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PRESENTACIÓN

La crisis de gobernabilidad de las sociedades industriales avanzadas y la 
expansión financiera a escala global tuvo su origen en la década de 1970. 
A partir de ella los poderes económicos adoptaron una serie de respuestas 
eficaces e innovadoras, entre las que destacaron: el proceso intenso de in-
novación financiera, la descentralización productiva, la deslocalización y 
la reconversión de la actividad productiva en actividad puramente comer-
cial, posteriormente financiera. A todo ello hay que sumarle (lógicamente) 
la propia reducción del Estado. Todo ello dio pie a la aparición de lo que 
Cerny (2000), Hirsch (2001) y Jessop (2008) denominan «Estado competi-
tivo», «Estado de Inversión Social» (Giddens, 1998) y Estado gerencial del 
capitalismo neoliberal (Boltanski y Chiapello, 2002), según otras interpre-
taciones. A consecuencia de ello, la propuesta política ha sido trasladar el 
énfasis desde las transferencias de rentas a la inversión en conocimiento e 
innovación (Banting, 2006; Fumagalli, 2007). Ello ha supuesto que el gasto 
social (inversión no productiva) haya pasado a considerarse como una 
rémora para la competitividad de la economía. Opinión acentuada debido 
a la actual crisis, cuyo comienzo en 2008 ha facilitado la (re)organización 
para subsidiar al capitalismo, dando lugar a una enorme paradoja, ya que 
mientras que la ideología neoliberal abomina con pasión del estatismo, las 
élites empresariales dependen por completo de la generosidad del Estado, 
mediante procesos de socialización de pérdidas de origen privado (Brunet 
et alii 2016).

Beckert (2016) ha demostrado históricamente cómo los Estados han 
mantenido una enorme importancia sobre el desarrollo del capitalismo. 
Ello explica el porqué el actual «Estado competitivo» continúa subsidián-
dolo, si bien de distintas formas en función de las necesidades de las dife-
rentes naciones. Martínez y Amigot (2015: 10) han señalado que la exten-
sión de la lógica del mercado a otras esferas se desarrolla en parte a través 
de una compleja labor institucional, lo que no demuestra la «retirada del 
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Estado» sino la privatización tanto del espacio como de la acción política, 
al asumir criterios de gestión privada («políticas para la reconfiguración 
del espacio y la acción pública, asumiendo principios que rigen en la em-
presa privada y el mercado»).

Beckert (2016), por su parte, señala que el Estado es el tronco del capi-
talismo que Florida (2009, 2010) denomina «creativo», al ser esta facultad 
humana la característica que define a la actual vida económica, además 
de ser la fuerza que impulsa los grandes cambios en la actual Era del co-
nocimiento. Verdú (2003) lo ha denominado «capitalismo ficción», ubi-
cándolo en las últimas décadas del siglo xx, y caracterizándolo por las 
actuaciones estatales en favor de las grandes empresas (al formar a sus 
trabajadores y subsidiarles sus salarios). Por encima de todo resalta su 
función más relevante, la de rescatar su corazón financiero reponiendo 
directamente los beneficios bancarios. En opinión de Pérez (2004) la re-
gularización estatal está orientada a crear una situación óptima, a partir 
de la que pueda surgir una nueva edad de oro de crecimiento y de pro-
ductividad. Sin duda, se obvia que el capitalismo está condicionado, como 
ha señalado Schumpeter (2012), por ciclos ondulatorios entrelazados en-
tre sí, que Kondratieff (1995) ha señalado oscilantes entre ciclos de ondas 
cortas (de tres o cinco años, provocados por el proceso de acumulación 
de existencias en las empresas) y largas (de cincuenta años). En opinión 
de Mason (2016), el actual capitalismo ha posibilitado la creación de un 
sistema financiero global, en parte ayudado por la potencia computacio-
nal de las tecnologías de la información. Sistema que, más allá de atenerse 
a la realidad, le impone su lógica y sus construcciones racionales, con el 
objetivo de revolucionarlas para subvertirlas; siendo mediante esta altera-
ción como la realidad llega a su propia verdad (Marcuse,1964). En ella, el 
establishment, no dispone de la posibilidad de crítica social (o alternativa), 
ni de oposición a lo establecido.

Boltanski (2009) ha señalado que este tipo de capitalismo opera bajo 
la forma de dominación gestora. El objetivo de esta forma de poder com-
plejo es la ruptura social, la innovación permanente. A diferencia de las 
dominaciones simples (aquellas que se oponen a las innovaciones y trans-
formaciones), las complejas se basan en el cambio y en la innovación per-
manente, con el recurso a discursos de «expertos» como fuente de legiti-
mación, quienes «presentan las reformas, la innovación o el emprendizaje 
como necesidades obvias y deseables en un contexto naturalizado. A tra-
vés de la radicalización y aceleración del cambio y la movilización social, 
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la dominación gestora busca producir crisis sistémicas que imposibiliten 
el tiempo necesario para construir espacios sociales y políticos destinados 
a la praxis crítica». Es así como logra la dominación gestora sustituir el 
espacio por el tiempo; con la imprescindible ayuda de dispositivos de con-
trol abiertos y continuos. Del Moral (2015: 304) señala la importancia de la 
ciudad, ya que «los territorios de encuentro de la ciudadanía son destrui-
dos a través de la transformación de la ciudad en una dinámica perpetua 
que desestructura y desinstitucionaliza todos los encuentros sociales» y en 
el que todo es posible tal como Boltanski y Chiapello (2002: 140) indican: 
«la creatividad, la reactividad y la flexibilidad son las nuevas consignas a 
seguir».

Directrices que ayudan a explicar el porqué se incrementa la exigencia 
para el desempeño de trabajos que hace unas décadas se consideraban 
mecánicos. Bergua (2016: 212) advierte que las grandes empresas en la ac-
tualidad «piden que todos sus trabajadores, cada uno a su manera, sean 
creativos. Si lo hacen es porque saben que es lo único que el capital no 
puede producir. Hoy el capital se dedica a buscar, estimular y apropiarse 
de una característica inherente a lo humano que antaño se despreció y hoy 
se busca como el más preciado tesoro». Un nuevo modo de capitalismo 
—«el infocapitalismo»— ha convertido Internet en un espacio de compe-
tición geopolítica y transformado las sociedades en panópticos digitales, 
en el contexto de una nueva revolución industrial (de carácter digital). En 
éste no son respetadas equitativamente las tradiciones culturales practi-
cadas por las comunidades en el espacio global, lo que ha sido sustituido 
por la aparición de diversas prácticas ideológicas que impiden el acceso 
igual a las condiciones para la libertad individual real y a una democracia 
de autonomía colectiva (Appadurai, 1996). Paralelamente, las exigencias 
de productividad, de resultados, atentan contra la condición de los asa-
lariados, reducidos éstos a la condición de ciudadano NIF (competidor, 
contribuyente, consumidor).

Todo ello viene referido a un sistema económico en el que el capital 
financiero crece a un ritmo muy superior al de la economía productiva 
(Piketty, 2014), y en el que la formación sistémica de clases ya no está 
vinculada exclusivamente al territorio y a la jurisdicción política de los 
Estados-nación; consecuencia de la reestructuración industrial y la espe-
cialización flexible. En esta nueva realidad, esta forma clásica de estruc-
turación social aparece asociada al trabajo de las corporaciones transna-
cionales, actores económicos poderosos que integran progresivamente a 
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países y localidades en un único sistema homogéneo. Empresas dedica-
das al crecimiento competitivo a cualquier precio, vinculado al comercio 
mundial (sobre todo de las principales marcas) y a la globalización del 
desarrollo de productos, junto al incremento de la movilidad del capital 
financiero. En opinión de Rizvi y Lingard (2013: 183), «aquellos que tra-
bajan en posiciones clave de las empresas transnacionales se han hecho 
igual de móviles que los flujos de capital y los productos culturales, lo 
cual ha dado lugar a la emergencia de una nueva clase global». Estas, a 
las que denominamos élites globales, siempre han existido, si bien en la 
era de las políticas de libre mercado (impuestas a todos los países por las 
organizaciones financieras internacionales), su número ha aumentado de 
forma significativa adquiriendo «una ‘consciencia cosmopolita’ distinta, 
gustos culturales híbridos que a menudo les distancian de los que perma-
necen ligados a determinadas localidades y no tienen la posibilidad de 
viajar». Éstas están convencidas de que el proletariado ha dejado de ser el 
protagonista de la revolución y de que la sociedad ya no es un objeto legí-
timo de discurso, si no un amontamiento de individuos movidos por sus 
pasiones, materia que necesita ser manejada por los que detentan el poder. 
Además, asumen que sus recetas neoliberales sirven al bien de la sociedad 
en su conjunto, por lo que conforman el establishment más ideologizado 
del que hayamos tenido constancia, vehiculizándose ésta de diversas ma-
neras: mercados libres y emancipados del peso del Estado, una cultura del 
individualismo y eficiencia, entre otros aspectos (Moro, 2015).

Frente a ellos situamos a sus perdedores, quienes constituyen el co-
razón del fenómeno chav (Jones,2012). En este sentido, el citado término 
evoca falta de poder de mercado, de acceso a los recursos, lo que ha sido 
empleado para demonizar todo lo relacionado con la clase trabajadora, y 
sus valores. Además, refuerza la peligrosa idea de que ser de clase trabaja-
dora es pertenecer a un colectivo disfuncional y excluido en lo más bajo, y 
que, por tanto, es algo de lo que hay que escapar, no mediante la acción co-
lectiva, sino más bien como lo han hecho las élites, por el enriquecimiento 
personal, por el esfuerzo propio (Jones,2015).

Es en este contexto de reformulación de las estratificaciones sociales 
de nuestras sociedades en el que se ha incluir la apuesta de Florida (2009, 
2010) cuando argumenta que la economía creativa viene acompañada 
de un nuevo tipo de clase social, también denominada creativa, cuyo in-
cremento está vinculado al aumento de la desigualdad, debido a que sus 
hábitos de consumo fomentan el desarrollo de servicios en los que, por 
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norma general, existen salarios bajos. En su enfoque, «las clases sociales se 
comprenden simplemente como agrupamientos, principalmente ocupa-
cionales y las estructuras de clase son fundamentalmente estructuras de 
desigualdad social. Son precisamente estas desigualdades las que convier-
ten las diferencias de clase en resultados entre una serie de oportunidades 
y elecciones vitales en nuestras biografías». Donegan y Lowe (2008), en 
la misma línea, confirman la tesis de Florida acerca de la existencia de la 
citada relación. No obstante, también señalan que existen otras variables 
predictoras de la desigualdad (diferencia educativa, inmigración, cambio 
tecnológico, entre otras). Este es precisamente el motivo por el que Bergua 
(2016: 23) no concibe la estratificación de Florida como clase social «pues-
to que no es un grupo homogéneo ni en sus condiciones laborales ni en 
sus intereses económicos». De la misma opinión es Portes (2013), quien  
señala que son las diferencias de poder de mercado las que dan lugar a las 
clases sociales, definibles por lo tanto como grandes grupos cuya posesión 
de los recursos (o falta de acceso a ellos) determina sus diferentes oportu-
nidades y capacidades para influir sobre el curso de los acontecimientos.

La segunda década del siglo xxi, se encuentra bajo la hegemonía 
ideológica del establishment (como modo de estar en el mundo), acompa-
ñada de la meritocracia y del individualismo radical (como sus horizontes 
morales). Rasgos de un nuevo modelo de estratificación social emergente, 
que no coincide con la proclama de los teóricos del fin de las clases o 
del fin del obrerismo, ya que si tomamos como referencia la fuerza del 
trabajo global veremos que el número de sus miembros se duplicó entre 
1965 y 1998, como ha señalado Munck (2008), lo que parece sugerir que 
la globalización en su forma moderna es un proceso cuya base no es tanto 
la proliferación de computadoras como la de proletarios (Coates, 2000).

Esta proletarización masiva es, al menos, un rasgo tan característico 
de la globalización como el incremento de la movilidad del capital. Ello 
nos vacuna ante la proliferación de personas que consideran que se ha de 
abandonar el análisis de clase, basándose en un supuesto fin de las cla-
ses sociales -«la falacia de la ausencia de clases» de Portes (2013)-, lo que 
además contrasta con algunas percepciones públicas sobre la evolución 
de las desigualdades. Los datos publicados en los Informes de Organis-
mos Internacionales como la OIT, el PNUD, la FAO, la OCDE y el Banco 
Mundial alertan sobre el aumento de las desigualdades internacionales y 
nacionales, y muestran que (al igual que ocurre con las propiedades físicas 
de la materia), las estructuras de estratificación, en cuanto referentes de 
desigualdad, no desaparecen, sino que se transforman.
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Esto anterior ha llevado a Tezanos (2015: 747-748) a señalar que «las 
dificultades interpretativas y predictivas de algunas teorías tradicionales 
deben entenderse como una consecuencia derivada, no de la disolución 
de los problemas de la desigualdad, el antagonismo de intereses y las asi-
metrías de poder, sino como un efecto de la transformación de los siste-
mas sociales en su conjunto». Ello ha dado lugar a la aparición de nuevos 
perfiles desigualitarios que acabarán traduciéndose en diferentes modelos 
de estratificación social, propios del tipo de sociedad tecnológica emer-
gente, «en el que la problemática de la desigualdad, de la exclusión social 
y de la precarización del empleo adquiere nuevas dimensiones». Análisis 
que se encuentra en la base de diversas tendencias acerca de la dualiza-
ción/polarización social, que prefiguran unos sistemas de estratificación 
social que apuntan hacia un modelo de sociedad dividida en función de 
la clásica clase social.

En éstos se observa como las contradicciones generadas por el «Esta-
do competitivo» nos enfrentan ante un escenario en el que el espacio pú-
blico «vaciado de contenido» está siendo crecientemente mercantilizado, 
privatizado, individualizado y diferenciado, siendo conducido hacia un 
régimen de gestión y producción ejecutado por la «inteligencia mecaniza-
da» (Cowen, 2013), entendiendo por ésta la individualización del trabajo 
en las sociedades avanzadas, convirtiéndolo (al poco o nada cualificado) 
en un elemento cada vez más periférico, y sometiéndolo a una radical se-
paración entre los intereses de las élites globales y la «mayoría subalterna». 
Élites que han puesto fin al ideal keynesiano de igualdad y distribución 
como meta, y que han rescindido el contrato social de la postguerra mun-
dial («un cierto equilibrio en los beneficios y en los sacrificios»), cam-
biándolo por la financiarización de la economía internacional, iniciada en 
Bretton Woods (1973).

Una nueva forma de capitalización de las relaciones económicas cuyo 
comienzo tal y como adelantamos, ha sido señalado por Massó (2015) en 
la década de los setenta. Época en la que los mercados financieros se cons-
tituyeron como una pieza clave de la globalización, hasta convertirse en 
la actualidad en la institución central en cualquier economía de mercado 
contemporánea y pieza básica para el crecimiento económico, así como 
en mecanismo crucial de financiación de los Estados (Brunet et alii,2016). 
Una nueva forma de globalización financiera que esconde una paradoja 
descrita como efecto Mateo: al que tiene más se le dará, y al que no tiene 
se le quitará para dárselo al que más tiene (Stiglitz, 2012, 2015). No resulta 
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extraño pensar que tras ella subyace lo que MacKenzie (2005) ha denomi-
nado la performatividad de la economía, es decir la capacidad de modelar 
la organización económica a través de crear las condiciones de posibilidad 
que permiten su funcionamiento.

Se confirma, así, la definición de la acción política efectuada por We-
ber (1974: 167), para quien siempre queda regida «por el principio del pe-
queño número, esto es, el de la superior capacidad política de maniobra 
de los pequeños grupos dirigentes». Esto explica porqué la realidad de la 
dominación política se legitima por una doble fuente, tanto por los mé-
todos por los cuales es seleccionada, como por las cualidades requeridas 
para que ejerza efectivamente el poder. Para Luttwak (2003), y desde la 
perspectiva del actual mundo turbo-competitivo, ello contribuye a legiti-
mar las nuevas formas de organización del trabajo y a mejorar la extrac-
ción de su plusvalía, lo que tiene como resultado el engrosar las cuentas de 
resultados empresariales.

Esta es la razón por lo que las actuales élites parecen situarse de acuer-
do a las necesidades cambiantes de la producción y a la necesidad de me-
jorar sus cuentas de resultados, por lo que naturalmente (en pura aparien-
cia, al menos) han de demandar más que titulaciones o cualificaciones, 
condiciones «naturalizadas» como «talento», «esfuerzo», «competencia», 
resultando a través de su gestión la exigencia de una mayor flexibilidad y 
adaptabilidad al trabajo, lo que aparece bajo la forma de una mayor em-
pleabilidad (Alonso, 2007; Fernández Rodríguez y Serrano Pascual, 2014). 
Es decir, con el recurso a estas competencias se le hace responsable al tra-
bajador de su propia formación, situándolo ante una extraña circunstan-
cia personal: si quiere seguir siendo llamado a trabajar, debe mantenerse 
empleable, lo que significa ser más competitivo, más competente, y con 
más «talento» que los restantes competidores; cuestión diferente es cómo 
alcanza ese estado. Finalmente, ese es su problema (Guerrero, 2003, 2005; 
Grinberg, 2008). Martínez y Amigot (2015a: 15) han sabido describirlo 
perfectamente: «Desde este paradigma, se asume que los propios indivi-
duos son los principales responsables de su desempeño en el mercado de 
trabajo y se establece un vínculo directo entre la formación -como estrate-
gia personal de valorización- y la obtención de un (auto)empleo».

«Problema» individual que se consolida en el marco del declive del 
viejo paradigma de la Era Industrial, en el que la explotación salarial se 
basaba en una sencilla fórmula, al trabajador se le pagaba para obedecer 
y cumplir órdenes, no para que pensara por sí mismo. Para Roca (2015), 
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la nueva Era del Conocimiento ha venido acompañada de la ruptura 
con la norma social de empleo fordista y la entrada de otra denominada 
flexible-empresarial. Ello ha permitido la instauración o reinstauración de 
un orden social distinto, en el que han aparecido nuevas formas de or-
ganización ajustadas a esta nueva Era. Su principal característica ha sido 
la demanda del conocimiento total que posean todos y cada uno de sus 
empleados, y ocupen el puesto que ocupen. Así pues, la obediencia y la 
sumisión han dejado de ser una estrategia eficiente. Ahora, como señala 
(Vilaseca, 2013: 178), lo importante es contar con personas autónomas y 
con iniciativa, trabajadores «lo suficientemente valientes para decir lo que 
piensan, pues se les paga cada vez más por proponer ideas, alternativas 
y puntos de vista que permitan encontrar soluciones más innovadoras». 
Muestra de esto está en el último «Plan de acción sobre emprendimien-
to 2020. Relanzar el espíritu emprendedor en Europa», propuesto por la 
Comisión Europea (CE), descrito como un programa para «recuperar el 
crecimiento y un alto nivel de empleo, [para ello] Europa necesita más 
emprendedores» (CE, 2013: 3). 

El nuevo orden global ha nacido a partir de la crisis del Estado de 
Bienestar y la superación de la figura del trabajador asalariado, como 
grandes ejes de esta forma de organización social (Martínez y Amigot, 
2015b). Para él solo existe una demanda generalizada: ser individual y au-
torresponsable (Beck, 2000), es decir, ser emprendedor e innovador, tal 
y como Sennett (2000: 91) ha pronosticado: «las nuevas condiciones del 
mercado obligan a un gran número de personas a asumir riesgos muy 
pesados aunque los jugadores saben que las posibilidades de recompensa 
son escasas». En la misma línea, Laval y Dardot (2013: 13) han señalado 
que «el neoliberalismo no es solo destructor de reglas, de instituciones, 
de derechos; es también productor de cierto tipo de relaciones sociales, 
de ciertas maneras de vivir, de ciertas subjetividades». Como ejemplo, el 
hecho de que el poder disciplinario que caracterizaba la organización de la 
sociedad industrial, ha sido sustituido por «un poder gestionario que bus-
ca la movilización subjetiva, y no solo, o no prioritariamente, la docilidad 
de los cuerpos; un poder que pretende la identificación de los sujetos con 
la forma empresa». Nuevo axioma de gestión profesional que obviamente 
trata de desplazar la forma de regulación de lo social característica del 
Estado de Bienestar, ya que éste se encuentra basado en el reconocimiento 
de derechos colectivos.
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En este nuevo orden neoliberal, o sociedades de empresa tal como 
las denomina Foucault (2007), tremendamente polarizado y desigual, se 
continúan conservando sectores del mercado sujetos a prescripciones ta-
yloristas, nos referimos en concreto a aquellos trabajadores obligados a 
trabajar duramente y encontrarse cada vez más hundido en la pobreza 
y el endeudamiento, tal y como han sido señalado por diversos autores, 
Serrano Pascual (2005), Vieille et alii (2005), Ehrenreich (2014) y Gil Villa 
(2016). Ello permite que las empresas puedan dedicar menores partidas 
presupuestarias a las tareas taylorizadas, y poder así tener más personas 
destinadas a resolver problemas complejos y a anticipar movimientos. Si-
tuación que también afecta a áreas de profesionales cualificados, como a 
los servicios sanitarios, la educación, el periodismo, la psicología, la inge-
niería, la abogacía, entre otros.

Como tratamos de poner de manifiesto, el futuro del trabajo en un 
proceso de producción codificado en instrucciones y ejecutado por un 
ordenador (Cowen, 2013), pasa por catalogar múltiples conocimientos y 
formas de resolución de problemas, extrayendo de ellos un mínimo co-
mún denominador a partir del cual diseñar procesos transparentes, con 
tiempos medidos, que puedan ser desempeñados por personas con escasa 
formación. Esa operación, según señala Hernández, (2014: 362) «permi-
tirá organizar servicios y prestaciones de personal intercambiable, que 
será adiestrado para realizar distintas funciones en un período mínimo 
de tiempo».

En este marco, simultáneamente taylorizante/destaylorizante, fordis-
ta/posfordista, resulta habitual acudir a la neutralidad de la meritocracia 
como respuesta a casi todo, desde la caída de la renta media de las familias, 
pasando por el aumento de las desigualdades de ingresos y acabando con 
el incremento del riesgo de pobreza; desigualdades que como acabamos 
de ver también afecta a aquellos que posean las habilidades y los valores 
apropiados, a saber, el espíritu emprendedor y unos conocimientos sóli-
dos que les permitan trabajar con las nuevas tecnologías. Así, en la Era del 
Conocimiento, la disparidad de ingresos en términos meritocráticos se 
irá potenciando por sí misma. Las personas que lo «merezcan» saldrán de 
la pobreza de manera continuada, y eso facilitará olvidarse de los que se 
han quedado atrás. En este sentido, la clase adinerada será cada vez más 
emprendedora, se ampliará con el tiempo, y precisamente porque se está 
seleccionando cada vez más en función del espíritu emprendedor, tendrá 
cada vez más influencia. Serán sus valores los que configuren el discurso 
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público y eso significará una mayor insistencia en las ideas de ambición 
personal, de esfuerzo y de espíritu emprendedor. Las dimensiones del 
espíritu emprendedor que posean los jóvenes se convertirán en la mejor 
manera de vaticinar la movilidad ascendente. Los que posean los valores 
y las habilidades del espíritu emprendedor, los trabajos no taylorizados, se 
convertirán en la mejor manera de vaticinar la movilidad ascendente. As-
censo social en el que la clase media quiere continuar creyendo, pero que 
interpretándose como una clase privilegiada, ha pasado a ser prescindible. 
Para Hernández (2014: 300), la nueva clase media «consiste en un montón 
de personas desorientadas, cuyas ilusiones y esperanzas son débiles y que 
están tratando de encontrarse en un mundo que les está diciendo adiós». 
¿Cuál es el papel que se le ha adjudicado a la Formación Profesional en 
todo esto? Este amplio trabajo sobre ella espera aportar argumentaciones 
que ayuden a contestar y entender la pregunta lanzada.

Unos pocos datos que dan a entender la otra cara de la importancia 
del FP, la de su actuación contra una de las actuales lacras de nuestras 
sociedades, el desempelo juvenil. Al respecto, García Perea y García Coria 
(2014: 63) señalan que en el área del euro se ha incrementado significa-
tivamente durante la crisis (desde el 15,1 % en 2007 hasta el 23,4 % del 
segundo trimestre de 2013), aunque con diferencias muy marcadas por 
países. Así, mientras que en Alemania y Austria la tasa de paro juvenil 
es solo ligeramente superior al 8 %, en Italia y Portugal supera el 35 %, y 
en España y Grecia se acerca al 55 %. Indudablemente, una parte de estas 
diferencias se debe a factores de carácter cíclico. No obstante, el efecto del 
ciclo económico no explica por sí solo ni la magnitud del desequilibrio ni 
las grandes disparidades observadas, que básicamente se mantienen cuan-
do se considera un período más prolongado. Detrás de estas diferencias 
tan marcadas «se encuentran fundamentalmente factores de carácter es-
tructural, entre los que destacan las instituciones del mercado de trabajo o 
las políticas adoptadas en cada uno de los países. Junto con ellos, influyen 
también otros factores relacionados con la educación, y en particular los 
ligados al diseño de la formación profesional (FP) y al peso de los siste-
mas duales (formación simultánea en el centro educativo y en la empresa) 
como forma de mejorar la transición de la escuela al trabajo».

El libro comprende una presentación, seguida de una serie de aspec-
tos introductorios, cuatro capítulos y varias reflexiones a modo de con-
clusión final. En la presentación e introducción, abordamos el contexto 
general de los cambios que ha experimentado nuestra sociedad y econo-
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mía capitalista, y que explican la relevancia que ha adquirido la formación 
profesional (FP) para el modelo interactivo de innovación estudiado por 
Lundvall (1992). Este modelo pone en cuestión los postulados ortodoxos 
sobre el papel del conocimiento como genérico, codificable, accesible sin 
coste e independiente del contexto, y estudia la innovación como fenóme-
no sistémico, donde se interrelacionan actores y factores tanto internos 
como externos a la empresa, dentro de un entorno institucional y cultural. 
El cambio técnico sería un proceso endógeno, dependiente de una tra-
yectoria y condicionado por un contexto organizacional, institucional y 
cultural. Su emergencia explica el interés por el estudio de la innovación, 
al alterar ésta la lógica de actuación de las economías locales, regionales 
e internacionales. De hecho, el conocimiento, innovación y capacidad de 
aprendizaje eran «los tres aspectos complementarios del desenvolvimien-
to actual de las sociedades avanzadas» (Bricall, 2000: 96). Aspectos que se 
inscriben en el actual proceso de cambio estructural de las sociedades de 
empresa o de gerenciamiento (Grinberg, 2008). Sociedades en las que la 
innovación está dirigida «a colocar nuevos dominios (ciencia, tecnolo-
gía e información) bajo el control de la esfera productiva y del mercado, 
por lo que es evaluada según el cumplimiento de cierta función» (García, 
2012: 76). Por otro lado, en estas sociedades, «la empresa toma el relevo 
de la fábrica, la formación permanente tiende a sustituir a la escuela, y el 
control continuo tiende a sustituir al examen. Lo que es el medio más se-
guro para poner la escuela en manos de la empresa» (Deleuze, 1995:  250).

El capítulo primero, realiza una lectura/diagnóstico de la denominada 
era de la meritocracia en tanto que ésta constituye el entramado moral que 
legitima la división técnica y social del trabajo en la modernidad indus-
trial. Completa esta lectura con las aportaciones de distintas teorías acerca 
de la relación formación y empleo, así como describe la emergencia del 
enfoque de las competencias que se impone mediante las nuevas formas 
de organización de la producción. Un enfoque que respalda un valor pri-
vilegiado: el mérito, principio de legitimación del orden social capitalista, 
al lograr imponer socialmente el carácter «posicional» de la educación.

El capítulo segundo, abordamos la compleja historia del sistema de 
enseñanza para explicar la ubicación actual de la FP en este sistema. Para 
ello hace un largo recorrido por diferentes periodos, lo que nos lleva a 
estudiar finales de la Edad Media y la Era Industrial, para terminar en el 
período en el que se inicia la actual Era del Conocimiento, en la que ha 
crecido la presencia de la educación en el debate público y en la política, 
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una tendencia universal fomentada por la insistencia de las organizacio-
nes supranacionales, en particular la Organización para la Cooperación y 
el Desarrollo Económico (OCDE, 2013a, 2013b) y la Comisión Europea 
(1995, 2003, 2006a, 2013), al declararla clave para la economía y para los 
sistemas de I+D. Era en la que las actividades de innovación no se susten-
tan únicamente con el conocimiento científico y tecnológico, sino que las 
empresas producen también I+D orientados a sus procesos productivos. 
A nivel de España analizamos su sistema de enseñanza desde 1970 hasta 
la actualidad, incidiendo en las numerosas reformas sufridas, así como 
detallando los principales argumentos y aspectos ideológicos y políticos 
de cada una de ellas.

El capítulo tercero, plantea las modalidades y características de los de-
nominados modelos clásicos de FP. Su actualizaciónla la hemos realizado 
presentando dos modelos de éxito (el dual alemán y el inicial suizo). Para 
interprertar adecuadamente el surgimiento de los diferentes modelos, he-
mos querido introducir nuevos aspectos en su estudio, en concreto la es-
tructura de la administración central y la configuración de los mercados 
laborales de los países paradigmas de los citados modelos clásicos. Tras 
esta incorporación, hacemos hincapié en el discurso acerca de la nece-
saria convergencia hacia lo que sería un modelo europeo de FP, por lo 
que a modo de experiencias se presenta las desarrolladas por los países 
nórdicos, como elementos de reflexión. Tras ellas, analizamos una de las 
principales instituciones europeas vinculadas a la FP, el Cedefop. Una vez 
analizado el contexto europeo, presentamos el caso concreto de España, 
indicando sus diferentes susbsstemas y sus numerosos retos.

El cuarto, y último, capítulo expone cómo en el actual capitalismo 
la educación apunta a la competitividad, la empleabilidad y la necesidad 
de adaptación de la sociedad a una economía motorizada por el conoci-
miento y la innovación, y a un mercado de trabajo en constante cambio 
(Laval, 2004; Saura y Luengo, 2015). De ahí se concluye que el futuro de 
las personas, ciudades, regiones y países está en aprender a fomentar y 
retener la innovación, en un marco de creciente desigualdad, precariedad 
y pobreza, y en referencia a los cambios en la organización del trabajo, 
las lógicas descentralizadoras y antijerárquicas, han ido sustituyendo el 
término cualificación por el término competencia, vinculado y conectado 
a un discurso de gestión de las empresas: la gestión por competencias.

Básicamente, la citada forma de gestión por competencias pretende 
orientar el comportamiento de los gestores, proporcionándoles las herra-



Origen, contexto, evolución y futuro de la Formación Profesional

19

mientas cognitivas con las que confeccionar sus estrategias, prescribiendo 
la transición de un modelo de producción en serie realizado en un ámbito 
normativo de seguridad, a uno de producción flexible incrustado en todas 
las convenciones posibles de individualización, incertidumbre y riesgo. 
Precisar el debate en torno a su distinción y los distintos enfoques de con-
ceptualización constituye un aspecto clave a efecto de determinar la im-
portancia de la reforma de la FP en España. En general, Carabaña (2015) 
señala que entre los problemas que más se destacan en el sistema de ense-
ñanza español están el fracaso escolar, el abandono temprano, la falta de 
titulados de FP, los malos resultados de las evaluaciones internacionales, la 
falta de empleo para los titulados y la mala situación de las universidades 
españolas en los rankings internacionales. Finalmente, acabamos con una 
serie de reflexiones extraídas del conjunto de la obra.





INTRODUCCIÓN

La Comisión Europea (2007: 11) ha señalado al emprendimiento como 
una de las «competencia clave» para el aprendizaje permanente, descri-
biéndolo desde una doble visión. Por un lado, «la habilidad de la persona 
para transformar las ideas en actos»; por otro, su relación «con la creati-
vidad, la innovación, y la asunción de riesgos, así como la habilidad para 
planificar y gestionar proyectos con el fin de alcanzar objetivos». Es debi-
do a su importancia por lo que tiene su reflejo en La estrategia a favor del 
empleo y el crecimiento, Europa 2020 (Comisión Europea, 2011). En ella se 
establecen siete iniciativas, entre las que destacan dos muy relacionadas 
con la innovación: La «Unión por la innovación», orientada a fomentar 
la actividad económica que incorpore innovación e I+D+i, y «una agenda 
digital para Europa, buscando un mercado digital único». Por tanto, para 
la CE el empleo, el emprendimiento y el crecimiento están vinculados a 
la innovación. Refiriéndonos a ella como un concepto de largo recorrido 
histórico, que ha tenido diversas acepciones políticas y sociales, por más 
que en las últimas décadas se le ha vinculado al campo económico. En 
concreto a organizaciones empresariales que trabajan (cada vez más) en 
sectores productivos con posibilidades de producir o utilizar conocimien-
to científico y tecnología. Esto se explica a partir de la actual Era del Cono-
cimiento, en la que una parte relevante de la economía (y el empleo) está 
sustentada sobre sectores intensivos en conocimiento y tecnología muy 
cercanos al mercado, entre cuyas actividades de I+D se incluyen junto a la 
interna de las empresas, la adquisición de externa (maquinaria y de otros 
conocimientos, las actividades de formación, diseño e introducción de las 
innovaciones en el mercado).

A nivel teórico, Verduzco y Rojo (1994) han señalado que la innova-
ción es la producción de un nuevo conocimiento tecnológico, diferente 
de la invención, entendiendo por ésta la creación de alguna idea científica 
teórica o concepto que pueda conducir a aquella cuando se aplica el pro-
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ceso de producción. En un sentido más amplio, pero muy vinculado a la 
gestión productiva, Otero y Olazaran (2015: 857) la han definido «como 
cambios significativos para la empresa (no necesariamente para el sector 
o el mercado) en los productos, en los procesos, en los sistemas de or-
ganizaciones o en los métodos de marketing». Como consecuencia, las 
denominadas competencias emprendedoras no se agotan exclusivamente 
en la creación de empresas o en el trabajo autónomo, sino que también son 
ampliables a quienes trabajan en relación de dependencia. Esto explica 
la aparición de la figura del intraemprendedor presente en la obra de la 
Comisión Europea (2000), y descrita por Martínez y Amigot (2015a: 17) 
«como potenciales creadores de empresas dentro de la propia organiza-
ción; trabajadores y trabajadoras que puedan adaptarse a los nuevos rit-
mos de la empresa, a la necesidad de cambio, de flexibilidad y de inno-
vación. [En definitiva,] Una suerte de emprendedor dentro de la propia 
empresa». Conceptos que han facilitado que Chesbrough (2003) incor-
pore el término de innovación abierta ampliándolo a la participación en 
todo tipo de innovación, incuidas las llevadas a cabo por agentes externos. 
Para Ferreiro (2016) la innovación abierta comprende un amplio abanico 
de prácticas. Para Van de Vrande et alii (2009) cada una de ellas presenta 
sus propias singularidades y problemas específicos. Finalmente, para Ló-
pez y García (2010) ésta se basa en la combinación de ideas y tecnologías 
externas junto con las ideas y tecnologías internas, tanto en las fases de 
desarrollo de las innovaciones como en la explotación o comercialización.

De lo expuesto hasta ahora se desprende la existencia de una relación 
positiva entre innovación y productividad. Aspecto que también ha sido 
señalado por Cassiman et alii (2010) y Guisado et alii (2016). Esta es la 
razón por la que las actividades de innovación son cada vez más impor-
tantes para las estrategias empresariales de I+D, y el principal motivo por 
el que las empresas demandan profesionales que aporten valor a través 
de su talento. Todo ello explica que en la actualidad, «el plus que aportan 
estos profesionales es lo que determina el aumento de la productividad y 
la competitividad de las organizaciones. Esencialmente porque es lo único 
que no puede copiarse. Esa es la belleza del talento: que es único e in-
transferible. Por lo que para Vilaseca (2013: 179) resulta previsible que a lo 
largo de la actual Era del Conocimiento, «la especialización profesional va 
a ir a más. Necesitamos ser expertos del campo profesional que hayamos 
escogido para poder desplegar todo nuestro potencial». Así pues, resulta 
esperable que tan solo la población activa muy especializada en tareas ver-
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daderamente útiles y capaces de desarrollar una alta productividad, crea-
tividad y capacidad innovadora, tendrá en los próximos años garantizado 
el acceso a un empleo a tiempo completo. Esto explica que en la actualidad 
se ponga el acento en la innovación, la flexibilidad y la optimización de 
los procesos productivos, así como que se ataquen las formas rígidas de la 
burocracia y sus «vicios» acompañantes, como los males de la rutina, de 
las expectativas y del ceremonial.

A nivel del trabajador, hay que destacar que los empleos no rutinarios 
que subsisten (así como los que se están creando nuevos), requieren de 
mayores destrezas o habilidades específicas relativamente largas de adqui-
rir, aunque ello no tiene que ir acompañado necesariamente de mayores 
niveles de cualificación. Ejemplo claro de ello es el sector de «cuidados 
personales», que abarca desde la atención a la dependencia hasta los mo-
nitores de gimnasios e instalaciones deportivas. Las proyecciones realiza-
das por el Centro Europeo para el Desarrollo de la Formación Profesional 
(Cedefop) indican que la proporción de personas que trabajarán en pues-
tos altamente cualificados aumentarán desde un 40,5% en 2010 hasta un 
44,1% en 2025, y que la participación en el empleo de las ocupaciones bá-
sicas también seguirá creciendo desde el 10,2% en 2010 hasta el 11,2% en 
2015. Para Molinas y García Perea (2016: 152), esta paulatina polarización 
del empleo, «está surgiendo a raíz de la aceleración del cambio técnico y 
de la amortización de puestos de trabajo rutinarios». Junto a ello, otra ca-
racterística consiste en que «incluso las ocupaciones básicas que tradicio-
nalmente han requerido un nivel bajo de cualificación se convertirán en 
trabajos más complejos y exigentes dada la desaparición del componente 
rutinario. Todos ellos tendrán, en mayor o menor medida, una compo-
nente de creatividad. Y ese componente tiene que ser potenciado por los 
sistemas educativos». De ahí que resulte estratégico la adaptación de los 
sistemas educativos a estas nuevas exigencias. Por lo que para Molinas y 
García Perea (2016: 153-156) éste tiene que basarse en tres niveles:

1) La educación debe potenciar las competencias o habilidades no 
cognitivas, especialmente (pero no solo) durante la etapa preescolar, ya 
que estas habilidades (empatía, curiosidad, autoestima, motivación, ini-
ciativa, entre otras muchas) son los cimientos de la creatividad y de la 
versatilidad. Es por ello por lo que se han convertido en «origen y causa 
importante de la desigualdad en las oportunidades laborales. Es muy pro-
bable que en las próximas décadas los trabajadores tengan que cambiar 
varias veces de ocupación a lo largo de su vida laboral y que este cambio 
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requiera la adquisición de competencias específicas diferentes a las que se 
tenían en el inicio. Sin una buena dotación de competencias no cogniti-
vas, la requerida adaptabilidad a circunstancias laborales nuevas puede ser 
muy frustrante y complicada».

2) La etapa obligatoria de la educación general debe orientarse a po-
tenciar las competencias cognitivas básicas. Los alumnos «deben terminar 
esta etapa con un nivel de comprensión lectora que les permita entender 
un texto que contenga alguna complejidad; una vez leído, deben poder 
explicarlo verbalmente con un lenguaje claro y conciso. Deben poder de-
sarrollar una idea sencilla por escrito de manera inteligible y coherente. 
Deben ser capaces de plantear problemas matemáticos elementales y de 
utilizar una hoja de cálculo con soltura. Y deben poder mantener una con-
versación básica en inglés». Es decir, esta etapa debe dotar a los alumnos 
de capacidad de análisis, de cuestionar prejuicios y de hacerse preguntas

3) La población necesita no solo las competencias generales sino tam-
bién las habilidades específicas adecuadas para entrar y permanecer en el 
mercado de trabajo. Si la demanda de habilidades, por parte de las empre-
sas, no coinciden con lo que la población ha aprendido, nos enfrentamos 
a la siguiente paradoja: «la población se convierte de hecho en no cuali-
ficada para los puestos disponibles incluso aunque esté sobrecualificada 
en titulación», resultando probable «que en estas situaciones el trabajador 
pierde la motivación, se reduce la productividad y las habilidades no uti-
lizadas quedan obsoletas». Y ello como consecuencia de que las empresas 
«demandan trabajadores con unas competencias cognitivas de educación 
general cada vez más elevadas y son muy exigentes en términos de calidad. 
También demandan una formación específica larga, que además está en 
continua transformación ya que las empresas que aportan más valor están 
en continuo proceso de innovación y de destrucción creativa».

Estos tres niveles son explicados por Boltanski y Chiapello (2002: 156) 
en los siguientes términos, el nuevo capitalismo gerencial requiere «de 
atletas de la empresa, de hombres ligeros, de muchos contactos, buenos 
gestores del tiempo, flexibles y móviles, dueños de sí mismos y de su de-
sarrollo personal, artífices de sí mismos, responsables de su cuerpo, de su 
imagen, de su éxito y de su destino». Un capitalismo que demanda polí-
ticas competitivas de Estado que sitúen la innovación, la flexibilidad, la 
optimización y la formación en el centro de su agenda. Esta ha de estar 
enfocada a crear un ecosistema de innovación, por lo que necesita de un 
modelo de enseñanza que genere interés por la formación tecnológica y 
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el mundo empresarial, al tiempo que promocione y haga más atractiva 
la formación más profesionalizadora, por lo que la FP adquiere un papel 
crucial en todo ello. Ambos tipos de aprendizajes encajan en un modelo 
de educación y formación que sea cada vez más práctico y orientado a las 
necesidades de las empresas de mejorar su capacidad de funcionar.

Es por esto, por lo que la OCDE (2015a: 26) plantea la necesidad de 
invertir en innovación, conocimientos y competencias para promover el 
crecimiento y el desarrollo, ya que el actual «Estado competitivo» nece-
sita disponer de personas competentes, que puedan trabajar en profesio-
nes basadas en el conocimiento. Interpreta que las siguientes tendencias 
moldearán directamente el funcionamiento de los sistemas educativos, así 
como los diferentes tipos de respuestas políticas que se pueden implemen-
tar:

Importancia creciente del comercio internacional. La actividad eco-
nómica está globalmente interconectada, a una escala sin precedentes, 
uniendo a personas, productos y servicios más rápidamente que nunca. 
Para la educación, «esta integración económica global crea tanto la nece-
sidad como la oportunidad de desarrollar nuevos currículos para dar a los 
estudiantes las competencias necesarias en una economía globalizada. Es-
tos currículos deben fomentar competencias como las competencias lec-
toras, la resolución de problemas en ambientes internacionales y la crea-
tividad, especialmente en los programas de FP y de educación superior».

2) Comunidades más diversas. La migración es mucho más frecuente, 
sobre todo hacia los países ricos. La movilidad de los individuos, de las 
familias y del capital humano «se ve facilitada por los avances tecnológicos 
y se ve impulsada por los imperativos del comercio y las competencias».

3) La sociedad digital. El desarrollo tecnológico ha cambiado la for-
ma en que interactuamos entre nosotros. El contenido generado por el 
usuario ha convertido a Internet en una experiencia participativa, rede-
finiendo tanto el conocimiento, como la comunidad, desempeñando la 
red social un papel cada vez más importante. Estos factores contribuyen a 
la necesidad de invertir en resultados educativos de calidad. En nuestras 
economías de conocimientos en constante cambio, «los ciudadanos deben 
aprender competencias en innovación para los trabajos de hoy, de mañana 
y de los años venideros».

La propia OCDE estima que el sistema de innovación de cada país y 
región debe asentarse sobre un sistema reticular, que incluya una sólida 
red de trabajadores altamente cualificados, de emprendedores, de univer-
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sidades, de Organizaciones Públicas de Investigación (OPIs) y de centros 
de FP que presten servicios de innovación a las pymes; pilar del desarrollo 
económico en la Unión Europea. De este modo se han ido implantando, 
en los últimos años, una serie de políticas diseñadas para facilitar la crea-
ción y consolidación de empresas innovadoras y start-ups. En este sentido, 
Pombo et alii (2016: 31) señalan el camino emprendido por paradigmático 
por las spin-offs universitarias, considerándolas como una categoría es-
pecífica dentro de los start-ups, cuyo objeto es explotar comercialmente 
los conocimientos, tecnologías o resultados de investigación desarrollados 
dentro de las universidades. Con su establecimiento, los centros públicos 
de investigación canalizan hacia el sistema productivo aquellos resultados 
de investigación susceptibles de ser aprovechados comercialmente, cum-
pliendo así su función de transferencia de tecnología.

Molinas y García Perea (2016) señalan que las políticas públicas han 
promocionado la creación y el fortalecimiento de agentes especializados 
(centros tecnológicos, centros públicos, universidades, centros integrados 
de FP) que desarrollan tecnologías susceptibles de ser implementadas en 
el tejido empresarial. La presencia de estos prestadores de servicios a la 
innovación se explica desde la óptica de que en las economías del cono-
cimiento, el aumento de la competitividad es consecuencia de una mayor 
adquisición de conocimientos y de competencias en innovación. Ello ex-
plica que entre los efectos positivos de la creación de spin-offs destaquen: 
ser fuente de transferencia de conocimiento; provocar cambios en la co-
munidad de estudios superiores; facilitar la interacción entre universidad 
y sistema productivo; obtener retornos económicos; y contribuir al de-
sarrollo económico y social. Por ello, concluyen Pombo et al (2016), en 
las últimas décadas se ha podido observar un crecimiento exponencial en 
las políticas de apoyo a su creación, éxito cuantificable por el número de 
empresas creadas en los centros universitarios.

La clave es la existencia de organizaciones que producen I+D como 
acabamos de ver. Para ello es inevitable la presencia de recursos humanos 
capaces de entender los procesos productivos, y desarrollar productos y 
servicios intensivos en conocimiento. En este sentido Castells (2000: 98) 
señala que las sociedades organizan «sus sistemas de producción en torno 
a los principios de maximización de la productividad basada en el co-
nocimiento mediante el desarrollo y la difusión de las tecnologías de la 
información y mediante el cumplimiento de los prerrequisitos para su uti-
lización (infraestructuras y recursos humanos)». Ello explica el porqué 
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un rasgo común de las economías del conocimiento es la expansión de 
los empleos ricos en información y conocimiento. En la Era del Conoci-
miento (o Era Informacional), el principio de actuación es la acumulación 
de «conocimiento de conocimiento» hacia grados más elevados de com-
plejidad en el procesamiento de información, es lo que él denomina la 
acción del conocimiento sobre sí mismo. Para Fumagalli (2007) se trata de 
producción de dinero por medio de conocimiento, en el sentido de que se 
ha pasado de un contexto de clásico y marxista de producción de dinero 
por medio de mercancías (D-M-D’), a un capitalismo que basado en la 
producción dinero por medio del conocimiento (D-M(K)-D’), siendo K 
el factor conocimiento.

En la Era Informacional, el incremento de la importancia del factor 
conocimiento y la innovación se consideran factores fundamentales para 
el desarrollo competitivo, como queda reflejado en la siguiente expresión: 
«economía basada en la innovación». Su emergencia explica que en las 
últimas décadas haya aumentado el interés por el estudio de la innovación 
y los cambios tecnológicos, ya que según Lundvall (2002) éste ha altera-
do la lógica de actuación «de individuos, empresas, ciudades, regiones y 
países». En la misma línea, Gurrutxaga (2010: 31) señala que la sociedad 
actual es una sociedad de producción en el uso intensivo del conocimien-
to, tal y como demuestra la aparición de máquinas sociales cada vez más 
«inteligentes» y de bienes y servicios cada vez más ricos en información. 
Estos hechos contienen «los fundamentos desde los que se erige y se pien-
sa la sociedad del conocimiento. El resultado es el incremento de la densi-
dad y la interdependencia en el interior de la realidad humana global, que 
acelera el ritmo de la historia».

En esta sociedad, la innovación y la incertidumbre representan hoy, 
mejor que ningún otro aspecto, «el juego de lo social. Las dos fórmulas 
teóricas —innovación e incertidumbre— enuncian una de las leyes de 
nuestro tiempo: la probabilidad de casi todo y la afirmación de que si todo 
es posible es porque casi todo es probable y si casi todo es probable, nada 
es seguro. En nuestro caso, innovar es aceptar la necesidad de la trans-
formación y convertir la transferencia de conocimiento en medio e ins-
trumento de innovación, como si el hecho, una vez que se acepta, solo 
puede resolver los nudos de las preguntas sin respuestas produciendo más 
innovación, de tal manera que cuando ésta penetra en más territorios crea 
más complejidad, acelera el cambio e incrementa la interdependencia e 
interconexión de los componentes de la red».
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Schumpeter (1964) es un referente de los estudios sobre innovación. 
Su explicación sobre la dinámica capitalista se apoya en Simmel (1986:  
258). Para quien la innovación constituye un recurso potencial que per-
mite al empresario, productor o comerciante conquistar al consumidor y 
protegerse frente a la competencia. Más específicamente, la innovación 
constituye «una fuente de ganancia todavía no otorgada, una función no 
fácilmente sustituible», que exige «la diferenciación, refinamiento y en-
riquecimiento de las necesidades del público». Esta exigencia de encon-
trar un elemento nuevo y diferenciador, «obliga al competidor a salir al 
encuentro del tercero, a satisfacer sus gustos, a ligarse a él, a estudiar sus 
puntos fuertes y débiles para adaptarse a ellos».

Siguiendo con Schumpeter, éste explica la dinámica del juego compe-
titivo como un proceso en el que la innovación y su posterior difusión crea 
progreso y eficiencia dinámica, si bien diferencia entre los términos creci-
miento y desarrollo. El primero queda asociado al cambio lento, gradual 
y acumulativo del sistema económico, originado por factores externos al 
mismo. El segundo lo vincula a los cambios provocados por la innova-
ción, siendo ésta la causa de los cambios estructurales y las fluctuaciones 
del ciclo económico. En su visión, quien se encarga de introducir nuevos 
inventos en la actividad productiva es el emprendedor que destruye, me-
diante su innovación, la posición inicial de mercado y consigue una cierta 
posición temporal de dominio en el mercado en el que actúa.

Es por ello por lo que él creía que las innovaciones surgían en gran 
medida en el interior de las grandes empresas (las nuevas burocracias) 
como consecuencia de su actividad de I+D, la cual estaba cada vez más 
impulsada por requerimientos competitivos de las mismas. Esta concep-
ción de la innovación presenta dos aspectos básicos. Por un lado, la orien-
tada por la oferta. Esta constituye un proceso lineal de búsqueda cons-
ciente del conocimiento que va de la investigación básica al desarrollo 
tecnológico (Kline y Rosenberg, 1986); por otro, su carácter esporádico. 
Acontecimiento singular que se prolonga en el tiempo, y que se desarrolla 
en un determinado tipo de estructura empresarial. Este es el motivo por 
el que tras comenzar pensando en las capacidades de innovación de las 
pequeñas y medianas empresas, al final creyó más efectivo el modelo orga-
nizativo de innovación basado en grandes empresas con infraestructuras 
científico-tecnológicas.

Para Brunet y Baltar (2010) la perspectiva neo-schumpeteriana poste-
rior vino acompañada de un enfoque evolucionista más diverso, al cubrir 
un amplio espectro de aspectos. Desde la influencia de la tecnología en la 
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macroeconomía, hasta el estudio de las trayectorias o senderos tecnoló-
gicos, así como los estudios comparados de sistemas de innovación. Bajo 
esta perspectiva, la innovación es una actividad protagonizada principal-
mente por organizaciones públicas y privadas, si bien en opinión de Fer-
nández Esquinas (2015) éstas no innovan en solitario, sino que forman 
parte de un conjunto de relaciones que constituyen el sistema de innova-
ción. Apoyada sobre una arquitectura organizacional e institucional en 
red, que constituye la trama espacio-temporal de la nueva economía glo-
bal basada en formas flexibles de interconexión horizontales alrededor de 
nudos.

La base organizativa en la Era Informacional o de Internet es la em-
presa red. Ésta no se trata de una red de empresas, sino de una formación 
de organización en red de las actividades económicas que se generaliza 
en todos los ámbitos de la economía global (Brunet y Böcker, 2013). Esta 
realidad confirma el hecho de que el trabajo creativo tiene que ver con la 
creación de «mundos» formados por cooperaciones (efímeras o rutina-
rias), convenciones, recursos (materiales y personales), políticas (estata-
les o empresariales), mercados, críticos y formadores de opinión, entre 
otros actores. La conexión y puesta en circulación de todos estos elemen-
tos presentan uan característica básica, ya que, «desde un punto de vista 
sociológico, el contenido de la creación es lo social, su conectividad. Esta 
conclusión no debe parecer arriesgada pues también la teoría del ‘actor 
red’ (Latour, 1992) la sostiene en el ámbito de la ciencia. Por lo tanto, si 
la verdad de la ciencia reside en su conectividad, respecto a las bellezas 
estéticas debe decirse lo mismo: reside en las redes de relaciones que se 
establecen entre distintas clases de agentes» (Bergua, 2016: 228).

Köhler y Martín Artiles (2010: 255) señalan, apoyándose en Castells 
(2000), que por primera vez en la historia la unidad básica de la organiza-
ción económica no es un sujeto individual o colectivo (empresa, Estado, 
clase capitalista), sino la red, compuesta por diversos sujetos y organiza-
ciones en constante modificación. Frente a los conceptos clásicos de una 
organización como «aparato burocrático» (Weber) o como «máquina para 
cumplir objetivos» (Taylor), la empresa red es «una red de contactos entre 
los agentes implicados», «dinamizando cada elemento de su estructura in-
terna. La unidad operativa es un proyecto temporal en forma de red trans-
nacional de grandes y pequeñas empresas, donde la información circula 
por redes entre empresas, dentro de las empresas, redes personales y redes 
informáticas. Es una empresa horizontal, una red dinámica y estratégica-



Ignasi Brunet i Icart, David Moral Martín

30

mente concebida de unidades autoprogramadas y autodirigidas basada en 
la descentralización, la participación y la coordinación. La organización 
en forma de proyectos refleja la nueva estructura de la vida social y orga-
nizativa en la sociedad red».

Bajo la perspectiva de los sistemas de innovación, para autores como 
Lundvall (1992) y Edquist (1997) ésta es resultado de la interacción de 
actores y factores tanto internos como externos a la empresa, que se en-
cuentran situados en un entorno institucional y cultural específico (las re-
laciones y los procesos internos de la empresa, las relaciones con clientes, 
proveedores y agentes de I+D, las políticas públicas, el sistema de educa-
ción y formación, el sistema de relaciones laborales, el sistema financiero, 
etc.). De cara a la implementación de políticas de innovación, la conclu-
sión es evidente, cada contexto tiene sus especificidades que hay que tener 
en cuenta, entre otras cosas porque ni la estructura industrial de los países 
es la misma, ni tampoco las oportunidades de negocios, ni la estructura 
social sigue los mismos derroteros ni la tradición cultural responde a los 
mismos parámetros.

Es por ello por lo que factores como la capacidad del sistema de inno-
vación, la calidad de las universidades y la efectividad de los mecanismos 
de articulación con las empresas, la situación de los recursos humanos en 
la economía de la innovación y del conocimiento, la cultura emprendedo-
ra basada en los valores de innovación y los recursos financieros inverti-
dos en el desarrollo del sistema de innovación de cada país, se encuentran 
en todas las experiencias de innovación. Conjunto de actores e institucio-
nes que Gurrutxaga (2010: 147) las ha resumido de la siguiente manera: 
«el nivel educativo, la libertad de innovar, la creatividad cultural, la flexi-
bilidad institucional y la financiación de la creación, son las condiciones 
necesarias para crear y consolidar espacios autónomos de innovación». 
Dicho de otra manera, «sin políticas claras de innovación, sin un buen 
sistema universitario y educativo en general, sin una estructura social ade-
cuada a las necesidades del entorno, sin una cultura que active y proteja 
la creatividad, la construcción de espacios de innovación resulta proble-
mático. Lo que quiero indicar es que si la sociedad construye su proyecto 
productivo a partir de su poso cultural y educativo puede prosperar en la 
era de la globalización, aunando calidad de vida, crecimiento económico 
y capacidad de creación».

Como consecuencia de lo expuesto, el cambio tecnológico es un pro-
ceso endógeno condicionado por procesos organizativos, institucionales 
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y culturales. Siendo un aspecto central de la perspectiva del sistema de 
innovación la interrelación entre el sistema productivo y el sistema ins-
titucional. Olazaran et alii (2015: 50) cuenta entre ellos aquellos agentes 
sociales «que afectan a los procesos productivos, y por lo tanto a las acti-
vidades de creación de nuevo conocimiento relacionada con dichos pro-
cesos, pueden mencionarse los siguientes: la organización interna de las 
empresas; las relaciones entre empresas; las políticas públicas y el papel 
de los gobiernos de distintos niveles; el sistema financiero; los organismos 
públicos y privados de investigación; las relaciones industriales; el siste-
ma educativo y formativo; el marco regulativo y normativo; y los valores 
sociales».

Con respecto a la cuestión sistémica. Recientemente la literatura 
ha distinguido entre dos «modos de innovación»: el modo STI (Science, 
Technology, Innovation) y el modo DUI o interactivo (Doing, Using, 
Interacting) (Jensen et alii 2007; Navarro, 2009). El primero es típico de los 
sectores de alta tecnología, se compone de factores como el conocimiento 
codificado, el personal científico interno y las relaciones con las organi-
zaciones tecnológicas externas. El segundo, en cambio, se caracteriza por 
factores como el conocimiento tácito, la interacción entre personas y entre 
departamentos, y una estrecha relación entre empresas, usuarios y/o clien-
tes. Se trata, además, «de un proceso localizado, donde factores contextua-
les específicos pueden promover los procesos de creación y aplicación de 
conocimiento» (Olazaran et alii 2015: 50). 

Desde la perspectiva de los sistemas nacionales de innovación, la apli-
cación a nivel regional ha recibido una atención cada vez mayor (Cooke 
et alii 1997; Cooke y Morgan, 1998). Estudios completados con la pers-
pectiva de los Sistemas Regionales de Innovación (SRI) resaltan la enor-
me importancia del nivel regional en lo referente a las pymes, en concreto 
en aspectos como el intercambio de conocimiento tácito y el aprendizaje 
interactivo, enmarcándose, por tanto, bajo la perspectiva del modo de in-
novación DUI. 

Arundel et alii (2007a) han señalado la importancia de la relación en-
tre el sistema de educación y formación de recursos humanos y los siste-
mas de innovación, nacionales o regionales. Los sistemas de innovación 
tienen su origen en los sistemas de producción y en los sistemas de desa-
rrollo de recursos humanos, mientras que los sistemas de educación y los 
mercados laborales están nacionalmente constituidos, jugando un papel 
clave en la creación de competencias y en la conformación de las bases de 
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los procesos de innovación. En los últimos años, algunos estudios interna-
cionales han analizado las relaciones entre las diferencias institucionales, 
el aprendizaje dentro de la organización y el modo de la innovación (Bru-
net y Rodríguez, 2015a, 2015b).

Esta complejidad ha sido utilizada para señalar que los obstáculos 
para mejorar la capacidad innovadora de las empresas europeas no se si-
túan en los bajos niveles de gastos en I+D, sino en la presencia generali-
zada de unos entornos de trabajo que son incapaces de proporcionar un 
ambiente fértil para la innovación. Lundvall et alii (2008) han estudiado 
el caso de los países del sur de Europa, resaltando el hecho de que uno 
de los factores que impiden el desarrollo de las citadas capacidades in-
novadoras son los bajos niveles de inversión en FP. Paralelamente, y en 
recientes publicaciones, algunos autores han continuado la misma línea 
al señalar la importancia del sistema de FP y continua para la innovación. 
Rosenfeld (1998), en su informe para la OCDE, sugiere que la FP se en-
cuentra en mejor posición que las universidades para ponerse al servicio 
de las pymes. Es por ello por lo que propone una interesante taxonomía 
de las funciones de los centros de FP. Éstas van desde la educación formal 
(a través de mejorar las competencias y capacitación de los trabajadores) 
hasta ayudar a las pymes en el despliegue de la tecnología, la innovación y 
la cooperación entre empresas.

El citado estudio, junto a otros similares, coinciden en señalar una 
doble importancia, que los centros de FP cuenten con personal con ex-
periencia en la industria y el papel que estos centros pueden desempeñar 
en los sistemas de innovación, tanto locales como regionales. Estas ca-
racterísticas entroncan con las funciones de los Centros Integrados de FP 
desarrollados a lo largo del territorio español. Dentro del Real Decreto 
1558/2005, de 23 de diciembre, por el que se regulan los requisitos básicos 
de los Centros Integrados de FP, el punto 2b del Artículo 6 recoge sus fun-
ciones: «impulsar y desarrollar acciones y proyectos de innovación y de-
sarrollo, en colaboración con las empresas del entorno y los interlocutores 
sociales, y transferir el contenido y valoración de las experiencias desarro-
lladas al resto de los centros». Para Olazaran y Brunet (2013), a menudo 
existen barreras que dificultan la participación de institutos de FP en estas 
funciones no tradicionales, siendo las más relevantes la falta de autono-
mía y flexibilidad de los centros, la falta de incentivos o medidas políticas 
adecuadas y la falta de relaciones con los agentes de I+D, como los centros 
tecnológicos. En el caso español existe una falta de coordinación entre el 
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sector de la FP y el sistema de formación de los trabajadores, gestionada 
esta última de forma mayoritaria por las organizaciones empresariales y 
sindicales estatales.

Bosch y Charest (2008) han señalado que la FP está profundamente 
arraigada y condicionada por el tejido productivo de cada país, así como 
por sus respectivos mercados laborales y sistemas de relaciones laborales. 
Esto ha sido demostrado por diversos estudios, que han identificado la 
existencia de diferencias entre las llamadas economías de mercado «libe-
rales» (EE.UU. y Reino Unido, entre otros) y las economías de mercado 
«coordinadas» (Francia y Alemania, como ejemplos), de las que resaltan el 
desarrollo y el prestigio de la FP (como se ejemplifica en el «sistema dual» 
alemán). Esta literatura muestra que las economías de mercado coordi-
nadas (que tienden a tener una fuerte base manufacturera), han tenido 
bastante éxito en la construcción de una base institucional. Factores como 
la existencia de un mercado laboral ocupacional basado en la cualifica-
ción reconocida a nivel nacional, la escasa distancia organizacional entre 
el personal ingeniero y el personal técnico, una visión a largo plazo de las 
relaciones laborales, y un sistema de FP sólido, basado en una plataforma 
de habilidades genéricas y adaptables, han favorecido la inversión en for-
mación por parte de empleadores y empleados y la introducción y desplie-
gue de nuevas tecnologías (García Coria y García Perea, 2014). 

Toner (2009) afirma que los puestos intermedios técnicos, cualifica-
dos por la FP, realizan (o pueden realizar) una importante contribución a 
la innovación en las empresas como resultado de su compromiso práctico 
en el diseño, instalación, operación y mantenimiento de productos y pro-
cesos intensivos en innovación, ya que requieren de una fuerza de trabajo 
capaz de una rápida adaptación a los procesos de trabajo y la mejora con-
tinua de productos. La complementariedad entre la educación, la forma-
ción y la innovación parece evidente, a pesar de la poca investigación que 
se ha realizado en esta línea.

Todo esto ha tenido su reflejo en España a través de las reformas de 
la FP iniciadas en la década de los noventa, con escaso acierto. En la ac-
tualidad todavía se encuentra lejos de hacer frente a problemas como el 
bajo nivel de cualificaciones en la formación secundaria postobligatoria 
excluido bachillerato (OCDE, 2010a), la conexión insuficiente entre la FP 
y las necesidades del tejido empresarial industrial (CES, 2009, 2011), la 
falta de un sistema nacional de cualificaciones y el reconocimiento de las 
competencias, la falta de coordinación entre el sistema de FP y el sistema 
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de formación de los trabajadores (Homs, 2005, 2008), así como los pro-
blemas de gobernabilidad entre las autoridades nacionales y regionales. 
La dualidad del sistema educativo español y la prioridad que concede a la 
educación general (situándola por encima de la profesional) limita enor-
memente el acceso al empleo, ya que las empresas demandan mayoritaria-
mente un tipo de cualificación que no proporciona nuestro sistema edu-
cativo. Molinas y García Perea (2016: 168) señalan que en todos los países, 
independientemente de las características institucionales de sus mercados 
de trabajo, el tránsito del estudio al empleo para los colectivos con un nivel 
bajo de educación resulta muy difícil. Sin embargo, existen «diferencias 
notables en la probabilidad de transitar al empleo cuando el colectivo con-
siderado tiene estudios medios y altos. Estos datos son indicativos de la 
importancia que tiene abordar la problemática de la educación secundaria 
en España, donde un 60% de la población ha terminado o abandonado los 
estudios sin tener cualificación profesional, es decir, sin tener un título de 
formación profesional o un título universitario. La tasa de paro juvenil es-
pañola se aproxima al 50%, situación que comparte con Grecia y en menor 
medida con Portugal e Italia».

Un hecho que ayuda a mantener lo descrito, es que el modelo de ges-
tión implantado por los grandes sectores de la industria española parece 
estar dominado por una concepción jerárquica de la organización. Ello 
se encuentra íntimamente vinculado a la presencia de trabajadores de 
baja cualificación y escasa contribución en la empresa. Estudios recien-
tes (Olazaran et alii 2008; Lavia et alii 2011; Albizu et alii 2011a; Brunet 
y Rodríguez, 2015a; Olazaran y Albizu, 2015; Otero y Olazaran, 2015) 
muestran que las pymes industriales de sectores de tecnología media tie-
nen comportamientos bastante innovadores, a pesar de que sus procesos 
de innovación se enfrentan ante importantes obstáculos a la hora de in-
cluir a sus trabajadores técnicos en los citados procesos. Impedimentos 
que como hemos señalado, parecen vincularse al modelo organizacional 
citado (baja cualificación, jerárquico y poco participativo). Ello limita los 
procesos de aprendizaje interactivo internos y las relaciones con los cen-
tros de FP como proveedores de recursos humanos, pero también como 
posibles proveedores de servicios y/o acciones de mejora de productos, 
procesos, organización, etc.

Posible explicación a la descripción dada por Olazaran et al (2015: 51) 
quienes señalan que las pymes presentan escasos vínculos con las empre-
sas competidoras o agentes de I+D. En la misma línea, Hassink (1997) 
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destaca, que las empresas con mayores debilidades en tecnología, «que 
deberían ser los clientes preferentes de los agentes tecnológicos, tienden 
a ignorar estas infraestructuras de I+D, mientras que las empresas con 
mayores capacidades en I+D e innovación son las que recurren a dichas 
infraestructuras. El carácter ‘reactivo’ de la innovación en las pymes, así 
como la falta de una planificación estratégica al respecto, dificultan la co-
laboración con agentes de I+D, que poseen horizontes de investigación a 
más largo plazo». Otros estudios destacan nuevos factores «por parte de 
la oferta tecnológica que dificultan las relaciones, como son la escasa con-
tribución a resolver problemas específicos de las empresas, la falta de una 
estrategia suficientemente proactiva, la falta de relación de los servicios 
tecnológicos con otras áreas de las empresas (como planificación, marke-
ting, finanzas o recursos humanos) y la falta de adecuación de la oferta a 
los servicios de tipo básico (apoyo telemático, información tecnológica, 
problemas básicos) que son los realmente demandados por las empresas». 
En suma, «la literatura reciente muestra que para la mayoría de las pymes 
la innovación es un proceso que se constituye principalmente sobre ba-
ses internas de conocimiento y que estas bases adolecen de importantes 
limitaciones, como la falta de recursos financieros y de personal, la falta 
de tiempo, de know how tecnológico, y de capacidades para la búsqueda y 
selección de información relevante del exterior».

No obstante, cierta esperanza parece existir al menos si revisamos la 
literatura actual, que ha observado un número de nuevas pymes que de-
sarrollan procesos de internacionalización acelerados tras su misma crea-
ción. Monferrer y Estrada (2016) señalan que desde mediados de los años 
noventa el interés por este hecho, da lugar a la aparición de una nueva 
corriente de estudio denominada emprendedurismo internacional. Resalta 
en su interior la importancia de un nuevo fenómeno empresarial carac-
terizado por la creación de pymes que, «desde sus comienzos, obtienen 
importantes ventajas competitivas del uso de recursos de procedencia in-
ternacional y de la venta de productos a múltiples países» (Oviatt y Mc-
Dougall, 1994: 49). Estas empresas, en su concepción más general, han 
sido indistintamente conocidas como nuevas empresas internacionales 
(Oviatt y McDougall, 2005) o empresas nacidas globales (McKinsey & Co. 
1993; Knight y Cavusgil, 1996, 2004). Veamos cual es el comportamiento 
esperable por parte de la Formación Profesional ante esta oportunidad





CAPÍTULO 1. LA EDUCACIÓN, ¿INSTITUCIÓN SUFICIENTE 
PARA ALCANZAR LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES?

Si hay un elemento común a las reformas educativas puestas en marcha 
desde finales de la Segunda Guerra Mundial, éste ha sido sin duda la bús-
queda de la igualdad de oportunidades a través de la escuela. En el caso 
concreto de España, como indican Martínez García y Fernández-Mellizo 
(2015) que la Ley de Ordenación General del Sistema Educativo (LOG-
SE) de 1990 exigía que la obtención del título de Enseñanza Secundaria 
Obligatoria (ESO) era necesaria como condición necesaria para continuar 
estudios superiores. Ello nos debería de llevar a hablar de la existencia 
de una desigualdad de oportunidades educativas previas. Aspectos que 
la sociología aborda a través de diversas categorías sociales: género, clase 
social, hábitat, región, religión y nacionalidad entre otros conceptos.

Centrándonos en la escuela, comenzando describiéndola como el tér-
mino genérico que utilizamos para referirnos a los sistemas educativos 
formales en aquellos países donde la escolaridad es obligatoria (y gratuita) 
por ley, al menos a ciertas edades; fundamentalmente afectan a infancia y 
adolescencia (Granados, 2012a). Constructo que durante el resto del libro 
es sinónimo de otras expresiones: «sistema educativo», «sistema de ense-
ñanza» e «institución escolar».

No obstante lo anterior, Guerrero (2009) introduce una interesante 
serie de precisiones terminológicas que hay que tener en cuenta:

a) Educación y sistema educativo. La educación en su extensión más 
amplia, es la institución social que se ocupa de los procesos de socializa-
ción y transmisión cultural, y se desarrolla a través de una serie de insti-
tuciones, la escuela entre ellas. El sistema educativo se refiere al amplio 
conjunto interrelacionado de organismos y procesos que tratan de la edu-
cación en la sociedad.

b) Enseñanza y sistema de enseñanza. La enseñanza se refiere a los 
procesos de instrucción reglada tendentes a educar para adecuarse a la 
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división social del trabajo hegemónica en cada época. El sistema de ense-
ñanza comprende todas las instituciones formales dedicadas a la forma-
ción y transmisión de conocimientos de manera estable.

c) Escolarización y sistema escolar. La escolarización es la parte de los 
procesos anteriores (educación y enseñanza) que se llevan a cabo en la 
organización escolar o escuela. El sistema escolar está formado por el con-
junto de organizaciones educativas que existen en los diferentes niveles 
y etapas educativas regladas que, obligatoria o libremente (según edad y 
sistemas), ofrecen instrucción regular a la población, por lo general más 
joven.

La sociología considera al sistema educativo como un todo. Es por 
ello por lo que identifica que en él convergen multitud de intereses políti-
cos, económicos y sociales. Ello hace de su configuración fuente de con-
troversias, como consecuencia de la existencia de diferentes planteamien-
tos acerca de la mejor configuración del sistema escolar, la más adecuada 
regulación de las normas emanadas de la administración educativa y tam-
bién por las funciones sociales a cumplir. Intereses que también tienen 
que ver con el núcleo del sistema de enseñanza. Parsons (1976, 1985) ha 
señalado que el citado núcleo se encuentra vinculado a la división social 
del trabajo, y que su distribución se debe a la visión de la escuela como 
cauce institucional neutral para asignar la igualdad de oportunidades y 
el éxito social (movilidad social ascendente) de los más aptos. Es por ello 
por lo que plantea que el principio de igualdad de oportunidades es el 
principal regulador del sistema de enseñanza en las sociedades modernas.

En el contexto histórico de la industrialización Smith (2012) señala 
que la división del trabajo se constituyó en la base de la riqueza universal 
del mundo civilizado; también en el motor (el secreto) del crecimiento 
económico, del factor de progreso técnico y de la acumulación de capital. 
En la misma línea, Durkheim (1996) señaló la citada división cómo el 
factor fundamental del cambio social que se produjo en las primeras so-
ciedades capitalizadas, provocando el cambio de solidaridades (cohesión 
social): de la mecánica (basada en la afinidad y semejanza), a la orgánica 
(la cooperación organizada). La novedad reside en que lo que en sus ini-
cios se trató de cierta división del trabajo entre personas funcionalmente 
independientes, en la actualidad se ha extendido hasta las empresas. Se-
gún Castells (1997) a esta ampliación han contribuido, sin duda, las nue-
vas tecnologías, que han proporcionado un funcionamiento flexible en red 
de fuerzas de trabajo dispersas cuyas tareas son coordinadas mediante la 
telecomunicación.
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En opinión de Alonso (2000: 73), este tipo de funcionamiento (en red) 
ha provocado que la sociedad del trabajo keynesiano-fordista se haya frac-
turado «por múltiples líneas horizontales, verticales y temporales, siempre 
tendentes a la individualización y despolitización de las relaciones labora-
les, dejando parcialmente desactivados los mecanismos tradicionales de la 
negociación colectiva y a las organizaciones sindicales que se estabilizaron 
y se institucionalizaron en ella». En este sentido cobra lógica la batalla ge-
rencial orientada a desvalorizar la identidad colectiva (de oficio, de clase, 
e incluso de género y generacional), al objeto de forzar la conversión de 
los asalariados a una nueva conciencia de empresa. Nace así la ciudadanía 
empresarial. Una nueva narrativa que explica, al menos, parcialmente el 
declive del sindicalismo, visible en la pérdida de su poder en el transcurso 
de las últimas décadas. Para Boltanski y Chiapello (2002: 629) el problema 
estriba en su existencia centrada en las pruebas fundamentales de un siste-
ma de relaciones profesionales esquivado y rebasado por todas partes, de 
ahí que «pierde su credibilidad incluso entre los asalariados, lo que parece 
dar la razón a quienes ya solo ven en ellos el instrumento corporativo de 
una pequeña categoría de privilegiados del trabajo separado del mundo 
real, del mundo tal y como es, tal y como se ha vuelto».

En una línea similar, Jones (2012: 190) señala que el fracaso de los sin-
dicatos se ha de vincular con su incapacidad para reclutar a trabajadores 
mal pagados del sector servicios. Esta ¿incapacidad?, ¿desinterés?, ¿impo-
sibilidad? ha contribuido a minar «la identidad colectiva de la clase traba-
jadora. Le priva de una voz, […], que pueden ser fácilmente ignoradas por 
políticos y periodistas. Además, ayuda a reforzar la idea de que uno solo 
puede mejorar su destino a través del esfuerzo individual, y que, por lo 
tanto, los que tienen empleos peor pagados merecen su suerte». Su debili-
tamiento también ayuda a explicar, al menos en gran medida, por qué «el 
sueldo de los trabajadores se estancó incluso durante los años del boom. 
Las enormes facturaciones beneficiaban sobre todo a los jefes, a falta de 
una fuerza organizada que ganara una parte del botín para los millones 
de personas que estaban entre las que trabajaban más horas de Europa», 
pérdida acompañada de la socavación de derechos sociales y laborales.
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1.1 La era de la meritocracia y sus críticas

La visión positiva de la división del trabajo en Smith y Durkheim es co-
rrelativa a un contexto que consideraba que la modernidad disminuiría el 
impacto de la adscripción de las personas, para dar lugar a una sociedad 
meritocrática. Valoración positiva de la selección social (a través del prin-
cipio del mérito) que se basaba en el logro educativo, ya que este fue el sis-
tema que se utilizó para sancionar las desigualdades existentes, por lo que 
las residuales fueron redefinidas como merecidas. Ello explica el que no se 
plantease, ni tan siquiera, la necesidad de abolir el derecho a la herencia. 
En realidad, esto provocó un amago de selección social «democrática», ya 
que cualquier situación de desigualdad real previa (como consecuencia 
de una interacción desigual socialmente construida), quedaba legitimada 
por el principio de igualdad de oportunidades que teóricamente ofrecía la 
educación. Es por ello por lo que en realidad la teórica equiparación vin-
culó las diferencias de estatus e ingresos al nivel educativo logrado.

Este correlato ha sido criticado, en mayor o menor medida, por dife-
rentes perspectivas teóricas. La teoría funcionalista parte de la siguiente 
hipótesis, la extensión de la igualdad de oportunidades en el sistema edu-
cativo disminuye los efectos del origen social en cada generación, como 
consecuencia del reforzamiento de la meritocracia en detrimento de la 
adscripción social. Desde esta perspectiva, la existencia de desigualdades 
finales queda justificada, ya que al conjunto de la ciudadanía se les garan-
tizó la oportunidad de realizar sus ideales educativos; a modo de medios 
de anulación de las existentes en origen. La realidad dictaba otra senten-
cia, la presencia de desigualdad desde el comienzo dificultaba que alguien 
nacido en sectores desfavorecidos pudiese competir y alcanzar éxito en el 
campo económico y social.

La teoría de la modernización describe que el principio de igualdad 
de oportunidades educativas está estrechamente vinculado al principio 
del mérito y a la idea de movilidad social ascendente. Esta teoría entien-
de la emergencia y el desarrollo de la modernidad occidental como con-
secuencia de unos nuevos modos de vida social y de organización que 
posteriormente acabaron por hacerse más o menos mundiales. Weber 
(1974) ha señalado que estuvieron insertos en un proceso más amplio, 
denominado racionalización, el cual se constituyó en el principal agente 
de la división social del trabajo, para lo que necesitó de la burocracia. La 
racionalización constituye el tipo ideal de organización en las sociedades 
de legitimación racional-legal, sometiendo las relaciones sociales a cálcu-
lo, medida y control.
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En esta modernidad concreta, la historia deja de ser una colección 
de ejemplos (dignos de ser imitados) para ser concebida en términos de 
evolución y progreso. Para Bell (1976), el origen social deja de ser im-
portante al movilizarse la población en torno a la demanda de niveles de 
instrucción cada vez mayores. Así pues, el estatus social ya no es adscrito, 
ni fruto de la cuna, sino adquirido y producto del talento y el esfuerzo. 
Parsons (1970: 21) ha mostrado un claro ejemplo de ello: «en la sociedad 
norteamericana hay una relación que probablemente cada vez es más es-
trecha, entre el nivel de nuestro estatus social y el académico. Estos dos 
niveles tienen una relación que salta a la vista con el nivel del empleo que 
podemos alcanzar».

Conforme las sociedades industriales se fueron haciendo más avanza-
das, requirieron de ciudadanos motivados y con buenos resultados orien-
tados al trabajo duro. Su reflejo fue la aplicación del principio de diferentes 
recompensas para distintos resultados en el sistema de enseñanza. Es por 
ello por lo que para Parsons (1985) señala que el sistema de enseñanza, 
para el niño representa la: emancipación respecto a su relación emocional 
primaria; interiorización de normas y de valores que se sitúan por encima 
de lo que aprende en el seno de su familia; diferenciación de la clase sobre 
la base de la evaluación del logro real de cada alumno; y formación, selec-
ción y atribución de recursos humanos para el sistema de roles en su etapa 
de adulto (Brunet y Morell,1998).

Este planteamiento no tiene nada de sorprendente, si se toma en con-
sideración que hasta el inicio del proceso de industrialización casi todas 
las personas aprendían a hacer su trabajo haciéndolo, es decir fuera de 
instituciones escolares. La gran mayoría de ciudadanos eran campesinos, 
para los que no existía prácticamente la necesidad de salir de la esfera 
doméstica, constituida por unidades económicas casi autosuficientes. Una 
pequeña minoría asumió su educación por caminos de mayor alcance, 
nos referimos a los candidatos a artesanos en su periplo como aprendices 
y oficiales, quienes además trascendieron la unidad doméstica de origen.

Soley-Beltran (2015) hace hincapié en que las sociedades agrarias pre-
industriales se basaron en la economía de trueque, sin grandes pretensio-
nes consumistas, ni por supuesto industriales. La identidad personal venía 
marcada por la posición dentro de la estructura familiar o, como máximo, 
por la pertenencia a alguna corporación profesional, diferenciación clara-
mente remarcada por el uso de una determinada indumentaria. En contra, 
a medida que la población fue migrando a núcleos urbanos en los que 



Ignasi Brunet i Icart, David Moral Martín

42

prevalecía el anonimato y la economía monetaria, la identidad personal 
pasó a significarse en gran medida mediante la apariencia física y el estilo 
de vida. Finalmente, como resultado de la urbanización que conllevó la 
era moderna, y posteriormente la revolución industrial, la identidad se 
afianzó progresivamente en las elecciones de consumo, ocio, indumenta-
ria y apariencia física de una persona (o grupo), como modo de reflejar 
actitudes y valores sociales y personales.

Gil Calvo (2009b: 115) señala que tras la quiebra del feudalismo esta-
mental, Europa «inventa la modernidad con sus tres grandes innovaciones 
institucionales: el Estado nacional, primero absolutista y luego democrá-
tico, tras la revolución burguesa; el capitalismo industrial, basado en los 
mercados de bienes y servicios, entre los que destaca el trabajo asalariado; 
y la secularización cultural que se funda en la radical autonomía del Arte 
y la Ciencia, una vez que se emancipan de su tutela eclesiástica». La caída 
de la sociedad estamental, favoreció la emergencia de la lucha de clases. 
La nobleza terrateniente «se convierte en clase propietaria tras su alianza 
matrimonial con la burguesía mercantil y financiera. Villanos y campe-
sinos se hacen trabajadores por cuenta ajena, vendiendo su trabajo en el 
mercado asalariado. Y el clero se transforma en casta letrada que oferta 
sus servicios ideológicos.

Köhler y Martín Artiles (2010: 407-408) han señalado que la transfor-
mación operada desde el trabajo individual artesano al trabajo asalariado, 
colectivo y coordinado en la manufactura aproximadamente a partir del 
siglo XV, provocó una serie de profundos cambios en todas las esferas 
sociales «la separación del hogar y el trabajo, de la empresa y de la familia, 
de la ciudad y el campo, de la planificación y ejecución etc. La proleta-
rización del hombre mediante la imposición de la disciplina fabril y del 
tiempo mecánico creó un nuevo sujeto moderno, el hombre industrial. El 
trabajo y el tiempo del trabajo adoptan formas abstractas, mecanizadas y 
pierden su relación directa con los procesos naturales. Transformaciones 
que se pudieron atisbar en las formas de control empleadas, tanto internas 
(para retener a los trabajadores en la fábrica), como externas (imponer 
un estilo disciplinado de vida en las barriadas obreras, fue definido como 
paternalismo)».

El proceso de industrialización y la crisis de la organización de la pro-
ducción en gremios, tuvo lugar entre mediados y finales del siglo xviii. 
Esta transformación productiva alimentó la preocupación por la forma-
ción de los obreros ante una concreta e histórica forma de la división 
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del trabajo, fundamentalmente entre los patrones. Preocupación que fue 
acompañada en Inglaterra con el comienzo de la eliminación de las leyes 
protectoras de los pobres (Poor’s laws), al objeto de someter a la población 
emigrada de las zonas rurales y a los trabajadores artesanos a las reglas del 
mercado. En este sentido, Marx (1984) ha señalado que fue el capitalista 
el que, apropiándose del capital o trabajo acumulado por los trabajadores, 
determina la división social del trabajo, lo que fijó la subsunción (prime-
ro formal, y luego real) del trabajador en el capital como si de un mero 
momento de su valorización se tratase. Esto explica en parte el porqué las 
tradicionales formas de aprendizaje, vinculadas a las labores del campo o 
a la estructura de los gremios urbanos, dejaron de ser funcionales para las 
nuevas necesidades de formación de la industria.

A partir de ese momento, como señalan Martínez García y Merino 
(2011: 14), la formación de los obreros estuvo orientada a implementar un 
ritmo y una disciplina fabril. Ambos aspectos comenzaron «a entrar en la 
agenda pública, primero con la aparición de las escuelas de artes y oficios, 
que eran financiadas y organizadas por los propios empresarios y después 
con la demanda al Estado de una responsabilización más activa en la for-
mación de los trabajos manuales». Esta formación tuvo dos dimensiones, 
la moral y la técnica «La formación moral tenía que ver con la inculcación 
de los nuevos valores funcionales a la organización fabril del trabajo y en 
general con los valores emergentes del capitalismo. La formación técnica 
tenía que ver con las habilidades relacionadas con el manejo de la maqui-
naria utilizada en los distintos sectores fabriles».

El contexto que estamos desarrollando corre en paralelo a la impor-
tancia que adquirió el desarrollo de la institución escolar en la moderni-
dad, apuntándolo claramente. Ella fue indispensable para desempeñar las 
nuevas funciones, roles y tareas que acompañaron a la industrialización, 
que recordemos básicamente se trataron de: cualificar trabajadores indus-
triales y adaptarlos a la nueva cultura del trabajo, hacer de los súbditos 
ciudadanos y consolidar los Estados nacionales difundiendo el sentimien-
to de pertenencia a la nación; en un sentido más amplio podemos hablar 
de la transmisión de valores y normas culturales propios de la moderni-
dad industrial. Uno de sus aspectos relevantes, que hay que tener muy en 
cuenta, fueron los procesos históricos de formación de los Estado-Nación. 
Dos tipos se constituyeron, en función de si los elementos objetivos del 
Estado se formaron antes o después de que la idea de una comunidad 
nacional tuviese éxito entre la población.
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El primero de ellos, el que verdaderamente capta nuetro interés, hace 
referencia a que el Estado se formó con anterioridad a la Nación. La his-
toria de su construcción se explica mediante la sucesiva anexión y unifi-
cación de territorios bajo el control de una única corona. Ello implicó la 
formación de una unidad política, originando una nueva identidad colec-
tiva nacionalizada. Uno de los mecanismos utilizados para la citada cons-
trucción fue el sistema nacional de educación, a través del que se difundió 
una cultura y una lengua nacionales, así como transmitió una historia 
nacional constituida progresivamente en objetivada y romantizada me-
moria colectiva nacional. Su necesidad imperiosa fue el motivo por el que 
el Estado-Nación asumió el control de la educación dando lugar a la insti-
tucionalización de la enseñanza de carácter público, obligatoria y gratuita.

Este tipo de estructura política novedosa, fue construida sobre una 
división social del trabajo previa. Aspecto que ha sido resaltado por Pérez-
Agote (2012: 245), quien describe cómo la escolarización obligatoria «fue 
segmentada en una doble red. Los hijos de las clases trabajadoras accedían 
a una red primaria terminal desde la que ingresaban directamente en el 
mundo laboral. Para ellos la escuela suponía en gran parte un aprendizaje 
de la disciplina y de la subordinación debida a quienes estaban por encima 
de ellos». En cambio, para las clases altas (sobre todo) y medias (algunas) 
la educación primaria daba paso a la secundaria y, con posterioridad, a la 
superior requerida en la formación de élites dirigentes. Ello le ha llevado a 
sentenciar que: «las promesas de la educación, como las de la modernidad, 
inicialmente apenas se cumplieron para unos pocos». Más recientemente, 
una parte de esa crítica ha sido retomada por Lerena (1986a) en relación 
a la extensión de la escolaridad obligatoria, y concretamente a la Ley Ge-
neral de Educación (LGE) de 1970. En su opinión transforma la selección 
social de estar dentro o fuera del sistema educativo, en la aparición en 
redes de clasificación interna, vía orientación escolar.

Como consecuencia del desarrollo de los Estados nacionales y, poste-
riormente, de la revolución industrial, la enseñanza adquirió una impor-
tancia institucional fundamental, en el sentido de hacer históricamente 
posible (pero no sin conflicto) la división técnica y social del trabajo. Para 
ello, los individuos debían ser evaluados mediante pruebas objetivas por 
las que recibían una credencial para certificar sus talentos, sus méritos. 
Esta creencia se encuentra arraigada en la mayoría de los escritos de los 
reformadores educativos, y se halla en la base de los proyectos liberales 
y socialdemócratas de educación. Opinión compartida por Martin Cria-
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do (2003: 20) para la contemporaneidad, al señalar que los objetivos que 
«constantemente se han buscado desde el siglo xix han sido la universa-
lidad del sistema de enseñanza —frente a la anterior escuela elitista—, la 
igualdad de oportunidades educativas para todos los niños —que se pen-
saba que podría lograrse mediante la estandarización del sistema escolar- 
y el individualismo». Acudiendo al caso concreto de España, ha explicado 
porqué «la extensión de la escolaridad obligatoria ha estado liderada por 
los partidos liberales —especialmente por sus alas más progresistas— y 
socialistas, mientras que los conservadores se han opuesto continuamente 
a ella y han estado más interesados en el mantenimiento de una educación 
secundaria y universitaria elitista —tenemos ejemplos muy recientes de 
ello—, a la vez que han defendido la escuela católica frente a la estatal.»

Esta dinámica no es particular del caso español. Según Archer (1979) 
similar situación ha sido vivida en otros países: Francia, Gran Bretaña, Di-
namarca o Rusia, a los que se les ha de sumar Suecia (Boli, 1989). En todos 
ellos, los partidos conservadores se han opuesto a la extensión de la esco-
laridad o, en todo caso, se han desinteresado por ella, más preocupados 
por el mantenimiento del carácter elitista de la secundaria general y la su-
perior (como la segregación más favorable a sus estrategias de reproduc-
ción social familiar). La cuestión política de fondo ha sido señalada por 
Martin Criado (2003: 22), al describir cómo «los movimientos socialistas 
u obreros han luchado por la extensión de la escolaridad y por la construc-
ción de una ‘escalera educativa’ sin fuertes barreras entre niveles». De ahí 
que una de las críticas al sistema educativo en el siglo xx sea la constante 
toma de conciencia acerca de que la educación «no mejora la igualdad 
social, [ni] el éxito escolar depende del entorno socioeconómico, [ya que] 
el sistema escolar no está estandarizado —la calidad de la instrucción va-
ría por origen social— ni es universal —muchos abandonan temprano—, 
etc. Y cuando se constatan tales ‘fracasos’, la solución es nuevamente una 
reforma educativa». 

La OCDE (2013a, 2013d, 2015a) ha constatado repetidamente que 
uno de los grandes problemas del sistema de enseñanza en España, son sus 
pobres resultados: una cuarta parte de los alumnos abandonan los estu-
dios antes de finalizar la formación obligatoria, un tercio repite curso y un 
cuarto la termina con dos años de retraso. La solución a esta situación es 
ampliamente conocida: reformar la reforma, evidentemente sin resultados 
evidenciables. Durante la década de 1980 «la exigencia mínima fue obtener 
con 14 años el título de EGB. Una década más tarde se exigían al menos 
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diez años de educación obligatoria. Hoy se plantea la necesidad de obtener 
el Bachillerato o un título de Formación Profesional. La sociedad es cada 
vez más exigente respecto al nivel educativo de la población. Los conoci-
mientos y habilidades requeridos son mayores. De esta forma, alumnos 
que no fracasaban en 1975 pueden hacerlo hoy» (OCDE, 2015: 75).

Debido al peso que ha tenido (y tiene) la meritocracia en la historia de 
las instituciones educativas, es importante acercarnos a su significación. 
El término que fue acuñado por Young en su obra The Rise of the Merito-
cracy (1958), y que ha sido interpretado por Jones (2012: 120) como «los 
que poseen más ‘talento’ ascenderán de forma natural hasta la cúspide. 
La jerarquía social se conformará así en función del ‘mérito’. La sociedad 
seguirá siendo desigual, pero esas desigualdades reflejarían diferencias de 
capacidad». La actualización de este discurso se encuentra muy presente 
en nuestros días, como existe la igualdad de oportunidades educativas las 
diferencias tan solo deben atribuirse al esfuerzo y a las capacidades indivi-
duales. Por esto, señala Roca (2015: 24), todas y cada una de las personas 
que habitan el planeta gracias a las nuevas tecnologías, a la globalización 
y a la hiperconectividad, «tendrán en su mano, porque dependerá de ellos 
mismos, la posibilidad de formar parte del triángulo de arriba: ya no será 
ni su país de nacimiento, ni su condición familiar ni el entorno social en 
el que hayan crecido el que determine su futuro». Lo de Norte (rico) y 
Sur (pobre) se difumina porque lo que menos va a importar para decidir 
quién es afortunado (y a quién le tocará seguir acarreando la piedra de Sí-
sifo) es la geografía. Las oportunidades se abren a cualquiera. Son buenas 
noticias para la humanidad, «que ya tocaba un poco de equilibrio, aunque 
reconozco que puede asustar a modo individual: cada uno de nosotros 
será absolutamente responsable de dónde vaya a acabar y de todo lo que 
haga (desde ya) para posicionarse laboralmente. Entramos en la era de la 
meritocracia». En la misma línea, Florida (2010) recupera este discurso 
para presentar los dos valores fundamentales de la actual economía crea-
tiva, la apertura a nuevas ideas y la meritocracia.

Fernández Enguita (1996: 41) ha expresado la crítica de que la idea de 
igualdad de oportunidades educativas ha llegado a sustituir a la igualdad 
de resultados, hasta el punto de llevarnos a aceptar acríticamente el hecho 
de «que las diferencias sociales son tolerables siempre y cuando cada cual 
salga de un mismo punto de partida en la carrera por los empleos, los in-
gresos, el poder, el prestigio, etc.». En este sentido, Lerena (1985a, 1985b) 
ha señalado que la imposición de la escuela obligatoria, y el in crescen-
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do poderoso proceso de escolarización parece orientado a conseguir una 
legitimada división jerárquica de papeles y de posiciones en el proceso 
productivo mediante el logro educativo. Granados (2012: 71), en la misma 
línea, resalta que el sistema de enseñanza, «en las sociedades industria-
les y post-industriales, ha sido y sigue siendo la institución encargada de 
formar a las nuevas generaciones en habilidades, destrezas, disposiciones, 
actitudes y conocimientos necesarios para afrontar los requerimientos del 
sistema productivo y de la estructura socioeconómica». Paralelamente, 
esta formación se estructura asumiendo la división social del trabajo, por 
lo que asume las desiguales posiciones sociales existentes: «la escuela asu-
me la función de distribuir las posiciones sociales a través de la división 
social del trabajo: a un determinado nivel de estudios alcanzado le corres-
ponde una posición concreta en la estructura de las posiciones sociales 
marcada por la estructura ocupacional». 

De este modo, bajo un régimen educativo meritocrático, las dispari-
dades de clase social (incluso cuando tomen distancias colosales) conti-
núan sin suponer el más mínimo escollo para la libertad, siempre y cuan-
do un individuo tenga las oportunidades de movilidad social ascendente, 
acompañado eso sí por el talento suficiente. El Estado debe ser garante, 
entonces y exclusivamente, de la igualdad de oportunidades escolares. No 
obstante, Marqués y Gil-Hernández (2015: 114) nos advierten de la carac-
terística relacional del bien de la educación, ya que se trata de un valor «re-
lativo que depende de la cantidad de personas que lo posean. La ganancia 
futura que nos proporciona el título académico nunca es fija. Este siempre 
estará sujeto a la ley de la oferta (cantidad de títulos existentes en el mer-
cado laboral) y la demanda (necesidad de ellos)». A modo de improvisada 
conlcusión. Hemos señalado que la actualización de la legitimación de 
posiciones ha sido posible gracias al principio del mérito. Ello ha permiti-
do la existencia institucional de un sistema de desigualdad absoluta cuyos 
orígenes se encuentran arraigados en los cimientos del sistema de ense-
ñanza Occidental, iniciados durante la Baja Edad Media.

Acabamos este apartado con un ejemplo paradigmático de sociedad 
meritocrática, el que presenta Japón. En este país el nivel del puesto de 
trabajo desempeñado está en función de la universidad a la que haya ido 
cada individuo. Sin embargo, su elección no está vinculada en función de 
la clase social a la que pertenezca, como estamos acostumbrados a pen-
sar, sino del grado de esfuerzo que haya hecho el individuo, y del grado 
de apoyo recibido por parte de sus familiares y profesores para pasar sus 
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exámenes previos. Hacerlo bien en los exámenes de acceso, no solo re-
fleja el esfuerzo individual, sino también el de su entorno colectivo. Por 
lo que hay una alta co-responsabilidad. El progreso en Japón es visto en 
función del mérito. Ello explica que exista la convicción de que cualquier 
estudiante con esfuerzo puede tener un buen desempeño, y alcanzar una 
buena universidad; léase un alto estatus laboral. El acceso a estos centros 
de educación terciaria, son la puerta a lo mejor de la sociedad japonesa, 
por lo que su entrada es altamente competitiva. 

Japón es mostrado como claro ejemplo de hacia dónde vamos. Una 
sociedad en la que será habitual invocar la meritocracia, como justifica-
ción/legitimación de la desigualdad de ingresos y de estatus, se irá po-
tenciando por sí misma. Las personas que lo merezcan (y se esfuercen) 
saldrán de la pobreza de manera continuada, lo que facilitará olvidarse de 
los que se han quedado atrás. De este modo concluye Cowen (2013: 220), 
«la clase adinerada será cada vez más emprendedora, se ampliará con el 
tiempo, y precisamente porque estamos seleccionando cada vez más en 
función del espíritu emprendedor, tendrá cada vez más influencia». Serán 
sus valores «los que configuren el discurso público y eso significará una 
mayor insistencia en las ideas de ambición personal y de espíritu empren-
dedor. Las dimensiones del espíritu emprendedor que posean los jóvenes 
se convertirán en la mejor manera de vaticinar la movilidad ascendente», 
y de vaticinar, para la Comisión Europea (2004), el desarrollo económico 
y la innovación de la sociedad.

Volviendo a nuestra realidad actual. Tezanos (2015: 721-725) observa 
que los datos empíricos indican que en España el sector de trabajadores 
manuales «cada vez tiene un peso menor en el conjunto de la estructura 
socio-ocupacional española. Incluso el sector de los propios trabajadores 
especializados ha descendido desde el 28,8% de 1976 a un 14,3% en 2013. 
Exactamente la mitad». En cambio, el único grupo que aumenta en este 
período «es el de los autónomos y trabajadores independientes (+7,2%), 
no tanto debido a que estén desarrollándose nuevos ámbitos de actividad 
económica como al hecho de que dicha ‘condición socio-económica’ se 
está convirtiendo en un refugio y en un mecanismo de respuesta adapta-
tiva, frente al aumento del paro y a los mecanismos de externalización la-
boral que están practicando muchas empresas en tesituras de contratación 
de la demanda y de la producción».

Estas tendencias tienen una importancia central en la configuración 
del sistema básico de estratificación social español, que se caracteriza, 
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en primer lugar, por la presencia de un importante sector empresarial y 
gerencial que, aunque se encuentra en retroceso en los últimos años, a 
finales del año 2013 representaba el 6,8% de la población activa ocupada. 
En segundo lugar, y «dentro del mismo bloque de ‘clases propietarias’, se 
encuentra un amplio grupo de profesionales independientes y de peque-
ños empresarios y trabajadores independientes que suman el 13,1% de la 
población y que responden básicamente a lo que en sociología calificamos 
como ‘viejas clases medias’. Sector que, aunque se encuentra en retroceso 
tendencialmente, representaba en su conjunto el 20% de la población ocu-
pada a finales de 2013». En tercer lugar, «el grupo central del mayoritario 
‘bloque de clases asalariadas’ está formado por diversos sectores de pro-
fesionales y técnicos asalariados (20,1% en 2013) y un importante sector 
de oficinistas, vendedores y otros activos de clase media (18,4% en 2013). 
A lo cual hay que añadir el personal de servicios, que sumaba un 20,4% 
en 2013. Todo lo cual suponía el 59,3% de la población activa ocupada en 
España. Lo que permite caracterizar a España, desde un punto de vista 
socio-ocupacional, como una típica sociedad de clases medias, con pre-
dominio neto de las ‘nuevas clases medias’, que se diferencian de las ‘viejas 
clases medias’ por su carácter asalariado y económicamente dependiente».

1.1.1 La iniciativa emprendedora y el enfoque de competencias

En el contexto del declive profesional de las «viejas clases medias» y el 
ascenso de «las nuevas clases medias», dentro de la UE se observa como 
la iniciativa emprendedora es considerada una de las competencias bási-
cas; reconocimiento orientado hacia las tecnologías de la información y 
comunicación, la cultura tecnológica, la competencia en lenguas extran-
jeras y en habilidades sociales. Es por ello por lo que la citada iniciativa 
debería ser algo que se pueda aprender y entrenar, ya que es importante y 
necesario para que las nuevas generaciones puedan enfrentarse al futuro. 
Ejemplo claro de ello son los idiomas o el conocimiento tecnológico. Vi-
laseca (2013: 158-159) señala que en este período actual de la historia, la 
salida profesional más viable es «emprender». Actitud que va más allá de 
montar una empresa, ya que consiste en «seguir nuestro propio camino 
en la vida, cultivando una nueva actitud que nos permita crear proactiva-
mente nuestra profesión». Es el nuevo paradigma profesional emergente 
en la Era del Conocimiento, devenir sujetos trabajadores, automotivados 
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y emprendedores forma ya parte de un paisaje mental en el cual se nos 
pagará por aportar valor, crear riqueza, generar beneficios y lograr resul-
tados. En este sentido, «el emprendedor encuentra la manera de aunar su 
pasión, sus dones y sus talentos con la resolución de algún problema del 
mundo, profesionalizando la forma de atender dicha necesidad y deman-
da ya existente».

Éste opera como un mecanismo de subjetivación, entroncando con la 
comprensión foucaultiana del sujeto como efecto de dispositivos históri-
cos, y cuya experiencia se hace inteligible en un entramado de prácticas 
sociales (Foucault, 1982; Amigot, 2007). Dispositivos que incluyen proce-
dimientos específicos denominados por Foucault (1988) como «tecnolo-
gías del yo», y que en opinión de Martínez y Amigot (2015b: 20) «aluden 
al establecimiento de prácticas que inducen a los sujetos a transformarse a 
sí mismos, a asumir activamente la tarea de realizar por sí mismos y sobre 
sí una serie de acciones requeridas para el funcionamiento de los meca-
nismos sociales -en este caso vinculados al ámbito del trabajo- pero que 
desplazan su dominio al terreno personal».

Bajo este nuevo paradigma profesional tiene lugar un proceso de for-
mación y auto(configuración) de sujetos que desarrollan competencias 
concretas. Es por ello que no sorprende la apuesta que la UE viene rea-
lizando en su Estrategia Europea de Empleo desde 1997, momento en el 
que puso el empleo y el autoempleo (el emprendimiento) como una de sus 
prioridades. Martínez y Amigot (2015a: 25-26) han señalado cómo se han 
ido sucedido diversos planes y programas de apoyo al emprendimiento y 
el espíritu de empresa. En esta sintonía, las instituciones europeas han ido 
lanzando una serie de programas de acción sobre educación emprende-
dora a nivel superior, entre los que destacan: la Agenda de Oslo Educación 
emprendedora en Europa, el fomento de mentalidades emprendedoras a 
través de la educación y el aprendizaje (Comisión Europea, 2006b), la ini-
ciativa emprendedora en la enseñanza superior, especialmente en estudios 
no empresariales (2008), el Espíritu Empresarial en la Educación y la For-
mación Profesional (2008) y la comunicación Un nuevo concepto de edu-
cación: invertir en las competencias para lograr mejores resultados socioe-
conómicos (Comisión Europea, 2012). El más amplio hasta el momento es 
el Plan de acción sobre emprendimiento 2020, basado en el intento por 
relanzar el espíritu emprendedor, haciendo una llamada a una revolución 
cultural en beneficio del emprendimiento (Comisión Europea, 2013).
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Más allá de las diferencias en cada uno de esos programas, identifi-
can una estructura común que se organiza en torno a dos ejes. El de las 
reformas administrativas, fiscales, financieras y legales, con el objetivo de 
generar un entorno propicio para la apertura de nuevos negocios. Y el 
social, en el que «se buscan cambios culturales, de mentalidad o de ac-
titud que inclinen a los individuos a optar por el emprendimiento como 
alternativa de empleo y puedan desarrollar sus competencias emprende-
doras». El entorno y la mentalidad -o cultura- se han convertido, en térmi-
nos generales, en los ejes de una intervención política cuyo fin es orientar 
a los ciudadanos hacia una sociedad emprendedora (Comisión Europea, 
2003: 96). Esto tiene como correlato (a nivel individual) un sujeto empre-
sario de sí mismo.

Es precisamente en torno al segundo de los ejes mencionados, la 
impulsión de medidas de promoción del emprendimiento en los siste-
mas educativos desde la escuela primaria hasta la universidad, en el que 
se incluye la Formación Profesional (Comisión Europea, 2006a). En ese 
marco, señalan Martínez y Amigot (2015a: 27), «la educación empren-
dedora a nivel superior [ha de ocupar] un lugar privilegiado, dado que 
los fundamentos teóricos de las políticas de emprendimiento señalan que 
el emprendedor es el agente encargado tanto de generar nuevas ideas de 
negocio, como de difundir (knowledge spillover) y capitalizar las ideas de 
negocio que las grandes empresas no explotan, fundamentalmente a raíz 
del alto riesgo que conllevan».

Los diferentes documentos europeos que se han venido publicando, 
coinciden en la misma definición genérica de la emprendeduría: «todas 
las actividades que apunten a fomentar la mentalidad, actitudes y com-
petencias emprendedoras, y que cubran aspectos como la generación de 
ideas, la creación de start-ups, el crecimiento y la innovación» (Comisión 
Europea, 2008a: 17). Consenso que explica el porqué la educación em-
prendedora ha sido propuesta para todos los niveles educativos. Martínez 
y Amigot (2015a: 23) señalan una posible razón: «todo el tejido subjetivo 
es relevante y movilizado como fuente de valor». Así pues, la promoción 
de subjetividades «calculadoras», de «rendimiento», no es una mera pro-
moción de actitudes racionales-cognitivas, sino que estimula y busca la 
operatividad de la subjetividad en su conjunto, incluyendo cada vez más 
específicamente los aspectos afectivos y emocionales. Los saberes psico-
lógicos y el discurso terapéutico, tal como ha sido analizado por Illouz 
(2006), han formado parte de las transformaciones capitalistas del siglo 
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xx, si bien ha sido con la racionalidad neoliberal cuando adquirieron una 
importancia específica, constituyéndose en objeto de educación e inter-
vención.

Esto explica el porqué en los últimos años, la educación emprendedo-
ra a nivel superior se ha constituido como uno de los pilares de la estrate-
gia europea de crecimiento y empleo. Para el caso concreto de España, hay 
que destacar la Ley 14/2013, de 27 de septiembre, de apoyo a los empren-
dedores y su internacionalización (BOE, 2013) y la Estrategia de Empren-
dimiento y Empleo Joven 2013-2016 (MESS, 2013). Además, el Ministerio 
de Industria en su publicación Educación emprendedora: buenas prácticas 
en la universidad española (MIET, 2012), resume las medidas adoptadas 
en distintas universidades por España, con la finalidad de que puedan 
ser adoptadas por otros centros educativos, y así facilitar la planificación 
y mejora de actuaciones de los centros universitarios en la promoción y 
apoyo a la iniciativa emprendedora.

En el informe mencionado, Martínez y Amigot (2015b) señalan diez 
categorías de buenas prácticas en educación emprendedora: a) formación 
emprendedora no curricular; b) formación emprendedora curricular; c) 
centros de formación, asesoramiento e incubación de ideas de negocio; 
d) emprendimiento de base tecnológica; e) cátedras de emprendimien-
to; f) concursos de emprendimiento; g) programas internacionales para 
emprendedores; h) plataformas y redes virtuales de emprendimiento; i) 
networking para emprendedores; j) colaboraciones y otras actividades 
relacionadas con emprendimiento. Todas ellas se plantean de forma in-
terdisciplinar, por lo que no se dirigen exclusivamente a los negocios, tal 
como se propone en el informe del Grupo de Expertos del Procedimiento 
BEST, titulado La iniciativa emprendedora en la enseñanza superior, espe-
cialmente en estudios no empresariales (Comisión Europea, 2008b). Allí 
se sugiere que es más probable que las ideas empresariales innovadoras 
surjan de estudios técnicos, científicos y creativos. Por tanto, el verdadero 
reto consiste en crear enfoques interdisciplinares para que la educación 
emprendedora sea accesible para todos los estudiantes.

La formación en emprendeduría ha sabido aprovechar los conoci-
mientos previos expuestos por otros modelos. En concreto nos referimos 
al enfoque de competencias profesionales. Basado en un modelo básica-
mente individualista, que legitima la división técnica y social del trabajo. 
Guerrero (2005) ha señalado que vino a sustituir al sistema de encuadra-
miento profesional dominante, que estuvo asentado en la cualificación 
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profesional, siendo ésta una construcción social que ofrece el espacio de 
encuentro de los sistemas escolar y laboral en las relaciones de empleo.

Este ha sido el motivo por el que es conocido como el enfoque de la 
adecuación entre proveedor y cliente, en el que los sistemas de educación 
y formación actúan como los proveedores de la mano de obra formada 
que demandan unos clientes bien informados, que son las empresas. Para 
el citado enfoque el concepto de cualificación profesional es central, ya 
que permite regular el paso del sistema educativo al productivo, además 
de convertirse en una noción que permite establecer relaciones entre las 
capacidades profesionales de los individuos y los requerimientos de los 
puestos de trabajo. Enfatizando ese adjetivo de social, el proceso de nego-
ciación entre los actores sociales presentes en las relaciones laborales, es 
algo intrínseco al modelo (Brunet y Altaba, 2010).

Sin embargo, cuando el modelo entró súbitamente en crisis, comenzó 
a desarrollarse un movimiento que postulaba su desaparición y sustitu-
ción por otro nuevo. Sin embargo, estudios realizados parecen demostrar 
que no responde a la realidad ni de las personas en formación (o a la bús-
queda de empleo), ni a la de las empresas y su personal, ni a las institu-
ciones de formación. Básicamente debido a que canaliza de forma inade-
cuada la información de las demandas de formación, no garantiza que la 
elección de formación elegida responda a las demandas del mercado, y 
también por la incapacidad de los sistemas educativos para adaptarse a las 
necesidades formales y temporales de las empresas. Los desajustes que de 
ello se derivan recomiendan una mayor complejidad, en tanto en cuanto 
la relación entre formación y empleo pueda ser conflictiva debido a que se 
tratan de escenarios con lógicas y estructuras diferentes, pertenecientes a 
instituciones distintas y actuando separadamente durante muchos años.

Esta es la oportunidad (o inoportunidad) de proponer un modelo 
alternativo, que sea más realista a la hora de ajustar la formación de las 
personas con las necesidades de cualificación y capacitación requeridas 
por las empresas. Planas (2003: 171) señala que éste debería cargar in-
cluso «con la idea de compensar las carencias de formación de las perso-
nas mayores; incluidas las ubicadas en la formación inicial, que están en 
la base de todo desarrollo formativo posterior, trocando experiencia por 
formación de base». Es por ello por lo que reconoce que ese otro mode-
lo ya existe, y «no es otro que el llamado enfoque de las competencias: 
un modelo de relación entre oferta y demanda de mano de obra formada 
basado no en la creencia del ajuste automático entre proveedor (sistema 
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educativo) y cliente (empresas), sino en las capacidades reales y reconoci-
das (competencias) que aportan los trabajadores a los puestos de trabajo». 
Lo importante ahora es que lo económico prima sobre lo social, las tareas 
o necesidades del puesto de trabajo sobre los roles socialmente regulados.

El contexto histórico de aparición y desarrollo del enfoque de las 
competencias tiene que ver con los cambios del modelo de crecimiento 
económico. Así se pasó de uno que requería de mercados altamente es-
tables, centrado en la fabricación en serie, con un gran peso del capital 
fijo (maquinaria pesada) y una mano de obra poco cualificada, sometida 
a una dirección vertical, y suavizada por una negociación colectiva que 
vinculaba salarios a productividad, a otro modelo bien distinto, una vez 
que la crisis energética de la década de 1970 rompió la estabilidad externa 
de tal acuerdo, incorporando inestabilidad tanto en el mercado de insu-
mos como en el de consumo. Los mercados masivos, homogéneos y es-
tables fueron sustituidos por otros menores, diversos y cambiantes, que 
exigieron de una organización de la producción capaz de responder más 
ágilmente a los cambios. La maquinaria ahora debía tener un carácter más 
flexible, mientras que la mano de obra debía ser más cualificada, poli-
valente y con capacidad de respuesta a situaciones nuevas. Todo ello en 
un contexto en el que se desvanecía el énfasis de la producción a favor 
de la comercialización, la descentralización productiva, la flexibilización 
y la innovación. En la economía informacional, el valor añadido se genera 
sobre todo por la innovación.

Castells (2000: 298) ha señalado cómo los procedimientos tipificados 
en la economía del conocimiento, se encuentran sometidos a la automati-
zación reservando para el trabajador la gestión de los procesos interactivos 
y la especificación de las innovaciones a los contextos organizativos deter-
minados. Los rasgos clave del proceso laboral son «la capacidad para gene-
rar una toma de decisiones estratégica y flexible, y la capacidad para lograr 
la integración organizativa de todos los elementos del proceso de produc-
ción». Así pues, los «obstáculos sociales» que pueden representar los sin-
dicatos, se han de contrarrestar con políticas tendentes a conseguir mayor 
satisfacción e identificación del trabajador con su trabajo y con la empresa. 
Para ello se acude a nuevas formas de organización del trabajo: rotación, 
enriquecimiento de tareas, equipos autónomos y círculos de calidad.

Alaluf y Stroobants (1994) han señalado que el enfoque de las com-
petencias es rico en ambigüedades, ya que al surgir en el contexto de la 
crisis estuvo caracterizado por los siguientes rasgos: transformaciones 
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en el mercado. Consumidores más exigentes que demandaban una ma-
yor diversificación de productos y más calidad, hasta hacer que el sistema 
productivo rompiese con su producción en serie y rigiese la competiti-
vidad por la calidad; globalización de la economía. El crecimiento de la 
competitividad acabó con los mercados protegidos, con las consiguientes 
incertidumbres que ello ocasionó en la producción (se hizo más flexible y 
rompió con el taylorismo y el fordismo). Las unidades de producción cen-
tralizadas exigieron más iniciativa y mayor espíritu de equipo, junto a la 
incorporación de nuevas tecnologías a la producción. La modificación de 
herramientas y de la naturaleza del trabajo lo hizo más complejo y diversi-
ficado, lo que le permitió un empleo más flexible; y un fuerte aumento de 
la escolarización. La saturación de las tasas de escolarización durante un 
mayor número de años, generaba más recursos humanos y cada vez más 
instruidos. Ello posibilitó que las empresas pudiesen centrar sus estrate-
gias de mano de obra en las competencias de los trabajadores, contratar 
a los jóvenes más preparados, precarizar el empleo, así como recurrir a 
actuaciones prospectivas que anticipen y adapten las competencias. Con 
todo ello, específicamente con el aumento de la escolarización, las creden-
ciales educativas, continúan constituyendo un dispositivo que permite la 
cooptación de aquellos individuos que poseen la hegemonía cultural del 
mérito en su lucha por el control de las sociedades capitalistas (Collins, 
1989a, 1989b).

Las credenciales reflejan lo que Weber (1974) ha denominado «gru-
pos de estatus» y su imaginario social, determinando los pensamientos 
sobre cómo podrán ser las cosas si fueran diferentes de lo que son actual-
mente, es decir, poco meritocráticas. Ejemplo de esto son los siguientes.

Suecia. Su sistema de formación profesional ha ido parejo al estig-
ma de que accede a un empleo menos remunerado y a ocupaciones de 
menor estatus, en comparación con los programas de educación superior. 
Además, se ha visto como la opción elegida en familias cuyos padres pro-
vienen con bajos niveles de estudio, mientras que los hijos de padres con 
estudios superiores siguen ejemplos de educación universitaria con más 
frecuencia. 

Otro ejemplo es Corea. Su expansión económica se ha producido en 
paralelo a su desarrollo educativo, que también recibe la denominación 
de «milagro educativo», como cabe observar por el hecho de que el por-
centaje de población que al menos tienen educación a nivel de secunda-
ria es el más alto de toda la OCDE, el 65% de los adultos jóvenes tienen 
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formación de tercer nivel o universitaria, ocupando también un primer 
puesto si comparamos este indicador en los distintos países de la OCDE. 
Por último, también Corea ocupa posiciones de cabeza en relación a los 
principales indicadores utilizados por el Programa Internacional de Eva-
luación de los Estudiantes (Programa PISA).

Kuczera et alii (2009) y Park (2011) señalan el problema de falta de 
popularidad que la FP tiene en Corea, lo que provocado que el núme-
ro de estudiantes que optan por esta formación se haya ido reduciendo. 
Además, los estudiantes que eligen la FP normalmente tienen un estatus 
socio-económico más bajo que los estudiantes que optan por la vía educa-
tiva más genérica, siendo su desempeño también más bajo. A pesar de que 
durante mucho tiempo las high schools vocacionales o de FP han jugado un 
papel crítico a la hora de suministrar la mano de obra cualificada necesa-
ria para sostener el rápido crecimiento económico y desarrollo coreano, 
en los últimos tiempos se está revirtiendo este efecto, conforme la econo-
mía y el tejido productivo evoluciona hacia el desarrollo de otros sectores 
económicos, donde el uso de las tecnologías y de habilidades técnicas muy 
específicas va ganando terreno frente a las capacidades más básicas o ge-
néricas. La demanda de habilidades cognitivas es cada vez mayor, mien-
tras que la de habilidades físicas o sensoriales está en declive. 

Cuestión que juega en contra de la FP tradicional, ya que la industria 
considera a los graduados de las vocational high schools como trabajado-
res con capacidades básicas, que solo son capaces de tener un desempeño 
adecuado en tareas no complejas, a diferencia de los estudiantes que han 
cursado otros niveles superiores de educación. Este fenómeno explica la 
tendencia decreciente que muestra la vocational high schools desde el año 
2010, y su escaso atractivo cuando se compara con la general high school. 
Hasta el punto que tratando de invertir esta tendencia el gobierno deci-
dió cambiar su nombre de «Vocational high schools» a «Professional high 
schools» (Kuczera et alii 2009).

1.2 Apuntes históricos y teorías contemporáneas

Archer (1979) realiza un análisis histórico de los orígenes sociales del sis-
tema escolar, en el que señala la existencia de un único grupo claramen-
te identificable que controla la enseñanza, ya que las formas que toman 
los sistemas educativos son productos políticos de lucha de poder entre 
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grupos muy variados. Como resultado de estas luchas y alianzas, toda es-
trategia ha de contar con el estado del sistema educativo existente en el 
momento. De hecho, en su opinión, «las características de los sistemas 
escolares son consecuencia de las concesiones de los grupos dominan-
tes y del compromiso con los opositores. Para entender la naturaleza del 
sistema educativo necesitamos saber no solo quién gano la lucha por el 
control, sino también cómo: no simplemente quién perdió, sino también 
cómo y hasta qué punto perdieron» (Archer, 1979: 3). Es por ello por lo 
que las políticas educativas no producen nuevos sistemas escolares, sino 
que siempre reformulan los conformados por luchas anteriores. De modo 
que los cambios en los sistemas de enseñanza son consecuencia de los 
conflictos competitivos que se dan entre los diferentes «grupos de estatus».

Incorporando el estudio de estos sistemas en un entorno social, 
Durkheim (1996) ha señalado que la mayor parte de instituciones y com-
portamientos (tratados como «hechos sociales») que nos han sido lega-
dos, han sido creados y establecidos por las generaciones anteriores, por 
lo tanto nada tuvimos que ver con su formación. Archer (1979) señala que 
es por ello por lo que hay que pensarlas como campos de relaciones so-
ciales, cuyos resultados no han sido diseñados por ninguno de los actores 
en juego. Utilizamos el ejemplo estudiado por González (2013: 1226) para 
su clarificación. Para este autor el tipo de sistema de enseñanza al que se 
ha llegado en España «es el producto de la negociación, la conciliación, la 
concesión y la coerción entre diversas clases y grupos sociales, y para en-
tender el cambio educativo es necesario tener presente la división o unión 
entre las élites políticas dentro del marco del Estado».

Volviendo a Archer (1979). Su estudio puso de manifiesto que la cons-
trucción de lo que ha denominado como sistemas educativos nacionales, 
es el resultado de una serie de aspectos concretos, entre los que cabe re-
saltar la reproducción de las élites, la formación del Estado nacional, una 
estructura administrativa que gobierna cuando se construye una nación, 
la instrucción en conocimientos aplicables productivamente, la integra-
ción de las clases populares y el lugar o estatus de la Iglesia. En este sentido, 
cada nación, implantará su sistema escolar de forma diferente, en función 
de los encuentros entre las fuerzas específicas que albergan distintos gru-
pos de actores.

Por tanto, es hora de superar todas aquellas explicaciones del sistema 
escolar que tienden a justificarse en términos de ajustes estructurales y es-
pontáneos del amplio marco social o de control por una clase dominante. 
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En la misma línea, González (2013: 1218) señala que, por un lado, «no 
existe una clase dominante unificada, ésta se divide en numerosos grupos 
con intereses divergentes en torno a la escuela. Por otro, los diferentes 
actores que están implicados en el proceso, no pueden trazar sistemas 
educativos como si escribieran sobre una hoja en blanco. Siempre actúan 
sobre espacios conformados en luchas anteriores cuya estructura delimita 
las posibilidades de maniobra».

Nuestra postura histórica se basa en la señalada por Boli et alii (1977, 
1986, 1999), para quien la expansión mundial de los sistemas educativos 
estatales es el resultado de la previa expansión del modelo europeo de 
sociedad nacional; modelo que se vino desarrollando desde el siglo xvi 
como resultado de la coincidencia de tres procesos políticos, sociales y 
económicos: la reforma y contrarreforma religiosa; la expansión de la eco-
nomía mercantil, y la institucionalización de un sistema político interna-
cional de Estados-nación. Viejos Estados monárquicos transformados por 
la idea de la nación soberana, y que tuvieron que empeñarse, con mucha 
violencia no solo simbólica, en la construcción de la identificación nacio-
nal, que paulatinamente, a lo largo del siglo xix, se iguala a ciudadanía. 
Estados que inmersos en el proceso de burocratización (de dotarse de una 
estructura administrativa), crearon escuelas a lo largo y ancho de todo el 
territorio nacional con el propósito de adiestrar y disciplinar al alumnado 
a la ciudadanía laboral, mediante una acción metódica y subordinada.

La formación estandarizada que los profesores realizan, el sistema de 
oposición pública, ál currículum nacional base que todos los alumnos han 
de compartir y los exámenes son manifestaciones palmarias de este fenó-
meno. Como indica Granados (2012), mediante el currículum explícito, 
público o manifiesto (los contenidos escolares, los métodos y técnicas di-
dácticas y pedagógicas, y los procesos de evaluación), la escuela transmite 
unos contenidos y unos procedimientos socialmente públicos, aceptables 
y relevantes. Con ellos, la sociedad se asegura la transmisión de saberes y 
habilidades definidos como necesarios para el desarrollo de un determi-
nado modelo de sociedad.

Este, que aparece a raíz de los anteriores procesos, se caracteriza por 
lo que Boli et alii (1999) llaman «mitos» meritocráticos. Con ellos se re-
fiere a los elementos y creencias ideológicas que sostuvieron esta sociedad 
nacional: el del individuo; el de la nación como conjunto de individuos; el 
del progreso, tanto nacional como individual; el de la socialización y con-
tinuidad del ciclo de vida; y el del Estado como guardián de la nación. Los 
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citados mitos sostienen, legitiman y refuerzan el modelo europeo de so-
ciedad nacional. Modelos que necesitan a la vez realizarse y legitimarse, o 
al menos construir la percepción de que realmente pueden realizarse y de-
sarrollar el anterior proyecto de sociedad. El instrumento (uno de ellos), 
posiblemente el principal, para lograrlo es el sistema educativo estatal y de 
masas, esto es, el sistema de enseñanza.

Este es el motivo por el que los sistemas educativos nacionales apa-
recen como funcionales a este sistema; es el Estado que representa este 
modelo el que los desarrollará para cumplir sus propios objetivos. Ade-
más, la expansión de los sistemas y la percepción de su función dan lugar 
a una mayor demanda de educación por parte de la población, lo que a su 
vez supone una mayor expansión de este modelo de sistema escolar. Pues 
bien, a lo largo del siglo xx este modelo europeo de sociedad nacional se 
expande mundialmente (a través de la colonización, entre otros medios) 
y acaba institucionalizándose como un modelo para todas las sociedades, 
aunque sea solamente como un modelo de futuro. Esto explicaría la ex-
pansión de los sistemas de enseñanza estatales y de masas como modelo 
a seguir.

Un modelo sometido al principio regulador de igualdad de oportuni-
dades, en tanto que los sistemas escolares nacionales han de permitir que 
toda persona, con independencia de su origen social, tenga la oportuni-
dad de alcanzar el mayor nivel de educación que pueda. De hecho, «los 
beneficios que la sociedad obtiene de la inversión en educación son neta-
mente superiores a los costes de formación que asume» (Trinidad, 2008: 
155). Por eso, «el adecuado funcionamiento y la calidad de los sistemas 
educativos son vitales para la formación del capital humano durante las 
diferentes etapas educativas» (Unidad Permanente de Lisboa, 2005: 75).

Durante el siglo xx los modelos europeos de sociedad nacional se re-
presentan dentro de una concepción liberal democrática y de igualdad de 
oportunidades educativas, como modelos sociales de estratificación me-
ritocrática, por lo que requieren de un sistema de enseñanza equiparable. 
Esto se explica por el hecho de que todo orden social contiene un sistema 
de enseñanza, como ámbito o esfera de legitimación, y el orden social ca-
pitalista (que se remonta al menos al siglo xv —capitalismo comercial—) 
ya tuvo lo que acabamos de denominar como sistema de enseñanza, en 
su caso el producto del cruce entre la nobleza aristocrática y las clases 
medias. Fueron estas últimas (la clerecía) junto a la aristocracia, quienes 
lo construyeron, precisamente por intereses coincidentes para contra-
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rrestar la fuerza bruta del nuevo colectivo de capitalistas. Como Lerena 
(1985a: 137) ha señalado, entre éstas dos fuerzas sociales «no todo era in-
tereses coincidentes: a la legitimidad de los títulos de la nobleza de sangre 
las clases medias han opuesto la legitimidad de los títulos o diplomas es-
colares». Cualidad que estuvo apoyada en el sueño o ficción de una meri-
tocracia cuyo eje fue la institución escolar, el sistema de enseñanza, y por 
esto las oportunidades sociales de las personas dependen cada vez más 
de su capital humano, de su capacidad de obtener, manejar e interpretar 
la información, de emplear y adquirir conocimiento (Fernández Enguita 
et alii 2010).

Todo orden social está construido sobre ficciones de las que emanan 
autoridad, lo que se acostumbra a llamar valores, es decir, enunciados con 
capacidad normativa que se aceptan como algo natural, sin discusión, in-
dudablemente uno de estos valores o ideas-fuerza es el mérito, la igual-
dad de oportunidades. En este sentido, desde una posición liberal radical, 
Dahrendorf (1982), aboga por la necesidad de lograr una auténtica igual-
dad de oportunidades para cada individuo. Rawls (1996a) apoya esta idea 
bajo el criterio de entender a la sociedad como un sistema equitativo de 
cooperación mutuamente ventajoso. Sociedades que, siguiendo su razona-
miento, se sustentaron en dos principios de justicia bajo los que pretendie-
ron lograr un consenso político que denominó «consenso superpuesto», 
al compaginarse así libertad e igualdad de oportunidades: toda persona 
tiene igual derecho a un régimen plenamente suficiente de libertades bási-
cas iguales (compatible con un régimen similar de libertades para todos), 
mientras que la existencia de desigualdades sociales y económicas deben 
satisfacer dos condiciones. Primero, deben estar ligadas a empleos y fun-
ciones abiertas a todos, bajo condiciones de igualdad de oportunidades; y 
segundo, deben beneficiar a los miembros menos favorecidos de la socie-
dad. Por esto, Hargreaves (2003a) apuesta por atacar el fracaso escolar que 
afecta a los desfavorecidos; acometida que es una fuerza unificadora muy 
persuasiva, une a los preocupados por la excelencia y a los comprometidos 
con la igualdad.

Esta fuerza está detrás de la preocupación de la Sociología de la Edu-
cación (SE) por la relación entre origen social y resultado escolares, tanto 
en términos de aprendizaje como de logro. Del análisis de esta relación 
derivan, según Carabaña (2015: 12), «las que todavía se consideran teorías 
fundamentales en el campo de la SE. Melvin Kohn arguyó que los padres 
transmiten a sus hijos las actitudes que a ellos les piden sus profesiones. 
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Los de clase obrera, orden y obediencia, los de clase media, iniciativa y 
creatividad. Bourdieu y Passeron (seguidos en España por Lerena) re-
currieron al habitus, a las costumbres de las clases: los hijos de obreros 
anticipan que van a ser obreros y se comportan en consecuencia. Bron-
fenbrenner insistió en las configuraciones familiares y en los modos de 
crianza autoritarios de la clase obrera; Bernstein adujo la congruencia en-
tre los códigos lingüísticos de la escuela y la clase media; Rosenthal y Jac-
obson popularizaron el Efecto Pigmalión, en virtud del cual los profesores 
provocan mejores resultados en los alumnos con modales de clase media 
porque esperan que los tengan».

1.2.1 La teoría del capital humano

Antón (2011: 103-104) señala que el hecho de analizar el liberalismo su-
pone que, desde sus inicios, haya que vincularlo, a un vago término so-
ciológico: la burguesía, y a un determinado sistema socio-económico: el 
capitalismo. Todo ello con independencia del momento histórico en que 
se encontrara esta doctrina política, bien en sus balbuceos, bien plena-
mente desarollado. Nuestro interés en éste se basa en que constituye la 
base «axiológica» de las creencias sociales de determinados grupos que, 
al controlar sus creencias evolutivas, condicionan sus actitudes políticas y 
sociales. Laski (2014: 82) señala que esta ideología «constituye una ‘men-
talidad’ que ha llegado a ser la doctrina política principal de la civilización 
occidental; y con mayor causa después de los acontecimientos históricos 
que tuvieron lugar en 1989», motivo por el que no resulta extraño que se 
haya convertido en la filosofía por excelencia del capitalismo.

Presentada como un recipiente ideológico, se apoya en el siguiente 
axioma: la libertad es la condición natural del hombre. Sobre ella fun-
damenta la idea de movilidad social, a partir de la creencia de que las 
divisiones sociales son una especie de continuum de posiciones sociales 
más o menos próximas. Esta misma movilidad a la que se encuentra so-
metida, da lugar a un proceso cultural acumulativo en el que las diferentes 
fases de la evolución del pensamiento occidental van dejando su huella. Es 
por ello por lo que ha sido considerado por algunos autores como la base 
de la teoría política de la modernidad, a la vez que factor clave o para-
digmático de los procesos mundiales de modernización. Sistema de ideas 
que se presenta también como filosofía del progreso (económico, social, 
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o técnico). Es por ello por lo que Antón (2011: 105-106) ha señalado que, 
en su esencia, propugna «una liberación total de las potencialidades de los 
individuos, coordinando así factores idealistas de óptica individual con 
factores sociales materialistas de desarrollo económico. Siendo sus divisas 
básicas: la individualidad y la libertad».

Junto a lo anterior, utiliza una determinada visión antropológica opti-
mista del ser humano, al que describe como un ser individualmente autó-
nomo, autoperfeccionable, materialista y dotado de razón. Características 
que le permitirán lograr su meta principal: ser feliz en la medida en que 
pueda desarrollar sus capacidades individuales sin trabas. De esta forma 
es comprensible que los primeros liberales se revelaran contra la existen-
cia de privilegios feudales y estamentales. Frente a ello, propugnaron, «la 
igualdad jurídica de todos los hombres (abstraídos de su realidad históri-
ca y reconocidos solo como entes universales y colectivos jurídicos). Li-
bertad para competir por la posesión de medios materiales, como medio 
para conseguir el éxito económico y social. Todos somos iguales porque el 
hombre posee unos derechos naturales. Cada hombre puede hacer con su 
vida privada lo que quiera y/o pueda. Incluso enajenar su libertad abstrac-
ta alquilando a otro libre contratante su fuerza de trabajo».

Esto explica su relación con el Estado, que para el liberalismo es ne-
cesaria. Aspecto confirmado por Gonzalo y Requejo (2011: 211) al seña-
lar que «la creencia de que, ante la imposibilidad de que convenciones y 
códigos sociales espontáneos evitaron que se produjeran enfrentamientos 
entre los individuos, el Estado ordenaba las relaciones entre los indivi-
duos mediante reglas de no interferencia en relación con la libertad de 
terceros y la igualdad de los ciudadanos ante la ley». De ahí que el libe-
ralismo encajase en el proyecto de construcción del Estado democrático, 
ya que su compromiso era o bien proteger derechos de la persona que se 
consideraban universales y consustanciales a la naturaleza humana y, en 
consecuencia, anteriores al Estado, e inalienables (lo que encajaba con su 
versión contractualista), o bien la esfera de acción de los individuos como 
seres sociales libres frente a la amenaza de sus semejantes o la arbitrarie-
dad de los gobernantes (acorde con su aspecto utilitarista), o bien ambas 
cosas al mismo tiempo. Para realizar estos objetivos «se postulaban un 
conjunto de garantías de los ciudadanos frente al Estado, unas en la esfera 
social —como la libertad de expresión, de reunión y de asociación— y 
otras en la esfera estatal —sufragio activo y pasivo—» (Gonzalo y Requejo, 
2011: 211).
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La impronta del liberalismo en las sociedades industriales, fue apro-
vechada por los empleadores para seleccionar libremente a aquellas per-
sonas que poseen más habilidades y que son capaces de generar mayor 
productividad. Marqués y Gil-Hernández (2015: 93) señalan que los efec-
tos del origen social «en el logro ocupacional se desvanecerían en favor de 
criterios meritocráticos y adquiridos, tales como el nivel educativo. Estos 
serían suficientes para dar cuenta de las diferentes posiciones logradas por 
los individuos en la estructura ocupacional».

Bajo esta concepción liberal nace la teoría Skill Based Technical 
Change (SBTC). Esta predice una demanda creciente de trabajadores cua-
lificados merced al desarrollo tecnológico, lo que paralelamente acrecen-
taría la desigualdad con respecto a los trabajadores no cualificados, ya que 
su productividad no puede fácilmente aumentar más por lo que pueden 
ser fácilmente reemplazados por la automatización. La idea principal de 
esta teoría ha sido señalada por Marqués y Gil-Hernández (2015: 122) «la 
desigualdad económica está principalmente motivada por el hecho de que 
los trabajadores con menor nivel educativo son cada vez menos apeteci-
bles para las empresas y, por tanto, reciben menos recompensas. En con-
tra los trabajadores más cualificados serán generosamente recompensados 
con altos salarios al poseer unas habilidades y conocimientos que no son 
fácilmente reemplazables». 

El planteamiento central de la SBTC (la educación incrementa la pro-
ductividad), ya contiene la principal conclusión de la teoría que ocupa 
nuestro interés, la del capital humano, la cual considera la educación más 
como inversión que como consumo. Teoría surgida en los Estados Unidos 
a comienzos de los años sesenta en paralelo (y desarrollando) la teoría 
técnico-funcionalista de la modernización. Desde su punto de vista la es-
colarización formal proporciona la formación necesaria para los puestos 
de trabajo en la sociedad industrial, motivo por el que cubre tanto la ne-
cesidad (cada día mayor) de especialización, como de cualificación para 
ocupar un puesto de trabajo líquido debido al cambio tecnológico; en el 
fondo esta es la razón por la que una proporción cada vez mayor de la 
población permanece más años en la escuela. En su contexto de gran ex-
pansión económica, la educación se la concibió como soporte posible de 
un capital: el humano.

Esta teoría establece una analogía directa entre la inversión en capital 
físico (fábricas, carreteras, maquinaria y herramientas) y en capital hu-
mano (educación formal, programas de formación para adultos) o en el 
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puesto de trabajo (mejora de la organización y de los métodos de gestión). 
Guerrero (2005: 78) señala «que la inversión más rentable que un sistema 
económico puede hacer para crecer es aquella que mejora su capital hu-
mano que, a diferencia del capital físico, no está sometido al riesgo de su 
pérdida o expropiación. […]. Es decir, con la educación se incrementan 
las oportunidades laborales y sociales, como lo expresan los aumentos en 
los niveles de renta».

Inversión necesaria en los mercados de trabajo, por lo que cuanto ma-
yor sea el cumplimiento del sistema educativo de su función, más idónea 
será la situación del capital humano en el mercado laboral. Si tuvo una 
gran raigambre en los EE.UU., fue debido al hecho de que pensar en la 
educación como inversión en capital humano no era totalmente nueva. 
La propia cultura siempre había visto la educación como un esfuerzo ha-
cia el futuro, siendo lo verdaderamente interesante de este planteamiento 
el que permitía una coincidencia de intereses entre esfuerzo individual y 
colectivo. La inversión personal en educación es una estrategia individual 
que enraíza con los ideales de logro personal arraigado en una sociedad 
formada históricamente por emigrantes, que ven en la educación la con-
solidación de su adquirida posición social (Brunet y Morell, 1998).

En la misma línea Schultz (1972) va más allá, al señalar que la educa-
ción es el principal aspecto que determina el nivel de rentas derivadas del 
trabajo. Si bien la relación no es directa, ya que hay una variable que la ex-
plica: el aumento de la productividad de la fuerza de trabajo motivada por 
la educación, hace que parte de esas ganancias reviertan en el propio tra-
bajador. Frente a la tradicional consideración del factor trabajo como una 
variable homogénea (la hipótesis neoclásica de la homogeneidad laboral), 
la teoría del capital humano la contempla como una variable heterogénea, 
en referencia a las diferentes inversiones individuales en educación y ex-
periencia laboral, y su influencia en el aumento de la productividad indi-
vidual. Siendo ésta la resultante de las capacidades productivas adquiridas 
a partir de estas dos fuentes de competencias laborales.

Con respecto al aspecto individual, la teoría del capital humano le 
asigna una doble dimensión cuantitativa, hace hincapié en el número de 
personas, porcentaje de población activa y el número de horas trabajadas, 
entre otros aspectos. Cualitativa, diferencia entre los distintos conoci-
mientos y capacidades para el trabajo, lo que justifica la distinta producti-
vidad individual. En opinión de Murray (2003), ambos componentes tra-
tan de explicar cómo la particular configuración de los perfiles laborales 
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de los trabajadores queda reflejada en la evolución de ingresos personales, 
como consecuencia de la existencia de distintos niveles de educación. No 
obstante, para Larrañaga (2008) la presencia de diferentes niveles no res-
ponde tan solo a sus distintas capacidades innatas, sino que también se 
vinculan a las diferentes cantidades de tiempo que los trabajadores han 
dedicado a la adquisición de sus cualificaciones o, lo que es lo mismo, a la 
inversión en capital humano.

Desde una perspectiva pragmática, Castells (2000) argumenta que 
solo con el desarrollo de la tecnología de la información, ha aumentado 
de forma espectacular la importancia del aporte del capital humano en 
el proceso de trabajo. De este modo cuanto más amplia y profunda es la 
difusión de la tecnología de la información avanzada en fábricas y ofici-
nas, mayor es también la necesidad de trabajadores preparados, capaces y 
listos para programar y decidir secuencias enteras de trabajo. Esto parece 
demostrar que las tecnologías de la información demandan mayor liber-
tad para que los trabajadores mejor informados y cualificados realicen 
plenamente todo su potencial productio.

Para comprender en toda su extensión la teoría del capital humano 
hay que situarla en el contexto más amplio de la teoría económica de la 
elección del consumidor. Parte de la suposición de que el ser humano es 
economicamente racional, por lo que actúa para maximizar sus ingresos 
aplicando esta conducta a las decisiones vinculadas con el mercado de 
trabajo. El núcleo del programa de investigación del capital humano es 
la idea de que las personas gastan en sí mismas, si bien el objetivo no es 
la obtención de satisfacciones inmediatas, sino incrementar sus ingresos 
futuros pecuniarios y no pecuniarios. Ejemplo de ello es el señalado por 
Blaug (1983: 67-68), para quien los ciudadanos «pueden comprar cuidado 
médico; pueden adquirir voluntariamente más educación; pueden dedi-
car tiempo a comprar el trabajo que más les pague, en vez de aceptar la 
primera oferta que les llega; pueden comprar información sobre las opor-
tunidades de empleo, pueden emigrar para aprovechar oportunidades de 
empleo mejores; pueden escoger trabajos sin salida con una elevada paga, 
pero con un elevado potencial de aprendizaje frente a trabajos sin salida 
con una elevada paga». Todo este gasto en salud, educación, búsqueda 
de trabajo, recuperación de información, emigración y formación en el 
trabajo, debe considerarse más como inversión que como consumo, bien 
sea realizada por individuos por cuenta propia, bien sea realizada por la 
sociedad. Así pues, lo importante «no es la cuestión de quién realiza qué 
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sino, más bien, el hecho de que el que toma la decisión, sea quien sea, es-
pera con interés su futuro para justificar sus acciones actuales».

Acabamos de ver cómo la división social del trabajo clarifica la idea 
de inversión en formación y como ésta, a su vez, señala el papel de la edu-
cación en el mercado de trabajo. Ello explica la vinculación existente, al 
menos teóricamente, entre el nivel de rentas y las variaciones en la oferta 
y la demanda educativa. Relación basada en una serie de correlaciones 
señaladas por Brunet y Morell (1998) entre el nivel de educación y el nivel 
de renta para cada edad; entre el nivel de educación y la tasa de crecimien-
to de los ingresos; y, por último, entre la reducción del aumento de los 
salarios y la obsolescencia de la inversión realizada en capital humano a 
medida que el trabajador se acerca a la edad de jubilación.

Becker (1962) reflexionando sobre lo anterior, distingue entre la in-
versión en formación general y la específica recibida por el trabajador 
en la empresa. Diferenciación realizada en función de la mayor o menor 
capacidad para elevar la productividad del trabajador. El primer tipo, la 
general, se caracteriza por su aplicación (aumentar la productividad mar-
ginal del trabajo) a un amplio conjunto de empresas. Es rentabilizada por 
el trabajador que la recibe en forma de mayores salarios futuros (acordes 
con el aumento de productividad que le proporciona la citada formación), 
bien sea en la empresa en la que recibió la formación, bien sea en cualquier 
otra en la que pueda aplicarla. El coste de la inversión y el rendimiento del 
capital humano deben ser compartidos por el trabajador y el empleador. 
Argumento que, propuesto inicialmente por Becker, ha sido aceptado casi 
como un teorema. Sin embargo, teorías más recientes sobre comporta-
miento empresarial, afirman que la citada noción no funciona correcta-
mente en determinados casos, como cuando los costos de adaptación que 
entraña la contratación de nuevos trabajadores son elevados o la empresa 
cree que la lealtad a la empresa es un factor importante de la productivi-
dad del trabajador.

El segundo tipo, la formación específica, se aplica fundamentalmente 
al proceso productivo de la empresa en la que ha realizado el aprendizaje, 
siendo escasamente generalizable al resto de las empresas. En este último 
caso es la empresa la que asume casi totalmente el coste de la formación 
específica al no tener que compensar el aumento de la productividad con 
un aumento de salario equivalente.

La teoría de los salarios de eficiencia sostiene que las empresas están 
dispuestas a pagar salarios elevados (por encima de la productividad mar-
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ginal), incluso durante la etapa de formación inicial de los trabajadores. 
Interpreta que con este gesto promueve un sentimiento favorable hacia su 
empleo y en la empresa, además de acrecentar la posibilidad de que per-
manezcan en ella durante sus años de mayor productividad (Brunet y Mo-
ral, 2106). La justificación de este salario superior como gasto necesario, 
estriba en su importancia de cara a reemplazar a los trabajadores cualifica-
dos existentes, o como una compensación anticipada del mayor esfuerzo 
que realizará el interesado como resultado de una mejor remuneración. 
Carnoy (1986: 142-143) concluye que: «las remuneraciones superiores de 
los trabajadores mejor instruidos y formados pueden reflejar a la vez una 
mayor productividad y un coste eventual de reemplazo más elevado para 
la empresa, en mercados en los cuales ésta no tiene fácilmente a su dispo-
sición informaciones fidedignas relativas a la fuerza de trabajo».

Brunet y Moral (2016) han señalado cómo esta capacidad racional 
de inversión está íntimamente vinculada con una de las funciones pri-
mordiales de la institución escolar, nos referimos a la socialización para el 
trabajo. Ello provoca que los individuos asuman ideológicamente las dife-
rencias (de riqueza, poder o prestigio) no como el resultado de la escisión 
de la sociedad (en clases sociales, géneros o grupos étnicos diferentes), 
sino como el producto de la simple competencia interindividual por la 
cualificación, dentro de un juego esencialmente neutral. La idea de una 
sociedad dividida, y envuelta en conflictos sociales, ha sido sustituida por 
la de un continuo armónico en el que las diferencias son simplemente de 
grado (no posiciones irreconciliables). Ello ha sido posible gracias a la teo-
ría técnico-funcionalista. De esta forma, la sociedad deja de ser culpable 
porque cada uno es plenamente responsable de su suerte, muy vinculada 
a su itinerario formativo. La imagen de la discriminación social ha dejado 
paso a la del éxito o fracaso individual y, para más señas, escolar. Todo ello 
explica el porqué el individuo desarrolla estrategias que tienen que ver 
con el control de la única variable sobre lo que puede actuar, la educación, 
mientras que el origen social, como no se puede controlar, pasa a ser (y es) 
una traba o una ventaja inamovible.

Willis (1988) señala que la imagen del éxito (o fracaso) individual se 
impone al carácter natural de la reproducción de las divisiones sociales. 
Para ello se acude al uso de determinada estratagema ideológica que ase-
gura que la desigualdad de posiciones laborales y sociales es consecuencia 
inevitable de disposiciones y atributos individuales. Hace hincapié en el 
papel de los ingresos presentes y futuros, sosteniendo que la posibilidad de 
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que éstos muestren variaciones a corto plazo es mucho mayor que la de las 
distribuciones de las características familiares entre sucesivas cohortes de 
estudiantes. Su explicación se encuentra en el hecho de que los individuos 
educados o cualificados ganan más que aquellos que no lo son. Así pues, 
en un mundo de perfecta certidumbre y perfectos conocimientos, las di-
ferencias salariales solo reflejan las diferencias de inversión en capital hu-
mano. El punto de equilibrio se alcanza cuando el valor actual descontado 
de las dos corrientes de ingresos es el mismo. Para cuestiones altamente 
complejas, como es la situación de pobres y desempleados, la teoría del 
capital humano las simplifica, sugiriendo que su problema reside en el 
inadecuado nivel de capital humano. Esta interpretación hace que las so-
luciones de política económica se encuentren relacionadas con la mejora 
de los niveles educativos.

Ello ha provocado que la institución escolar deba utilizar un sistema 
de categorías que tomen solamente en consideración: conocimientos, ac-
titudes y habilidades. Bourdieu y Passeron, (1973) y Bourdieu (1988), han 
señalado que la conversión de privilegios sociales en derechos meritocrá-
ticos, naturaliza las diferencias reales al convertirlas en diferencias casi 
ontológicas. Ello convierte las relaciones de desigualdad (ante la escuela 
y entre estudiantes) como algo impuesto por la naturaleza misma de las 
cosas. Vinculación arriesgada, tal como lo demuestra el hecho de que la 
literatura sobre la desigualdad de oportunidades educativas haya crecido 
espectacularmente en las últimas décadas del siglo xx, con el objetivo de 
analizar lo que el sistema escolar hace (y no lo que es). Sus estudios se 
centran en cómo se convierten las diferencias sociales en diferencias in-
dividuales, logrando estampar en las personas la lógica de una creciente 
división social del trabajo en el ámbito de la producción.

Lo que parece no haberse tenido en cuenta es que el sistema escolar es 
capaz de generar capital social a los individuos más allá del aspecto educa-
tivo, gracias a su acceso a conexiones y redes sociales; recursos que facilita 
a los individuos capacidad de acceder a otras formas de capital. Ejemplo 
de ello es el señalado por Trinidad (2012: 156): «los padres de clase so-
cial alta envían a sus hijos a colegios privados porque esperan que éstos 
desarrollen un buen capital social futuro. Por lo que se presupone que el 
éxito educativo y profesional podría estar determinado, entre otras cosas, 
por el tipo de capital humano/social que se tenga». Por tanto, la igualdad 
de oportunidades laborales también está condicionada por el volumen de 
capital social acumulable en el terreno de las relaciones personales.
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Más concretamente, Granovetter (1974: 17-18) señala que «un deter-
minante más importante (que las características culturales o religiosas) 
del comportamiento reside en la posición ocupada en la red social. Con 
este término, trata de tenerse en cuenta la identidad no solo de las perso-
nas que el individuo conoce y de las relaciones que tiene con ellas, sino 
también del conjunto de personas conocidas por sus relaciones y así su-
cesivamente. La estructura y la dinámica de tal red, por difícil que sea su 
análisis, determinan que información estará a disposición de un individuo 
y en qué medida se le ofrece tal o cual oportunidad». Así, para Steiner 
(2015: 81) la noción de red relacional debe ser interpretada como ejemplo 
tipo de las mediaciones sociales a las que «la sociología económica aísla 
para describirlas de forma distinta a los economistas, centrados en la hi-
pótesis de racionalidad de comportamientos guiados por las señales que 
fijan los precios».

1.2.2 Credencialismo, colas, señalamiento y segmentación

El desarrollo de la modernización industrial de carácter técnico trajo 
como consecuencia la existencia de una institución escolar pensada y 
vinculada progresivamente a su conectividad con el sistema productivo, 
más concretamente con la división técnica y social del trabajo en la pro-
ducción. Afirmación que no tiene nada de sorprendente. Todo un clásico 
de la sociología, como Weber (1974, 2002), había señalado entre finales 
del siglo xix y principios de xix que las divisiones sociales no se derivan 
tan solo del control (o de su ausencia) sobre los medios de producción 
(tratando así de diferenciarse del análisis marxista tan en boga en aquelos 
momentos), sino de diferencias económicas que nada tienen que ver, di-
rectamente, con la propiedad. Elementos entre los que hemos de incluir 
especialmente (como estamos viendo) los conocimientos técnicos y las 
credenciales o cualificaciones que afectan a los tipos de trabajo que las 
personas pueden obtener. Aquellos con ocupaciones profesionales (o de 
gestión, cuello blanco) ganan más y tienen mejores condiciones de traba-
jo que las personas con trabajos de cuello azul. Eso, hasta ahora, ha sido 
explicado por una sencilla razón, las cualificaciones que poseen (en forma 
de títulos y diplomas) y los conocimientos técnicos que han adquirido, les 
hacen más mercantilizabes.
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Weber (1974, 2002) señala la complejidad de la estratificación social, 
al distinguir entre dos aspectos básicos de la estratificación, junto al de cla-
se. El status y el partido. Por el primero se refiere a las diferencias entre los 
grupos basados en cuestiones como el honor social o el prestigio que otros 
le conceden. Así, mientras que la clase es dada objetivamente, el status de-
pende de las evaluaciones subjetivas de la gente sobre las diferencias socia-
les. La primera se deriva de factores económicos vinculados a la propiedad 
y las ganancias, mientras que el segundo se rige por criterios variables que 
siguen los grupos sociales. De esta manera, la visión weberiana, señala que 
el sistema de enseñanza surge de la lucha entre grupos de status por el con-
trol de una formación especializada, sancionada por unas credenciales o 
diplomas (obtenidos mediante pruebas objetivas), que permiten el acceso 
a los mercados simbólicos de intercambio de prestigio y valoración social.

Esta idea fue posteriormente desarrollada por sus seguidores. Entre 
ellos destacan Berg (1974) y la teoría del credencialismo, con su corres-
pondiente diagnóstico del diploma disease, Archer (1979) El origen social 
de los sistemas educativos, Collins (1989a) y su enfermedad de los diplo-
mas, y Livingstone (2004). Para todos ellos la escuela es la encrucijada de 
gentes que la utilizan, bien para ascender de posición, bien para mante-
nerse en ella, bien para no descender en la división social del trabajo.

A continuación nos centramos, por su importancia, en otra teoría, 
la del credencialismo. Guerrero (2005: 81) explica la relación entre edu-
cación y estratificación social, «señalando que la educación actúa como 
un mecanismo de distribución ocupacional mediante la preeminencia que 
los empresarios conceden a las actitudes sobre las aptitudes en las cre-
denciales que prueban el paso por las escuelas. Las escuelas son fundadas 
por grupos de status con poder para ello, con objeto de proporcionar una 
educación exclusiva a sus propios hijos y propagar el respeto hacia sus va-
lores culturales. La evidencia indica que los requisitos educativos para un 
puesto de trabajo reflejan un mayor interés de los empresarios por conse-
guir empleados respetables y bien socializados que por los conocimientos 
técnicos».

En consecuencia, el credencialismo pone énfasis en el carácter selec-
tivo o discriminativo del título, frente a la función calificadora y formativa 
de la teoría del capital humano. Boudon (1984) señala que el incremento 
del nivel medio formativo de la población reduce las oportunidades la-
borales de los niveles más bajos. En la misma línea Guerrero (2005), a 
diferencia de lo que argumentan los funcionalistas defensores del capital 
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humano, señala que no se trata de que cada vez los puestos de trabajo 
requieran más cualificación, sino de que el número cada vez mayor de 
títulos produce una inflación galopante de los mismos, lo que en opinión 
de Rodríguez (2009: 6) «conduce a una espiral de requisitos a la hora de 
discernir esos puestos. Los títulos, los diplomas se utilizan a modo de co-
modines y por encima de los propios conocimientos, en la disputa por la 
pertenencia a un grupo de status y en la movilidad social; siendo así como 
las credenciales se convierten en el principal mecanismo de cambio o mo-
neda del sistema. De ahí el nombre de credencialismo».

Collins (1989a: 77) señala el componente político que alberga cual-
quier estructura social, como resultado histórico «del conflicto de intere-
ses entre diferentes cuerpos profesionales. Estos luchan por ganarse sus 
sinecuras, a saber, cargos que no llevan asociado ningún trabajo necesario 
pero que son muy bien remunerados. Dicho de otra forma, toda profe-
sión conlleva un trabajo productivo y un trabajo político». Esto ayuda a 
comprender el porqué desde el credencialismo se afirma que los emplea-
dores no contratan a sus trabajadores por su productividad. Gobernado 
(2012: 61) explica esta aparente paradoja: «la desconocen [la producti-
vidad] antes de que éstos comiencen a trabajar. Más bien, seleccionan a 
sus trabajadores porque el título les sirve como etiqueta. Los empleadores 
saben que un universitario ha demostrado ciertas disposiciones morales 
que son necesarias en el mundo universitario. La educación se ha consti-
tuido, así, como un indicador de experiencia social, como una prueba de 
pertenecer a un grupo de estatus determinado. Dicho con otras palabras, 
la credencial nos proporciona más bien prestigio que capital económico, 
aunque uno a veces puede llevar a otro». Es decir, el diploma oculta al 
candidato, aunque lo insinúa. En este sentido, los individuos actúan de 
acuerdo con los hábitos o disposiciones que las estructuras sociales les han 
hecho adquirir a lo largo del proceso de socialización mediante el ejercicio 
del poder simbólico. Actuación que depende de las posiciones que ocupan 
en el campo de los conflictos y luchas sociales.

Otra teoría, la del señalamiento, hace hincapié en la función identifi-
cadora de la educación, como consecuencia de la falta de información del 
demandante de trabajo, ya que según Mincer (1974) el sistema educativo 
tan solo pone de manifiesto una serie limitada de cualidades individuales. 
Concretamente identifica aptitudes mediante las cuales puede seleccio-
narse a los futuros trabajadores o, en todo caso, etiqueta a los individuos 
al informar acerca de sus capacidades. Lo que explica que para Brunet 
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y Morell (1998) el título educativo sirve como indicador, como señal, al 
empleador de la capacidad del demandante de trabajo, al proporcionar 
tres tipos de señales (capacidades), indicándole: a) la capacidad innata 
del demandante de empleo; b) la capacidad de adquirir formación dentro 
de la empresa, y c) la pertenencia a ciertos grupos de estatus. En la mis-
ma línea, Stigler (1987a: 137) señala que la información proporcionada 
por el sistema educativo es útil para la selección de personal, siendo un 
«subproducto natural de su actividad principal, consistente en transmitir 
conocimientos (habilidades) y orientar a los individuos [haci]a los em-
pleos educados». Al mismo tiempo considera que la selección de personal 
tiene lugar en un contexto de información imperfecta para los empresa-
rios acerca de las características productivas de los distintos aspirantes de 
puestos de trabajo, lo que les obliga a que «para llevar a cabo la selección 
—en situaciones de incertidumbre— el empresario utiliza como criterio 
de valoración una serie de señales como son la educación, el género, la 
raza, etc., que transmiten información sobre las habilidades productivas 
de los individuos».

Arrow (1985), ampliando la característica del actual mercado, ha se-
ñalado que la decisión de contratación por parte del empresario conlle-
va la asunción de ciertos riesgos, ya que se realiza en unas condiciones 
de turbulencia, junto al hecho de que nunca se puede estar seguro de las 
capacidades productivas de los individuos. Además, el hecho de que la 
mayoría de los puestos de trabajo requieran un período de aprendizaje 
en la propia empresa (formación específica) asimila la contratación a una 
decisión de inversión. A pesar de todo lo visto, una visión razonable de la 
cuestión parece indicar que el empresario sí puede conocer una serie de 
características observables de los individuos, algunas no alterables por és-
tos y denominadas índices (género, edad, origen social, étnico, confesión 
religiosa, etc.), junto a otras manipulables, que el individuo utilizará como 
señales (por ejemplo, el nivel de titulación). Así, la educación es una señal 
costosa y aquel que busca empleo no invertirá en educación si no hay su-
ficientes beneficios salariales.

Retomamos a Stigler (1987a), quien ha descrito cómo los empresa-
rios demandan (y los trabajadores transmiten) información en forma de 
señales, lo que no determina tanto la asignación de distintas personas a 
distintos puestos de trabajo, como los diferentes salarios percibidos. En 
consecuencia, para Brunet y Moral (2016) el empresario a partir de sus 
experiencias previas realiza para cada conjunto de señales e índices una 
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valoración subjetiva de tipo probabilístico sobre la capacidad productiva 
o la productividad marginal esperada para dichos conjuntos de señales 
e índices. Por su parte, los trabajadores se enfrentan con una función de 
salarios ofrecidos cuyas variables independientes son señales (e índices), 
si bien disponen de la posibilidad de alterarlas para conseguir mayores 
salarios. Sin embargo, en la medida en que existen costes de señalización 
esta decisión se regirá por el principio de maximización de la diferencia 
entre el salario ofrecido y los referidos costes de señalización. En suma, «el 
hecho de que haya otras bases para la actividad seleccionadora no quita 
nada a la selección educativa: la verdad es que la selección llevada a cabo 
por este tipo de instituciones (educativas) es el elemento primario de las 
oportunidades iniciales de empleo y, en consecuencia, del tipo de selec-
ción que pueda tener a partir de ese momento» (Stigler,1987a: 135).

Si llevamos este análisis a un punto de vista microeconómico, obser-
vamos que tanto contratantes como contratados actúan con criterios de 
racionalidad en un contexto competitivo de determinación salarial en el 
que los empresarios pagarán a los trabajadores la productividad marginal 
aportada. Sin embargo, esta aportación se diferencia de la teoría del capital 
humano por su dimensión, ya que se trata de un enfoque de demanda de 
trabajo (no de oferta). Situación que explica la necesidad que tienen un 
empleador de acertar en la selección, teniendo en cuenta el marco de tur-
bulencia. En opinión de Brunet y Moral (2016) esto justifica que la asig-
nación de un papel diferente a la educación: la de señalar características 
productivas del individuo, anteriores incluso al propio proceso educativo, 
al ser éstas las que explican los ingresos, ya que la educación aporta muy 
poco a las características productivas. Aun así, mantiene las premisas bási-
cas referentes a los rendimientos privados de la educación, ya que al posi-
bilitar alcanzar mayores niveles de renta puede considerarse una inversión 
personal, relativa a la división social del trabajo y a las expectativas de cada 
persona, determinando el status laboral y el éxito económico final.

Introducimos una nueva teoría, la de la cola del trabajo o de la com-
petencia por los puestos de trabajo en el mercado laboral. Su aportación 
estriba en explicar que el mercado laboral no se ajusta exactamente a las 
cualificaciones existentes (y exigidas) por los puestos de trabajo. Lo que 
realmente ocurre es que se produce un ajuste individual de trabajadores 
entrenables a las distintas escalas de formación. De esta manera, se produ-
ce lo que Guerrero (2005: 82) ha descrito de la siguiente manera: «el siste-
ma educativo no tanto cualifica para el empleo, como otorga unas creden-
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ciales que, acorde a su nivel, permiten a los individuos situarse en lo que 
Thürrow (1983a, 1983b) llama colas de empleo». Su permanencia en estas 
filas es también una oportunidad para adecuar su perfil de empleabiliad, 
ya que en estas colas, «según las oportunidades de empleo existentes en la 
economía y una vez consigan el primer empleo, los individuos irán reci-
biendo cualificaciones sobre la marcha e incorporándose a una escala de 
ingresos. El aumento de la educación produce efectos de tipo individual y 
defensivo, de forma que, si se produce un incremento en la oferta de mano 
de obra, los individuos deben aumentar necesariamente su educación, con 
objeto de defender su propia cuota de mercado y sus salarios ante las nue-
vas cohortes más formadas».

Thürrow (1983a: 169) ha señalado que «la educación se convierte en 
un gasto defensivo necesario para proteger la propia cuota de mercado». 
Por tanto, los empleadores ordenan a los trabajadores según ciertas carac-
terísticas, fundamentalmente su nivel educativo. En una fila imaginaria, 
los trabajadores más cooperativos estarían primeros, mientras que los que 
abandonaron la escuela sin concluir la enseñanza secundaria inferior, es-
tarían los últimos. La ubicación es mportante, como nos lo recuerda Feito 
(2015a: 352), ya que ser de los últimos, por lo general, «supone acceder 
a lo que los economistas llaman mercados de trabajo secundarios cuyos 
empleos ofrecen escasas posibilidades de promoción, son inestables, y, 
sobre todo, mal remunerados y desde los que es fácil desembocar en el 
desempleo». 

Debido a su denominación como teoría, la de la cola también tra-
ta de explicar por qué se produce la inflación educativa. Marqués y Gil-
Hernández (2015: 124) han señalado que de los individuos que compiten 
en la fila «los empleadores no saben nada sobre qué cantidad tendrán que 
gastar para formarlos en sus futuros puestos de trabajo. Lo desconocen. 
El ranking se establece, entonces, en función de su bagaje formativo, que 
es, a su vez, prueba de disciplina industrial, de capacidad para el aprendi-
zaje y entrenamiento laboral». Es por esto que la educación «es un buen 
predictor para minimizar los costes de formación de las empresas. Así los 
trabajos con los mejores sueldos irán a parar a aquellos que han recibido 
un mayor nivel educativo. Bajo esta lógica, sobreinvertir en educación es 
una estrategia defensiva para ponerse en los primeros lugares de la cola. Y 
esto, inevitablemente, deteriorará la posición de los demás trabajadores».

Complementariamente, la teoría de la segmentación del mercado se-
ñala que aspectos tales como la clase, la educación y los aspectos étnicos 
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afectan a la distribución de los trabajadores en los distintos segmentos del 
mercado de trabajo. Köhler y Martín Artiles (2010: 342), señalan cómo la 
citada teoría, al partir de la perspectiva institucionalista, abandona dos 
supuestos esenciales de la Economía clásica, «afirmando que el mercado 
no es la expresión natural y espontánea del hombre ni tampoco un sistema 
autorregulador. La realidad nos enseña que el mercado está inmerso en un 
sistema institucional sin el cual no puede existir ni funcionar. El mercado 
es un producto histórico-social del hombre, no de la naturaleza humana. 
Para comprender el mercado hay que estudiar el marco institucional de la 
sociedad, sus normas y valores, sus formas jurídicas y las estrategias de sus 
actores colectivos».

El mercado de trabajo, refiriéndonos a sus formas modernas, no es 
solo un mercado de oferta y demanda de trabajo, sino una institución 
social básica de las sociedades industriales. Para Brunet y Moral (2016) 
como institución se encuentra segmentado entre un sector primario y 
otro secundario. En el primero no funciona el «libre mercado laboral», ya 
que se trata de puestos de trabajo bien pagados, con buenas condiciones 
laborales, con posibilidades de promoción y estabilidad laboral. Suelen 
coincidir con mercados internos o cerrados dentro de las grandes em-
presas, en donde la competencia por el puesto laboral es imperfecta. Se 
mueven dentro de un mercado no flexible. En estos mercados no domi-
nan las reglas de competencia mercantil sino mecanismos administrativos 
intra-organizacionales. Por su parte, el segundo sigue respetuosamente 
las reglas del mercado laboral. Se da sobre todo entre mujeres, jóvenes, 
inmigrantes y minorías étnicas. Se trata de un segmento que está peor 
pagado, en el que las condiciones laborales son peores y son escasas las po-
sibilidades de promoción, ya que el trabajo suele ser eventual. Se produce 
sobre todo en empresas pequeñas, cuyas exigencias se completan con la 
formación en el puesto de trabajo, al margen de la educación. Se trata de 
mercados laborales externos y abiertos, que siguen pautas de competencia 
perfecta. Se mueven dentro de un mercado flexible.

Frente a las tendencias recientes de desestructuración del mercado de 
trabajo, surge la teoría de los mercados de trabajo transicionales. Köhler y 
Martín Artiles (2010) han señalado que se tratan de mercados en los que se 
promueve la movilidad a lo largo de toda la vida profesional entre diferen-
tes situaciones con respecto a la ocupación. Entre ellas nos encontramos 
las transiciones entre: empleos, empresas, diferentes tipos de contratación 
laboral, desempleo, bajas temporales, formación y jubilación. Schmid y 
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Schömann (2006) distingue cinco formas principales de empleos transi-
cionales: entre distintos regímenes de empleo; entre empleo y desempleo; 
entre educación/formación y empleo; entre trabajo productivo voluntario 
(no remunerado) y empleo; y entre empleo y jubilación.

En opinión de Köhler y Martín Artiles (2010: 351), esta teoría tiene 
un objetivo fundamental «la combinación de la necesaria flexibilización 
del mercado con las ventajas sociales de la estabilidad en las perspectivas 
laborales de los individuos, algo que ha adquirido el nombre híbrido de 
‘flexiguridad’ (flexibilidad + seguridad)». Los mercados de trabajo transi-
cionales deben permitir a los individuos desplazamientos no traumáticos 
de una situación a otra a lo largo de su ciclo vital. Para los promotores del 
concepto, «la flexiguridad beneficia tanto a las empresas como a los traba-
jadores y permite mantener el modelo social europeo ganando al mismo 
tiempo en competitividad económica. Las empresas ganan en flexibilidad 
para poder anticiparse a los cambios tecnológicos y de demanda y dispo-
nen de mano de obra cualificada y adaptable. Los trabajadores (y más to-
davía las trabajadoras) ganan en flexibilidad para mejor conciliar su vida 
privada y familiar y mantienen su empleabilidad a lo largo de toda su vida 
laboral».

Esto supone la introducción de una nueva perspectiva. Köhler y Mar-
tín Artiles (2010: 391) señalan que el responsable fundamental de las di-
ficultades de nuestros jóvenes en el mercado de trabajo, no es el sistema 
educativo sino el funcionamiento del sistema productivo. Concretamente, 
el desempleo, la contratación temporal, la fuerte rotación del empleo y la 
precarización del mismo, lo que «ha comportado una pérdida de ‘valor de 
cambio’ de las certificaciones escolares. La desvalorización de las certifica-
ciones académicas corre paralela con las transformaciones del mercado de 
trabajo, con la temporalidad y la precariedad en la ocupación». Köhler y 
Martín Artiles (2010: 393) continúan señalando que a través de estas difi-
cultades, la transición escuela-trabajo pone de relieve la emergencia de un 
nuevo modelo de transición a tenor de los rápidos desajustes entre oferta y 
demanda, «así como por los propios cambios en el modelo de empleo que 
hoy podríamos denominar ‘posfordista’. Un indicador de ello es el retraso 
en la edad de emancipación económica de los jóvenes. Dicho retraso es 
un efecto social de los cambios operados en el interior de la estructura de 
transición por el hecho de alargar la edad de escolarización y el retraso en 
la inserción laboral». Ciertamente, el retraso en la emancipación se trata 
de un fenómeno más complejo, «que Casal resume en tres observaciones: 
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1) la primera es que la escuela de masas es productora de expectativas de 
posición social, al tiempo que genera inercias escolares que hacen retardar 
la asunción de opciones profesionales; 2) la segunda observación es que 
la inestabilidad, temporalidad y la precarización del empleo contribuyen 
a la devaluación del valor de cambio de la formación, a la vez que da lu-
gar a una inserción profesional muy lenta, por etapas sucesivas, y 3) la 
tercera observación es que el retraso de la emancipación se deriva de una 
actitud acomodaticia de los jóvenes definida desde la perspectiva del con-
sumidor dentro de una sociedad de relativo bienestar». En consecuencia 
«la transición escuela–trabajo adquiere una creciente complejidad, lo que 
comporta también un nuevo modelo de emancipación de los jóvenes. Este 
nuevo modelo es denominado por Casal et alii (2003) de ‘aproximación 
sucesiva’, diferenciándolo de otros modelos anteriores de emancipación. 
Particularmente del modelo ‘industrial-urbano’ de la etapa de crecimien-
to económico de los años sesenta, en la cual no solo los jóvenes llegaban 
antes a la edad de emancipación, sino que, además, el valor de cambio de 
las certificaciones académicas no estaba cuestionado por el mercado de 
trabajo» (Köhler y Martín Artiles,2010: 393).

En definitiva, hoy emerge un nuevo modelo de transición escuela-
trabajo, definido por tres elementos interconectados. El primero, las re-
laciones entre escuela de masas y nueva posición profesional. El acceso a 
la posición profesional es lento y dificultoso, no siendo suficiente la titu-
lación académica. Impedimentos que se traducen en la permanencia de 
los miembros de una generación escolar en itinerarios formativos largos y 
complejos. En consecuencia, la educación no pierde el valor de uso, sino 
que la escuela es un espacio en el cual se reafirma la condición juvenil y se 
prolonga en el tiempo. Por ello, ser joven y estudiante es casi un sinónimo.

El segundo, las nuevas formas de organización del trabajo alteran la 
antigua transición profesional e introduce una mayor complejidad en la 
construcción de la profesionalidad y en la socialización a través del tra-
bajo. El tercero, y último, la nueva estructuración del mercado de trabajo 
acentúa aún más el decalage entre la oferta y demanda. Köhler y Martín 
Artiles (2010: 362) lo describen de la siguiente manera, «particularmente 
pone en evidencia que probablemente la segmentación del mercado de 
trabajo refuerza el papel de otros mecanismos de acceso, tales como las 
redes, los contactos, las influencias, las escuelas de élites o incluso la regu-
lación laboral».

Köhler y Martín Artiles (2010) afirman que no hay (ni habrá) mer-
cado laboral global, salvo para unos pocos especialistas (tecnólogos, ana-
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listas financieros) y ejecutivos, ya que la globalización, como ha descrito 
Castells (2000: 290), afecta sensiblemente a la mano de obra a escala global 
mediante los siguientes tres mecanismos: «empleo global en las compa-
ñías multinacionales y sus redes asociadas transfronterizas; los impactos 
del comercio internacional sobre las condiciones de empleo y trabajo, tan-
to en el Norte como en el Sur; y los efectos de la competencia global y del 
nuevo modo de gestión flexible sobre la mano de obra de cada país».

Al igual que la mayoría de las empresas no están globalizadas, pero sí 
conectadas con el núcleo dinámico de la economía global, los mercados 
laborales locales notan cada vez más la dinámica de la globalización, tal y 
como ha concluido Köhler y Martín Artiles (2010). Estos impactos de la 
globalización se transforman en ventajas estratégicas del capital frente al 
trabajo en las relaciones laborales en los citados mercados. Así, las empre-
sas de los países capitalistas avanzados disponen de una amplia gama de 
oportunidades estratégicas en sus políticas de recursos humanos: reducir 
el tamaño de la firma, manteniendo la mano de obra indispensable en el 
Norte e importando productos de zonas de bajos costes; subcontratar par-
te del trabajo a sus instalaciones transnacionales y a las redes auxiliares, 
cuya producción puede incorporarse al sistema de redes de la empresa; 
usar trabajo temporal, trabajo a tiempo parcial o firmas informales como 
proveedores en el propio país; automatizar o reubicar las tareas y funcio-
nes para las que los precios del mercado laboral se consideren demasiado 
elevados frente a las fórmulas alternativas; y obtener de su mano de obra 
el consentimiento para unas condiciones de trabajo y sueldo más severas 
como condición para que sus puestos de trabajo se mantengan, con lo 
que se rectifican los contratos sociales establecidos en circunstancias más 
favorables para los trabajadores.

En este contexto de amplias ventajas para el capital, se hace referen-
cia al hecho de que quienes accedan a ocupaciones mejor remuneradas, 
también serán quienes podrán invertir en capacitación para mejorar sus 
habilidades y volverse más productivos. Comportamiento que según For-
michella y London (2013) realimenta las expectativas de los empleadores 
respecto a los individuos con un grado mayor de estudios. En la misma 
línea, Brunet y Moral (2016) señalan que la teoría del capital humano, 
opta porque el sistema educativo elimine los obstáculos para que los mejor 
dotados puedan llegar a las más altas posiciones. Por ello, el conseguir una 
sociedad más igualitaria, requiere simplemente que cualquier joven ten-
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ga las condiciones educativas y sociales con las que cuentan los mejores, 
quienes por tanto consiguen mayores éxitos.

Sin embargo, ni el sistema educativo ni el mercado de trabajo operan 
como un mercado competitivo. La razón estriba en la naturaleza de su 
«mercancía», la fuerza de trabajo, la cual no está concebida para ser puesta 
a la venta en el mercado. La familia no es una fábrica de productos, ni las 
instituciones educativas pueden verse reducidas a su función de fabricar 
recursos humanos para el mercado. La producción de mercancías está 
orientada en calidad y cantidad hacia la venta en el mercado, mientras la 
fuerza laboral forma parte de la persona y no es el resultado de un proceso 
productivo para la venta. Ninguna sociedad podría funcionar si toda la 
socialización y la educación estuviesen organizadas según criterios mer-
cantiles. Además, la fuerza laboral no es comercializable en cantidades y 
calidades específicas y discretas. De ahí la indeterminación del contrato 
laboral con respecto al empleo concreto de la fuerza laboral comprada. 
El uso de la mano de obra es fruto de la organización del trabajo y de las 
relaciones de empleo. La fuerza laboral no es separable de su propietario y 
no puede haber un derecho de propiedad claro, salvo en los casos de escla-
vitud. El empleador depende de la participación del trabajador, de su dis-
posición a trabajar, de convertir su fuerza laboral potencial en trabajo real.

A modeo de resumen de todo lo panteado, desde un punto de vista 
microeconómico, y en relación al principio de la igualdad de oportunida-
des, la pregunta lógica es ¿para qué sirve el sistema de enseñanza? Anali-
cemos las respuestas de dos de las teorías más que más han sido utilizadas:

• Teoría del capital humano. Como instrumento de movilidad so-
cial (de promoción social), ya que cualquiera, sin importar su 
origen social, puede alcanzar toda posición que se proponga. Ello 
en virtud de sus aptitudes, de sus capacidades, de sus méritos. 
Tanto el rendimiento escolar, como el social, son una función de 
las capacidades, del valor personal.

• Teoría de la señalización. El mecanismo ideal de selección y de 
aprovechamiento óptimo de los recursos humanos, para el siste-
ma productivo. La escuela produce no únicamente buenos ciu-
dadanos, tolerantes, sin prejuicios, sino que los prepara profesio-
nalmente y los convierte en muy móviles en todos los sentidos. 
La educación prepara técnica y científicamente la mano de obra, 
transformando al trabajador en un poseedor de capital, el de sus 
conocimientos, actitudes y habilidades (lo que hoy se denomina 
competencias), capaz de hacer nuevas inversiones, en sí mismo y 
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en sus competencias, y de obtener en un futuro no lejano buenos 
intereses de ese capital invertido.

Ambas visiones quedan en entredicho tanto por la estructura del mer-
cado educativo, como por la del mercado laboral, resultado de las diferen-
cias en las posibilidades de seguir estrategias racionales individuales entre 
el lado de la oferta y de la demanda. Además, el citado mercado tiene que 
solucionar simultáneamente un doble problema en las sociedades capi-
talistas: suministrar al sistema productivo la mano de obra necesaria, al 
tiempo que garantizar la subsistencia de la fuerza laboral a través de me-
dios económicos (salario) y sociales (estatus, posición social, integración 
en la sociedad). Esta doble problemática genera una tensión constante ya 
que la economía capitalista no dispone de un mecanismo que garantice el 
pleno empleo o el derecho a un trabajo digno. Al contrario, la historia del 
capitalismo enseña una tendencia inherente a la producción de desempleo 
en su expansión por el planeta. Fenómeno que en la tradición marxista ha 
adquirido el nombre de «ejército de reserva capitalista».

1.3 Reproducción y transformación social

Hemos visto cómo el número de puestos de trabajo existentes en el mer-
cado laboral están determinados por la demanda efectiva. Es por ello por 
lo que las empresas definen su política de contratación en función de los 
diferentes puestos a cubrir a partir de diferentes aspectos, entre los que 
recogemos: la organización interna del trabajo y su particular división 
(técnica y social). Las características sociales de los trabajadores (como la 
edad, la étnia, el sexo y el estado civil, así como sus cualificaciones, nivel 
de estudios y formación previa), junto a sus pautas de conducta (estabili-
dad, fiabilidad, obediencia, diligencia, etc.) tienden a ser utilizadas por los 
empresarios como mecanismos de selección para definir sus preferencias 
por cada tipo de puesto. Eso implica que, dado el nivel de demanda de 
trabajo (es decir, el número total de puestos existentes) y en función de 
la estrategia del empresario, son varios los rasgos de los trabajadores (in-
cluidas las características básicas y las pautas de conducta) que definen las 
oportunidades de empleo para cada grupo social, y no únicamente para 
cada persona.

Este punto de vista microeconómico omite el hecho de que la posi-
ción que ocupan los trabajadores en la estructura social (es decir, el status 
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económico y social) afecta al lugar que ocupan en el mercado de trabajo. 
Villa (1990: 312) ha llamado la atención sobre su nivel de aceptación de 
las condiciones de trabajo, refiriéndose a las perspectivas de ganancias, 
seguridad, estabilidad, formación, perspectivas profesionales, etc. El sis-
tema de reproducción social «diferencia, por un lado, a los trabajadores 
por su status económico y social dentro de la familia, reflejado en el di-
ferente status de cada grupo de trabajadores y expresado también en las 
diferencias de hábitos y ética del trabajo. Y es precisamente esta diferencia 
la que delimita la posición que ocupan los trabajadores en el mercado de 
trabajo, definiendo su ‘nivel de aceptación’ de las condiciones de trabajo, 
por debajo del cual tenderían a considerar sus oportunidades de empleo 
‘socialmente’ inaceptables. En otras palabras, esto define su poder social 
de negociación». 

Por su parte, el nivel de aceptación se basa en asumir que el logro 
educativo de las personas refleja el carácter «posicional» de la educación 
(adaptar, señala Fernández Mellizo-Soto (2001, 2015), el nivel educativo 
alcanzado a los requerimientos del mercado de trabajo en cada momento 
del tiempo). Ello repercute en las dinámicas de legitimación de la des-
igualdad de oportunidades educativas de una sociedad industrial. Diná-
micas que correlacionan con la situación socio-económica de una familia, 
lo que ayuda a explicar el logro educativo de sus hijos, así como permite 
introducir el análisis de la relación entre el sistema de enseñanza y la estra-
tificación social. Con respecto a los estudios de estratificación y movilidad 
social, la conceptualización familiar de la situación socio-económica se 
efectúa a través de la clase social, como indicador de origen social. En este 
sentido, estos estudios muestran la influencia del origen en el logro educa-
tivo y la persistencia de estas diferencias a lo largo del tiempo, es decir, del 
mantenimiento de las desigualdades de oportunidades educativas.

Apple (1989, 2006) ha afirmado rotundamente que no podemos en-
tender lo que ocurre en la enseñanza y el curriculum si no situamos ambos 
casos en el marco que integra la clase social. En una línea similar, Raftery 
y Hout (1993) señalan que, según la denominada teoría de la desigualdad, 
las clases sociales más favorecidas se benefician más que las desfavorecidas 
de la expansión de la educación, ya que la igualación en los niveles bajos 
de educación se produce solo cuando las clases favorecidas han llegado 
casi al punto de saturación (es decir, la escolarización para esas clases es 
casi universal). Según Fernández Mellizo-Soto (2015: 158), Lucas (2001) 
ha revisado esta teoría para añadir que «las diferencias cualitativas de las 
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diferentes ramas educativas (lo que él ha denominado desigualdad man-
tenida de forma efectiva). Según esta revisión, la expansión educativa trae 
como consecuencia la aparición y proliferación de diferentes vías educati-
vas, en las que se distribuyen los estudiantes de forma diferencial según su 
origen socioeconómico».

Numeroso autores, como Bourdieu y Passeron (1973, 1977), Boudon 
(1984), Bowles y Gintis (1989), Erikson y Jonson (1996a, 1996b), Breen y 
Goldthorpe (2000), Breen y Jonsson (2000, 2005, 2007), Van Zaten (2007), 
Breen et alii (2009, 2010), Jones et alii (2009), Martin Criado (2010), Ro-
binson y Harris (2014) y Marqués (2015), han coincidido en señalar que 
a medida que los niveles educativos se van saturando, el nuevo criterio 
de desigualdad pasa a situarse en la opción educativa elegida, de forma 
que los grupos sociales más desfavorecidos eligen las opciones menos 
prestigiosas y con más problemas en el mercado de trabajo. Bourdieu y 
Passeron (1973) lo explican gráficamente mediante las relaciones que se 
dan entre la reproducción cultural y la reproducción social. Para ambos, 
la tarea consiste en determinar hasta qué punto contribuye el sistema edu-
cativo a la reproducción de las estructuras de las relaciones de poder y de 
las relaciones simbólicas entre las clases, al participar el sistema educativo 
en la reproducción de la estructura de la distribución del capital cultural 
entre ellas.

Martín Criado (2010: 254) señala que el capital cultural se transforma-
ría (mediante el escolar), en credenciales objetivas con valor de mercado, 
constituyéndose en un factor clave para entender la reproducción social 
intergeneracional, por lo que afirma que: «el capital cultural es una forma 
de cierre social que no asegura de forma automática la reproducción inter-
generacional de los privilegios ya que estos dependen de una institución 
externa, el sistema escolar […]. Esto obliga a los grupos sociales cuya po-
sición depende de la preservación del valor de capital escolar a realizar un 
trabajo continuo de mantenimiento, tanto para asegurar que sus vástagos 
se adecuen a la institución escolar, como para que ésta se conforme a sus 
exigencias de reproducción social de sus privilegios». Situación que ha 
provocado, transformaciones en los modelos educativos de las familias de 
clase (social) obrera que han tenido que adaptarse a las prácticas de so-
cialización exigidas por la escuela, tales como el fomento del autocontrol 
emocional por parte de los hijos, las estrategias de responsabilización en 
las tareas escolares, el fomento de la autonomía, entre otras.

Bourdieu (1988) señala, insistiendo en la cuestión de las clases socia-
les, que siguen siendo determinantes para dar cuenta del logro educativo. 
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Afirmación que cuestiona la tesis técnico-funcionalista acerca de la mo-
dernización, según la cual la expansión de la industrialización conllevó 
el incremento de la igualdad de oportunidades, debido al mayor peso del 
mérito de las personas que pasarían a obtener la consecución de sus logros 
socio-económicos. Pero si esto no es así, tal como acabamos de ver, ¿a qué 
se debe que las desigualdades educativas correlacionan con la clase social? 
¿El logro educativo es un destino individual, como indica la teoría del 
capital humano, o un destino social, como sugiere las teorías de la repro-
ducción social? O, como indica el informe «Faure» (1972) Aprender a ser, 
¿el sistema escolar mantiene una relación dialéctica de reproducción y de 
transformación de la realidad social? Martínez García y Merino (2011: 15) 
señalan que las diferentes orientaciones sociológicas coinciden en vincu-
lar las diferentes trayectorias educativas al origen social, motivo por el que 
surge la cuestión de si el sistema educativo puede abolir estas diferencias, 
o si se trata de un mero reproductor de las desigualdades sociales. En este 
contexto en la década de 1970 apareció el debate «sobre la comprensivi-
dad, es decir, en la posibilidad que un ‘tronco común’, una escuela o un 
currículum ‘único’ o ‘unificado’ en el nivel de enseñanza secundaria pu-
diera contribuir a disminuir este papel reproductor, o como gusta decir 
a las instituciones oficiales, pudiera contribuir a aumentar la igualdad de 
oportunidades».

Igualdad formal de oportunidades que es observable en las tareas 
orientadas por sexos. En este sentido, el personal docente se encuentra 
en la actualidad sensibilizado ante ello, hasta el punto de que la escuela 
proporciona la experiencia más importante de igualdad que hoy puede 
experimentar el género femenino en nuestro sistema social. Rodríguez 
(2012: 87) ha analizado una serie de indicadores, como tasa de idoneidad 
(aquella por la que el alumno se encuentra en el curso correspondien-
te a su edad), porcentajes de alumnos que obtienen el graduado escolar, 
porcentajes de repetición, rendimiento académico y de abandono escolar. 
Su estudio ha concluido que el éxito escolar «tiene cara de mujer», de tal 
forma que podemos decir que el fracaso escolar en nuestro país consti-
tuye una problemática principalmente masculina. Estos datos positivos 
durante el proceso educativo y de formación, se siguen estrellando contra 
cierta realidad, ya que la mujer se sigue enfrentando «a mayores dificulta-
des posteriores, tales como la obtención de empleo, sueldos más bajos o lo 
que se ha denominado como techo de cristal por el que las mujeres tienen 
difícil acceso a los puestos directivos de máximo nivel y responsabilidad, 



Ignasi Brunet i Icart, David Moral Martín

84

fundamentalmente en el ámbito empresarial (el establecimiento de cuotas 
ha favorecido a la mujer en el ámbito institucional)». 

En torno al debate planteado por Appel (2013), ¿reproducir o trans-
formar las desigualdades? La sociología, desde la década de 1970, viene 
manteniendo «dos explicaciones que dan cuenta de los posibles efectos 
de la clase social sobre el logro educativo» (Martínez García, 2007: 294). 
Las teorías de la reproducción y de la correspondencia y las teorías de la 
elección racional, que abordan el análisis de las desigualdades educativas 
a partir del análisis coste-beneficio ya visto.

Ambas teorías incorporan al análisis de la institución escolar (o de 
la sociedad en general) la idea de conflicto. Aspecto totalmente exclui-
do por la teoría técnico-funcionalista. Su reconocimiento supone asumir 
que el análisis sociológico no debe reducir los sujetos a la condición de 
objetos pasivos de las instituciones, y si a que la atención a la estructura 
social debe combinarse con su vinculación a la acción social. Las institu-
ciones constituyen una realidad sui generis, distinta de los individuos que 
las componen, pero que solamente cobran vida a través de éstos, lo que 
les ofrece la ocasión de mediar los propósitos y los efectos de aquéllas. 
La escuela no es una excepción. Tiene su propia dinámica, sus propias 
reglas y una densidad estructural que constriñe a sus agentes (profesores, 
alumnos, y otros agentes implicados) que siempre cuentan con un espacio 
propio para la acción personal y colectiva.

Por su parte, ningún análisis de tipo estructural niega la actividad hu-
mana. Trata simplemente de sistematizar su comportamiento, para expli-
car lo que sería imposible desde la perspectiva de la agregación de accio-
nes individuales aisladas y consideradas meramente en sí mismos. De ahí 
que propuestas como la teoría de la resistencia y de la producción cultural 
(Apple, Giroux, Willis y Flecha, entre otros) emergiesen como respuesta 
al reduccionismo de las teorías de la reproducción, ante su desprecio por 
la capacidad de los centros de educación para organizar y producir sus 
propios contenidos, y para mejorar la educación y la sociedad. Para ello se 
requiere de una metodología comunicativa crítica (Elboj, 2006; Aubert et 
alii 2008; Flecha, 2008, 2011), basada en el aprendizaje dialógico, median-
te una educación participativa de la comunidad y que se concreta en todos 
los espacios de los centros educativos, como comunidades de aprendizaje, 
que subrayan la unidad de objetivos entre familias y escuelas. Comunida-
des que surgen de la utopía de trasformar una escuela para aumentar su 
calidad, reducir el fracaso escolar de los más excluidos y tornar el conflicto 
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escolar en convivencia. Este sueño o utopía ya implica una movilización 
del poder social de los agentes de la comunidad (Oliver y Campdepadrós, 
2010; Soler y Pulido, 2009).

De hecho, con la llegada del periodo de la modernidad tardía y con 
las corrientes interpretativas basadas en el interaccionismo simbólico, la 
dirección del análisis sociológico cambia. Este análisis se enfocaba tradi-
cionalmente de arriba abajo, se estudiaba más la estructura que el agente, 
ya que era ella la estructura la que determinaba en gran parte la respuesta 
de él. Pero el comportamiento social en el periodo de la modernidad tar-
día indicaba claramente que la dirección debía ser revertida, ya que para 
entender el cambio social era necesario empezar estudiando de manera 
precisa los sucesos, prácticas diarias y relaciones que practican las perso-
nas. A partir de la observación de la manera cómo los actores individuales 
realizan todos estos procesos surge la comprensión de la textura estructu-
ral del tiempo que nos permite estudiar de manera más precisa el cambio 
social, tal como es definido por Stzompka (1995: 49): «aquellas transfor-
maciones sociales de los procesos continuos, contingentes, en parte deter-
minadas y con final abierto, impulsadas por la agencia colectiva y que se 
producen en el campo de opciones estructuradas».

Martínez García (2007: 294) ha señalado que la teoría de la reproduc-
ción considera que «la meritocracia del sistema educativo es aparente», ya 
que las relaciones sociales que tienen lugar en la familia y en la escuela son 
análogas a aquellas que existen en el mundo de la producción; para llegar 
a esta conclusión se apoyó en la teoría de la correspondencia de Bowles 
y Gintis (1989). Para él, la escuela debía responder a necesidades que son 
producto del capitalismo moderno, por lo que ha de legitimar la divi-
sión existente en el mundo de trabajo. En consecuencia, Martín Criado 
(2010: 41) señala que esta transfiere «las características técnicas y morales 
que necesita la fuerza del trabajo: adiestra en las capacidades cognosciti-
vas y técnicas requeridas para el rendimiento laboral adecuado, al mismo 
tiempo que acostumbra a los jóvenes a las relaciones sociales de domina-
ción y subordinación del sistema económico capitalista». Ello explica el 
porqué el ambiente cultural de la escuela (exigido a los alumnos) está más 
cerca de las familias de clase alta y medias, situándose en la base de la dife-
rente concepción que existe la valoración del trabajo manual e intelectual.

Bernstein (1989: 85) observa que el lenguaje escolar es privativo de las 
clases medias y, por ello, son las clases que más rentabilidad obtienen en 
el mercado escolar. Introduce el concepto de código específico, y lo define 
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«como la probabilidad de predecir, para cualquier hablante, qué elemen-
tos sintácticos utilizará para organizar el significado». Dependiendo de 
la amplitud de la gama de alternativas, éste será restringido o elaborado. 
Wikiteka (2009) los ha descrito de la siguiente forma. Los primeros, perte-
necen al lenguaje doméstico siendo utilizado por las familias de clase baja. 
Los segundos, son lenguajes muy formales utilizados por las clases altas, 
cuya orientación es más universalista y está dirigida hacia la aprehensión 
de las estructuras sociales. Trinidad (2012: 168) señala que Bernstein plan-
teaba las interrelaciones existentes entre el nivel de utilización del lenguaje 
y la socialización del niño en el centro educativo, considerado «que los 
registros de ambos lenguajes y formas de expresión son más ricos, racio-
nalizados y complejos en los niños de familias de clase media: intensifican 
su sensibilidad hacia la estructura, se expresan de forma más cualificada, a 
lo que contribuye no solo la familia, sino los espacios, tiempos y relaciones 
sociales dentro y fuera del grupo familiar».

Marqués (2012: 57), basándose también en el planteamiento de Berns-
tein, señala que el lenguaje «que se utiliza en las escuelas, incluso en el 
área en el que se ubican los barrios obreros, no obedece a una adecuación 
al conocimiento que traen los estudiantes para, así, confeccionar lo que 
Ausubel definía como aprendizaje significativo, es decir, un tipo de apren-
dizaje que partiera de lo que saben los alumnos para acceder de forma 
secuencial a los objetivos que se persiguen». De ahí que, desde la teoría de 
los códigos educativos, éstos son disposiciones de reproducción cultural 
que condensan en su gramática la distribución de poder (clasificación) 
y sus principios de poder (enmarcación) intrínsecos en las relaciones de 
clase; a través del currículum y el control y de la pedagogía, siendo ambos 
validados y certificados por la evaluación. El resultado es una estructura 
de socialización que está formada por un conjunto de relaciones de clasi-
ficación y enmarcación, en la que los sujetos incorporan su posición en la 
estructura social e internalizan las relaciones sociales.

Desde la perspectiva de Bernstein, las clases sociales no son solo un 
indicador de recursos desiguales, sino también de formas de pensar, sentir 
y actuar diferentes (en lo que se conoce como habitus de clase o como dis-
posiciones culturales duraderas que poseen los individuos desde el lugar 
que ocupan en el espacio social, y que la escuela reconoce y valora). Ejem-
plo de esta situación la encontramos en la escuela. Institución que sociali-
za mediante un código elaborado, por lo que todos los niños se socializan 
de modo similar dentro de ella. En realidad, los niveles adquiridos según 
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su procedencia otorgan ventaja relevante al niño de familia de clase media, 
con alto nivel de curiosidad, conformidad con la autoridad y aprobación 
del papel del profesor que le permite aceptar, adecuarse y beneficiarse de 
la estructura social de la propia escuela, de los medios a su disposición, y 
compartir los fines de la educación; en definitiva, tener más posibilidades 
de éxito escolar.

Según Marqués (2012: 58) se reconoce y valora mejor a aquellos que 
traen aprendidos ciertos valores a la escuela de la «alta» cultura, mientras 
que se menosprecia «las expresiones de la cultura popular. De ahí que la 
herencia cultural actúe como un valor, como una aptitud especialmente 
útil para lograr un mayor éxito escolar. Si extrapolamos la lógica de los 
intercambios económicos al sistema escolar, podemos subrayar que esta 
herencia escolar actúa como una suerte de capital, como una mercancía 
altamente preciada en este contexto por su escasa circulación, solo poseí-
da por los estudiantes de las clases más favorecidas. Las clases medias y 
bajas asumen su pasado escolar como un pasivo escolar. De esta manera, 
lo que hace la escuela es valorar aquello que no puede transmitir, convir-
tiendo lo que son ventajas social-familiares en una ideología de los dones 
naturales».

Para Martínez García (2014b) la profundidad de esta afirmación su-
pone que la equiparación de recursos económicos seguiría produciendo 
resultados educativos desiguales. Desde esta perspectiva lo que sucede en 
el aula es más relevante ya que habría que preocuparse de transmitir y eva-
luar conocimientos sin sesgos relacionados con la posición de clase, para 
que la igualdad de oportunidades fuese real. Para una mayor comprensión 
de lo expuesto, no deben olvidarse los mecanismos de resistencia presen-
tados por el alumnado, en función de la clase social, el género o el origen 
étnico (Botton et alii 2009), así como tampoco ignorar la crítica efectuada 
a este planteamiento por Carabaña (1993b), quien ha señalado que es muy 
frecuente hablar indiferentemente de la influencia de la familia y de la 
clase social sobre la educación.

Ello provoca confusión, ya que previamente no se reconoce que la 
pertenencia a una clase social viene dada por su origen familiar. Por ello 
considera que la familia «pesa» mucho más que la clase social, al entender 
que las de la misma clase social pueden ser muy diferentes entre sí y pa-
recerse mucho más a otras familias de clases sociales distintas. De hecho, 
numerosos factores que influyen en el nivel de estudio de los hijos tienen 
mucho que ver con ella, pero muy poco o casi nada que ver con la clase so-
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cial. Carabaña (2011, 2013) critica también una postura hegemónica en la 
literatura sobre la desigualdad educativa, en la que se suele analizar cómo 
se da el crecimiento educativo entre las clases o cómo éstas son afectadas 
por la expansión educativa, en vez de un análisis que debería centrarse 
más bien en la variación global de las contribuciones de las clases, en revi-
sar cómo han cambiado en el tiempo y por qué han cambiado

Por su parte, las teorías de la elección racional, desde una perspectiva 
weberiana, introducen el análisis de la relación entre sistema de enseñanza 
y estratificación social. Martínez García y Merino (2011: 15) señalan que 
el citado cálculo se produce «a partir de las estrategias de los individuos en 
relación al coste y el beneficio que podría suponerles continuar cursando 
más años y estudiando en la vía más académica o en la vía más profesional 
en función de su posición social». Concretamente, resaltan que la decisión 
de estudiar está motivada por un análisis coste-beneficio, un análisis que 
depende de la posición social de las personas. De hecho, «en las decisiones 
educativas, además del coste y del beneficio, las familias tienen en cuenta 
factores como el prestigio, los prejuicios o etiquetas asociadas al tipo de 
formación y/o al tipo de centro educativo».

En paralelo, Martínez García (2007: 295) señala que el análisis de la 
posición social de las personas explica que «quienes pertenecen a la cla-
se social más baja no pueden descender de clase, con lo cual, si no van 
a la escuela, no corren el riesgo de descenso social. A este proceso se le 
denomina efecto suelo». Descripición que tiene su contrario, ya que in-
dican que «a mayor clase social, mayor es el riesgo de empeorar la posi-
ción social si no se va a la escuela». A este proceso se le denomina efecto 
techo: «frente a la idea de la escuela como un medio para la igualdad de 
oportunidades […] o como un aparato reproductor del orden social exis-
tente […], esta institución parece ser un espejo del resto de la sociedad. Es 
decir, los resultados de la escuela, en términos de desigualdad educativa, 
tienen mucho que ver con dinámicas sociales externas, y poco con volun-
tarismos internos. Este resultado es bastante decepcionante, pues «frente 
a la esperanza de la escuela como nivelador social, vemos que poco puede 
hacer ante otras instituciones, como la familia o el mercado de trabajo, las 
cuales, a través de la formación de preferencias (caso de la familia) y de re-
cursos, incentivos y restricciones (ambas), perpetúan (para los varones) o 
modifican (para las mujeres) la desigualdad de oportunidades» (Martínez 
García, 2007: 296). 
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Planteamiento que estuvo confirmado por el Informe Coleman 
(1968). Según Carabaña (2015) logró mostrar cómo las variaciones en-
contradas en los resultados educativos de los alumnos eran explicadas 
por los factores socio-familiares, escolares y docentes. El citado informe 
puso de relieve las limitaciones de la educación como «ascensor social» 
e instrumento de igualación social, al (de)mostrar la poderosa relación 
entre las características de origen familiar de cada chico y su rendimiento 
escolar, llegando a una aplastante evidencia: lo que más determinaba el 
rendimiento en las escuelas es de quién es hijo y con quién se reúne el 
individuo estudiado. Resultados contundentes que coadyuvaron a la crisis 
de la teoría del capital humano. Guerrero (2005: 79) afirma que las inves-
tigaciones sobre «las relaciones entre la distribución de ingresos y la ense-
ñanza superior en USA (Thürrow, Lucas o Arrow, entre otros) pusieron de 
manifiesto que la formación de los trabajadores no era un factor relevante 
de la productividad, que se debía en mayor medida al propio puesto de 
trabajo».

Esta especie de «reajuste categorial» en la organización, supone la cri-
sis del capital humano, lo que en el terreno de la movilidad social nos 
lleva, profesionalmente hablando, «de la cualificación a la competencia». 
Castillo y Terrén (1994: 84) señalan que eso supone una seria limitación 
de oportunidades y una importante crisis de legitimación; al no asegu-
rarse recompensas proporcionales al esfuerzo, no habría motivación para 
esos esfuerzos y se estancarían las sociedades. Esto explica la aparición 
del nuevo paradigma de las competencias, con el objetivo de corregir esa 
crisis, estableciendo nuevas condiciones para seguir esforzándose, aunque 
ahora sea a costa de desmantelar el modelo de la cualificación, reforzando 
los procesos de dominación y levantando la ilusión del consenso.

En este sentido, Guerrero (2005: 85) ha señalado que el enfoque de las 
competencias es un mero mecanismo de ajuste entre oferta y demanda en 
el mercado laboral, que sin embargo aporta racionalidad a la FP y ventajas 
organizativas (flexibilidad) y técnicas (empleabilidad) a las empresas, si 
bien todo ello se ha producido en detrimento de los trabajadores (esta-
bilidad) y de sus sindicatos (negociación). Ello ha traído diversidad de 
posturas, ya que mientras que para unos «es el resultado de una evolución 
natural de la división del trabajo en la empresa, para otros es una nueva 
forma de restaurar la tasa de ganancia en esta fase de la economía neoli-
beral y financiera. En todo caso, como promotor de la división social del 
trabajo, el modelo de las competencias, contribuye a la integración social 
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en la medida en que refuerza la solidaridad orgánica (de la sociedad, en 
general, y de la empresa, en particular) mediante una certificación atomi-
zada de la formación real, adquirida no importa cuándo y dónde».

1.3.1 Relación entre clase social (obrera) y origen 
de la formación profesional. El caso de España

En España, al igual que en el resto de Europa, se ha llevado a cabo varias 
investigaciones sobre la relación entre la clase social (de origen) y el acceso 
al bachillerato o a la formación profesional (FP). Todos ellos muestran que 
las grandes transformaciones sociales y legales que ha vivido España en 
los últimos años apenas han afectado a la desigualdad de oportunidades 
educativas explicada por la clase social. En este sentido, Marqués y Gil-
Hernández (2015) concluyen que cuando se correlacionaban las notas y 
el logro escolar con la condición socioeconómica de los padres, se obser-
vaba que los hijos de los obreros sacaban peores notas que los hijos de los 
profesionales. Consecuentemente, unos cursaban Formación Profesional 
y otros bachillerato. Unos a la mínima repetición de curso abandonaban 
y otros repetían las veces que hiciera falta, pero al final se hacían con un 
buen título. Unos iban a la fábrica y otros a la oficina.

Ejemplo de ello se pudo observar en el acceso a la FP según origen 
social, ya que ha permanecido estable cerca de 40 años: «durante todo el 
período —entre 1957 y 1992— las probabilidades de los jóvenes de cada 
clase social de acceder a la FP con respecto a los de las otras clases han 
‘permanecido estables’». La Ley General de Educación (LGE) de 1970 con-
tribuyó a aumentar el porcentaje de personas que cursan estos estudios, 
mientras que la Ley Orgánica General del Sistema Educativo (LOGSE) de 
1990, endureciendo los criterios académicos de acceso, los redujo. Martí-
nez García y Merino (2011: 30) señalan que, desde el punto de vista de las 
clases sociales, «la disminución en el conjunto de la sociedad española de 
la clase obrera y el incremento de las clases medias también han hecho que 
las aulas de FP sean ahora más interclasistas que hace unas décadas, cuan-
do la mitad de los estudiantes eran de origen obrero o de clases agrarias, 
mientras que en la actualidad no llegan al 30 %». Ello no puede ocultar el 
hecho de que, desde el punto de vista de la clase social, en la desigualdad 
de oportunidades prácticamente no ha habido cambios.
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La plena incorporación de la FP en el sistema de enseñanza español 
tuvo lugar con la LGE de 1970. Con anterioridad, la FP tuvo muchos pro-
blemas para incorporarse al sistema educativo. Merino (2009a: 134) ha 
descrito esta situación explicando que «su proceso de institucionalización 
ha sido largo, muy precario y con muchas dificultades. Todo ello se debe 
fundamentalmente a tres factores. En primer lugar, al academicismo de 
los sistemas educativos nacionales, que han construido la enseñanza se-
cundaria con un carácter marcadamente propedéutico1»; característica no 
solo española, ya que en numerosos países la introducción de estudios 
conectados con el mundo del trabajo ha tenido numerosas resistencias 
porque se consideraba que se rebajaba el nivel de la enseñanza. En segun-
do lugar, «y esto sí que es una característica más propia de nuestra historia, 
a la secular debilidad del sector industrial en la economía española, que 
no necesitaba grandes contingentes de mano de obra cualificada o que se 
cualificaban en el puesto de trabajo». En tercer lugar, al tradicional escaso 
desarrollo del Estado del Bienestar, lo que conllevó numerosas dificulta-
des de cara a aplicar políticas educativas (por falta de presupuesto y por 
falta de iniciativa), «lo que ha dado lugar a la gran distancia entre las dis-
posiciones legislativas y normativas y la realidad de los centros educativos. 
Así, durante muchos años el desarrollo de la FP quedó a expensas de ini-
ciativas locales y personales, con la creación de escuelas de artes y oficios 
por parte de empresarios que combinaban la filantropía con la necesidad 
de buscar mano de obra cualificada».

La LGE supuso un cambio trascendental en los estudios de FP, al cam-
biar su consideración desde estudios eminentemente prácticos y orienta-
dos a la actividad productiva (principalmente en el sector industrial), sin 
ninguna conexión con el sistema educativo general, a un nuevo tipo de 
enseñanza a las que se accedía a partir de unos estudios previos de carác-
ter general y obligatorios, integrados dentro del sistema educativo gene-
ral. Es decir, como un itinerario alternativo al Bachillerato-Universidad. 
Sin embargo, Merino (2009b: 216-217) señala que, en el fondo, continua-
mos asistiendo al debate sobre el papel de la escuela en la reproducción 
de las posiciones sociales o en las posibilidades de movilidad social, cuya 
presencia es larga en nuestra sociedad, «en una primera época —finales 
del xviii y principios del xix— se aprecia el nacimiento de las fuerzas 

1 «Enseñanza preparatoria para el estudio de una disciplina», según la Real Academia de la 
Lengua Española. Disponible en: <http://dle.rae.es>.
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ideológicas y organizaciones, los primeros balbuceos de una educación 
secundaria con todas sus limitaciones y contradicciones, producto de la 
herencia de siglos anteriores y de la desesperada búsqueda de identidad 
social, de la burguesía como nueva clase, que origina desde un principio, 
las ambivalencias y fluctuaciones entre distintos tipos o concepciones de 
educación secundaría, y fundamentalmente entre dos: la humanística y 
la técnico-profesional». En este sentido, Viñao (1982: 103) ha señalado 
que la introducción de estudios secundarios con un sentido de utilidad 
económica e industrial tuvo grandes dificultades de aplicación, ya que «un 
nuevo tipo de enseñanza más utilitaria y profesional no tenía posibilidad 
alguna de extenderse y ser deseada si no conducía a posiciones sociales de 
mayor prestigio y remuneración, lo que requería profundas transforma-
ciones socioeconómicas previas».

Hasta bien entrado el siglo xx, la enseñanza secundaria estuvo re-
ducida a una minoría muy seleccionada socialmente, que continuaba los 
estudios en la universidad con unos contenidos básicamente humanís-
ticos (Oxford y Cambridge obedecieron a este principio). Se trataba de 
una escuela dual en un sistema de enseñanza liberal. Es por ello por lo 
que Brunet y Moral (2016) han señalado que la formación vinculada a la 
profesión tuvo dos vías. La tradicionalmente reconocible, impulsada por 
redes comunitarias entre familias y agrupaciones gremiales, a la que se 
le sumó una educación de carácter primario, que ofreció una educación 
más ideológica (sobre los valores del trabajo) que meramente económica. 
La aparición en el siglo xix de algunas escuelas de artes y oficios en algu-
nas ciudades respondía a iniciativas de los sectores de la burguesía local 
más preocupados por la formación de los obreros, con una motivación 
entre la filantropía y la necesidad de disponer de una elite de operarios 
cualificados y mandos intermedios. También aparecen, a partir de la he-
rencia de escuelas específicas (náutica, bellas artes, etc.) y el impulso de 
los gobiernos liberales, las escuelas técnicas superiores, pero sin conexión 
con una FP primaria o post-primaria. Argumento respaldado por Merino 
(2005a: 214), para quien la aparición de la preocupación «sobre la FP re-
glada (mejor dicho, en escuelas), viene con la crisis del sistema tradicional 
de aprendizaje, relacionado con el nuevo modo de producción fabril».

Las repercusiones que tuvieron la debilidad de los inicios de la indus-
trialización española en el siglo xviii y las turbulencias políticas y sociales 
del siglo xix, han sido recientemente argumentadas por Molinas y García 
Perea (2016: 146) como posible explicaciones al hecho que venimos rela-
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tando, ya que «no permitieron el desarrollo de un sistema de formación 
profesional propiamente dicho. La poca formación existente surgió de 
instituciones benéficas o de carácter religioso, con alguna iniciativa por 
parte de las escasas empresas industriales de la época, muy concentradas 
en el País Vasco y Cataluña, que se encargaban de proporcionar a sus tra-
bajadores la cualificación que necesitaban. El carácter privado, benéfico y 
de autoorganización de la cualificación por parte de la empresa marcó la 
percepción de la formación profesional desde su origen como una educa-
ción para las clases populares y pobres y como una necesidad operativa del 
sistema productivo para dotarse de mano de obra cualificada».

Ciertamente, la FP en España no ha tenido peso en las políticas edu-
cativas, pues no es hasta la década de 1920 que se hace el primer intento 
de articular un sistema de FP con los Estatutos de la Enseñanza Indus-
trial (1924) y de FP (1928). Casal et al (2003) han señalado que en plena 
dictadura de Primo de Rivera el sistema económico estuvo ampliamente 
basado aún en la agricultura (a excepción de Cataluña y el País Vasco). 
Estructura económica que para Merino (2005a: 215) fue la clave por la 
que se hizo «una ley que intent[ó]a poner orden al ‘marasmo de ordena-
mientos confusos’ e impuls[ó]a la acción ordenadora del Estado, aunque 
en manos del Ministerio de Trabajo y no desde el Ministerio de Enseñanza 
(o Instrucción, como se decía entonces), lo cual ya indica la posición mar-
ginal que ocupaba la FP respecto a la enseñanza general, puesto que que-
daba totalmente desconectada de los ciclos educativos (sin posibilidades 
de acceso o ‘pasarelas’, sin homologaciones de títulos, etc.)».

Una cuestión interesante de la ley de FP de 1928 fue la división jerár-
quica de sus niveles. Casal et alii (2003: 105) señala que se estableció «la 
formación de obreros a partir de la identificación de unidades simples de 
trabajo comunes a diferentes industrias; la formación de maestros y arte-
sanos a partir de la identificación de unidades complejas de trabajo dife-
renciado o especializado; la formación de técnicos ayudantes como profe-
sionales al servicio de la ayuda y colaboración directa con los ingenieros, y 
la formación de los ingenieros como personal capacitado para el diseño y 
realización de proyectos industriales o la dirección de producción». Cues-
tión resaltada por Merino (2009b: 219), ya que su opinión se estableció 
«una primera clasificación en función de la división social del trabajo y 
una primera aproximación de ciclos de formación idóneos para cada seg-
mento de especialización del mercado laboral, sin conexión entre ellos y 
con pocas perspectivas de movilidad»; la promulgación de esta ley no tuvo 
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los resultados esperados. En la misma línea Casal et alii (2003: 108) señala 
que en la práctica «no hubo ni concertación, ni financiación, ni apertura 
al discurso de la formación, ni oferta efectiva de FP; los Patronatos Locales 
resultaron entes burocratizantes, el Estado se inhibió de la financiación y 
recurrió al principio de subsidiaridad en relación a las corporaciones lo-
cales y a las congregaciones religiosas, el empresariado no asumió la For-
mación Continua como necesidad y los trabajadores acudían al mercado 
de trabajo sin otra formación que la facilitada por un sistema educativo 
enmarcado en la Ley Moyano».

Durante la época de la República y la Guerra Civil hubo una pro-
puesta más elaborada que tuvo una mínima traducción en la planificación 
educativa, nos referimos a la del Consejo de la Escuela Nueva Unificada 
(CENU), constituido en Catalunya para organizar el sistema educativo. 
Según su Plan General de Enseñanza, la obligatoria llegaría a los 15 años 
-aunque de manera flexible-. Posteriormente, y en función de las capaci-
dades de los alumnos, se dividirían entre los que iban a escuelas de prea-
prendizaje, entre los que contamos con los menos capaces para preparar-
se para trabajos no cualificados, una parte de los alumnos «medianos» a 
escuelas de aprendizaje para prepararse para oficios cualificados y bellas 
artes. El resto acudiría a una enseñanza politécnica que prepararía para 
las escuelas técnicas y los politécnicos universitarios; instituciones de clara 
influencia soviética.

Durante el periodo franquista, España entró en una fase de aislacio-
nismo y autarquía caracterizada por una fuerte protección de la industria 
nacional, que se potenció con la creación del Instituto Nacional de Indus-
tria en 1941. Molinas y García Perea (2016: 145) señalan que con el Plan de 
Estabilización de 1958 «se inició el desarrollo del sector industrial español 
de tal forma que el crecimiento económico empezó a sustentarse menos 
en la agricultura y más en la industria y los servicios. Los oficios indus-
triales tenían todavía mucho de artesanal y, en general, requerían de un 
largo periodo de aprendizaje, muy práctico, de las habilidades manuales 
específicas del sector, y era suficiente un nivel de educación general muy 
elemental». En este periodo, al contrario que en muchos otros países eu-
ropeos, España no contaba con la tradición de un sistema de aprendizaje 
profesional.

Aún así, el franquismo formuló dos leyes que regularon la FP: la Ley 
de Bases de Enseñanza Media y Profesional del año 1949 y la Ley de FP 
Industrial del año 1955. En opinión de Merino (2005a: 215) ambas mar-
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caron un nuevo intento de ordenación de la enseñanza media y de la en-
señanza profesional, si bien en un contexto dictatorial «en plena época de 
autarquía y de nacionalcatolicismo, las leyes educativas del franquismo 
vuelven al clasismo más duro del sistema liberal de enseñanza». Segui-
mos a Merino (2009b: 221-222) en su descripción de estas leyes. La ley del 
1949 no cuestionó en absoluto el bachillerato selectivo, sino que diseñó 
un bachillerato laboral al mismo nivel que el bachillerato elemental pero 
que no tuvo un desarrollo más que testimonial. Por el contrario, la ley del 
1955, introdujo un discurso más tecnocrático de adecuación a la incipien-
te industrialización que se estaba desarrollando en España. En parte, «es 
una continuación del estatuto del 28, con la diferenciación de tres niveles 
en la jerarquía de FP: preaprendizaje, aprendizaje industrial y maestría 
industrial. También recupera otras ideas como, por ejemplo, la participa-
ción de agentes sociales y la necesidad de extender la FP y el reciclaje a la 
población activa». 

Como han señalado Molinas y García Perea (2016: 148), en concreto 
la Ley de 1955 diseño un modelo de regulación estatal al estilo francés 
con algunos elementos del modelo dual de Alemania, pero respetando en 
todo caso «los conceptos del modelo de Estado nacional-sindicalista del 
régimen franquista: no solo se persiguió mejorar la cualificación de los 
trabajadores para afrontar los retos de la industria sino también integrar-
los en el sistema. La importancia estratégica de este objetivo estaba tam-
bién clara para el régimen del general Franco». La organización sindical 
vertical y la iglesia católica desempeñaron papeles muy importantes «en la 
configuración y funcionamiento del sistema de formación profesional. Se 
diseño un sistema que, a semejanza de los europeos, estaba totalmente se-
parado del sistema de educación general reglado, y que era largo, bastante 
práctico y de tipo integral», ya que combinaba materias técnicas con otros 
temas generales para proveer el desarrollo personal. La oferta formativa 
se estructuró en tres niveles, el preaprendizaje de 2 años de duración, la 
oficialía de 3 años más y la maestría de 2 años adicionales. Las titulaciones 
y especialidades «se reglamentaron de forma centralizada estableciéndose 
una estrecha relación con las categorías laborales que quedaron reguladas 
por las ordenanzas laborales».

En 1955, se crearon las Universidades Laborales (UULL), dependien-
tes del Ministerio de Trabajo, como entidades de provisión social a cargo 
de las mutualidades laborales. Se trataron de centros que fueron creados 
con el objetivo de facilitar el derecho a la educación de la población obre-
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ra, en su período de consolidación (1955-1962) y expansión (1962-1978). 
Se impartió formación profesional e ingenierías técnicas. El periodo de 
bonanza y expansión económica favoreció que la administración laboral, 
con la participación de algunas grandes empresas, apostase por una FP 
obrera destinada fundamentalmente para quienes provenían de entornos 
rurales, que fueron redirigidos hacia núcleos industriales demandantes de 
alta cantidad de una alta cantidad de mano de obra durante la década del 
desarrollismo franquista. Martínez García y Merino (2011: 16) resaltan el 
hecho de que esta formación, «que es el antecedente de la formación ocu-
pacional y del Plan de Formación e Inserción Profesional (FIP), ya nació 
al margen del sistema educativo y con pocas posibilidades de poderse co-
nectar». Diversos autores Zafrilla (1998; 2006; 2008), y Gómez (1985) han 
señalado que durante el período 1979-1981 las UULL se reconvirtieron en 
Centros de Enseñanzas Integrados de Formación Profesional.

La evolución del sistema educativo nacional español hasta los años 
setenta nos muestra una segregación radical de la FP del sistema reglado, 
y además en una posición claramente marginal. Planas y Merino (2015: 
539-540) señalan que la función social y escolar de la FP, desde su apari-
ción formal en la LGE (1970) ha tenido, como mínimo, «cuatro dimen-
siones: a) recuperar el fracaso escolar; b) continuar la formación general 
de base; c) establecer un puente entre la formación general y la inserción 
profesional, mediante la formación especializada, que, a partir de la Ley 
de Formación Profesional de 2002, se establece en base al Catálogo de 
Cualificaciones Profesionales, y d) la de puente hacia la enseñanza uni-
versitaria, en aumento durante la última década». Carvajal (2010) señala 
que estas funciones, que operan en gran medida como mecanismos de 
control social de una sociedad que ha cambiado (y que está cambiando) 
con respecto a la sociedad fordista tanto en el ámbito político, como en 
el social y económico, no son excluyentes sino coexistentes. Con el paso 
de los años el énfasis ha ido desplazando la función de «recuperación del 
fracaso escolar», era primordial en la LGE, para reforzar progresivamente 
la función de inserción profesional, incrementándose en los últimos años 
su orientación hacia a universidad.

Todo lo anterior justifica que interpretemos que en España la verda-
dera incorporación de la FP al sistema escolar se produjo con la Ley Ge-
neral de Educación (LGE) de 1970. Martínez García y Merino (2011: 16) 
han señalado las tres grandes innovaciones que planteó. La primera «la 
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unificación del currículum de la enseñanza primaria hasta los 14 años con 
la Educación General Básica (EGB), lo que significó la introducción de la 
primera comprensividad avant la lettre, por supuesto sin decirlo así». La 
segunda «la creación de un bachillerato que no fuera propedéutico (de ahí 
el BUP: Bachillerato Unificado ‘Polivalente’)». Y la tercera, «el diseño de 
tres niveles de FP que se suponían iban a ser ciclos cortos de formación de 
transición al mercado de trabajo después de cada etapa educativa: la FP1 
después de la EGB, la FP2 después del BUP y la FP3 después de un primer 
ciclo universitario».

Nuestro análisis de la incorporación de la FP en el sistema de enseñan-
za no debe omitir el hecho de que la FP no estuvo destinada a la masa de 
los obreros, sino hacia la selección de la aristocracia obrera; trabajadores 
que hacen de puente entre las clases dirigentes y las populares. Tampoco 
debemos ignorar lo señalado por Merino (2005a) en relación al mercado 
de trabajo, y concretamente el español, ya que han permanecido históri-
camente distanciados de la FP, y en el que han funcionado un conjunto 
de estereotipos con respecto a esta formación: desfase recurrente entre 
necesidades de cualificación y oferta formativa, desconfianza respecto a la 
gente formada y falta de implicación en las empresas de los centros forma-
tivos. Imágenes que han afectado desde la creación de la LGE, al debate en 
torno a la función social de la FP, y que se articula entorno a la siguiente 
cuestión: ¿para qué sirve la FP?.

Para Merino (2009a: 149) existe una doble respuesta, «no necesaria-
mente antagónicas, pero en la práctica sí: o bien tiene una función prope-
déutica o bien tiene una función terminal. La función propedéutica pon-
dría el énfasis en la posibilidad de continuar en el sistema educativo, y la 
función terminal pondría el énfasis en la preparación para el mercado de 
trabajo. Parece obvio que desde la LGE, por lo menos, la función principal 
que se le ha asignado a la FP ha sido la de puente hacia el empleo, a ser 
posible cualificado. Pero este objetivo ha chocado sistemáticamente con la 
intención de muchos alumnos y de sus familias de evitar los callejones sin 
salida y de optar preferiblemente por las opciones que tengan más cone-
xiones u oportunidades de continuar estudiando. Por eso cuando se nive-
lan los requisitos de acceso al bachillerato y a los CFGM la respuesta del 
alumnado es tender a ir más al bachillerato, por mucho que les prometan 
una buena inserción».
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Esta larga cita muestra cómo con la idea de querer dignificar la FP, 
en el fondo lo que plantea es hacerla más selectiva, ya que a igualdad de 
condiciones, «los alumnos prefieren la vía de más prestigio y la que les 
garantice mayor promoción social», señala Merino (2009a: 149-150), para 
quien: «si nos atenemos a los datos, según la última encuesta de salarios 
del INE el ingreso promedio de los titulados de FP es inferior que el in-
greso de los titulados universitarios e incluso de los que tienen un título 
de bachillerato. Los resultados son inferiores para los titulados de CFGM. 
Por eso cuando se insiste en las potencialidades y virtudes de la FP, en el 
fondo muchos jóvenes hacen una lectura de que les quieren excluir de la 
universidad, que a pesar del tópico de la masificación y de la devaluación, 
no ha dejado de ser la cúspide de la pirámide educativa».

Esto explica el porqué a los alumnos con dificultades para escoger la 
vía académica (que serían el público potencial de la FP), se les deniega la 
entrada o, como mucho, dispone de una serie de pruebas de acceso que, de 
momento, son bastante restrictivas. La obsesión de no «contaminar» la FP 
con el fracaso escolar, o mejor dicho con los fracasados hace que los que 
no superan la enseñanza obligatoria se vean expulsados del sistema educa-
tivo. Merino (2009a: 149) señala la incongruencia de la propuesta, ya que 
para evitar una doble vía escolar, se propone una (académica y patricia) y 
otra (profesional y plebeya), con la que se trata de ennoblecer la FP, pero 
paralelamente «se opta por cerrarles el paso a los plebeyos o en todo caso 
destinarlos a programas específicos que los encasillarán aún más. Si la tasa 
de fracaso escolar estuviera en el orden del 5-10% como muchos países 
europeos se podría entender esta opción, pero con tasas del orden del 30% 
parece claro que dignificar y tener más alumnos a la vez son objetivos di-
fícilmente compatibles».

Ante esta situación, se anuncia la pedagogía de la esperanza de Giroux 
y Flecha (1992), quienes definen a la escuela como «esfera pública demo-
crática» y al profesorado como «intelectuales transformadores». Intento 
pedagógico que pretende traspasar tanto los límites que producen las des-
igualdades de étnia, género y clase, como los provocados por la distinción 
entre cultura alta y popular. Desde esta perspectiva a la institución escolar 
se la entiende como un espacio abierto al diálogo y a la reflexión crítica, en 
la que el alumnado puede expresar su voz, así como profundizar colecti-
vamente en los valores democráticos y en los procesos de igualdad. Es por 
ello por lo que se incide en que el curriculum escolar debe deconstruir los 
cánones culturales occidentales escuchando la voz del «otro», es decir, la 
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voz de los oprimidos por la cultura dominante que no los representa (Fle-
cha y Miquel, 2001; Flecha, 2007, 2008). Nieto (2008: 76) señala que ésta 
no puede omitir el hecho de que hoy no se lucha para romper las cadenas 
del proletariado, «y ni siquiera por la liberación social, y las conquistas 
laborales y los progresos económicos aparecen indistintamente en las ban-
deras de cualquier partido. La mejor prueba de ello es que el capitalismo 
con sus empresas más emblemáticas no se enfrenta a ningún partido, pre-
fiere negociar con el triunfador y apoyar a todos».

No obstante, a pesar del triunfo del capitalismo, hemos de recordar 
que la supervivencia de las empresas depende de su capacidad para ofre-
cer servicios innovadores que ni los trabajadores de otros países (más ba-
ratos) puedan, o sepan, ofrecer. Y que tampoco puedan hacerlos máquinas 
u ordenadores mejor o más deprisa. Vilaseca (2013: 167) concluye que: 
«las organizaciones que aspiren a prosperar a lo largo de la Era del Co-
nocimiento están destinadas a crear verdadera riqueza para la sociedad, 
en forma de nuevos servicios que mejoren de algún modo u otro nuestra 
calidad de vida. En esencia, están llamadas a convertirse en medios a tra-
vés de los cuales las personas puedan realizarse profesionalmente. No en 
vano, hoy en día la principal ventaja competitiva de una empresa es su 
‘capital humano’. Su activo más valioso reside en el conocimiento, la inte-
ligencia, el talento y la creatividad de los profesionales que forman parte 
de su equipo».





CAPÍTULO 2. ORÍGENES HISTÓRICOS DEL SISTEMA
 DE ENSEÑANZA Y DE LA FORMACIÓN PROFESIONAL

Para tratar de averiguar el destino de la FP, hay que conocer su proceden-
cia. Greinert (2004) señala que la historia muestra que durante la Alta y 
Baja Edad Media lo que pudiéramos denominar como FP (o transmisión 
de conocimientos profesionales), era semejante en la mayoría de la Europa 
occidental. En opinión de Brunet y Moral (2016), no fue hasta los siglos 
xviii y xix cuando surgieron sistemas de FP completamente nuevos y di-
ferenciables. La Revolución industrial propició una adaptación nacional 
diferenciada a las nuevas necesidades de cualificación, motivo por el que 
nacieron los tres modelos clásicos de formación profesional, cuyas carac-
terísticas se fueron consolidando durante la primera mitad del siglo xx y 
que con pocas transformaciones persisten en la actualidad: el liberal del 
Reino Unido, el regulado por el Estado de Francia y el corporativo dual de 
Alemania. En opinión de Molinas y García Perea (2016: 147) terminaron 
«de consolidarse después de la segunda guerra mundial, cuando los siste-
mas de aprendizaje desempeñaron un papel clave en la construcción de 
las sociedades del bienestar europeas, en sí mismas apuestas estratégicas 
de Occidente durante la Guerra Fría. El trabajo y la integración de los 
trabajadores en los valores de las democracias occidentales pasaron a ser 
un valor de importancia capital. Así los sistemas de formación profesio-
nal europeos se constituyeron en una vía de promoción social de la clase 
trabajadora, aumentando la cualificación de la población y mejorando la 
competitividad de sus economías».

Ante esta diversidad de sistemas de FP, el debate queda situado en si la 
comparación entre sistemas de enseñanza constituye un instrumento para 
la construcción de un modelo educativo común, el conocido dentro de la 
Unión Europea, como Espacio Europeo de Educación. En concreto, para 
Merino (2009a: 153) la discusión se plantea sobre si este modelo común 
«es una especie de factor común de los diferentes sistemas o si en el fondo 
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de lo que se trata es de copiar el modelo supuestamente más exitoso. En el 
caso de la enseñanza superior y el llamado proceso de Bolonia parece que 
se quiera copiar el modelo anglosajón».

Por ejemplo, en el ámbito de la enseñanza primaria y secundaria es 
fundamental el papel de la OCDE y su conocido informe PISA. Para Me-
rino, (2009a: 154) se «está alentando que muchos países se comparen con 
aquellos que sacan mejores notas, aunque sea muy difícil entender por qué 
Finlandia y Corea del Sur son los mejores de la clase, con sistemas educa-
tivos y estructuras sociales tan diferentes». Brunet y Moral (2016) alertan 
sobre el hecho de que en el ámbito de la FP siempre se ha tenido el modelo 
dual alemán como referencia, por su prestigio, debido en gran parte al pa-
pel que juegan las empresas en la formación (la llamada formación en al-
ternancia) y en la regulación del mercado de trabajo que conecta con la FP. 
Sin embargo, Merino (2009a: 154) advierte de sus claroscuros, ya que este 
modelo tan exitoso, «descansa en una selección de los alumnos a los 10 o 
11 años, demasiado prematura para los países que han emprendido refor-
mas comprensivas desde los años 60. Además, desde finales de los años 90 
la formación dual ha empezado un cierto declive con la disminución de la 
matricula a favor de las vías académicas». Todo ello junto al fenómeno de 
la globalización, que lleva aparejado el desarrollo de espacios infra estata-
les de ámbito regional y local (modelo que se ha calificado como «glocal»), 
y que delimita un horizonte de crisis del clásico Estado-nación en el aspec-
to político y de quiebra de las tendencias de Estado de Bienestar, mediante 
el desarrollo de formas neoliberales en el terreno socioeconómico (Haber-
mas, 1999). En opinión de Castells (2000) durante esta crisis «quien quiera 
vivir bien tendrá que reunir dos condiciones: un alto nivel de educación 
y una gran adaptabilidad personal». Esto supone un acceso estratificado 
al espacio global, en el sentido manifestado por Morin (2000) para quien 
estamos ante la oportunidad de formar al ciudadano del nuevo milenio, 
en el contexto del capitalismo tardío, del global, de la sociedad-red, de la 
modernidad líquida, de la sociedad del conocimiento o del postfordismo. 
En éste, se muestra claramente «como la comunicación global se reduce 
a las clases profesionales y privilegiadas del Norte; cómo, mientras que 
existen crecientes oportunidades para las mujeres, éstas a menudo tienen 
lugar bajo términos y condiciones inferiores a las de los hombres; y cómo 
el dinero y el crédito global están desproporcionadamente disponible para 
los privilegiados»( Rizvi y Lingard, 2013: 98).
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Ante este panorama, las referencias europeas e internacionales res-
pecto a la FP, apuntan mejoras en la era de la globalización, definida por 
Beck (2004) como un proceso —en virtud del cual los Estados nacionales 
soberanos se entremezclan e imbrican mediante actores transnacionales, 
generando cruces permanentes, contactos continuos, disolución de las 
identidades y, cambios culturales. En opinión del Consejo Europeo (De-
claración de Copenhague, 2002) vamos hacia el desarrollo de una FP de 
alta calidad. Formación esencial en la estrategia de convertir a la Unión 
Europea en la economía del conocimiento más dinámica del mundo, y 
particularmente para fomentar la inclusión social, la cohesión, la movili-
dad, la empleabilidad y la competitividad.

2.1 La formación del sistema de enseñanza

Los primeros amagos del sistema de enseñanza fueron el producto de dos 
imperios: el Bajo Imperio Romano y el Imperio Carolingio. Se ha querido 
ver en el primer caso, la continuación de una supuesta pero indemostrable 
escuela de los romanos y, en el segundo, los frutos del «pequeño Renaci-
miento». Lerena (1986c) plantea la cuestión de una forma más sencilla, al 
indicar que ambos fueron imperios burocráticos necesitados, para su pro-
pio funcionamiento y su reproducción, de un nutrido grupo de escribas y 
funcionarios, que fueran conocedores al menos de la lectura y la escritura, 
así como de los rudimentos de las leyes. Ejemplo de ello ha sido el identi-
ficado por Baqués (2011: 49) al señalar que en la zona de Mesopotamia se 
produjo la existencia, desde unos tres mil años a.C., de superestructuras 
de poder centralizado denominadas «economías del templo», en las que 
el poder se hizo «con el control de un territorio acotado y lo administra 
mediante la especialización de una burocracia civil (cuya función prin-
cipal era la exacción) y otra militar (capaz de mantener el orden en su 
interior y la seguridad exterior)». En la misma dirección se pronuncian 
otros autores en relación con el Egipto preptolomeico y, en general, «con 
los demás ‘imperios antiguos’ entre cuyas características se encontraba la 
capacidad para construir grandes obras públicas hidráulicas y hasta la pre-
sencia de una lógica que algunos han identificado como de ‘reciprocidad’ 
o de ‘redistribución’ de alimentos cuya particularidad es que todas estas 
actividades estaban dirigidas por y desde el poder político».
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Esto explica el porqué los imperios antiguos desarrollaron aparatos 
encargados de administrar el poder político, y que en opinión de Weber 
(1974) evolucionaron hacia estructuras más o menos parecidas al modelo 
ideal de burocracia pública. Junto a ello se produjo también, e inevita-
blemente, la formación del sistema de enseñanza, entendiéndola como 
la práctica educativa escolar. Presencia que fue utilizada por Weber para 
señalar la presencia histórica de la racionalidad. También en el tipo de 
dominación legal propio de las sociedades capitalistas modernas, el más 
racional de todos cuantos se habían sucedido, y que se basaba en la idea 
de que el Estado debe regirse por un ordenamiento jurídico que contem-
ple reglas de actuación abstractas, y que establezcan derechos y deberes 
de manera impersonal. En opinión de Sanz (2011: 477), el poder debe 
administrarse a partir de una autoridad burocrática organizada según el 
principio de jerarquía administrativa. De ahí la importancia del poder de 
los funcionarios, quienes trabajan para el Estado de modo profesional, «lo 
que supone la no propiedad de los medios que utilizan en su quehacer 
-que son patrimonio público- y la remuneración de su labor. Como base 
de la administración burocrática, son seleccionados por sus méritos y ca-
pacidades, y basan su poder en un saber especializado. Toda la actuación 
burocrática, debe hacerse por escrito y en forma de expediente, lo que 
asegura la sujeción de su actuación al derecho vigente, y por lo tanto la no 
arbitrariedad y la neutralidad del proceso».

Lo anterior supone que debamos considerar al Estado como una or-
ganización política que, según Hall e Ikenberry (1993: 10), estuvo carac-
terizado por la «especialización de una parte de la población en tareas de 
gestión pública». Baqués (2011: 46) señala que el Estado posee una buro-
cracia de tipo permanente y profesional, con una vertiente militar y otra 
civil, a diferencia de otras formas de organización. La primera «se encarga 
de garantizar la seguridad hacia el exterior y hacia el interior del territorio. 
La segunda se encarga de recaudar los impuestos imprescindibles para 
que la primera pueda existir. Podría decirse que este es, de entre todos los 
posibles, el modo concreto en que el Estado viene garantizando el mono-
polio weberiano».

La burocracia pública, que debe en parte su función y legitimidad 
al monopolio de un tipo de saber, necesitó al sistema de enseñanza para 
su formación y reproducción. La primera forma histórica del sistema de 
enseñanza se configura en el siglo xii-xiii (al inicio de la construcción 
de las catedrales góticas y la incipiente introducción de la economía de 
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mercado). Estas primeras reglas de juego del sistema de enseñanza se 
configuraron bajo el dominio del modelo organizativo del corporativis-
mo profesional. Diveros autores, Sciulli (2005) y Brunet y Morell (1998) 
entre ellos, señalan que las agrupaciones y gremios artesanales medievales 
se sustentaban en una extensa socialización en los valores y normas de 
disciplina apropiados del gremio. En la misma línea, Heckscher y Martin-
Ríos (2013: 205-206) plantean que la lógica se ha ido manteniendo desde 
entonces, al menos en ciertos sectores profesionales, como en el caso de 
la universidad, en el sentido de que «los académicos han mantenido unos 
vínculos disciplinarios muy fuertes, gobernados por la lógica grupal, y 
han defendido, con gran éxito, su reivindicación de ser los únicos legíti-
mamente capaces de juzgar la calidad y el valor de su labor». De hecho, 
éstos, junto a abogados y médicos, constituyen los últimos representantes 
significativos de los antiguos oficios autogobernados, aunque «hoy en día 
estos grupos se encuentran inmersos en la misma guerra que sus predece-
sores y aparentemente la están perdiendo».

Sistema vinculado al Estado desde sus orígenes. Institución defini-
ble como un aparato impositivo eficaz y reinversor de sus beneficios en 
la creación de un ejército que puede someter al resto de los competido-
res, internos, ya sea en forma de señores, vasallos, estamentos o ciudades; 
así como exteriores: otros Estados, en busca de nuevos mercados. Heller 
(1942: 31) señala que el moderno Estado soberano nació «de la lucha de 
príncipes territoriales para la consecución del poder absoluto dentro de su 
territorio, contra el Emperador y la Iglesia, en lo exterior, y con los poderes 
feudales organizados en estamentos, en lo interior». Baqués (2011), por su 
parte, afirma que el Estado que emerge del feudalismo es un poder polí-
tico que defiende los intereses de los sectores económicamente dominan-
tes. En un principio, el de los terratenientes (generalmente nobles), con 
el tiempo incorpora los de la burguesía urbana (el Rey necesitaba contar 
con ella, porque su pujanza económica le proporcionaba ingresos, por vía 
fiscal y prestataria). Según Mayntz (1985) la necesidad de centralizar la 
dominación, junto con la exigencia de realizar ciertas tareas, son los dos 
factores que predominan en las causas de la aparición de un aparato admi-
nistrativo estatal. Sanz (2011) señala que aquellos países que desarrollaron 
formas de monarquía absoluta (entre ellos muchos europeos) construye-
ron aparatos burocráticos más potentes que aquellos países en los que la 
evolución del Estado no pasó por exigencias de concentración del poder 
tan fuertes (los del área anglosajona). 
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Como ha sido señalado, podemos encontrar antecedentes de organi-
zación administrativa, tanto en los imperios de la Antigüedad (Egipto o 
Mesopotamia), como en el Imperio Romano o en la Edad Media, al exis-
tir ciertas funciones colectivas que exigían una organización común para 
llevarlas a cabo, entre ellas: la regulación hidráulica o la defensa del terri-
torio. Sin embargo, nuestro interés lo capta el nacimiento de las monar-
quías europeas nacionales, bajo formas absolutistas. Tipo de gobierno que 
solo pudo llevarse a cabo a partir de fuertes procesos de concentración 
de poder. Para ello fue necesario la creación de una administración capaz 
de centralizar la dominación y contrarrestar las tendencias atomizadoras 
del pasado feudal, así como organizar la defensa del territorio a partir de 
la creación de ejércitos profesionales permanentes. Estas fueron, a grosso 
modo, las necesidades básicas que dieron lugar en Europa a las primeras 
administraciones institucionalmente diferenciadas: la administración tri-
butaria y la administración militar.

El interés reside en conocer que ambas requirieron de un sistema de 
enseñanza nacional, al servicio de una comunidad política imaginada, en 
el sentido propuesto por Anderson (1983) de que las comunidades deben 
ser distinguidas, no por su falsedad/autenticidad, sino por la forma en 
que son representadas mentalmente. Comunidad, al ser concebida como 
compuesta por miembros que, pese a las múltiples desigualdades sociales, 
son hijos de la misma madre, por lo que deberán estar dispuestos a sacri-
ficarse por el conjunto. Política, porque es un nuevo sujeto de la soberanía, 
generador de derechos políticos para sus miembros. Imaginadas, porque, 
a diferencia de la familia, la mayoría de sus miembros no se conocen (ni 
conocerán nunca) personalmente, pese a lo cual comparten un mundo 
mental de mitos y valores comunes, y en la que la Nación es siempre con-
cebida como una camaradería profunda y horizontal, a pesar de que exista 
desigualdad y explotación en cada una de ellas. De ahí que Gellner (1988) 
pueda concluir argumentando que son las personas las que construyen 
las naciones, ya que la modernización socioeconómica exige movilidad 
geográfica, división del trabajo y mercados amplios. En este sentido, las 
naciones no solo son una invención moderna sino algo funcional, y son el 
producto de las creencias de solidaridad y lealtad de la gente. Por tanto, las 
naciones no son realidades naturales, sino creaciones político culturales, 
surgidas en algún momento del pasado reciente (Hobsbawm, 1998, 2013; 
Álvarez Junco, 2016).
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García Faroldi (2008), apoyándose en Pérez-Agote (1989), indica que 
la Nación, como artefacto cultural, es una forma de legitimación que utili-
za un centro de poder ya establecido, identificable cuando es ocupado por 
grupos sociales que sustituyen una relación política personal anterior por 
otra impersonal. Para poder cumplir con esa función simbólico-política, 
la Nación debe caracterizarse, paradójicamente como algo no político, es 
decir funcionar bajo la idea de un cuerpo social que existe desde tiempo 
inmemorial, es por ello por lo que necesita aparecer como algo anterior 
al Estado, definiéndose como una representación grupal de una realidad 
colectiva. Los actores definen como comunidad nacional al conjunto de 
individuos que viven sobre un territorio, y para ello utilizan elementos co-
lectivos comunes. Se atribuye un carácter fenomenológico y performativo 
a la Nación. Con respecto a lo primero, es una realidad fenomenológica 
porque pertenece al mundo de las representaciones, mientras que el carác-
ter performativo proviene principalmente del tipo de realidad representa-
da por los actores, una realidad colectiva. Cuando varias personas se defi-
nen a ellas mismas como miembros de un grupo se constituyen en grupo.

García Faroldi (2008: 45-47) señala que el Estado moderno se enfren-
tó «a dos problemas políticos: uno técnico-administrativo para vincular a 
cada habitante con el gobierno, y un segundo para afrontar cómo desarro-
llar la lealtad ciudadana y la identificación con el Estado y el sistema de 
normas». Con anterioridad nunca se le había pedido al ciudadano común 
dicha lealtad e identificación, ya que se la habían asegurado a través de 
la religión y la jerarquía social, o mediante la intervención de autorida-
des autónomas. A partir de 1880 resulta obvio que «cuando al hombre 
común se le da participación en la política como ciudadano, la lealtad y 
el apoyo no resultan automáticos. Los Estados requerían así una religión 
cívica, un patriotismo, porque necesitaban más que la mera pasividad de 
sus ciudadanos. Un patriotismo puramente basado en el Estado no es ne-
cesariamente inefectivo, señala el autor, puesto que sus habitantes están 
implicados constantemente en sus asuntos por el mero hecho de que exis-
ta y funcione el Estado moderno. La idea original de patriotismo estaba 
basada en el Estado más que en el nacionalismo, puesto que se relacionaba 
con el pueblo soberano. Sin embargo, los Estados reforzaron el patriotis-
mo estatal con sentimientos y símbolos de una ‘comunidad imaginada’, 
dondequiera y comoquiera que se hubieran originado, y usaron su maqui-
naría de comunicación, sobre todo la escuela primaria, para extender la 
imagen y herencia de la nación e inculcar una ligadura al país y a la ban-
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dera, a menudo ‘inventado tradiciones’ o incluso naciones. A finales del 
siglo xix el nacionalismo no se parecía ya al patriotismo estatal, su lealtad 
básica no era el país, sino una particular versión del país, un constructo 
ideológico de él».

Este es el marco histórico en el que se consolida el sistema de ense-
ñanza que aparece dentro del sistema educativo como conjunto articulado 
de prácticas de instrucción. En su interior emerge una instancia en la que 
se institucionaliza una práctica específica, la práctica escolar que, en ger-
men, estaba ya representada por la educación monástica (siglo vi en ade-
lante). Lerena (1983a) la denomina sistema de enseñanza, caracterizándo-
la por un primer elemento, la escritura. La elaboración y codificación de la 
ortodoxia encuentra en ella, como técnica o arte, su primer paradigma, al 
fijar con mucha fuerza el contenido de una cultura, ensanchando con ello 
la posibilidad de su sistemática reproducción.

Como segundo elemento, requiere de una organización burocrática 
de la práctica educativa escolar, orientada a la producción de particulares 
modelos humanos, y que en razón de su posición diferencial (modo de 
vida, sistema de valores y, en definitiva, ethos escolar que los distingue), 
y de la especificidad de la práctica que desempeñan, va a convertirse en 
sujeto protagonista del campo de la cultura, quien por su posición, pa-
pel específico en la estructura social y por su formación (hábito escolar 
o cultivado), constituye lo que se llama «clases cultivadas». Originaria-
mente, estuvieron constituidas por clérigos, quienes hicieron del sistema 
de enseñanza el instrumento reproductor de la instancia, en la cual apa-
recía integrado el grueso de los mismos, lo que Weber (2002) denominó 
aparato eclesiástico, cuya función esencial fue la de imponer e inculcar la 
cultura legítima, condición de existencia y de funcionamiento del orden 
estamental feudal.

El Estado nacional se encuentra vinculado a la aparición y expansión 
del capitalismo comercial durante la etapa finimedieval. La función de 
imponer e inculcar una cultura particular y legítima, que es condición de 
existencia y del funcionamiento del orden social, es cada vez más visible-
mente heredada por el sistema de enseñanza. Así hasta el siglo xv, junto 
a la creación del Estado absoluto (primera forma de Estado capitalista), 
y, sobre todo, con la consagración de este último en la forma de Estado 
liberal (modelo francés) a finales del siglo xviii, el sistema de enseñanza 
se constituyó en la principal instancia para llevar a cabo la formación de 
determinados colectivos. Primero, la burocracia estatal (gestión y admi-
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nistración del aparato político: funcionarios), segundo, la civil (gestión 
y administración del aparato económico: empleados, técnicos) y, tercero, 
los intelectuales (gestión de los aparatos ideológicos y formación, difusión 
y encarnación de la ideología: enseñanza, prensa, literatura, arte, ciencia, 
profesionales liberales).

Históricamente, hemos asistido a la absorción por parte del sistema 
de enseñanza, de todos los canales específicos de acceso a posiciones so-
ciolaborales, al crearse como la institución encargada de unificar los re-
quisitos simbólicos de la entrada a los aparatos burocráticos. En nuestra 
actualidad, la incorporación al estatuto de adulto (de fuerza de trabajo), 
se encuentra condicionada a la posesión de títulos y diplomas escolares. 
Incluso hay un nivel educativo mínimo para toda la población de países 
desarrollados y que tiene poco valor en el mercado laboral, ya que todos 
lo poseen. Sin embargo, cualquier ciudadano que se encuentre por debajo 
de ese mínimo, queda situado inmediatamente al margen del mercado la-
boral, convirtiéndose en un marginado social.

El periodo obligatorio expresa, en último término, esa general obliga-
toriedad del sistema y descubre que aunque la enseñanza es un derecho 
de los ciudadanos en general, en realidad se trata de una obligación que si 
bien siempre es resentida como obligación por los niños y jóvenes, no lo 
es por los padres que han asumido ya su rol, el que les ha encomendado 
el sistema social.

La enseñanza se presenta como una oferta de cultura que responde 
a la demanda de los ciudadanos. El carácter obligatorio y gratuito de la 
Educación Secundaria Obligatoria (ESO) le da, sin embargo, el aspecto de 
servicio público, como respuesta a un derecho del ciudadano y del interés 
general. Sin embargo, se trata de una ocultación ideológica de la realidad, 
ya que busca (re)producir fuerza de trabajo (con o sin cualificación), ob-
viándose el hecho histórico de que se trató de una conquista de la lucha 
del pueblo, de la ciudadanía. Ejemplo concreto de ello en la actualidad es 
el señalado por Marqués (2015: 179 y 181), quien concluye que «podemos 
afirmar que los mayores beneficiados de la expansión educativa en la uni-
versidad española han sido los hijos de las clases medias. La desigualdad 
en el acceso a la credencial universitaria se ha incrementado tanto para los 
varones como para las mujeres (con mayor énfasis) de orígenes obreros y 
agrícolas en relación a las hijas de la clase de servicio». Por tanto, el origen 
social sigue siendo importante a la hora de explicar «la clase social a la que 
llegan los universitarios españoles. Incluso la devaluación de la credencial 
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universitaria no ha afectado por igual a todas las clases sociales». En la 
misma línea, Fina et alii (2000) afirman que el sistema educativo español 
genera más títulos superiores de los que necesitaba el sistema productivo 
en la década de 1980. Fijaba, para 1985, una proporción de población ocu-
pada sobreeducada del 17%. Ello no hace sino adelantar la existencia en la 
década de los noventa, de una «dualización de la estructura educativa de 
los españoles». De lo que ha resultado un panorama dualizado y complejo, 
extensible a nuestros días, que dispuso de un exceso de titulaciones supe-
riores e inferiores, en paralelo a un déficit de las intermedias, siendo éstas 
las más demandadas por nuestro sistema productivo.

Dubet (2002, 2010) señala que la sociedad experimenta un declive de 
los procesos socializadores de sus instituciones. La presencia invasiva de 
la cultura mediática del consumo y los cambios de la estructura familiar 
favorecen una disociación del proceso de socialización debido al contra-
aprendizaje. En la medida en que los niños y adolescentes pasan menos 
tiempo con su familia, se encuentran más expuestos a los medios, adquie-
riendo mayor protagonismo en la construcción de su universo cultural 
y en la regulación de su percepción y su memoria. En lugar del tipo de 
memoria semántico, se favorece el icónico, que no se desenvuelve apropia-
damente con los códigos verbales. Pérez-Agote (2012) señala la dificultad 
que ello supone para la comprensión racional de los mensajes, lo que faci-
lita su absorción acrítica y/o manipuladora.

2.2 Formas históricas del sistema de enseñanza

El sistema de enseñanza ha tenido tres formas históricas esenciales: es-
colástico, liberal, y tecnocrático. Todas ellas han de ser tratadas como 
construcciones típico-ideales, por lo que no pueden confundirse con las 
realidades empíricas ofrecidas por el campo de la enseñanza. Sin embargo, 
la lógica interna del sistema de enseñanza es similar a la de otras institu-
ciones del poder, ya que todas parten de la idea de racionalización, a su vez 
caracterizadoras de las sociedades modernas, desde finales de la Baja Edad 
Media. Hemos visto cómo en opinión de Weber (1974) la racionalización 
alcanza su apogeo en las organizaciones estatales con la burocratización, 
lo que queda reflejado en la existencia de organizaciones que tuvieron 
como fin la eficiencia, acudiendo para ello a la división técnica de tareas 
prefijadas. De esta forma se aseguraban la legitimación de la división so-
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cial del trabajo y de su propia existencia, al resultar necesaria y beneficiosa 
para la buena marcha de las cosas y personas.

El industrialismo necesitó de la existencia de un abanico de puestos y 
de funciones que necesariamente y por razones técnicas tuvieron que ser 
ocupados. El sistema de enseñanza tendió a confundir división técnica y 
social del trabajo o, en todo caso, hizo aquélla determinante de ésta últi-
ma, haciendo olvidar la advertencia lanzada por Lerena (1983a, 1983b), 
acerca de que la división técnica del trabajo es una resultante de las di-
visiones sociales, es decir, del particular sistema de relaciones de fuerza 
entre los grupos sociales en un momento determinado. Con anterioridad, 
Weber (2002) había señalado que, de este modo, se despierta y fomenta la 
creencia en la legitimidad de un particular sistema de relaciones de fuerza 
o de dominación.

El establecimiento de un sistema organizativo burocrático y jerarqui-
zado, basado en el criterio del nivel educativo, se encuentra subordinado 
a la existencia de una diferenciación básica en la esfera productiva; di-
ferenciación que el aparato escolar legitima, como apéndice del Estado. 
En función de ello resulta lógico que Marx negara con rotundidad, como 
señalan Varela y Álvarez-Uría (1991: 12), que el control de la «educación 
popular» por parte del Estado, fuese: «absolutamente inadmisible […]. Lo 
que hay que hacer es más bien sustraer a la escuela de toda influencia por 
parte del Gobierno y de la Iglesia. […] por el contrario, es el Estado el que 
necesita recibir del pueblo una educación muy severa».

Para Lerena (1986b: 234) la tarea de jerarquizar a los individuos en 
función de sus méritos no es neutra, ya que «no tiene, más sentido, en úl-
tima instancia, que hacer más fácil, seguro y eficaz el trabajo de selección 
de los empleadores, en suma, que lubricar y asegurar las condiciones de 
desenvolvimiento del poder económico y del poder político, a los cuales 
se les sirve una masa de candidatos perfectamente jerarquizada, además 
de troquelada». Desde esta perspectiva, el sistema de enseñanza al reducir 
el problema del sistema de desigualdad entre ciertas posiciones sociales 
básicas, las clases o los grupos sociales, a un problema de diferenciación 
gradacional entre una suma de individuos, «legitima y consagra la existen-
cia y la reproducción de ese sistema de desigualdad entre esas posiciones 
básicas que son los grupos o clases», mediante la imposición de órdenes 
sociales, siendo esa la función esencial del sistema de enseñanza.

Si el modelo de enseñanza liberal, tuvo como función esencial la de 
establecer lo que se ha denominado orden cultural (educación, mérito, 
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vocación, títulos, desprecio de las actividades manuales), ello sospechosa-
mente recordaba a la reproducción, en términos escolares, del viejo orden 
estamental de la nobleza y la aristocracia (cuna, honor, rango, carisma, 
desprecio de las actividades manuales y mercantiles). Sistema que permi-
tió durante muchas décadas traducir las diferencias de posición en la es-
tructura estamental en meras diferencias culturales (consideración social, 
modo de vida diferencial, maneras), ocultando y legitimando con ello la 
división social del trabajo y la habida entre capital y trabajo. Igualmente, 
pero bajo una apariencia diferente, el sistema de enseñanza tecnocráti-
co actual tiene como efecto el establecimiento de lo que llamamos orden 
técnico, que resulta ser una reproducción del orden cultural, en el que el 
hombre cultivado es sustituido por el especialista, el experto-técnico.

Para Durkheim (1996a), dado que la forma que toma todo compor-
tamiento es principalmente producto del constreñimiento de la sociedad 
sobre los individuos, la educación debe satisfacer necesidades sociales. 
Marqués (2012: 51) lo ha descrito de la siguiente forma: «cada sociedad se 
hace con el ideal educativo que necesita. En Atenas se cultivaba la razón; 
en Roma, el arte militar; en la Edad Media, el espíritu religioso, y en el 
Renacimiento, la cultura literaria. En la actualidad es el estudio del cono-
cimiento científico a lo que se dedican los alumnos del siglo xxi», lo que 
deja traslucir que su finalidad es la de ajustarse al orden técnico.

Si nos situamos en el orden estrictamente cultural, podemos observar 
cómo los discursos que enmarcan los textos políticos-educativos tienen 
su encaje en el marco nacional. Archer (1979) señala que la aparición del 
sistema de enseñanza liberal o sistemas educativos nacionales tuvo su ori-
gen en el siglo xix, bajo la cobertura de los ideales humanísticos de Kant 
y Humboldt, quienes aspiraban a que el nuevo sistema de enseñanza crea-
ra formas de conocimiento que fueran universalizables. Según Herzog et 
alii (2015), se pretendía que pudieran llegar a un segmento amplio de la 
ciudadanía. Archer argumenta que este sistema es el resultado de los con-
flictos sociales entre los propietarios de los medios para la enseñanza (los 
órdenes religiosos y, en menor medida, la burocracia y los miembros del 
aparato estatal) y los nuevos grupos sociales que aparecieron (o crecieron) 
a lo largo de los siglos xviii y xix, asimilables a los representantes del mo-
delo europeo de sociedad nacional. Según Brunet y Moral (2016), de este 
conflicto surgieron los sistemas educativos nacionales, aunque no fueron 
igualmente seguidos en todos los países, si bien practicaron un patrón 
de sistema educativo estatal y de masas semejante; modelo de refuerzo 
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institucional de las condiciones sociales y simbólicas que dieron lugar a 
diferentes culturas y disposiciones culturales, presentadas como diferen-
cias de mérito, talento, esfuerzo.

Archer (1979) ha estudiado sobre dos casos, casi tipos ideales, los de: 
Francia e Inglaterra. El tipo de sistema educativo estatal y de masas que 
apareció en el siglo xix dependió de los recursos disponibles de los grupos 
sociales que lucharon por hacerse con el control de los medios de la ense-
ñanza. Para lograr estos objetivos se trazaron dos estrategias:

a) Estrategia de restricción: sucedió en Francia. Los grupos que bus-
caron arrebatar el control de la educación a la institución eclesiástica dis-
pusieron, sobre todo, de recursos políticos. Gracias a los cuales lograron 
restringir la acción de los propietarios de los medios de enseñanza, por lo 
que lograron comenzar a construir un sistema educativo estatal desde el 
poder político; 

b) Estrategia de substitución: aconteció en Inglaterra. Los grupos so-
ciales tuvieron recursos no solo políticos, también económicos y sociales. 
Ello los dotó de suficiente capacidad para desarrollar un sistema educa-
tivo paralelo, alternativo y opuesto al sistema religioso, sin necesidad de 
restringir su actividad. El resultado de este proceso es la aparición de dos 
redes de escolarización, ambas bajo control estatal.

Resulta lógico pensar que, como resultado de ambas estrategias, sur-
gieron dos tipos de sistemas educativos estatales. Uno centralizado y con-
trolado por el Estado, que fue el desarrollado desarrolla en Francia; el otro 
descentralizado en varios niveles y con una autonomía relativa de sus par-
tes integrantes, pese a que el Estado ejerció un papel notorio. Es el modelo 
inglés, posteriormente británico.

Con los principales sistemas educativos estatales de referencia cons-
tituidos, la pauta de cambio dejó de ser el conflicto para pasar a ser la 
negociación, lo que no significó que todo cambio se produjese por con-
senso, sino como resultado de pactos dependientes de los recursos que 
cada una de las partes afectadas lograsen poner en juego. La importan-
cia del cambio en el modelo fue tal que se estandarizaron tres formas de 
negociación, según Archer, que se desarrollaron en mayor o menor me-
dida dependiendo del tipo de sistema educativo, centralizado o descen-
tralizado: 1) Internal initiation: los agentes educativos pueden dar lugar a 
cambios desde el propio sistema educativo. Dado que en Inglaterra estos 
agentes (profesores, por ejemplo) disponen de una gran autonomía, esta 
estrategia fue habitual; 2) external transaction: grupos externos al sistema 



Ignasi Brunet i Icart, David Moral Martín

114

educativo influyen y pueden introducir cambios; 3) political manipulation: 
los cambios se gestan en el ámbito político entre los partidos que pueden 
acceder al poder y elaborar políticas educativas. Es la estrategia propia de 
sistemas centralizados, que no permiten un margen amplio de actuación 
a sus agentes.

Este último tipo fue el caso de Francia, aunque no deben descartarse 
completamente los otros dos. En Inglaterra, desde la autonomía de sus 
elementos, el uso de las tres estrategias fue más habitual. Actualmente, 
existen dos pautas de cambio de los sistemas educativos: 1) la pauta incre-
mental, propia de sistemas descentralizados en las que se combinan pe-
queños cambios pero paulatinos, con cambios políticos de mayor calado; 
2) la pauta stop-and-go, que es característica de sistemas centralizados en 
los que se producen sobre todo cambios políticos, es decir, cambios edu-
cativos profundos y estructurales como resultado de cambios en el poder 
político, seguido de períodos sin apenas variaciones.

Rizvi y Lingard (2013) señalan que en el orden técnico, y a partir 
de finales del siglo xx, los discursos que enmarcan los textos políticos-
educativos ya no se situún solamente en el contexto nacional, sino que 
provienen cada vez con mayor frecuencia de las organizaciones interna-
cionales y supranacionales, (la OCDE, el BM y la UE). Tiene que ver con el 
hecho de que las realidades materiales y formaciones culturales incluyen 
al Estado-nación pero también y de manera creciente lo que podríamos 
llamar espacios posnacionales (a lo que podríamos añadirle, del imagina-
rio neoliberal), determinantes de políticas educativas vinculadas no solo a 
consideraciones nacionales o locales, sino también a fuerzas y conexiones 
globales.

Esto explica el porqué, bajo el neoliberalismo, se han trasladado al 
ámbito académico determinados modelos de gestión empresarial. Cues-
tión que se presentó bajo el paraguas del movimiento de modernización 
administrativa que se fue generalizando en todos los países occidentales 
en la década de 1990 (Santos et alii 2015; Gill, 2015; Herzog et alii 2015). 
Este movimiento fue descrito por Heckscher y Martin-Ríos (2014: 208), 
quienes señalaron que si simplemente transfiriéramos «el conocimiento 
organizativo adquirido por las grandes corporaciones en un siglo de de-
sarrollo, obtendríamos una estructura jerárquica centrada en torno a in-
dicadores de eficiencia, coherencia y control». Hegemonía determinante 
también en el cambio de estructuras y en el modus operandi del gobierno 
nacional, lo que ha sido simbolizado por el término gobernanza, definido 
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por Chaqués y Palau (2011: 537) como el surgimiento «para hacer refe-
rencia a algo más amplio que el concepto gobierno, como una forma de 
gobierno nueva capaz de expresar los cambios que se están produciendo 
en las sociedades avanzadas desde finales del siglo xx». Acontecimientos 
como la globalización, la caída del comunismo y la crisis de gobernabili-
dad, han generado una transformación en la forma de entender el Estado, 
las relaciones Estado-sociedad y las internacionales entre Estados, ya que 
estas «se modifican con el fin de garantizar la estabilidad del sistema polí-
tico, solucionar los conflictos y tensiones y responder de forma efectiva a 
los problemas del nuevo milenio».

Seguimos a Chaqués y Palau (2011: 539) en su análisis de las políticas 
públicas, en el que el concepto de gobernanza se identifica con la refor-
ma de la administración pública y la creación de redes de políticas, que 
las definen como «entramados institucionales más o menos formalizados, 
que reflejan la diversidad de formas en las que organizaciones de carácter 
público y privado interactúan entre sí, intercambian recursos e informa-
ción con el fin de decidir y gestionar problemas públicos. Hace referencia 
a un proceso en el que intereses en conflicto se acomodan de forma más 
o menos consensuada en el tiempo para garantizar la gobernabilidad del 
sistema político». En el ámbito de las relaciones internacionales, «la go-
bernanza también hace referencia al desarrollo de redes de actores como 
una forma de describir los cambios en el sistema político internacional 
generados por la globalización y el cambio tecnológico. La gobernanza 
global es una forma de gobierno innovadora, formada por un entrama-
do cada vez más denso de actores, que surge en ausencia de un gobierno 
mundial para dirigir y gestionar problemas a escala planetaria». En suma, 
la gobernanza es una forma de gobierno nueva, y que expresa un ejercicio 
del poder de una forma más amplia que la hasta ahora vinculada al gobier-
no, entendiéndolo como el Estado, los gobernantes y/o líderes políticos.

En la evolución (de gobierno a gobernanza), existe un elemento glo-
bal íntimamente relacionado con las nuevas políticas escalares de la glo-
balización, que Brenner (2004) denomina «rescalamiento del Estado», se 
trata de que no se ha visto el declive del Estado-nación, como lo señalan 
Rizvi y Lingard (2013), sino que aún no se ha logrado explicar cómo este 
funciona ahora de un modo diferente en el contexto de la globalización 
neoliberal. En la misma línea, Dale (2006: 27) señala que «parece ser una 
consideración ampliamente aceptada que los Estados al menos hayan ce-
dido algo de su criterio, o incluso de su soberanía, a las organizaciones 
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supranacionales, si bien a fin de perseguir mejor sus propios intereses na-
cionales». Formando parte de ellas se añade «la plétora de otras organiza-
ciones gubernamentales y no gubernamentales que ahora existen fuera de 
las naciones, pero que tienen efectos reales dentro de ellas. Es esta nueva 
política westfaliana lo que ha constituido el telón de fondo de la transición 
desde gobierno, como algo que funciona dentro de las fronteras naciona-
les, a gobernanza, al reconocer los efectos fuera de las fronteras nacionales 
y la implicación de órganos que no son públicos».

Newfield (2008) señala que desde este punto de vista, uno de los as-
pectos de la transición desde gobierno a gobernanza es la transformación 
del modelo de gestión burocrática al pasar a otro denominado postbu-
rocrático, o Nueva Gestión Pública (NGP), que se ha superpuesto a las 
estructuras y prácticas de las antiguas estructuras estatales burocráticas. 
La NGP recoge propuestas diversas a partir de dos ámbitos. El privado, 
que comparte el enfoque neoempresarial (postura mayoritaria y que ha 
generado más experiencias); y el neopúblico (postura minoritaria, tanto 
en la literatura como en la práctica administrativa).

Sanz (2011) señala que el enfoque neoempresarial hace hincapié en 
aspectos económicos, como la eficiencia y eficacia de los aparatos públi-
cos, proponiendo la «clientelización» de los ciudadanos. Por el contrario, 
el enfoque neopúblico defiende la repolitización del debate sobre la ges-
tión pública. Por ello incide en los temas de racionalización y control de 
la externalización de los servicios públicos, propone abrir los procesos 
políticos-administrativos a la participación ciudadana e incorpora una 
dimensión ético-valorativa a la gestión pública. Desde el enfoque neoem-
presarial, Rizvi y Lingard (2013: 155) han descrito a la NGP («a veces lla-
mada ‘gestionismo’ corporativo»), como la «respuesta estructural y prácti-
ca a los nuevos flujos de la globalización y la correspondiente celeridad de 
la transición política y el carácter central del discurso sobre el cambio en 
los regímenes políticos contemporáneos. Las estructuras y prácticas buro-
cráticas antiguas se consideraban demasiado lentas, incluso escleróticas, 
de cara a las ‘necesidades’, ‘requerimientos’ y ‘demandas’ de lo que ahora 
parecen ser corporaciones transnacionales (en lugar de multinacionales) 
y el capitalismo global».

La OCDE (1992: 71) ha sido crucial en el apoyo de esta perspectiva, 
sobre las estructuras y prácticas estatales antiguas. Para ella, las estruc-
turas estatales burocráticas se encontraban «excesivamente centralizadas, 
eran inflexibles, estaban vinculadas a las normas y hacían hincapié en el 
procedimiento en lugar de los resultados». Por ello se ha optado por avan-
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zar hacia lo que denomina «Administración al servicio del público». Sanz 
(2011: 492) señala que trata de hacerlo «a partir de una idea de ‘recepti-
vidad’ que debe introducirse en nuestras culturas administrativas; de este 
modo, la administración debería ganar en accesibilidad, comprensibilidad 
y transparencia hacía la ciudadanía, así como rapidez en solucionar los 
problemas que plantea la sociedad a partir de políticas públicas formula-
das de modo participativo. El objetivo de conseguir una administración 
ética centra los esfuerzos teóricos de la llamada ética pública, ética admi-
nistrativa o de (y para) los empleados públicos».

El enfoque neoempresarial, ha prestado atención a las innovaciones 
organizativas llevadas a cabo en algunas de las grandes corporaciones glo-
bales. Heckscher y Martin-Ríos (2014: 209) destacan «el caso de la IBM, 
otrora arquetipo tradicional de un modelo administrativo, altamente bu-
rocrático y bien organizado, centrado en producir equipos y venderlos en 
el mercado. Dos fenómenos desencadenaron la necesidad de cambio: los 
mercados se hicieron más inestables y complejos debido a los cambios 
tecnológicos, a la globalización de los mercados y a la mayor sofisticación 
de los consumidores; y el proceso de producción se hizo más exigente». 
Ello ha requerido de altos niveles de flexibilidad y constante innovación 
con los que combinar esferas del conocimiento operativo y de gestión an-
teriormente muy distantes entre sí.

En este contexto, su modelo administrativo demostró ser ineficaz 
a la hora de dar respuestas a las necesidades del momento. En opinión 
de Heckscher y Martin-Ríos (2014: 210), un problema podía enquistarse 
«durante años antes de que los verdaderos responsables de la toma de de-
cisiones se ocuparan de resolverlo. De esta manera, la reacción a la crisis 
de IBM, no obstante, no supuso volver al modelo organizativo gremial del 
siglo xix . Bien al contrario, supuso un giro lento y difícil hacia un tercer 
modelo, ni gremial ni burocrático, sino colaborativo».

Como creemos haber demostrado, una organización colaborativa (en 
corporaciones) es aquella en la que los clientes están en contacto con ella 
de forma continuada y en la que los departamentos de las distintas espe-
cialidades trabajan juntos mediante grupos de trabajo en lugar de espe-
rar a que se creen normas administrativas. Su principio rector «no es la 
autonomía, sino la interdependencia, pues pretende reubicar a los espe-
cialistas en procesos coordinados. Ha demostrado ser capaz de movilizar 
rápidamente conocimientos diversos y distantes para resolver problemas 
complejos y responder con prontitud a los cambios en lo que respecta a las 
expectativas de los clientes» (Heckscher y Adler, 2006: 210).
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2.2.1 Sistema de enseñanza escolástico

Collins (2005) señala que las instituciones clave del cristianismo medie-
val fueron tres. Dos totalmente religiosas, los monasterios y el papado, y 
una con cierto componente seglar, las universidades. Siguiendo a Brunet y 
Moral (2016), ubicamos que entre 1050 y 1130, Roma se extendió a caballo 
del crecimiento de los monasterios, lo que conllevo un rápido desarrollo 
de una enorme estructura administrativa. Ello dio lugar a la aparición de 
la primera burocracia de la Europa medieval. Las universidades constitu-
yeron el punto cero del sistema de enseñanza occidental, siendo descritas 
por Collins (2005: 462) como «el resultado de la expansión combinada de 
los monasterios y del papado. […] fue un aumento en la competencia en-
tre las escuelas monásticas, la red de profesores se fue independizado para 
formar organizaciones especializadas por derecho propio. La parte más 
densa de la red se organizó en universidades, y se especializó en teología 
y en las materias que conducían hasta ella. El papado y las universidades 
se alimentaron mutuamente. Con la burocratización de la administración 
eclesiástica, sus filas se fueron llenando de teólogos formados en las uni-
versidades y de abogados especialistas en el canon. Y a la inversa, la cre-
ciente centralización de la Iglesia puso a su disposición unos beneficios 
y unas oficinas que sirvieron para el patrocinio de alumnos y graduados 
universitarios. La escolarización universitaria tuvo otras raíces: también se 
estaban formando gremios de profesores de derecho civil y de medicina, 
y éstos pronto se ligaron a una estructura universitaria que contaba con el 
beneplácito de la Iglesia para obtener el derecho legal de monopolizar la 
enseñanza y otorgar títulos oficiales».

Lerena (1985a) señala que el sistema de enseñanza escolástica (la uni-
versidad medieval), ha sido el producto o resultado histórico del proce-
so de autonomización de la práctica educativa escolar, dividiéndolo en 
cuatro fases. Durante la primera se consolidaron y desarrollaron un con-
junto de rasgos (especialización de los agentes, carácter remunerado de 
la enseñanza, homogeneidad del modo de inculcación, y carácter conti-
nuado y acumulativo de la educación). Aspecto todos ellos contenidos en 
la educación griega iniciática, posteriormente en la de los sofistas, en el 
preceptorado latino, y, por último, en las escuelas filosóficas y retóricas del 
imperio romano.

La segunda, aparece vinculada a la educación monástica que consti-
tuye la instancia en virtud de la cual se renueva o reproduce la categoría 
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social concreta formada por los monjes. Lerena (1985a 24) señala que en 
las órdenes benedictinas, posteriormente seguidas por las cluniacenses 
y cistercenses, «la práctica escolar aparece concebida como lo que más 
adelante será carrera escolar: primitivamente, la de los pueri obtati, pri-
meros alevines -seis a quince años- del estudiantado. Asimismo, se fija el 
curriculum: lectura, escritura y trabajos artísticos. Dentro de las escuelas 
monacales puede verse reglado y practicado en germen lo que siglos más 
tarde sale a la superficie, constituyendo el conjunto de reglas de juego del 
sistema de enseñanza inaugurado por las primeras universidades».

La tercera, emerge a partir del siglo x, con la educación palatina. Asis-
timos al primer intento de dotar de una formación hasta cierto punto se-
glar a quienes están llamados en virtud de su nacimiento a integrar el alto 
funcionariado de la Corte. Las escuelas monacales admitieron alumnos 
que no acudieron para ordenarse monjes, sino para llegar a ser otra cosa, 
lo que ha sido denominado la categoría de letrados no-clérigos, encargada 
de gestionar y administrar un aparato estatal muy pronto en expansión; 
punta de lanza del proceso de secularización de la cultura reforzado en 
un momento de formación de los Estados nacionales. Paralelamente se 
produjo la extensión de las escuelas destinadas al pueblo llano, nos refe-
rimos a las primeras escuelas parroquiales, vinculadas al paso de la socie-
dad rural de las abadías (centros de explotación económica y depósitos 
de cultura introvertida) a la sociedad urbana de las catedrales (lucha por 
el poder temporal). Con este paso se asiste al hundimiento del monacato 
reglar y a su cambio de carácter, como consecuencia del ascenso de la cle-
recía secular: básicamente, el aparato eclesiástico, jerarquizado y centrado.

La cuarta, y última fase, fue la del proceso de autonomización de la 
práctica educativa, constituido por las escuelas catedralicias. Obedecieron 
a la necesidad de reproducir el cada vez más poderoso aparato eclesiásti-
co surgido como consecuencia de la política de dominación del papado. 
Lerena (1985a: 25-26) señala que constituyeron «la instancia encargada de 
la autorreproducción de la clerecía, esto es, del conjunto de los miembros 
que forman el aparato eclesiástico. Nótese que clerecía es sinónimo de cul-
tura y, por otra parte, se utiliza para referirse al conjunto de los clérigos 
en tanto que categoría social diferenciada. Por otra parte, clerecía implica 
diferenciación, gradación y jerarquización internas de posiciones. Así, no-
tarios, gramáticos, sabidores, escribas, legistas. Esta gradación, muy fuerte 
y muy compleja, constituye la desembocadura de uno de los mecanismos 
centrales de las escuelas catedralicias: la diferenciación, gradación y jerar-
quización del currículum».
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Surgidas precisamente de algunas de ellas, nos encontramos con las 
universidades, y con ellas el sistema de enseñanza. Su conversión en el 
centro de la vida intelectual, supuso un verdadero salto cualitativo den-
tro del proceso de institucionalización de la práctica escolar. El elemento 
decisivo fue la institucionalización del examen (prueba racionalmente es-
pecializada). Es un invento, señala Weber, del Imperio Chino, junto a la 
complementaria sacralización de los resultados de un documento acredi-
tativo que tuvo curso legal, el diploma. Con la intención de evitar que se 
formaran linajes hereditarios, dado el difícil control del inmenso Estado 
chino, el emperador hizo delegar en funcionarios tareas de administra-
ción. Marqués (2012: 54) señala que a partir de ese momento, «la repro-
ducción social dejaría de ser directa, de padres a hijos. Ahora éstos debían 
de acceder mediante examen al puesto de funcionario y debían de rotar 
cada tres años. No obstante, no todo habían sido, de alguna manera, pér-
didas, ya que como contrapartida los exámenes los habían distanciado de 
la arbitrariedad imperial».

El título o diploma, como su producto, se convirtió en uno de los me-
dios específicos de autorreproducción del sistema de enseñanza, al ser el 
instrumento del cuerpo profesoral para manipular la monopolización de 
los bienes simbólicos. La función del examen en la universidad medieval 
tendió a la (auto)reproducción del orden establecido entre los distintos 
agentes del campo intelectual y a la (auto)protección del cuerpo profeso-
ral. Las universidades medievales institucionalizaron el examen al surgir 
como consecuencia del desarrollo de un doble contexto: una determinada 
organización de la producción (las corporaciones de oficio) y una deter-
minada organización de la cultura (la clerecía y su aparato de (auto)repro-
ducción, las escuelas catedralicias).

Wollschläger y Reuter-Kumpmann (2004) señalan que a partir del 
siglo xii, las cofradías de oficio (durante el liberalismo conocidas como 
gremios), fueron las asociaciones que congregaron a artesanos profesiona-
les de los mismos (o diferentes) oficios, practicados dentro de una ciudad 
o villa. Tuvieron sus propios estatutos (reglas vinculantes para todos los 
miembros) y obedecieron a normativas que definían formas de ejecutar 
el trabajo, a la vez que establecían tarifas públicas (precios). Moral Martín 
(2016) señala que fue a partir del siglo xv, cuando las ordenanzas recogie-
ron los requisitos para la afiliación obligatoria, organizando, bajo la base 
del examen, la formación de aprendices y oficiales; momento del naci-
miento del corporativismo profesional. A partir de entonces, para poder 
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progresar en sus propias corporaciones, aprendices y oficiales tuvieron 
que someterse a períodos de prueba de diferente duración. En el caso con-
creto del aprendiz, su incorporación estuvo vinculada a una negociación 
previa entre familia y maestro, lo que dio lugar, en algunas ocasiones, a la 
paga de una tasa a éste por la comida y el alojamiento de aquel, aunque 
generalmente el maestro se hizo cargo de todo lo materialemente relacio-
nado con su pupilo, junto a su formación obviamente.

El aprendizaje duraba generalmente entre dos y cuatro años, o incluso 
más en algunas profesiones muy especializadas. Generalmente finalizaba 
con un examen especializado, cuando se procedía a «aprobar» al aprendiz. 
Cada oficio o profesión artesanal tenía sus propias tradiciones para dar 
el «aprobado» y admitir el ingreso del (ex)aprendiz en la comunidad de 
oficiales. Las cualificaciones profesionales de oficial estaban reconocidas 
por diferentes países. Generalmente sin vínculos familiares, y una vez cul-
minada su etapa como tal, solían viajar de ciudad a ciudad para incremen-
tar y ampliar sus conocimientos, aprendiendo de los maestros de otros 
lugares o países: el antiguo método de movilidad profesional europea. 
Cuando los oficiales viajeros habían adquirido la suficiente experiencia, 
podían presentarse a un gremio y ser admitidos como maestros (Brunet 
y Morell,1998). En la mayoría de las ciudades o villas, las corporaciones 
profesionales desempeñaron una función política y económica de gran 
importancia. Pero surgieron conflictos sobre su influencia en los asuntos 
públicos, por ejemplo cuando los gremios impedían a los no asociados 
establecerse y desempeñar su profesión.

2.2.2 Las universidades medievales

Las primeras universidades medievales se constituyeron como auténticas 
escuelas profesionales, adoptando los principios corporativos de las pro-
fesiones organizadas por poderes públicos; posteriormente por artesanos. 
En este sentido, se trataron de corporaciones de estudiantes y maestros, 
estrechamente vinculadas a la comunidad, como lo indica el hecho de 
que, formando parte del aparato eclesiástico, tuvieron una clara dimen-
sión política que les permitía intervenir en las cuestiones públicas. Los 
estudiantes, en tanto que miembros pertenecientes a tales corporaciones, 
gozaban de una serie de privilegios entre los que figuraban, la elección de 
las autoridades académicas, y ciertos derechos: el de uso de armas, el de 
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asilo, el acceso a tribunales especiales, entre los más relevantes, junto a la 
exención de impuestos. Este fue el principal motivo por el que se rompió 
la línea divisoria generacional existente entre niños y adultos (vinculada al 
ingreso en el trabajo), para configurar una nueva división resultante entre 
aquéllos (los que todavía no son capaces de trabajar) y éstos (los que ya 
trabajan, como los que ejercen una función o papel social de rendimiento 
actual y concreto).

Nueva categoría social, para cuya definición social hubo que apelar 
a un criterio reciente, el de las divisiones entre edades, justificándose en 
términos de trayectoria personal: hoy todavía no, pero mañana sí. Esta 
situación resultó costosa por diferentes motivos: las exigencias en orden 
a la clase social de origen de los candidatos, el poder ser sostenidos ma-
terialmente por la familia, el pago de honorarios y de libros, y otros re-
quisitos, algunos de ellos estatutarios y decisivos. El estudiantado estuvo 
caracterizado por dos rasgos. Se trató de una categoría de población bási-
camente uniforme en cuanto a extracción social y segregada, esto es, dis-
tinguida, residencialmente y por privilegios estatutarios y de honor social; 
magistralemente retratados en sus numerosos pormenores por Cervantes, 
durante el siglo de Oro español. Y practicó un ostentoso modo de vista 
diferencial.

Situación que explica que históricamente la juventud engloba al colec-
tivo que en vez de trabajar estudia en las universidades. Aún hoy en día, 
el sistema escolar en sus niveles superiores se ha dedicado a producir sis-
temáticamente las bases en que descansa el ejercicio de lo que constituye 
el papel y la posición social de la juventud. Gil Calvo (1985, 2009b) señala 
que el trayecto a través del laberinto juvenil supone una sala de espera 
que resulta ser una organización formal, verticalmente jerarquizada, cu-
yos objetivos oficiales son los de adiestrar ocupacionalmente a los jóvenes: 
suministrarles la necesaria y suficiente cantidad de información para que 
puedan desempeñar eficientemente su futura ocupación.

Categoría que tuvo un amplio recorrido. Callejo e Izquieta (2012: 116) 
señalan que a partir del siglo xvii, «entre la burguesía se difunde la idea 
de que los niños para convertirse en personas autónomas y libres han de 
crecer en un ambiente protegido en el que se fomente el desarrollo. En un 
principio será el hogar burgués, separado del mundo de trabajo y la pro-
ducción, el que asuma ese cometido, pero pronto los colegios y las escue-
las recogen esa función de educación y preparación para el ingreso en la 
sociedad adulta. De este modo, el sistema educativo institucionalizó y fue 
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dando carta de naturaleza a la infancia, la adolescencia y la juventud a tra-
vés de la secuenciación de etapas y cursos en el período formativo». Pro-
ceso que se inició a mediados del siglo xix, generalizándose a principios 
del xx, cuando «las transformaciones económicas y sociales derivadas de 
la revolución industrial jugarán un papel determinante en este proceso. La 
primera revolución industrial introdujo a los niños y adolescentes en las 
fábricas, siguiendo la estela de la sociedad tradicional donde los niños se 
incorporaban al trabajo a edades muy tempranas. Sin embargo, el desa-
rrollo posterior de la industria incrementó exponencialmente la produc-
tividad de los trabajadores reduciendo drásticamente las necesidades de 
mano de obra, al tiempo que demandaba una formación cada vez mayor 
a los mismos. Ello supuso la expulsión de los niños y adolescentes de las 
fábricas y talleres. En la primera mitad del siglo xx, unos pocos fueron 
reconducidos a la escuela, pero a muchos de los adolescentes y jóvenes 
de las clases populares, sobre todo en épocas de crisis económica, no les 
quedó más remedio que vagar por las calles».

Con respecto al papel de los maestros, es necesario la introducción 
de una serie de cuestiones. Durante la etapa del artesanado, su papel fue 
simultaneó el de amo, padre (en su versión más romántica), experto y 
maestro. Concentración de roles con los que acabó el proceso de buro-
cratización. El papel de maestro comienza a autonomizarse, haciéndose 
sinónimo de docente, al tiempo que se recorta el de técnico, experto o 
especialista, que ya no tiene por qué ejercer como profesional de la ense-
ñanza, liberándose sus funciones, motivo por el que lo vemos ejercer, bien 
libre, bien asalariadamente, como funcionario de una burocracia, es decir 
un profesional burócrata de la corporación universitaria.

Lerena (1985a: 26-28) nos ayuda a describir esta novedosa situación, 
al señalar que estas corporaciones de estudiantes-maestros producen pro-
fesionales-docentes. Y ello en función de que «las universidades nac[iero]
en como prolongación de las escuelas catedralicias y como organización 
particular de un gremio determinado». La estructura aprendiz-(examen)-
oficial-(examen)-maestro, consustancial a la organización profesional del 
oficio, precede claramente a la institucionalización de estas figuras en las 
primeras universidades. Además, «es conocida la fuerza que tiene el se-
creto profesional en las organizaciones gremiales de esta época. Asimis-
mo, que en ella el saber, concretamente el saber-hacer, se rodea de toda 
suerte de elementos oscuros y mágicos, especialmente en lo que respecta 
a su proceso de adquisición. Dentro de una corporación, como es la de 
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maestros escolares, que no se define por un saber hacer, sino, sobre todo, 
por un saber decir, esta incidencia de lo mágico-religioso estaba llamado a 
envolver y preservar el universo entero de su práctica, comenzando por el 
examen y su correlato necesario, el diploma».

Las universidades medievales aportaron dos elementos más a añadir 
al incipiente sistema escolar: la homogeneización de la organización esco-
lar sobre un territorio, y la función de (auto)reproducción, entendiendo 
por ésta la constitución de escuelas que tienen como objeto formar preci-
samente nuevos maestros, y que según Lerena (1985b: 31-33) estuvieron 
dotadas de una particular concepción del saber: «básicamente de carácter 
estático el saber se fundamenta en la tradición y la autonomía. El saber es 
un saber de letras y constituye algo que tiene que ver exclusivamente con 
los libros. Puesto que se trata de una cultura libresca todo el proceso de 
inculcación gira en torno a los libros, a su lectura y comentario. Saber es 
sinónimo de saber de letras —los letrados—. Enseñar se hace sinónimo de 
leer, y el maestro se lo define como lector. De acuerdo con esto, la función 
más propia del maestro es la lectio, que es la operación de la lectura, aná-
lisis y comentario de una obra concreta de una lejana autoridad. Pero esto 
no puede ser todo, porque el alumno va precisamente para maestro. ¡De 
ahí la existencia de un conjunto de prácticas o técnicas de entrenamiento 
de carácter activo! Por ejemplo, la collatio o coloquio, las técnicas o figuras 
de la questio y de la disputatio».

Para el pensamiento medieval, como en ampliamente conocido, el 
punto de partida de todo saber prevenía de la fe en las Sagradas Escrituras. 
Para un cristiano (mayoritariamente católico) no podía haber distinción. 
Martínez Marzoa (1973: 24) han descrito que «entre la enseñanza de la 
Escritura y la enseñanza de la Iglesia, porque la Escritura era aquel libro 
que la Iglesia había hecho llegar a sus manos (en latín) y le había enseñado 
a leer; un cristiano de la Edad Media no tenía preocupaciones filológicas; 
la Escritura era para él la ‘Vulgata’, aunque se supiese (pero sin poder sacar 
partido alguno de tal conocimiento) que la Escritura no había sido escrita 
originalmente en latín, sino en griego y hebreo. Con todo, la progresiva 
constitución de un cuerpo de doctrina elaborado por teólogos, sancio-
nado por la autoridad eclesiástica y formulado en un lenguaje conceptual 
y metafísico, hace cada vez más visible que la letra de la Escritura y la 
enseñanza de la Iglesia son, coincidan o no de hecho, dos cosas y no una. 
El problema lo encontramos ya formulado con toda claridad en Ockam: 
es contradictorio admitir en un mismo campo (a saber: el de la fe) dos 
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autoridades absolutas; lego, o la Escritura está por encima del Papa y del 
Concilio, o a la inversa; y, de las dos autoridades, es obvio que aquella que 
esté por debajo no podrá ser considerada como suprema y, por lo tanto, 
no será ‘infalible’, aunque deba admitirse (como hacía Ockam) que ‘ordi-
nariamente’ (pero no absolutamente) no se equivoca».

Como consecuencia del encuentro de la práctica ideológica (burocra-
cia eclesiástica) y de la política-burocracia estatal (incrementada según el 
Estado aumentó el peso de sus funciones civiles), la universidad se con-
virtió no solamente en un aparato reproductor de la Iglesia, sino en la ins-
titución encargada de formar a la cada vez más amplia burocracia estatal. 
Junto a ella, también se encargó de aquellas otras categorías sociales que 
son el antecedente histórico de las profesiones liberales, y en general, de la 
intelligentsia: escribanos, jueces, contables y médicos. En consecuencia, se 
convirtieron en el terreno de confrontación entre dos fracciones de inte-
lectuales generadas en ellas, los clérigos o eclesiásticos y los letrados civiles 
o conjunto de egresados no-clérigos.

Estos últimos impulsaron el proceso de secularización de la cultura, 
algunos de cuyos efectos llegan hasta nuestras recientes universidades. Se 
trató de ampliar la función de las escuelas catedralicias (la formación de 
clérigos y, en suma, la reproducción del aparato eclesiástico), incorporan-
do, junto a la enseñanza no solo Teología y Arte, Jurisprudencia y Medi-
cina. Incremento que se basó en trascender el gobierno de las almas, al de 
los súbditos. No en vano, pues, la teología y el derecho constituían las dos 
esferas dominantes del saber medieval.

2.2.3 Modelo de enseñanza liberal

Bajo el esquema teórico liberal, se potenció el conjunto de reglas de jue-
go, inherentes desde su constitución, al sistema de enseñanza. Para ello 
se renovaron formas y contenidos, pasándose de cuestionar al sistema de 
enseñanza: a quién pertenece y para qué sirve.

Lerena (1983a: 102-103) ha señalado que se dieron respuestas adecua-
das para, al menos, los dos siglos siguientes: «la respuesta a ese problema 
la anticipó, franca y certeramente, el regalista Olavide: ‘La universidad es 
la oficina pública que instituye el gobierno para educar a los hombres que 
han de servir al Estado’. Realmente solo se trata de la agudización de un 
planteamiento que está presente en la propia época de constitución del sis-
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tema de enseñanza. Clérigos frente a laicos, civilistas frente a canonistas, 
teólogos frente a sabios, burocracia eclesiástica frente a burocracia estatal, 
ideología religiosa tradicional frente a ideología laicizante moderna, so-
ciedad estamental frente a sociedad de clases». En esos momentos, y al 
amparo de los supuestos valores universalistas de la Ilustración, se trataba 
de saber qué debían hacer los ilustrados con el «sistema de enseñanza es-
colástico —un poderoso sistema de grilletes puestas a la curiosidad, a la 
indagación, a la novedad—, de una cuestión central: de que dicho sistema 
no puede ser una prolongación del aparato eclesiástico», sino que, a partir 
de ahora, y complementando a dicho aparato, se hace preciso relacionar-
lo con las necesidades de la nueva organización del poder, de la nueva 
organización del trabajo y de la nueva división jerárquica del trabajo. En 
definitiva, «se trata de poner en marcha un vasto movimiento de refor-
ma, básicamente intervencionista, cuyos objetivos expresados de forma 
maximalista son la uniformización, la secularización, la centralización y 
la estatalización del sistema de enseñanza».

Junto a la aparición en la Edad Moderna del Estado Absolutista, el 
aparato estatal dispuso de una importante burocracia cada vez más am-
plia, y que funcionaron con relativa independencia. En este sentido, Ba-
qués (2011: 53) señala que «solo a partir del siglo xv puede hablarse de 
que se forja un verdadero sistema de Estados», que recibe su definitiva 
confirmación «a través de la paz de Westfalia, en 1648. Con anterioridad 
las experiencias estatales estaban mucho más aisladas: pequeños núcleos 
de ciudades-Estados rodeados por formas organizativas más primitivas 
(preestatales). O bien Imperios que, dada su superioridad, van absorbien-
do comunidades preestatales pero, en función de dicho proceso, se con-
vierten en la única forma de perfil estatal existente en vastos territorios, de 
manera que, paradójicamente, su misma presencia impide la proliferación 
de Estados (en plural)». De esto podemos colegir que «solo a partir del Re-
nacimiento se produce la dinámica adecuada para favorecer la competen-
cia entre Estados. Y este hecho aporta otro dato relevante: esa dinámica de 
permanente pugna, de emulación o de ambición políticas serán decisivas 
para ir fortaleciendo el músculo del Estado y para llegar a conformarlo en 
su formato actual: el Estado moderno nacional».

Sujeto político que sustituyó progresivamente a la Cristiandad como 
principal instrumento de pacificación normativa. Proceso que se convir-
tió en espectacular e irreversible en el cisma protestante; de ahí la solución 
de las guerras de religión de los siglos xvi-xvii, y que adquirió su fisiono-
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mía más característica durante los siglos xviii y xix. Situación que no por 
casualidad fue coetánea al período de las revoluciones liberales y del Esta-
do de Derecho y liberal. En este mismo sentido Baqués (2011: 57) señala 
que «con él se logran asentar definitivamente sus monopolios (coercitivo, 
legislativo) y se produce la paulatina asunción de poderes por parte de 
órganos que ya no son meros baluartes de la persona y del patrimonio 
del Rey sino que, bien al contrario, aspiran a representar a todo un colec-
tivo (‘nación’ o ‘pueblo’, según épocas y lugares)». Proceso que lo vincula 
a «las revoluciones liberales [que] van a terminar definitivamente con la 
preeminencia de las aristocracias de sangre. Y es que el Estado de derecho, 
en su fase liberal, se encarga de velar por la observación de dos principios 
fundamentales: la libertad (lo cual impide definitivamente que la mano de 
obra quede adscrita a la tierra y a su señor por medio de la servidumbre) y 
la igualdad ante la ley (lo cual supone un duro golpe a los últimos privile-
gios nobiliarios). Sin embargo, aunque coadyuva a que el poder económi-
co de la burguesía tenga un adecuado correlato en la arena política, sigue 
dejando a la inmensa mayoría de la población fuera de los procesos de de-
cisión política (especialmente mediante el recurso al sufragio censitario)».

Brunet y Moral (2016), señalan que la perspectiva de la burguesía sur-
gida de la revolución industrial llevada a cabo en Inglaterra a caballo de 
los siglos xviii y xix, modificó de raíz el sistema de relaciones de trabajo 
y también el papel del Estado. Las desigualdades y desequilibrios, plan-
teados por la nueva situación, impidieron mantener por más tiempo la 
legitimación del pacto social respecto de la acumulación de capital, pro-
duciéndose lo que en el capitalismo liberal se conoce como separación del 
Estado respecto de la sociedad. Ello redefinió el papel del Estado en las 
relaciones sociales, convirtiéndolo en árbitro y garante de los mecanis-
mos reguladores de mercado. Paralelamente, lo aisló del ámbito socioeco-
nómico, motivo por el que sus (in)actuaciones fueron legitimadas desde 
planteamientos positivistas, a partir de la elaboración de teorías «puras» y 
«generales» del derecho. Recasens (2011: 564), en relación a la economía, 
señala que «el objetivo prioritario de los teóricos consiste en la búsqueda 
de leyes naturales que establezcan las pautas de orden económico autorre-
gulador a partir de las ideas de competencia y armonía». Su traducción a 
su aspecto pragmático planteó ciertos problemas ya que no se esperaba 
que «el desarrollo industrial conlleva[ra] un desplazamiento desordenado 
hacia los centros industriales de una enorme masa de mano de obra cam-
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pesina, que se ve expulsada de la tierra. Con ello se transforman radical-
mente las estructuras económico-sociales y también el marco jurídico de 
regulación de dichas estructuras».

Brunet y Moral (2016) señalan que la hegemonía del Estado nacio-
nal vino acompañada de la destrucción del absolutismo (de legitimación 
divina, expresada en el orden natural y jerárquico de los linajes y de las 
familias) a manos del derecho liberal. Ante la nueva situación se ensalza-
ron dos tipos diferentes de poderes. Por un lado, el judicial (que solamente 
debía juzgar la observación de las conductas y los sujetos a las normas que 
la sociedad se había otorgado para su convivencia); por otro la institución 
escolar (que debía inculcar las normas de conducta que la sociedad nacio-
nal se otorgaba para su convivencia).

En su edad de madurez, a partir de finales del siglo xviii, la impor-
tancia del modelo de enseñanza liberal o nacional fue muy importante. 
Ello como consecuencia del inicio de lo que hoy se conoce por Revolución 
Industrial, ya que produjo cambios profundos en la sociedad debido al 
surgimiento de fábricas textiles y otras explotaciones de recursos energé-
ticos en la actual Gran Bretaña, lo que provocó que una cifra incontable 
de personas se estableciese en las ciudades con la esperanza de encontrar 
un trabajo regular. Wollschläger y Reuter-Kumpmann (2004) señalan que 
la citada Revolución fue la responsable de la reestructuración radical del 
sistema de «reabastecimiento de recursos humanos» en todos los países 
europeos, junto a la emergencia de las clases sociales como nuevo modelo 
de estratificación social. Además, volviendo a Brunet y Moral (2016), la 
citada Revolución exigió que el poder político se hiciese cargo de la alfa-
betización de sus ciudadanos; algo no imposible, pero desde luego pres-
cindible en sociedades agrarias y autárquicas.

Acometer la educación, siquiera básica, de la población necesitó de un 
nuevo orden político que, surgido en la modernidad, descansó sobre tres 
pilares: consolidación del Estado-nación. Conseguirlo fue uno de los fines 
para el que fueron creados los sistemas educativos modernos; emergen-
cia de la burguesía. Clase dominante que reclamó el control político del 
Estado, para subordinarlo a sus intereses enunciados en la ideología libe-
ral o liberalismo; y reconocimiento de los derechos de ciudadanía, que se 
irán ampliando, aunque muy lentamente, a toda la población. Pérez-Agote 
(2012: 242) señala que en el proceso de establecimiento, en primer lugar 
«fueron reconocidos los derechos civiles, entre los que se cuentan liber-
tades como las de expresión, pensamiento, asociación, religión, etc. Los 
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derechos políticos, que fundamentalmente consisten en el derecho a elegir 
y ser elegido representante político del pueblo, tardaron más en ser con-
quistados, especialmente en el caso de las mujeres, quienes no los lograron 
hasta el siglo xx. Por último, en la segunda mitad de este siglo, fueron 
reconocidos los derechos sociales, esto es, el derecho público y universal 
a la educación, a la sanidad y a recibir pensiones de invalidez y retiro».

Viñao (1991,1988,1998) ha señalado los factores relevantes que des-
encadenaron las reformas educativas llevadas a cabo por los ilustrados en 
España y el protagonismo e intervención estatal en este ámbito. Entre ellos 
resalta la expulsión de los jesuitas en 1767, el cierre de sus establecimien-
tos docentes y la necesidad de dar nuevos destinos a sus bienes y rentas, 
así como suplir sus enseñanzas. González (2013: 1220) describe nuestra 
singularidad al compararla con los países de nuestro entorno, «mientras 
que en Francia e Inglaterra —por ejemplo— el papel principal de cambio 
educativo para romper el monopolio de la Iglesia frente a la educación es 
gestionado por la burguesía ilustrada, en España los ilustrados proceden 
fundamentalmente de la nobleza y el alto clero, pues solo en una medida 
muy pequeña se puede hablar de una burguesía comercial e industrial, 
que además tiene un escaso poder de negociación frente a la monarquía. 
Los límites y posibilidades del modelo ilustrado de escolarización venían 
fijados por la voluntad y colaboración de la nobleza, las oligarquías, las 
clases acomodadas y, sobre todo, de la Iglesia. La realización de las refor-
mas ilustradas contaba, así, con el clero secular e incluso regular como 
agentes en la educación del pueblo y en la enseñanza de la agricultura y de 
las primeras letras».

Esta característica ha resultado crucial para retrasar la constitución 
de una estructura administrativa encargada de las cuestiones educativas 
de manera exclusiva. Volviendo a González (2013: 1222): «los ilustrados 
españoles asumen una estrategia frustrada de sustitución en las reformas 
educativas, dado que ésta solo fue adoptada en las instituciones universi-
tarias, aspecto que dejaba intacta la titularidad del monopolio». De este 
modo, la ausencia entre los políticos ilustrados españoles «de una con-
cepción nacional estatal de la educación, sumado a la paralela debilidad 
administrativa e institucional general y específica en relación con este 
asunto, explica que con la expulsión de los jesuitas se perdiera una opor-
tunidad para configurar un sistema educativo nacional, uniforme, secular 
y centralizado, puesto que la idea de un plan general de este tipo para la 
creación de un red escolar gestionada y financiada por el Estado era, por 
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ese entonces, ajena a las posiciones políticas de los ilustrados españoles. 
Dicho de otra manera, mientras que en países como Inglaterra, Francia o 
Portugal se produce una lenta pero implacable erosión del monopolio de 
la Iglesia, en España los condicionantes estructurales previos caracteriza-
dos por las alianzas y particularidades efectivas entre ilustrados y clero ha-
rán que dicho monopolio quedase intacto cuando comience el siglo xix».

La estatalización del sistema de enseñanza constituye la condición 
necesaria del establecimiento y consolidación del Estado Liberal (Mode-
lo Francés, 1789). Tal y como lo refleja la propia constitución francesa 
de 1793, en la que por primera vez se reconoce el derecho universal a la 
educación, así como el recíproco deber del Estado de ponerla al alcance 
de toda la ciudadanía. Normativa que no careció de cierto sesgo ideoló-
gico, al decretar la inexistencia de obreros, campesinos, nobles, industria-
les, e imponer una sóla realidad, la de un colectivo de hombres y mujeres 
iguales, libres y responsables, reconocible como ciudadano. Ello ayuda a 
explicar porqué se concibió al aparato escolar como el mejor instrumento 
de formación y socialización de la fuerza de trabajo. Carnoy (1988: 22) 
ha remarcado este sentido, al interpretar que la escuela primaria elemen-
tal fue «la institución que se formó dentro de las estructuras económicas 
y sociales capitalistas, con el objetivo de preparar a los individuos para 
el desempeño en su interior. En general, la escuela premia a quienes son 
más deseables en las sociedades capitalistas, desde el punto de vista de las 
instituciones económicas, sociales y políticas capitalistas. Los que poseen 
cualidades necesarias para las estructuras económicas capitalistas son por 
eso identificados en parte por las escuelas, mientras que en el sistema feu-
dal el origen familiar era la única fuente de posición social».

Lo anterior nos ayuda a comprender la verdadera intencionalidad del 
sistema de enseñanza liberal al establecer una educación mínima (pero 
obligatoria y suficiente), para las masas populares, esto es, la extensión 
de la institución pública a toda la población. Lerena (1986c) ha señalado 
que realmente lo que se ocultaba tras la enseñanza primaria, fue una ope-
ración ideológico-política: sustituir la figura del cura, agente legitimador 
del antiguo régimen, por la figura del maestro y del profesor, revistiéndole 
con las virtudes carismáticas paralelas a las de aquél. Ello supuso institu-
cionalizar el derecho a la desigualdad, si bien pasó de fundarse en leyes 
divinas, a hacerlo en otras tenidas por más auténticas, las naturales.

Lo anterior consiguió una profunda transformación de la sociedad 
tradicional, al situar en primer plano lo individual consagrando la socie-
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dad y la escuela como campos de pruebas de su mérito. Baudelot y Esta-
blet (1976: 17-18) han señalado que la escuela se constituyó en un lugar 
privilegiado «en el que, ante la objetividad del saber y de la cultura, las 
diferencias debidas al origen familiar, profesional, es decir, al origen de 
clase, desaparecen o deberían desaparecer. Para la escuela, para el ‘maes-
tro’ en funciones, todos los niños son necesariamente semejantes: escola-
res, alumnos, estudiantes, tienen un derecho igual a recibir su enseñanza 
y a aprovecharla; al dirigir a todos un mismo discurso que reciben en co-
mún, se lo transmite necesariamente de la misma manera». Si presentan 
diferencias, no pueden ser más que de tipo individual, reveladoras de do-
nes o aptitudes personales desiguales, que se expresan en relación con el 
funcionamiento de la escuela misma: en relación con los ejercicios im-
puestos, con el saber que hay que adquirir. Esta representación es esencial 
«a la ideología burguesa de la escuela. Señalemos simplemente esta otra 
consecuencia: la escuela unifica lo que la política divide, o al menos se 
establece al margen y por encima de las divisiones sociales y políticas. Es 
un terreno neutro para poder ser verdaderamente la escuela unificada, la 
escuela unificadora».

Al rango que daba el nacimiento (orden jerárquico de la nobleza) le 
sucedió el que otorgaba la educación (orden académico de los títulos y di-
plomas escolares). Al círculo de cortesanos le sucedió el de los caballeros, y 
a éste el de los hombres cultivados, el de los señores (profesiones liberales, 
funcionarios, empleados, intelectuales, profesores, periodistas). Brunet y 
Moral (2016) señalan que este nuevo círculo luchó en un triple frente, 
en contra: de los privilegios de nacimiento de la nobleza y la ociosidad y 
parasitismo de la aristocracia terrateniente; de la progresiva mercantiliza-
ción de las relaciones sociales y la ascensión de la fuerza bruta del capital 
del poder económico, cada vez mayor de la burguesía oligárquica; y de un 
proceso creciente de proletarización, que tiende a confundirlas en el plano 
económico con las clases populares, las cuales disponen de instancias de 
cohesión ideológicas y organizativas, que a partir de la segunda mitad del 
siglo xix cobraron cada vez más fuerza. Esta encrucijada a través de la 
cual se transparenta la situación de la clase pequeño-burguesa es la que 
en esencia catapulta y conforma el sistema de enseñanza liberal; en teoría 
a comienzos del siglo xix, y en la realidad a partir de su segunda mitad.

En España, la sociedad alcanzó los presupuestos mínimos que hicie-
ron posible una cierta modernización y reforma del sistema de enseñanza 
escolástico, solo hacía la mitad del siglo xix. Modernización que queda 
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reflejada en la ley Moyano (1857), que subsistirá prácticamente hasta la 
Ley General de Educación de 1970, entre cuyos objetivos Brunet y Mo-
ral (2016) han resaltado el de constituirse como un verdadero dique de 
contención de los programas de autoinstrucción obrera. Normativa que 
proporcionó el marco institucional en torno al cual se sucedieron durante 
más de un siglo continuas readaptaciones, más o menos restrictivas, del 
modelo de sistema de enseñanza liberal. 

La ley Moyano intensificó el papel del Estado en materia de enseñan-
za, haciendo de la educación un asunto público, sobre todo a nivel univer-
sitario. Además, declaró la obligatoriedad de la enseñanza (de 6 a 9 años), 
pero no su gratuidad (salvo para los pobres de solemnidad inscritos), y 
prometió una escuela de niños y otra de niñas cada quinientos habitantes, 
un instituto por provincia y un total de 10 universidades. En ella se tra-
za el camino para que la universidad y sus estudiantes tuvieran un peso 
creciente en la vida pública española; en concreto al nivel de gestión del 
aparato estatal. Su mérito consitió en que supuso la primera aproximación 
real del sistema de enseñanza escolástico español al modelo liberal, por 
lo que en opinión de Martínez García y Merino (2011: 14) consagró «la 
separación de las enseñanzas medias entre la vía académica orientada a 
la universidad y la vía profesional con destino al mercado de trabajo, de 
ocupaciones de baja y media cualificación».

2.2.4 Enseñanza primaria y secundaria

El sistema de enseñanza liberal aparece dividido en tres tramos escala-
bles, aunque en realidad obedezca a una doble estructura. Por un lado, la 
enseñanza primaria, que, más allá de los primeros años y de las primeras 
letras, no van a continuar estudiando, debido a la paradoja de que para 
continuar hay que abandonar tempranamente dicha enseñanza, como a 
continuación explicamos. Por otro, la enseñanza secundaria, que reúne a 
la verdadera población de estudiantes, abriendo la puerta a los verdaderos 
estudios, los universitarios.

Lerena (1986b: 172) ha señalado que el modelo liberal tuvo como 
cometido primordial la segregación de la población escolar en dos com-
partimentos estancos. La enseñanza primaria aparece formalmente como 
el primer tramo de una escalera teóricamente ascendente. Sin embargo, 
la enseñanza secundaria, media o superior, no es una prolongación de la 
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enseñanza primaria, sino una alternativa, ya que «para ‘estudiar’ es nece-
sario abandonar tempranamente la enseñanza primaria, la cual, más allá 
de los cursos dedicados a la alfabetización, no es, ni siquiera formalmente, 
un tramo, un nivel, sino una vía muerta, o sala de espera del ingreso a la 
población activa. La carrera escolar empieza a la edad de 10 años con el 
bachillerato, siendo la escuela primaria manifiestamente a partir de ahí, el 
pelotón de reclutamiento de la masa de población que en razón de su clase 
social de origen, no está destinada a estudiar, sino a proveer de mano de 
obra a la agricultura y a la industria».

Junto a esta división por ámbitos, se produjo otra consistente en la 
separación entre estudio y trabajo, entre cultivo intelectual y trabajo ma-
nual. De ello resultaron nuevas categorizaciones sociales como la no con-
sideración (como estudiantes) de los aprendices de las escuelas de forma-
ción profesional y el status otorgado al ejercicio de las profesiones liberales 
(hombres libres; honorarios, frente a salario), entre otros elementos.

Baudelot y Establet (1976) han descrito esta dualidad, en los siguien-
tes términos. La PP (primaria-profesional) para los obreros, y la SS (se-
cundaria-superior), para las clases medias. Su acierto descriptivo queda 
reflejado en el hecho de que cualitativamente sean distintas en aspectos 
como la práctica educativa (sistemas de agentes, técnicas pedagógicas, 
curricula), la materia prima sobre la que trabajan (origen social del alum-
nado), y el producto que ambas tratan de obtener (medio social al que se 
trata de encajar al alumnado). El propio sistema de enseñanza formaliza 
la citada división, incluso semánticamente: escuela-instituto, profesor-
maestro, enciclopedia-asignatura, cursos-grados o escuela unitaria, sim-
ples alumnos-estudiantes, examen y títulos formales-ausencia de ellos.

De lo anterior se desprende que la generalización de la escolariza-
ción y, en particular, de la obligatoria única, tuvo lugar a través de una 
escolaridad larga reservada a una minoría (la SS) y una escolaridad corta 
reservada para la mayoría (la PP). Ámbitos separados y herméticos, sin 
mayor vinculación entre sí que mediante estrechas y frágiles pasarelas que 
no conciernen más que a una miríada de individuos. Su análisis empírico 
(concretamente para el caso de Francia) da cuenta de una tercera red, la 
secundaria técnica, que es una red intermedia que permite movilidad as-
cendente de los hijos más brillantes de los obreros y la movilidad descen-
dente de los hijos menos brillantes de las familias de clase media.

A nivel español, estas condiciones explican que el modelo liberal de 
enseñanza (en virtud de la aplicación del criterio del grado de instruc-
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ción), ha establecido una diferencia entre quienes estudian y han estu-
diado y quienes no lo han hecho. Distinción que tiene efectos sociales 
decisivos en la legitimación y en la reproducción del sistema de clases so-
ciales. La enseñanza primaria no trataba tanto de inculcar una determina-
da cultura, como de imponerla naturalmente. Más allá de escribir, leer y 
de las llamadas cuatro reglas, la función esencial de la escuela primaria no 
era que los alumnos aprendiesen o internalizasen determinados modelos 
culturales, sino, fundamentalmente, la de que los reconociesen y los res-
petasen. Su negativa a incrementar la eficiencia técnica de obreros y cam-
pesinos, parece significar que solo se justifica por la formación ideológica 
de las fuerzas de trabajo. 

En esta línea, Blaug (1982: 130-131) ha señalado que «las hipótesis de 
la selección-señalización gana fuerza tan pronto como reconocemos que 
los empleadores valoran la enseñanza no tanto por lo que los trabajadores 
instruidos saben como por cómo se comportan los trabajadores instrui-
dos. El valor económico de la educación no es lo que generalmente se 
supone que es». En este sentido, continúa explicando que cuando alguien 
dice que la educación es económicamente valiosa, que hace que la gente 
sea más productiva, «la mayoría de nosotros pensamos automáticamente, 
los conocimientos. Afirmamos, en otras palabras, que es el conocimiento 
de determinados hechos y conceptos que posee el trabajador instruido lo 
que le convierte en valioso a los ojos de los empleadores. Esto podríamos 
denominarlo ‘la falacia del piloto’; para que un avión vuele se necesita un 
piloto, y pilotar un avión exige conocimientos (y algunas destrezas psico-
motrices) que solo pueden aprenderse mediante una formación formal. 
Sin embargo, lo que los empleadores valoran realmente en la mayoría de 
los trabajadores son los ‘rasgos de conducta’, tales como la puntualidad, la 
perseverancia, la atención, la responsabilidad, la búsqueda del éxito, el ser 
cooperativo, la sumisión, etc. Los conocimientos necesarios para desem-
peñar la mayoría de trabajos en la industria y agricultura se aprenden rea-
lizando el trabajo. Por lo tanto, lo que hace la educación formal no es tanto 
formar al trabajador, como convertirle en susceptible de ser formado».

La enseñanza secundaria dirige la inculcación de la cultura legítima 
hacia un público que se encuentra en excelentes condiciones de interio-
rizarla, en razón de su origen social. La distinción que confiere esta en-
señanza tiene unos efectos sociales inmediatos: solo de quien la cursa se 
dirá que estudia, y por lo tanto que es estudiante. Socialmente, estudiar 
es la otra cara de trabajar. Lerena (1986b: 182) ha señalado que se trata de 
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«la alternativa que toman los que pueden», por lo que define al estudiante 
como todo «aquel que tiene bula que le dispensa del trabajo. Al final del 
paréntesis que abren los estudios, el título podrá ser utilizado como paten-
te de corso que legalice, no solo el tiempo invertido, de contenido dudoso, 
sino el derecho a una posición social relevante, que será con ello reputada 
como indiscutible, en razón de la vocación y del esfuerzo. Estudiar es, no 
solo el privilegio de la minoría, sino, haciendo de ello mérito, precisamen-
te lo que le permite a ésta legitimar su posición privilegiada». 

Se trata de una educación que distingue cualitativamente, por lo que 
es capaz de imprimir carácter a quienes se someten a ella. No se trata so-
lamente de enseñar y aprender, sino de despertar aspectos subjetivos de 
difícil concreción como el carisma, la gracia, el don, del hombre culto, del 
caballero, del señor para quien «el primer y principal axioma será: se es o 
no se es, no se hace, se nace. Y puesto que este axioma logra tener curso 
legal, la superioridad del caballero es tomada por ley por el pueblo. Por lo 
demás, estos efectos simbólicos los produce ya la misma credencial que 
otorga el sistema de enseñanza, esto es, el diploma, el título. Un titulado es 
alguien que ha pasado ya la imposición de manos, que ha sido ya probado 
y consagrado y con eso basta para inspirar respeto. En estas condiciones, 
la carrera escolar constituye una prueba que resulta ser una variante de lo 
que en tiempo atrás había sido una prueba de linaje» (Lerena, 1986b: 185). 

En España, la enseñanza secundaria del modelo liberal ha resultado 
un decisivo instrumento de distinción de clases, visible en eso que se llama 
cultura general (que constituye una expresión que, lejos de ser vaporo-
sa, es bien precisa y concreta). De quienes la poseen, a través de Lerena 
(1986b: 187), conocemos algo decisivo, «que están en una posición tal 
que les ha permitido dedicarse a estudiar un conjunto de materias cuyo 
contenido está más allá de las preocupaciones concretas y materiales. La 
cultura, y menos todavía la ‘cultura general’, no entra dentro del orden 
de necesidades inmediatas; tan grande prueba de desinterés tan solo la 
pueden dar quienes tienen sus intereses a cubierto, de ahí que la cultura 
general sea un transparente criterio de distinción de clase. La posesión 
de este bien de lujo (la educación) denota posición económica al menos 
desahogada y disposición suficiente de tiempo, que a su vez garantiza que 
uno es de buena familia y que no se ha dedicado a actividades manuales. 
señala que es debido a su valor de uso por lo que «no va a hacer más que 
revalorizarse como criterio de distinción social. Esta revalorización obe-
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dece a unas necesidades de defensa ante el ascenso de las clases populares, 
el cual era ya visible a finales del siglo xviii, esto es, en la época en que se 
fraguó el sistema de enseñanza liberal».

En estas condiciones el sistema de enseñanza y, concretamente, los 
estudios universitarios constituyen recursos que permiten a los más edu-
cados dominar determinadas ocupaciones mediante el control del acce-
so a los empleos privilegiados. Las credenciales modelan los procesos de 
estratificación mediante la monopolización de oportunidades de trabajo. 
Razón por la que Medina (1986: 204) señala que las credenciales educa-
tivas «son los equivalentes contemporáneos de la ‘prueba de ancestro’, es 
decir, constituyen recursos culturales que permiten a sus poseedores im-
presionar a otros con su importancia y comprar ‘sinecuras’ ocupacionales, 
aislándose de las vicisitudes del mercado del trabajo y de la competencia». 

Lo único que los distingue de los mecanismos de clausura general del 
pasado es que ahora los creemos racional y funcionalmente necesarios 
para el mantenimiento de la sociedad tecnológica. En la misma línea, Co-
llins (1989a: 29) señala que, en definitiva, se trata «de una lucha por el po-
der y los recursos materiales empleando los títulos como ‘armas culturales’ 
que permiten a los profesionales organizados manipular y controlar cier-
tos empleos con las, a menudo, falsas asunciones de experiencia y privile-
gio técnico, cuando, en definitiva, no son más que un medio de controlar 
la entrada a las posiciones claves y privilegiadas en la división del trabajo». 
Por tanto, las graduaciones escolares simplemente «son una recompensa, 
y los certificados una demostración de la autodisciplina de la clase media».

La idea de que el sistema de enseñanza liberal tiene realmente una 
doble estructura —enseñanza primaria y secundaria—, ha llevado a Va-
rela y Álvarez-Uría (1991: 282) a plantear que «tras el rótulo de la escuela 
única siguen perviviendo diferentes modos de educación en función de la 
jerarquización de clases y de grupos sociales. La arqueología de los mo-
dos de educación escolares permite probar que, bajo una obligatoriedad 
común, existen instituciones que abarcan un amplio espectro: desde los 
colegios de élite y las academias de barrio hasta las más infradotadas es-
cuelas públicas urbanas o rurales». Ello le ha llevado a señalar cómo «una 
misma institución adquiere significaciones distintas para los niños que la 
frecuentan con diferente capital cultural y económico, con diferentes for-
mas de socialización familiar, con diferentes expectativas de futuro, con 
diferentes preocupaciones e intereses ligados a formas de socialización 
‘extraescolares’, a diferentes estilos de vida».
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La escuela primaria no apareció de golpe, sino que instrumentalizó 
una serie de dispositivos que emergieron y se configuraron a partir de la 
Reforma y la Contrarreforma. Así, hemos convenido en denominar escue-
la a unas instituciones educativas que constan de una serie de piezas fun-
damentales entre las que sobresalen el espacio cerrado, el maestro como 
autoridad moral, el estatuto de minoría de los alumnos, y un sistema de 
transmisión de saberes íntimamente ligado al funcionamiento disciplina-
rio. Situación eterna que nos lleva desde los colegios de jesuitas a la actua-
lidad. Invariabilidad que ha llevado a Varela y Álvarez-Uría (1991: 287) a 
señalar que todas «esas piezas están presentes en la lógica institucional de 
los centros escolares, tanto públicos como privados. Sin duda han sufrido 
retoques, transformaciones y hasta metamorfosis, pero las escuelas siguen 
hoy como ayer privilegiando las relaciones de poder sobre las de saber. 
Ahora bien, aunque prácticamente en todos los países en que rige la obli-
gatoriedad escolar los niños pasen una parte importante de sus vidas en 
estas instituciones, el significado de su escolarización y la ‘rentabilidad’ de 
su estancia en ellas varían en función de su origen de clase y de su sexo. En 
todo caso, el conocimiento de cómo se montaron esas piezas, la arqueolo-
gía de la máquina, es vital no solo para comprender las funciones sociales 
proclamadas y latentes de las instituciones educativas, sino también para 
dosificar y baremar sus eventuales transformaciones».

Por todo lo expuesto hasta ahora, estamos en disposición de afirmar 
que no existe una única vía en la educación, más bien se vislumbran di-
ferentes modos o tipos de ella, en función del estamento: el Rey, los no-
bles, la medianía y el pueblo. Es por esta razón por la que los moralistas y 
eclesiásticos se las ingeniaron para diseñar y poner a punto una estrategia 
de conquista de las voluntades, en la cual la violencia física y la guerra, 
dejaron paso a nuevas formas de intervención que hunden sus raíces en 
la tradición ascética y conventual. Formas de intervención que potencian 
enormemente la atención al detalle y al control minucioso del cuerpo. De 
hecho, Varela (1984: 54) señala que las armas de Erasmo, Lutero, Moro, 
Cisneros, Loyola, y tantos otros, consistió «en combinar el conocimiento 
de la antigüedad grecolatina, con el análisis textual de la Escritura con-
frontada con la doctrina patrística. Este saber se convertirá en arma polí-
tica al erigirse en saber de gobierno y de ‘verdad’; pero para que su proyec-
ción social sea posible necesita de la equiescencia no solo del Papa, sino 
de los Monarcas»; éstos se percatarían de las ventajas que dicho saber les 
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reporta como dispositivo político de dominación y que «se constituye en 
oposición a los saberes del vulgo y a sus formas de vida».

Así, las clases distinguidas (o instruidas), en opinión de Varela 
(1986: 147-148), «se acuñan la verdad del poder, la memoria de los pue-
blos, los saberes adquiridos en el trabajo, sus producciones culturales, 
sus luchas, quedarán marcadas por el estigma del error y desterradas del 
campo de la cultura, la única legítima porque está legitimada por el mito 
de la neutralidad y la objetividad de la verdad». En este sentido, la des-
trucción de los códigos culturales de las clases populares está en el inicio 
de lo que más tarde será formulado como el derecho de todos los niños 
a la «educación». Estrategia consistente en fijar y supervisar a los pobres 
decentes (escuelas de barrios) y en encerrar y regenerar a los viciosos (es-
cuelas de hospicios). De este modo, el adoctrinamiento y recogimiento de 
los pobres, va a formar parte de los rituales de sometimiento a través de 
los cuales unas clases pretenden instaurar el orden que más les favorece 
y que difícilmente podrán ser percibidos como instrumento político de 
dominación por aquellos a quienes van dirigidos.

2.3 Sistema de enseñanza contemporáneo. El caso de España

Los ilustrados promovieron un archipiélago de instituciones cerradas para 
combatir la superstición y los vicios, inculcar el amor al trabajo y regular 
las conductas haciéndolas conformes a una moral impuesta por la fuerza 
en nombre de una nueva definición de la razón. Esta es la razón por la 
que, para Varela y Álvarez-Uría (1991: 104), los hospicios constituyeron 
«una importante invención que da sentido a un espeso círculo institucio-
nal por el que se define en negativo el modelo del verdadero ciudadano. 
Arsenales, cuarteles, cárceles, casas de caridad, hospitales, en fin, todos 
esos espacios invadidos por el hedor resinoso del infierno, son a la vez un 
freno al desenfreno y la más aparente expresión de la dominación física 
que presta cobertura a la dominación simbólica».

A este fin, señala Varela (1988: 273), concurrieron las escuelas de los 
escolapios que, además de gozar una cierta implantación en el siglo xviii, 
fueron quienes «impusieron su sello a la escuela pública nacional en el 
siglo xix, junto a las escuelas patrióticas fundadas por las Sociedades de 
Amigos del País y que constituye[ro]n una innovación del reinado de Car-
los III. En todo caso, una de las principales innovaciones de Carlos III 
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consistió en que por vez primera en la historia de la educación española 
el Estado se convirtió en el monopolizador de la verdadera legitimidad, lo 
que no obsta para que surgiesen determinadas resistencias por parte de 
instancias tan arraigadas como la nobleza, la Iglesia o los gremios. Úni-
camente a partir de esta voluntad política de control del campo educativo 
se puede entender el peso que tuvieron entonces esos dos modelos do-
minantes, las escuelas patrióticas y las escuelas de los escolapios, que se 
subordinaron al poder real». 

En España durante el siglo xviii, más concretamente desde la época de 
Isabel II, la instrucción escolar estuvo dirigida por el Estado, planteándose 
en serio la institucionalización de la escuela nacional. Varela (1984: 90) 
recuerda la máxima según la que los niños «se desplazarán de la escuela 
al hogar y del hogar a la escuela siendo así objeto de una doble tutela: la 
madre y el maestro». La institucionalización de la escuela nacional es pro-
ducto de toda una serie de medidas legislativas (Ley sobre la regulación 
del trabajo de mujeres y niños, 1900; Ley Romanones sobre la enseñanza 
pública, 1902; Ley sobre la vagancia o la mendicidad infantil, 1903; Ley de 
protección a los menores de 10 años, 1904), con las que el Estado tutelar 
pretende redimir al pueblo mediante la educación.

Así, en el marco del periodo que va de 1900 a 1904, se sitúa la cons-
titución del campo de la obligatoriedad escolar; en paralelo, los niños es-
colarizados recibieron el estatuto de seres inocentes. Junto a ella, la ins-
titución escolar permitió la emergencia de dos nuevos agentes infantiles 
de intervención social: la infancia delincuente y la anormal. No resulta 
especialmente sagaz el (re)conocer que desde el preciso momento en que 
la escuela se institucionalizaba, nació el concepto de delincuencia juvenil, 
bajo el que se designaba a aquellos niños y jóvenes que no se adaptaban 
a la escuela y que la abandonaban para disfrutar de la libertad de la calle. 
Varela (1983: 177) ha resaltado la importancia de una institución que en 
los países de liberalismo avanzado ha logrado que se considere «un hecho 
normal —no normativo—, y natural —no socio-político—, que millones 
de niños pasen una parte importante de sus vidas en el espacio institucio-
nalizado de la escuela».

Fernández Enguita (1996: 172), en la misma línea, señala que la citada 
institución «con sus mecanismos pretendidamente meritocráticos, susti-
tuye cualquier perspectiva de acción colectiva para cambiar las condicio-
nes de vida y trabajo de todos por una carrera desenfrenada por la salva-
ción personal, transforma problemas sociales en problemas individuales, 
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responsabiliza a cada cual por su parte -inflando el ego de los que ganan 
y culpabilizando a los que pierden- y contribuye a formar una clase tra-
bajadora segmentada, dividida y enfrentada entre sí tanto o más que con 
sus empleadores». Desde una aportación crítica, Subirats (1987) resalta su 
no contribución en la transformación de las áreas rurales en el sentido de 
introducir en ellas formas culturales capitalistas, sino que ha contribuido, 
pura y simplemente, a la destrucción de la sociedad rural. Es decir, más 
que la integración del modo de producción capitalista, a sus formas de re-
lación social y cultural, lo que produce es la negación de la sociedad rural 
y el trasvase de población al ámbito urbano.

Analizamos la evolución contemporánea del sistema educativo espa-
ñol de los siglos xx y xxi, al objeto de conocer mejor cómo ha sido su 
adaptabilidad al contexto planteado. Para ello Saltamos hasta la década 
de 1960, Merino (2002, 2005) señala que el sistema de enseñanza liberal 
entró en crisis debido a que la escuela tuvo que responder a nuevas nece-
sidades sociales (tanto de reproducción como de movilidad), para las que 
se necesitó un nuevo marco normativo que consolidara de alguna manera 
el escenario social y económico que se estaba creando. Un escenario en 
el que la educación hubo de responder a la necesidad de formar profe-
sionales, en el que el sistema de enseñanza se desarrollaba al servicio de 
la producción de riqueza y generadora de beneficios, y en el que el saber 
se adquiría desarrollaba subordinado a su aplicación técnica. Época para 
la que Carabaña (1998: 3) afirma que, «los estudios se hacen, no para ser 
mejores ciudadanos, sino para ser mejores profesionales, alcanzar mayor 
estatus social o para ganar más dinero. No para la universalidad, sino para 
la diferencia y la jerarquía, para la particularidad frente a otras particula-
ridades».

La presión por el rendimiento, por un «saber eficaz» (Laval, 2004), 
por una docencia e investigación reguladas por la norma fundamental 
de la competencia, según Laval y Dardot (2009), explica el porqué la re-
estructuración del sistema de enseñanza se llevó a término mediante el 
modelo del mercado. Bajo este escenario, la desaparición de las estruc-
turas tradicionales, propias de las sociedades preindustriales, junto a la 
intensificación del proceso de industrialización competitiva provocaron 
un aumento continuado de las tasas de movilidad ascendente; directivos, 
gestores profesionales y oficinistas han de hacerse cargo de complejas or-
ganizaciones burocráticas. Nuevos requerimientos laborales que, exigen 
competencias cualificadas para los puestos intelectuales y manuales, como 
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consecuencia del principio general de competencia. Este es el marco bajo 
el que fue asentando la hegemonía de la dimensión económica y empre-
sarial en el interior del sistema de enseñanza. Este es el motivo por el que 
pasó a ser considerado como un puntal para la competitividad y la econo-
mía del conocimiento.

Como se adivina, el punto de partida para la envergadura del proyecto 
tratado no fue halagüeño. Desde la década de 1960 hasta la actualidad 
el cambio social ha sido menos intenso. Hecho que posiblemente guarde 
cierta relación histórica con su tardía incoporación industrial. Marqués 
y Gil-Hernández (2015: 53) señalan que esta forma de industrialización 
«no es una excepción. Es más bien la norma. En el sur de Europa, tanto 
Italia como Grecia; en Asia, tanto Japón como Corea; y en Iberoamérica, 
tanto Chile como Brasil; todos ellos son países que se industrializaron de 
forma tardía. […]. Estos países se hallan muy distanciados de aquellos que 
tuvieron una industrialización temprana como Gran Bretaña (o, más bien, 
muy temprana)». La industrialización tardía tuvo una especie de «ventaja, 
denominada por Ishida del atraso, ya que se ahorraron ciertos fracasos: 
«planificar las organizaciones e innovar tecnológicamente son procesos 
que consumen mucho tiempo y recursos. Los países que no se implican 
tempranamente en estos procesos de lenta transformación cuentan con 
una serie de no desdeñables beneficios como la adopción de tecnologías 
que han sido creadas por otros previamente» (Marqués y Gil-Hernández, 
2015: 63).

2.3.1 La tecnocrática Ley General de Educación (LGE, 1970)

La construcción de las reglas del juego técnico no fue contingente, respon-
día a una situación socioeconómica de profunda crisis. Es por ello por lo 
que interpretamos que el sistema de enseñanza tecnocrático no se trató de 
un «producto» de ida y vuelta político. Es decir, no se trató de un invento 
o creación de nuestras modernas leyes de educación. El contexto real de 
transformación del mercado de trabajo, de la economía capitalista y de la 
estructura social, afectaron de manera muy directa las funciones sociales 
de la escuela.

En opinión de Merino (2005b;2009b), la nueva estructura de clases 
(salarización de las clases medias, burocratización e industrialización) 
exigió una triple demanda a la práctica educativa escolar: disminución 
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de las restricciones a la movilidad social. La diversificación de las clases 
sociales hace aumentar la lucha individual y por lo tanto el aumento de la 
demanda educativa se inscribe en las estrategias de movilidad ascendente; 
participación de la intelligentsia en la racionalización de un aparato pro-
ductivo cada vez más necesitado de la aplicación de conocimiento científi-
co, al objeto de asegurarse continuos incrementos de productividad; y una 
mayor presencia de neutralidad ideológica y de contenido tecnocientífico 
en el currículum.

Esto explica el porqué la aparición de un nuevo modelo de sistema 
de enseñanza casi en paralelo a lo acontecido en el nivel de estructura de 
clases; caracterizado por la práctica liquidación de su vinculación al modo 
de producción precapitalista, junto a la indiscutible hegemonía alcanzada 
por la burguesía industrial y financiera. Ello provocó cierta atenuación 
de la diferencia económica dentro del conjunto dominado. Primero, por 
el deterioro de las posiciones medias. Segundo, por el creciente proce-
so de homogeneización de posiciones en términos de dependencia (o de 
ausencia de poder), y que vino acompañado por la revalorización de los 
símbolos de estatus (educación, estilo de vida, manifestados, sobre todo, 
en la esfera del consumo). Situación que ha facilitado el poder derivar 
buena parte del fuerte potencial conflictivo entre dos polos históricamente 
enfrentados (clases medias y clases populares), hacia cierta forma de lucha 
individual por el logro de posiciones dentro del sistema estratificado y 
jerarquizado.

Este sistema de estratificación y jerarquización de posiciones, ha sido 
denominado por Lerena (1986a) de orden técnico (de ahí su denomina-
ción de sistema de enseñanza tecnicista o tecnocrático). Para ello se basó 
en el hecho de que su legitimación no pudo garantizarse por las tradicio-
nales instituciones, como el aparato eclesiástico y el sistema de enseñan-
za liberal. Todo ello se explica acudiendo a analizar cómo, en la década 
de 1970, las ideologías jurídico-políticas tendieron a ser desplazadas por 
otras de carácter técnico-económico. Ello supuso que la evolución de las 
cualificaciones comenzase a estar determinada tecnológicamente. 

Este es el contexto a partir del cual Puigvert y Oliver (2003) afirman 
que las reformas educativas marcan la organización del sistema de ense-
ñanza en todos los países y definen posibilidades o nuevas dificultades, 
para las personas en la educación formal. En la misma línea García Lastra 
(2012: 104) señala que el cambio en las circunstancias «pueden [deben] 
ser vistas como el intento de creación de un nuevo escenario educativo». 
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Gimeno (2010) afirma que el término reforma educativa hace referencia a 
tres aspectos fundamentales: intervención no espontánea, ya que requiere 
de un motivo para iniciarse (una necesidad detectada, un cambio deseado 
por la llegada al poder de una nueva fuerza política) y de una planifica-
ción; acción dirigida a transformar una situación que, a juicio de las per-
sonas que la promueven, necesita perfeccionarse; y mejora de la situación, 
al menos en opinión de quienes la inician, si bien sus resultados serán 
valorados de diferente manera (bien por los efectos no deseados, bien por 
oponerse a la solución buscada).

En España, la década de 1960 fue conocida como de desarrollismo. 
Etapa que, como señala Cañellas (2006: 258), comenzó cuando el gobierno 
franquista decidió en 1957 «el abandono definitivo de las viejas políticas 
autárquicas que contribuyeron a retrasar el despegue económico en Espa-
ña». Consecuencia de ello, fue la importancia que adquirió la movilidad 
social y económica ascendente, tal como lo señalan Marqués y Gil-Her-
nández (2015).

El desarrollismo franquista concibió la idea de una sociedad orientada 
individualmente por la búsqueda de las mejoras salariales (el crecimien-
to económico lo permitía) y la promoción social intergeneracional. Ello 
como consecuencia de la inversión en educación. En este marco expansivo 
debemos considerar la aprobación de la Ley General de Educación (LGE) 
de 1970, que provocó un cambio drástico del modelo educativo español. 
En este sentido, la LGE fue la primera ley educativa contemporánea, con la 
que se comenzó a reconocer la evidencia de la importancia técnica dentro 
del sistema de enseñanza. Es por ello por lo que Lerena (1986a) ha seña-
lado que se trató de regular y consagrar esta cuestión en una determinada 
configuración, para ello se buscaron experiencias más o menos acabada, 
llevadas a cabo en países del entorno.

Esta Ley de educación buscó incrementar el nivel educativo de carác-
ter general de la población, por un motivo. El surgimiento en la industria 
de trabajos rutinarios fáciles de aprender que no requirieron de una larga 
formación específica, sino de un personal más flexible y con capacidad de 
adaptación. Cambio de mentalidad que nos ayuda a interpretar el alcance 
del significado de la reforma educativa puesta en marcha por Villar Palasí. 
Fue la primera vez que en España se implementó un «sistema educativo de 
masas». Loable aspiración que pronto se mostró como una contribución 
más al proceso de institucionalización burguesa, consistente fundamen-
talmente en la introducción de los principios de igualdad de oportuni-
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dades y de selección en función de las aptitudes escolares. Principios que 
sumados a los de participación, desarrollo, nivel de vida, racionalización, 
planificación, modernización, democratización, constituyen la base en 
que descansa la legitimación y consagración del orden social técnico vi-
gente; desde l960 hasta la actualidad.

El orden técnico exigió una serie de funciones previas al sistema de 
enseñanza: intensificar el reclutamiento (extensión de la enseñanza); re-
forzar la selección (intensificación de la competencia entre el alumnado); 
fortalecer la legitimación (extensión y revaloralización de las sanciones es-
colares); y renovar su inculcación (modificación curricular y de las técni-
cas pedagógicas). El proceso de reforma educativa puesto en marcha por 
la LGE (basado teóricamente en la ampliación y expansión de las opor-
tunidades educativas), introdujo la percepción e interpretación acerca de 
que las personas se comportaban como si obedeciesen tácticamente las 
teorías del capital humano, que recordemos propugnaba que la oportu-
nidad económica dependía exclusiva o básicamente del enriquecimiento 
de uno mismo a través de buenas, oportunas e individuales inversiones en 
educación.

El hecho de que esta reforma educativa (como todas) obedeciera a 
necesidades sociales, se encuentra en la base de su comprensión. Persiguió 
desviar los conflictos económicos y políticos (entre grupos y clases socia-
les) hacia un terreno más «neutral», como se representaba al educativo. 
Con ello se pretendía representar parcialmente el conflicto social en una 
competencia entre individuos, por el logro de las credenciales educativas. 
Lerena (1986a: 255) ha señalado que la LGE significó «esencialmente el 
reconocimiento y consagración de un cambio en la estructura funcional 
del sistema de enseñanza en virtud del cual se ve reforzado el peso relativo 
de las funciones de reclutamiento (ampliación del alumnado), de selec-
ción (diferenciación, jerarquización e intensificación de la competencia 
entre la población escolar), de distribución y legitimación (extensión y 
revalorización de las sanciones escolares, acentuación del peso del examen 
y del valor social de los diplomas)», las cuales son llevadas a cabo por «un 
aparato escolar que ofrece una configuración propia y distinta», ya que el 
objetivo prioritario de la LGE fue la generalización de la educación pri-
maria, para ello se alargó la escolarización y, paralelamente, se planteó un 
nuevo modelo de formación profesional, el cual trató de ser integrado a la 
educación reglada.
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La idea original fue el diseño de un tronco común y unificado con 
salidas profesionalizadas al final de cada nivel, pero sin establecerse co-
nexiones o pasarelas entre ellas, para evitar que la formación profesional 
tuviera la función de carrera alternativa para las clases más humildes. En 
opinión de Molinas y García Perea (2016: 149-150) se trató por tanto de 
diseñar ciclos terminales: «la FP1 sería la salida para los que terminaban la 
Enseñanza General Básica (EGB), la FP2 para los que acababan el Bachi-
llerato (BUP) y la FP3 (que no llegó a implementarse) para los que finali-
zaban los primeros ciclos universitarios. La ley establecía que los alumnos 
que optaban por la FP1 y querían acceder a la FP2 tenían que acceder 
previamente al bachillerato. Esta estructura, en cierta medida adelantada 
a la época, estaba inspirada en una corriente diseñada en Quebec en 1962 
que se marcaba como objetivo que ningún adolescente dejara el sistema 
educativo sin una formación profesional específica».

En definitiva, el sistema de enseñanza tecnocrático tiene dos princi-
pios claves de funcionamiento y que son: 1) el de la escuela-abierta que 
tiene como efecto ocultar la función de reclutamiento diferencial. Reclu-
tamiento que se complejiza ya que el sistema de enseñanza está obligado 
a intensificar su diferenciación y programación internas, en suma, a pro-
fundizar la división entre los dos canales de escolarización: el público y el 
privado, y entre el primario-profesional y el secundario-superior; 2) el de 
selección según aptitudes, que tiene como efecto, «traducir las posiciones 
sociales a posiciones escolares y legitimar aquéllas, consagrándolas, bien 
como resultado de un mérito, bien como producto de una culpa» (Lerena, 
1986a: 325).

Ambos principios aparecen sintetizados en el principio de igualdad 
de oportunidades, verdadero ideal social por antonomasia en las socie-
dades de capitalismo de consumo, en las que los meros títulos y diplomas 
han perdido buena parte de su valor para jerarquizar, enclasar y distinguir 
socialmente. Por lo que se crean situaciones verdaderamente paradójicas, 
los títulos poseen menor valor social cuando son más necesarios que nun-
ca. El que la universidad es esa institución que cada vez se necesita más, 
reflejado en que se ha producido un reforzamiento del carácter dual públi-
co/privado, refleja que el sistema de enseñanza sigue siendo en gran parte 
un apéndice de la política de empleo, a la que la escolar está subordinada. 
En este sentido, la demanda básica de los empleadores es la de recibir una 
masa seleccionada y jerarquizada de candidatos fácilmente encajable en la 
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división jerárquica del trabajo. Junto a ello, el exceso de fuerza de trabajo 
cualificada no puede sino favorecer a los empleadores. Es por lo que la 
(sobre)escolarización siempre ha sido, además de inevitable, necesaria.

2.3.1.1 La Educación General Básica (EGB)

Si la estructura del sistema de enseñanza tradicional se dejaba definir en 
términos de una doble escolarización —enseñanza primaria y enseñanza 
secundaria—. Lerena (1986a: 261) ha señalado que cualquier bifurcación 
tuvo las mismas consecuencias: «por una parte, para una gran mayoría 
del mismo supondrá el ingreso inmediato, como asalariados manuales, en 
la población activa, que, por mucho tiempo y para los menos, podrá ser 
brevemente aplazado, por la vía de la FP, la cual podrá proporcionarles un 
cierto grado de cualificación obrera, y, por otra parte, para una minoría, 
significará el punto de arranque como candidatos a un puesto asalariado, 
de mayor o menor rango, dentro de la estructura jerarquizada de la buro-
cracia».

Este fue el principal motivo por el que la LGE organizó la Enseñanza 
Educación General Básica (EGB), lo que significó la incorporación formal 
de la enseñanza primaria al sistema educativo. Formalmente la bifurca-
ción del alumnado se retrasó desde la edad de 10 años, a la de 14 años, 
dificultando su rápida salida del sistema. No obstante, volviendo a Lere-
na (1986a: 261), continuó señalando que tras su aprobación «la población 
que ahora estudie solo enseñanza básica, de igual forma que la población 
que solo estudiaba enseñanza primaria, se va a definir cultural y social-
mente como la población que no tiene estudios, que no ha estudiado».

Con carácter general, la EGB obedeció la lógica liberal que se oculta-
ba tras su implantación. Ello se demuestra gracias a comprender cómo la 
mayor intervención formal del aparato escolar en el proceso de selección 
y legitimación social, estuvo disfrazada de selección técnica por medio 
del principio del mérito o el logro, ya que desde cualquier óptica que se 
examine la cuestión aparece como racional: que estudien no los que pue-
den (económicamente) sino los que valen (intelectualmente). Así los que 
pueden empreden el camino del Bachillerato y los que no, el de la FP. Con 
ello recupera precisamente el significado primitivo de la igualdad de opor-
tunidades, que explica el reforzamiento del aparato escolar que efectúa el 
sistema tecnológico en tanto que instancia sancionadora del mérito es-
colar, y que sirve para establecer la valía intelectual del alumno de modo 
«natural», atendiendo a su capacidad, talento, inteligencia, y aptitudes.
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Lógica que necesitó de un mayor peso del sistema de enseñanza como 
legítimo tribunal de las diferencias individuales, al poder establecer una 
jerarquización legítima del alumnado, cuyo efecto básico consistió en 
ocultar la división estructural entre lo que son dos canales de escolariza-
ción, el estatal y el regentado, sobre todo, por la Iglesia. Otro efecto tuvo 
implicaciones sociales más relevantes. Para la Administración, las teorías 
del momento (particularmente la del capital humano), y para gran parte 
de la opinión pública, la educación se presentó como la auténtica palanca 
garantizadora de movilidad social, de superación de desigualdades y de 
consecución de una inserción profesional en los estratos altos o medios. 
Oculto tras estos principios meritocráticos se estaba ajustando el apara-
to legitimador, al desplazar el fundamento de las clases sociales desde el 
conglomerado económico-político al psicológico-educativo, como si éste 
último determinase al otro. La escuela era así la institución central de la 
nueva redistribución de igualdades (o desigualdades).

En relación al problema del éxito diferencial de los alumnos con arre-
glo a su origen social, la respuesta de los teóricos del sistema de enseñanza 
se sintetiza en esta noción: hándicap. La existencia de una serie de factores 
sociales, exteriores y anteriores a la escuela, hace que los niños de las clases 
humildes tengan, desgraciadamente, menos estímulos, menos motivacio-
nes, menos aspiraciones y menos capacidades. Factores sociales, econó-
micos y culturales hacen que estos niños tiendan a acumular las carencias, 
las restricciones, las desventajas, las cuales, en mayor o menor grado, les 
acompañan a todo lo largo de su carrera escolar.

La noción de desventaja vinculada a la existencia de factores sociales 
surgió de la idea del desarrollo deficitario, carencial y defectuoso, rápi-
damente asociada a las influencias sociales anómalas y negativas. Lerena 
(1986a: 306), manifestándose en contra del discurso sobre el hándicap, ha 
señalado que esa lista de carencias (no tiene estímulos, no tiene medios, 
no tiene interés, no tiene aspiraciones, no tiene aptitudes) «no es exterior 
ni anterior a la escuela: es producto de ella misma, de los patrones y de 
los criterios que trata de imponer». En la misma línea, Fernández Enguita 
(1990b: 186) señala que «la escuela, aparte de otras cosas, sigue siendo una 
máquina de selección y certificación que regularmente divide a los alum-
nos en ‘buenos’ y ‘malos’, ‘dotados’ y ‘no dotados’, ‘académicos’ y ‘prácticos’. 
En un mismo y único acto constantemente repetido, la escuela define y 
crea al buen y al mal alumno, al genio y al cretino, con toda la gama de po-
sibilidades intermedias. A pesar de la reciente insistencia en lo contrario, 
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producto de una mala conciencia galopante pero también de un análisis 
errado, el ‘fracaso’ escolar, es decir, el fracaso individual, no es en absoluto 
el fracaso de la escuela, sino uno de sus más sonados éxitos. La escuela 
está para eso, para que las diferencias sociales sean vividas como méritos 
o culpas e incapacidades individuales».

Con el discurso sobre el hándicap y los factores sociales, la escuela 
«con sus mecanismos pretendidamente meritocráticos, sustituye cual-
quier perspectiva de acción colectiva para cambiar las condiciones de 
vida y trabajo de todos, por una carrera desenfrenada por la salvación 
personal, transforma problemas sociales en problemas individuales, res-
ponsabiliza a cada cual por su suerte —inflando el ‘ego’ de los que ‘ganan’ 
y culpabilizando a los que ‘pierden’— y contribuye a formar una clase tra-
bajadora segmentada, dividida y enfrentada entre sí tanto o más que con 
sus empleadores» (Fernández Enguita, 1990a: 172).

No obstante, Merino (2005a, 2005b, 2009b) señala que la gran apor-
tación modernizadora que efectuó sobre el sistema educativo la Ley de 
1970, es que estableció la conexión entre la FP y el sistema educativo, por 
primera vez en la historia de la educación española, descrita por Baudelot 
y Establet (1976) como de doble red, y definida por Merino (2005: 220) 
como «una red de escuela primaria y formación profesional corta de ac-
ceso a los oficios y ocupaciones de baja cualificación (PP) y una segunda 
de escolarización larga a través de la secundaria y la superior (SS). En el 
diseño de la LGE, paradójicamente, no estaba explicitado de esta manera, 
más bien al contrario: la idea original era establecer un tronco común y 
unificado con salidas profesionalizadoras al final de cada nivel. […]. De 
esta manera, la ley pretendía sustituir el modelo rígido de oficialía y maes-
tría por un modelo en sintonía con las teorías meritocráticas del capital 
humano, con el objetivo de permitir la progresión de los individuos hasta 
el máximo de sus potencialidades, sus méritos y su valía personal».

2.3.1.2 Contrarreforma e incorporación de la FP

Merino (2005a: 221) señala que la LGE intentó «configurar un subsistema 
de FP basado sobre el papel en ciclos, es decir, en formaciones de corta 
duración (no más de dos años)», de carácter vocacional. En ese momento 
concreto el «contexto político e ideológico no permitía romper la división 
entre trabajo manual e intelectual a edades tempranas (puesto que tras la 



Origen, contexto, evolución y futuro de la Formación Profesional

149

EGB la única salida para el alumnado que no obtenía el graduado era la 
FP1) y adelantar en la línea de la comprensividad que los países anglo-
sajones estaban promoviendo (con las comprehensive schools), e incluso 
en Alemania se hizo una tímida reforma comprensiva en medio de un 
sistema fuertemente dividido entre estudios académicos y profesionales».

Los objetivos marcados en la LGE se desdibujaron en la práctica, 
como resulta fácil comprender debido a que su aplicación se hizo con la 
endémica insuficiencia de recursos y la secular subsidiaridad de los pode-
res públicos respecto a los proveedores privados de educación. En lo que 
respecta a la FP, Merino (2013: 4-5) señala que esta Ley «tuvo una contra-
rreforma con la promulgación de un decreto en el año 1974 que permitía 
de forma excepcional pasar de la FP1 a la FP2», al permitirse la conexión 
entre la FP1 y la FP2 a través del Régimen de Enseñanzas Especializadas. 
Para diversos autores, Planas (1986) y Farriols et alii (1994), su necesidad 
fue evidente en cuanto la vía pasó de ser la excepcional a la más común. 
En la práctica, la FP1 se convirtió en un recipiente de alumnos que ha-
bían fracasado en la enseñanza primaria, por lo que fue considerada como 
el paso previo lógico a la FP2; inicialmente prevista para bachilleres. El 
citado autor señala que, de hecho, «la FP1 tuvo una función más social 
que formativa o de preparación laboral, lo que en términos peyorativos se 
denominó el ‘parking’ escolar. El BUP y el COU se transformaron en un 
bachillerato de cuatro años con la vista puesta en la universidad. Aunque 
se introdujeron algunas materias de carácter tecnológico o aplicado, no 
pasaron de ser secundarias en el currículum y consideradas como ‘marías’. 
Con algunas excepciones, se consolidó el sistema de doble red o de doble 
vía tan bien analizados por Baudelot y Establet en la Francia de los años 
70 del pasado siglo».

Con esta ligera reforma, en opinión de Merino (2005: 221), «la FP se 
convierte en un itinerario diferenciado y alternativo al tronco académico, 
que se convierte de nuevo en el punto de referencia de prestigio y prope-
déutico», consolidándose la doble red: la FP1 queda como vía obligatoria 
para el alumnado que no ha superado la EGB, bien porque no ha com-
pletado la educación obligatoria (abandono educativo temprano), bien 
no ha obtenido ni siquiera la credencial educativa correspondiente a la 
educación obligatoria (fracaso escolar). En todo caso, ambos problemas 
son persistentes del sistema de enseñanza español. De hecho, la FP2 se 
convirtió en la continuación «natural» de la FP1 (para los que no la aban-
donaban) y con una duración de más de dos años; la FP3 no se desarrolla, 
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ya que la carencia de reforma de la universidad, anclada todavía en un 
sistema muy tradicional, junto a la ausencia de voluntad política hicieron 
inviable una formación profesional de nivel superior. La preparación para 
el mundo del trabajo queda en entredicho (el 80% del alumnado se agru-
pa alrededor de cuatro ramas profesionales), lo que aumenta la sospecha 
acerca de la función de parking de algunas ramas, incrementándose la 
imagen social desprestigiada, conflictiva y alejada del tejido productivo de 
los institutos de FP (Merino, 2005a).

Carabaña (1997: 97) ha señalado que no todo es un balance negati-
vo en la aplicación de la LGE. En el activo situó el gran crecimiento de 
la población adolescente escolarizada a lo largo de las décadas de 1970 y 
1980, consecuencia de la expansión de la FP. Del curso 1975-76 al curso 
1989-90 los estudiantes de FP prácticamente se triplican (de 300.000 a 
840.000), mientras que los estudiantes de BUP no llegaron a doblarse (de 
820.000 a 1.480.000). Datos que confirmaron que el peso de la FP total de 
alumnado escolarizado pasó del 27% al 36%. Además, esta incorporación 
supuso que la masificación del bachillerato elemental anterior a la ley del 
70 quedara menguada por la aplicación de la ley, puesto que el efecto fue 
sobre todo en el crecimiento de la FP, «a consecuencia en buena parte de 
la inauguración de la rama administrativa, que amplió la FP a las muje-
res, cuya presencia era casi nula antes». Otro activo, para Merino (2009a, 
2009b), fue el relativamente buen funcionamiento de la FP2, sobre todo en 
la década de 1980, con las prácticas en empresas y con una red de centros 
que comenzaron a relacionarse con las empresas de su entorno, si bien se 
nutrieron de una población escolar ya seleccionada, incluso con un por-
centaje significativo de alumnado provieniente del BUP (Brunet y Morell, 
1998; Merino y Llosada, 2007). Otro efecto de la Ley fue dar la capacidad 
al profesorado de decidir sobre la promoción (de la EGB al BUP) o la no-
promoción.

Merino (2005a: 222), apoyándose en Planas (1986), identifica las 
razones del fracaso de la contrarreforma de 1974: carencia de voluntad 
política, de cohesión y de identificación con los objetivos de la reforma 
de los equipos ministeriales encargados de la aplicación; financiación in-
suficiente, que no hizo posible afrontar las inversiones necesarias en ins-
talaciones (limitando el aumento de las tasas de escolarización); conflicto 
sociopolítico de contestación del tardofranquismo, que restó legitimidad 
a la ley; influencia de los cuerpos de funcionarios docentes y la adminis-
tración educativa, que supuso una fuerte inercia y una fuerte resistencia 
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a los cambios propuestos en la ley; presiones en contra de sectores con 
un importante peso específico en el momento de la aplicación (como la 
Iglesia católica y el Sindicato Vertical). Ambas instituciones prácticamente 
habían monopolizado la enseñanza profesional y fueron de las más intere-
sadas en mantener una línea de continuidad de la FP en un mismo centro, 
es decir, optar por la enseñanza especial que conectaba el primer grado 
con el segundo sin pasar por el bachillerato; división entre graduado es-
colar y certificado de escolaridad a los 14 años; y estrategias familiares al 
final terminado el primer grado de FP, resultaba más atractivo continuar 
el segundo grado que cursar bachillerato.

En todo ello no hay que olvidar la existencia de la siguiente parado-
ja. Tuvo que ver con el hecho de que pese al establecimiento de la doble 
red escolar por la vía del decreto de 1974, la conexión de la FP1 con la 
FP2 tuvo un carácter recuperador solo para una minoría de estudiantes. 
En concreto estuvo dirigida hacia aquellos que obtenido el certificado de 
escolaridad podían llegar a una especialización mediana y con perspec-
tivas de una buena inserción profesional. En términos de división social 
del trabajo, se comportó como un sistema selectivo, si bien proporcionó 
cierta continuidad en la socialización de trabajadores de baja y mediana 
cualificación.

Merino (2005a: 223) resume diciendo que el itinerario de FP tuvo la 
siguiente virtud: «la posibilidad de seguir un itinerario largo de formación 
profesional sin necesidad de tener un título (el graduado escolar) y ‘recu-
perar’ (insisto que para pocos casos) para los estudios alumnos que tenían 
un fuerte rechazo a una enseñanza tan tradicional como el de la segunda 
etapa de EGB y que habrían incrementado el rechazo dentro el BUP. Son 
aquellos alumnos los padres de los cuales a menudo los califican de listos 
‘que no sirven para estudiar’».

Además, el hecho de que el crecimiento del número de estudiantes 
universitarios no guarda relación con la necesidad económica de cuadros 
superiores, se refleja en que una de las funciones de las elevadas tasas de 
abandonos en ese nivel de enseñanza es la de disimular ese hecho -tam-
bién conseguido con la creación de un primer ciclo universitario-, y que 
es algo asimismo largamente reconocido. Dentro de la lógica del sistema 
de enseñanza, el despilfarro escolar no es tal, sino una necesaria inversión, 
ajustada a la racionalidad de aquella lógica. Por lo demás, el proceso de 
expansión del sector servicios ofrece oportunidades de empleo crecien-
tes, precisamente de empleos para semititulados. Por otra parte, no hay 
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tampoco que olvidar que es solo una minoría de licenciados la que pasa a 
formar parte del sistema productivo; la industria de la enseñanza trabaja 
en parte solo para sí misma, para autorreproducirse. Todo indica que en 
España es muy alta esa autorreproducción del sistema de enseñanza, es 
decir, la importancia del proceso en virtud del cual una parte del alumna-
do que finaliza estudios se integra en el profesorado. De hecho, la burocra-
cia escolar es solo una parte de la burocracia estatal.

2.3.2 De La Ley Orgánica General del Sistema Educativo 
(LOGSE, 1990)

García Lastra (2012: 106) señala que la LGE abrió un nuevo horizonte y 
modernizó la escuela después de años de regulaciones obsoletas basadas 
en una ley decimonónica como la Ley Moyano (1857), que nadaba a con-
tracorriente de la sociedad que comenzaba a modernizarse. Continuando 
con su discurso, afirma que en 1990, la Ley Orgánica General del Sistema 
Educativo (LOGSE), «dio respuesta a un nuevo escenario que devolvía la 
imagen de una España moderna bien distinta en la que la Ley de 1970 se 
había pergeñado: no olvidemos que el artículo 27 de la Constitución de 
1978 había promulgado una nueva visión del sentido de la educación que 
requería un nuevo escenario legislativo para desarrollarse plenamente. De 
otro lado, además de las funciones citadas, no podemos olvidarnos de la 
relación entre educación y progreso, esto es, la consideración de la educa-
ción como un elemento fundamental para el desarrollo de las sociedades 
(a mayor nivel educativo, mayor desarrollo). Basta con echar un vistazo a 
los índices de desarrollo elaborados por organizaciones como Naciones 
Unidas (IDH) para darse cuenta del papel jugado por los indicadores edu-
cativos (tasas de analfabetismo, años de escolarización obligatoria, etc.) 
en la construcción de éstos. De ahí que las reformas, si son consideradas 
como instrumentos que posibilitan la mejora de las oportunidades escola-
res, sean vistas como elementos básicos para el avance social».

Para Brunet y Moral (2016), su promulgación hay que situarla prece-
dida de otras reformas como la Ley de Reforma Universitaria de 1983, la 
reforma de la secundaria y, especialmente de la FP inicial. En todas ellas se 
plantearon finalidades generales, al hilo de las de reformas educativas eu-
ropeas que se vinieron produciendo desde la década de los años 80. Todas 
las españolas tuvieron como denominador común, aumentar la igualdad 
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de oportunidades, disminuyendo la selección por origen social del acceso 
a los estudios medios, y eliminar o disminuir el efecto de doble red (a par-
tir de la doble titulación), que tiende a reproducir la clasificación entre tra-
bajo manual e intelectual. Junto a ello y desde el punto de vista de la FP, se 
procuró revalorizar tanto en su imagen social como su función de puente 
hacia el trabajo. Cachón (2000) señala que esto implicó el aumento de los 
requisitos académicos para el acceso, y paralelamente establecer una me-
todología «adecuacionista» de las especialidades profesionales respecto a 
los sectores productivos y las ramas profesionales; todas ellas en profunda 
transformación con la aparición del capitalismo informacional. Esta reva-
lorización trataba de desviar un porcentaje significativo de alumnado de 
la vía académica universitaria.

Nuevo planteamiento de la FP que respondía a dos premisas funda-
mentales. La extensión de la educación general era la mejor garantía para 
adaptarse a los cambios futuros. La especialización temprana o los cursos 
específicos para un empleo inmediato tenían el riesgo de preparar para un 
trabajo que podía desaparecer en poco tiempo. Por lo tanto, la formación 
general debía combinar la formación académica con la formación más 
profesional. La segunda de las premisas la señala (Merino, 2005a: 225), 
para quien «la FP específica, tanto la de grado medio, que se cursa al tér-
mino de la educación secundaria obligatoria, como la de grado superior, 
a la que se accede después del bachillerato, debía ser el puente entre la 
educación general y el mundo laboral».

Quedan por lo tanto, planteadas las dos grandes innovaciones de la 
LOGSE: la igualación de requisitos para el acceso a los ciclos formativos 
de Formación Profesional y al bachillerato (es decir, era necesario tener 
el graduado en secundaria para las dos vías) y la desconexión entre los 
Ciclos Formativos de Grado Medio (CFGM) y los ciclos formativos de 
grado superior (CFGS); a partir de entonces fue necesario disponer del 
título de bachillerato para acceder al grado superior. Respecto a la primera 
innovación enseguida se vieron algunas dificultades. Los estudiantes, que 
obtenían el graduado tenían que decidir junto a sus familias qué optar 
en su primera opción de enseñanza post-obligatoria. La legislación y el 
modelo de enseñanza comprensiva que inspiró supusieron un supuesto 
que se reveló como iba a ser falso, el que todos los jóvenes con el graduado 
tendrían las mismas competencias adquiridas, por lo que la elección entre 
bachillerato o FP estaría menos condicionada por las trayectorias educa-
tivas y sociales previas.
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Brunet y Moral (2016) señalan que en realidad lo que se produjo fue el 
enfrentamiento de los equipos docentes ante una evaluación problemática 
al final de la etapa obligatoria. En la misma línea, (Merino, 2013: 8) descri-
be que «no dar el título de graduado a un chico o chica cuando acaba esta 
etapa supone prácticamente expulsarlo del sistema educativo. Por eso en 
muchos centros se empezó a dar un título ‘condicionado’, es decir, con la 
orientación explícita de que el chico o chica en cuestión escoja un ciclo de 
grado medio y se desaconseja matricularse en el bachillerato. Otra cosa es 
lo que hacen después, ya que por la presión familiar o del entorno se ma-
triculan en el bachillerato, aunque sean los primeros candidatos al aban-
dono, y entonces la vía de la FP aparece como una alternativa más realista. 
Una forma de rebajar esta tensión es la introducción de la diversificación 
curricular en el segundo ciclo de la ESO, o lo que es lo mismo, la reduc-
ción o matización de la comprensividad en la enseñanza obligatoria».

La LOGSE hay que situarla bajo el amparo de la reforma comprensi-
va, debido a que estuvo centrada en combatir la desigualdad basada en el 
origen social del alumnado, por lo que se incorporó con retraso a la estela 
de las reformas educativas que se extendieron por Europa en la década 
de 1960; recordemos que en esa época se aprobó la LGE. De hecho, la 
incorporación a la escuela de los hijos de las clases trabajadoras, junto a 
la consideración de la ampliación de los años de escolarización obligato-
ria como una forma de evitar la segregación escolar temprana al retrasar 
la elección de itinerarios escolares (o laborales), convirtieron a la escuela 
comprensiva en un baluarte fundamental para la consecución de la igual-
dad de oportunidades a partir de la segunda mitad del siglo xx (Puelles, 
1991, 2004). García Lastra (2012) señala que esta idea se convirtió en el 
leitmotiv de numerosos grupos políticos que vieron en ella la posibilidad 
de acabar con las desigualdades sociales basadas en esta condición social.

Merino (2013: 5) describe el núcleo duro de la comprensividad. En su 
opinión «consistía en un currículum unificado, lo que se llamó el tronco 
común, en la enseñanza secundaria inferior, de los 12 a los 16 años, y en 
la apuesta por las teorías constructivistas para trabajar la diversidad del 
alumnado en las aulas. Se pretendía, por lo tanto, que la división curri-
cular se retrasase hasta los 16 años. Para evitar la doble red y mejorar el 
prestigio de la FP se tomaron dos medidas fundamentales: exigir el título 
de graduado en secundaria para los llamados CFGM, es decir, igualar el 
requisito de acceso para la FP y el bachillerato; y exigir el título de bachi-
ller para acceder a los llamados CFGS, es decir, se desconectaban los dos 
niveles de FP, los llamados ciclos formativos, que se definían como ciclos 
terminales o puente entre la formación y el mercado de trabajo». 
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Así la LOGSE define una FP inicial o reglada (FPR) basada en ciclos 
de duración corta al acabar los diferentes niveles de la formación general 
(ESO y bachillerato), como sobre el papel ya planteaba la LGE. Además, 
diferencia entre la FP de base y la FP específica. La primera estaría in-
tegrada en los ciclos obligatorios (primaria y ESO) y formaría parte del 
currículum general (con la introducción de la asignatura de tecnología 
en la ESO), y la segunda serían los ciclos formativos de grado medio y de 
grado superior, sin conexión ni pasarela, y daría una formación suficiente 
dentro de un campo profesional limitado para encarar la transición a la 
vida activa: «No sería coherente con este modelo conectar, a través de un 
curso puente, la FP de grado medio con la FP de grado superior. Se vol-
vería al esquema de la LGE y conduciría a la pérdida de atractivo de la FP 
superior para aquellos alumnos que han cursado el bachillerato», señalan 
Marchesi y Martín (1998: 445). Merino (2005: 225-226) matiza esa des-
cripción alegando que más que volver al esquema de la LGE, «se volvería 
así al esquema que supuso la contrarreforma de la LGE, ya explicada en el 
apartado anterior».

El diseño planteado albergó ciertos aspectos conflictivos, junto a un 
par de asuntos problematicos. La aprobación de la LOGSE produjo nu-
merosos inconvenientes sociales entre la comunidad educativa, pasamos 
a enumerarlos:

1º) Merino (2013: 12) señala que estuvo generado por el tronco co-
mún. Por mucho que la comprensividad tuviera una aceptación teórica, su 
puesta en práctica generó numerosos malentendidos y múltiples resisten-
cias, entre las que destacan la resistencia del profesorado de bachillerato 
que vio cambiar su estatus e incluso su identidad. El quid de la cuestión 
era (y sigue siendo) la manera de mantener juntos en las aulas a adoles-
centes de 15 y 16 años con intereses muy diversos, y con actitudes hacia 
la institución escolar que van desde el compromiso cómplice hasta el re-
chazo más absoluto. De este modo el currículum común partía de cierto 
un sesgo académico, lo que hacía más difícil que alumnos con perfiles 
de bajo rendimiento (vinculados a orígenes sociales populares) pudieran 
aprobar esta etapa; consecuentemente, ello hacía disminuir la igualdad de 
oportunidades. Muy pronto se vio que era necesaria una diversificación 
curricular para atender esta diversidad, aunque se utilizaran eufemismos 
para no romper formalmente con la comprensividad. Y la diversificación 
curricular generó el dilema de la evaluación, es decir, «cómo se da el mis-
mo título de graduado a alumnos que han tenido recorridos distintos y 
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a veces con exigencias académicas rebajadas. Todas las reformas que ha 
habido desde entonces, y no han sido pocas, han tenido como foco esta 
diversificación curricular, sin que se haya llegado a un consenso político 
y educativo de cómo resolverlo. Lo que sí parece claro es que una parte de 
esta diversificación curricular pasa por la introducción de aprendizajes 
pre profesionales, mucho más motivadores para chicos con pocas actitu-
des o pocas ganas de estudiar matemáticas o lengua. Aquí nos aparece un 
tema que retomaremos en las conclusiones: una estrategia para reducir 
el fracaso escolar es precisamente introducir formación profesional en el 
currículum de la educación obligatoria».

2º) El sentido y el estatus de los PGS, que estaban concebidos desde el 
asistencialismo, desregulados y externalizados del propio sistema de en-
señanza, y no estaban ni conectados con los CFGM ni homologados con 
el graduado en ESO. Cuando se planificó la ley, desde algunos sectores 
oficialistas se pensaba que el público potencial de estos programas sería 
alrededor del 5% de cada promoción (Merino et alii 2006a, 2006b; Termes, 
2012). Pero «la realidad fue que entre el 25 y el 30% de cada promoción no 
obtenía el graduado en secundaria y quedaban excluidos de la enseñan-
za postobligatoria. Los PGS, además de un nombre poco afortunado, no 
llegaron a cubrir más del tercio de la demanda potencial» y quedaron des-
regulados y desconectados de las instituciones educativas. Para muchos 
jóvenes era preferible presentarse a unas pruebas de acceso a los CFGM, 
que la LOGSE había diseñado pensando en jóvenes adultos, no tanto para 
adolescentes sin el graduado en secundaria. Merino (2013: 5) señala que 
de este modo, «las estrategias de los jóvenes son muy importantes para ver 
el impacto de las regulaciones en el sistema educativo».

3º) Muchos jóvenes no entendían por qué el CFGM estaba desconec-
tado del CFGS. Merino (2013: 5) señala que la tradición preexistente de 
conexión «entre FP1 y FP2 que permitía realizar un itinerario de hasta 
cinco años de formación profesional, hacía que se viera con naturalidad 
que si un joven empezaba un ciclo de grado medio de mecánica pudiera 
continuar su formación con un ciclo de grado superior de la misma rama 
profesional, sin tener que pasar por el bachillerato». Este hecho desincen-
tivaba la opción profesional después de la enseñanza obligatoria, lo que no 
dejaba de ser paradójico, ya que la exigencia del mismo título para la FP 
que para el bachillerato era para promocionar la primera, respecto de la 
segunda. Y de todas formas, señala Merino (2013: 6), aumentó «la presión 
para conectar el grado medio con el grado superior, de tal forma que en 
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algunas comunidades autónomas se empezaron a ofrecer cursos puente 
para la preparación de las pruebas de acceso, que se han convertido en una 
vía más de acceso a la FP. En los últimos años se ha puesto muy de moda 
el concepto de conectividad para poner en contacto los diferentes ciclos 
y niveles de la educación secundaria postobligatoria, pero todavía existen 
importantes obstáculos para realizar un itinerario largo de FP».

4º) La LOGSE creó los actuales Institutos de Enseñanza Secundaria 
(IES) para juntar en un mismo centro educativo los estudios de ESO, ba-
chillerato y ciclos de formación profesional. Esto dificulta la diferencia-
ción del profesorado de la enseñanza general y profesional. Molinas y Gar-
cía Perea (2016: 160-161) señalan «que junto a la carencia de autonomía 
en la gestión de los centros educativos ha afectado de manera negativa a 
los retos a los que se enfrenta la formación profesional. El mayor de ellos 
fue precisamente la formación del profesorado, que presentaba lagunas 
en experiencia profesional de las especialidades que imparten porque no 
han tenido un contacto suficiente con el mercado de trabajo y, además, 
tienen poca preparación pedagógica para desarrollar la función docente». 
La innovación más importante fue la introducción de la Formación en los 
Centros de Trabajo (FCT), consistente en un módulo de formación eva-
luable que dispone de un tutor en el centro educativo y otro en la empresa, 
con un plan de trabajo previamente establecido y supervisados por ambos 
tutores. La FCT incorpora prácticas laborales «relativamente cortas —su-
ponen solo un 25% del tiempo de enseñanza— que no suelen adaptarse a 
las necesidades de las empresas, lo que dificulta enormemente la colabo-
ración empresarial porque el que las prácticas sean cortas hace que sean 
muy difíciles de gestionar, ya que no se dispone del tiempo suficiente para 
que el alumno aprenda ni en consecuencia para que aporte valor a la em-
presa. En estas circunstancias resulta difícil diseñar un buen programa de 
aprendizaje en la empresa con objetivos y tareas claras».

Merino (2005a: 226) señala que la exigencia de «la misma titulación 
para hacer bachillerato y CFGM, […] en teoría los hace del mismo valor. 
Esto se hace para evitar la doble red y la segregación de la FP como vía 
para los no aptos desde el punto de vista académico. De alguna mane-
ra, los CFGM se hacen selectivos y aparece el problema de cómo formar 
los no formados». De Pablo (1993, 1997) ha descrito el dilema en los si-
guientes términos, el incremento del nivel de la FP dificulta el acceso para 
los estudiantes problemáticos. Ante ello proposo dos posibles salidas. La 
primera, rebajar el nivel de la FP para que todo el mundo llegue. Esta 
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solución generaría el siguiente círculo vicioso: desprestigio de la FP, poca 
valoración del mundo laboral, disminución de atractivo para los jóvenes, 
etc. La segunda, mantener el nivel y ayudar a los alumnos con dificultades 
(flexibilizar el currículum y permitir situaciones excepcionales: estudios a 
tiempo parciales y alargamiento del horario de los ciclos para los alumnos 
con más dificultades, entre otras medidas).

Merino (2005a: 226) señala que esta última salida «evitaría el círculo 
vicioso y haría entrar la FP en un círculo virtuoso. El rechazo a la con-
taminación de la FP por el fracaso escolar es compartido por otros au-
tores que proponen una elevación del nivel de exigencia académica, con 
el fin de que no se convierta en un coladero de los alumnos con bajos 
expedientes. Los programas de garantía social que prevé la ley no están 
conectados con los CFGM, ni se homologan con el graduado de ESO, lo 
cual hace que tengan poco valor de cambio». Por otro lado la exigencia 
de la misma titulación para hacer CFGS y acceder a la universidad está 
en la misma línea que el punto anterior, ya que continúa existiendo una 
clara intención acerca de «que los CFGS se conviertan en alternativa a los 
ciclos universitarios cortos, en principio para proporcionar al mercado de 
trabajo técnicos medios».

Por todo lo visto, podemos assegurar que a pesar de apegos e inercias 
existen diferencias importantes entre la LOGSE y la LGE, como la exclu-
sión de los suspensos de la FP, ya que al exigir la misma titulación para 
acceder al bachillerato que a los CFGM, queda el problema de los jóvenes 
que no consiguen el graduado de secundaria al finalizar la ESO.

Estos jóvenes protagonizan el otro gran problema de la LOGSE. Me-
rino (2013: 5) reflexiona sobre qué hacer con los chicos y chicas «que no 
obtenían el graduado en secundaria, y que al carecer del graduado de la 
ESO en la práctica les imposibilita insertarse en el mercado de trabajo». 
La LOGSE diseñó los llamados Programas de Garantía Social (PGS), 
que consistían en cursos de preparación profesional para oficios de poca 
cualificación, y que Merino (2010,2013) señala que se externalizaron ha-
cia: agentes locales, municipalidades, fundaciones y entidades del Tercer 
Sector. Estos programes, de hecho, fueron una reedición de la FP1 pero 
sin conexión a priori con los CFGM. Brunet y Moral (2016) señalan que 
fueron ideados desde una perspectiva asistencialista (como muestra su 
propia denominación) y diseñados desde la desregulación y la externa-
lización del sistema educativo, constituyen el escalón más bajo de la FP, 
en este caso no reglada. Merino (2005a: 227) señala que la posibilidad de 
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que los PGS sirvan de preparación para la prueba de acceso a los CFGM 
«puede allanar el terreno para la reedición de la FP1 en principio termi-
nal, pero a la práctica es la antesala de la FP2 o del abandono del siste-
ma educativo. Hará falta ver si esta conexión se hace dentro de la misma 
rama o familia profesional. Del mismo modo la conexión entre CFGM 
y CFGS también hará falta ver en qué familias profesionales se da más. 
Así, podremos tener dos escenarios diferentes. Una oferta multivariada de 
formaciones terminales (basada en la metodología de las competencias), a 
las cuales las personas pueden acceder si consiguen asumir los requisitos 
de acceso, o bien una conexión por familias profesionales en un itinerario 
formativo parecido a los que acabaron formándose con la regulación de la 
LGE». La diversificación curricular pasa, entonces, por la introducción de 
aprendizajes pre-profesionales, mucho más motivadores para chicos con 
pocas actitudes o pocas ganas de estudiar matemáticas o lengua.

Al amparo de la LOGSE, se aprobaron dos Planes Nacionales de FP 
(1993 y 1998). Uno de sus principales méritos fue la creación de la Ley 
Orgánica de Cualificaciones y Formación Profesional (Ley 5/2002). En 
ella quedó establecido que corresponde a la Administración General del 
Estado la regulación y coordinación de todo lo referente al Sistema Na-
cional de Cualificaciones y Formación Profesional (SNCFP); todo ello sin 
perjuicio de las competencias que correspondían a las Comunidades Au-
tónomas y de la participación de los agentes sociales.

La Ley 5/2002 define la cualificación profesional como el «conjunto 
de competencias profesionales con significación para el empleo que pue-
den ser adquiridas mediante formación modular u otros tipos de forma-
ción, y a través de la experiencia laboral». Por consiguiente, se entiende 
que una persona está cualificada cuando en el desarrollo de su ámbito 
profesional obtiene los resultados esperabless, con los recursos y el nivel 
de calidad exigibles.

Gairín et alii (2009a) la definen como el conjunto de competencias 
profesionales (conocimientos y capacidades) que permiten dar respuesta a 
las ocupaciones y puestos de trabajo con valía en el mercado laboral, y que 
pueden ser adquiridas a través de entrenamiento o experiencia laboral. En 
ambos casos parece manifestarse con claridad que la competencia de una 
persona abarca el rango completo de sus conocimientos y capacidades en 
el ambiente personal, profesional, o académico, adquirido por diferentes 
vías y en todos los niveles, desde los básicos hasta los más altos. Parale-
lamente, Jiménez et alii (2013: 260-261) señalan que la norma menciona-
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da conceptualiza la unidad de competencia como el mínimo «attaché de 
competencias profesionales, susceptible de reconocimiento y acreditación 
parcial». Concepto ampliado con posterioridad, debido a la grave crisis 
económica y financiera que se inició en 2007, cuando «el Gobierno espa-
ñol se vio obligado a tomar un conjunto de medidas urgentes de carácter 
económico para paliar sus efectos. Para su recuperación, se diseñó una 
estrategia política a medio plazo basada en la sostenibilidad, que se ha 
concretado en la Ley de Economía Sostenible (LES) y en la Ley Orgáni-
ca Complementaria de la LES con la pretensión de reformar la economía 
española e impulsar la competitividad de las empresas españolas en los 
mercados internacionales».

Todas ellas fueron objeto de estudio. El SNCFP encargó al Instituto 
Nacional de las Cualificaciones diseñar y regular el Catálogo Nacional de 
Cualificaciones Profesionales (CNCP, 2002), con el que pretendió identifi-
car y describir cualificaciones profesionales con una indicación de familia 
y nivel profesional. Las ofertas formativas que establece el Catálogo atien-
den a una estructura flexible adaptada a las medidas del Plan Nacional de 
Acción para el Empleo con el objeto de promocionar la empleabilidad y la 
activación de los trabajadores de acuerdo a las directrices de la UE. Auto-
res como Marhuenda y Bernad (2008) y Jiménez et alii (2013) describen 
que en él cada cualificación profesional se compone de unidades de com-
petencia, a su vez detalladas mediante realizaciones y criterios de realiza-
ción, y cada unidad de competencia tiene asociados módulos formativos. 
Los módulos formativos especifican la denominación de la ocupación a 
la que conducen, el nivel de cualificación de la misma, las unidades de 
competencia a las que se asocia, la duración de la formación, el contenido 
de la formación, los criterios de evaluación, así como los requisitos que se 
deben respetar para poder impartir dichos módulos.

El CNCP define 26 familias profesionales (atendiendo a criterios de 
afinidad de la competencia profesional de las ocupaciones y puestos de 
trabajo detectados) y cinco niveles de cualificación, de acuerdo con el gra-
do de conocimiento, iniciativa, autonomía y responsabilidad precisos para 
realizar dicha actividad laboral.
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Familias Profesionales Niveles de Cualificación
1. Agraria
2. Marítimo-Pesquera
3. Industrias Alimentarias
4. Química
5. Imagen Personal
6. Sanidad
7. Seguridad y Medio Ambiente
8. Fabricación Mecánica
9. Electricidad y Electrónica
10. Energía y Agua
11. Instalación y Mantenimiento
12. Industrias Extractivas
13. Transporte y Mantenimiento de 

Vehículos
14. Edificación y Obra Civil
15. Vidrio y Cerámica
16. Madera, Mueble y Corcho
17. Textil, Confección y Piel
18. Artes Gráficas
19. Imagen y Sonido
20. Informática y Comunicaciones
21. Administración y Gestión
22. Comercio y Marketing
23. Servicios Socioculturales y a la 

Comunidad
24. Hostelería y Turismo
25. Actividades Físicas y Depor-

tivas 
26. Artes y Artesanías

N
iv

el
 1

Competencia en un conjunto reducido de 
actividades simples, dentro de procesos 
normalizados.
Conocimientos y capacidades limitados.

N
iv

el
 2

Competencia en actividades determinadas 
que pueden ejecutarse con autonomía.
Capacidad de utilizar instrumentos y técnicas 
propias. 
Conocimientos de fundamentos técnicos y 
científicos de la actividad del proceso.

N
iv

el
 3

Competencia en actividades que requieren 
dominio de técnicas y se ejecutan con 
autonomía.
Responsabilidad de supervisión de trabajo 
técnico y especializado.
Comprensión de los fundamentos técnicos y 
científicos de las actividades y del proceso.

N
iv

el
 4

Competencia en un amplio conjunto de 
actividades complejas.
Diversidad de contextos con variables técnicas 
científicas, económicas u organizativas.
Responsabilidad de supervisión de trabajo y 
asignación de recursos.
Capacidad de innovación para planificar 
acciones, desarrollar proyectos, procesos, 
productos o servicios.

N
iv

el
 5

Competencia en un amplio conjunto de 
actividades muy complejas ejecutadas con 
gran autonomía. 
Diversidad de contextos que resultan, a 
menudo, impredecibles. 
Planificación de acciones y diseño de 
productos, procesos o servicios.
Responsabilidad en dirección y gestión.

Fuente: Instituto Nacional de Cualificaciones, INCUAL (2008).
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Su contenido además incluye la FP asociada a cada cualificación, de 
acuerdo con una estructura de módulos formativos articulados. El res-
ponsable de definir, elaborar y mantener actualizado el CNCP y el co-
rrespondiente Catálogo Modular de FP, que es el conjunto de módulos 
formativos asociados a las diferentes unidades de competencia de las cua-
lificaciones profesionales, es el Instituto Nacional de las Cualificaciones, 
quien proporciona un referente común para la integración de las ofertas 
de FP que permite la capitalización y el fomento del aprendizaje a lo largo 
de la vida.
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Mediante el Catálogo Modular de Formación Profesional se promue-
ve una oferta formativa de calidad, actualizada y adecuada a los distintos 
destinatarios, de acuerdo con sus expectativas de progresión profesional y 
de desarrollo personal. Además, atiende a las demandas de formación de 
los sectores productivos, por lo que pretende generar un aumento de la 
competitividad a través del incremento de la cualificación de la población 
activa.

Con anteriordad hemos hecho referencia a la Ley 2/2011 de Eco-
nomía Sostenible por su tratamiento de la lucha contra la actual crisis. 
También introdujo importantes reformas en el sistema de FP, al objeto de 
adecuar la oferta formativa a las necesidades y demandas de competencias 
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profesionales del sistema productivo. Para ello propuso un sistema ágil de 
actualización y adaptación del Catálogo Nacional de Cualificaciones Pro-
fesionales y de los títulos de FP y certificados de profesionalidad. Ejemplo 
de esta disposición simplificadora, fue la Ley Orgánica 4/2011 (comple-
mentaria de la Ley de Economía Sostenible), la cual rebaja las exigencias 
formales requeridas para la actualización del Catálogo Nacional de Cua-
lificaciones Profesionales para facilitar su rápida adaptación a las nece-
sidades de la economía, estableciendo la posibilidad de que los centros 
de FP puedan ofertar o programas formativos configurados a partir de 
módulos incluidos en los títulos de FP, o certificados de profesionalidad 
que estén asociados a unidades de competencia del Catálogo Nacional de 
Cualificaciones Profesionales. Gómez (2012) señala que esta normativa 
tuvo en cuenta la realidad socioeconómica del entorno en el que se van a 
desarrollar, las perspectivas de desarrollo económico y social, así como las 
demandas de los ciudadanos.

2.3.3 De la Ley Orgánica de Calidad de la Educación (LOCE, 
2002) a la Ley Orgánica de Educación (LOE, 2006)

La LOGSE fue la reforma educativa de la LGE efectuada por un gobierno 
socialdemócrata. Es por ello por lo que no resultó sorprendente la contes-
tación que hubo por parte de sectores sociales y políticos conservadores. 
Su queja estuvo referida al hecho de que esta nueva normativa se basaba 
en el modelo «igualitarista» de la comprensividad. Ello fue interpretado 
como la desincentivación del mérito individual, lo que en último caso 
hacía bajar el nivel educativo. Corriente de opinión que se fue forjando 
durante el período 1996-2004, cuando el partido conservador español se 
hizo con el control del gobierno. Su acceso al gobierno central, por prime-
ra vez desde la restauración de la democracia, fue acompañada de la ma-
duración de una (contra)reforma educativa, la Ley Orgánica de Calidad 
de la Educación (LOCE), en el 2002. La falta de consenso sobre la misma 
no auguraba nada bueno. La vuelta al gobierno del PSOE, en marzo de 
2004, tras los atentados del 11-M en Chamartín, impidió su aplicación. La 
imposibilidad de su gestión parlamentaria vino a ser, en buena parte, con-
secuencia de sus aspectos ideológicos. Hecho que ha sido resaltado por 
Merino (2013), quien señala su presencia en el preámbulo de la LOCE, en 
el que se afirma la exaltación de la pedagogía del esfuerzo, contra la tras-
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nochada pedagogía del interés, junto a la eliminación en la ley de FP de 
mecanismos democráticos de elección de director. En la ESO instauraron 
una serie de itinerarios, que de hecho certificaban algunas prácticas de 
muchos centros de secundaria. 

En el año 2006, aún bajo el gobierno socialdemócrata, se introdujo 
una nueva reforma, la llamada Ley Orgánica de Educación (LOE). En re-
lación a la FP, la define como un conjunto de acciones formativas que ca-
pacitan para el desempeño cualificado de las distintas profesiones, mejora 
el acceso al empleo e incrementa la participación activa en la vida social, 
cultural y económica. Gairín et alii (2009a: 249) señalan que la FP pasó a 
estructurarse sobre un conjunto de Ciclos Formativos de Grado Medio y 
Grado Superior, que tuvieron «como finalidad preparar a los alumnos y 
alumnas para la actividad en un campo profesional y facilitar su adapta-
ción a las modificaciones laborales que puedan producirse en su vida, así 
como contribuir a su desarrollo personal y al ejercicio de la ciudadanía 
democrática». Brunet y Moral (2016) añaden como novedad la inclusión 
en el currículo de la educación obligatoria de las competencias básicas, 
que pasaron a constituir el núcleo curricular de la educación básica. Tiana, 
(2011: 64) señala que la idea subyacente es que la formación «no puede 
concebirse exclusiva ni principalmente como la adquisición de un conjun-
to de conocimientos distribuidos en diferentes ámbitos disciplinares, sino 
que debe tenerse también en cuenta la capacidad de utilizar los apren-
dizajes adquiridos para afrontar las situaciones nuevas que se plantean 
cotidianamente en la vida adulta».

Este planteamiento se ajusta al proyecto DeSeCo (Definition and 
Selection of Competencies), que puso en marcha la OCDE, en 2002. Este 
proyecto ha definido la competencia como la capacidad de responder a 
demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada, 
por lo que supone una combinación de habilidades prácticas, conocimien-
tos, motivación, valores éticos, actitudes, emociones y otros componen-
tes sociales y de comportamiento que se movilizan conjuntamente para 
lograr una acción eficaz. Ramirez García et alii (2015: 56) han señalado 
las tres competencias claves del citado proyecto: «actuar con autonomía, 
habilidad para utilizar de forma interactiva la lengua, el conocimiento y la 
tecnología, e interactuar en grupos heterogéneos».

En el marco de este proyecto, la Recomendación del Parlamento Eu-
ropeo y del Consejo Europeo (2006/962/CE) fue el desarrollo de las si-
guientes competencias clave, «comunicación en lenguas extranjeras [por 
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supuesto también materna] competencia matemática y competencias 
básicas en ciencia y tecnología, competencia digital, aprender a apren-
der, competencias sociales y cívicas, sentido de la iniciativa y espíritu de 
empresa, conciencia y expresión culturales» (BOE, 2015). Merino (2013) 
resalta el hecho de que todas ellas fueron incorporadas en la LOE, estable-
ciéndose las siguientes competencias clave: competencia en comunicación 
lingüística, competencia matemática, competencia en el conocimiento y 
la interacción con el mundo físico, tratamiento de la información y com-
petencia digital, competencia social y ciudadana, competencia cultural y 
artística, competencia para aprender a aprender y autonomía e iniciativa 
personal.

Paralelamente, reorganizó el segundo ciclo de la educación secunda-
ria inferior, y transformó el PGS en Programa de Cualificación Profesional 
Inicial (PCPI). Según señala Merino et alii (2006a, 2006b) este cambio 
vino acompañado de dos innovaciones muy significativas. La primera, 
«los chicos y chicas que hicieran estos programas podían obtener el gra-
duado en secundaria y por lo tanto podría continuar en la enseñanza pos-
tobligatoria». La segunda es que se integraba «en el sistema nacional de 
cualificaciones (en la línea del European Framework of Qualifications), es 
decir quedaba más integrado como el nivel 1 de FP». Su éxito pareció darle 
la razón, ya que a pesar de la inexistencia de «datos globales, sabemos por 
estudios sectoriales que ha aumentado el porcentaje de jóvenes que de los 
PCPI pasan a los CFGM» (Merino, 2013: 6).

Con la nueva ley se pasa a denominar a la FP reglada como FP inicial, 
y unifica (como lo hizo la LOCE), la formación ocupacional y la conti-
nua como formación para el empleo, a partir del RD 395/2007 que regula 
diversos aspectos de su desarrollo reglamentario. Con la primera de es-
tas medidas, se alinea con las opiniones del Cedefop (2008: 99), quien ha 
definido a la FP inicial como: «enseñanza o formación de tipo general o 
profesional impartidas dentro del sistema de la educación inicial, habi-
tualmente antes de acceder a la vida activa». Tipo formal de formación 
que conduce a un título o cualificación. Se trata de programas diseñados 
para jóvenes, al comienzo de sus carreras e incluso con anterioridad de su 
entrada en el mercado de trabajo.

Otra institución a tener encuenta, fueron las reguladas por el Real De-
creto 1558/2005, de 23 de diciembre, qu estableció los requisitos básicos 
de los Centros Integrados de FP (CIFP). Estos han de ser considerados 
como una especificidad del sistema de la FP, ya que nos referimos a cen-
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tros que pueden impartir los tres tipos de formación profesionalizadora 
prevista en la legislación estatal: la reglada, la ocupacional y la continua; 
la responsabilidad de su gestión reside en el Ministerio de Educación. Se 
plantearon como la gran apuesta para la integración de la FP reglada o ini-
cial (responsabilidad del Ministerio de Educación) con la formación para 
el empleo (responsabilidad del Ministerio del Trabajo). Sobre todo, para 
el desarrollo del conocimiento y la innovación en algunas familias profe-
sionales. Con anterioridad, la Ley 5/2002, título II, en su artículo 11 confi-
guró los centros integrados de FP (apartado 4º) y los centros de referencia 
nacional, que recogidos en el apartado 7º son descritos como centros que 
«podrán incluir acciones formativas dirigidas a estudiantes, trabajadores 
ocupados y desempleados, así como a empresarios y formadores». Jiménez 
et alii (2013: 272-273) resaltan que su característica principal «es la oferta 
de itinerarios formativos referidos al CNCP que conducen a la obtención 
de títulos de formación profesional —formación profesional reglada— y/o 
certificados de profesionalidad —formación para el empleo—. Las accio-
nes formativas desarrolladas en estos centros se dirigen tanto a jóvenes en 
proceso de formación como a trabajadores en activo —ocupados o des-
empleados—, considerando como principio la formación a lo largo de la 
vida y ofreciendo la posibilidad a la población adulta para mejorar sus 
condiciones de empleabilidad, contribuyendo así a la cualificación y re-
cualificación de las personas». Junto a ella, y para abarcar las modernas 
posibilidades que ofrecen las nuevas tecnologías, se establece otra inicia-
tiva para favorecer la incorporación al sistema de formación a través de la 
formación profesional a distancia. Mediante una plataforma de enseñanza 
a distancia extendida en todo el Estado, se podrán cursar módulos corres-
pondientes a los títulos formativos de la formación profesional reglada y 
también se podrá cursar la ‘formación complementaria’ que se les exige a 
los trabajadores que, tras superar el proceso de evaluación y acreditación 
de las competencias profesionales adquiridas a lo largo de la vida laboral, 
quieren obtener un título de formación profesional reglada o el certificado 
de profesionalidad. 

Jiménez et alii (2013: 274) resaltan la importancia de los CNRFP, quie-
nes deben colaborar «con el INCUAL en la actualización del CNCP, en el 
procedimiento de evaluación y acreditación de las competencias, así como 
con otros centros, institutos o entidades de innovación para observar y 
analizar la evolución de las bases científicas y tecnológicas relacionadas 
con los procesos de formación o con el sector de referencia. No obvia la 
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colaboración con las organizaciones empresariales y sindicales, así como 
las comisiones paritarias constituidas al amparo de la negociación colecti-
va sectorial del ámbito estatal».

Con la aprobación de la Ley 2/2006, de 3 de mayo, quedaron estable-
cidas las bases de la FP en el sistema educativo. El Real Decreto 395/2007, 
de 23 de marzo, regula el subsistema de FP para el empleo. Establece una 
reforma del modelo de FP en el ámbito laboral, tras detectarse su necesi-
dad. Es por ello por lo que en su preámbulo puede leerse que «Después 
de trece años de vigencia de dos modalidades diferenciadas de formacion 
profesional en el ámbito laboral —la formacion ocupacional y la conti-
nua—, resulta necesario integrar ambos subsistemas en un único modelo 
de formacion profesional para el empleo e introducir mejoras que permi-
tan adaptar la formacion dirigida a los trabajadores ocupados y desem-
pleados a la nueva realidad economica y social, asi como a las necesidades 
que demanda el mercado de trabajo2».

Los dos principales componentes de la FP para el empleo: la ocu-
pacional (desempleados) y la continua (trabajadores ocupados), nacie-
ron independientemente. Francí, (2013: 304-305) ha descrito ambas. En 
su opinión, la primera va dirigida a personas desempleadas «se financia 
con la cuota de FP de los trabajadores asalariados desde 1985 en que se 
crea el Plan Nacional de formación e Inserción Profesional (Plan FIP). 
A partir de 1986, con el ingreso en la Unión Europea, España cofinanció 
estos planes con importantes recursos del Fondo social Europeo, del que 
se convierte en el principal beneficiario entre todos los Estados miembros 
(lo será hasta 2006). Esta ingente aportación de recursos refuerza el Plan 
FIP y las acciones de formación, no capitalizables en el sistema educativo, 
dirigidas a las personas en búsqueda de empleo». La segunda, dirigida 
«fundamentalmente a trabajadores en activo se crea en 1992 y se financia 
con el 0,7% de las cotizaciones en la Seguridad Social y el Fondo Social 
Europeo (FSE). En una primera fase es gestionada por la Fundación para 
la Formación Continua en la Empresa (FORCEM), organismo bipartito 
de los agentes sociales. Después de unos años —desde 1996— en que el 
Instituto Nacional de Empleo (INEM) interviene en FORCEM solamen-
te a efectos de supervisión económica, en el 2004 se crea la Fundación 
Tripartita para la Formación en el Empleo, como entidad que integran el 

2 Texto disponible en: <https://www.boe.es/boe/dias/2007/04/11/pdfs/A15582-15598.pdf>. 
Consultado el 29 de diciembre del 2016.

https://www.boe.es/boe/dias/2007/04/11/pdfs/A15582-15598.pdf
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Ministerio de Trabajo y los agentes sociales y que sustituye las funciones 
encomendadas al FORCEM. El nuevo modelo instaura mecanismos de fi-
nanciación directa de los planes de empresa —bonificaciones de las cuotas 
de la Seguridad Social— y establece una nueva ordenación que distingue 
la ‘formación de demanda’ —acciones de formación organizadas desde la 
empresa para sus trabajadores— y la ‘formación de oferta’ que mantiene a 
un modelo de gestión similar a la formación ocupacional gestionada por 
los agentes sociales y en parte distribuida a las comunidades autónomas».

A pesar de los esfuerzos realizados mediante el Real Decreto 395/2007 
para llevar a cabo la integración de ambos sistemas (la formación ocu-
pacional y la continua), y superar así la anomalía que suponía el sistema 
español dentro del contexto europeo, Navarro (2014: 55) concluye que «la 
integración alcanzada es parcial. No está claramente delimitado o consen-
suado el papel de los diferentes gobiernos (centrales y autonómicos), ni 
tampoco el de los agentes sociales y los centros de FP en todo el proceso. 
Y todavía se encuentra más lejana la integración de la FP para el empleo 
con la FP inicial, al persistir diferentes dependencias administrativas de 
una y otra, y no haberse desarrollado, tal como se preveían, los centros de 
FP integrales». Francí (2013: 305-306) prolonga la crítica hasta los certi-
ficados de profesionalidad, ya que «—la vía escogida para la acreditación 
de las acciones formativas de la que desde 2007 se denomina FP para el 
empleo— a julio de 2010 todavía no se ha creado el registro de los certi-
ficados de profesionalidad y las acreditaciones parciales acumulables que 
preveía el Real Decreto 395/2007 con el fin de garantizar la transparencia 
del mercado de trabajo».

Para Navarro (2014) dentro de la FP para el empleo, sin duda la mo-
dalidad denominada de demanda, se encuentra poco desarrollada, en fun-
ción del escaso número de pymes que recurren a la misma, lo que supone 
que generalmente las empresas no gastan todo su crédito disponible. En 
cuanto a la de oferta (llamada así porque la iniciativa no proviene del de-
mandante de formación), en opinión de autores como Olazaran y Brunet 
(2013) y Olazaran y Albizu (2015), el modelo español resulta singular e 
insólito en el entorno internacional, debido a que los agentes sociales son 
los principales actores en la gestión, organización y provisión de la for-
mación. Dos comunidades autónomas se alejan de ese modelo general: 
Cataluña y el País Vasco (CAPV). Si bien cada una presenta un modelo un 
tanto distinto. La primera, se basa en el impulso de centros propios (Cen-
tros de Innovación y Formación Ocupacional —CIFO— del Servicio de 
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Empleo de Catalunya —SOC—) y en la complementariedad de una mul-
titud de agentes. La segunda, apoyándose en la red existente de centros de 
FP. Por ello, ha sido la única comunidad autónoma que ha desarrollado 
sistemáticamente la figura del Centro Integrado de FP.

Por último, la otra función no tradicional ni ligada directamente a la 
formación como es la prestación de servicios al tejido empresarial, no ha 
sido desarrollada por los centros de FP españoles. La excepción, nueva-
mente, se ha producido en la CAPV, si bien también han sido llevados a 
cabo por una serie de centros avanzados de Cataluña. Navarro (2014: 56) 
ha estudiado esta situación entre los centros de FP vascos avanzados, 
resaltando la importancia del contexto: «aprovechando el relativamente 
destacado nivel de equipamiento que poseen, la experiencia y contac-
tos desarrollados de su participación en la FP para el empleo, su mayor 
orientación industrial y proximidad a las empresas de su entorno local y 
el apoyo de la Vice-consejería de FP del Gobierno Vasco, han entrado en 
la prestación de servicios técnicos a las pequeñas empresas de su entorno. 
Los modos de provisión son muy variados: tanto informales (consultas, 
por ejemplo, en los cursos de FP para el empleo) como más formales. En-
tre estas cabría citar la cesión de equipamientos, la prestación de servicios 
técnicos básicos (metrología, pruebas y ensayos de materiales, elaboración 
de prototipos, etc.), e incluso la realización de algunos proyectos de I+D 
aplicada, o la comercialización del know-how de formación desarrollado 
internacionalmente».

Para finalizar con este repaso, nos referimos a la naturaleza del centro 
de FP, público o privado, ya que guarda relación con el grado de autono-
mía y flexibilidad con que se gestionan el centro. Los privados no se ven 
sujetos a los mismos grados de restricciones (en contratación, adquisición 
de equipamientos, horarios, facturación, ente otros) que los centros públi-
cos, por lo que puede resultar más fácil la participación de las empresas 
en sus órganos y en su orientación al mercado, como lo ha señalado entre 
otros Olazaran y Brunet (2013) y Olazaran et alii (2015).

Esa falta de capacidad de autonomía y cierta rigidez de los centros de 
FP españoles ha sido repetidamente señalada por la literatura (Field et alii 
2012a, 2012b). En la misma línea Homs (2008: 167) concluye que: «una 
de las razones del bloqueo de los centros integrales es el choque de esta 
concepción de la autonomía de los centros de FP con bastantes aspectos 
de la regulación de la función pública. Pero no se trata de un problema de 
carácter técnico, sino de voluntad política». En una época en que el Esta-
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do del Bienestar ha configurado nuevas figuras jurídicas para gestionar 
de forma más ágil las intervenciones y los servicios públicos en ámbitos 
del mercado económico especialmente protegidos, «la autonomía de los 
centros de FP no se presenta como un problema técnico. Figuras como los 
consorcios o las fundaciones públicas podrían resolver de forma bastante 
sencilla los aspectos más importantes de este debate».

2.3.4 La Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa 
(LOMCE, 2013)

A finales de 2011, el PP recuperó el gobierno aupado por una mayoría 
absoluta que rozó el 45% de los votos emitidos. El incontestable triunfo le 
proporcionó unas condiciones idóneas para efectuar una nueva reforma 
educativa, al no tener la necesidad de discutir o negociar parlamentaria-
mente. En el 2012 se presentó el proyecto de la Ley Orgánica para la Me-
jora de la Calidad Educativa (LOMCE). En su preámbulo se expusieron 
los criterios de justificación de esta ley, destacando que los cambios en la 
economía y en la producción y la globalización justifican una adaptación 
del sistema educativo a los requerimientos de los nuevos tiempos, por lo 
que «la educación es la clave de esta transformación mediante la forma-
ción de personas activas con autoconfianza, curiosas, emprendedoras e 
innovadoras, deseosas de participar en la sociedad a la que pertenecen, de 
crear valor individual y colectivo, capaces de asumir como propio el valor 
del equilibrio entre el esfuerzo y la recompensa. El sistema educativo debe 
posibilitar tanto el aprendizaje de cosas distintas como la enseñanza de 
manera diferente, para poder satisfacer a unos alumnos y alumnas, que 
han ido cambiando con la sociedad3».

Diferentes autores, Pin et alii (2015), Planas y Merino (2015) y Rodrí-
guez (2015) señalan cómo queda el sistema educativo español a partir de 
su aprobación. Concretamente Pin et alii (2015: 5) describen que «existe 
en España la Educación Infantil, que cubre la etapa de cero a seis años, 
pero la escolarización obligatoria comienza a los seis años, con la Edu-
cación Primaria, que dura seis años». A continuación, se cursa la ESO 
durante cuatro años: «Con la LOMCE, en la ESO se introducen dos ci-

3 Texto disponible en: <https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2013-12886>. Visi-
tado el 5 de enero del 2017.

https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2013-12886
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clos (el primer ciclo dura tres años y el segundo, un año, pudiendo los 
alumnos elegir en ese último año entre tres opciones diferentes: enseñanza 
académica, enseñanza aplicada o formación profesional básica). En gene-
ral los alumnos suelen acabar esta etapa con dieciséis años y, a partir de 
ahí, pueden seguir en el sistema educativo con la Educación Secundaria 
postobligatoria o incorporarse al mercado laboral. Esta decisión es muy 
importante, ya que los estudiantes pueden elegir entre tres modalidades 
distintas de educación, de dos años cada una, o incorporarse al mercado 
de trabajo: 1) Bachillerato; 2) Ciclo Formativo de Grado Medio; 3) Ense-
ñanzas de Artes plásticas y Diseño, y Enseñanzas Deportivas de Grado 
Medio; 4) Mercado laboral».

El Bachillerato suelen cursarlo «aquellos alumnos que quieren acce-
der a los estudios universitarios y se considera el camino ‘académico’ que 
prepara para una formación más intelectual. Al terminar el Bachillerato, 
sin embargo, también se puede optar por acceder al mercado laboral» (Pin 
et alii2015: 5). Para matricularse en los Ciclos Formativos de Grado Medio 
es necesario haber obtenido el Graduado en la ESO. Estos ciclos «repre-
sentan aproximadamente 2.000 horas de dedicación (dos años académi-
cos) en distintos sectores de diferentes familias profesionales y permiten 
acceder directamente al mercado de trabajo con un título de técnico o 
continuar estudiando dos años más con un ciclo formativo de grado su-
perior». Otro itinerario para acceder a los Ciclos Formativos de Grado 
Superior y a los estudios universitarios, «es haber obtenido el Certificado 
de Bachillerato. Los candidatos tienen a su vez que haber cursado ciertas 
asignaturas relacionadas con el grado que piensan estudiar. Tras superar 
los ciclos formativos de grado superior, se obtiene el Diploma de Técnico 
Superior, y se puede proseguir con una formación de un grado relaciona-
do con el campo de especialización. Tras esta formación, se puede acceder 
al mercado de trabajo o continuar los estudios en la Universidad. La FP 
básica está diseñada específicamente para preparar a aquellos jóvenes que 
quieran acceder cuanto antes al mercado laboral» (Pin et alii 2015: 5-6). 

Rego et alii (2015: 150-151) consideran que la pretensión de la LOM-
CE pasa porque «el segundo ciclo de la ESO sea un curso fundamental 
en el que los alumnos decidan si quieren continuar sus estudios por una 
vía académica (Bachillerato) o por una vía más aplicada a la FP (Ciclo 
Formativo de Grado Medio). De este modo España seguiría un modelo 
en la línea del modelo alemán, cuyo nivel secundario básico oferta una 
educación más general, básica y práctica o una educación enfocada a una 
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vía más académica». De hecho, el sistema dual de FP cuyo paradigma son 
Alemania, Austria, Suiza y Dinamarca (Mercader, 2014; Aguilar, 2015; 
Rego et alii, 2015; Echeverría, 2016) es uno de los más valorados a nivel 
internacional, debido «a sus beneficios socioeconómicos, como bajas ta-
sas de desempleo, mayor inserción del colectivo joven o una mejora de 
las competencias profesionales de la fuerza del trabajo. Se insiste así en la 
necesidad de exportar dicho modelo a otros países, ejemplo que estamos 
apreciando actualmente en España, con la LOMCE».

Incorpora también los denominados Programas de Cualificación Pro-
fesional Inicial (PCPI) «para alumnos mayores de dieciséis años que no 
hayan obtenido el Graduado en la ESO, para facilitar su inserción laboral. 
Una vez superados los PCPI, los alumnos pueden continuar con estudios 
de FP de grado medio. Puede durar uno o dos años y da acceso directo 
al mercado de trabajo»; sin embargo, no ofrece la posibilidad directa de 
continuar estudiando en el sistema educativo. La LOMCE «prevé cambiar 
esto, de modo que el alumno que quiera continuar estudiando pueda ac-
ceder directamente a la FP de grado medio, así como a las otras posibles 
opciones. Existen otras alternativas en el sistema educativo español: son 
completamente vocacionales y se refieren a grados artísticos de música, 
arte y danza o deportes» (Pin et alii 2015: 6).

De la lectura atenta de la LOMCE surge la cuestión previa de hasta 
qué punto pone los fundamentos para la introducción de lógicas de mer-
cado y de orientación empresarial en la provisión y gestión educativa, al 
incluir un mayor protagonismo del mercado; no solo en la provisión de 
la educación sino en la misma planificación educativa. Saura y Luengo 
(2015) señalan que recupera lo establecido por la LOCE (aprobada por 
el gobierno del PP en 2002, posteriormente suprimida por la LOE del go-
bierno socialista), ya que esta permitió a los poderes públicos planificar 
en base al comportamiento de la demanda, y favoreciendo la competición 
entre escuelas.

En la misma línea de críticas, Bonal y Tarabini (2016) señalan que 
las medidas más conservadoras de esta ley, son las que hacen referencia 
a las modificaciones del currículum, en el que aparecen dos lógicas. El 
reforzamiento de los saberes instrumentales a partir de la distinción entre 
asignaturas troncales, específicas o de libre configuración (solo estas últi-
mas de competencia autonómica), la sustitución de las ciencias sociales y 
naturales por la de una nueva denominada conocimiento del medio so-
cial, natural y cultural (con un claro mensaje de retorno a los saberes tra-
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dicionales) y, sobre todo, la supresión de la educación para la ciudadanía. 
Ámbito que ha sido uno de los principales caballos de batalla del Partido 
Popular desde que la LOE, aprobada por el Gobierno socialista en 2006 la 
introdujo. Un nuevo ámbito, la educación cívica y constitucional, se in-
corpora, pero no como área sino transversalmente, mientras que valores 
sociales y cívicos se constituye como alternativa a la asignatura de religión, 
ambas plenamente evaluables en el currículum escolar.

Merino (2013: 1) señala que esta ley también propone «una ruptura 
clara del modelo comprensivo de la enseñanza secundaria obligatoria», 
en el sentido de que esta ley pretende convertir el proceso educativo en 
un proceso más selectivo, y en menor medida inclusivo; en la línea de 
la clásica diversificada basada en el funcionamiento competitivo. En su 
opinión, la ruptura del modelo comprensivo (o limitación de su alcance) 
«continúa con la rebaja a 15 años de la obligatoriedad, ya que después de 
cursar tercero, o incluso después de cursar segundo con un curso repetido, 
los chicos o chicas que no tengan las competencias mínimas para seguir 
el currículum estándar podrán ser enviados a los llamados ciclos de FP 
de Base» (Merino, 2013: 12). Estos ciclos eliminan el módulo orientado 
a la obtención del graduado de ESO y condiciona la obtención del título 
a la aprobación de la reválida que se establece a finales de cuarto de la 
ESO. Por otro lado, los programas de diversificación curricular, bautiza-
dos como programas de mejora del aprendizaje y el rendimiento, bajan de 
tercer al segundo curso, y se basan en actividades prácticas.

Finalmente, señala Merino (2013: 12), la ruptura del modelo com-
prensivo «se completa con la propuesta de volver al doble título al finali-
zar la educación obligatoria, uno que habilite para las pruebas de acceso 
al bachillerato y otro que habilite para las pruebas de acceso a la FP». La 
crítica al título único «se salda con este retroceso histórico, sin tener en 
cuenta otras posibilidades apuntadas desde el mundo académico, como la 
supresión del título de graduado en educación secundaria o la vinculación 
del acceso al bachillerato o a la FP en función del rendimiento de deter-
minadas materias durante la última etapa de la enseñanza obligatoria».

Tarabini (2015) señala que el paradigma de este elitismo se muestra 
con el establecimiento de pruebas estandarizadas y obligatorias en dife-
rentes momentos a lo largo del proceso de escolarización. Iniciadas en 3º 
de primaria, se repiten en 6º de primaria, 4º de ESO y 2º de bachillerato. 
En estos dos últimos casos se trata de reválidas necesarias para obtener 
el título de graduado en ESO o en bachillerato, respectivamente. Pruebas 
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fundamentalmente establecidas por el Gobierno, previa consulta con las 
comunidades autónomas, con las que se pretende asegurar la consecución 
de unos mínimos comunes a todo el alumnado estatal.

Asimismo, plantea que de los cuatro grados que tiene la ESO, el úl-
timo se define como propedéutico y aunque el proyecto se dice que tiene 
un carácter orientador, el currículum queda dividido en dos modalidades. 
Una para la preparación del acceso bachillerato, y otra para la preparación 
del acceso a la FP, que culminan en títulos distintos, si bien tienen que ase-
gurar que todos los alumnos tienen que haber adquirido las competencias 
básicas, al menos formalmente. Merino (2013: 11) señala esta situación: 
«en tercer curso ya hay una diferenciación curricular en algunas materias 
(como matemáticas) para alumnos que quieran ir a la modalidad de ba-
chillerato o a la modalidad de FP en el cuarto curso».

Con respecto a la FP, la considera como enseñanza aplicada, es decir 
que ha de garantizar «que el alumnado adquiera y amplie las competencias 
necesarias para su desarrollo profesional, personal y social» (Competen-
cias,2012). Es por ello por lo que en la ley se refuerza la idea de la conec-
tividad entre los diferentes ciclos de FP. Merino (2013: 12-14) señala que 
esta intención se alarga incluso «entre la vía académica y la vía profesional, 
pero no se modifican los requisitos de acceso. Es decir, no se propone 
que haya una conexión directa entre los ciclos de FP de Base y los ciclos 
formativos de grado medio, ni entre éstos y los ciclos formativos de grado 
superior». También introduce una mayor flexibilidad en los itinerarios de 
los estudiantes a la edad de 15 años en lugar de a los 16, facilita la transi-
ción a programas de FP superior y fortalece la evaluación externa de los 
estudiantes.

Así para mejorar los resultados de los estudiantes, la LOMCE defi-
ne un núcleo común de educación básica en España, siempre teniendo 
en cuenta los requisitos especiales de los gobiernos autonómicos. Junto 
a evaluaciones para todo el territorio nacional, se persigue acabar con las 
grandes diferencias entre comunidades autónomas. También introduce 
un nuevo diploma para FP de Grado Medio de dos años de duración des-
tinado a estudiantes entre 15 y 17 años, que al término del programa les 
otorga un certificado profesional y le da acceso al ciclo de nivel medio (ci-
clos formativos de FP). Los estudiantes tienen también la opción de hacer 
exámenes finales para obtener una de las dos cualificaciones posibles de 
la ESO. En definitiva, la FP de Base supone socavar de raíz la comprensi-
vidad del sistema, en la medida que abre la posibilidad de que alumnos de 
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solo catorce años dejen la etapa obligatoria, de carácter general y común 
para todos, para incorporarse a una vía formativa que no solamente es 
diferente del resto sino que sobre todo tiene un valor claramente inferior, 
en todos los sentidos posibles. Nogués (2014), Bonal y Tarabini (2016) 
afirman que el resultado es un proceso de segregación del alumnado que 
consolida la FP como la alternativa de los «menos capacitados».

Brunet y Moral (2016) señalan que para aumentar la calidad de los 
centros escolares, concede mayor autonomía a los colegios en los progra-
mas, los contenidos y los enfoques pedagógicos, permitiendo mayor au-
tonomía en la cooperación con las administraciones autonómicas. Igual-
mente, modifica el proceso de selección de directores escolares exigiendo 
a los candidatos un curso de formación especializada, valorando su expe-
riencia previa y considerando a los candidatos procedentes de cualquier 
colegio (anteriormente se daba prioridad a los candidatos internos). Tam-
bién introduce evaluaciones externas al final de cada nivel de educación. 
Los exámenes se realizarán con fines de diagnosis en educación primaria y 
con otros objetivos de mejora en educación secundaria inferior y superior. 
Bajo esta reforma los estudiantes de último año de secundaria inferior 
pueden elegir un itinerario general académico o un itinerario profesional 
con cursos que combinan formación teórica y práctica en uno o más de un 
perfil ocupacional. Al final del año, los estudiantes pueden acceder a cual-
quiera de los dos exámenes, el académico o el profesional, consiguiendo 
así un título que les dará acceso al itinerario posterior que hayan elegido, 
ya sea bachillerato o FP (OCDE, 2015a, 2015c).

Como consecuencia de todo ello, es razonable señalar que la LOMCE 
impulsa un modelo de enseñanza secundaria más selectiva y con mayor 
diferenciación entre la vía académica y la vía profesional, aunque la retó-
rica de las competencias básicas y de la conectividad esté muy presente. 
Merino (2013: 14) señala que la cuestión gravita sobre si este sistema más 
segregado internamente, puede reducir «el fracaso escolar a cambio de re-
forzar el papel subsidiario de la FP, es decir, vincularla al bajo rendimiento 
escolar de los alumnos». De hecho, la LOMCE viene a reforzar las prácti-
cas que se dan en muchos centros, «ya que una de las dificultades mayores 
que ha tenido la propuesta comprensiva es que el agente que tenía que 
implementarla, el profesorado, no ha creído ni en la teoría ni en la práctica 
el postulado igualitarista del modelo socio pedagógico comprensivo».

Tras todo lo visto nos centramos, para concluir, en la que puede 
ser considerada como la mayor de las paradojas de la LOMCE. Frente a 
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sus pretensiones de comprensividad y con el objeto de dignificar la FP, 
ha acabado por ser una ley poco comprensiva. Martínez García y Meri-
no (2011: 18) lo afirman utilizando la comparativa histórica. Frente a la 
disyuntiva de la doble titulación de la EGB, ella estableció «una nueva for-
ma de doble titulación más segregadora: obtener el título de ESO o quedar 
prácticamente fuera del sistema de enseñanza reglada. La segregación se 
estableció en el acceso a la educación post-obligatoria, pero sus efectos 
fueron más dramáticos, por ser más excluyentes para el desarrollo se los 
jóvenes en el sistema de enseñanza reglado. Por tanto, el mayor peso de 
la educación generalista a costa de la FP puede frenar el desarrollo de los 
jóvenes de clase obrera». Ello en un contexto, como el español, de déficit 
de población con estudios secundarios superiores y de una elevada tasa de 
desempleo juvenil. De la que es razonable pensar que parte de ella radica 
en el escaso atractivo que durante décadas ha tenido la FP.

Francí (2013: 304) señala que para la explicación de su poca atrac-
ción a lo largo del siglo xx, también ha de considerarse la existencia de 
estructuras laborales altamente polarizada en las empresas españolas, es 
decir la existencia de diferencias «entre directivos y técnicos altamente 
cualificados y personal ‘especialista’ no cualificado. Como consecuencia, 
el desarrollo económico no era factible sin un sistema de FP potente y, 
además, disgregado en dos ramas: por una parte, la formación ocupacio-
nal y la continua, y por la otra, la FP inicial». Junto a ello se ha de (re)co-
nocer que nos encontramos entre los países europeos con un menor peso 
de la población con estudios vocacionales (profesionales) entre aquellos 
estudiantes que han completado la educación secundaria superior y no 
han proseguido los estudios universitarios. Si se analiza la duración media 
de los diferentes estatus laborales (inactividad, desempleo y ocupación), 
se comprueba que los primeros cinco años transcurrido tras salir del sis-
tema educativo, los jóvenes españoles (y griegos) se encuentran en desem-
pleo durante un promedio de 18 meses. Situación mejorada con respecto 
a Italia, donde el periodo alcanza los 25 meses, pero muy superior a la 
realidad de países como Alemania o Dinamarca, en los que la duración 
media es menor de 5 meses. Lo más relevante (famosos brotes verdes) se 
encuentra en la intencionalidad de gran parte de esta juventud. El 60% de 
los graduados en educación secundaria superior (incluyendo la educación 
postsecundaria no terciaria) obtuvieron un título de enseñanza general 
durante la última década.
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Frente a ello, países como Austria, Alemania, Dinamarca y algunas 
otras economías del Este de Europa, destacan por la importancia relativa 
de la formación vocacional en la enseñanza secundaria postobligatoria. 
Esto se explica por la presencia de un sistema de formación profesional 
dual (FPD) en el que el aprendizaje se realiza simultáneamente en escuelas 
y empresas participantes en un mismo programa. Brunet y Moral (2016) 
señalan que en estos casos, la responsabilidad formativa es compartida, ya 
que los aprendices acuden unos días por semana al centro de formación, 
en el que reciben tanto formación general como específica de la ocupación 
elegida, mientras que los restantes se forman en la empresa.

A nivel comparado entre países, una de las características interesantes 
del indicador «ninis» (ni estudian, ni trabajan) es que, dependiendo de 
los objetivos de cada sistema educativo, diferentes resultados pueden ser 
igualmente satisfactorios. Por ejemplo, en países con un fuerte sistema 
de educación vocacional y/o sistema dual más desarrollado, el hecho de 
tener un mayor porcentaje de jóvenes combinando educación y trabajo es 
un resultado deseado y satisfactorio. Mientras que en sistemas educativos 
integrados el resultado deseado será, más bien, que los jóvenes estén es-
tudiando o trabajando. El único resultado no deseado en ningún sistema 
educativo es el de tener jóvenes que no estén estudiando, ni trabajando, ni 
formándose, los llamados «ninis». Alegre y Subirats (2016) señalan que 
los niveles elevados de descualificación laboral y déficit instructivo que 
caracterizan el marco contextual español, en realidad se tratan de situa-
ciones semejantes a la de otros países del sur de Europa. Sin embargo, 
habida cuenta de nuestra realidad estructural, así como de la trayectoria 
de nuestro régimen educativo, nos colocan en una posición ciertamente 
delicada; cuando de lo que se trataría sería de avanzar en la superación de 
las desigualdades educativas y del abandono escolar.

Para concluir volvemos a Alegre y Subirats (2016: 364), quienes seña-
lan que en España la reforma educativa, diseñada para reforzar los esque-
mas competitivos en la institución escolar, y promovida por el Gobierno 
conservador en la legislatura 2011-2015 «parece encaminada a profundi-
zar el avance del casi-mercado en la configuración del sistema educativo, 
en sus dos vertientes de provisión y gestión. Así, con respecto a este eje 
—mercantilización—, España se aproxima a la posición de aquellos re-
gímenes educativos cuyas trayectorias de cuasi-mercado disponen ya de 
largo recorrido —Bélgica, Holanda o Irlanda—. Y sin embargo, España 
se sitúa sensiblemente por debajo de estos países en términos de esfuerzo 
relativo en inversión educativa y de gasto focalizado por estudiante».





CAPÍTULO 3. MODELOS CLÁSICOS 
DE FORMACIÓN PROFESIONAL

Como ya hemos visto, Viñao (1982) ha ubicado los primeros balbuceos de 
un modelo de educación secundaria avalada por la burguesía en la época 
comprendida entre finales del siglo xviii y principios del xix. Clase en 
pleno proceso hegemónico como da a entender que fomentasen distintas 
concepciones de lo que hoy conocemos por educación secundaria, disti-
guiéndola básicamente entre dos modalidades: humanística y profesional. 
Debido al sesgo social de la citada clase, la introducción de estudios se-
cundarios basados en su utilidad técnica e industrial, topó con grandes 
dificultades de aplicación. Merino (2013) señala que este nuevo tipo de 
enseñanza no era reclamada si no garantizaba cierta movilidad social as-
cendente, que garantizase el acceso a posiciones sociales de mayor pres-
tigio y remuneración. Cuestión compleja, ya que requería de profundas 
transformaciones en el contexto industrial de la época.

El caso de España es paradigmático de esta dualidad formativa. Me-
rino (2005a: 214) señala el porqué. En su opinión hasta bien entrado el 
siglo xx: «la enseñanza secundaria humanística quedase reducida a una 
minoría muy seleccionada socialmente y que continuaba los estudios en 
la universidad, con unos contenidos básicamente humanísticos». Por el 
contrario la mayoritaria, la formación para el trabajo (lo que hoy conoce-
mos como Formación Profesional), tuvo dos vías de acceso. La limitada 
solamente a la primaria, en la que destacaba su función más ideológica 
que económica o profesional de cara a la construcción del «obrero soña-
do» (Sierra,1990), o la que se producía fuera del sistema educativo por 
las vías tradicionales de transmisión de conocimientos profesionales, vía 
redes comunitarias familiares y agrupaciones profesionales, entre los que 
destacaron los gremios, si bien no fueron los únicos.

Ello explica la aparición de escuelas profesionales, denominadas de 
artes y oficios, que respondieron a iniciativas de sectores de la burgue-
sía local del siglo xix, interesados en la formación de los obreros, y en 
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el incremento de la capacitación profesional de los mandos intermedios, 
los famosos «aristócratas» encargados. Merino (2005a: 214) confirma que 
la citada labor burguesa estuvo acompañada de cierta «motivación entre 
la filantropía y la necesidad de disponer de una elite de operarios cua-
lificados». Junto a ellas aparecieron las escuelas técnicas superiores, en 
parte como fruto de la herencia dejada por escuelas específicas anteriores 
(náutica y bellas artes, entre las más conocidas), en parte debido al interés 
demostrado por los gobiernos liberales españoles que llegaron al poder 
a partir de la conocida como «Revolución Gloriosa», en septiembre de 
1868. No obstante, su carácter limitante, socialmente hablando, se pudo 
comprobar en que nacieron sin conexiones con las formación profesional, 
primaria o post-primaria.

Las raíces de la aparición del interés sobre la educación poblacional, 
ya sea en su aspecto de orientación humanística, ya sea profesionaliza-
dora, que pretendió ser efectuado por una institución de escaso recono-
cimiento hasta entonces (como lo fue la escolar), estuvo vinculada a la 
crisis del sistema productivo. Afectó en mayor medida a los aprendizajes 
de trabajos manuales, pero no olvidó al resto de los estudios. En la mis-
ma línea, Merino (2013: 3) señala que en aquella tesitura la cuestión clave 
que se planteó fue el destino de la educación, reducida o ampliada: «si la 
educación secundaria deb[ía]e tener una función selectiva o propedéutica 
para el acceso a la enseñanza superior o bien debe ser una etapa con ob-
jetivos propios y que esté al alcance de la mayoría si no toda la población 
en edad escolar».

Se trató de una reflexión muy interesante de cara a la función de la 
Formación Profesional, ya que en función de adoptarse un punto de vista 
u otro, su papel cambiaba completamente. Seguimos a Merino (2013: 3) 
en su reflexión con respecto a esta circunstancia. En el caso de triunfar 
la primera opción suponía la introducción de la FP en edades tempranas, 
como una buena alternativa para los jóvenes «que no tienen las capaci-
dades suficientes para seguir el mainstream académico que culmina en 
la pirámide escolar, que es la universidad». Si lo hace la segunda opción, 
«hay que retrasar al máximo la división curricular y elaborar un currí-
culum que pueda integrar aprendizajes académicos con aprendizajes más 
aplicados o técnicos, para evitar que la escuela reproduzca el sesgo social 
de los alumnos de entornos desfavorecidos o de grupos étnicos minoriza-
dos, que acaban escogiendo en mayor proporción las vías menos nobles 
del sistema escolar».
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La solución que se adoptó será desarrollada profusamente con pos-
teriordad en este mismo capítulo, pero por lo que hemos estudiado hasta 
ahora sabemos que esta dualidad es uno de los caballos de batalla de las 
numerosas reformas educativas que se han llevado a cabo en España, y 
en otros países del entorno. Alentamos solamente que Merino (2013: 4) 
señala que «se llegó a un cierto equilibrio entre estas dos perspectivas a 
partir de diseñar dos etapas diferenciadas dentro la enseñanza secundaria. 
Una primera que iba aproximadamente de los 12 a los 16 años, dependien-
do de los países (lower secondary education), que es obligatoria y con un 
currículum comprensivo, y una segunda ya sin carácter obligatorio y con 
un currículum diferenciado (upper secondary education). Con algunas 
importantes excepciones, como Alemania y países de influencia germá-
nica, este esquema es el que se fue construyendo en Europa en las últimas 
décadas del siglo xx». Esta misma cuestión ha sido resuelta de diferente 
manera en la mayoría de países europeos, lo que ha dado lugar a tres mo-
delos concretos.

Otra cuestión importante, también señalado por Merino (2013: 4), 
fue «la conexión entre las diferentes vías curriculares, ya que también in-
cide en el papel y la función de la FP. En este sentido, existen tres tipos de 
sistemas de enseñanza: a) unified: en los que el currículum de la enseñanza 
secundaria post-obligatoria tiene muy poca división interna (países nór-
dicos); b) tracked: la diferenciación entre formación académica y FP está 
muy marcada, y pueden tener incluso escuelas separadas (Alemania), y 
c) linked: sistemas con currícula diferenciados, pero con posibilidades de 
seguir estudios mixtos o de tener pasarelas de unos a otros (Francia, Reino 
Unido)».

3.1 Liberal, burocrático y dual

El proceso de industrialización en Europa no se produjo de la misma for-
ma, ni consecuentemente estuvo sometido a los mismos ritmos, por lo que 
no dio lugar a las mismas sociedades. Ante este contexto resulta razonable 
suponer que tampoco originó un modelo unitario de FP. La eliminación, 
ya apuntada, de los antiguos métodos artesanales supuso la desaparición 
de sus sistemas de transmisión del conocimiento. Ello supuso la pérdida 
de modelos de transferencia de FP (lo que hoy pudiéramos considerar 
como tal) más o menos homogéneos y hegemónicos en toda la Europa 
cristiana durante toda la Edad Media y Moderna.
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Este desamparo, en opinión de varios autores Greinert (1999,2004, 
2005), Tessaring (1999) y Theter et alii (2005), fue sustituido por la FP. 
En concreto, Greinert (2004: 21) propuso tres modelos básicos de FP para 
jóvenes en Europa, «el modelo de economía liberal de mercado británico, 
el modelo burocrático y regulado estatalmente de Francia, y el modelo 
dual-corporativo de Alemania», a modo de interés observar cómo la vin-
culación con los poderes económicos y/o legislativos se encuentran en la 
base de esta clasificación. Aunque los tipos fueron diferentes, todos obe-
decieron a una misma razón. Nilsson (2007) señala que todos los países 
industrializados afrontaron retos similares, vinculados al incremento de 
la fuerza de trabajo que exigían las nuevas profesiones (por ejemplo, la 
soldadura y la fabricación de herramientas), si bien toda ella con una ca-
racterística en común, demandaban que estuviese dotada de nuevas cuali-
ficaciones. De ahí cabe colegir, que si la evolución fue diferente es porque 
los retos a pesar de ser de naturaleza similar, no fueron idénticos en todos 
los países. Como sabemos algunos de ello dirigieron sus estructuras pro-
ductivas hacia la transformación tecnológica, comercial y productiva, en 
busca de la exportación. Paralelamente, muchos otros no hicieron más 
que seguir sus pasos, mientras que tanto no lograron modernizar su sector 
primario de forma adecuada, ni sus burguesías invirtieron lo suficiente en 
la industria manufacurera. Esta es la razón por la que la relación de paí-
ses que acometieron su transformación industrial profunda mucho más 
tarde es amplia. Este factor explica el hecho de que fuese muy diferente 
el desarrollo histórico de los distintos agentes del mercado de trabajo. De 
todo ello hay que extraer una temprana conclusión, las historia industrial, 
política y económica de los distintos países europeos tuvo una especial 
significación en la configuración y alcance de sus sistemas de FP, motivo 
por el que hallamos tan amplias variaciones entre unos y otros.

Estos tres modelos clásicos de FP, han sido descritos por Greinert 
(2004: 23) como si de prototipos generados por las naciones europeas se 
tratase, ubicándolos en un momento en el «que buscaban nuevos métodos 
de organizar la FP para todos sus trabajadores tras la industrialización. 
Modelos en los que se detectan tres ideas o principios que interactúan 
específicamente: tradición (principio profesional), racionalismo (princi-
pio académico) y liberalismo (principio de mercado)». Presentamos los 
tres modelos. Para ello comenzamos por la propia descripción del autor 
citado, posteriormente complementada junto a un breve análisis del país 
que mejor ejemplifica a cada uno de ellos:
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Modelo liberal (orientación al mercado): estimula el esfuerzo indi-
vidual y, por ende, la meritocracia. Se fundamenta en las enseñanzas y 
principios del liberalismo económico y en la teoría clásica de la economía 
nacional. Greinert (2004: 24) señala su postulado central «consiste en que 
las personas son capaces de organizar eficazmente su interacción social, 
y en particular su vida laboral, a partir de sus propios razonamientos y 
juicios». En cuanto al liberalismo económico, este «rechaza, además, toda 
intervención estatal en la economía, y coloca ésta en manos de la persona 
autónoma, reclamando a la política estatal que se limite a satisfacer unas 
pocas exigencias generales de orden básico. Los sistemas de cualificación 
orientados al mercado conforme a este modelo tan solo imparten cuali-
ficaciones utilizables en el mercado, esto es, conocimientos prácticos es-
pecíficos para empresas, capacidades profesionales y actitudes necesarias 
para puestos concretos de trabajo».

Paradigma de este tipo fue Inglaterra, reflejándose aún en la actual 
Gran Bretaña. País donde en el siglo xviii comenzó la Revolución Indus-
trial. Ello provocó la abolición del sistema gremial y del aprendizaje pro-
fesional tradicional. Hasta ese momento la maquinaria de las fábricas era 
operada por trabajadores sin formación y de bajo salario. Dos modelos de 
pensamiento, el liberalismo (al que ya nos hemos referido) y el puritanis-
mo, influyeron en este modelo. El liberalismo, esto es, la no intervención 
por parte del Estado hace a cada individuo responsable de su propio desti-
no. El liberalismo supone que el libre juego de fuerzas fomenta el bienestar 
del país y de sus empresas. El puritanismo considera que la prosperidad es 
resultado de la capacidad de auto sacrificio y laboriosidad de la ciudada-
nía. Así, los principales protagonistas del mundo del trabajo y del capital 
deben hallarse libres en todo lo posible de restricciones tradicionales y 
mantener unas relaciones de libre mercado con el nuevo subsistema edu-
cativo. En suma, la coordinación de la oferta y demanda de habilidades 
tiene lugar por el mercado.

Navarro (2014: 8) señala que el gobierno «se ocupa de la provisión de 
la educación básica necesaria para la producción industrial, pero el modo 
dominante de formación de habilidades es la formación en la empresa», 
motivo por el que la FP tuvo un importante peso. Las empresas deter-
minan los contenidos en función de sus propias necesidades, por lo que 
es razonable pensar que la formación corre a cargo de ella. Sin embargo, 
no es del todo así. Es importante recuperar la orientación liberal de su 
economía para entender el porqué pese a la existencia de cursos de for-
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mación que pueden ser financiados ocasionalmente, con carácter general 
es la propia persona individual la que debe financiarla. Lógica que explica 
la inexistencia de supervisión de la formación por parte del Estado, y la 
carencia de exámenes finales acreditados, labor sustituida por la existen-
cia de numerosas certificaciones privadas de competencias adquiridas, 
como señalan Molinas y García Perea (2016). Las relaciones humanas de 
producción son consideran como un output más generado por el propio 
mercado. Institución en la que participan miembros de la sociedad, en su 
rol de trabajadores, empresarios y otros agentes vinculados por la nego-
ciación colectiva. Ello explica, en último término, su carácter moral. Esto 
supone la imagen negativa de la legislación, caracterizada por su absten-
cionismo y por su no intervención en estos procesos de mercado.

Como indica Pedraza (2000: 332-334) el sistema de Formación Profe-
sional británico está controlado «por la industria y el mercado, y se carac-
teriza por la heterogeneidad, diversidad y descentralización, derivadas de 
la regionalización administrativa de que históricamente ha hecho gala el 
sistema educativo británico y, más en concreto, el inglés. Su modelo actual 
es el resultado de un proceso progresivo». Sus tres momentos clave son 
los siguientes: 

1º) 1986: Creación del sistema nacional de cualificaciones profesio-
nales (NVQ), «que representan la formación en o para el trabajo, surge 
bajo la autoridad del National Vocational Qualifica/ion Council (NVQC). 
Este sistema surge como un marco conceptual cuyo objeto es la creación 
progresiva de estándares nacionales de cualificación. El dispositivo de 
estandarización de competencias se articuló inicialmente a partir de co-
misiones profesionales (Industrial Lead Bodies), constituidas por repre-
sentantes profesionales y en menor medida sindicales, que se encargaron 
de desarrollar los perfiles profesionales de su ámbito de influencia bajo la 
metodología establecida por el NVQC»; 

2º) 1992: Creación del sistema nacional de cualificaciones profesio-
nales generales (GNVQ). Surgieron «como una vía intermedia entre lo 
académico general y lo profesional. Fueron implantadas como respuesta a 
necesidades de los empleadores y están estructuradas en tomo a tres nive-
les. Permiten tanto la incorporación al mercado de trabajo como la conti-
nuación académica. Comprenden 14 áreas de conocimiento. Se organizan 
en tres niveles: básico, intermedio y superior. Los cursos se imparten en 
escuelas y centros de educación»; 
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3º) 1997: Creación de la denominada Qualifications and Curriculum 
Authority (QCA), «la cual supuso la fusión institucional de la gestión, tan-
to de las titulaciones de carácter profesional como de aquellas de índole 
general, en concreto entre el NCVQ y la denominada School Curriculum y 
Evaluación Escolar (SCAA). La QCA asesora al Departamento de Educa-
ción y Empleo en temas relacionados con el curriculum, las valoraciones 
de los alumnos y las titulaciones que se ofrecen en las escuelas, los centros 
de enseñanza y los centros de trabajo».

Modelo burocrático (orientación académica): se basa en la convicción 
de que es necesario aplicar la racionalidad académica para implantar un 
principio didáctico organizativo, válido para todas las cualificaciones pro-
fesionales. La idea de obtener cualificaciones profesionales a través de un 
método académico es un producto inmediato de la Ilustración e incorpora 
por ello el espíritu de la modernidad (la ciencia, sobre todo las matemáti-
cas y las ciencias naturales, deben dirigir el mundo) concretamente en el 
ámbito de la tecnología. Greinert (2004: 24) señala que los modelos «es-
trictamente cognitivos de FP logran su máxima eficacia en el caso de las 
profesiones más teóricas (es decir, académicas), así llamadas superiores. 
Sin embargo, la necesaria integración de cualificaciones intelectuales con 
capacidades prácticas relevantes sigue constituyendo, señala, un problema 
para este modelo».

El modelo burocrático de regulación estatal, cuya primera aplicación 
rigurosa fue en Francia, utiliza el nuevo subsistema educativo, esto es, el 
sistema de enseñanza, para reforzar el poder económico y militar de la 
nación. Funciona bajo el amparo de otro paradigma, más apropiado a su 
estructura, que se podría formular como la majesté de la loi; pervivenca 
máxima de la Grande Révolution de 1789. Esta insistencia en el aspecto 
político se manifiesta en que el mantenimiento del orden publico le co-
rresponde al Estado, lo que le otorga una posición central sobre la vida 
laboral, frente a la de la primacía del mercado (Gran Bretaña), o como 
veremos a continuación de la interacción entre autonomía privada y el 
sistema jurídico (Alemania).

Este sistema crea la formación profesional reglada con el fin de crear 
una relación política de fuerzas entre el capital y la mano de obra (Saunier, 
2004). Por motivos sociopolíticos de orden nacional, los trabajadores es-
tructuralmente desfavorecidos reciben una cualificación por medio de un 
sector educativo regulado y financiado estatalmente (que incluye también 
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a la formación profesional). Los trabajadores pueden afrontar a continua-
ción el subsistema del capital, una vez más en un marco regulado esta-
talmente. Por lo tanto, es el gobierno el que controla la oferta y demanda 
de habilidades. Ello suele ir ligado con frecuencia a un mayor peso de la 
formación basada en la escuela y con un alto perfil académico. 

En la actualidad, concretamente desde el año 2011, la educación prio-
ritaria de estudiantes y centros escolares desaventajados «se basa, en Fran-
cia, principalmente en la Red de éxito escolar (Réseau de réussite scolaire, 
RRS, 2006) y en Escuelas, colegios y liceos para la ambición, la innovación 
y el éxito (Écoles, collèges et lycées pour l’ambition, l’innovation et la réussite, 
Éclair, 2011), donde un tercio del total se clasifican como prioridad educa-
tiva». La RRS y la Éclair fomentan la continuidad del aprendizaje a lo largo 
de la educación obligatoria. Las reformas de la FP de secundaria superior 
(2009) «tratan de elevar la cualificación de los jóvenes para conseguir una 
mejor integración de estos en el mercado laboral o en la educación tercia-
ria, y reducir el abandono escolar antes de alcanzar cualificación formal 
alguna. En el nivel de educación terciaria, la Ley del 22 de julio de 2013 
reafirmó la importancia de establecer medidas que promuevan la integra-
ción en el mercado laboral. La experiencia de ambientes de aprendizaje en 
el trabajo (prácticas de aprendices, traslados, etc.) es ahora obligatoria en 
las cualificaciones en cursos de FP y en los másters» (OCDE, 2015: 12). 

Consecuentemente a lo expuesto, la FP es organizada por el Estado, si 
bien en colaboración con las escuelas profesionales, siendo financiada me-
diante los fondos que recaudan de las empresas. En este modelo concreto, 
la formación está enfocada hacia su carácter comprensivo, es decir a pro-
porcionarle los suficientes conocimientos generales y técnicos al alumno 
que le posibiliten la obtención de un certificado con el que poder acceder 
a cursos superiores. Es por ello por lo que no está dirigida a la adquisición 
de conocimientos específicos requeridos, y demadados, por las empresas. 
Esto es como consecuencia del hecho anteriormetne indicado de que las 
relaciones humanas en la producción han sido históricamente considera-
das como hechos políticos y sociales. Lo que explica que entre los prota-
gonistas implicados nos encontremos con el Estado y ciertos funcionarios, 
denominados inspecteurs de travail.

Modelo dual (orientación profesional): se fundamenta en un caso 
ideal de la tradición. Grinert (2004: 23) señala que se basa «por una parte 
en prácticas profesionales reales aplicadas en Europa desde la Edad Me-
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dia, y por otra parte en la profesión como forma ensayada y comproba-
da de categorizar los tipos organizativos de recursos humanos. Con esta 
perspectiva, las profesiones y/o oficios se entienden como combinaciones 
específicas de los elementos trabajo, cualificación e ingresos. Las activida-
des que implican están determinadas en función de las tradiciones y los 
acuerdos sociales existentes».

En Alemania, la longeva existencia del sistema gremial facilitó la apari-
ción del modelo corporativo dual como su continuidad formadora, si bien 
contó con la colaboración del Estado y de otras instituciones profesionales. 
Su larga existencia hay que vincularla a la actual concepción sobre las re-
laciones de producción. Ello explicaría el porqué son consideradas como si 
de una comunidad social se tratase, con lo que comporta ello de comunión 
con la tradición de responsabilidad recíproca y de respeto al conjunto. Es 
por ello por lo que las normas que rigen esta comunidad social, como en 
Gran Bretaña, no son impuestas directamente por los poderes públicos. 
Los agentes sociales proponen, elaboran y corrigen por sí mismos la nor-
mativa, al menos hasta cierto punto y ámbitos. Greinert (2004: 20) lo con-
firma al señalar que estos «cumplen una función más activa que los agentes 
sociales de Gran Bretaña, pues realizan un proceso atento y específico de 
adaptación caso por caso, derivado de la interacción entre jueces y juristas. 
Este sistema puede caracterizarse con los paradigmas de ‘estado civil cons-
titucional’, ‘autonomía privada’ y ‘ley supervisora’».

Es bien sabido que el sistema es organizado por las cámaras de comer-
cio (reguladas por el Estado), siendo su contenido formativo establecido 
por empresarios, sindicatos y Estado, conjuntamente. Lo que quizás no 
sea tan conocido es la pequeña explicación que hemos antepuesto. Mo-
linas y García Perea (2006: 148) señalan la importancia de la finaciación, 
haciendo hincapié en que son las propias empresas las que «pagan la for-
mación impartida [en su interior] […], los aprendices reciben un salario 
por trabajar durante el periodo de formación y las escuelas profesionales 
están financiadas por el Estado. Las cualificaciones acreditan a escala na-
cional a los titulados para trabajar en la profesión correspondiente y para 
acceder a cursos superiores».

Si bien es objeto de un apartado específico, avanzamos un breve co-
mentario contextual acerca del modelo de FP en España. En relación a los 
tres modelos clásicos de formación profesional vistos, Homs (2008: 17) 
señala que «el sistema español se clasificaría inicialmente en el modelo de 
regulación estatal con respecto a la formación inicial, aunque con algunos 
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elementos del modelo dual. En cambio, en lo que respecta a la forma-
ción para la ocupación, se parece más al modelo liberal, con elementos 
del modelo regulado por parte del Estado». Más específicamente, Field et 
alii (2012a, 2012b) advierten de que el sistema de FP español está basado 
fundamentalmente en la escuela, y no en un modelo en alternancia (como 
el germánico). Es por ello por lo que para reforzar el aprendizaje en el tra-
bajo, la LOGSE (1990) impuso como obligación que existieran módulos 
formativos prácticos, de tres meses, que se realizaran en un centro pro-
ductivo externo al centro educativo.

Cambio valorado muy positivamente por todos los analistas porque 
permitió acercar los centros de FP a las empresas (con todos los efectos 
positivos que de ello se derivan: puesta al día de profesores, del currículo, 
facilitar la provisión de otros tipos de servicios, etc.), expuso a los alumnos 
a otros tipos de aprendizaje más conectados a la práctica y favoreció la 
posterior inserción laboral de los alumnos en dichas empresas. Pero, aun 
así, la calidad de dichas prácticas y su integración en el conjunto del currí-
culo del ciclo parecen quedar lejos de los niveles deseables, convirtiéndose 
así, cuando no hay un control de su calidad, en mera fuente de mano de 
obra barata o implicar desarrollo de competencias muy estrechas o espe-
cíficas para la empresa. No obstante, señala Navarro (2014), la realidad 
es mucho más positiva en lugares como Cataluña y la CAPV, donde han 
existido programas de coordinación y de regulación mediante convenios 
con los gremios y asociaciones empresariales y coordinación de prácticas. 
El modelo real de formación dual o en alternancia solo se ha aplicado en 
pequeña escala. 

Volviendo a Greinert (2004: 25). Su triple modelo sugiere otros tantos 
modelos estructurales para la FP vigente en Europa y que se replican en 
otros países del mundo. Considerados «desde tres perspectivas diferentes, 
cada uno de ellos presenta características que pueden combinarse entre sí 
para dar una unidad tipológica superior»:

1) Como cultura del trabajo, «el Tipo A (modelo liberal) da prioridad 
a la economía. El modelo de cualificación se encuentra regulado prima-
riamente por la orientación al mercado. A escala funcional (la formación 
real), el principio didáctico rector son las necesidades operativas de la em-
presa o del puesto de trabajo real». 

2) Como cultura del trabajo, «el Tipo B (modelo burocrático) da prio-
ridad a la política. El modelo de cualificación se encuentra regulado pri-
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mariamente por un control burocrático de base legal. A escala funcional 
(la formación real), el principio rector es el principio académico». 

3) Como cultura del trabajo, «el Tipo C (modelo dual) da prioridad 
a la sociedad. El modelo de cualificación se encuentra regulado primaria-
mente por un control dual, esto es, una combinación de mercado y bu-
rocracia. A escala funcional (la formación real), la orientación didáctica 
determinante es el principio profesional».

En la práctica, señala Nilsson (2007: 170), el sistema «de tipo A solo 
predomina en el Reino Unido (y parcialmente en Irlanda) y el tipo C en 
Dinamarca, Alemania y Austria. Por tanto, habría que incluir los sistemas 
de FP del resto de los países europeos dentro del tipo B». Sin embargo, «el 
sistema burocrático se divide en dos subgrupos, al haber aumentado la de-
manda de fuerza de trabajo dotada de un conocimiento más teórico de los 
procesos de trabajo y de competencias generales amplias»: 1) un subgru-
po de FP de tipo «teórico» (Francia, Países Bajos, Finlandia, Suecia). En 
este subgrupo, «la participación con éxito en cualquiera de los programas 
de FP en el ciclo superior de secundaria permite proseguir estudios en la 
totalidad o la mayoría de los programas de enseñanza superior»; 2) un 
subgrupo de tipo «práctico» (República Checa, Chipre, Estonia, España, 
Italia, Letonia, Polonia, Portugal, Eslovenia, Eslovaquia). En este subgru-
po, «no existe este vínculo directo entre los programas de FP del ciclo 
superior de secundaria y la enseñanza superior. Para pasar a esta última 
hay que hacer estudios adicionales dotados de cierta entidad».

3.1.1 Casos de éxito de la FP: 
El modelo dual alemán y el inicial suizo

Debido a la importancia que ha adquirido en nuestros actuales debates 
sobre el futuro de la FP el modelo dual (FPD), hemos creído conveniente 
ahondar en el análisis de dos casos de éxito formativo, el dual alemán y el 
de FP inicial suizo.

Euler (2013: 4-5) confirma que tanto la Unión Europea, como sus Es-
tados miembros tienen un gran interés por la FPD. Cuestión confirmada 
rotundamente por la Comisión Europea (2012) en su informe estratégico 
Replantear la Educación, en el que afirma que: «el aprendizaje en el lugar 
de trabajo, por ejemplo con los modelos duales, debe ser un pilar central 
de los sistemas de educación y formación profesionales en toda Europa, 
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con el objetivo de reducir el desempleo juvenil». En base a su lectura, se 
explica porqué países como España, Grecia, Portugal, Italia, Eslovaquia 
y Letonia «pretenden reformar sus sistemas de formación a imagen del 
sistema dual en Alemania». El propio Euler (2013: 4-5) señala que no se 
trata de trasladar mecánicamente el citado sistema de formación, ya que 
la experiencia enseña «que la formación dual en Alemania puede servir 
de modelo, pero no de patrón. Quien desee transferir a su país un siste-
ma de formación extranjero debe tomar en consideración las condiciones 
generales existentes y orientar la FP dual de acuerdo con sus propios obje-
tivos educativos, sociales y económicos. La cuestión radica, por tanto, en 
una transferencia inteligente de elementos adaptados y no en una réplica 
exacta de una implantación de otro país». Ello confirma la inexistencia de 
fórmulas sencillas y rápidas para la transferencia de sistemas de FP (o de 
algunos de sus componentes) a posibles destinatarios. Al mismo tiempo 
hace aparecer la importancia de la adecuación de las estrategias de trans-
ferencia a cada contexto específico, el cual viene condicionado por sus 
propias circunstancias históricas, sociales, culturales y económicas.

Afirmación reforzada por la propia descripción del sistema dual: «el 
sistema de FP, en la correspondiente versión actual, representa el resulta-
do de un proceso histórico-cultural. El propio sistema dual en Alemania 
refleja una configuración de normas jurídicas y convenciones consue-
tudinarias, de principios didácticos y estructuras institucionales» (Eu-
ler,2013: 4-5). Condicionantes histórico-culturales que se encuentran en la 
base de dos reflexiones cruciales. Un sistema estatal de FP posee un carác-
ter instrumental para la consecución de objetivos nacionales específicos, 
por lo que difieren de un país a otro. En ese sentido, no existe per sé un 
sistema mejor o peor, ya que cada uno de ellos ha de poder examinarse y 
evaluarse en lo relativo a su capacidad para alcanzar sus propios objetivos 
marcados, generalmene de ámbito estatal. Además, todo sistema nacional 
de FP se vincula a otros legales (ya analizado) y sociales (en nuestro caso, 
la administración central y el mercado de tabajo, como posteriormente 
veremos), por lo que la capacidad de transferencia queda radicalmente 
limitado a condiciones contextuales comparables. Ello no es óbice para 
reconocer que el sistema dual de FP tal como existe de forma paradigmá-
tica en Alemania y Suiza (y más limitadamente en Austria, Dinamarca, 
Noruega, Luxemburgo o los Países Bajos), destaque de manera positiva 
entre los restantes. Euler (2013: 11) lo confirma al señalar que la OCDE 
apuesta «en su informe sobre el país Alemania [por] un ‘reconocimiento a 
escala mundial’ del sistema dual».
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Para la reconstrucción de los orígenes del sistema dual de FP, suele 
recurrirse a la importancia del gremialismo para justificar la existencia de 
aspectos exclusivos que lo caracterizan; concretamente, el papel funda-
mental que juegan las organizaciones profesionales. Del mismo modo los 
Estados regionales (Länder en Alemania y Cantones en Suiza) han tenido 
un rol importante en el desarrollo histórico de los sistemas de FP, como 
posteriormente analizamos. Sin embargo, si bien sirven de base al sistema 
de FP dual, sus especificidades modernas obedecen a las dinámicas políti-
cas, económicas y sociales acaecidas en el siglo xx. Como ejemplo, si bien 
el gremialismo imprimió ciertas características al mundo del trabajo y a 
las sociedades profesionales alemanas (motivo por el que es de apelación 
común el que su existencia inicial se pueda seguir hasta la Edad Media), 
en opinión de Egg y Renold (2014) el sistema medieval no tuvo muchas 
similitudes con el sistema de FP dual actual, ya que solo estuvo a disposi-
ción de una minoría de adolescentes varones.

Su inicio, al menos como lo conocemos hoy en día, tuvo comienzo 
a principios del siglo xix, con la reforma planteada por el del Ministro 
de Educación, Wilhelm von Humboldt, quien propuso cierto tipo de 
educación profesional exclusiva. Política continuada durante el resto del 
siglo, en el que las empresas comenzaron a unirse y formaron asociacio-
nes profesionales, verdadero comienzo del sistema actual de FP inicial. 
Estas asociaciones organizaron clases teóricas en escuelas profesionales e 
introdujeron los exámenes finales, al tiempo que enseñaban habilidades 
prácticas en las empresas de acogida. Aquellas medidas mejoraron la cali-
dad del producto, estimularon la economía y constituyeron la formación 
dual. Grollmann y Rauner (2007) señalan que en vistas del éxito, tanto el 
Gobierno federal como los regionales comenzaron a apoyar el sistema de 
formación con escuelas subvencionadas y normativa.

No resulta extraño, pues, que la formación artesanal tradicional fuese 
reinstaurada legalmente en 1897. Rescate con el pretendieron hacer frente 
a la fuerte competición internacional (que incrementaba la necesidad de 
trabajadores cualificados para puestos industriales y administrativos) y al 
cada vez mayor empoderamento del movimiento obrero. Con ella se trató 
de inculcar ideologías conservadoras en la mentalidad de los jóvenes obre-
ros, por medio de la educación. Estrategia que explica porqué durante el 
siglo xix, los aprendices asistieron a escuelas de perfeccionamiento, trans-
formadas en profesionales hacia finales del mismo siglo. Moriel (2012) 
resalta que junto a la formación estrictamente profesional, se deslizaban 
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capacidades cívicas. Ya en el siglo xx, el sistema dual fue configurándose 
a partir de las necesidades de Alemania y de sus desafíos en el escenario 
internacional.

En definitiva, como señala Euler (2013: 21) en relación a los oríge-
nes, puede detectarse el germen del sistema dual en el modelo histórico 
del aprendizaje gremial en los oficios. En todo caso, y de manera gradual, 
fue completándose con elementos empresariales y escolares. Además, este 
desarrollo (y perfeccionamiento) se vio influido en gran medida «por las 
condiciones técnico económicas, el cual no fue posible integrar adecuada-
mente en el contexto de un aprendizaje circunscrito a la empresa y al lugar 
de trabajo y que, por tal razón, se completó en otros lugares de aprendiza-
je». El hecho de que los sistemas de FP estuvieran condicionados por prin-
cipios histórico-culturales tiene dos consecuencias fundamentales. Un sis-
tema que posee un carácter instrumental para la consecución de objetivos 
específicos, que pueden diferir de un país a otro. En ese sentido, no puede 
existir per sé un mejor o peor sistema apriorístico, ya que únicamente pue-
den examinarse y evaluarse en lo relacionado a su capacidad para alcanzar 
los objetivos marcados. Y su caracterización debe enmarcarse dentro del 
contexto de otros subsistemas sociales (como el de la administración cen-
tral y el mercado de trabajo, como posteriormente analizamos). Así pues, 
la capacidad de transferencia entre sistema, incluso de sus elementos ais-
lados, solamente pudiera producirse en el hipotético caso de la existencia 
de contextos comparables.

Todo lo visto hasta ahora nos ha servido para presentar al sistema co-
nocido hoy en día como dual-corporativo, cuya delimitación geopolítica 
se ciñe a las zonas germanófilas de Europa (Alemania, Suiza, Austria y 
Dinamarca). Su principal característica es la utilización de este subsistema 
independiente de FP como si de un vehículo de comunicación entre mano 
de obra, empresariado y Estado se tratase. La intervención de institucio-
nes intermedias revitalizadas y tradicionales (por ejemplo, el sistema de 
cámaras, regulado por el Estado), es un claro vestigio gremial. Institucio-
nes privadas que administran y gestionan la cualificación de los trabaja-
dores en nombre del Estado o de los Länders (Estados regionales), lo que 
les permite (al menos teóricamente) compensar algunas de las deficiencias 
del Estado y del mercado. Como vemos, la coordinación del suministro de 
FP se lleva a cabo tripartitamente (Estado —también regionales—, sindi-
catos y asociaciones profesionales).

En nuestros análisis se resalta la estrecha interrelación existente entre 
los agentes pertenecientes a la economía y al Estado. Euler (2013: 39) lo 
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describe acertadamente: «se pone de manifiesto en un entrecruzamiento 
de principios del corporativismo y el federalismo. Mientras que el Estado 
y los Länder asumen las tareas de regulación y apoyo, las responsabilida-
des centrales recaen en las empresas o en gremios estructurados de forma 
asociativa, como por ejemplo las instancias competentes. En particular, 
corresponde a los Länder la competencia de la parte escolar de la forma-
ción dual, así como de la mayoría de los programas de formación a tiempo 
completo en la escuela. Los agentes sociales participan, entre otros, en el 
desarrollo y modernización de los ordenamientos de la formación. Dado 
que no es posible obligar a las empresas a facilitar puestos de formación, 
recae en los agentes sociales la responsabilidad de asegurar una suficiente 
oferta formativa».

La financiación de la FP pone a prueba la realidad de la asociación 
existente entre Estado y economía. Ambos contribuyen en distinta forma 
a ella, de una manera consensuada y equilibrada. Los gastos que sopor-
tan las empresas son compensados en forma de ingresos, concretamen-
te mediante las prestaciones laborales que reciben los aprendices, junto 
a otros factores de generación de beneficio. Euler (2013: 43) lo cuantifica 
mediante el estudio del Informe financiero para la formación de 2012, el 
cual «refleja para las salidas de FP que el sector público participó en to-
tal con un 57,2% (Estado: 18,5%; Länder: 27,6%; municipios: 11,2%), y 
el sector privado con el 42,8% en la financiación». El desglose en forma 
de costes/beneficios de la formación demuestra su desigual distribución 
entre las empresas. Mientras que unas imparten formación «por encima 
de las necesidades, otras lo hacen por debajo de las mismas o no lo ha-
cen, practicando de esa forma una externalización de los costes a cargo 
de otras empresas o el Estado y se comportan, por consiguiente, como 
empresas aprovechadas. El argumento resulta aplicable sobre todo si (a) 
efectivamente se produce entre sectores o empresas un flujo desigual de 
titulados de FP, (b) las empresas que imparten formación por encima de 
las necesidades efectivamente tienen que asumir costes por la formación, 
que superen claramente sus beneficios».

El sistema de FP dual requiere del alumno algunos requisitos previos. 
En el caso del sistema dual alemán, se le exige un contrato de FP (en Aus-
tria y Suiza se le exige un contrato de aprendizaje) con una empresa. En 
ambos casos supone una doble vinculación con la empresa, lo que explica 
que la parte práctica de la formación se realice en la empresa, mientras que 
la parte teórica la asume el centro de FP. Por tanto, los sistemas de educa-
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ción y su relación con el mundo del trabajo están íntimamente vinculados. 
Esto explica que debido al éxito de los sistemas duales de FP a la hora 
de organizar la transición de la escuela al Trabajo, resultan sumamente 
sugerentes.

Un aspecto considerado específico de la FPD alemana, es la interrela-
ción entre tres tipos de dimensiones que concatenan los intereses de socie-
dad, economía e individuos, respectivamente:

• La individual. La aportación de la FPD al desarrollo de compe-
tencias debe ser adecuada para conseguir que el aprendiz pueda 
superar tanto los retos profesionales como los extra-profesiona-
les. Se trata de que se les ofrezca la posibilidad de diseñar perso-
nalmente su biografía, permitiéndoles desplegar sus potenciales 
y desarrollar su motivación por el aprendizaje.

• La social. La vinculación de la FPD y la integración social, con 
respecto a la generación que se incorpora al trabajo. Por ello ha 
de configurarse de manera que se eviten las exclusiones sociales y 
se logre la incorporación a la formación y el empleo de la forma 
más fluida posible.

• La económica. La FPD debe garantizar la eficiencia económica 
e individual. Por un lado, a nivel económico, la prioridad reside 
en el desarrollo de los recursos humanos, por lo que se trata de 
garantizar el aporte cuantitativo y cualitativo de la mano de obra. 
Objetivo que se materializa en la puesta a disposición de las em-
presas de técnicos cualificados, por lo que esta dimensión incluye 
la eficiencia del sistema de la propia formación profesional. Por 
otro, a nivel individual, se trata de intentar asegurar la empleabi-
lidad y la base material de la subsistencia.

La formación de técnicos cualificados es uno de los objetivos básicos 
de la FPD, ya que ayuda en la promoción del empuje innovador en la eco-
nomía. Habitualmente se parte de la premisa de que, a través de la investi-
gación y del desarrollo de sus facultades, se alumbran tanto innovaciones 
fundamentales o básicas, como incrementales, o las pequeñas mejoras 
cotidianas en los procesos que no se deben a grandes inventores, sino a la 
laboriosa resolución de problemas por personas durante la implantación 
y verificación cotidianas de nuevos procesos y productos. Además, se ha 
puesto de relieve la estrecha vinculación existente entre las características 
del sistema de producción, la demanda en los mercados globales de pro-
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ductos de calidad y la especial forma en que se formó el sistema alemán de 
FPD. Relación que tuvo su propia intrahistoria.

A comienzos de la década de los sesenta del siglo xx, con el inicio 
de la integración europea y la globalización, las empresas alemanas re-
quirieron nuevos profesionales y exigieron cambios radicales en la for-
mación superior no universitaria en los siguientes aspectos: una mayor 
integración entre la teoría y la práctica; la participación de las empresas 
en los currículos; el menor tiempo de estudio, y la FPD para la demanda 
real. Como respuesta a estas exigencias, una serie de empresas (Bosch, 
Daimler Benz y SEL, como las más conocidas) constituyeron en 1973 la 
primera academia profesional en la ciudad de Sttutgart (Estado de Baden-
Wurtemberg). En la actualidad el citado Estado cuenta con 8 academias 
profesionales y 4.000 empresas participantes. Lo que ha provocado que las 
academias profesionales se hayan consolidado como una alternativa real, 
siendo elegida por los mejores bachilleres y que cuenta con la participa-
ción de las empresas más representativas alemanas.

En función de su extensión, resulta esperable que la FPD tenga un 
carácter flexible. Este es el motivo por el que contempla una pluralidad 
de vías formativas. En todos los Estados de la República Federal Alemana 
existe la escolaridad obligatoria, que dura de nueve a diez años. Halfpap 
(2000) ha descrito que tras ella, los jóvenes pueden escoger entre acudir 
a un centro de Bachillerato (enseñanza media) para lograr su acceso a 
la universidad (lo que supone una vida académica de un total de trece 
años), o empezar una FP asistiendo a una escuela profesional. Los jóve-
nes aspiran sobre todo a una FPD (aunque hoy en día no existe consenso 
sobre esta cuestión), por lo que buscan un puesto de aprendizaje en una 
empresa para conseguir una mejor inserción en el mercado laboral. Su 
duración varía entre tres años y tres años y medio. El que los estudiantes 
deban combinar su estancia en una empresa, con su presencia en un cen-
tro escolar profesional. Ello exige una intensa cooperación entre ambos 
lugares de socialización, extrapolable, según Pätzold y Waden (1995), a 
todos los niveles de la FP. La paradoja consiste en que esta vía es cada vez 
más transitada por adolescentes con el Bachillerato completado. En este 
contexto hay que mencionar el hecho de que en Alemania existe, junto al 
sistema dual, otro de carácter completamente escolar. Dura de uno a tres 
años, y posibilita una preparación preprofesional, una FP básica o una FP 
completa según las normas del Estado regional correspondiente y puede 
dar acceso a un título profesional equivalente a los de la formación dual.
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El fundamento para la FPD se encuentra en la Ley sobre la FP. La 
formación de las 350 profesiones reconocidas oficialmente está recogida 
por los reglamentos de la FP. Éstos son dictados por el Ministro compe-
tente en colaboración con el Instituto Federal para la FP y en acuerdo 
con el Ministerio de Educación y Ciencia. Los reglamentos determinan 
para la empresa la duración del aprendizaje, sus objetivos y contenidos, su 
estructuración práctica y temporal y, también, los temarios de examen. El 
papel de los Estados regionales tiene que ver en la medida en que poseen 
la competencia para asuntos educativos, por lo que asumen la regulación 
de la FP en los centros de formación. Al ser paralela a la regulación federal 
de la formación en las empresas, la enseñanza profesional en las escuelas 
estatales debe seguir los mismos principios. Esto se organiza de la siguien-
te manera. La Conferencia de los Ministros regionales de Educación de 
los 16 Lánders, dicta los planes básicos de estudios para la FP en las escue-
las; las materias básicas no especializadas son reguladas por separado por 
cada Estado regional. Como vemos tanto los reglamentos como los planes 
básicos de estudio son los instrumentos reguladores básicos de la FPD. 
Esta situación es la que lleva a Mulder (2007) a señalar que se trata de un 
sistema altamente regulado, con una parte teórica y otra práctica, en el que 
el aprendizaje en el lugar de trabajo desempeña un papel destacado. Con 
el tiempo, el énfasis ha recaído en las competencias generales o transver-
sales, con un nivel de abstracción más elevado y un mayor potencial de 
transferencia. Esto explica el porqué las competencias en Alemania son 
interpretadas como el número de capacidades de actuación que permi-
ten a un individuo realizar una tarea laboral. Van der Klink et alii (2007) 
señalan que se incluyen aspectos como el espíritu y la identidad laboral.

Según Grollmann y Rauner (2007) la calidad del aprendizaje en FPD 
se puede aumentar sin que se produzca un incremento a su vez de los cos-
tes. Sin embargo, no parece ser la única cuestión que preocupa de cara al 
mantenimiento del sistema. Cada vez más, el éxito de esta forma de apren-
dizaje, como un pilar importante de la educación secundaria y global, se 
ve amenazado por los siguientes tres acontecimientos nacionales: el incre-
mento de las quejas entre los empleadores secundarios, respecto a que el 
sistema educativo no prepara a los graduados de escuelas secundarias de 
manera adecuada para las necesidades que enfrentan en los procesos de 
trabajo modernos (Prenzel et alii 2005); el 40 % de todos los estudiantes 
«vocacionales» están matriculados en una mezcla de cursos que en reali-
dad se trata (en términos de la arquitectura del sistema) de mecanismos 



Origen, contexto, evolución y futuro de la Formación Profesional

197

de compensación para aquellos que no tienen éxito en la búsqueda de una 
formación de aprendizaje apropiada. Son cursos que no son un substituto 
ni para la educación profesional a tiempo completo ni para un aprendiza-
je dual, ya que no conducen a una cualificación profesional completa; la 
última de las razones para la reducción de los programas de aprendizaje 
es que el incentivo para tomar aprendices está basado en una especie de 
compromiso moral a largo plazo de una probable incorporación. Com-
promiso que está desapareciendo debido a la flexibilización que ofrece el 
mercado de trabajo.

Suiza, señalan Egg y Renold (2014), constituye otro modelo de éxito, 
más allá de la FPD. Su sistema de FP inicial (FPI) tiene merecida fama, 
si bien podemos hallar una excesiva correlación con su favorable situa-
ción económica. Los salarios son altos, el bienestar también (con un PIB 
per cápita de cerca de 84.700 dólares en 2013, según el Banco Mundial), 
la innovación es pujante (primer clasificado en el Índice de Innovación 
Mundial del INSEAD de 2014, por sus siglas originales Institut Européen 
d’Administration des Affaires) y el desempleo es bajo, especialmente el 
juvenil (la Organización Mundial del Trabajo reporta el 8,6 por 100 en 
2014). Suiza parece tener un sistema educativo que funciona bien, ya que 
los resultados del mercado laboral son favorables. El sistema de FPI es 
en buena parte responsable de ello, así como de las competencias y ca-
pacidades de la enseñanza que se demandan en el mercado laboral. Los 
empleados con mejor educación son los impulsores de la economía suiza 
y uno de los requisitos de la alta competitividad (SEFII, 2014). Los progra-
mas de la FPI y las vías educativas de cultura general estipulan el nivel de 
educación secundaria superior del sistema educativo suizo. Dos tercios de 
los adolescentes eligen la vía de sistema de la FPI, una vez han concluido la 
educación obligatoria. La gobernanza del sistema FP inicial pone énfasis 
en el importante papel de las organizaciones del mundo laboral, especial-
mente las asociaciones profesionales que hacen que los aprendizajes sean 
atractivos para las empresas.

La cuarta versión de la Ley FP inicial y FP superior ha sido promulga-
da en 2002, y continúa actualmente en vigor. Morales Ramirez (2014) se-
ñala que incluye un «estándar de excelencia» para cada profesión, lo que le 
obliga a describir los resultados del aprendizaje en un empleo para las tres 
instituciones que participan del aprendizaje: las escuelas profesionales, las 
empresas y los cursos interempresariales. La meta es mejorar la efectivi-
dad entre ellas. Los decretos establecen el perfil ocupacional, el contenido 



Ignasi Brunet i Icart, David Moral Martín

198

de la formación y definen los criterios de calificación para empleados, el 
proceso de calificaciones y los exámenes. Las calificaciones adquiridas no 
se ciñen exclusivamente a cuestiones de capacidad y competencia técnica, 
también incluyen las metódicas, sociales y personales. Este último tipo de 
calificaciones y experiencia laboral están muy demandadas en el mercado.

El camino de la FPI guarda una estrecha relación estrecha con el mer-
cado laboral, es por ello por lo que los aprendices quedan inmediatamente 
introducidos en él. Basado en los citados «estándar de excelencia» y equi-
pados con varias capacidades y conocimientos, a su ingreso en las empre-
sas son completamente responsables de sus acciones, al igual que cual-
quier otro empleado que empieza. Sin embargo, en su caso se encuentran 
apoyados por instructores formados. Las empresas son libres de elegir a 
los candidatos más apropiados para los puestos ofertados. El mercado de 
los puestos de aprendizaje está libre de cualquier regulación gubernamen-
tal, si bien está vigilado de cerca por el Gobierno para conocer su situación 
real. Los Cantones son responsables de informar a los jóvenes adolescen-
tes de los puestos abiertos y lo hacen por medio de una plataforma en 
Internet, coordinada a nivel nacional (denominada «Lehrstellennachweis–
LENA»), y también por los centros de asesoría y consejería de carreras. 
Aun así, las empresas también pueden informar sobre los puestos a cu-
brir en periódicos o en plataformas privadas de Internet. Las asociacio-
nes profesionales (compuestas por empresas), animan a sus miembros a 
proporcionar puestos de aprendizaje, asegurándoles que es rentable para 
las empresas hacerlo. En definitiva, los adolescentes que tienen un título 
de FPI adquieren, no solo el conocimiento y calificaciones necesarias, sino 
también experiencia laboral altamente valorada en el mercado laboral ya 
desde su formación.

La FPI asume una posición importante en el conjunto del sistema 
educativo suizo. Está bien incluido y conectado con el sistema general 
educativo. Se accede al sistema al finalizar la educación obligatoria, es de-
cir, cuando los estudiantes terminan el noveno curso. La mayoría de los 
estudiantes han terminado la educación obligatoria a los 16 años. Eligen 
entre dos caminos: FPI o escuelas de educación general. Al elegir la vía 
profesional, deben elegir entre tres certificados disponibles. El federal de 
FP (programa de dos años a tiempo completo) para estudiantes con más 
talento práctico. El federal de capacitación (programa de tres a cuatro 
años a tiempo completo), cuya vía principal ofrece unos 230 programas 
que van desde la electrónica hasta enfermería, informática y administra-
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ción de empresas. Por último, el federal FPI que está combinado con el 
bachillerato profesional federal, y ha sido pensado para buenos estudian-
tes que quieran continuar su educación en una universidad de ciencias 
aplicadas. Estos estudiantes tendrán que superar el examen complemen-
tario del «bachillerato profesional-escuelas universitarias», lo que en la 
práctica supone un año adicional de educación general. La segunda vía, 
la educación general, les permite elegir entre el bachillerato académico 
y el especializado. Los estudiantes que no han encontrado una solución 
conveniente tras la educación obligatoria, tienen ofertas puente como un 
décimo año escolar, cursos preparatorios y otras opciones.

El estudio realizado por Backes-Gellner y Tuor (2010) muestra a los 
escépticos que piensan que cambiar las vías educativas no fomenta las 
carreras, todo lo contrario. En él se demuestra que las empresas pagan 
mayores salarios a los empleados con una educación mixta. Así que, con 
independencia de la vía elegida, el sistema educativo suizo prepara para 
un aprendizaje de por vida, al tiempo que establece las bases para la mo-
vilidad y flexibilidad laboral y promueve la igualdad de oportunidades. 
La buena coordinación de estos subsistemas, proporcionan una gran per-
meabilidad entre vías, lo que los dota de una gran fexibilidad haciendo 
que los cambios en la orientación profesional sean posibles en cualquier 
momento. Para no desanimar a los adolescentes a que elijan la vía que 
prefieren, no hay callejones sin salida en el sistema. El lema es «ningún 
programa educativo sin acceso a más educación». El sistema garantiza un 
alto estatus social de la FPI, para así también atraer a estudiantes de alta 
calidad. Por tanto, resulta atractivo para los adolescentes porque, tras fi-
nalizar los aprendizajes, tienen una entrada muy valorada en el mercado 
laboral y, al mismo tiempo, es un título «portátil» para continuar con sus 
estudios en cualquier momento.

Suiza utiliza tres enfoques para combatir la falta de incentivos y coo-
peración de las empresas para formar a sus empleados. Por un lado, tres 
instituciones son las responsables de la gobernabilidad del sistema de FP: 
la Confederación (gobierno federal), los Cantones (Estados miembros de 
Suiza) y las organizaciones del mercado laboral (asociaciones profesiona-
les y sindicales). El mayor grupo de este último son las asociaciones pro-
fesionales. La división de responsabilidades es la siguiente. La Confede-
ración y las asociaciones profesionales colaboran en decidir qué sectores 
y qué capacidades tiene que cubrir la FPI. Por tanto, la Confederación es 
responsable de promulgar nuevas normas, mientras que las asociaciones 
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profesionales son responsables de los estándares de contenido y califica-
ción de las normas. Los Cantones se aseguran de que se alcanza la calidad 
declarada en la legislación. La colaboración de los tres actores como socios 
garantiza que no haya fallos en el sistema. Por otro lado, la mayoría de las 
empresas consiguen una ganancia neta por formar aprendices. 

Egg y Renold (2014) señalan que varios estudios de reciente publi-
cación destacan que la mayoría de las empresas se benefician de la for-
mación, es decir, que los costes de formación suelen quedar ya cubiertos 
durante la formación. En la misma línea, Grollmann y Rauner (2007) se-
ñalan que uno de los principales argumentos explícitos de los empleado-
res a no fomentar el aprendizaje es el costo directo e indirecto. Sin embar-
go, muchas veces las estimaciones de los empleadores se realizan sobre la 
base de costos percibidos, antes que en mecanismos de control precisos. 
Estudios de economistas suizos han estimado que el aprendizaje produce 
ganancias superiores en las empresas involucradas que las percibidas en 
Alemania. Por último, el Gobierno federal tiene poder para declarar que 
las contribuciones a los fondos FPI sean obligatorias.

3.2 La importancia de la administración central y del mercado de trabajo

Para una mejor comprensión de las modalidades y características de los 
diferentes modelos clásicos de FP en Europa, resulta sin duda fundamen-
tal tomar en consideración dos elementos contemporáneos. Por un lado, 
el desarrollo del Estado moderno y de la Administración de los diferentes 
países europeos; por otro, la configuración de los mercados de trabajo de 
los países estudiados.

Los diferentes modelos de FP identificados, se corresponden con un 
prototipo determinado de Administración Central Estatal, la cual confor-
ma a su vez una parte de la historia de la evolución del Estado moder-
no. Al respecto, resaltamos dos factores que originaron la administración 
estatal. La centralización de la dominación en el seno de un territorio, 
lo que llevó a la aparición de mayores Estados territoriales. Y la necesi-
dad de la realización de tareas colectivas permanentes (regulación de las 
aguas y organización de la defensa territorial común), lo que legitima la 
dominación de un poder central. No resulta baladí añadir que ambos se 
encuentran estrechamente vinculados, influyéndose mutuamente para su 
común desarrollo.
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Entrando de lleno en la centralización política, hemos de advertir 
que se trata de un fenómeno histórico universal, complementado para-
lelamente por fuerzas contrarias de descentralización del poder (nacio-
nalismos románticos decimonónicos). En consecuencia, el resultado del 
grado de concentración alcanzado, no deja de ser sino la correlación de 
fuerzas existentes entre ambas tendencias. Su importancia radica en que 
del equilibrio resultante depende en gran parte el grado de desarrollo de 
la economía de cada época. Acudimos a Mayntz (1985) y a Brunet y Moral 
(2016) para destacar algunas de las particularidades históricas que han 
revestido una alta importancia sobre la estructura de la Administración 
estatal y, como hemos insinuado, sobre la consolidación de los diferentes 
modelos de FP europeos:

• Inglaterra. Su aparición tuvo lugar tardíamente. Básicamente este 
retraso se debe atribuir a la necesidad de los Estados democráti-
cos contemporáneos de asumir regulaciones colectivas y de ser-
vicios. Ejemplo paradigmático de lo expuesto, fue el contempo-
ráneo desarrollo del sistema de seguridad social británico tras la 
Segunda Guerra Mundial, conocida por el Informe Beveridge. La 
peculiar estructura administrativa inglesa, con zonas de diferente 
desarrollo económico y cultural, ha impedido el establecimiento 
total del sistema administrativo continental por escalones. Esto 
supone que entre los órganos administrativos centrales de su ca-
pital y los departamentos administrativos locales exista un hueco 
que sería rellenable acudiendo a instancias intermedias, caracte-
rística de la administración francesa y alemana.

• Francia: Su rápida aparición estuvo vinculada a su uso como 
instrumento necesario para acometer las pretensiones absolu-
tistas de dominación. Es por ello por lo que constituye el mejor 
ejemplo histórico de un proceso de centralización del poder. Re-
cordemos que, en contraste con Alemania, en el siglo xv (tras 
la Guerra de los Cien Años) ya existió el germen de la unidad 
nacional. Ello tuvo su reflejo a inicios del Siglo xvi, mediante la 
creación de un sistema central impositivo, basado en un sistema 
recaudatorio llevado a cabo por funcionarios reales, junto a la 
constitución de un ejército permanente. No hemos de olvidar de 
que coetáneamente se creó el sistema de secretariados especiali-
zados (por asuntos y regiones), cuya importancia residió en que 
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fueron el vértice central de un aparato administrativo en creci-
miento. Sobre la base de este sistema de órganos administrativos 
superiores se formó el modelo de la moderna organización mi-
nisterial. Ello tuvo lugar en el periodo de tiempo que transcurrió 
desde poco antes de la Revolución de 1789 y durante el primer 
periodo revolucionario. Napoleón con posterioridad vigorizó la 
administración central (debilitada durante el periodo revolucio-
nario), organizándola según dos criterios: el del Imperio romano 
y el militar. Para ello diseñó una estructura jerárquica basada en 
un conjunto de competencias delimitadas y en una clara línea de 
subordinación. El surgimiento de los ministerios clásicos, cinco 
en concreto: Hacienda, Exterior, Interior, Guerra y Justicia, son 
herencia de esta época. Cada uno de ello estuvo dividido en sec-
ciones y negociados. Tal modelo de organización administrativa 
fue utilizado por otras naciones europeas, como Alemania, Italia 
y España.

• Alemania: Su constitución no se produjo hasta finales del siglo 
xix, si bien en ella podemos rastrear huellas de la administración 
francesa e inglesa. Para su desarrollo fue especialmente impor-
tante el proceso de evolución de Prusia, territorio, relativamente 
grande, en el que se produjo el primer esbozo de proceso de cen-
tralización, cuya administración adquirió un carácter modélico 
en el Imperio Alemán. Nos aproximamos a ella. A mediados del 
siglo xvii ya estaban constituidos los fundamentos del desarrollo 
de su administración central: ejército regular, monopolio impo-
sitivo y administración de recursos, tanto en el ámbito civil como 
en el militar. Sin embargo, en el siglo xviii los diversos organis-
mos de la administración estatal interior aún carecían de una 
infraestructura jerárquicamente organizada. Para ello, y al igual 
que ocurrió en Francia, hubieron de abolirse las atribuciones lo-
cales y centralizarlas bajo el control estatal. Aquí se encuentra la 
base del posterior surgimiento de su administración estatal, y su 
descendencia hasta el nivel local. En la misma época en la que 
tuvo lugar la instauración definitiva de la administración central 
escalonada, se produjo la reforma ministerial en cinco ministe-
rios (como en Francia), que configuraron el Consejo del Estado 
en 1810, presidido por el Canciller de Estado. Como inercia de la 
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administración, se creó un cuerpo de funcionarios profesionales 
(para ingresar se requería el título universitario en cameralística). 
Tras 1871 la administración central prusiana acabó por conver-
tirse en el modelo del Imperio Alemán, lo que permitió uno de 
los acontecimientos más conocidos de aquella época, la instaura-
ción de seguros sociales implementados por Otto Bismarck. Su 
fortaleza está fuera de toda duda, ya que aún hoy en dia sigue 
caracterizando a la administración germana. Sin embargo, Ale-
mania no se convirtió en un Estado unitario (en su sentido ad-
ministrativo), ni siquiera tras la fundación del Imperio en 1871, 
lo que sí sucedió en Francia. Continuó siendo un Estado federal, 
aún cuando posteriormente también existieran tendencias cen-
tralistas.

Junto a lo expuesto con respecto a la configuración estatal, pasamos 
a analizar el comportamieto de los mercados de trabajo (Brunet y Moral, 
2016). La revisión de la literatura y experiencias internacionales indican 
que las competencias de la fuerza de trabajo, la estructura productiva y el 
tipo de innovación existentes en un país muestran «una fuerte interacción 
circular y acumulativa» (Toner, 2011: 59). Dependiendo de la fase del ciclo 
de vida del sector o de los patrones de innovación imperantes se precisa-
rán unos tipos de competencias y cualificaciones, u otros. Pero, a su vez, 
las competencias y cualificaciones de la fuerza de trabajo explican (junto a 
otros factores institucionales, tales como las regulaciones de los mercados 
de trabajo) las diferentes especializaciones productivas y comerciales de 
los territorios. En particular la literatura, señala Navarro (2014: 6-7), «dis-
tingue tres grandes sistemas de formación de competencias: los modelos 
de mercado de trabajo flexible, interno y ocupacional, de los que ejemplos 
arquetípicos serían Reino Unido, del primero; Japón, del segundo; y Ale-
mania, del tercero». Cada uno de estos modelos ejerce distintos efectos en 
el tipo y nivel de cualificaciones de FP, en la participación de los trabaja-
dores directos de producción en la innovación y en el tipo de innovación 
resultante:

• Mercado de trabajo flexible. Presenta «bajos niveles de regulación 
del mercado de trabajo y de sindicalización, alta rotación laboral, 
división de la fuerza de trabajo entre un reducido núcleo perma-
nente y una amplia periferia, gran polarización de cualificacio-
nes (con una gran proporción de graduados universitarios, una 
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gran proporción de trabajadores con mínima o nula cualificación 
y una pequeña proporción de cualificaciones intermedias), un 
sistema de FP controlado por los empresarios y que proporcio-
na competencias muy específicas, una estructura industrial muy 
bifurcada con un mayor desarrollo de los sectores de muy alto 
y bajo nivel tecnológico (pero notable déficit de los de nivel in-
termedio) y un llamado «equilibrio de baja cualificación» (en el 
que, por la abundancia de trabajadores con baja cualificación y 
productividad, las empresas se especializan en productos estan-
darizados y de baja calidad, y la baja demanda de trabajadores 
de mayor cualificación que de ello se deriva, desincentiva a los 
trabajadores a que se formen)». 

• Mercado de trabajo interno. También la fuerza de trabajo «apare-
ce dividida entre un núcleo permanente (que en este trabajo in-
cluye más trabajadores directos de producción, y que es reclutado 
selectivamente de las escuelas y recibe mucha formación inter-
na en la empresa) y un componente periférico (que desempeña 
actividades de rutina y cuyo nivel se ajusta a las fluctuaciones 
del output). La seguridad en el trabajo, la rotación de puestos 
del núcleo permanente y los sistemas avanzados de organización 
del trabajo facilitan la inversión en formación del trabajador, su 
multidestreza y adaptabilidad. Este sistema, no obstante, no suele 
estar extendido a toda la economía, sino únicamente a algunas 
industrias». 

• Mercado de trabajo ocupacional. Se caracterizan por un mercado 
de trabajo regulado «y una estrecha cooperación entre emplea-
dores y sindicatos, apoyados por el gobierno. Los relativamente 
altos salarios hacen que se intente evitar la competencia en pre-
cio y haya fuerte inversión en capital. La seguridad en el trabajo 
junto a la alta proporción de trabajadores cualificados (fruto en 
gran medida de un sistema de formación en alternancia muy bien 
valorado) facilita la innovación incremental y la adaptabilidad. 
Pero en los países en que prevalece el mercado de trabajo ocupa-
cional el desempeño es peor en sectores muy basados en ciencia 
y de demanda muy cambiante».

Como han señalado los críticos de esta visión institucionalista de la 
innovación y las cualificaciones, en realidad dentro de cada país es posible 
encontrar una gran diversidad de modelos operando simultáneamente, 
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de modo que no se deben ver los modelos descritos como los únicos en 
él existentes. Navarro (2014: 7) señala que «en los países arquetípicos del 
mercado de trabajo ocupacional hay grandes diferencias de las empresas 
grandes a las pequeñas en el nivel de inversión en la formación de la fuer-
za de trabajo. Además, estas visiones institucionalistas finalmente ofrecen 
pocas guías sobre qué o cómo habría que cambiar, porque son tantos los 
componentes interrelacionados y responden tanto a desarrollos históricos 
y contextuales que resultan difícilmente exportables de un país a otro».

3.3 La búsqueda de una formación profesional comunitaria. 
Una mirada a los países escandinavos

Los denominados modelos clásicos de FP, han ido cambiando desde su 
formulación inicial. Ello ha sido como consecuencia de los cambios técni-
cos y organizativos de la globalización y la revolución tecnológica aconte-
cidos en las últimas décadas del siglo xx. Motivo por el que comenzaron a 
mezclarse entre sí, si bien mantuvieron su esencia. Todo ello en un contex-
to en el que es necesario «contar con sistemas modernos y eficaces de FP 
como instrumentos para la modernización económica, la participación 
con éxito en la economía global y la generación de mayor cohesión social» 
(CCOO, 2010: 31). De hecho, en opinión de Brunet y Moral (2016), la FP 
constituye la vía para la adquisición de competencias y cualificaciones en 
un escenario de cambio constante, ya que logra incrementar la formación 
de los trabajadores por dos razones. Favorece su adaptatibilidad a las nece-
sidades del sistema productivo, y mejora su empleabilidad, lo que favorece 
la inserción de los colectivos con más difícil acceso al mercado laboral, 
mujeres y jóvenes.

Por ello, a la vista de su valor estratégico, resulta imprescindible situar 
la FP en el punto de encuentro de las políticas educativas y de las activas 
de empleo. Ello debería permitir dotar a los sectores demandantes del ca-
pital humano necesario para su modernización y, a la vez, para la aper-
tura a nuevas actividades y sectores intensivos en tecnología, de mayor 
valor añadido. La CES (2011: 31), en este sentido, sugiere que «se debería 
reflexionar sobre cómo la FP puede contribuir a la generación de más y 
mejor empleo y al fomento de la innovación y del espíritu emprendedor, 
al proporcionar la cualificación necesaria a las personas para una plena 
participación social y laboral e impulsar la formación permanente». La FP 
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debe ser un instrumento para facilitar la creación de empleo asalariado, 
pero también para fomentar el autoempleo y el emprendimiento empre-
sarial y promover el espíritu emprendedor desde la escuela primaria y en 
todos los niveles del sistema educativo y formativo. En atención al carácter 
central de la formación en las políticas educativas y de empleo, «puede 
ser aconsejable, en función de las características y necesidades propias 
de cada país, avanzar hacia una mayor integración de los sistemas de FP, 
adoptando instrumentos para articular y conectar la FP inicial y la forma-
ción de los trabajadores ocupados y de los desempleados».

Dado este carácter central, en las estrategias recientes de FP a escala 
europea, y concretamente a partir del Comunicado de Maastricht de 2004, 
se señalan los siguientes aspectos que las reformas y las inversiones en 
FP deberían centrarse, tanto en los sistemas duales como en los sistemas 
regulados por el Estado:

• Incrementar la imagen y el atractivo de la vía profesional para 
empresarios y personas en general con el fin de aumentar la par-
ticipación en FP;

• Conseguir la elevación de los niveles de calidad e innovación en 
los sistemas de FP. Todo ello en beneficio de la comunidad en 
formación, así como lograr el objeto de una enseñanza y una FP 
europeas globalmente competitivas;

• Tomar en consideración las experiencias del mercado de trabajo 
propias de la economía del conocimiento. Esta exige una fuerza 
de trabajo altamente cualificada, pero sobre todo, una permanen-
te actualización y desarrollo de las competencias de los trabaja-
dores adultos;

• Detectar las necesidades de personas poco cualificadas y de gru-
pos desfavorecidos. Al objeto de reforzar la cohesión social y au-
mentar la participación en el mercado de trabajo.

En función de los modelos de FP existentes en los países desarrolla-
dos, es habitual distinguir entre formación basada en la escuela y en la 
alternancia. Sin embargo, dentro de la FP es habitual distinguir entre la 
inicial o reglada (jóvenes estudiantes) y la orientada para el empleo (traba-
jadores ocupados o desempleados). En relación a la reglada, los centros de 
FP inicial pueden variar de unos países a otros por el modo de aprendizaje 
(según esté basada en la escuela o en una formación dual), según el nivel 
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educativo en que operen (por ejemplo, secundaria o postsecundaria) y por 
el número de niveles educativos en que opera el centro (en algunos cen-
tros y países se opera en un único nivel, mientras que en otros se opera en 
varios). Navarro (2014: 9-10) señala que buena parte de los países menos 
desarrollados, «el tipo de FP inicial predominante es la del aprendizaje 
informal. En los países desarrollados esa modalidad de FP es totalmente 
marginal. La basada en la escuela sigue un currículo formal que combina 
conocimientos generales y específicos de una ocupación; la formación en 
alternancia combina competencias generales, transferibles, adquiridas en 
las clases con un estructurado aprendizaje y experiencia en el puesto de 
trabajo dentro de una empresa formadora».

Realicemos un breve repaso por varios ejemplos de países escandina-
vos, en su papel de modelos admirados, para conocer cómo llevan a cabo 
esta distinción. En Suecia desde julio de 2009 existe la Agencia para la FP 
superior (Agency for Higher Vocational Education) que coordina todos los 
programas de FP con la colaboración de la industria. La certificación y 
cualificación ocupacional suelen ser administradas por sus agentes socia-
les. De hecho, la mayoría de las ocupaciones profesionales están reguladas 
por juntas de formación (no por el gobierno). Ellas controlan la certifica-
ción de las pocas profesiones reguladas, como los electricistas. A partir de 
la última reforma (en 1991), la toma de decisiones se ha descentralizado 
y trasladado hasta las autoridades locales. La FP para adultos (orientada 
al empleo) está sujeta a las negociaciones de los agentes sociales, especial-
mente en los casos de formación en la empresa y la formación de apren-
dices en sectores específicos (Cedefop, 2009). Acuerdos extrapolables a 
la educación continua y la formación. Navarro (2014) señala que Suecia 
presenta una de las mayores tasas de empresas de formación en Europa, y 
posee uno de los regímenes más intensivos en Europa en formación con-
tinua dentro de la empresa, junto con Dinamarca, los Países Bajos y el 
Reino Unido.

En Noruega, desde la década de 1990, la FP se basa en un sistema 
dual basado en la dualidad escuela/empresa. El modelo principal es de dos 
años como estudiante en la escuela secundaria superior, seguidos de otros 
dos de aprendizaje en un centro de enseñanza pública o privada autori-
zada por las autoridades educativas. A partir de 1994, la formación de los 
aprendices en la empresa se convirtió en parte del sistema de educación 
formal, estableciéndose oficinas de formación de aprendices. Aprobadas 
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como centros de formación, son impulsadas por una comunidad de em-
presas que atesoran su propiedad. Cada empresa participante también se 
considera un espacio de formación, por lo que los fondos estatales se diri-
gen a las mencionadas oficinas.

Michelsen y Høst (2013) señalan que alrededor del 75-80 % de los 
aprendices tienen contratos de formación con una oficina de capacita-
ción, además de su contrato de trabajo temporal con una empresa. Los 
agentes sociales (principales sindicatos, organizaciones de estudiantes y 
de empleadores, organizaciones de aprendices y sindicatos de docentes) 
participan en el Consejo Nacional de Educación y Formación Profesional, 
órgano tripartito del Ministerio de Educación. Sus objetivos generales son 
el desarrollo de la confianza mutua y la mejora del consenso, para contri-
buir al desarrollo de políticas de supervisión de la FP nacional, así como 
asegurar su pertinencia y calidad. A nivel local, la FP se establece sobre la 
base de las recomendaciones del Consejo. También el Consejo desarrolla 
el contenido del programa de educación y supervisa las necesidades de 
competencias en la vida laboral.

En Finlandia, durante la FP inicial los estudiantes tienen el derecho 
de combinar los estudios de segundo ciclo de formación profesional con 
otros estudios. Koukku et alii (2012) señalan que este método les ofrece 
la flexibilidad para estudiar de forma individual y completar varias titula-
ciones simultáneamente. Virtanen et alii (2008) resalta que a principios de 
2000 los currículos de la FP se reformaron, al objeto de incluir un periodo 
de formación en el puesto de trabajo, lo que ha evitado que la FP inicial 
sea excesivamente teórica. Ese hecho posiblemente haya atribuido en su 
alta de participación. Junto a éste, Koukku et alii (2012) identifican otros 
factores, como una política educativa que obliga a los jóvenes a partici-
par en la educación utilizando la amenaza de perder las prestaciones por 
desempleo; una imagen mejorada de la FP inicial como resultado de con-
cursos de competencias profesionales y de la visibilidad de ciertas ramas 
en medios populares (por ejemplo, cocineros y jardineros); internaciona-
lización de la educación FP inicial; y el establecimiento de universidades 
de ciencias aplicadas que ofrecen una atractiva ruta de educación superior 
para los graduados de FP.

En un informe comparativo, la OCDE (2007d, 2007e) señala el gran 
énfasis en la formación práctica. A la cabeza se sitúa Finlandia (la mayoría 
de los programas de FP finlandés tiene 75 % o más de formación práctica) 
seguida de Dinamarca y Noruega (entre 50 % y 75 %). En Suecia, el tiempo 
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dedicado a la formación práctica es menor (entre 25 % y 50 %). Sin embar-
go, según el mismo informe, los programas de formación profesional en 
Dinamarca y Noruega requieren una mayor cantidad de tiempo empleado 
en prácticas en empresas (entre 50 % y 75 %) en comparación con Fin-
landia y Suecia (menos del 25 %). La capacitación laboral es obligatoria 
en todos los países, menos Finlandia. Además, en Dinamarca y Noruega 
hay una serie de encuestas que se llevan a cabo (de población activa re-
gular, encuesta longitudinal y encuesta de egresados) para conocer mejor 
la estructura del mercado laboral a lo largo del tiempo, mientras que en 
Finlandia y Suecia no se lleva a cabo alguna encuesta longitudinal.

Navarro (2014: 10) señala que «la FP también se distingue según el ni-
vel educativo al que van referidos los programas, de modo que los niveles 
superiores presentan mayor complejidad de contenido educativo. Dentro 
de los niveles educativos que se reconocen por la Clasificación Internacio-
nal Normalizada de la Educación (conocida más por sus siglas en inglés, 
Isced, que por las de castellano, Cine), suele distinguirse la orientación de 
los programas: la educación general, la pre-profesional y la profesional». 
La general es la que no está designada específicamente para preparar «para 
una específica clase de ocupaciones o para programas posteriores de ense-
ñanza profesional. La pre-profesional es la que está principalmente desig-
nada para introducir al mundo del trabajo (pero sin llevar a una cualifica-
ción —en el sentido de título— profesional relevante para el mercado de 
trabajo) o para entrar en programas posteriores de enseñanza profesional. 
Y la profesional o técnica, prepara a los participantes para entrar direc-
tamente en ocupaciones específicas y lleva a cualificaciones profesiona-
les relevantes para el mercado de trabajo. Generalmente la primera suele 
acompañarse de la letra A, la segunda con la C y la tercera con la B, situada 
tras el nivel educativo al que hacen referencia».

3.4 Formación profesional, industria e innovación

Respecto a la formación técnica o profesional, y bajo la influencia de las 
discusiones en varios Consejos Europeos, el término innovación se ha 
convertido en un factor clave para reforzar la relación entre la FP y la in-
dustria. Ello ha llevado a asumir una clara formulación, reforzar el poder 
innovador de la industria, de las empresas europeas y de sus trabajadores, 
requiere de la innovación en los centros de FP. Concretamente, una edu-
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cación profesional basada en competencias en innovación, lo que exige 
modelos organizativos duales (o fórmulas similares) centrados en el es-
tudiante y en la cooperación entre la FP y el mundo empresarial. En este 
sentido Navarro (2014) señala que los centros de FP son uno de los agen-
tes constituyentes de las infraestructuras de conocimiento de un territorio 
que menos atención han atraído de los analistas y las políticas de innova-
ción. Navarro (2014: 51) ha citado los factores que pueden explicarlo:

• Cierta visión reduccionista sobre esta que ha primado en los 
análisis y las políticas de innovación, y que promovía la gener-
ación de I+D sobre su difusión u otros modos de generación de 
conocimiento;

• El abandono por los estudios de la innovación territorial de la 
línea iniciada por Marshall, la cual primaba el análisis de las 
competencias, de los mercados de trabajo y de la movilidad de 
la fuerza de trabajo. En la actualidad, cuando se atienden a las 
citadas competencias son restringidas a determinadas categorías 
de trabajadores (científicos y personal de I+D, o directores y ges-
tores empresariales);

• La gran variedad de formas organizacionales que la FP adopta de 
unos países a otros (o incluso dentro de un mismo país), lo que 
dificulta su análisis sistémico.

Frente a la visión evolucionista de la innovación destacar, hay que se-
ñalar que esta no se produce solo a través de rupturas o saltos verticales, 
sino que avanza, generalmente, de forma continuada dentro de la trayec-
toria seguida por el proceso de producción, lugar en el que se introducen 
mejoras del producto y del proceso. Las opciones técnicas de las que dis-
pone una empresa no conforman un menú determinado exógenamente; 
son idiosincráticas en la medida en que resultan acordes con su propia 
trayectoria y, específicamente, con los logros y procesos de sus «acciones 
de búsqueda», ejercitando rutinas específicamente orientadas a este fin.

Este hecho explica que la empresa dependa del patrón de actividades 
productivas que ha sido capaz de seguir en el pasado. Ello genera una his-
toria de aprendizaje que no se limita tan solo a la obtención de un mayor 
acceso a la información, sino que también tiene en cuenta la capacidad 
para adquirir y valorar todas sus formas de conocimiento (codificadas 
tanto como tácitas). Es decir, valora su capacidad para aprender y adap-
tarse ante circunstancias competitivas rápidamente cambiantes. Surge así 
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la idea de que las empresas compiten principalmente a través de la tecno-
logía. Sin embargo, no se la considera como una variable externa que le 
viene impuesta a la empresa, sino principalmente una variable interna, 
endógena, por lo que no se la define como información, sino como cono-
cimiento.

Johnson (2010: 290-291) señala que el conocimiento no siempre equi-
vale al científico, por lo que hemos de entender que la innovación no solo 
surge a partir del I+D. Es importante reconocer «que las tecnologías pue-
den ser entendidas como la unión de un conjunto de experiencias prác-
ticas, que se manifiesta en los artefactos y las técnicas que se producen y 
utilizan, y un esquema de comprensión que sostiene, envuelve y confie-
re racionalidad a los artefactos y técnicas. Las tecnologías más potentes, 
como las ingenierías química o eléctrica, la biotecnología, y las industrias 
farmacéutica o informática, viven de conocimientos basados en la ciencia, 
pero no idénticos a ella». La aportación de la ciencia a la tecnología es 
bastante indirecta; proporciona las directrices y estructuras mentales ne-
cesarias para comprender lo que ocurre en la producción. En las grandes 
empresas industriales «la fuente de esta comprensión de los productos y 
los procesos es el laboratorio de I+D, una innovación institucional/orga-
nizativa instaurada a principios del siglo xx que al posibilitar la combina-
ción de práctica y comprensión ha potenciado el crecimiento de ambas. 
Otra institucionalización de la combinación del conjunto de experiencias 
prácticas con el esquema de comprensión de referencia ha sido la crecien-
te importancia de los programas universitarios, en disciplinas de ingenie-
ría, lo mismo nuevas que clásicas, que sirven de fuente de personal para 
los departamentos de I+D así como para las empresas en general».

En la misma línea, Baumol (1985) señala que el motor del capitalismo 
y de la prosperidad, se debe a una doble fuente (interna/externa) a la em-
presa: la combinación de actividad innovadora sistemática en el interior 
de la empresa y de colaboración inter-empresarial en la creación y uso 
de innovaciones. Él se apoya en el nivel micro o empresarial, y se inspira 
en sus investigaciones sobre emprendeduría, motivos por los que elabora 
una concepción de la innovación orientada desde el mercado. Define a 
ésta como un proceso caracterizado por su permanencia, recurrencia y 
continuidad, la cual está vinculada a entornos competitivos de economía 
globalizada, que impulsa la aparición de nuevas formas de organización. 
Su unidad de análisis y referencia son las grandes empresas norteame-
ricanas. En ellas observa claramente cómo éstas han ido reduciendo su 
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dimensión (externalizando funciones), en su búsqueda por la eficiencia 
y la flexibilidad, lo que libera recursos para orientarlos hacia la estrategia 
de innovación.

Este nuevo entorno requiere sustituir la lógica de la oferta por la de 
los incentivos del mercado y la demanda tecnológica proveniente del sec-
tor productivo. Ambos aspectos pasan a convertirse en una prioridad a 
la hora de definir los criterios de la política de innovación, ya que sus 
procesos impactan positivamente en el nivel de competitividad y en la tasa 
de crecimiento. Sin embargo, no tienen porqué ser generados por institu-
ciones de I+D trabajando de forma aislada respecto al mercado, sino que 
muy probablemente son producidos para la solución de problemas en un 
contexto de aplicación y mediante la interacción de múltiples agentes. Ello 
pone de manifiesto que la importancia de los clústeres y las redes territo-
riales para el desarrollo económico está ampliamente documentada. Se ha 
demostrado que las empresas pertenecientes a clústeres presentan datos 
de mayor crecimiento y de mejores resultados de innovación. Esto hace 
que algunos autores los consideren como un requisito para la prosperidad 
de una región y que muchas regiones hayan optado por políticas de com-
petitividad basadas en redes de cooperación.

Esta es la razón por la que muchas escuelas de pensamiento, al igual 
que muchos expertos (gestores de programas, consultores, empresarios, 
formuladores e implementadores de políticas) reconozcan que hay un 
elemento soft en los procesos de innovación que hasta la fecha no se ha 
tomado suficientemente en consideración (soft en contraposición con la 
tradicional inversión hard en I+D e infraestructuras). Algunos investiga-
dores se han centrado en analizar estos aspectos soft de la innovación que 
permiten realizarla concretamente y a veces hasta independientemente de 
elementos como I+D y capital humano.

Es por ello por lo que varios académicos han destacado el papel del 
aprendizaje de la innovación y de la relacionada capacidad de absorción. 
Parrilli (2010a: 23-24) señala que «entendida como la capacidad de absor-
ber y adaptar el conocimiento externo al contexto empresarial y/o local 
propio y así estar en condiciones de transformarlo en output de mayor 
productividad e innovación. Algunos expertos internacionales han empe-
zado a enfocarse en esta base directa de la innovación, o sea en el ‘aprendi-
zaje’ que representa el medio para metabolizar el conocimiento codificado 
que se genera en las infraestructuras de conocimiento (las universidades, 



Origen, contexto, evolución y futuro de la Formación Profesional

213

los centros de excelencia, los centros tecnológicos, entre otros) y que al-
canza de una manera más o menos fluida el sistema productivo». 

De aquí que se plantee la existencia de tres modos distintos de apren-
dizaje e innovación en las empresas. Uno de ellos, el modo DUI, se basa 
en procesos informales de aprendizaje y en el know–how basado en la ex-
periencia. El otro, el modo STI, se basa en la generación y el uso de co-
nocimientos técnicos o científicos codificados. El último, el modo CCI, 
combina los modos de innovación STI y DUI. Cooke (2010: 131) señala 
que una de las cuestiones principales a destacar es que hay que mostrar 
cómo las convenciones de la economía del conocimiento «crean sobre las 
personas y los lugares exigencias distintas y diferenciadas de los destaca-
dos efectos de la industrialización que, más de un siglo atrás, se vinieron a 
describir como Era Industrial. Una de las cosas que sorprenden a muchos 
observadores del alza de las tecnologías de las comunicaciones globaliza-
das -a partir del uso de Internet- es que el trabajo y las comunidades no se 
han extendido de manera ubicua. En realidad, a medida que ha ido avan-
zando la globalización, las regiones se han ido convirtiendo en agentes 
de gobernanza económica más importantes de lo que habían sido hasta 
entonces, tal vez porque muchas han desarrollado clústeres de base cien-
tífica y tecnológica (y creativa) que requerían elementos de apoyo local en 
las políticas públicas». 

Estudios recientes (Cedefop, 2008; Anderson, 2012; Field y Kucsera, 
2102a, 2012b; Olazaran y Albizu, 2015) muestran que las competencias 
intermedias y técnicas que proveen los sistemas de FP resultan fundamen-
tales para la competitividad de los territorios y para afrontar en mejores 
condiciones las crisis económicas. Navarro (2014) señala que, más allá 
de sus funciones tradicionales, se encuentran en condiciones de abordar 
otras nuevas. Junto a la función esencial y tradicional que los centros de 
FP proveen, algunos centros -generalmente, los más avanzados- se han 
ido implicando en la formación para el empleo, y en las otras tres funcio-
nes no ligadas estrictamente a la formación antes señaladas: la prestación 
de servicios técnicos, el emprendimiento y el apoyo al desarrollo y a las 
estrategias territoriales.
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3.5 Iniciativas comunitarias de fomento de la Formación Profesional: 
el Cedefop

Diversos estudios señalan que los sistemas de FP que observamos en la 
actualidad son el producto de programas culturales hegemónicos y triun-
fantes construidos colectivamente por los Estados-nación, las economías 
y las industrias nacionales. Algo de llo hemos pretendido aportar en apar-
tados anteriores. Hoy en día, ante la nueva realidad, resulta imprescindi-
ble asumir un prototipo que logre conectar los diferentes sistemas de FP 
dentro de una perspectiva común de convergencia europea. Hecho nada 
novedoso, ya que la necesidad de una FP comunitaria se recogió ya en el 
Tratado de Roma, que consideraba que la formación era un medio para 
instaurar una situación social armoniosa, y una política de pleno empleo.

Psifidou (2014: 356) señala que desde las últimas décadas del siglo xx 
ha venido existido una voluntad de desarrollar «una política común en 
materia de FP, esta política común no ha sido fácil de construir. El hecho 
se explica particularmente por las reticencias de Alemania y Francia, que 
disponían ya de sistemas de formación profesional bien desarrollados y 
no estaban muy dispuestos a asumir los costes que supondría la recua-
lificación de la mano de obra de la Italia meridional». En la misma lí-
nea, Pedraza (2002: 2) añade que en la UE «se ha percibido un cambio de 
planteamiento entre los Tratados Constitutivos de la Comunidad Europea 
que establecen propuestas para elaborar una política común de la FP y los 
tratados posteriores», en concreto en el Tratado de Maastricht, «en el que 
pierden vigencia estos principios de 1963, y en el Tratado de Ámsterdam, 
en el que se define que es competencia de los Estados miembros establecer 
sus respectivas políticas de FP, y de la Unión Europea facilitar y promover 
las líneas comunes de actuación, a través de instrumentos que faciliten el 
intercambio y la definición de políticas que promuevan este acercamiento, 
con el objeto de facilitar la movilidad de trabajadores y la transparencia de 
cualificaciones».

La intervención conjunta en el ámbito de la FP se interpretaba como 
premisa para la libre circulación de la mano de obra y el intercambio de 
jóvenes trabajadores. Gairín (2009a: 197-198) señala que una de las preo-
cupaciones de la UE en esta materia ha sido el reconocimiento de títulos 
y la creación de un sistema de correspondencia de las cualificaciones, que 
tuviese correspondencia (en coherencia) con el principio de la libre cir-
culación de ciudadanos. Los avances en este sentido son lentos, pero se 
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han de concretar con la existencia de un portafolio o cartera individual de 
cualificaciones, lanzado en 1993 con la pretensión de diseñar un curricu-
lum vitae europeo normalizado y la tarjeta o carné profesional de compe-
tencias, vinculado a un sistema de acreditación de competencias. Como 
instrumento de financiación se creó el Fondo Social Europeo.

Las funciones generales de la FP se le asignaron en el Tratado de 
Roma (artículos 117 y 118) concretándose en: fomentar las oportunida-
des de empleo y la movilidad geográfica y profesional de los trabajadores; 
luchar contra el desempleo; facilitar el acceso al mundo del trabajo; fo-
mentar «la igualdad de oportunidades en el mercado laboral; desarrollar 
las competencias, aptitudes y cualificaciones profesionales y ayudar a la 
creación de nuevos puestos de trabajo». Como estructuras se citan al Cen-
tro Europeo para el Desarrollo de la Formación Profesional (Cedefop), 
creado en 1975, con sede en Berlín Oeste. La reunificación alemana y el 
Tratado de Maastricht terminaron produciendo consecuencias para el Ce-
defop. Varsori (2004) señala que durante el Consejo Europeo celebrado en 
Bruselas en octubre de 1993, el máximo órgano europeo tomó la decisión 
de que Alemania albergaría el futuro Banco Central Europeo, por lo que 
Grecia (que no acogía ninguna entidad o institución europea), y en razón 
de obvios equilibrios políticos, fue considerada como la sede del Cedefop, 
por lo que se trasladó a Salónica.

Con independencia de su movilidad geográfica, la importancia de 
este centro reside en que respalda la acción política europea en materia 
de FP y aprendizaje permanente. Navarro (2014) señala que se trata de 
un centro destinado a promover iniciativas destinadas a facilitar un sis-
tema común europeo de FP. Para ello asume que la política de FP guarda 
invariablemente relación con su estructura social, y con el hecho de que 
las capacidades profesionales, el conocimiento y el rendimiento económi-
co no solo dependen de la docencia, sino también de otras instituciones 
sociales. En un entorno económico transformado, todo el sistema de FP 
europeo en su conjunto debe adecuarse a él para satisfacer las necesidades 
formativas de la economía, incorporando una mayor referencia al merca-
do y particularmente a los empresarios.

El principal mandato del Cedefop (2013: 1) consiste «en informar 
acerca de los avances de los Estados miembros en la aplicación de las prio-
ridades de la política europea de FP acordadas en el marco del proceso 
de Copenhague. En 2012 el Cedefop examinó el progreso realizado en 
relación con los 22 resultados a corto plazo establecidos en el Comunica-
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do de Brujas, a saber, una serie de objetivos intermedios que contribuyen 
a lograr las metas estratégicas de la política europea de FP fijadas para 
2020». Este análisis abarcaba todos los Estados miembros de la UE, más 
Islandia y Noruega. El análisis pone de manifiesto «que muchos países han 
abordado, al menos en parte, algunos objetivos a corto plazo, sobre todo 
los relacionados con los jóvenes. Los países siguen esforzándose por redu-
cir el abandono escolar prematuro, por ejemplo, mediante la creación de 
cursos de FP modulares, la validación del aprendizaje no formal e infor-
mal y la mejora de la orientación. Asimismo, en muchos países se constata 
una clara tendencia al desarrollo de programas de prácticas y otros tipos 
de aprendizaje basados en el trabajo. No obstante, la FP no forma parte de 
muchas estrategias de innovación nacionales, y se precisa invertir más en 
la preparación de los profesores/formadores de FP».

Brunet y Moral (2016) señalan que junto a la institución citada, se 
sitúan otras interesadas en fomentar las oportunidades de empleo y la mo-
vilidad geográfica y profesional de los trabajadores: el Comité Consultivo 
de la Formación Profesional. Creado en 1963 e integrado por represen-
tantes de la Administración europea y representantes de las organizacio-
nes empresariales y sindicales de los Estados miembros, y la Fundación 
Europea para la Formación Profesional: Creada en 1994 se centra en la 
cooperación con los países de Europa Central y del Este y en la aplicación 
de ciertos programas vinculados (Tempus, Tacis y Phare).

Por lo expuesto, resulta evidente la existencia de una preocupación 
constante en el impulso de iniciativas dirigidas a atender a colectivos con 
mayores dificultades de inserción en el mercado de trabajo. En esta línea, 
nuevamente Brunet y Moral (2016) señalan la constitución de la Iniciativa 
Comunitaria de Empleo y Desarrollo de los Recursos Humanos (1994-1999) 
que cuenta con tres capítulos: NOW, dirigido a mujeres; HORIZON/IN-
TEGRA, destinado a colectivos desfavorecidos y personas con discapaci-
dad; y YOUTHSTART, dirigido a jóvenes. También hay que mencionar la 
iniciativa ADAPT, centrada en promover la formación y cualificación de 
trabajadores afectados por cambios en el mercado de trabajo. Durante el 
período 2000-2006, todas quedaron integradas en la iniciativa EQUAL, 
que logró agrupar todas las acciones dirigidas a luchar contra la des-
igualdad. Otras acciones son URBAN, dirigida a revitalizar económica y 
socialmente las ciudades y periferias en crisis, LEADER, centrada en el 
desarrollo rural e INTERREG III, dirigida a promover acciones transna-
cionales para fomentar el desarrollo armonioso, equilibrado y sostenible 
del conjunto del espacio comunitario.
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No obstante, señalan Brunet y Moral (2016), el Programa más vincu-
lado a la FP ha sido el LEONARDO, dirigido a la promoción de políticas 
comunes en este ámbito educativo. Su marco común recoge las grandes 
líneas inspiradoras de la política de FP Comunitaria y entre ellas: mejora 
de la calidad y capacidad de innovación de los sistemas, la promoción de 
la formación continua, el desarrollo y adquisición de competencias clave y 
lingüísticas, la adaptación de la formación a los cambios sociales y tecno-
lógicos, el uso de las tecnologías de la información dentro de la formación 
abierta y a distancia, la formación para jóvenes y adultos sin formación 
y con riesgo de exclusión social y la transparencia de las cualificaciones. 
En la actualidad dispone de los siguientes programas: Lingua (desarrollo 
de competencias lingüísticas), Comett I y II (apoyan la colaboración de 
empresas y universidades para el desarrollo de la FP en el campo de las 
nuevas tecnologías), Eurotecnet (fomenta la innovación en la FP), FORCE 
(para el fomento de la FP continúa), y PETRA (relacionada con la FP de 
los jóvenes)

Desde el punto de vista de impacto en la innovación, así como de dina-
mismo y crecimiento, la FP inicial es la que más ha llamado la atención en 
la UE. Navarro (2014: 52) señala que la creciente necesidad de conocimien-
to que requiere el desarrollo económico ha conducido a que la población 
prolongue sus estudios y aumente el porcentaje de la que cursa estudios 
terciarios. Sin embargo, los elevados costes de la educación universitaria y 
las crecientes críticas que suscita (rigidez, excesiva orientación academicis-
ta, insuficiente interés e implicación con el desarrollo económico, elitismo, 
insuficiente preocupación por la calidad de la enseñanza y escasa disper-
sión e implicación con el territorio local), ha llevado a que los gobiernos 
«han impulsado la FP superior y el crecimiento del alumnado de esta ha 
superado al de las universidades. En general, en los países se distinguen 
dos grandes grupos: por un lado los países (generalmente anglosajones) en 
que los centros de FP ofrecen un amplio mix de programas (tanto reglados 
como no reglados) y operan en varios niveles educativos; y, por otro, los 
países en que los centros predominantemente operan solo con programas 
de enseñanza terciaria (países del norte y centro de Europa)». 

Brunet y Moral (2016) señalan que en las relaciones entre univer-
sidad y los centros de FP que ofertan programas de educación terciaria 
existen una serie de posibles estrategias (no necesariamente excluyentes). 
Navarro (2014: 56) ha descrito tres de ellas: «convertirse en —o emular a 
las— universidades, buscar acuerdos con ellas para ofrecer cualificaciones 
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conjuntas y claras pasarelas, y convertirse en centros locales o regionales 
diferenciados de las universidades por su mayor flexibilidad, adaptación a 
las condiciones locales y provisión de amplias gamas de programas». Y en 
cuanto a la FP para el empleo, «la diversidad entre países es incluso mayor 
que en la FP inicial. El papel de la formación no formal, así como el de las 
empresas en esta formación, pueden ser muy grandes, y también pueden 
ser múltiples los agentes que suministran tales cursos (centros de ense-
ñanza, instituciones públicas, empresas privadas de formación, proveedo-
res de bienes de equipo, asociaciones empresariales y de trabajadores). Es 
habitual distinguir la que se imparte en cursos estándar de la que se diseña 
a medida. Y la FP para el empleo suele variar mucho, incluso dentro del 
país, dependiendo del sector y del tamaño de la empresa». Además, un 
rasgo característico de la FP española, singular con respecto a la europea, 
es que frecuentemente el mismo centro imparte la FP media y la superior, 
e incluso en ocasiones la educación general. Si bien esto último ha facili-
tado la homogeneización y equiparación del profesorado, así como la ele-
vación de la calidad y del prestigio de la enseñanza profesional, «también 
comportó una pérdida de identidad propia de la FP, y no propició que los 
centros de FP pasaran a abordar funciones no tradicionales».

La literatura destaca también cada vez más el papel de los centros de 
FP en la generación de competencias profesionales más ligadas a la in-
novación, así como las funciones de prestación de servicios técnicos y de 
participación e impulso de clústeres y estrategias territoriales, desarrolla-
da fundamentalmente por la llamada FP postsecundaria. Según Navarro 
(2014: 57-59) se trata de los centros más dinámicos que han ido creciendo 
durante los treinta últimos años «en los países de la OCDE, no solo en 
comparación con los centros de FP que operan en niveles inferiores, sino 
también con respecto a la propia universidad. En estos momentos, en un 
número importante de países de la OCDE (Canadá, Francia, Alemania, 
Irlanda, Nueva Zelanda, etc.) las matriculaciones en este tipo de centros 
supera el tercio del total correspondiente a la educación terciaria, e incluso 
en algunos pocos países (por ejemplo, Holanda y Noruega) alcanzan la 
mayoría». La OCDE (2005b: 75) identifica dos razones principales para 
exlicar el citado crecimiento, «por un lado, las superiores competencias y 
cualificaciones que requiere el paso a las sociedades del conocimiento, que 
se reflejan en la fuerte expansión que experimenta la educación terciaria 
en su conjunto. Por otro lado, las crecientes críticas que van suscitando 
las universidades (por su rigidez, excesiva orientación academicista, in-
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suficiente interés e implicación en el desarrollo económico, carácter eli-
tista, insuficiente preocupación por la calidad de la enseñanza, distancia 
geográfica y alto coste que tienen) impulsan al desarrollo de instituciones 
alternativas». 

No hay que olvidar que, en comparación con las universidades, los 
centros de FP que ofrecen programas de educación terciaria son de menor 
tamaño, más numerosos y más dispersos en el territorio. Así como el he-
cho de que sus enseñanzas se encuentran más vinculadas a la estructura 
productiva local o regional. Junto a todo ello, suelen presentar un menor 
coste por alumno, lo que, según la OCDE (2005), es mayor y más sistemá-
tica que lo que las diferencias en programas podría explicar. Curiosamen-
te, esa proximidad y menor coste hace que también sean más accesibles 
para la población. Según Rosenfeld (1998) existen más aspectos que con-
tribuyen a su elección, como el que son de creación más reciente y están 
menos regulados que las universidades, con lo que ello implica también 
de menores inercias heredadas y mayor flexibilidad de actuación. Pero a 
pesar de sus innumerables ventajas (menores inercias y mayor capacidad 
de adaptación), son bastantes los autores que subrayan que los centros de 
FP prestan insuficiente atención a lo emergente y nuevo. Como explica-
ción se señala que suelen ser de pequeño tamaño y no logran generar una 
demanda suficientemente grande como para hacer rentable la preparación 
y lanzamiento de nuevos programas de formación a ellos dirigidos.

Con respecto a los centros de FP que imparten formación para el 
empleo, ésta varía de unos países a otros. Navarro (2014: 60) señala que 
existen algunos países en los que los centros de FP están bastante especia-
lizados en la impartición de programas de un solo nivel educativo, «mien-
tras que en otros es habitual el ofertar programas de muy diferente tipo, 
también se observa en algunos países la tendencia a que los centros de 
FP se centren exclusivamente en la FP inicial, mientras que en otros (por 
ejemplo, los community colleges de EEUU o los TAFE de Australia) es fre-
cuente la impartición de programas cortos ligados a los mercados de tra-
bajo. Es más, incluso dentro del mismo país el grado de implicación con 
este tipo de programas puede variar significativamente de unos centros a 
otros. En EEUU, por ejemplo, esa variación depende de la demanda local 
por las empresas de dichos cursos (muy diferente de un estado o zona a 
otro, entre otras cosas por su diferente especialización sectorial y tamaño 
de empresa), del interés de su presidente y equipo directivo, de sus equi-
pamientos y profesorado (ya que se necesitan generalmente instalaciones 
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más modernas y bien equipadas y profesorado con más experiencia indus-
trial y flexible). En España también es muy diferente el grado de implica-
ción de los centros de FP en la formación para el empleo».

Toner (2010,2011) señala que con mayor insistencia, los centros de FP 
vienen efectuando una serie de funciones no tradicionales, que son hasta 
cierto punto discrecionales y no tan esenciales para la existencia de un FP 
como la provisión de programas de FP inicial reglada. Su reciente apari-
ción no obedece a aspectos casuales, sino que responde a determinadas 
tendencias que se observan en la evolución de las economías de mercado 
en los últimos tiempos. Concretamente, la creciente necesidad de las em-
presas de fuentes de conocimiento ajeno para poder afrontar procesos de 
innovación en el clima de creciente competencia y globalización de los 
mercados. La constatación de que las infraestructuras de conocimiento 
tradicionales son incapaces de atender las singulares necesidades de co-
nocimiento externo de las pequeñas empresas, ya que éstas requieren de 
agentes de cercanía que faciliten procesos de difusión de conocimientos y 
tecnologías ya existentes. En la misma línea, Navarro (2014: 61) señala la 
creciente importancia que adquieren los planos regional y local, «planos 
en los que deben constituirse sistemas de innovación adecuados a tales 
planos y contextos territoriales (pues de la misma manera que un siste-
ma regional de innovación, no es un sistema nacional de innovación en 
pequeño, un sistema local de innovación, tampoco es un sistema regional 
de innovación en pequeño), con estrategias propias, y cuya construcción 
puede ser facilitada e impulsada por los agentes del conocimiento en ellos 
existentes».

Estas funciones no tradicionales no resultan fáciles de clasificar o ca-
tegorizar. Creemos que la propuesta por Rosenfeld (1998) es la más ade-
cuada; opinión compartida al ser la que más seguidores tiene. Distingue 
entre las siguientes funciones: de creación e incubación de empresas, de 
prestación de servicios técnicos, y de facilitación de la conectividad y las 
estrategias territoriales. Todas ellas se desarrollan de manera muy diferen-
te de unos lugares a otros. Navarro (2014: 62) señala que la estructura eco-
nómica empresarial difiere notablemente de unos lugares a otros, «lo que 
hace que los requerimientos o necesidad de desarrollo de tales funciones 
también variarán en consonancia. La previa existencia de otros agentes 
que puedan desempeñar esas funciones (por ejemplo, de centros tecno-
lógicos, en el caso de prestación de servicios; de incubadoras y servicios 
empresariales, en el caso del emprendimiento; y de agencias de desarrollo 
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local, en el caso de alianzas y estrategias territoriales) también influirá en 
el nivel y orientación que presenten esas funciones en los centros de FP». 
Las políticas y regulaciones gubernamentales «son otro factor que incide 
claramente en las actividades desarrolladas por los centros de FP. Y, por 
último, la propia organización, cultura y demás factores internos de los 
centros de FP (por ejemplo, su propia naturaleza de centros públicos o 
privados, de centros especializados en un único tipo de programas educa-
tivos o más integrales) ha sido un factor decisivo en que estos emprendan 
o no estas nuevas funciones».

3.6 La actualidad de la Formación Profesional en España

El sistema de FP español está regulado y coordinado por un marco legal 
que recoge un amplio conjunto de instituciones. Entre la normativa des-
tacan: 

• La Ley de Ordenación General del Sistema de Educativo (LOGSE, 
1/1990). Reorganiza el sistema educativo, reforma la educación 
profesional y promueve una percepción social favorable hacia los 
grados profesionales. Desde el curso 2001-2002 todas las ense-
ñanzas profesionales correspondían al modelo LOGSE.

• La Ley Orgánica de las Cualificaciones y de la Formación Profe-
sional, 5/2002. Crea el el Sistema Nacional de Cualificaciones y 
Formación Profesional, y diseña un sistema integrado de FP (la 
inicial, la ocupacional y la continua).

• La Ley Orgánica de Educación, LOE, 2/2006. Especifica que la FP 
superior forma parte de la educación superior. En su normativa 
desarrolladora introduce varios aspectos. El RD 1538/2006, esta-
blece la estructura de la educación profesional dentro del sistema 
de educación; el RD 395/2007, integra la educación profesional 
y la continua en un único sistema, y el RD 1224/2009, regula 
la evaluación y acreditación de competencias adquiridas por la 
experiencia, los denominados certificados de profesionalidad. 
Jiménez et alii (2013: 266-267) señalan que es el instrumento 
de acreditación oficial «de las cualificaciones profesionales del 
CNCP en el ámbito de la Administración laboral -competencia 
del Ministerio de Trabajo-, que acredita la capacitación para el 
desarrollo de una actividad laboral y que asegura la formación 
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necesaria para su adquisición, en el marco del subsistema de for-
mación profesional para el empleo. La expedición de los certi-
ficados de profesionalidad tiene carácter oficial y validez en todo 
el territorio nacional y son expedidos por el Servicio Público de 
Empleo Estatal y los órganos competentes de las comunidades 
autónomas». Este certificado configura un perfil profesional «que 
es entendido como el conjunto de competencias profesionales 
identificables en el sistema productivo, reconocido y valorado en 
el mercado laboral. Cada certificado de profesionalidad acredita 
una única cualificación del CNCP y permite la conexión entre 
las formaciones desde el ámbito laboral y educativo. En conse-
cuencia, los certificados de profesionalidad tienen por finalidad 
acreditar las cualificaciones profesionales —del nivel 1, 2 o 3—, o 
las unidades de competencia recogidas en los mismos, indepen-
dientemente del modo de adquisición, bien sea a través de la vía 
formativa, o mediante la experiencia laboral o por procesos no 
formales de formación».

• Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa 8/2013, de 9 
de diciembre. Ley que por su impacto en el sistema de enseñanza 
requiere que nos detengamos en ella.

Respecto a la FP dual, Homs (2016: 4) destaca desde una perspectiva 
comparativa a nivel internacional, la existencia de una gran variedad de 
modelos en los que se alterna la formación escolar y el aprendizaje en el 
puesto de trabajo, y cuyos orígenes son muy diverso. Ello supone que no 
debamos reducir el debate a la hipótesis de una progresiva implantación 
del modelo germánico, y esperar su extensión a nivel mundial. El sistema 
español de formación profesional está clasificado internacionalmente en 
el área de los denominados «modelos escolares», lo que recoge la tradición 
secular del sistema español en la «que la formación profesional se imparte 
en centros formativos específicos dotados de instalaciones y talleres ade-
cuados para el aprendizaje práctico de oficios y profesiones. Modelo que 
conlleva un conjunto amplio de valores, símbolos y conceptos muy an-
clados en la cultura española de formación profesional». Algunos de esos 
elementos culturales chocan abiertamente «con algunos de los valores que 
caracterizan los sistemas basados en el aprendizaje en la empresa. Es por 
ello que creo que deberían tenerse en cuenta los aspectos culturales que 
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significa la implantación en España de un modelo formativo que se basa 
en presupuestos culturales alternativos».

Homs (2016: 7-14) ha estudiado ambos modelos (el escolar y el dual) 
y señala que las diferencias más significativas son las siguientes:

• La preponderancia de la formación teórica sobre la práctica. Es 
comúnmente aceptado «que para formar un buen profesional es 
necesaria una sólida formación teórica e instrumental sobre la 
que construir el desarrollo de las habilidades prácticas y específi-
cas de cada profesión. Pero la discrepancia entre ambos modelos 
radica en la relación que se establece entre ambos. En los mod-
elos escolares prima la formación teórica construida académica-
mente, sobre la formación práctica que tiene una posición subor-
dinada por que se piensa que eso ya se desarrollará en la actividad 
profesional».

• Se aprende en la escuela y se práctica en la empresa. Para los mod-
elos escolares «la formación en la empresa es concebida como 
una práctica de lo que se ha aprendido en el centro de formación 
y a lo sumo como el lugar en el que se aprenderán las competen-
cias transversales del saber ser y del saber estar. En cambio, para 
los otros modelos, la formación en la empresa, no es concebida 
como una práctica sino como una fuente de aprendizaje, no solo 
de las competencias transversales sino también de las competen-
cias técnicas y específicas de la profesión».

• El rol de la empresa. En los sistemas escolares, «la empresa es 
un colaborador receptor de estudiantes para enriquecer su for-
mación. Colaboración que facilita a la empresa la identificación 
de buenos estudiantes que puedan ser de su interés tener en 
cuenta para el momento que sea necesario contratar futuros pro-
fesionales. En cambio, especialmente en el modelo germánico, la 
empresa es el pilar del sistema».

• La evaluación de los aprendizajes es competencia del profesor 
del centro formativo: «Como consecuencia de los aspectos ante-
riores, en los modelos escolares, es evidentemente el profesor del 
centro formativo el que tiene la responsabilidad y la competencia 
para avaluar los aprendizajes realizados por los alumnos, incluso 
de su estancia en la empresa, aunque en este caso, con la colabo-
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ración del tutor empresarial. En cambio, en los otros modelos, 
cada uno evalúa los aprendizajes de los que se ha responsabili-
zado».

• La formación como una cuestión de relaciones laborales: «el 
corolario de los aspectos anteriores es que, en los otros modelos, 
la formación profesional esta incardinada en las relaciones labo-
rales y es una corresponsabilidad entre el estado y la empresa. La 
regulación suele ser estatal, pero el actor clave es la empresa, y 
por ende los agentes que participan en la empresa, empresarios 
y sindicatos».

El Cedefop (2010a: 26) define la formación dual o aprendizaje en al-
ternancia como «educación o aprendizaje que alterna periodos en una ins-
titución educativa o en un taller de aprendizaje con el lugar de trabajo. El 
esquema de alternancia puede tener lugar semanalmente, mensualmente 
o anualmente dependiendo del país y de la normativa, los participantes 
pueden estar contractualmente vinculados al empleador y/o recibir una 
remuneración». Queda enmarcada en una educación secundaria no ter-
ciaria postobligatoria, de naturaleza vocacional.

La FP dual, es la parte más novedosa de la FP en España y se ins-
tauró por medio del Real Decreto 1529/2012: «A los efectos del presente 
Real Decreto, se entenderá por formación profesional dual el conjunto de 
las acciones e iniciativas formativas, mixtas de empleo y formación, que 
tienen por objeto la cualificación profesional de los trabajadores en un 
régimen de alternancia de actividad laboral en una empresa con la acti-
vidad formativa recibida en el marco del sistema de FP para el empleo o 
del sistema educativo». Formación que puede adoptar las siguientes cinco 
modalidades (art. 3 RD 1529/2012): a) Formación exclusiva en centro for-
mativo combinada con la actividad laboral que se realiza en la empresa. b) 
Formación con participación de la empresa. Determinados módulos pro-
fesionales o módulos formativos se impartan (total o parcialmente) en las 
empresas. A tal efecto deben facilitar a los centros de formación los espa-
cios, las instalaciones o los expertos necesarios. c) Formación en empresa y 
en centros de formación. Determinados módulos profesionales o módulos 
formativos son impartidos en la empresa, de forma complementaria a los 
del centro de formación. Pare ello la empresa debe estar autorizada o acre-
ditada. d) Formación compartida entre el centro de formación y la empresa. 
Existe una proporción variable de asunción del desarrollo conjunto de los 
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procesos de enseñanza y aprendizaje. Para ello la empresa debe disponer 
de autorización de la Administración educativa y/o de la acreditación de la 
Administración laboral correspondiente para impartir este tipo de forma-
ción, la cual queda adscrita al centro con el que comparta la formación. e) 
Formación exclusiva en la empresa, para lo que debe contar con la debida 
autorización (conforme a lo dispuesto en el art. 18.4 RD 1529/2012).

La implementación de la FP dual está prevista en el marco de la «Es-
trategia de Emprendimiento y Empleo Joven 2013-2016», documento 
que promueve la integración de los jóvenes en el mundo del trabajo. La 
implementación de la FP dual se prevé también en el Plan Nacional de 
Implantación de la Garantía Juvenil en España, publicado en diciembre de 
2013. Este documento tiene como finalidad «optimizar los recursos que, 
en virtud de la Iniciativa de Empleo Juvenil y del conjunto de los fondos 
comunitarios, especialmente los procedentes del Fondo Social Europeo, 
se encuentran a disposición de España», y que ascienden a un total de 
1.887 millones de euros corrientes. Un aspecto importante de este Plan 
es el «impulso de la FP dual a través del Contrato para la Formación y 
el Aprendizaje». De hecho, se incluyen varias cuestiones que se refieren 
exclusivamente al aprendizaje: impulso a la FP desde el ámbito educativo, 
formación para la obtención de certificados de profesionalidad, evalua-
ción y acreditación de las competencias profesionales adquiridas por la 
experiencia laboral y por vías no formales de formación, Programa Escue-
la Taller y Programa de Casas de Oficios. 

Todos estos programas de formación contienen algún tipo de apren-
dizaje en alternancia. Brunet y Moral (2016) han señalado que ello ha su-
puesto que todos los Ciclos Formativos (Grado Superior y Grado Medio) 
incluyan un módulo de prácticas, denominado Formación en Centros de 
Trabajo (FCT). Su desarrollo se lleva cabo en las empresas o centros de 
trabajo. Cuenta con carácter obligatorio y posee una duración de 370 ho-
ras por ciclo, si bien puede ser combalidado por experiencias labroales 
anteriores. Su objetivo es claro, completar la formación adquirida en el 
centro educativo. Es por ello por lo que se realiza en el segundo curso de 
los distintos Grados. Aspecto que ha sido superado por la FPD, ya que esta 
se centra en mayor medida en la experiencia de aprendizaje, de ahí el que 
los estudiantes dediquen una mayor proporción de su tiempo a trabajar 
en una empresa. Esto explica el porqué en una gran cantidad de casos son 
contratados, es decir son empleados, por lo que perciben una remunera-
ción por su dedicación. Es lógico adivinar porqué se está convirtiendo en 
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una opción ad hoc de formación muy interesante para la actual situación 
en un país como España, cuyo modelo educativo ha sido tidado de que 
practica una excesiva cualificación generalista, lo que parece ser que está 
llevando a los jóvenes a engrosar las tasas de desempleo más perentorias 
de Europa.

En general, en España, con la llegada del RD 1529/2012, la FP dual 
se ha extendido, al ampliar las Escuelas de Aprendices impulsadas por fa-
bricantes de coches. Quizás el más conocido sea el modelo de Seat, que se 
compone de tres años de formación (4600 horas en total, de las que 2600 
son de prácticas) durante las cuales sus aprendices cobran entre 250 y 540 
euros mensuales. Junto a éste, existen otras experiencias en la automoción, 
denominado modelo 2+1. Su opción de sumarse a la FP dual oficial, ha 
llevado a que pase a desarrollarse en dos cursos que incluyen un máximo 
de 2600 horas (de ellas 1600h. son de carácter práctico). Al curso siguiente 
(o sea, el +1), los alumnos elegidos por las empresas de automoción pasan 
un año en alternancia, dos semanas de teoría y una de prácticas en las 
fábricas. Una vez terminada la práctica pasan a examinarse en la Cámara 
de Comercio Alemana para España (para homologar el título español en 
Alemanía); quienes aprueban pasan otro año en el taller a jornada com-
pleta y bajo la supervisión de un tutor. Durante ese año se centran en las 
prácticas, por lo que están exentos de teoría. La Fundación Bertelsmann 
ha impulsado la Alianza para la FPD junto a la Confederación Española de 
Organizaciones Empresariales (CEOE), La Fundación Princesa de Girona 
y la Cámara de Comercio (Euler, 2013; González,2015).

Marhuenda et al (2016: 27-30), señalan que quizás los esfuerzos rea-
lizados por el BundesInstitut für Berufsbildung (el GOVET-GRIFO) tam-
bién han desempeñado un papel en este asunto. Esta institución, finan-
ciada por las Cámaras de Comercio alemanas, «envió delegaciones para 
exportar los valores de la FP Dual, a países tan diferentes como China, 
Canadá, México, Costa Rica o España. Esta práctica ha sido criticada por 
las enormes dificultades de transferencia de sistemas educativos en otros 
contextos (p.e. Deissinger, 2015; Gonon, 2015)». Una modalidad parti-
cular de estos esfuerzos es la oferta de una FPD alemana «para jóvenes 
españoles (incluso si ya tienen una cualificación de FP o una licenciatura 
universitaria) para ocupar los puestos vacantes de aprendizaje en prácticas 
alemanas, como un modo de contribuir a la reducción del paro entre la 
juventud española».
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3.6.1 Sus retos en España

A nivel global las grandes amenazas para la FP son la globalización de la 
economía y la utilización flexible de la mano de obra. Cuestiones que vie-
nen desafiando, desde finales de la década de 1970, a los distintos modelos 
de FP surgidos en el contexto de la construcción de estructuras políticas, 
industriales y profesionales de carácter nacional. Heikkinen (2004) señala 
que las políticas que responden a los desafíos de mejorar la competitivi-
dad, la movilidad, la transferibilidad y la flexibilidad suelen asumir un 
«país» como punto de partida. Sin embargo, las actuales circunstancias 
económicas han desbordado ese marco. Este es el motivo por el que la 
Comisión Europea (2005b, 2007) busca criterios comunes, marcos y prin-
cipios únicos para el desarrollo de la FP y de buenas prácticas de aplica-
ción entre diversos países. Ello puede llevar a un error de adjudicación. 
Cuando en las comparaciones internacionales se identifican modelos y 
prácticas de la FP reconocibles por su alto grado de calidad y de bue-
nas prácticas, inmediatamente suelen ser atribuidos al sistema de FP de 
un país concreto. En la actualidad somos conocedores de que la difusión 
de buenas prácticas, así como la adopción de marcos únicos, plantean la 
cuestión de por qué se diferencian los países, y de lo que puede hacerse 
para mejorar sus sistemas (Brunet y Moral, 2016).

Es este el contexto en el que debe integrarse el discurso sobre los 
modelos, ya sea el liberal o de mercado (Japón, Reino Unido, EEUU), 
el burocrático o escolar (Francia, Italia, Escandinavia, España etc.), o el 
dual (Austria, Alemania, Dinamarca, Suiza). En la misma línea, Milana 
(2013: 155) señala que los desfases de capacidades y los modos de evaluar 
y valorar «las capacidades y las competencias varían de un país a otro y es-
tán influidos por la conformación institucional de los mercados laborales 
nacionales. Por lo tanto, afirmamos que la reforma de los sistemas nacio-
nales de educación y formación mediante el sometimiento de los procesos 
de aprendizaje a principios estrictamente económicos tal como prevé el 
ideal regulador» de la UE puede tener efectos no previstos «sobre el bien-
estar de la sociedad a los que no se está prestando la atención adecuada 
desde la perspectiva de las políticas o de la investigación».

Para el caso español, el informe Sistema Educativo y Capital Humano 
del CES (2009) ha puesto su énfasis en dos indicadores preocupantes: el 
alto índice de fracaso escolar y el abandono prematuro, identificándolos 
como uno de los problemas que afectan a la calidad del sistema educati-
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vo. García López (2014: 11) ha cuantificado esta intranquilidad «en el año 
2014, la tasa de paro juvenil en España fue del 53,2 %, 2,4 veces mayor que 
la población de 25 y más años —el deterioro del mercado de trabajo desde 
2008 ha evidenciado que los jóvenes españoles se enfrentan a tasas de paro 
que, como mínimo, duplican a las de sus homólogos europeos, indepen-
dientemente de su titulación—».

Según el citado informe, son tres los aspectos fundamentales que 
contribuyen a explicar el fracaso escolar: elevado porcentaje de alumnos 
que finaliza la enseñanza obligatoria sin la titulación, alto porcentaje que 
abandona prematuramente el sistema educativo. Alumnos que al no fina-
lizar adquieren bajos niveles de competencias básicas (Recuperar Madrid, 
2009). Finalmente, un bajo porcentaje de alumnos obtienen una titulación 
en estudios post-obligatorios, especialmente formación profesional. Pa-
blo (1997: 137-138) señala la contradicción que se produce, ya que todos 
concuerdan en la importancia capital de la FP pero «ni las empresas, ni 
los jóvenes y sus familias, ni los propios gobiernos parecen lo suficiente-
mente motivados como para invertir en su mejora y transformación». La 
cuestión fundamental continúa siendo la misma, «cómo potenciar la FP, 
de manera que sea atractiva para los jóvenes y que permita a las empresas 
disponer de recursos humanos cualificados». Ambos objetivos están ínti-
mamente relacionados, bien se desarrolle la FP en el contexto escolar o, 
como sistema dual (si bien aquí incumbe más a la empresa). Objetivamen-
te, esta falta de confianza en el modelo, no «impide que en ambos casos la 
FP tenga el suficiente prestigio como para competir razonablemente con 
la vía académica, y ello porque no está ligada necesariamente al fracaso 
escolar y abre posibilidades razonables de continuación de estudios». En 
ambos casos la FP «es lo suficientemente atractiva como para recibir im-
portantes contingentes de jóvenes, tan numerosos o más que los de la vía 
académica».

Alegre y Subirats (2016: 358) han señalado la existencia de otra rela-
ción significativa, la que vincula las medidas de abandono consideradas 
con el peso relativo de la FP en la oferta de estudios secundarios en cada 
país. Esta relación es particularmente relevante cuando se toma en cuenta 
la tasa de desescolarización a los 18 años como variable dependiente: a 
mayor extensión de la FP, menor nivel de abandono educativo. Alegre y 
Benito (2010: 78) resaltan que «esta asociación se mantiene significativa 
incluso cuando se controla el efecto de otras variables de contexto econó-
mico y educativo de los países. Parece claro que la vía formativa profesio-
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nalizadora actúa como espacio de retención de un colectivo significativo 
de alumnos que en regímenes escolares de mayor prevalencia de la vía 
académica tendrían mayores niveles de desescolarización».

Por tanto, los grandes retos de la FP en España son dos. Superar su 
escasa capacidad para competir razonablemente con la vía académica. Co-
metido para el que la contaminación sufrida por el fracaso escolar se lo 
ha puesto normalmente bastante difícil. Y reforzar el módulo obligatorio 
que la LOGSE introdujo (el de la FCT) mediante prácticas en empresas, 
en todos los ciclos formativos de Grado Medio y Superior. De hecho, las 
prácticas forman parte de sistema de enseñanza desde mediados de 1980 
(denominadas prácticas en alternancia), y han constituido la forma ideal 
de transición del centro formativo a una empresa, además de constituir la 
mejor herramienta de buscar empleo y de cobrar experiencia. 

En este sentido, Alegre y Subirats (2016: 358) señalan que toda pro-
puesta de extensión de la FP debería ir acompañada de un profundo de-
bate sobre sus finalidades. En los últimos años, y «como efecto de la actual 
crisis económica y del empleo, ha aumentado en muchos países el porcen-
taje de alumnos que optan por mantenerse en el sistema educativo (o por 
regresar al mismo) apostando por la FP». Lo que puede ayudar a poner 
en valor la calidad y sentido de esta oferta formativa, junto a las cualifica-
ciones (de grado medio o superior) que provee, fortaleciendo sus víncu-
los con los sectores productivos (en particular con los sectores llamados 
‘emergentes’). Por lo que también puede constituirse en una oportunidad 
«para reducir el alcance de la dualización educativa que afecta a una parte 
importante de países con una formación profesional poco desarrollada; 
por otra parte, una oportunidad en un contexto donde la reducción sig-
nificativa de la aportación pública al coste de la enseñanza universitaria 
puede acabar dificultando y convirtiendo en más exclusivo el acceso a los 
estudios superiores en muchos países».

Veamos cuáles son las actuales soluciones que se manejan. La for-
mación dual apaece como una importante solución. Este sistema se lleva 
desarrollando como tal en España desde 2002, aunque es a partir de la 
LOMCE (2013) que queda institucionalizada. El que este combine for-
mación con prácticas en empresas, se basa en que su objetivo principal es 
ofrecer cualificaciones profesionales armonizando los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje en instituciones formadoras y lugares de trabajo. Los 
requisitos básicos para el sistema dual están regulados por el Ministerio 
de Educación, con implementación por los gobiernos autonómicos. Pin 
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et alii (2015: 9) señalan, como ejemplo, que «en España, en el año 2013 el 
57 % de la FP dual se dio en la modalidad en que la empresa y los centros 
son copartícipes en distinta proporción en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. La mayoría de los proyectos en 2013 se han aplicado a ciclos 
formativos de grado superior (72 %), frente al 28 % de los de grado medio. 
Las familias profesionales relacionadas con el sector industrial suponen 
alrededor del 70 % de los proyectos abordados. Y en cuanto al número 
de centros se ha dado un incremento del 118 % con respecto a 2013 en el 
número de centros que ofertan ciclos formativos de FP en la modalidad 
dual. 375 centros van a desarrollar proyectos de FP dual en 2014, un 218 % 
más que en 2013». Se aprecian incrementos significativos sobre todo en 
Castilla-La Mancha, País Vasco, Cataluña y Comunidad Valenciana, res-
pecto de 2013 (OCDE, 2015a).

También puede contribuir en buena parte a lo descrito la FP ocupa-
cional, u orientada a los desempleados. Surge en España como un sub-
sistema propio de formación gestionado por el INEM, tras la entrada de 
España en la UE y el apoyo que ésta empieza a ofrecer vía el Fondo Social 
Europeo. Con estos fondos surgió el Plan de Formación e Inserción Pro-
fesional (Plan FIP), destinados a la creación de programas de tipo innova-
dor como las escuelas-taller y los centros de formación ocupacional para 
los jóvenes en paro con fracaso escolar. Molinas y García Perea (2016: 170) 
señalan que en 1992 se firmó el primer acuerdo sobre formación continua 
que estableció «la asignación de una parte de las cuotas de la Seguridad 
Social en concepto de formación a la financiación de planes de forma-
ción para los trabajadores ocupados mientras que el resto se dedicaba a 
la financiación de la formación ocupacional para los desempleados. Los 
agentes sociales asumieron la iniciativa del acuerdo y también la gestión 
directa de los recursos públicos. En 2007 se integró la formación ocupa-
cional dirigida a los desempleados y la formación continua dirigida a los 
ocupados y pasó a denominarse formación para el empleo, y se convirtió, 
básicamente, en un mero mecanismo de financiación de actividades de 
dudosa utilidad y eficacia, porque las empresas que necesitan formar a sus 
empleados lo harían también si no hubiese subvenciones».

Otra fuente de financiación de este subsistema lo constituían las cuo-
tas de FP que empresarios y trabajadores abonan a la Seguridad Social. 
La difícil situación de mercado de trabajo español explica, como señala 
Homs (2008), una de las características de su sistema ocupacional, y que 
es la fuerte implicación de las administraciones y otros actores sociales 



Origen, contexto, evolución y futuro de la Formación Profesional

231

de ámbito local. En la misma línea, Molinas y García Perea (2016: 170) 
señalan que «la idea de que la gestión, organización y provisión de la for-
mación estuviera a cargo de los agentes sociales era facilitar el diseño de 
una formación adaptada a la demanda». Sin embargo, el reducido gra-
do de representatividad de los agentes sociales que caracteriza a nuestra 
economía «hizo que se reprodujera la problemática que existe cuando se 
fijan los salarios: los acuerdos se alcanzan en unos despachos muy alejados 
de las empresas desde los cuales resulta imposible conocer sus necesida-
des y por lo tanto es imposible adaptarse. Ante la dificultad de organizar 
y gestionar de forma centralizada la formación que necesitan realmente 
las empresas se optó por diseñar unos contenidos formativos genéricos 
y de tipo transversal, es decir, ¡que no fueran de su propia actividad!, por 
lo que en ningún caso se proporcionaba formación técnica específica de 
cada puesto de trabajo». Además, «como ninguna organización tenía la 
capacidad organizativa para hacer llegar a todo el territorio una amplia 
oferta formativa, la diversidad y calidad de la oferta empeoraba fuera de 
las grandes ciudades».

Posteriormente, el sistema se descentralizó y se traspasó la gestión de 
la formación ocupacional a las autonomías, si bien, volviendo a Homs, el 
citado traspaso estuvo más ligado a una negociación política que a una 
planificación y reorganización del sistema, lo que en opinión de Nava-
rro (2014) ha comportado numerosas ineficiencias. De hecho, el sistema 
de formación para el empleo ha empezado a reformarse recientemente 
ante los graves escándalos de corrupción que están saliendo a la luz en un 
número creciente de Comunidades Autónomas. Molinas y García Perea 
(2016: 172) señalan que las reformas «se están centrando casi exclusiva-
mente en intentar controlar la corrupción, cosa muy difícil mientras los 
agentes sociales sigan gestionando los cursos de formación, aunque ahora 
parece que tendrán competidores. Lamentablemente, se está manteniendo 
la notoria falta de adaptación de los cursos a la demanda de las empresas. 
Por ejemplo, las competencias transversales que se han fijado por Real De-
creto para 2015 son aquellas relacionadas con los idiomas, la ofimática, las 
TIC, los conocimientos financieros y jurídicos así como todo lo que tenga 
que ver con el funcionamiento de las Administraciones Públicas. De esta 
forma, las empresas que no estén interesadas en formar a sus trabajadores 
en estos aspectos transversales seguirán sin poder aprovechar los recursos 
de formación para el empleo y con el estigma de ser malos empresarios 
porque no utilizan los recursos que tienen asignados».
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Otro vector a tener en cuenta, es la formación continua, entendiéndo-
la como parte de las políticas y estrategias del aprendizaje a lo largo de la 
vida. Surge en 1992 como fruto de los acuerdos entre agentes sociales. Es-
tos proponen al Gobierno que una parte de la cuota de la formación quede 
asignada a planes de formación para los trabajadores ocupados, y que de 
su gestión se encargara los propios agentes sociales a través de la Funda-
ción Forcem. El sistema se reformó en 2003, entre otras cosas por casos de 
mala gestión de los recursos aparecidos, año en que se constituyó para tal 
gestión la Fundación Tripartita, en la que estaba presente el Gobierno y a 
la que se dio entrada también a las comunidades autónomas, y se crearon 
comisiones territoriales. Homs (2008: 32 y 89) señala que esta separación 
del subsistema de formación continua del de la formación ocupacional 
«no tenía parangón en los demás países europeos». Asimismo «esta doble 
función como interlocutores en los niveles de gestión del sistema, en su 
papel de agentes sociales, y al mismo tiempo como promotores y organi-
zadores de las actividades formativas, en su papel de actores formativos 
receptores directos de las subvenciones, es prácticamente única en toda 
Europa». 

Por el alcance de su ámbito, y por la especial importancia de su apor-
tación, ambos subsistemas (ocupacional y continuo) analizamos su signi-
ficación. El Real Decreto 395/2007 intentó su integración, si bien la real-
mente alcanzada fue parcial. A ello habría que sumar la menor integración 
de la FP del empleo con la inicial (CES, 2009). La diferente dependencia 
administrativa de una y otra FP (la de la FP para el empleo, del Ministerio 
de Trabajo o Empleo, y la de la FP inicial, del Ministerio de Educación) 
no ayuda a la coordinación entre ambos subsistemas; y asimismo hay des-
acuerdos y no está claro el rol de los Gobiernos central y autonómico, y de 
los agentes sociales. 

El decreto de 2007 estableció, según Navarro (2014), cuatro tipos de 
iniciativas de formación: la de demanda, que responde a solicitudes rea-
lizadas desde las empresas o a permisos individuales de formación; la de 
oferta, dirigidas tanto a empleados como a desempleados; y la formación 
en alternancia, que engloba programas de las escuelas-taller, casas de ofi-
cios y talleres de ocupación, así como los contratos de formación, y las ac-
ciones complementarias, que tienen como objetivo contribuir a la mejora 
de la eficiencia de la formación, y que, en lugar de dedicarse a financiar 
evaluaciones sistemáticas del subsistema y la observación de necesidades 
formativas de los sectores y territorios, han sido mecanismos de distri-
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bución de más subvenciones, sin criterios claros y con dudosa utilidad. 
Contrariamente a otros países está muy poco desarrollada

Por lo señalado y por la mayor relación que guardan con los centros 
de FP, Navarro (2014: 28) se centra en las dos primeras iniciativas de for-
mación señaladas: las formaciones de demanda y de oferta. La formación 
de demanda recibe «ese nombre porque los beneficiarios directos (em-
presas y trabajadores) son los que tienen que solicitar su financiación. Las 
empresas pueden organizar la ejecución de la formación directamente por 
su cuenta, con personal propio, o bien contratar los servicios de entidades 
o centros especializados externos». Para su financiación, las empresas dis-
ponen de un crédito límite para la bonificación de costes de la formación 
en las cuotas a la Seguridad Social, que depende de la dimensión de la 
empresa y de las cotizaciones que haya ingresado en la Seguridad Social el 
año anterior. Aunque el sistema de información, control y seguimiento de 
las acciones formativas «no es muy grande caso de aplicarse con regulari-
dad, muchas empresas lo consideran complejo. El resultado es que si bien 
la mayoría de las grandes empresas lo utilizan, la proporción de las pymes 
que recurren al mismo es muy pequeña, y generalmente las empresas no 
llegan a gastar el total de su crédito disponible. Como la ley permite a las 
empresas asociarse y delegar la gestión de todo el proceso, la gran mayo-
ría de empresas que utilizan el sistema de bonificación lo hacen de forma 
agrupada, sobre todo las pymes».

La formación de oferta se denomina así porque la iniciativa no pro-
viene del demandante, sino de intermediarios que organizan una oferta 
formativa que la someten a su aprobación. Como antes se ha señalado, va 
dirigida tanto a empleados como a desempleados, pero no de forma con-
junta, sino generalmente por parte de iniciativas diferenciadas. En España 
son los agentes sociales los principales actores en la gestión, organización 
y provisión de la formación de este subsistema. Homs (2008: 71) señala 
que en cada sector y en cada parte del territorio, «cada una de las organi-
zaciones sindicales más representativas y las organizaciones empresariales 
del mismo carácter compiten entre sí para ofrecer a las empresas y a los 
trabajadores actividades de formación, tanto en el caso de las actividades 
dirigidas a los parados como a los ocupados. En la práctica esto supone 
una falta de coordinación y de duplicación de recursos, ya que todas las 
organizaciones se concentran en aquellas actividades que son más deman-
dadas y que son más rentables, y dejan de lado aquellas más minorita-
rias o que requieren una mayor inversión en materiales y equipamientos. 
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Ninguna organización tiene por sí misma la capacidad organizativa para 
hacer llegar una amplia oferta a todo el territorio, con lo que, a medida 
que su actividad se aleja de las grandes concentraciones económicas, la 
diversidad y la calidad de la oferta quedan perjudicadas».

La programación de los planes de acción para los desempleados co-
rresponde a las comunidades autónomas. Este dispositivo, en el que tam-
bién participan los sindicatos y algunas organizaciones empresariales, está 
más abierto para la provisión de la formación por otras 42 entidades, ya 
sean públicas, especialmente administraciones locales, o bien privadas u 
otros tipos de entidades sociales que dispongan de centros de formación 
incluidos en el registro de centros colaboradores. En algunas comuni-
dades se ha potenciado la creación de centros de formación propios; en 
otras, la creación de organizaciones ad hoc; y en otras, se distribuyen las 
subvenciones entre centros colaboradores.

La valoración general que cabe hacer sobre el sistema de FP para el 
empleo existente en España es bastante crítica. La formación se considera 
poco consistente en número de horas, contenidos técnicos y criterios de 
calidad, concluye Navarro (2014). La mayoría de las acciones formativas 
van destinadas al aprendizaje de competencias genéricas de tipo trans-
versal (idiomas, prevención de riesgos laborales, informática, etc.) y no 
a la formación técnica específica de cada puesto de trabajo. Ha primado 
claramente la formación de oferta sobre la de demanda. Se ha carecido de 
dispositivos de acreditación y certificación de las competencias adquiri-
das, que posibilitaran controles de calidad. Y en comparación con otros 
países europeos, es muy escaso el coste de los cursos de FP continua en 
proporción a los costes laborales totales de las empresas y el porcentaje 
de empresas que recurren a este tipo de programas. Es más, este sistema 
parece haber respondido más a una necesidad de financiación de la acti-
vidad y aparatos de los agentes sociales (e incluso, a conocidos ejemplos 
de corrupción), que a la resolución de los problemas de cualificación que 
aquejan a la fuerza de trabajo española. En parte ello tiene que ver con la 
insuficiente integración de sus dos subsistemas (continua y ocupacional), 
y a la del conjunto de la FP para el empleo con la FP inicial, así como a la 
falta de coordinación y definición clara de roles de los diferentes agentes 
(diferentes ministerios y departamentos, de diferentes niveles administra-
tivos, y los agentes sociales).

Como señalan Olazaran y Brunet (2013: 222), en la mayor parte de 
las comunidades autónomas la gran participación de las organizaciones 
sindicales y patronales, tanto en la configuración como en la impartición 
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de la formación para el empleo, ha comportado que los centros de FP ten-
gan una participación limitada. Las dos comunidades autónomas que se 
alejan de ese modelo general son Cataluña y la CAPV. Recordemos que 
en el caso de Cataluña, se han impulsado centros propios como los CIFO, 
de ámbito sectorial y territorial, que aglutinan parte de la formación para 
el empleo, y existe una multiplicidad de agentes (Institutos de Enseñanza 
Superior (IES), Centros de Innovación y Formación Ocupacional (CIFO), 
centros homologados) que actúan complementariamente. Como conse-
cuencia de ello los centros de FP reglada han tenido una participación 
limitada en la formación para el empleo en Cataluña. En el caso de la 
CAPV, en cambio, se apostó por una fuerte participación de los centros de 
FP en la formación para el empleo, de modo que «es la única región que 
hasta el momento ha desarrollado sistemáticamente la figura del centro 
de FP integrado, incluso antes de que se definiera la normativa estatal al 
respecto». 

En Cataluña, la Generalitat ha impulsado el programa FP.Cat, para 
trabajadores ya sea en situación de desempleo o en activo, y con la finali-
dad de integrar las modalidades de FP (la inicial, la dirigida a los desem-
pleados, y la de los trabajadores que quieren continuar su formación). Este 
programa dispone de una red de centros que ofrecen cursos de FP integra-
da adaptada a las necesidades tanto de los trabajadores como de las em-
presas, con la intención de facilitar ya sea el acceso a un puesto de trabajo 
cualificado o bien la mejora de la empleabilidad de los participantes. Todo 
esto ofrece la posibilidad de capitalizar la formación con la certificación 
de los cursos. Estos certificados acreditan las competencias profesionales 
adquiridas y dan derecho a la obtención, bien de Certificados de Profe-
sionalidad, bien de títulos, que son reconocidos por el Departament de 
Treball y el Departament d’Educació. Los objetivos de los centros FP.Cat, 
son los siguientes: impartir una oferta formativa integrada; vincularse al 
entorno sectorial y territorial; implementar un sistema de información, 
orientación y asesoramiento; realizar la evaluación y acreditación de com-
petencias adquiridas por experiencia o vías no formales de formación; 
impulsar proyectos de innovación; desarrollar acciones de formación de 
formadores; incorporar las empresas al sistema integrado de formación.

De acuerdo con Olazaran y Brunet (2013: 228), en esa falta de invo-
lucración de los centros de FP reglada en la formación para el empleo que 
se observa en España (excluida la CAPV y Cataluña) han jugado, además 
de las asignaciones de fondos antes señaladas, las rigideces y limitaciones 
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internas que existen en los centros de FP españoles, como son «la falta 
de autonomía de los centros, la falta de incentivos a los profesores, los 
límites legales a la dedicación del profesorado funcionario a estas activi-
dades y la imposibilidad de planificar e integrar la formación continua en 
los horarios y en la carga lectiva del profesorado titular». Como antes se 
ha señalado, en parte esas barreras están ligadas al carácter público de la 
mayoría de los centros, si bien Homs (2008) y Basterretxea et alii (2002) 
muestran que existen mecanismos (por ejemplo, el recurso a fundaciones 
públicas) por los que se pueden llegar a superar tales barreras, si existe 
voluntad para ello.

El reto de la FP es, en consecuencia, su relación con el mundo del 
trabajo, ya sea desde la perspectiva de la formación y desde la del empleo. 
Respecto a esta última relación, los cambios productivos, la globalización 
de los mercados, la innovación en los procesos etc., han transformado esta 
relación, en el sentido, de que la relación entre formación y empleo tiene 
un elevado grado de sustituibilidad, es decir que observamos que las per-
sonas son aptas para ocupar distintos tipos de empleo y, simétricamente, 
los empleos pueden ser ocupados por personas que han seguido trayec-
torias formativas distintas. Los emparejamientos eficaces resultan del es-
tado del mercado dado y no de unas «normas» de emparejamiento entre 
formación y empleo construidas a priori. Por ello, concluye Planas (2012), 
hay que analizar los emparejamientos entre tipos de formación y empleos 
sin presuponer correspondencia alguna, ni en términos positivos ni nor-
mativos. Esto nos obliga a considerar los itinerarios formativos en térmi-
nos de competencias o más bien de una FP orientada a las competencias.

3.6.2 Su orientación a las competencias

Hemos analizaddo el porqué la década de 1990 vino acompañado del con-
cepto de competencia. Recordemos, no obstante, que utilización básica 
residió en el objetivo de hacer referencia a lo que se espera de los titulados, 
por lo que junto a las capacidades más técnicas, debían poseer otras didác-
ticas, sociales y profesionales que garanticen una gran versatilidad a largo 
plazo (Brunet y Belzunegui, 2003; Brunet y Altaba, 2010; Lorente, 2015; 
Martínez y Amigot, 2015a; Montalbá, 2015). En la actualidad supone un 
desafío para la FP, ya que una característica fundametal del trabajo es fle-
xibilidad (concepto con el que se intenta hacer frente al creciente carác-
ter impredecible del futuro), lo que conlleva la subsiguiente inseguridad 
sobre las capacidades importantes desde un punto de vista cuantitativo y 
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cualitativo. Schneeberger (2006: 18) «señala que son muchas las empresas 
del sector servicios que no requieren una formación técnica especializada 
larga, pero sí necesitan contar con competencias generales básicas de tipo 
conductual. Esto se explica de una forma sencilla, cuanto menor sea la 
parte especializada de un perfil profesional, mayor será la necesidad en 
competencias para el trabajo en equipo, orientación al cliente y a les ser-
vicios. Esto significa que la formación en competencias para los jóvenes 
cobra más importancia para incrementaar su empleabilidad, así como de 
plataforma para la formación permanente y para que una organización 
pueda aprender a aprender».

Hermosilla y Ortega (2003) señalan que las empresas se quejan de 
que el sistema de enseñanza no satisface las necesidades formativas que la 
organización flexible del trabajo está generando en las empresas. Lo que 
es considerando como un grave obstáculo para el futuro industrial. Su 
importancia se encuentra en que la flexibilidad del trabajo es la respuesta 
de las empresas para abordar la impredecibilidad de la economía. Por esto 
las carreras profesionales tradicionales fordistas (el trabajador se jubilaba 
habiendo trabajado durante largo tiempo en una sola empresa, y se cons-
truía una carrera en vertical) se encuentran en franco retroceso. De hecho, 
cada vez más los trabajadores se enfrentan a cambios en el marco laboral. 
Cambios que generan un patrón de carrera horizontal (prestar servicios 
en muchas empresas a lo largo de la vida). Patrón que se ha vuelto cada 
vez más habitual.

 Pérez-Agote (2012) señala que la economía globalizada exige nuevas 
políticas educativas basadas en el aprendizaje para toda la vida. Los traba-
jadores flexibles de la sociedad del conocimiento deben estar cualificados 
para afrontar constantes cambios profesionales. Colomé y Comas (2003) 
indican que el aprendizaje para toda la vida o formación permanente tiene 
un carácter estratégico en la evolución de las sociedades modernas dada 
la necesidad de afrontar con garantías las consecuencias económicas (la 
competitividad) y sociales (las nuevas formas de trabajo y su organización) 
derivadas del cambio tecnológico. En la misma línea, Robinson y Aronica, 
(2011) señalan que la formación permanente constituye un elemento cla-
ve para que la flexibilidad de los procesos de producción no se convierta 
en inseguridad y precariedad para las personas. De hecho, los estudiantes 
graduados se enfrentan a un mundo en el que la información está desorde-
nada, que cambia a una velocidad desesperante. Ello exige más capacidades 
(adaptabilidad, multiprocesamiento de información, resistencia al fracaso, 
creatividad, autonomía y emprendimiento) que conocimientos.
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Cowen (2013), señala que el mundo del trabajo se divide en dos tipos 
de puestos: los susceptibles de ser sustituidos por máquinas (o por traba-
jadores con salarios inferiores) y los que son capaces de hacerlas funcio-
nar mejor (las inventan, reparan, o guían inteligentemente). Consecuen-
temente ambos colectivos requieren de un aprendizaje permanente. Ello 
explica, prolijamente, el porqué el objetivo y la preocupación central de 
la UE (en materia de FP) es la consecución de la sociedad del aprendizaje 
permanente, la cual incluye todas las posibles fases y formas de aprendi-
zaje (desde la etapa preescolar hasta después de la jubilación). Este tipo 
de aprendizaje hace referencia a toda actividad realizada a lo largo de la 
vida con el objetivo de mejorar los conocimientos, las competencias y las 
aptitudes, desde una perspectiva personal, cívica, social o relacionada con 
el empleo. Establece un vínculo o punto de convergencia entre la FP y la 
Universidad, al potenciar la dimensión profesionalizadora de esta y al cen-
trar la FP en la adquisición de conocimientos y competencias generales o 
integrales que permitan adaptarse al mundo cambiante. Buena prueba de 
ello es que la Ley de las Cualificaciones y de la Formación Profesional, de 
2002, ya cuestionaba la brecha entre FP y la Universidad.

Todo lo expuesto justifica que para afrontar los retos derivados de la 
sociedad de la información, de la globalización de las economías y de la 
innovación tecnológica, la UE haya decidido que uno de los instrumentos 
para lograrlo sea la FP, entendiéndola como un componente más del capi-
tal humano. Institución que se ha convertido en un componente necesario 
e indispensable para ejecutar las políticas activas de empleo y las políticas 
públicas de desarrollo productivo, competitividad y equidad social. For-
mación de inserción y promoción profesional que ha de impulsar el desa-
rrollo de las competencias individuales y colectivas necesarias para aten-
der las demandas de la innovación, la productividad y la competitividad. 
Esta ha de ser llevada a cabo en colaboración entre centros de FP y el en-
torno empresarial para facilitar la actualización de los contenidos forma-
tivos, la formación permanente del profesorado y el aprovechamiento por 
las empresas de la capacidad de innovación de estos centros de educación.

Centros de interfaz, que como los Parques Científicos y Tecnológicos, 
sean sirvan de apoyo y potenciación de la innovación. Que integren la 
formación inicial y la formación para el empleo, como eje de la estrate-
gia de formación permanente, superando la compartimentación de una 
estructura en subsistemas y estableciendo unas referencias comunes en 
el terreno de la oferta formativa y en el desarrollo, reconocimiento y la 
acreditación de competencias. Todo ello orientado a que el alumnado 
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de FP pueda desarrollar capacidades en sus propios contextos y tener la 
oportunidad de dirigir activamente su propio desarrollo. En el mundo del 
trabajo dependiente, este marco equivale habitualmente a una empresa o 
una entidad pública. Es por ello por lo que la competencia de una persona 
equivale a su respuesta ante diferentes situaciones laborales, en un contex-
to organizativo concreto.

Bajo esta perspectiva, el sujeto posee y moviliza sus competencias para 
llevar a cabo con éxito su actividad laboral. Por ello, de una forma cada vez 
más extendida los Centros Integrados de FP han de adoptar el enfoque de 
la formación basada en la competencia, e introducir la innovación en lo 
que se refiere a proyectos institucionales de centro, articulados con estra-
tegias de desarrollo económico local, regional y/o sectorial apoyándose 
en los determinantes institucionales del desempeño de la innovación de 
las empresas, y que es también un elemento distintivo de la investigación 
sobre las variedades del capitalismo de Hall y Soskice (2004), quienes qui-
zás hayan sido los primeros en poner el énfasis en la manera en que los 
mercados laborales y los sistemas de formación profesional determinan 
las diferencias en el estilo de innovación de los distintos países.

En esta línea, hay que recuperar el caso ya analizado de Japón, en 
concreto la referencia hecha a su tercera reforma educativa. Recordemos 
que tuvo lugar en la década de 1980 y que fue diseñada bajo el objetivo 
de dar respuestas a los cambios económicos y sociales. En su caso optó 
por impulsar una reforma liberal que responsabilizaba (y descentralizba 
la responsabilidad) en el individuo sobre su aprendizaje a lo largo de la 
vida para tener éxito en la denominada nueva «sociedad de riesgo» (Beck, 
1998). Ello implicó el incremento de la oferta educativa y de la privati-
zación de la educación, lo que condujo hacia un sistema más selectivo y 
competitivo cuyo alcance trascendió a los estudiantes para alcanzar a las 
instituciones educativas. En 1996, y siguiendo la misma línea, el Ministe-
rio empezó a aplicar una nueva filosofía educativa basada en adaptar la 
educación a las necesidades individuales. Con ello se intentó incrementar 
la capacidad de los estudiantes para actuar autónomamente y pensar crea-
tivamente. Para ello se redujeron un 30 % los contenidos del currículum 
obligatorio, al tiempo que se dio plena autonomía a las escuelas e institu-
tos para adaptar los nuevos planes de estudio.

Como consecuencia se provocó el nacimiento de un nuevo rol del 
profesorado, ya que estos pasarían de meros diseminadores de conoci-
miento a coordinadores de proyectos para el estudio integrado, con el 
objetivo que los estudiantes pudieran desarrollar las citadas competen-
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cias. Estrategia que obtuvo fuertes críticas, por lo que propiciaron que en 
2011 se tomasen nuevas medidas para el regreso al currículo prescriptivo 
(tradicional), junto a una nueva agenda educativa más conservadora. La 
OCDE (2011a, 2012b) ha señalado que los resultados de la última reforma 
resaltan las siguientes mejoras: de la motivación de los estudiantes, de la 
relación estudiante-profesor y en habilidades cognitivas de orden supe-
rior; todas ellas competecias requeridas en la economía del conocimiento.

El enfoque de la FP basada en la competencia pretende estrechar la 
cooperación entre los sistemas de FP y las demandas formativas de los 
sectores industriales y de servicios, así como, en general, de los sectores 
profesionales, a diferencia del basado en el conocimiento. Su objetivo es 
incrementar y mejorar las competencias de los trabajadores. En el Reino 
Unido desembocó en 1986 «en la creación del National Council for Voca-
tional Qualifications (NCVQ). De Asis (2007a: 65) señala que este órgano 
asumió la responsabilidad de «basar las cualificaciones profesionales so-
bre referentes de competencias, es decir, sobre la descripción de las fun-
ciones que un trabajador debía ser capaz de realizar; esto es, más sobre los 
resultados del aprendizaje que sobre el proceso de aprendizaje». 

Asímismo, De Asis (2007a: 68) también señala que para ambos enfo-
ques (competencias y conocimiento) se necesita un programa formativo 
que incluya la adquisición de lo que tradicionalmente se ha venido iden-
tificando como conocimientos, pero «mientras que para la formación ba-
sada en los conocimientos este tipo de contenidos formativos constituyen 
de forma casi exclusiva el objetivo de la formación y el referente del diseño 
de los programas formativos, para el enfoque de la formación basada en la 
competencia solo interesa incluir —como objeto de formación— aquellos 
hechos y conceptos que, junto a otros dos tipos de contenidos formati-
vos (los procedimientos y las actitudes), son útiles para la adquisición de 
la competencia profesional, que es lo que constituye el auténtico objetivo 
de un programa formativo basado en la competencia». Así, la formación 
basada en la competencia el objetivo de los programas formativos no es 
la adqusición de conocimientos sobre hechos y conceptos, sino asumir 
competencias profesionales (lo que no niega la asunción de conocimien-
tos teóricos), sino de saberes sobre procedimientos y actitudes.

Como concluye De Asis (2007a: 72), a los efectos del diseño o ela-
boración de los programas formativos, la diferencia fundamental entre el 
enfoque de la formación basada en el conocimiento y el basado en la com-
petencia reside en que para el primero la adquisición del saber constituye 
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el principal referente de los contenidos formativos, el segundo se centra 
en la adquisición del saber hacer. Esta diferencia es también la que per-
mite comprender el diferente formato o estructura que, ordinariamente, 
adoptan los programas formativos de uno u otro enfoque. En el caso del 
enfoque tradicional, «los contenidos formativos relacionados con el saber 
suelen agruparse en asignaturas o similares, constituidas por un conjunto 
de temas o lecciones que tienen como denominador común la afinidad de 
los conocimientos que procuran y la relación estructurada de éstos con el 
objeto de conocimiento de la correspondiente ciencia o disciplina. En el 
caso del enfoque de la formación basada en la competencia, la formación 
suele estructurarse en módulos formativos, caracterizados por integrar 
todos aquellos contenidos formativos que se consideran suficientes para 
procurar la adquisición de una unidad de competencia (la competencia 
mínima que puede ser objeto de reconocimiento y validación en el mer-
cado laboral)».





CAPITULO 4. COMPETENCIA, INNOVACIÓN 
Y FORMACIÓN PROFESIONAL

4.1 La sociedad innovadora

En la acción estratégica empresarial, la especialización flexible posfordista 
es incrementada con un nuevo perfil: el trabajador de «cuello dorado» 
(Florida, 2010: 14), profesionales creativos con actitudes favorables hacia 
el emprendizaje y la asunción de riesgos. Trabajadores que compaginan 
su tiempo de trabajo y de ocio, pues parece que juegan cuando están tra-
bajando y no se desconectan de sus ocupaciones en su tiempo libre. Ello 
ha sido reflejado en la reforma laboral francesa del 2016 y su derecho a la 
«desconexión digital» del trabajador con su empresa durante su tiempo4. 
Debate que como vemos está de actualidad, y que ha sido posible debido 
a la propia definición del conceto central de estos nuevos empleados, el de 
su creatividad. Noya (2010: 19) lo describe como un «objeto escurridizo y 
de difícil definición», por lo que acude a su supuesta ininterrumpibilidad 
(Non-stop), ya que como consecuencia de su laxitud descriptiva, se asume 
como si fuese una realidad contrastada el hecho de que la capacidad del 
trabajador no puede ser enchufada y desenchufada «en tiempos prede-
terminados, pues ella misma es una mezcla de trabajo y juego»; pero si 

4 Noticia que puede leerse en: <http://noticias.juridicas.com/actualidad/noticias. <http://
noticias.juridicas.com/actualidad/noticias>. El articulo 7º de la Ley 2242-8 del Código de 
Trabajo francés, recoge que: «Las modalidades del pleno ejercicio por el trabajador de su de-
recho a la desconexión y la puesta en marcha por la empresa de dispositivos de regulación de 
la utilización de los dispositivos digitales, a fin de asegurar el respeto del tiempo de descanso 
y de vacaciones, así como de su vida personal y familiar. A falta de acuerdo, el empleador, 
previa audiencia del comité de empresa o, en su defecto, de los delegados de personal, elabo-
rará una política de actuación al respecto. Esta política definirá las modalidades de ejercicio 
del derecho a la desconexión y preverá, además, la puesta en marcha de acciones de forma-
ción y de sensibilización sobre un uso razonable de los dispositivos digitales, dirigida a los 
trabajadores, mandos intermedios y dirección.» (La traducción es nuestra y, por tanto, carece 
de valor oficial). Visitado el 6 de enero del 2107.

Brunet i Icart, Ignasi i Moral Martín, David, Origen, contexto, evolución y futuro de la 
Formación Profesional, Publicacions Universitat Rovira i Virgili, Tarragona, 2017, p. 243–
322. ISBN: 978-84-8424-614-5. DOI: 10.17345/9788484246145

http://noticias.juridicas.com/actualidad/noticias
http://noticias.juridicas.com/actualidad/noticias
http://noticias.juridicas.com/actualidad/noticias
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entendemos la necesidad de «descansar» de una artista, cualquiera que sea 
la modalidad en la que aplica su arte. Ante ello, Bergua et alii (2016: 130) 
señalan que la propuesta de Florida sobre la creatividad va más allá del 
mero constructo, ya que requiere de nuevas identidades, que dependen 
de las decisiones que el individuo va tomando en su vida. Motivo por el 
que «nos definimos a nosotros mismos, trazando nuestra propia identidad 
mediante las diversas dimensiones de la creatividad».

El vicepresidente de Recursos Humanos de Google, Laszlo Bock, en 
una entrevista efectuada por The New York Times, según Ayuso (2013), 
apunta una nueva realidad en los procesos de selección de Recursos Hu-
manos, al plantear que tanto expedientes, como currículum y test de per-
sonalidad pasan a ser inútiles como criterios para decidir sobre una pos-
terior incorporación laboral. Afirmación que no sostiene que los centros 
educativos que ofrecen formación vayan a desaparecer; es justo lo conta-
rio. Vilaseca (2013) señala, que cada vez existen más personas que toman 
conciencia de la necesidad de formarse/actualizarse, con la intención de 
incrementar su empleabilidad real y no por agregar méritos a un currícu-
lum como vemos muy cuestionado. Para ello, los centros educativos han 
de impulsar la identidad creativa de sus estudiantes, en tanto que junto a 
la innovación forman parte de la cartera fundamental de valores del Siglo 
xxi, por lo que se sitúan en el centro de las nuevas formas de producción; 
cuestión íntimamente vinculada a esto es la necesidad de financiación: 
¿pública? ¿privada? ¿ posiblemente ambas? ¿quién lo gestiona?

Seguimos a Vilaseca (2013: 54-57) cuando señala que son muchos los 
«estudiantes [que] se quejan de que el instituto no les enseña a aprender, 
sino a obedecer. En vez de plantearles preguntas para que piensen por sí 
mismos, se limitan a darles respuestas pensadas por otros, tratando de 
que los alumnos amolden su pensamiento y su comportamiento al canon 
determinado por el orden social establecido»; sin pronunciarse acerca de 
si la complejidad del momento no hace conveniente la necesidad de sus-
tentar respuestas ante cuestiones similares que ya han sido respondidas 
con anterioridad, y sobre todo cuestionar la fiabilidad de la información 
encontrada en portales telemáticos de muy fácil acceso, y con poco (o muy 
poco) rigor científico (ciertos bloggers o influencers). Una posible expli-
cación de esta aspiración, quizás se pueda hallar en la vigencia, aún en 
pleno siglo XXI, del viejo «paradigma profesional» originado durante la 
Era Industrial. Entendiendo por éste el «conjunto de creencias, valores, 
prioridades y aspiraciones que determinan nuestra manera de relacionar-
nos con el trabajo, la empresa y la economía. Es decir, las necesidades, 
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los intereses y las motivaciones que hay detrás de nuestra forma de ganar 
dinero. Y puesto que aquella época estuvo marcada por un modelo de 
contratación masiva de mano de obra sumisa y poco cualificada, en la 
actualidad seguimos siendo adoctrinados para tener una ‘mentalidad de 
empleado’» Vilaseca (2013: 54-57).

Una mentalidad desfasada para esta Era, en la que las actividades eco-
nómicas sin valor añadido van a seguir descomponiéndose en partes y 
procesos (Ritzer, 2002); de ahí los procesos de incremento de la robotiza-
ción en los centros de trabajo, lo que nos lleva a la paradoja de «sociedades 
líquidas» que incrementan sus inversiones en capitales fijos. Ejemplo de 
ello es la apuesta por la digitalización, que da lugar a artefactos cada vez 
más sofisticados, fabricados con tecnología cada vez más avanzada; su re-
verso es evidente, las actividades que no puedan automatizarse se seguirán 
externalizando y subcontratando mediante acuerdos de colaboración con 
compañías y gobiernos de países en vías de desarrollo, en un momento 
en el que los grandes acuerdos comerciales internacional son puestos en 
duda por la izquierda, extrema, y por los populismos más conservadores. 
En este confuso panorama, Vilaseca (2013: 58) señala que la Era del Cono-
cimiento «está alumbrando un nuevo tipo de profesionales que están des-
marcándose del sector servicios tradicional». Claro ejemplo de ello es la ya 
aludida la «clase creativa» de Florida (2010), a la que pasamos a prestarle 
cierta atención. Los identificamos como profesionales a los que se les paga 
básicamente por pensar y desplegar su talento y potencial por medio de 
una función profesional creativa, útil y con cierto sentido, generalmente 
comerciable. En esencia este colectivo en auge está compuesto por perso-
nas cuya actividad profesional está orientada a generar ideas provechosas, 
a mejorar nuestro bienestar o a resolver problemas complejos de forma 
innovadora. Roca, (2013: 112) señala que su denominador común «es que 
lo que hacen no puede copiarse, externalizarse o automatizarse. Principal-
mente porque su trabajo depende de su inteligencia, de su criterio, de su 
visión, de su pasión y de su creatividad individuales».

Marina (1993) en su libro Teoría de la Inteligencia creadora, plantea 
una interesante reflexión al considerar que la inteligencia humana es la 
transfiguración de la inteligencia animal por la libertad. Para él la inte-
ligencia creadora es aquella que obra haciendo proyectos, siendo el más 
arriesgado el crear un modelo de inteligenciapara la humanidad». Joas 
(2013) señala que el ejemplo de subjetividad humana, libre y creadora «es 
la del knowmad que requiere la nueva situación de los mercados. Serlo 
significa ser partidario de la innovación, lo que genera un desequilibrio 
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dinámico -destrucción creativa, en términos de Schumpeter (1964)-. Mil-
gram (1990) señala, refiriéndose al emprendedor y más específicamente a 
la empresa innovadora, que es aquella que se orienta hacia la flexibiliza-
ción y optimización de los procesos productivos, así como a la especializa-
ción y la innovación, esto es, a la generación de productos originales. Una 
empresa que cambia, que evoluciona, que hace cosas nuevas, que rompe 
rutinas, que ofrece productos nuevos o desarrolla procesos de fabricación 
nuevos (Bruce, 2009; Sawyer, 2011). Como señala Zubero (2006), no úni-
camente en la empresa se innova, sino que en la actual era de producción 
flexible, posfordista, la sociedad también es creativa. En la misma línea, 
Montagut (2014: 17) añade que «lo cierto es que no hay sociedad viva que 
no sea una sociedad innovadora». Planteamiento ampliado por el propio 
Zubero (2015: 13) cuando señala que de hecho, «las sociedades que no 
innovan, las que no son capaces, por una u otra razón, de responder ade-
cuadamente a las transformaciones que experimentan ellas mismas o su 
entorno, simplemente acaban colapsando».

En la actualidad existen diveross grupos que encajan con la descrip-
ción del knowmad (profesional que tiene una mentalidad nómada); quizás 
los más reconocidos son un puñado de millonarios entrenadores de fútbol, 
que fijan su residencia global por espacios de tiempo inferiores al lustro. 
Roca (2013: 113) entresaca algunas de estas características de estos nóma-
das del conocimiento, como «las de ser innovador, imaginativo, creativo. 
Son capaces de trabajar en colaboración con casi cualquier persona, en 
cualquier momento y lugar. Son personas flexibles», innovadoras, «que 
valoran su libertad en cuanto a la gestión de su tiempo y de su trabajo, res-
ponsables de sí mismas, que saben cómo sacarles todo el jugo a las nuevas 
tecnologías y las usan a su favor, que creen en la suma y la colaboración; 
son personas sociables y sociales, a las que les gusta expandir el conoci-
miento —en red— y que están preparados para aprender —o desaprender 
si hace falta— de un modo no convencional». En definitva, profesionales 
conscientes «de que los avances en tecnología han convertido al conoci-
miento en el principal activo de la economía (trabajos que no puedan ser 
sustituidos por un robot o un software), por lo que aprovechan cualquier 
canal, formato, vía o experiencia para formarse, constantemente».

Gracias a los avances de la sociedad de la información, del conoci-
miento y de las nuevas tecnologías —que han traído la desaparición de 
la necesidad de ubicación física gracias a la virtualización—, los know-
mads tienen la capacidad de escoger «su espacio de trabajo en cualquier 
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momento: eligen cuándo teletrabajar y cuándo hacerlo de modo presen-
cial; pueden trabajar en línea desde casa, en un espacio de cotrabajo, en la 
oficina o una cafetería con wifi, etc. Apuestan por intercambiar informa-
ción e ideas con otros profesionales para potenciar la generación de ideas, 
productos y servicios que sean diferentes, más completos e innovadores, 
que los que conseguirían si trabajaran de modo individual». Por ello, para 
Roca (2013 113), «ser knowmad es sinónimo […] de estar conectado y, 
como su experiencia vital y profesional es una experiencia conectada y 
en red, difuminan las fronteras entre lo que pertenece a un campo o a 
otro. Lo que le sirve o es de utilidad en la vida personal puede aplicarse a 
lo laboral y al revés. Viven en lo social y aplican lo social (social business) 
también en sus trabajos».

Otra característica de la actual Era del Conocimiento, es la existencia 
de la creatividad. Según Koestler (1989) se presenta como desafío a la cul-
tura conformista. Villasante (2006: 23) señala su carácter intrínseco a lu-
char contra la tendencia existente hacia una cierta comodidad, «tal como 
nos han enseñado en la mayor parte de los casos, y por eso se habla de 
que los innovadores van a contracorriente». Sin embargo, nuestra propia 
vida nos coloca a veces ante situaciones inexplicadas, ante contradicciones 
que hemos de resolver sin volver a los tópicos, y todo ello nos hace pen-
sar y tomar decisiones no previstas. Y así se van creando «estilos de vida 
diferentes, nuevas aportaciones a las prácticas culturales y sociales, y esto 
ocurre también en los propios grupos, que no siempre pueden seguir con 
las mismas rutinas». De ahí la importancia de asumir que la creatividad 
no se presenta solo en un contexto de competitividad empresarial, sino 
también en la propia sociedad que la sustenta, y no exclusivamente en el 
ámbito económico y social, también en la naturaleza.

En este sentido, Villasante (2006: 42) señala que «la naturaleza es crea-
tiva por sí misma», ya que para producir variedad hay que estimular la 
creatividad. Apoyándose en Capra (1998), destaca que «la propia natu-
raleza ya dispone de tres dimensiones: 1) el propio proceso a saltos de la 
evolución (S. J. Gould) con sus acoplamientos estructurales ante situacio-
nes de gran complejidad; 2) la estructura material con las características 
físico-químicas de evolución no lineal, alejadas del equilibrio, donde se 
dan las estructuras disipativas (Prigogine); 3) las matrices formales de 
comportamientos o patrones de conducta autopoiéticos (Maturana y Va-
rela) que saben cómo hacer no conscientemente. Lo social humano aña-
diría una cuarta dimensión a cruzar con las tres anteriores y sería; y 4) el 
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sentido significado, es decir, los intentos de consciencia reflexiva sobre los 
procesos y sus saltos, sobre las relaciones de la matriz de conductas y sobre 
la propia estructura material y sus elementos». 

Volviendo a Villasante (2015: 125). Habitamos en un planeta simbió-
tico que cuenta con una enorme capacidad creativa, de la que apenas sa-
bemos aprovecharmos, tanto en los ecosistemas en que vivimos como en 
nuestros sistemas internos. De hecho, «no hay unos seres más creativos 
que otros, sino situaciones más o menos propicias para que se den las 
creatividades, y estilos de saber abordarlas, que no se estancan en ellas, 
sino que son capaces de dar los saltos necesarios para superarlas. Ni las si-
tuaciones ni los estilos pertenecen a una especie más que a otras, pues has-
ta la fecha la naturaleza, algunos ecosistemas y hasta los humanos hemos 
dado grandes saltos creativos, a pesar de que no parece que seamos muy 
conscientes de ello. Al menos deberíamos aprender de la historia natural y 
de la humana cómo lo pudimos hacer».

Discusión que tuvo su aportación desde el ámbito público. En 1992, 
la OCDE publicó el Manual de Oslo. En la introducción de su Tercera 
Edición, en 2005, asumió que pese a seguir considerando a la innovación 
como un aspecto fundamental para el conocimiento, su implantación si-
gue siendo deficiente5. Ello puede ser debido a que el propio Manual parte 
de un modelo neoschumpeteriano, según el cual las innovaciones tecno-
lógicas y económicas solo se producen en los mercados y las hacen las 
empresas, mientras que considera que la social puede ser hecha también 
por la sociedad civil (tercer sector) y por el sector público. En la línea 
crítica que proponemos, Echeverría (2008: 610) señala que el Manual de 
Oslo (desde una perspectiva empresarial) considera desde el principio, 
que «la innovación no es un fin en sí misma, sino un medio para que crez-
ca la producción y la productividad. También contribuye a incrementar 
la competitividad de una empresa, a reducir los costes de producción y 
a estar presente en nuevos mercados». En cualquier caso, la «concepción 
Oslo» de la innovación se refiere ante todo a valores económicos y empre-
sariales». Pero «¿cómo se entiende actualmente la innovación, desde una 
perspectiva empresarial? Según el Manual de Oslo, adoptado por la UE, 
hay cuatro tipos de innovación dentro de dos categorías: innovaciones 
tecnológicas y no tecnológicas: 

5 Texto disponible en: <http://www.dgi.ubiobio.cl/dgi/wp-content/uploads/2010/07/ma-
nualdeoslo.pdf>.
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• Las tecnológicas, divididas en: a) productos. Fabricación o pro-
ducción de un bien o servicio que es nuevo y está notablemente 
mejorado respecto a sus características o usos previos y b) proce-
sos. Implementación de un método de producción o de entrega 
nuevo o significativamente mejorado.

• Las no tecnológicas, compuesta por: a) innovaciones organizati-
vas. Introduccion de un nuevo método de organización en las 
prácticas de negocio de la empresa, en su entorno laboral o en sus 
relaciones con el exterior y b) marketing: Invención de un nuevo 
método de mercadotecnia que implica cambios relevantes en di-
seño o empaquetado de producto, emplazamiento y promoción 
o fijación del precio. 

Roca (2015: 94-95) ha contestado a la siguiente cuestión: «¿cuáles son 
las aportaciones al impulso de la innovación? La UE identifica tres habili-
tadores: 1) recursos humanos, lo que se traduce en más graduados y doc-
torados universitarios; 2) entornos de investigación atractivos; 3) finan-
ciación y respaldo, es decir, más I+D y más inversión de capital riesgo». 
En consecuencia, este enfoque de la UE «se centra, en la innovación tec-
nológica y en el modelo ciencia, tecnología e innovación (modo STI). Un 
enfoque descendente y científico de la innovación, orientado a tener más 
trabajadores más cualificados y fomentar, así, más I+D para crear más y 
mejor propiedad intelectual (esto es, productos)». En esta línea, Montoro 
(2010: 1) señala que «el dinamismo económico de una región depende de 
su capacidad de innovación tecnológica, la cual se apoya especialmente en 
su esfuerzo de inversión en I+D, en su capacidad de adquirir tecnologías, 
conocimientos, medios y equipos tecnológicos en el exterior, en el capital 
humano del que se dispone y dedica a la I+D y en el aprovechamiento 
que hacen sus empresas e instituciones de las oportunidades que ofrece la 
globalización económica».

Ante su evidente falta de hegemonía, Roca (2013: 93) se cuestiona so-
bre dónde está el error de este enfoque. Respondiéndose que el problema 
es que «se pasa por alto la innovación ascendente, incremental, generada 
en el lugar de trabajo con potencial para reforzar productos, servicios y 
la manera en que se entregan. Es decir, no se contempla la calidad del 
trabajo», ya que «en lugar de fijar como objetivo un gasto mayor en I+D 
a nivel nacional, algo difícil de conseguir para los gobiernos, se debería 
prestar más atención a las prácticas de innovación organizativa. Esta clase 
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de innovación es más asequible y tiene mayores probabilidades de crear 
entornos favorables a la innovación en las empresas». Para su exposicion 
acude a la descripicón de Csíkszentmihályi (1990) sobre la creatividad, 
que no la considera como un atributo del individuo, sino perteneciente a 
los sistemas sociales que emiten juicios sobre las personas.

En parte debido a toda esta problemática, a partir de 2008 en la UE se 
fue interiorizando la idea de que no bastaba la I+D ni las empresas inno-
vadoras, sino que había que promover la cultura de la innovación en to-
das las esferas sociales. Aunque solo fuese para detectar buenas prácticas 
de innovación social e iniciar estudios de casos. Echeverría y Gurrutxaga 
(2015: 1625-1626) señalan que la UE «promovió la European Initiative for 
Social Innovation, basada en la concesión de premios a agentes socialmen-
te innovadores. Asimismo, impulsó estudios sobre la innovación social, 
que suscitaron un amplio debate sobre qué es la innovación social y quién 
puede ser innovador social». 

En el sentido comunitario, Gurrutxaga (2010: 133-134) sugiere «que 
hay tres formas de entender el concepto de innovación en general y el de 
innovación social en particular:

1) La primera tiene que ver con la idea de que la innovación es un 
proceso de tipo lineal que oscila entre la investigación básica y el desa-
rrollo tecnológico, con el uso que de ella realiza la sociedad y su inclusión 
o exclusión dentro de los procesos productivos o de uso cotidiano en los 
cuales participan las personas. Desde este punto de vista, innovación no 
habría más que una, aquella que se produce en los centros de investigación 
y que más tarde se instaura en los centros de desarrollo tecnológico; 

2) La segunda incluye la definición anterior (proceso lineal) pero trata 
de interconectarla con las estructuras productivas y los sectores econó-
micos cuyas vinculaciones son imprescindibles para entender las formas 
en que se conforman los procesos de innovación. Esta visión introduce 
conceptos referentes a la organización en red de la empresa con los centros 
de investigación y el carácter complejo que surge de esta relación. De esta 
manera la innovación no lo es si no se ha utilizado o aceptado en el entor-
no productivo y dentro de los sectores económicos;

3) La tercera perspectiva se desliga de las concepciones que asocian el 
término innovación con el de ‘invención’. La innovación, desde mi punto 
de vista, supone un proceso de cambio evolucionado en el conocimiento 
o en la acción en torno a cualquier dimensión social, política, cultural o 
económica de la vida. En este sentido, no tengo en cuenta el significado 
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de innovación en un único sentido, sea tecnológico, económico o organi-
zacional, es decir, el vinculado exclusivamente al mundo de la empresa. 
Desde el punto de vista social y cultural, la innovación se presenta como 
la confluencia de múltiples actores sociales que participan los unos con 
los otros compartiendo información y conocimiento dentro de las redes 
sociales en las cuales el grado de participación o ‘capital social’ es cru-
cial para la mayor difusión de la red. Cuanto más amplia es la red, más 
compleja se vuelve y mayor información fluye en ella. El resultado son 
innovaciones que surgen como producto de la convergencia de pequeños 
procesos de cambio dentro de las distintas redes en las cuales se mueven 
las personas que acaban conformando una gran red».

Aferrándose a esta última intrepretación de la innovación, Echeverría 
y Gurrutxaga (2015: 1630) señalan «que las nuevas políticas europeas po-
tencian la cultura de la innovación por doquier (ahora no basta con que 
los científicos investiguen y las empresas innoven). La cultura de la inno-
vación ha de ser fomentada en la sociedad civil (tercer sector) y también 
en el sector público, lo cual afecta a los diversos ámbitos de la Adminis-
tración». La Agenda de Lisboa 2000 ha sido reemplazada en la UE por 
una Agenda Europea para la Innovación «que alcanzará su velocidad de 
crucero a partir de 2014. Los resultados de esta nueva estrategia no se pue-
den prever, puesto que los procesos de innovación siempre se desarrollan 
en condiciones de incertidumbre, pero no sería de extrañar que, en una 
época de crisis y restricciones presupuestarias, surja una cierta oposición 
a una agenda así, que fomenta la innovación social y otras formas de in-
novación, eventualmente en detrimento de las modalidades dominantes 
de la I+D+i». 

Esta nueva perspectiva tien que ver con la constante aparición de pro-
blemas sociales, los cuales ya no pueden ser resueltos exclusivamente por 
mercados y Estados. Cuestiones que requieren de la participación activa 
de la sociedad en la cultura innovadora; más allá de la limitación de la cul-
tura científico-tecnológica tradicional. Zubero (2015: 16) señala que «los 
resultados de la innovación social están a nuestro alrededor. Grupos de 
autoayuda en el ámbito de la salud y vivienda de autoconstrucción; telé-
fonos de asesoramiento y telemaratones de recaudación de fondos; guar-
derías de barrio y guardias vecinales; Wikipedia y universidades abiertas; 
medicina complementaria, salud holística y hospicios; microcrédito y 
cooperativas de consumo; tiendas de caridad y movimiento de comercio 
justo; proyectos de vivienda sin emisiones de carbono y parques eólicos 
comunitarios; justicia restaurativa y tribunales comunitarios. Son ejem-
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plos de innovación social: nuevas ideas que buscan satisfacer apremiantes 
necesidades insatisfechas y mejorar las vidas de las personas».

Sin embargo, hemos de tener en cuenta que la creación de entornos 
favorables a la innovación, significa la asunción de que no hay mayor ene-
migo para la creatividad y la innovación, que el espíritu de rutina (posi-
blemente la versión contemporánea de la ociosidad moderna) y el espíritu 
de quimera. Fórmula que resume bien los peligros que acechan al ser vivo, 
a la conciencia, a los negocios, a la sociedad civil. Bergson (2007, 2013) lo 
dualiza perfectamente al darnos a elegir entre el automatismo y el ensue-
ño, volverse una máquina (déficit de alma), o convertirse en un espectro 
(déficit de cuerpo). Para evitarlo, Robinson (2012) señala que el reto es 
desarrollar una cultura de la creatividad, ya que ésta forma parte de lo que 
significa ser humano, de sentirse plenamente vivo, creativo y resiliente; de 
sentir que crecemos y tenemos un impacto positivo en nuestro entorno. 
En la misma línea Groys (2005: 19) afirma rotundamente que «es la única 
realidad que la cultura expresa, y la innovación no consiste en que compa-
rezca algo que estaba escondido, sino en transmutar el valor de algo visto 
y conocido desde siempre. La transmutación de los valores es la forma 
general de la innovación: en ese acontecimiento, lo verdadero y lo distin-
guido, que tiene vigencia como valioso, resulta devaluado, y se revaloriza 
lo que antes se consideraba carente de valor, profano, extraño, primitivo 
o vulgar. Como transmutación de valores, la innovación es, pues, un pro-
ceso económico. Por eso, la exigencia de lo nuevo pertenece al ámbito de 
las obligaciones económicas que determinan la entera vida de las socieda-
des». Es por ello por lo que Fernández Esquinas (2012: 7) define la inno-
vación como la «creación de productos, procesos, tecnologías o ideas que 
logran ser aceptadas por los mercados, por los gobiernos y por segmentos 
sociales amplios como algo mejor o más efectivo».

Colateralmente, Dees (1998) señala la separación entre «creativos» 
y «emprendedores» con otras figuras tradicionalmente identificadas. En 
esta línea, Curto (2012: 9) afirma que «no tienen por qué ser necesaria-
mente inventores, sino que simplemente tienen que adoptar una visión 
creativa a la hora de poner en práctica invenciones de otros». Por ejemplo, 
Dees identifica cuatro aspectos diferenciadores del emprendimiento: «1) 
destrucción creativa: la generación de productos o servicios innovadores 
destruye los que estaban previamente en el mercado; 2) creación de valor: 
el emprendedor traspasa recursos económicos de un área de baja produc-
tividad a una de alta productividad y mayor rendimiento; 3) identificación 
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de oportunidades: un emprendedor no genera cambio, sino que explota 
las oportunidades que el cambio brinda, e 4) ingenio: la capacidad de los 
emprendedores no solo de aprovechar oportunidades, sino también de 
afrontar los retos que comporta la falta de recursos para llevarlas a cabo» 
(Curto, 2012: 9). La adicción posteriormente, de un quinto elemento,( la 
elevada capacidad de aceptar riesgos) ha sido obra de Curto (2012). En 
definitiva, para Dees, el emprendimiento «implica convertir una idea nue-
va en una innovación exitosa utilizando habilidades, visión, creatividad, 
persistencia y exposición al riesgo. Es importante remarcar también», des-
de esta perspectiva, «la importancia que tiene la aplicación de métodos 
empresariales a iniciativas sociales. De hecho, los emprendedores/inno-
vadores sociales son una especie dentro del género de los emprendedores. 
Pomerantz (2003: 26) señala que la clave de la empresa social es ‘adoptar 
un enfoque de tipo empresarial e innovador a la provisión de servicios 
comunitarios’».

4.2 Estructura urbana e innovación

 Robinson y Aronica (2012: 115) señalan que «la creatividad es el proceso 
de tener ideas originales que tengan valor, […]. Eso implica poner a tra-
bajar a tu imaginación —el poder más extraordinario que poseen los seres 
humanos— para realizar algo nuevo, para conseguir nuevas soluciones 
a problemas, e incluso para plantear nuevos problemas o cuestiones. Se 
podría decir que la creatividad es imaginación aplicada. De hecho, la ima-
ginación es el proceso de pensar en cosas que no están al alcance de los 
sentidos». No obstante, no hay que olvidar que la creatividad «no solo se 
obtiene a partir de nuestros recursos personales sino también del mundo 
más amplio de las ideas y los valores de otras personas. Y aquí es donde el 
argumento para desarrollar nuestros poderes creativos da un paso adelan-
te», ya que es la base expliativa por la cual se comprende el porqué las em-
presas «afirman que necesitan personas creativas y capaces de pensar por 
sí mismas», ya que la verdad de la innovación, es la gestión, entendiéndolo 
como el esfuerzo «que uno hace para hacer un cambio en el potencial eco-
nómico o social de una empresa». A menudo se ha relacionado la inno-
vación con la creatividad o bien con la inspiración de un momento dado, 
«pero la innovación es un trabajo duro más que una genialidad. Tener 
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ideas es sencillo: que estas ideas sean buenas y se conviertan en productos 
o servicios con éxito comercial es más complicado».

La importancia de considerar la implantación de una cultura de la 
creatividad (de «imaginación aplicada»), en términos de Robinson, con-
siste en que permite la valoración general (urbi et orbi) de las mentes crea-
tivas, favoreciendo «el crecimiento económico mediante la atracción o ge-
neración de actividades económicas innovadoras y creativas. Una cultura 
que hace cada vez más excepciones a las reglas de empresas, ciudades, 
regiones y países, para que éstas acomoden y asimilen a las mentes crea-
tivas, a los excéntricos. Por ello están proliferando cada vez más comuni-
dades con una alta concentración de artistas, escritores, científicos, nerds 
cibernéticos y emprendedores que asumen riesgos. Mentes creativas que 
requieren ya no de un entorno de negocios favorable sino que, más bien, 
la concentración de mentes creativas; mentes que atraerán a los negocios, 
a las empresas». 

Pero, ¿qué es lo que genera la creatividad?, reflexiona Florida (2009), 
para contestarse simplemente que consiste en la presencia de gente crea-
tiva. Por lo que se desecha la idea (comúnmente compartida) de que la 
creatividad está vinculada a los grandes genios individuales, capaces de 
pintar La Gioconda o de inventar el i-pod, al considerarlo como un relato 
mitico, cuyas raíces resultan ser una herencia medieval del latín, que de-
nota un espíritu interior que es asignado a cada persona en el momento de 
su nacimiento, que determina su carácter y rige sus fortunas (Arieti, 1976; 
Negus y Pickering, 2004; Serrano, 2014). Desmontado la ficción, surge la 
realidad, la que nos devuelve una imagen de «la creatividad como la de 
un proceso social, ya que el avance de todos se origina a partir de nues-
tro aprendizaje, competencia y colaboración con otras personas». Para 
Florida y Tinagli (2004) esta forma particular de proceso social requiere 
de un trabajo colaborativo (en equipo), y que se encuentra íntimamen-
te vinculada a la aparición de nuevos entornos laborales. Oppenheimer 
(2014: 22) describe este proceso: «se compone de las siguientes partes: 
preparación, incubación, iluminación y verificación o revisión. Estos 
componentes forman parte del proceso social que denominamos creati-
vidad. En este proceso la conectividad de las redes es fundamental; redes 
entre las que se desenvuelven los creativos, por lo que el capital social es 
clave». Esta conectividad necesita también de cierto ámbito físico en el 
que desarrollarse, lo que explica que las ciudades sean verdaderas fuentes 
de creatividad: «siempre fue así. La Atenas de los clásicos, la Florencia del 
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Renacimiento, la Viena y el París de finales del siglo xix, la Nueva York 
después de la Segunda Guerra Mundial, todas ellas experimentaron un 
increíble florecimiento de la genialidad en varios terrenos, en buena medi-
da por su condición de ciudades. Gracias a la diversidad de su población, 
sus nutridas redes sociales, sus espacios públicos donde la gente podía 
reunirse espontáneamente e intercambiar ideas, pudieron generar nuevas 
ideas. Y con sus infraestructuras financieras, organizativas y comerciales, 
pudieron convertir esas ideas en realidad».

Simmel (1988) ha señalado la ciudad como un espacio que facilita 
los procesos de creatividad. Lugar donde las oportunidades de innovación 
se encuentran en el medio urbano, un espacio que concentra la pobla-
ción, se conjuga una elevada densidad material y moral y en el que, bajo 
el estímulo de la competencia, se desarrolla una intensa actividad creativa. 
Es por ello por lo que Herranz (2011: 75) describe a las grandes ciudades 
como «espacios en los que Simmel descubre la revolución de las cosas, 
constituyen, actualizando el lenguaje, sistemas urbanos de innovación», 
en incubadoras de nuevas ideas. En la misma línea, Storper (1997: 222) 
señala que «la naturaleza de la ciudad contemporánea es la de una socio-
economía local o regional […] un conjunto de relaciones sociales especí-
ficas, diferenciadas y localizadas […] relaciones concretas entre personas 
y organizaciones que son necesarias para el funcionamiento económico 
de dichas entidades. Las ciudades son lugares en los cuales dichas relacio-
nes son convencionales, y difieren de una ciudad a otra. Las actividades 
económicas que se agrupan en ciudades […] son caracterizadas frecuen-
temente por interdependencias indirectas o inmodificables que adquieren 
la forma de dichas convenciones y relaciones».

A estas «convenciones e interdependencias, construidas social y es-
pacialmente, denomina Storper reflexividad económica, descrita por Soja 
(2008: 45) como la habilidad para «dar forma al curso de la evolución eco-
nómica a través de la acción humana reflexiva», y a aquello que describe 
como «aprendizaje competitivo». Todo ello, según Storper (1997: 246), 
«tiene lugar en las ciudades, tanto en la producción como en el consumo, 
en la industria así como también en los servicios; las mismas dependen 
de las relaciones concretas entre personas y organizaciones que adquieren 
forma en las ciudades; y son, coordinadas por convenciones que tienen 
dimensiones urbanas específicas».

Para Storper (1997: 245), «la reflexividad supone relaciones comple-
jas e inciertas entre organizaciones, entre las partes de organizaciones 
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complejas, entre individuos y entre individuos y organizaciones, en las 
cuales la proximidad es importante debido a la sustantiva complejidad e 
incertidumbre de las mismas». Es por ello por lo que reconoce que «el 
tejido transaccional de dichas actividades urbanas es de una naturaleza 
tradicional/relacional, y es urbano debido a que ciertas tradiciones y rela-
ciones solo funcionan en el contexto de la proximidad». Sin embargo, Soja 
(2008: 45) señala que Storper «no considera dicha reflexividad generativa 
como exclusivamente urbana [pero enfatiza como Simmel,] […] el papel 
vital de la proximidad espacial y del estímulo de la aglomeración urbana 
densa».

Lo relevante es que los espacios de innovación tienden a concentrarse 
en la gran urbe, en territorios de carácter urbano-metropolitano. Ello los 
convierte, según Gurrutxaga (2010: 151), en «lugares que se comunitari-
zan e individualizan por igual, las personas viven en el espacio-tiempo 
transversal y utilizan los medios técnicos para incrementar la autonomía 
personal, desplazarse y comunicarse, sea en los medios de transporte o los 
objetos portátiles -especialmente el teléfono móvil–. Estamos ante ciuda-
danos que viven la relación con el medio físico y social mediatizados, por 
las formas tecnológicas de vida. Esto quiere decir que hacer es conocer, 
que las formas de vida son rápidas, la cultura es efímera, la velocidad im-
pone su lógica y se somete a la regla de oro de la obsolescencia. El futuro 
lo invade todo y la nueva generación no es la de hoy sino la que aún no 
es. Las formas dependen de la organización en red». La capacidad de in-
novación no se da, entonces, de forma aislada en empresas o en sectores 
específicos sino que se originan en medios de innovación, territorialmente 
articulados y conectados «a través de redes informáticas y de transporte, 
con otros medios y modelos de innovación que se movilizan en otros es-
pacios en el interior de las redes globales. Los contextos de innovación se 
alían con otros y se interconectan a través de redes globales, de tal manera 
que la interdependencia y la interconexión son los signos distintivos de 
esos espacios. Conocer quiénes son tus aliados, quiénes tus vecinos y con 
quién quieres estar es una pregunta que debe encontrar respuestas en los 
países que transitan por los espacios de innovación de la sociedad del co-
nocimiento».

En esta línea, Gurrutxaga (2010: 143-145) señala «que los contextos 
de innovación están condicionados por un conjunto de variables como, 
por ejemplo, altos niveles de cooperación entre actores a nivel local, regio-
nal y nacional, es decir, en instituciones públicas y privadas, en institucio-
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nes educativas, centros de investigación, el asociacionismo denso de la so-
ciedad civil rica, articulada y con capacidad para crear el consenso social 
de los grupos que promueven el cambio y la adopción de buenas prácticas, 
buscando el equilibrio entre la apertura a innovaciones en los ámbitos so-
cial, económico y cultural con buenos sistemas de gobernanza locales que 
crean políticas sociales efectivas con implicación y participación ciuda-
dana; cualificación profesional de la población del entorno geográfico, un 
alto nivel educativo de los ciudadanos, bajos niveles de exclusión social, 
concentración y tasas de empleo en el sector TIC —empresas e industrias 
del conocimiento—; un sistema de transporte con conexiones eficaces in-
ternas que unan diferentes puntos del territorio, instituciones culturales 
de calidad; sistema educativo de excelencia, producción de nuevos co-
nocimientos en la investigación científica-número de patentes, artículos 
científicos, concentración de centros de investigación tasas demográficas 
con cohortes de edad jóvenes; buena logística e interconexión internacio-
nales; descentralización y autonomía local de los municipios y barrios en 
los procesos de tomas de decisiones y planificación y diseño urbano en las 
ciudades que acogen industrias y laboratorios del conocimiento».

Para continuar con su argumentacion, propone una serie de ejemplo, 
destacando que todas las características aportadas, han posibilitado «la 
aparición de una experiencia innovadora en Silicon Valley en la zona sur 
de la Bahía de San Francisco en los Estados Unidos de América. No hay 
duda de que se trata del caso más conocido y representativo de los terri-
torios inteligentes e innovadores, que se ha reproducido bajo esquemas 
similares a otras zonas de EEUU —véase, por ejemplo, la Ruta 128 en 
Massachusetts— y que por haber constituido la vanguardia histórica en la 
época de la transición hacia la era del conocimiento se intenta imitar en 
otros países, aunque sin alcanzar la relevancia del primero». Una de las ca-
racterísticas que explica el desarrollo de la experiencia de Silicon Valley es 
la existencia de innumerables universidades, cuya presencia propician la 
concentración, cooperación y competencia entre gentes bien formadas en 
conocimiento tecnológico e innovación social, además de abastecer cada 
año las necesidades de masa crítica a las empresas instaladas en la zona». 
Para Gurrutxaga (2010: 144) este modelo se caracteriza «porque se mini-
mizan las regulaciones estatales en la economía, para dejar un margen de 
maniobra al mercado y ofrecer un contexto sin trabas donde operar. El 
sistema está orientado a la igualdad de oportunidades desde una perspec-
tiva individual, con recompensas a los que obtienen éxito y exclusiones a 
los que fracasan».
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El propio Gurrutxaga (2010: 145) señala otras experiencias. La de los 
países nórdicos, cuyo modelo se contrapone al de Silicon Valley como 
consecuencia de «la combinación entre crecimiento económico, desarro-
llo del Estado de Bienestar y creación de escenarios estratégicos de desa-
rrollo de espacios de I+D+i. Aunque cabe hablar de diferencias entre los 
países, puede decirse que hay un patrón nórdico que es influyente en otros 
países». Por su singularidad, «entre todos los países el caso específico de 
Finlandia puede tomarse como el más representativo, aquí se cumplen las 
características del modelo nórdico. Entre ellas destaca, sin duda, la con-
cepción del Estado y del mercado que estos países tienen, con una clara 
orientación social que no se entiende en clave de limitación sino de aper-
tura de posibilidades. El bienestar social se sitúa en el centro del sistema y 
las funciones adquiridas por el Estado son el ejemplo de ello, como en el 
caso del sistema de enseñanza o en el sistema sanitario». 

Existe otra experiencia menos conocida por nosotros, la «que se ex-
tiende por el Este y el Pacífico de Asia, donde se encuentran enclavados 
países como Taiwán, Singapur, Corea del Sur y Hong Kong –los llamados 
Tigres Asiáticos-, que siguen la estela marcada por Japón, y que ahora se 
abre paso por las regiones costeras de China. Por tanto, el modelo asiático 
se enraíza en países de dimensiones relativamente pequeñas, a excepción 
de China. Los polos de crecimiento se sitúan en regiones con particula-
ridades especiales. Éste es un dato importante a la hora de entender el 
papel que el Estado desempeña en estas experiencias, organizando y re-
gulando por completo la vida económica, social y cultural, además de la 
política. Las élites políticas y corporativas están estrechamente interrela-
cionadas sobre el sistema de clanes familiares, hasta el punto que resul-
ta complicado representar esa separación. En este contexto, las prácticas 
de las instituciones gubernamentales y el diseño de las políticas públicas 
están dirigidas por esas elites y orientadas, como le caso de Singapur, a 
actividades intensivas en tecnología, petroquímica, servicios financieros y 
exportaciones, exigiendo inversiones significativas en el sistema educati-
vo. Esto provoca que los países sean ejemplos de economías de rápido cre-
cimiento, constituyendo uno de los ejemplos paradigmáticos de la salida 
del subdesarrollo que rompe con el binomio modernización-occidente» 
(Gurrutxaga, 2010: 146).

En esta línea, quizás no tan urbana, hay que ubicar la conceptualiza-
ción de la sociedad red de Castells (2000), formada por flujos, comunica-
ciones y el transporte de la información. Lash (2005) ha estirado el citado 
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concepto hasta confomrar una teoría muy atractiva sobre la vinculación 
entre zonas identitarias en la ciudad y estratificación social, la proponer 
que la ubicación en clases sociales puede deberse más al lugar de residen-
cia que al lugar que ocupas en el proceso productivo, es decir vincularse 
más a dónde vives que en dónde trabajas, lo que el autor denomina un 
asunto de zonas. Gurrutxaga (2010: 152) señala cuatro: cuando los flujos 
son pesados, hay zonas vivas. Cuando son relativamente livianos, zonas 
muertas. Cuando los flujos tienen densidad elevada, zonas domesticadas. 
Cuando esa densidad es menor, zonas silvestres. Pero, «las zonas vivas y 
las zonas muertas no se superponen exactamente con las zonas domesti-
cadas y las zonas silvestres. La descripción de estas cuatro zonas permite 
a Lash trazar un mapa para ubicar formas sociales de ocupación de los 
espacios físicos y de los espacios identitarios de la ciudad. El juego de las 
cuatro zonas permite entrever como se cruzan unas y otras o cómo se 
mueven, creando un mosaico de posibilidades donde lo vivo y lo muerto 
se cruzan con identidades domesticadas o silvestres». 

Como resultado de lo visto, surge la siguiente conclusión, tras el tópi-
co de la creatividad y la innovación se encuentra el interés por el estudio 
de su impacto en empresas, ciudades, regiones y países. Ello como conse-
cuencia de que la innovación se ha convertido en un componente central 
de la economía globalizada, en la que muchas empresas nuevas y países 
son capaces de producir a base de economías de escala a costo muy bajo. 
Parrilli (2010b: 21) señala que la solución «está en salir de la competencia 
de bajo perfil para ingresar en mercados de productos más sofisticados, 
especializados, y a veces de nichos, que pueden ser producidos por empre-
sas y sistemas de empresas selectos. Por tales razones, estos segmentos de 
mercados son poco competidos y altamente remunerativos».

Entre estos argumentos podemos identificar ciertas explicaciones 
sobre la llegada de la Tercera Revolución Tecnológica, o Tecnología In-
telectual, como la denominan Bell y Stevenson (2006). Lo que también 
ayuda a comprender la transición que estamos viviendo desde la sociedad 
industrial (Era Industrial) hasta la sociedad post-industrial de servicios 
(Era del Conocimiento). Revolución ligada a la Galaxia Internet, que sitúa 
a la red como centro y esencia de la era de la información y, por tanto, de 
la sociedad y economía del conocimiento, en la que la innovación es cla-
ve. Oppenheimer (2014: 11) señala que «en la actualidad, la prosperidad 
de los países depende cada vez menos de sus recursos naturales y cada 
vez más de sus sistemas educativos, sus científicos y sus innovadores. Los 
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países más exitosos no son los que tienen más petróleo, o más reservas de 
agua, o más cobre o soja, sino los que desarrollan las mejores mentes y 
exportan productos con mayor valor agregado. Un programa de compu-
tación exitoso, o un nuevo medicamento, o un diseño de ropa novedoso 
valen más que toneladas de materias primas».

Por todo ello tras la crisis keynesiano-fordista de la década de 1970 las 
economías avanzadas se han embarcado en un rápido proceso competiti-
vo hacia una economía del conocimiento, en base a servicios de base tec-
nológica y de valor añadido. Comportamiento que ha sido conocido como 
capitalismo cognitivo, en el que el input del conocimiento en sus diversas 
formas: simbólicas, estéticas e informativas, ha sido presentado, como 
afirman MacKenzie et alii (2005: 180), «en los países del núcleo duro o 
core del capitalismo, como el insumo más valioso para la producción del 
beneficio y, por ende, la acumulación. Este mantra, ha sido uno de los que 
más interés despertó en las décadas neo-liberales. Así, la constante crea-
ción de productos financieros ha sido vista como un proceso innovador 
y creativo y, por lo tanto, como aspectos dinámicos y positivos de unos 
mercados pretendidamente eficientes». 

La clave del capitalismo cognitivo, es el desarrollo de la actividad crea-
tiva, o de sus clases. Florida (2009: 19) señala que la verdadera fuente del 
crecimiento económico procede de la conectividad, del capital social, de 
la concentración y del aglutinamiento «de personas productivas y con ta-
lento. Cuando vivimos los unos cerca de los otros, en ciudades o regiones, 
se generan nuevas ideas y la productividad aumenta. La fuerza de con-
centración permite que seamos más productivos, lo que, a su vez, hace 
que los lugares en que vivimos también lo sean, generando así un gran 
incremento de la producción y de la riqueza».

Junto a ellos, Florida (2010) añade el aspecto de la Tolerancia (mesu-
rada en función del índice de: gays, bohemios, lo que parece describir una 
situación de melting pot más que una medida de integración social). En 
opinión de Bergua (2016: 31), el motivo de la introducción del citado indi-
cador se basa en la suposición de que «para que emerjan sujetos creativos 
es necesario un contexto social, pero entendido en términos de clima mo-
ral o ideoafectivo, que facilite la creatividad». Este parece ser el motivo por 
el que para Florida (2010: 51) «los profesionales de hoy ya no se ven como 
directivos o como «hombres de la organización», sino como miembros de 
una amplia ‘fuerza creativa’. Por lo tanto, gravitan hacia entornos creativos 
estimulantes, hacia lugares que no solo ofrecen oportunidades y ocio, sino 
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también apertura a la diversidad: sienten que así pueden expresarse y va-
lidar su identidad. Huyen de los antiguos baluartes de la clase trabajadora 
y, en muchos casos, evitan las ciudades nuevas, pero conservadoras, del 
Sunbelt; es decir, se alejan progresivamente de los lugares donde se valora 
la tradición sobre todo lo demás y donde aún imperan las normas sociales 
de la era de las organizaciones. De hecho, la clase creativa ha abandonado 
casi por completo muchos de estos lugares». De ahí que «afirme que tras 
estudiar como pocos la geografía de la innovación, llegué a la conclusión 
un tanto controversial de que los lugares más propicios para la innova-
ción son aquellos donde florecen las artes, las nuevas expresiones musica-
les, donde hay una gran población gay, donde hay buena cocina, además 
de universidades que pueden transformar la creatividad en innovación» 
(2010: 24). 

Junto a esta descripción naíf, se encuentra la presencia de un motivo 
mucho más profundo y fundamental, basado en la economía. Cada vez 
más, «las personas con más talento y más ambiciosas necesitan vivir en la 
metrópolis de los medios económicos para poder alcanzar el máximo de 
su potencial económico» (Florida, 2009: 103). La proximidad de personas 
con talento y con niveles educativos elevados «tiene un efecto muy pode-
roso sobre la innovación y el crecimiento. Asimismo los lugares que atraen 
talentos diversos aceleran la tasa local de evolución económica. Cuando 
gran cantidad de empresarios, economistas, ingenieros, diseñadores y 
otros profesionales inteligentes y creativos no hacen otra cosa que encon-
trarse tanto en el trabajo como fuera de éste, se generan ideas para nego-
cios, que se perfilan, se ejecutan y, si tiene éxito, se expanden. Cuantas más 
personas inteligentes haya, y cuanto más densas sean las conexiones entre 
ellas, más rápido es el proceso. Es el efecto multiplicador de la fuerza de 
concentración» (Florida, 2009: 104).

En definitiva, para lo que llevamos de siglo xxi, la clave está en in-
novar, en crear productos o procesos de todo tipo, cada vez de mayor 
valor agregado, que puedan ser vendidos globalmente. En esta actividad 
la ubicación es relevante, como lo es también el proceso de adopción de 
innovaciones y su difusión. Gacía Faroldi (2008: 93-94) se refiere a la difu-
sión como «el proceso por el que una innovación es comunicada a través 
de ciertos canales a lo largo del tiempo entre los miembros de un siste-
ma social. Es, por tanto, un tipo especial de comunicación, en el cual el 
contenido de los mensajes son ideas nuevas». Junto a la información y el 
conocimiento. Otro buen indicador de creatividad es el talento. Para su 
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operacionalizabilidad, Florida (2009) propone tres indicadores básicos: el 
índice de ocupaciones creativas, el índice de capital humano y el índice de 
talento científico.

Bergua (2016: 132) señala que la creatividad en sentido propio tiene 
que ver con contextos sociales de diversidad y heterogeneidad fuerte, en 
los que lo imaginario es el responsable último de la creatividad. En este 
punto, la referencia a Castoriadis (1989) es inevitable. En su opinión, la 
creación es el motor de la historia y por otro lado, al menos en las socie-
dades modernas, la creación es problemática, porque no se realiza más 
que en el conflicto con las fuerzas que tienden a negarla. En ese sentido, 
es profundamente política, ya está vinculada a la lucha por la ‘autonomía’, 
que es precisamente la liberación de la creatividad. El propio Castoria-
dis (1990: 120-123) define al ser humano como «un animal inepto para 
la vida» al que salva su excesiva y desbordante imaginación. Por eso, si en 
el animal prima el «placer del órgano», en el humano prevalece desde su 
mismo nacimiento el «de la representación». Esa imaginación, siempre 
vinculada con la autonomía y la autoinstitución, tiene dos imaginarios. 
Uno individual, junto a otro ‘radical’, de carácter histórico-social, que bro-
ta de un ‘magma de significaciones’ (Castoriadis, 1993: 328), caracterizado 
«por ser anterior a las identidades, a las alteridades, a los conjuntos que 
surgen de ambas y a la lógica ‘conjuntista-identitaria’ que permite reflexio-
nar y construir cada sociedad concreta». Y respecto a cómo se construye 
el profesional creativo, Bergua (2016: 241) señala que dicha construcción 
«se realiza combinado distintas influencias (familiar, social, cultural, etc.) 
que se encarnan en un particular estilo de vida. Pero también supusimos 
que el conjunto de influencias y cada una por separado generan cierta 
diversidad y heterogeneidad que son el caldo de cultivo de la creatividad. 
En nuestra opinión, Florida parecía querer hacer referencia a esto cuando 
utilizó el índice de tolerancia».

García Faroldi (2008) y Morlán (2010: 103), señalan que en la litera-
tura «se encuentran referencias a los siguientes tres modelos de adopción 
de una innovación: el modelo descriptivo de adopción de Rogers cono-
cido como Teoría de la Difusión de la Innovación, el Marco Conceptual 
de Adopción de Frambach y Schillewaert, el Modelo Dinámico de Imple-
mentación de Innovaciones de Repenning», el Modelo de las Posiciones 
de Puente y de la Equivalencia Estructural de Burt y las Redes de Difusión 
Relacionales de Valente (1995). Garcia Faroldi (2008: 84) advierte de que 
Rogers define la difusión de la innovación «como el proceso por el que 
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una innovación es comunicada a través de ciertos canales a lo largo del 
tiempo entre los miembros de un sistema social, y añade que la difusión 
es un proceso comunicativo en el que los que la han adoptado persuaden 
a aquellos que aún no lo han hecho para que adopten una innovación». 
Para Morlán (2010: 119) «el modelo de Rogers se considera un modelo de 
adopción más que un modelo propiamente de difusión porque describe la 
conducta de adopción y el alcance es la decisión de adopción de los adop-
tadores potenciales». Es por ello por lo que Rogers establece cinco cate-
gorías de adoptadores de innovaciones: «1) innovadores: aventureros, con 
estudios medios o universitarios, personas abiertas y cosmopolitas, con 
diversos canales de información; 2) primeros seguidores: líderes sociales, 
populares y respetados por su comunidad; 3) mayoría precoz: reflexivos y 
analíticos, tienen buena comunicación con su estrato social, tanto forma-
les como e informal; 4) mayoría tardía: escépticos y cautelosos, se mue-
ven debido a la presión social; 5) rezagados: tradicionales y solitarios, los 
últimos en adoptar una innovación; su punto de referencia suele ser el 
pasado».

Continuando con su modelo, Rogers (1983) las decisiones de adop-
ción, tanto las individuales como las organizacionales, se dividen res-
pectivamente en cinco fases, las cuales han sido descritas por Morlán 
(2010: 119-121) como: «1) conocimiento. El individuo adquiere conoci-
miento acerca de una innovación y es receptivo a ella; 2) convencimiento. 
En esta fase, el potencial adoptador se informa y evalúa las características 
de la innovación y toma una actitud favorable o desfavorable hacia ella; 
3) decisión. Sobre la base de la evaluación previa y, si fuera posible una 
prueba de la innovación, se produce por parte del adoptador potencial la 
decisión de adoptar o rechazar. Sin embargo, esta decisión no tiene por 
qué ser la definitiva; 4) implementación. En esta fase se pone en práctica 
la innovación. A diferencia de las tres anteriores, al ser una ejecución de 
la decisión de adoptar, implica una modificación de la manera de actuar 
del adoptador; 5) confirmación. Con ayuda de la revisión y evaluación de 
los resultados de la decisión tomada, el adoptador trata de confirmar la 
decisión, con un uso continuo o discontinuo de la innovación […] Desde 
el punto de vista de la organización, el proceso de innovación de Rogers 
recorre también cinco fases, agrupadas a su vez en otras dos fases, Ini-
ciación (Priorizar la agenda y Contrastar) e Implementación (Redefinir/ 
reestructurar, Explicar y Rutina): 1) priorizar la agenda: esta fase ocurre 
cuando se percibe la necesidad de una solución innovadora para resolver 
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un problema de la organización. Consiste en identificar y priorizar las ne-
cesidades y problemas y en buscar innovaciones de utilidad potencial para 
hacer frente a los problemas. Esta fase puede durar varios años; 2) contras-
tar: la innovación se enfrenta al problema a resolver. En esta fase experi-
mental, cuanto mejor pueda una organización contrastar la innovación 
con el problema y analizar cómo encaja en la organización, mayor será la 
probabilidad de adoptar la innovación. Esta fase marca la frontera en entre 
la iniciación y la implementación; 3) redefinir/reestructurar: en esta fase 
la organización y la innovación se ajustan mutuamente y va perdiendo 
su carácter ajeno. La innovación se reinventa para adaptarse a la organi-
zación, y la organización adecúa sus estructuras para que la innovación 
encaje. Esta fase proporcionalmente supone un período breve; 4) explicar: 
los miembros de la organización son informados del beneficio y uso de la 
innovación. Se aclara la razón de ser de la nueva idea entre los miembros 
de la organización; 5) rutina: esta fase ocurre cuando los miembros de la 
organización adoptan la innovación y la incluyen en su labor diaria. La 
innovación pierde su status singular según se convierte en rutina».

Por todo lo señalado, y en opinión de Oppenheimer (2014: 283-309), 
las regiones y países han de adoptar las siguientes estructuras para ingre-
sar en el mundo de la innovación, de la creatividad: 

1) Crear una cultura de la innovación, mediante un ambiente «que 
produzca un entusiasmo colectivo por la creatividad, y glorifique a los in-
novadores productivos de la misma manera en que se glorifica a los gran-
des artistas o a los grandes deportistas, y que se desafíe a la gente a asumir 
riesgos sin temor a ser estigmatizados por el fracaso. Sin una cultura de la 
innovación, de poco sirven los estímulos gubernamentales, ni la produc-
ción masiva de ingenieros, ni mucho menos los parques tecnológicos».

2) Fomentar la educación para la innovación: en la era de Google, en 
que podemos acceder a la información sobre prácticamente todo en cual-
quier motor de búsqueda en internet, «ya no es necesario que nuestras es-
cuelas enseñen conocimientos, sino que enseñen a procesar información y 
a fomentar la creatividad. En su libro Creando innovadores, Tony Wagner, 
un especialista en educación de la Universidad de Harvard, dice que el 
principal objetivo de las escuelas ya no será preparar a los jóvenes para la 
universidad, sino preparar a los jóvenes para la innovación. Para Wagner, 
la innovación se puede enseñar en las escuelas. La clave es que los maes-
tros, en lugar de premiar a los alumnos con base en los conocimientos que 
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han adquirido —o sea, lo que saben— los premien según su capacidad de 
analizar y resolver problemas, y de aprender de sus fracasos».

3) Derogar las leyes que matan la innovación: «los países que alientan 
la innovación «tienden a alentar la reorganización en lugar de la liquida-
ción de empresas, y a tener procesos sumamente rápidos para resolver 
casos de insolvencia. Varios países industrializados han establecido tribu-
nales especiales para agilizar los procesos de reorganización o quiebra, y 
en algunos casos —como Corea del Sur— los procesos de reorganización 
ya se conducen por Internet».

4) Estimular la inversión en innovación: no es ningún secreto «que los 
países que más invierten en investigación y desarrollo suelen ser los que 
más inventos patentan, y los que más productos nuevos sacan al mercado. 
El país del mundo que más invierte en investigación y desarrollo es Israel, 
que destina 4,3 % de su producto interno bruto a este rubro, y en relación 
con su tamaño es uno de los que más patentes registran a nivel mundial. 
Le siguen Finlandia, con una inversión de 4 % de su producto interno bru-
to en investigación y desarrollo, Japón con 3,3 %, Estados Unidos con 3 %, 
Alemania con 2,8 %, y Francia con 2,2 %, según datos de la Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económico».

5) Globalizar la innovación: cada vez más, la innovación «es un pro-
ceso colaborativo que requiere estar en contacto cercano y en tiempo real 
con quienes trabajan en proyectos parecidos en todo el mundo. Y para 
lograr eso, hace falta globalizar la educación y la investigación. En el mun-
do globalizado del siglo xxi, los países que más progresan generan una 
‘circulación de cerebros’ que beneficia tanto a los países emisores como a 
los receptores».

Como parece desprenderse de lo visto, la clave en el capitalismo cog-
nitivo (o Era del Conocimiento) no reside tanto en la calidad de la educa-
ción, sino en saber cómo innovar en educación. Roca (2015: 120) señala 
que «necesitamos entender muy bien y tener muy claro para qué estamos 
educando, por qué lo hacemos y a quién sirven nuestros sistemas educa-
tivos. La principal tendencia (mainstream) escolar obligatoria se basa en 
un modelo anticuado del siglo xviii, que pretende crear ciudadanos con el 
potencial de convertirse en trabajadores febriles leales, productivos, y en 
burócratas». En la Era del conocimiento, «éste no debería ser el objetivo 
final de la educación. Necesitamos apoyar a los aprendices a convertirse 
en innovadores, capaces de utilizar su propia imaginación y creatividad 
para generar en la sociedad nuevos resultados. Debemos hacerlo, porque 
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los desafíos de hoy no pueden afrontarse con el antiguo modo de pensar. 
Todos somos corresponsables de crear el futuro con resultados positivos, 
que beneficien a todos en todo el mundo».

Esto anterior implica que debemos tener esto claro: los datos son pie-
zas y partes, aquí y allá, que combinamos en información. […] Por ello, el 
futuro pertenece a los nerds, geeks, hacedores, soñadores y knowmads. […]
Nuestros sistemas de educación deben enfocarse en el desarrollo de em-
prendnerds: individuos que utilicen su conocimiento especializado para 
soñar, crear, hacer, explorar, aprender y promover proyectos culturales, 
sociales, de emprendimiento, asumiendo riesgos y disfrutando el proceso 
tanto como el resultado final, sin miedo a las potenciales fallas o errores 
que dicho recorrido implica» (Roca, 2015: 123). 

Respecto a los emprendnerds, si bien hay que apoyarlos porque és-
tos son los encargados de romper las reglas, hay que entender claramente 
por qué. Roca (2015: 124) señala que «nuestros sistemas escolares se han 
construido sobre la cultura de la obediencia, la complacencia y la acepta-
ción forzada. La creatividad de los estudiantes, los profesores y las insti-
tuciones está atrofiada desde su propio núcleo. Nos resulta más fácil que 
alguien nos indique qué pensar que pensar por nosotros mismos. Esta 
enfermedad institucional solo podrá curarse cuestionando abiertamente 
y tomando conciencia metacognitiva de lo que hemos creado y de lo que 
quisiéramos hacer sobre esto. Únicamente entonces podremos generar 
justificados espacios diferentes del sistema, que desafíen el statu quo y que 
tengan el potencial de producir un impacto real».

Necesitamos entonces de escuelas creativas, y de personas implicadas 
en lo que Apple y Beane (2005) y Feito y López (2008) denominan escue-
las democráticas. Escuelas que, en opinión de Feito (2010: 177), alientan 
«el flujo abierto de ideas, que tienen fe en la capacidad del individuo y de 
la gente para resolver los problemas, que promueven la reflexión y el aná-
lisis crítico para evaluar las ideas y que se preocupan por el bienestar de 
los demás». Escuelas que según Apple y Bean (2005a: 26 y 43), se vean a 
sí mismas como participantes «en comunidades de aprendizaje. […] Este 
tipo de comunidades incluyen a personas que reflejan las diferencias en 
la edad, la cultura, el origen étnico, el género, la clase socioeconómica, las 
aspiraciones y las capacidades». Estas disparidades enriquecen a la comu-
nidad y representa «la respuesta creativa de los educadores a las realidades 
de la pobreza, la injusticia y el desplazamiento. Y todas muestran las ricas 
experiencias de aprendizaje que se derivan de la determinación de las per-
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sonas por hacer de sus aulas centros de práctica democrática y de crear 
límites permeables entre la escuela y la sociedad en general».

Centros que, por ello, se orientan hacia el éxito educativo (de Botton, 
2009); que saben cuáles son las mejores prácticas que favorecen el éxito 
escolar y la convivencia (Aubert et alii2008). De Botton (2009: 9) señala 
que se trata de «abordar la escuela como un espacio dónde se constru-
ye una cultura en respuesta a la cultura dominante». Centros que operan 
como comunidades de aprendizaje apoyándose en el denominado apren-
dizaje dialógico orientando la práctica educativa hacia una igualdad real 
de oportunidades, en opinión de varios autores como Flecha (1997), Elboj 
et alii (2002), Aubert et alii (2004) y Flecha et alii (2006). Un nuevo tipo de 
comunidades de aprendizaje que permiten afirmar a Burgués y Serradell 
(2009: 34) que «cuestionan el monopolio del conocimiento experto y par-
ten de la necesidad de la implicación de toda la comunidad educativa para 
que todos los alumnos del centro educativo aprendan y consigan éxito 
educativo».

La revolución que está transformando las escuelas, según Robinson 
(2015: 71), es simple, se trata de asumir el hecho de que no todas las per-
sonas son todas iguales, además «todas las comunidades dependen de 
códigos de comportamiento establecidos; si las personas los ignoran de 
forma sistemática, la propia comunidad puede zozobrar. Con adaptación, 
me refiero a la tendencia institucional de juzgar a los alumnos según un 
único criterio de capacidad, y considerar que aquellos que no lo cumplen 
son ‘menos capaces’ o están ‘discapacitados’, es decir, que no se ajustan a 
las normas. En este sentido la alternativa a la adaptación no es tolerar el 
desorden, sino ensalzar la diversidad. Las competencias de cada alumno 
adoptan muchas formas y habría que impulsarlas de maneras igual de di-
versas».

En la misma línea, Gardner (1983) en Teoría de las Inteligencias Múlti-
ples, señala que cada uno de nosotros tiene, por lo menos, alguna de estas 
inteligencias: lingüística (habilidad de hablar, leer y escribir); lógico-mate-
mática (capacidad de realizar análisis racionales y cálculos matemáticos); 
musical (tener buen oído para tocar instrumentos musicales y aprender 
idiomas); espacial (saber dibujar, diseñar y visualizar ideas abstractas); 
corporal-cinestésica (facilidad para coordinar y expresarse a través del 
cuerpo); intrapersonal (facultad para gestionar los pensamientos y las 
emociones) e interpersonal, que consiste en tener destreza para empatizar 
y relacionarse con otras personas. En la misma línea, cabe destacar que 
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Vilaseca, 2013: 126) señala que más allá de estas categorías, «cabe señalar 
que hay tantas maneras de expresar la inteligencia como seres humanos 
hay en este mundo. Eso sí, todas ellas van de la mano de la creatividad. Y al 
igual que la capacidad de razonar nos viene de serie, el pensamiento crea-
tivo es inherente a nuestra condición humana. Tanto es así que podemos 
ser creativos en cualquier cosa que requiera inteligencia».

En contra de los sistemas educativos de masas de la Era Industrial, 
la educación que hay que cultivar en el capitalismo cognitivo es la edu-
cación que se apoya en los siguientes cuatro principios, según Robinson 
(2015: 81): «1) salud. La educación orgánica impulsa el desarrollo y el 
bienestar del alumno en su conjunto: intelectual, físico, espiritual y social; 
2) ecología. La educación orgánica reconoce la interdependencia clave de 
todos estos aspectos del desarrollo en cada alumno y en el conjunto de 
la comunidad; 3) justicia. La educación orgánica cultiva los talentos y el 
potencial de todos los alumnos, al margen de sus circunstancias, y respeta 
las funciones y responsabilidades de quienes trabajan con ellos; 4) cautela. 
La educación orgánica crea las condiciones óptimas para el desarrollo de 
los alumnos, basadas en la compasión, en la experiencia y en la sabiduría 
práctica».

Robinson (2015: 81 y 83) señala el siguiente reto, si las mejores es-
cuelas siempre han fomentado estos principios, qué pasaría si todos los 
centros educativos hicieran lo mismo, «la revolución que necesitamos ya 
estaría muy avanzada. Sea como fuere, nuestro cometido no consiste en 
mejorar el rendimiento de las escuelas a costa de la implicación de los 
alumnos; se trata de vigorizar la cultura biológica de los propios centros. 
De hecho, ese es el objetivo que pretenden alcanzar estos principios». Para 
este autor, «¿qué fines básicos de la educación debería cumplir la cultura 
de las escuelas?» En su opinión, son cuatro:

• Económico: «la educación debe capacitar a los alumnos para 
convertirse en personas responsables e independientes económi-
camente. Hoy en día se habla mucho sobre la necesidad de las 
escuelas de impulsar competencias del siglo xxi». La Sociedad 
para las Competencias del siglo xxi, con sede en Estados Unidos, 
es un consorcio de diecinueve Estados y treinta y tres empresas 
asociadas. Propugna un enfoque amplio del plan de estudios y el 
aprendizaje que engloba las siguientes categorías: 
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- temas interdisciplinarios: conciencia planetaria; cultura fi-
nanciera, económica, comercial y empresarial; cultura cívi-
ca; cultura sanitaria; y cultura ambiental.

- Competencias para el aprendizaje: creatividad e innovación; 
pensamiento crítico y resolución de problemas; y comunica-
ción y colaboración.

- Competencias para la vida y el trabajo: flexibilidad y adapt-
abilidad; iniciativa y autonomía; competencias sociales y 
transculturales; productividad y responsabilidad; y capaci-
dad de liderazgo y responsabilidad.

• Cultural: la educación debe capacitar a los alumnos para com-
prender y valorar su propia cultura y respetar todas las demás. 
Las prioridades culturales de las escuelas son tres: ayudar a los 
alumnos a entender su propia cultura, conocer otras distintas a la 
suya y fomentar un clima de tolerancia y de coexistencia cultural. 
Para alcanzar estos objetivos, se necesita un plan de estudios vari-
ado de base ancha, no uno pobre y restringido. El movimiento 
de normalización está muy lejos de abordar estas complejidades. 

• Social: la educación debe capacitar a los jóvenes para convertirse 
en ciudadanos activos y compasivos. Las escuelas tienen un papel 
fundamental a la hora de fomentar el civismo ciudadano, pero 
no lo conseguirán si se limitan a impartir cursos académicos so-
bre ello; deben convertirse en entornos que practican estos prin-
cipios en su funcionamiento diario si quieren lograrlo. 

• Personal: la educación debe capacitar a los jóvenes para relacio-
narse con su mundo interior, además de hacerlo con el mundo 
que les rodea. La educación «es una cuestión que afecta al ám-
bito mundial, pero también es un tema profundamente personal. 
Ninguno de los otros fines puede cumplirse si olvidamos que la 
educación consiste en enriquecer las mentes y corazones de seres 
humanos. Muchos de los problemas que padecen los sistemas 
educativos actuales provienen de la incapacidad de comprender 
esta cuestión fundamental. Todos los alumnos son personas úni-
cas con esperanzas, talentos, preocupaciones, pasiones y aspira-
ciones propias. Tratarlos como individuos es esencial para au-
mentar su rendimiento escolar, su creatividad escolar».
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La conclusión para Robinson (2015: 102), resulta evidente, la educa-
ción «resulta ser un sistema biológico» que se manifiesta diariamente de 
mil maneras en los actos de personas e instituciones que son reales. Es 
precisamente «esta complejidad y diversidad del sistema educativo lo que 
hace posible que pueda cambiarse y que, de hecho, lo haga. Todos los siste-
mas biológicos tienden a desarrollar características nuevas si se producen 
cambios en el entorno. Pueden tener ‘características emergentes’ median-
te ‘la interacción de elementos pequeños que se combinan para formar 
uno más grande’. En educación hay actualmente numerosas característi-
cas emergentes que están modificando el contexto en el que operan las 
escuelas y sus culturas. Una de estas características es fomentar, impulsar, 
reforzar la creatividad, sin olvidar que existen falsos mitos con respecto a 
la creatividad». 

El propio autor enumera los rasgos apuntados: primero que «única-
mente aquellas personas a las que se consideran especiales son creativas; 
el segundo, que se limita al ámbito de las artes; la tercera, que no puede 
engañarse; y la cuarta, que solo es posible si uno se expresa sin inhibicio-
nes. Nada de esto es cierto. La creatividad se nutre de muchas capacidades 
que todos poseemos por el simple hecho de ser humanos. Se manifiesta en 
todas las facetas de la vida […]. Y, al igual que muchas otras capacidades 
humanas, el talento creativo puede cultivarse y perfeccionarse». Este pro-
ceso comporta un dominio cada vez mayor de destrezas, conocimientos 
e ideas, ya que el verdadero «motor de la creatividad es el afán de des-
cubrimiento y la pasión por el trabajo en sí. Cuando los alumnos están 
motivados para aprender, adquieren de forma natural las destrezas que 
necesitan para llevar a cabo lo que se proponen. Y su dominio de ellas es 
cada vez mayor a medida que sus ambiciones creativas se expanden. Ha-
llará pruebas de este proceso en la labor de grandes educadores de todas 
las disciplinas, desde el fútbol hasta la química» (Robinson, 2015: 169).

4.3 Competencias y cualificaciones en la Unión Europea

Köhler y Martín Artiles (2010), Alonso y Fernández-Rodríguez (2006) se-
ñalan que las publicaciones sobre literatura de gestión de recursos huma-
nos, globalización y economía del conocimiento revaloriza el término de 
competencias, como una mejor herramienta para adecuarse a los nuevos 
retos y nuevas demandas. A modo de ejemplo, nuestra actualidad permite 
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a empresarios y directivos dotarse de una tecnología con la que movilizar 
y obtener la colaboración de los trabajadores en los procesos productivos, 
de forma casi inniterrumpida. 

Esta nueva aproximación se opuso a la más tradicional forma de ges-
tión denominada adecuacionismo, cuyos principales supuestos son des-
critos por López y López (2013: 285): «1) a cada nivel y especialidad de 
formación le corresponde una gama específica de categorías de empleo 
y dinámica del mercado de trabajo que propicia el emparejamiento de la 
especialidad formativa y el empleo correspondiente; y 2) dicha correspon-
dencia es el estado ‘óptimo’ en los intercambios que constituyen el mer-
cado laboral. En términos operativos, estos enfoques parten de una re-
presentación normativa [y racionalista económica] de la correspondencia 
entre especialidad de formación y especialidad del empleo».

Su crisis tuvo lugar durante la década de 1980, básicamente por el 
motivo enumerado por López y López (2013: 285-286) y es que no dar 
respuesta «a nuevos análisis que postulan que la demanda de niveles for-
mativos responde a una lógica relativamente independiente de los requi-
sitos de la demanda de trabajo en términos de cualificación profesional. 
Argumentan que las previsiones hechas por la teoría adecuacionista sobre 
el desajuste entre educación y trabajo se basan en premisas falsas respecto 
a las condiciones del mercado de trabajo, a la oferta-demanda real de cua-
lificaciones y a la producción de títulos de categorías determinadas. Por 
ello, se considera que este enfoque tiene una base teórica débil, un déficit 
de información y un carácter normativo en su análisis de los agentes del 
mercado de trabajo. En realidad, la información de los empleadores acerca 
de las competencias y la formación es aproximada, las decisiones de las 
personas en sus itinerarios de formación no responden únicamente a las 
demandas del mercado de trabajo y los sistemas educativos y de formación 
son estructuralmente incapaces de adaptarse a los ritmos de cambio en la 
producción de competencias que las empresas consideran deseables». Por 
consiguiente, el marco de referencia de los nuevos enfoques teóricos sobre 
la relación entre educación y trabajo «alude a las tendencias seguidas en 
la expansión educativa, en la diversificación de trayectorias formativas y 
en la desregulación y desinstitucionalización del mercado de trabajo, jun-
to a la irrupción de la noción de competencias. La expansión educativa 
evidencia que se da una relativa autonomía de la demanda de educación 
con respecto al sistema productivo. La diversificación de las trayectorias 
formativas (formales y por experiencia laboral) y del empleo (polarización 
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de las cualificaciones, mayor flexibilidad) ponen en entredicho la concep-
ción adecuacionista. Por su parte, la desregulación del mercado de trabajo 
y el cambio del papel que han tenido los agentes sociales y las instituciones 
conlleva una fragmentación de los mercados laborales en las últimas dé-
cadas en Europa. Y la irrupción de la noción de competencias laborales, 
como señalización de aptitudes profesionales, se convierte en el centro 
del debate político, del análisis científico y de las políticas de gestión de 
recursos humanos».

Köhler y Martín Artiles (2010: 65) han sentado las bases de la alter-
nativa planteada, describiendo sus supuestos básicos: «1) nuevas formas 
organizativas de tipo redes flexibles y jerarquías planas que sustituyen la 
organización jerárquica tradicional. La informática facilita una supervi-
sión y contacto más directo entre la dirección y los puestos de trabajo, eli-
minando, los escalones intermedios de mandos; 2) técnicos y trabajadores 
intelectuales que manejan información y conocimientos, y que reempla-
zan a los clásicos operarios ejecutores; 3) el trabajo se caracteriza por el 
pensamiento abstracto y la comunicación lo cual requiere el aprendizaje 
continuo de las personas y de la organización, y 4) las competencias críti-
cas para la competitividad residen en los conocimientos de los técnicos y 
los trabajadores del conocimiento». En la misma línea, Planas (2013: 73) 
señala que en esta literatura «emergió el término competencia para diso-
ciar, en contra de los enfoques adecuacionistas, las capacidades producti-
vas de las personas de su educación formal, […]. Esta noción respondía a 
la necesidad de crear un sistema de información de las capacidades pro-
ductivas de las personas que fuese más allá de sus titulaciones escolares», 
dando a entrada a la adquisición competencial adquirida a través de a la 
experiencia laboral; idea cercana a la del aprendiz pre e industrial, en todo 
caso anterior a la revolución puntocom. Planas (2013: 76) añade que «el 
concepto de competencia nos ha sido muy útil para entender por qué las 
personas que comparten los mismos estudios y títulos son, en términos de 
competencias, distintos entre ellos».

Este contexto introduce una noción holística de la competencia, por 
ello la vincula a una nueva estrategia de gobierno. Foucault (2007: 253) la 
ha definido como el «modo de dirigir la conducta de poblaciones e indi-
viduos» que opera mediante técnicas que modelan las condiciones de las 
actividades laborales, junto a las de otras personas y también sobre uno 
mismo. Para (Boltanski, 2009) son técnicas que «hacen hacer» sin recurrir 
principalmente a la obediencia y a la coerción explícitas, sino disponien-
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do las condiciones materiales y discursivas para actividades en la que los 
sujetos se comprometen «libremente». Forma de racionalidad que es apli-
cada sobre el plano empresarial, y que se encuentra en pleno proceso de 
reinvención, ya que en el capitalismo posfordista se está orientando hacia 
una forma de dirección de sujetos y valores destinada a detectar, gestio-
nar y potenciar el talento; se trata de la obtención del mejor rendimiento 
dentro de la organización, de la mejor forma de extracción del plusvalir 
pero con la connivencia del propio profesional. En este sentido, las perso-
nas forman el pilar principal de la estrategia corporativa postfordista, al 
convertirse en el recurso estratégico que marca la diferencia, puesto que es 
prácticamente imposible imitarlo. Ello presupone, en palabras de Vilaseca 
(2015: 181) que tanto creatividad como innovación «necesitan una cultura 
basada en la confianza y que fomente la toma de riesgos. En el nuevo pa-
radigma, se gana o se aprende. El fracaso no está contemplado. Más que 
nada porque el auténtico fracaso consiste en no aprender de los errores 
para crecer, madurar y evolucionar como profesionales y como empresas».

El asunto descriptivo ha sido asumido desde numerosas instancias 
internacionales. El informe Review of Vocational Qualifications in England 
and Wales (1986), ha definido «una cualificación profesional como un 
enunciado de competencia, realmente relevante para el trabajo y debía es-
tar orientada a facilitar el ingreso o promoción en el empleo (más allá de la 
propia educación y formación) y debía ser evaluada individualmente por 
una agencia reconocida». De Asis (2007b: 30) señala que el Libro Blan-
co asumió todas estas recomendaciones, y postuló que las cualificaciones 
profesionales «debían relacionarse más directa y claramente con la com-
petencia requerida en el trabajo», y concretamente a desempeños efectivos 
en el trabajo, a comportamientos efectivos y observables de capacidades 
y destrezas (cognitivas, prácticas, de solución de problemas, de relación 
con los otros, de adaptación al entorno interno y externo de la organi-
zación, etc.). Es así «que la creación del National Council for Vocational 
Qualifications (NCVQ) surgió a raíz de una revisión de las Titulaciones 
Profesionales que sacó a la luz la necesidad de poner en práctica una serie 
de acciones urgentes para conseguir: 1) una mano de obra nacional que 
incluyese mayor cantidad de personal más cualificado; 2) titulaciones ba-
sadas directamente en los niveles de competencia requeridos en el puesto 
de trabajo; 3) un marco nacional de titulaciones simplificado y racionali-
zado; 4) mayor calidad y consistencia en la evaluación y certificación; 5) 
poner fin a la división entre titulaciones académicas y titulaciones profe-
sionales».
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En relación, a lo planteado hasta aquí, Boltanski y Chiapello (2002) 
han asumido una arriesgada conclusión. En su opinión este discurso de 
gestión legitima la acción empresarial, al dotarla de un sentido moral del 
que carecía (o poseía escaso sentido de él) la búsqueda egoísta de rique-
zas. Rodríguez (2011) señala que todo ello se ha de contextualizar en un 
marco cultural de significados y creencias acerca de la gestión empresarial 
que dota de cierto consenso común sobre la movilidad que existe en la 
organización empresarial. Concretamente, asume que el conocimiento de 
una demanda es continuamente renovado por el rendimiento. Ello frente 
a la antigua concepción de la demanda que, incluida en una lógica merito-
crática individualizada —por tanto competitiva—, híper-responsabiliza a 
los sujetos de su buen desempeño. Nuevo posicionamiento que lleva a Pla-
nas (2013: 76) a señalar que la competencia de una persona es «vectorial», 
entendiéndola como «la conjunción de series de capacidades elementales 
(relacionadas con el saber, saber hacer y saber estar). Cada persona dis-
pone de un vector que le es específico y que probablemente es único si se 
pudiera definir con todo lujo de detalles. Las competencias de las personas 
no se pueden resumir en un único componente de titulación, o de cualifi-
cación según la terminología anglófona».

Lo anterior explica, retomando a Planas (2013: 78), el porqué «el tér-
mino competencia emerge para superar las correspondencias predefinidas 
entre formación y empleo, siendo la expresión de la diversidad de vías de 
aprendizaje asociadas a la diversidad de las personas y particulares para 
cada una de ellas». En consecuencia, «el enfoque de competencia invita 
a partir de la observación de la realidad sin suponer correspondencia a 
priori: los individuos son aptos (en mayor o menor grado) para ocupar 
distintos tipos de empleo y, simétricamente, los empleos pueden ser ocu-
pados (con mayor o menor éxito) por individuos que han seguido tra-
yectorias formativas distintas. […]. Ello da lugar a una modelización por 
competencias del mercado laboral» (Planas, 2013: 81).

Para ir terminando con la introducción de esta escuela, acudimos a 
De Asis (2007b: 4), quien concluye que esta forma de gestión «surge como 
una respuesta al desajuste entre la formación y el empleo, es decir, al des-
ajuste entre los aprendizajes adquiridos a través de la formación y los 
requerimientos necesarios para el desempeño de los puestos de trabajo 
demandados en el mercado laboral. En este sentido, puede decirse que el 
interés por resolver este desajuste constituye una característica peculiar de 
este enfoque. En definitiva, para el enfoque de la gestión por competen-
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cias la formación es un instrumento para conseguir un objetivo, y dicho 
objetivo no pertenece al mundo de la formación propiamente dicho, ni 
es establecido por éste, ni desde éste, sino que está fuera de él: son las 
competencias profesionales que se requieren en las diferentes ocupaciones 
o puestos de trabajo». De ahí que para Le Boterf (2001: 21), la competen-
cia es «saber-entrar en acción, lo cual implica saber integrar, movilizar 
y transferir un conjunto de recursos (conocimientos, saberes, aptitudes, 
razonamientos, etc.) en un contexto dado, a fin de realizar una tarea o de 
hacer frente a diferentes problemas que se presenten».

Una vez vista las principales aportaciones de ambas posiciones ideo-
lógicas, pasamos a analizar las aportaciones del enfoque de las competen-
cias. Para esta escuela de gestión, la plantilla de la empresa no es concebi-
da como el sumatorio de cualificaciones formales aplicables a diferentes 
colectivos profesionales que estipulan los conocimientos necesarios para 
realizar determinadas funciones y tareas (a la manera del taylorismo-for-
dismo). En su lugar, plantea la existencia de un equipo capaz de obtener 
resultados (en situación de competencia) acordes con los nuevos mode-
los productivos de fuerte compromiso con la flexibilidad, la calidad y la 
innovación. Para Köhler y Martín Artiles (2010: 71) son modelos que re-
conocen a trabajadores y técnicos como los principales stakeholders «que 
firman un contrato psicológico con los objetivos de la empresa», que va 
más allá de la merca vinculación laboral y cuyos «objetivos principales son 
las 4 «C»: commitment, competence, congruence, cost effectiveness (com-
promiso, competencia, congruencia, eficiencia de costes). [Por ello,] los 
empleados son considerados como un recurso particular y crítico y para 
su movilización la comprensión y el compromiso resultan centrales». Pla-
nas (2013: 27) añade que se trata de experiencias que «se gestan más allá 
de la formación formal inicial. En particular, cabe destacar el papel del 
aprendizaje basado en la experiencia laboral».

Junto a lo visto, también cabe resaltar la importancia del rol del com-
promiso, de la incorporación o de la interiorización de los valores del 
management. Concretamente, el compromiso incorpora una nueva forma 
de abordar el factor trabajo en una economía del aprendizaje basada en 
los conocimientos y en las competencias. Orientación que, según señala 
Milana (2008: 5), ha sido asumida por la UE, «como se desprende de la 
Estrategia de Lisboa de 2000, del Consejo Europeo de junio de 2005, y del 
programa Educación y Formación 2010, que enmarcan el ideal regula-
dor de la UE para el desarrollo de las competencias y justifica su objetivo 
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principal en la demanda de capacidades y movilidad individual así como 
también en el reconocimiento de títulos (profesionales) y competencias 
(básicas) para el aprendizaje a lo largo de toda la vida».

La toma de conciencia más clara, a nivel comunitario, tuvo lugar 
en el Consejo Europeo de 2005. En este se fijaron «las directrices para 
el crecimiento y el empleo, entre las que se incluye la adaptación de la 
educación y la formación a las nuevas necesidades laborales en materia 
de competencias, de gestión de recursos humanos por competencias. En 
este sentido, las universidades se encuentran trabajando en un proceso de 
modernización de su oferta formativa en la que la definición de compe-
tencias adquiere un papel fundamental» (Rodríguez y Vieira, 2009: 29-30) 
señalan que en este contexto las medidas que deben tomar «los gobier-
nos y las universidades en el diseño de los planes de estudio es formar 
en competencias necesarias para el mercado laboral. En este mensaje se 
pide a las universidades que ofrezcan programas formativos y métodos de 
enseñanza innovadores que permitan un acercamiento al mundo laboral 
(prácticas en la empresa, colaboración universidad-mundo laboral, etc.). 
Por último, se recomienda que las universidades tengan mayor autonomía 
y responsabilidad de modo que puedan responder rápidamente al cambio. 
Es decir, se busca que los planes de estudio se diseñen de forma que sea 
posible adaptarse a las circunstancias cambiantes, que estén orientados 
hacia áreas de investigación globales y que promuevan el acercamiento 
entre distintas disciplinas (humanidades, ciencias sociales, tecnología, 
etc.)».

Reforma de la educación apremiante si nos apoyamos en los criterios 
establecidos por la gestión de recursos humanos; recordemos que basados 
en vincular las competencias de los empleados con los procesos dinámicos 
de generación de valor y de la empresa, de generación de ventajas com-
petitivas para la empresa. Esta es la razón por la que la UE propone un 
sistema formativo que junto a la clásica transmisión de conocimientos, 
incorpore el desarrollo de aquellas competencias y habilidades socio-pro-
fesionales. Todo ello al objeto de facilitar la inserción laboral en un sistema 
productivo y empresarial competitivo e innovador, el cual demanda una 
fuerza de trabajo cada vez más concreta: cualificada, capacitada, compe-
tente y orientada a la generalización de valor. Conseguirlo es el objetivo 
para el que se han desarrollado los instrumentos entendidos como nece-
sarios para crear un ambiente favorable a la creatividad y la auto-organiza-
ción. Una infraestructura para el aprendizaje colectivo y permanente, que 
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cuenta con elementos como los siguientes: Sistema Europeo de Transferen-
cia de Créditos para la Formación Profesional (ECVET); Marco Europeo 
de Cualificaciones para el Aprendizaje Permanente (EQF); Marco Europeo 
de Competencias Clave; Europass, cuyo origen se encuentra en la Decisión 
nº2241/2004/CE del Parlamento Europeo y del Consejo de 15 de diciem-
bre de 2004, relativa a la creación de un marco comunitario único para la 
transparencia de las cualificaciones y competencias.

Instrumentos que pretenden actuar ante lo indicado en el Informe 
sobre las Competencias de los Adultos de la OCDE (2013b: 121), que señala 
que «permanecer activo en el trabajo, pero no en la educación no se tradu-
ce necesariamente en una mayor probabilidad de alcanzar competencias 
más altas. Los jóvenes de entre dieciséis y veinticuatro años que están en 
el mundo laboral y fuera del educativo en República Checa, Alemania, 
Japón, Corea, Holanda, Polonia y España tienen una elevada probabilidad 
de ser menos competentes que sus iguales que siguen en la escuela. El 
resultado sugiere que para algunos de estos países el hecho de conseguir 
el acceso a empleos a una edad temprana, especialmente empleos de baja 
cualificación, podría reducir las posibilidades de desarrollar las destrezas 
de procesamiento de la información más allá de unos bajos niveles de fun-
cionalidad. Los jóvenes que estudian y trabajan también tienen una alta 
probabilidad de obtener bajos resultados en lo que se refiere a las compe-
tencias».

Feito (2010: 18-19) señala que en el año 2006, la UE advertió «sobre 
los riesgos que supone el abandono escolar, al indicar que las personas 
poco cualificadas están cada vez más expuestas al desempleo y a la exclu-
sión social. Por ejemplo en 2004, 75 millones de ciudadanos de la UE eran 
poco cualificados (32% de la mano de obra), pero hay que tener en cuenta, 
según la Comisión Europea en 2004, que, de aquí a 2010, solo el 15% de 
los nuevos trabajos estarán destinados a aquellos que cuenten únicamente 
con la educación básica. En Estados Unidos, el coste bruto medio en el 
curso de la vida de una persona de 18 años que abandona los estudios de 
enseñanza media se estima en 450.000 dólares estadounidenses (350.000 
euros). Esto incluye pérdidas de impuestos sobre la renta, un incremento 
de la demanda de atención sanitaria y de ayuda pública, y unos mayores 
índices de criminalidad y delincuencia. Por ejemplo, en el Reino Unido, si 
un 1% más de la población activa tuviera titulación de enseñanza media 
en vez de no poseer ninguna, el beneficio para el país ascendería a unos 
665 millones de libras esterlinas anuales merced a la disminución de la cri-
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minalidad y el aumento de los ingresos potenciales». Análisis que explica 
la importancia que tuvo para la Comisión europea la introducción de un 
nuevo elemento, el de las competencias clave.

Las denominadas «competencias clave» son necesarias al constituir 
un factor esencial de innovación y productividad. Su objetivo comunitario 
(«para todos los ciudadanos» deja clara su apuesta). Feito (2010: 18-19) 
señala que fueron propuestas por la UE en 2006, recogiéndose «los cono-
cimientos, capacidades y actitudes adecuadas para vivir en la sociedad de 
la información y del conocimiento, y que resultan imprescindibles para 
desarrollar una actividad laboral, un puesto de trabajo con más eficiencia 
y mejores resultados. Son necesarias para el empleo y la cohesión social, 
de ahí la importancia del aprendizaje permanente para facilitar y ayudar a 
la adaptación e inserción sociolaborales de los ciudadanos y, especialmen-
te, de los más jóvenes».

Definición acertada, en opinión de Lundvall y Lorenz (2010: 46-59), 
ya que se sitúa correctamente ante los cambios técnicos de la época ac-
tual, y su tendencia hacia el incremento de mayores cualificaciones y com-
petencias, lo que «refleja una ‘economía del aprendizaje’ en la cual se ha 
acelerado el ritmo de los cambios tanto tecnológicos como organizativos. 
En la economía del aprendizaje se hace necesario reconcebir el papel de 
la educación y de las universidades, prestando una mayor atención a las 
competencias personales y a la interacción con la práctica. De hecho, el 
cambio y el aprendizaje son la cara y la cruz de la misma moneda. […]. 
La selección de empleados más orientados al aprendizaje por parte de las 
empresas y la selección del mercado a favor de las empresas orientadas al 
cambio aceleran a su vez el cambio y la innovación. No hay señales que 
indiquen que el proceso vaya a ralentizarse en un futuro próximo. De ahí 
que con respecto a la educación superior se advierta que la aportación 
más importante de las universidades a la innovación radica en la forma-
ción de titulados con capacidades para resolver problemas, y que es en la 
reforma de esa enseñanza, más que en el desarrollo de la supuesta «tercera 
misión», donde las universidades debieran poner el énfasis». Para Nava-
rro y Aranguren (2010: 75) resulta sin duda relevante, «en el sentido de 
que la docencia debe atender al desarrollo no solo de conocimientos, sino 
de competencias sociales que posibiliten una cooperación, tanto vertical 
entre jerarquías, como horizontal con expertos de otro perfil de estudios; 
y, al respecto, la evaluación de capacidades (tanto en los centros como en 
pruebas tipo PISA) debería considerar no solo las de matemáticas, física, 
lengua y similares, sino también las capacidades interactivas».
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Para la UE, el desarrollo de competencias y su gestión se ha conver-
tido en incrementar el uso de tecnología punta para adecuar las estructu-
ras de aprendizaje (formal, no formal e informal, de las que dispone una 
sociedad), a las presiones de cambio generadas por la economía global. 
Esta constante transformación ha puesto en duda el valor de las cualifica-
ciones académicas a la hora de predecir el desempeño laboral. Ello explica 
el porqué, desde esta nueva forma de entender la gestión, el rendimiento 
laboral es consecuencia de determinadas competencias: trabajo en equipo, 
pensamiento crítico, solución creativa de problemas, habilidades de co-
municación, entre otros aspectos, ya que facilitan la adaptación del trabajo 
ante los cambios en las tecnologías utilizadas y la organización del trabajo. 
Según Brunet y Böcker (2014: 5), apoyándose en Stroobants (1993), las 
citadas competencias imponen tres significativos en la estructura de las 
empresas:

• «descentralización: supone la desintegración de una orga-
nización jerárquica de gran envergadura en muchas divisiones 
semiautónomas o cuasi empresas, responsables de la mayor par-
te, si no de todas las actividades bajo su competencia; 

• delegación presupuestaria: significa asignar a la unidad más 
pequeña posible dentro de la organización la responsabilidad de 
las actividades de gestión de recursos u objetivos financieros;

• mercado interno de trabajo: constituye la principal aplicación 
de los principios del mercado a la toma de decisiones, reflejada 
en medidas tales como la contratación externa de las actividades 
que no son esenciales, y hace que se considere a la empresa como 
un mercado interno, donde se despliegan las competencias».

Como estamos dando a entender, y que es fácilmente comprensible 
siguiendo la lógica del discurso utilizado, la principal clave explicativa 
para todos estos cambios es la producción flexible de la organización em-
presarial. Requena (2008: 103) señala que, en consecuencia, «las empresas 
adaptan la producción a los cambios constantes, sin pretender controlar-
los. Uno de los mejores ejemplos es el de la artesanía industrial o pro-
ducción personalizada. Los sistemas de producción flexible están forma-
dos por redes que compaginan una situación de demanda creciente de 
un producto determinado; combinan la producción del alto volumen que 
permiten las economías de escala y los sistemas de producción persona-
lizada reprogramable, con lo que captan las economías de diversificación. 
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Esta realidad de la flexibilidad se debe a la utilización masiva de las nuevas 
tecnologías en la transformación de la cadena de montaje. Las cadenas 
reprogramables son así más sensibles a las variaciones del mercado y a los 
constantes cambios en las tecnologías de fabricación».

Estrategia productiva que ha dejado obsoleta a la producción en cade-
na, logrando la entrada en crisis de «la gran corporación» taylorista-for-
dista; consecuencia lógica de la crisis de la producción en serie tipificada, 
ya que la producción artesanal personalizada se ajusta mejor a las carac-
terísticas de Pequeñas y medianas empresas (Pymes). Continuando con 
Requena (2008: 104-105), esta situación explica la paradójica conquista de 
los grandes mercados mundiales «a través de conglomerados y de redes 
empresariales que, a su vez, practican la subcontratación de empresas me-
dianas y pequeñas con alta tecnología. Con ello se garantiza una mayor 
productividad y eficiencia, consecuencias ambas de la mayor flexibilidad. 
Este hecho ha traído consigo cambios sustanciales en las estructuras or-
ganizativas». Con esto, nos encontramos en el centro de lo que llamamos 
la economía de la información. En ella, junto a la del conocimiento, la ge-
neración de innovación y de capital se convierte en un doble proceso de 
interacción: entre personas, y entre éstas y sus organizaciones.

Todo lo anterior explica el porqué la gestión por competencias se 
orienta hacia la evaluación, acreditación y reconocimiento de los «sa-
beres hacer» (con cierto regusto al savoir faire del liberalismo origina-
rio), siendo estos inherentes al desempeño competente de las personas 
en determinada actividad, ocupación o función. Desempeño que es un 
claro indicador de las propias competencias profesionales, por lo que a 
su vez establece la conveniencia de su elevación o mantenimiento para 
mejorar la competitividad de una organización (educativa y/o empresa-
rial, por ejemplo). Estos son algunos de los motivos que han llevado a de 
Asís (2007a: 21) a señalar que el desempeño «implica —además de cono-
cimientos— habilidades y destrezas, resolución de problemas prácticos en 
situaciones reales, saber mantener relaciones e interacciones con otros, así 
como saber trabajar en equipo, adaptación a las contingencias del entorno, 
etc.». En la misma línea, Planas (2013: 84) señala que es la razón por la que 
la «noción de oficio en la que tradicionalmente se ha basado la relación 
entre formación y empleo se está difuminando y está siendo reemplazada 
por la de competencias asociadas al empleo, que no se basa en una corres-
pondencia biunívoca entre especialidades de formación y especialidades 
de empleo, admite múltiples modalidades de adquisición de competencia 
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que van más allá de la formación escolar, responden al creciente papel de 
las denominadas competencias transversales con gran peso en los sectores 
emergentes de empleo y se enmarcan en procesos de formación a lo largo 
de toda la vida, de los que la formación inicial constituye su fundamento 
pero no su perfil final».

En este marco, se produce la interesante aportación de Villa y Poblete 
(2008: 84) cuando señalan que «la gestión por competencias reconoce las 
competencias adquiridas informalmente y reivindica el carácter instru-
mental de la formación, orientada a establecer las competencias que se 
consideran necesarias en el mundo laboral actual, es decir, a adquirir las 
competencias profesionales requeridas en el empleo. El aprendizaje basa-
do en competencias consiste en desarrollar las competencias genéricas o 
transversales (instrumentales, interpersonales y sistémicas) necesarias y 
las competencias específicas (propias de cada profesión), por tanto se basa 
en un análisis de las exigencias profesionales que han de ayudar a definir y 
priorizar las competencias fundamentales requeridas en un determinado 
área profesional. Un aprendizaje que se apoya en un sistema de enseñan-
za-aprendizaje que progresivamente va desarrollando la autonomía de los 
estudiantes y su capacidad de aprender a aprender. Un aprendizaje que 
entronca con el concepto de European Credit Transfer System (ECTS), en 
el que cada estudiante debe tener la dedicación adecuada para adquirir o 
desarrollar las competencias propuestas en el tiempo estimado para ello. 
Es un sistema de aprendizaje personal que combina teoría y práctica y 
que se aleja del sistema anterior basado fundamentalmente en la memori-
zación que permitía el estudio concentrado o intensivo en determinados 
momentos».

Según lo ya visto, podemos definir las competencias como predictoras 
de desempeño laboral exitoso. De ahí que Brunet y Böcker (2014: 18) se-
ñalan que en las viejas formas de gestión, «la cualificación reenviaba a una 
escala que definía los grados de cualificación relativa a criterios sociales». 
En la gestión por competencias, señala Massó (2005), esta es recudida a 
un simple dualidad, es o no. Además, insistiendo en la crítica, Brunet y 
Bócker (2014: 19) describen como mientras que «la lógica de la cualifi-
cación reenviaba al empleo de trabajadores que debían efectuar unas ta-
reas determinadas, la lógica de la competencia consiste en la vinculación 
con la empresa de personas consideradas convenientes en competencia 
gerencial» De esta forma, el enfoque de competencias se configura como 
instrumento de gestión de recursos humanos, en prolongación o enlace 
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con las preocupaciones de la tradición fayolista, siempre interesada, seña-
lan Köhler y Martín Artiles (2010), en definir las características idóneas 
o ideales que deben reunir los gerentes o directores de las organizaciones 
empresariales. En todo caso, «con el modelo de la competencia se trata de 
identificar y evaluar el nivel competencial de la fuerza de trabajo a través 
de un amplio abanico de situaciones, que requieren conductas idóneas 
y efectivas, que apoyen el rendimiento general de toda la empresa, pro-
porcionando a la dirección los motivos por los que un profesional —un 
directivo, un cuadro, un ejecutivo, etc.— tiene un desempeño superior, y 
la forma de alcanzar sus objetivos» (Brunet y Böcker, 2014: 19). 

Para ir acabando, introducimos un aspecto que si bien lo hemos veni-
do apuntando, no ha sido objeto hasta ahora de un análisis especial. El en-
foque de competencias implica una mayor individualización en la gestión 
de los recursos humanos. FUNDIPE (1999) ha señalado que «las habili-
dades relacionadas con la empleabilidad se dividen en los siguiente cuatro 
grupos: 1) actitudes de la persona: actitudes necesarias para acceder al 
puesto de trabajo, tales como motivación, responsabilidad, predisposición 
a los cambios y capacidad de dar el primer paso; 2) seguridad y competen-
cia emocional del empleado: capacidad para interactuar con los demás; 3) 
inteligencia práctica o habilidades para la solución de problemas: capaci-
dades de comunicación, análisis y resolución de problemas, de uso de la 
tecnología, y de razonamiento verbal y numérico, y 4) conocimiento del 
entorno: las habilidades para trabajar en equipo, comprender a los clientes 
o beneficiarios de la organización, conocer la actividad, ser capaz de auto-
gestionar tareas y de aprender continuamente» (Redchud,n.d.).

La cuestión de fondo, según plantea López y López (2008: 156-157) 
es la aparición de «una nueva relación entre el sistema educativo y el sis-
tema productivo que garantice la productividad en el contexto de com-
petitividad global. Las empresas demandan ahora, de acuerdo con las 
necesidades cambiantes de la producción, un conjunto de competencias 
profesionales que permita una mayor polivalencia, flexibilidad y rápida 
adaptabilidad ante las demandas del mercado y la tecnología. Las nue-
vas competencias profesionales se convierten, de esta forma, en uno de 
los requisitos de empleabilidad de los trabajadores». Un cambio en el ele-
mento de la empleabilidad que se ha producido a nivel mundial, y que la 
OIT (2002: 112) la (re)define como aquella característica individual que 
«abarca cualificaciones, conocimientos y competencias que aumentan la 
capacidad de los trabajadores para conseguir y adaptarse al cambio, elegir 
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otro empleo cuando lo deseen o pierdan el que tenían e integrarse más 
fácilmente en el mercado de trabajo en diferentes períodos de vida». In-
cidiendo en su aspecto mñas particular, López y López (2008: 158) señala 
que con el concepto de empleabilidad «solo se hace responsable al indi-
viduo y a la cartera de competencias, cualificaciones, conocimientos que 
sea capaz de ofrecer a la empresa. Al tiempo que la inserción laboral se 
hace en un mercado de trabajo con condiciones de empleo cada vez más 
inestables y menos reguladas». 

El enfoque de competencias resulta ser una crítica al planteamiento 
adecuacionista, a partir de una doble carencia: su escasa fiabilidad y su ex-
cesiva rigidez, lo que se demuestra con la realidad de que la corresponden-
cia entre titulaciones y ocupaciones posteriores es más bien escasa. Cara-
baña (2011: 19) señala que en el caso concreto de los titulados de FP, no 
encuentran trabajo como carpinteros, electricistas o albañiles en función 
de su especialidad, «sino en muy variadas ramas industriales en función 
de su capacidad de transferir a otros campos la formación especializada 
adquirida para cualquiera de ellos. En vista de esto, no debe pretenderse 
que el sistema de enseñanza produzca lo que las empresas necesitan al 
nivel concreto de la ocupación; se trata de que se produzca a un nivel más 
general —el de competencias— y no solo en la escuela, sino también en la 
práctica, lo que la economía —que no es la simple suma de las empresas— 
pueda necesitar ahora y en el futuro». De este modo, no se trata de si los 
alumnos han aprendido a leer, sino de si pueden usar sus destrezas en la 
vida real para comprender artículos de prensa, manuales de instrucciones 
o bandos municipales.

En definitiva, el enfoque por competencias, en términos didacticos, 
adopta una metodología activa, pretendiendo postularse como «alterna-
tiva al tradicional binomio didáctico: el profesor transmite y explica in-
formación y conocimientos, frente al alumnado que los recibe (pasiva-
mente) procurando su asimilación y comprensión». La didáctica activa 
que postula, se inspira en un cambio significativo de roles (tanto del pro-
fesor, como del alumnado). Efectivamente, en las modernas sociedades 
de la información y del conocimiento «no tiene demasiado sentido que 
el profesor se limite a transmitir (y, en su caso, explicar) un determinado 
tipo de informaciones y conocimientos, sino que su función debe estar 
más relacionada con la orientación, la tutorización, la creación de con-
diciones de aprendizaje etc., en fin, la facilitación de medios y métodos 
que permitan al alumnado desarrollar una actitud mucho más activa en el 
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proceso de aprendizaje. Dicha actitud significa que es al propio alumnado 
al que corresponde buscar y seleccionar la información adecuada para la 
solución de un problema, así como ir elaborando su propio aprendizaje y 
construyendo sus propios conocimientos mediante el ensayo de diferentes 
soluciones posibles a los problemas planteados y la identificación de aqué-
llas que resulten más apropiadas (las cuales serán procesadas como saber 
hacer adquirido o construido)». En suma, afirma de Asis (2007b: 11) que 
este enfoque didáctico «hunde sus raíces en el supuesto de que la acción 
es también conocimiento y, en no pocas ocasiones, el mejor medio para 
adquirir conocimientos o saberes».

4.3.1 Conceptualización de cualificación y de competencia

La actualidad del debate en torno al aprendizaje se ha situado a nivel mun-
dial, si bien con múltiples matizaciones y pocas conclusiones. Woodruffe 
(1991), Stuart y Lindsay (1997), Winterton y Winterton (1999) y Mulder 
(2002, 2007), entre otros, afirman que para nombrar a la competencia con 
la que hemos trabajado en el apartado anterior, el contexto norteameri-
cano utiliza «competency», mientras que en el Reino Unido se apuesta 
por «competence». Pese a esta aparente diferencia, Navío (2001: 34) señala 
que, en el fondo, «no se indica cuál es la diferencia entre ambos términos. 
Las competencias (del plural competency) son utilizadas cuando se hace 
referencia a rasgos de conducta y a la enumeración de los elementos preci-
sos. En cambio, la competence tiene un sentido más global que, en muchas 
ocasiones, es utilizada en singular»; desencuentro que viene de lejos. Short 
mantuvo en 1984 que «el término competency denota ciertas categorías 
concretas y cualidades, mientras que el término competence denota cuali-
dades genéricas que no pueden especificarse» (Navío, 2005: 218). Menos 
de una década después, Fletcher (1991) señaló que «competence se refiere 
a competencias ocupacionales basadas en resultados; definen expectativas 
de desempeño laboral en términos de outputs. Competency alude a des-
criptores del desempeño individual basados en la conducta; describen los 
inputs que facilitan la consecución del desempeño laboral exitoso». Ante 
semejante indefinición, el Informe MINEDUC (2009: 10-11), sentenció 
que «la competence o las competences están más relacionadas con el trabajo 
y su realización, mientras que la competency o las competencies están más 
relacionadas con las personas que realizan el trabajo».
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Por una pura cuestión léxica, en el idioma español no existe diferen-
cia entre competency y competence, siendo ambos términos considerados 
como acepciones de competencia. Por el contrario, el término competen-
cia es un concepto polisémico, tan polivalente como sugerente, que puede 
adoptar diversas acepciones: como autoridad, capacitación, competición, 
cualificación, incumbencia y suficiencia. Sin embargo, las citadas acepcio-
nes revelan una diversidad de componentes: conocimientos, saberes, acti-
tudes, experiencia, rasgos y capacidades en el contexto profesional. Entre 
tanta profusión de términos, resulta interesante saber que no se diferencia 
de manera clara entre los conceptos competencia y cualificación. Pasamos 
a conocer, con mayor detalle, la manera de entender cada uno de estos 
conceptos, así como su distinción.

A medidados de la última década del siglo xx, Castillo Mendoza y 
Terrén (1994) señalaron «que la concepción de la cualificación ha sido la 
mantenida tradicionalmente por las teorías convergentes con el paradig-
ma de la economía neoclásica, y específicamente por la teoría del capital 
humano» (Brunet y Böcker,2014: 7). Desde esta perspectiva la cualifica-
ción profesional se ciñó a su exclusiva dimensión técnica o profesional, 
junto a sus capacidades de manipulación y conocimientos sobre el proce-
so de trabajo; todos ellos desarrollados por formación o experiencia. Con-
cretamente, fue viculado junto «a un capital humano característico del 
factor trabajo, cuyo precio puede medirse objetivamente por su producti-
vidad marginal relativa y traducirse directamente en el salario». Se parte, 
según Dubar (1991,1993), de un enfoque adecuacionista entre formación 
y empleo (basado en la absoluta transparencia de la relación formación-
cualificación-salario), en virtud del cual las cualidades individuales se 
transforman de manera armónica y directa en jerarquías salariales y, con-
siguientemente, sociales. Bajo esta forma de estratificar, la cualificación 
laboral es definida como la capacidad personal de actuación en el sistema 
productivo, es decir se basa en el conjunto de conocimiento adquirido y 
de experiencia laboral concretado en capacidades singulares y en trayec-
torias laborales. En la cualificación laboral, el reconocimiento se produce 
en el sistema productivo y se asocia a la adquisición y aplicación del co-
nocimiento, que son homogeneizados a través de certificados y títulos; 
utilizados como méritos de referencia para el reconocimiento social (Bru-
net y Böcker, 2014: 7). Si deseamos esclarecer el concepto de cualificación, 
resulta evidente que hay que comenzar admitiendo su construcción social.
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A finales de los años 80 del siglo xx, Naville (1985) señaló que la cua-
lificación fue reconocida «fundamentalmente [como] una relación entre 
ciertas operaciones técnicas y la estimación de su valor social; es decir, la 
cualificación incorpora un juicio de valor que produce efectos colectivos, 
una clasificación diferencial. En este juicio de valor están involucrados 
tanto los trabajadores como los empresarios, que poseen definiciones dis-
tintas de cualificación. De hecho, las cualificaciones que un empresario 
considera necesarias para realizar un trabajo difieren de la visión del tra-
bajador». Esta última diferencia, en opinión de Rigby y Sanchis (2006), 
pudo estar condicionada por una serie de factores concretos, fruto de una 
situación particular, siendo los más importante las relaciones de poder vi-
gente. La idea de cualificación como construcción social señala su carácter 
singular, ya que tan solo era válido para una empresa o sector profesional 
específico, siempre susceptible de redefinición en función de las transfor-
maciones operadas por en procesos productivos y mercados de trabajo.

En última instancia, se deriva de la imposibilidad de determinar cri-
terios objetivos y universales, que permitan comparar y evaluar las cuali-
ficaciones. De ahí la constatación de que la cualificación se funda en un 
compromiso social entre los distintos actores sociales, y que incluye un 
proceso de clasificación basado en el siguiente conjunto de criterios:

• la cualificación del trabajo aparece en el curso de la historia como 
un hecho social relativo; es decir no reposa sobre ningún criterio 
absoluto;

• las formas de cualificación dependen de la configuración de las 
fuerzas productivas, así como de la estructura económica de la 
sociedad;

• la duración del aprendizaje, si bien aparece como uno de los ele-
mentos constitutivos de la cualificación, es en ella misma relativa, 
ya que se debe a la industria de una época dada, no siendo en sí 
una norma absoluta;

• la cualidad y cualificación del trabajo es relativa a criterios socia-
les y no individuales. Ello es fácilmente observable en el caso del 
trabajo femenino. Los empresarios —para dividir a la mano de 
obra— o bien algunos grupos de trabajadores con predominio 
masculino —para defender su posición de privilegio— «inciden 
en los mercados de trabajo internos y utilizan su poder económi-
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co para mantener sus cualificaciones por encima de las femeni-
nas» (Rigby y Sanchis, 2006: 26).

Como hemos creído demostrar, «la noción de cualificación, histó-
ricamente remite a un concepto complejo, definido como una construc-
ción social a partir de actores colectivos y regulados a través de la cos-
tumbre, las leyes consuetudinarias y la negociación colectiva» (Brunet y 
Böcker,2014: 8). Pese a todas las precauciones posible, proponemos que 
cuando hablamos de cualificación nos estamos refiriendo a los siguientes 
aspectos vinculados:

• por cualificación entendemos determinada exigencia de un per-
fil de conocimientos concretos requeridos para desempeñar de 
forma efectiva el puesto de trabajo;

• la cualificación exigida antes de ser contratado y ocupar un nue-
vo puesto dado. Esta exigencia de cualificación remite a un título 
o certificado que sirve como señal para el empresario;

• la cualificación atribuida oficialmente al puesto de trabajo ocu-
pado; resultado del conflicto y la negociación, lo que a veces se 
confunde también con categorías profesionales, al estar relacio-
nado con la jerarquía salarial en la empresa;

• la cualificación atribuida, a través de un título otorgado al tra-
bajador, bien sea en una institución escolar, bien adquirida en el 
propio puesto de trabajo como experiencia.

Más recientemente, Köhler y Martín Artiles (2010) señalan que el 
concepto de cualificación se refiere a un modelo sociolaboral concreto: 
el modelo taylorista-fordista, que recordemos fue regulado por los agen-
tes sociales a través de la negociación colectiva, así como normativizado 
y prescrito por la propia organización del trabajo. Frente al concepto de 
competencia, ambos autores se refieren a un modelo sociolaboral concre-
to: el flexible; siendo este regulado por intereses empresariales, concreta-
mente por la dirección de las empresas a través de las políticas de recursos 
humanos. Su novedad estriba en que la titulación por sí misma no es sufi-
ciente, por lo que parte de la responsabilidad (muy grande) de la contrata-
ción pasa a atribuirse al trabajador. A partir de ahora, de él depende dotar-
se de un perfil que cuente con el suficiente valor añadido como para que 
resulte atractivo para el empleador, incrementando así sus posibilidades 
de conseguir un empleo. En este sentido, las competencias transversales 
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(claves para adoptarse el nuevo contexto laboral organizativo), juegan un 
papel básico, constituyéndose en una de las competencias fundamentales 
la orientación al aprendizaje. Peinado (2016: 98) señala que «en un mundo 
en el que los avances tecnológicos y metodológicos convierten en obso-
letos determinados conocimientos a una velocidad de vértigo, no tiene 
sentido basar la selección en su acumulación sino en la capacidad para ac-
tualizarlos y renovarlos constantemente. Es decir, ya no se valora tanto lo 
que sabe un candidato sino lo que puede llegar a saber, los conocimientos 
que podrá adquirir en un futuro y la capacidad de asimilarlos y ponerlos 
en práctica en función de las necesidades de la empresa y el mercado».

Lombana et alii (2014: 303) señala que aunque en la literatura admi-
nistrativa el término competencia aparece vinculado a la sociología, por 
su ligazón «a Weber (1974), que plantea que el tipo más puro de domi-
nación legal es aquel que se ejerce por medio de un cuadro administra-
tivo burocrático, cuyas facultades de mando son también competencias 
legales», surgió del campo de la psicología,concretamente vinculado a 
los estudios de McClelland (1973,1998) desarrolló sobre la validez pre-
dictiva del método clásico de evaluación de la inteligencia. Según él «era 
más apropiado analizar competencias que inteligencia, pues esta última 
característica resulta demasiado general y abstracta y, sobre todo, no nos 
facilita información sobre la capacidad de hacer —el elemento clave del 
mundo laboral». De ahí que el método clásico resultaba limitado, ya que 
los exámenes para evaluar la competencia darían mejores resultados a la 
hora de predecir el éxito académico. Estas conclusiones se aplicaron en las 
prácticas de selección y desarrollo de la capacidad de los directivos. En 
esta misma línea, hay que situar los trabajos de Gilbert (1978), Spencer y 
Spencer (1993) y Boyatzis (1995). En todos ellos el término competencia 
equivalía, al aplicarlo a organismos empresariales, a cualificaciones de na-
turaleza tácita, esto es, habilidades tácitas con la finalidad de diferenciar el 
comportamiento efectivo de los trabajadores.

Su evidencia requería de una prueba formal. Ejemplo de ello fue la 
formulación de Gilbert, quién vinculó los conceptos de competencia y 
rendimiento. Definió la competencia como una función en la que el ren-
dimiento valioso (W), es el producto de la relación de logros valiosos (A) 
con respecto a un comportamiento costoso (B), expresándolo bajo la si-
guiente ecuación W=A/B. Por consiguiente, dedujo que el valor del ren-
dimiento era una relación inversamente proporcional entre logros (por 
ejemplo, los objetivos alcanzados) y costes del comportamiento para lo-
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grarlo (costes salariales, tiempo o energía). El valor del rendimiento se 
eleva bien a medida que aumentan los resultados obtenidos, bien con la 
reducción de los costes del comportamiento necesario (Mulder, 2007). 

Todas estas demostraciones, de presunto carácter científico, estuvie-
ron en la base de un tipo de actuaciones concretas. Spencer y Spencer 
(1993) han señalado que «pensar en una lógica de competencias supone 
plantear qué competencias, qué aprendizajes formales e informales son 
puestos en juego por los trabajadores para resolver situaciones de traba-
jo reales». Además, tras comprobar que existe una serie de competencias 
que se repiten con alta frecuencia en diferentes puestos y organizaciones, 
argumentan que han detectado veinte competencias genéricas que son la 
causa de determinados comportamientos relacionados con un desempeño 
profesional superior a la media en diferentes sectores y profesiones técni-
cas, comerciales y directivas. Estas veinte competencias genéricas han sido 
agrupadas en las siguientes seis conglomerados o categorías por Bethell-
Fox (1997): competencias de logro y acción, competencias de apoyo y 
servicio, competencias de impacto e influencia, competencias gerenciales, 
competencias cognitivas y competencias de eficacia personal» (Brunet y 
Bócker, 2014: 10).

Su utilización ha permitido vincularla a «un nuevo modelo de tra-
bajador, al cual Alaluf y Stroobants (1994) denominan homo competens, 
al estar orientado su comportamiento laboral al logro de resultados, me-
diante el enriquecimiento continuo de su repertorio de competencias. Se 
trata de proveer una flexibilización en los procesos de trabajo que permita 
que evolucionen las situaciones de trabajo y, correlativamente, disponer 
de trabajadores dispuestos a resolver los requerimientos nuevos del puesto 
de trabajo. De ahí que el National Council for Vocational Qualifications 
(NCVQ) defina competencia como la habilidad de aplicar el conocimien-
to, comprensión, práctica y destreza mental para lograr una actuación 
efectiva por los estándares requeridos en el puesto de trabajo» (Brunet y 
Bócker, 2014: 11). Esto incluye «la resolución de problemas, y que el in-
dividuo sea suficientemente flexible para adaptarse a los cambios reque-
ridos» (Horton, 2000: 312). En un sentido más amplio, como es el de la 
formación, Schmal y Ruíz-Tagle, (2008: 148) señalan cómo «la educación 
basada en competencias […] deriva en un currículo a partir de un análisis 
prospectivo de la sociedad y del intento por certificar el progreso de los es-
tudiantes sobre la base de un rendimiento o comportamiento demostrable 
en una o varias de las competencias exigidas».
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Volviendo a su vertiente definitoria, Ribes (2011: 41) señala que «el 
concepto de competencia, como concepto técnico, debe incluir dos as-
pectos. Uno, la especificación del desempeño y, dos, la especificación o 
los criterios que dicho desempeño debe satisfacer. Desde las anteriores 
perspectivas, el concepto de competencia incluye la especificación de acti-
vidades en relación con otras actividades, objetos y/o circunstancias, pero, 
además, debe incluir el criterio que dichas actividades y no otras satisfa-
cen respecto del resultado, logro o efecto a tener en tal situación. Como 
concepto técnico una competencia implica el ejercicio de habilidades de-
terminadas para satisfacer un criterio de aptitud funcional». En la misma 
línea, la CE (2003: 12) define una competencia como «una combinación 
de conocimientos, habilidades o capacidades y aptitudes apropiadas en 
una situación particular. Por tanto, la competencia se divide en tres com-
ponentes: conocimientos, capacidades y actitudes». Las capacidades se 
vinculan a una gestión proactiva de los proyectos (entrañan capacidades 
como la planificación, la organización, la gestión, el liderazgo y la delega-
ción, el análisis, la comunicación, la celebración de sesiones informativas, 
la evaluación y el registro), además con la habilidad para trabajar tanto 
individualmente como de manera colaborativa dentro de un equipo. Es 
esencial la capacidad de determinar los puntos fuertes y débiles de uno 
mismo y de evaluar y asumir riesgos cuando esté justificado. Entre los 
conocimientos requeridos se contempla la capacidad de reconocer las 
oportunidades existentes para las actividades personales, profesionales 
y comerciales. A ello se suma el conocimiento de la postura ética de las 
empresas y de cómo estas pueden ser un impulso positivo, por ejemplo, 
mediante el comercio justo y las empresas sociales. Por último, la actitud 
empresarial se caracteriza por «la iniciativa, la proactividad, la indepen-
dencia y la innovación tanto en la vida privada y social como en la profe-
sional. También está relacionada con la motivación y la determinación a la 
hora de cumplir los objetivos, ya sean objetivos personales o metas fijadas 
en común con otros, incluido en el ámbito laboral».

Por su parte, Esteban y Sáez (2008: 5) señalan que la OCDE (2002a) 
considera que se debe «reconocer que las competencias son solo observa-
bles en actividades desarrolladas por individuos en situaciones particula-
res. Las demandas externas, las capacidades o disposiciones individuales y 
los contextos constituyen parte de la compleja naturaleza de las competen-
cias». Por ello, concluye Milana (2008: 16), «la manera como los distintos 
actores sociales están valorando y evaluando las habilidades y las compe-
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tencias no se puede abordar correctamente solo a nivel supranacional. Los 
mecanismos para la formación y el reconocimiento de habilidades y com-
petencias están, de hecho, fuertemente entrelazados con los factores con-
textuales que regulan el mercado laboral y que influencian su relación con 
los sistemas de educación y formación en los niveles nacionales y locales».

A partir de estas definiciones, Rolle (2005: 198) resalta que «es la ini-
ciativa del trabajador, y sus competencias, aquello que es movilizado en el 
puesto o función. La relación personal entre el empleador y su empleado 
se encuentra transformada. El trabajador, reclutado en función del grado 
formativo alcanzado, no tenía hasta ahora más que poner al servicio de la 
empresa el saber y la experiencia que le habían sido colectivamente reco-
nocidos. En lo sucesivo se encuentra, sin embargo, obligado a obtener un 
resultado, resultando su empleo en todo momento evaluado a convenien-
cia del empleador». Brunet y Böcker (2014: 10) apostillan que se trata de 
una evaluación centrada «no únicamente en los objetivos, sino también en 
las competencias que están desarrollando sus empleados». Además, con-
sideran que se produce una relación causal «entre el mejor nivel de resul-
tados para una función específica y determinadas características que solo 
determinados trabajadores poseen, se deduce que son esas características 
diferenciadoras las que se asocian al concepto de competencia. Caracte-
rísticas que, cada vez más la literatura sobre recursos humanos interpreta 
como la base de un buen desempeño laboral, y relacionadas con la inteli-
gencia emocional, y más concretamente, con las competencias de carácter 
social descritas por Goleman (1996). Este autor distingue cinco factores 
de la inteligencia emocional, aplicables al mundo laboral: autoconciencia, 
autorregulación, motivación, empatía y habilidades sociales. Estos cin-
co factores dan como resultado un catálogo de veintitrés competencias 
emocionales relacionadas con un desempeño laboral eficiente» (Brunet y 
Böcker, 2014: 11).

Villasante (2006: 89-92) señala otro aspecto en Goleman et alii (2002), 
el del dirigente: «el tema del líder ‘primal’, que debe despertar los senti-
mientos positivos de sus subordinados y ello ocurre cuando un líder pro-
duce resonancia, es decir, el clima emocional positivo indispensable para 
movilizar lo mejor del ser humano. Por ‘primal’ entiende Goleman, algo 
así como ‘natural’ o ‘primario’ o ‘espontáneo’, es decir, el que es capaz de 
generar confianzas en las redes donde se mueve. Y ésta es una tarea que la 
vemos aparecer muchas veces sin estar preparada en los distintos grupos y 
redes sociales. Lo que estos autores buscan es enseñársela a los dirigentes 
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de empresas para contestar preguntas como: ¿Qué es lo que le permite 
movilizar a sus subordinados para llevar a cabo más adecuadamente su 
trabajo y permanecer fiel a su empresa a pesar de las ofertas de trabajo que 
pueda recibir? ¿De qué modo puede establecer un clima emocional que 
aliente la innovación creativa?»

Autores que han destacado, en opinión de Villasante (2006: 94), los 
dominios de la «Competencia Personal: conciencia de uno mismo, cono-
cer las propias fortalezas y debilidades, autogestión emocional, iniciativa» 
y la «Competencia Social: empatía y redes de toma de decisiones, servi-
cio y desarrollar las habilidades de los demás, cultivar y mantener una 
red» para así llegar a «distintos estilos de liderazgo»: visionario, coaching, 
afiliativo, democrático, que, mezclados en adecuadas proporciones, pue-
den atender a las diversas situaciones. Critican el estilo autoritario, y el 
de timonel, por ser característicos de los magnates de una vieja industria 
obsoleta, pero no lo descartan cuando se trata de un «un cambio rápido o 
con trabajadores conflictivos».

Junto a ello, también identifica la importancia del concepto de «re-
sonancia», ya que en su opinión la creación de «un ambiente o clima de 
confianza y creatividad, también aquí es la clave, pues contribuye a encon-
trar sentido aun en medio del caos y la locura. Para ello se empezó conec-
tando con la realidad emocional compartida para luego poder elaborar y 
articular verbalmente una visión que despertase la resonancia que todo 
el mundo ya estaba sintiendo en lo más profundo de su ser. Poco impor-
ta lo que hagan, puesto que su éxito no depende tanto de lo que hacen 
como del modo en que lo hacen. El circuito abierto posibilita la interre-
lación continua entre los sistemas límbicos de los integrantes. La alegría 
y la cordialidad de los integrantes de un grupo de trabajo se transmiten 
más rápidamente que la irritabilidad. La risa es el termómetro más fiel de 
la temperatura emocional de un grupo de trabajo, y proporciona una me-
dida inequívoca del grado de conexión existente entre los corazones y las 
mentes de los implicados. El escáner cerebral de alguien que está disgusta-
do o ansioso pone de manifiesto, entre otras cosas, una elevada actividad 
de la amígdala y en la región prefrontal derecha» (Vilasante, 2006: 93).

Como hemos visto, el término de competencia está vinculado a la ges-
tión de los recursos humanos desde el punto de vista gerencial, y con los 
atributos y capacidades de los individuos (como un potencial a desarrollar 
en los puestos de trabajo). En esta línea, Brunet y Böcker (2014: 11-12) 
señalan que «el concepto de competencia se ha desarrollado para tratar 
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de captar la complejidad de capacidades productivas de los individuos, no 
se refiere solo a la titulación académica, sino también a otros aspectos del 
currículo oculto, a habilidades de tipo relacional, a características tácitas 
de comportamientos y actitudes susceptibles de ser utilizadas en el pro-
ceso productivo. Por lo tanto, desde un punto de vista conceptual, no se 
puede prescindir de los atributos personales, ni de la conducta observable 
y verificable en la definición del término competencia. Ambos remiten a 
resultados, es decir, a mejorar el rendimiento o desempeño de la organiza-
ción, sean organizaciones educativas o productivas».

Mulder (2007: 15) íncide en la misma dirección, al señalar que el 
concepto «se antoja especialmente relevante en el actual debate sobre las 
cualificaciones y las competencias que requiere la economía del conoci-
miento, tanto a los trabajadores por cuenta ajena como a los trabajadores 
autónomos, así como a los empleados de las empresas grandes y a los de 
las pequeñas y medianas empresas. Nosotros afirmamos que el mundo 
del conocimiento no basta. También es necesaria la competencia». Fina-
lemente, Wright (2014: 64) señala la relación existente entre competen-
cia y plenitud humana, describiéndola como «compleja. De un lado la 
competencia —esto es, tratar de hacerlo mejor que los demás— es uno 
de esos procesos que incita a la gente a invertir tiempo, energía y recursos 
necesarios para desarrollar sus talentos. Esto no supone que la única mo-
tivación para desarrollar los talentos propios sea el deseo de ser mejores 
que los otros. La gente también se motiva por el sentido de la realización 
y la plenitud que vienen del dominio de las capacidades y el interés por 
ejercerlas cuando se han desarrollado. No obstante, la competencia es una 
fuerza poderosa en la tarea de recompensar a la gente por desarrollar con 
éxito sus talentos, por lo cual no hay duda de que cierto grado de compe-
tencia estimula la plenitud humana. Por otro, la competición anima una 
cultura de realización que evalúa a la gente únicamente por referencia a 
su situación relativa en relación con otros. El logro no se define como la 
realización del potencial de uno, sino como una victoria, como el hecho 
de ser mejor que otros».

A modo de breve apunte, solamente. Grootings (1994) ha examinado 
la forma en que el concepto de competencia se incorporó al proceso de 
desarrollo de la FP en diversos países de la Unión Europea. Respecto a 
Alemania, afirmaba que el debate sobre el concepto de competencia se re-
montaba a la década de 1970 y estaba vinculado a la menor especialización 
de la FP, a la definición de las profesiones y a la mejora de los procesos de 
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aprendizaje. Actualmente se distinguen los cinco ámbitos de competencia 
siguientes: acción, materia, personal, social y métodos y aprendizaje. Por 
otra parte, se están introduciendo ámbitos de aprendizaje. El desarrollo de 
las competencias se centra en la actividad laboral o en el conocimiento de 
los procesos de trabajo.

Las principales críticas, de acuerdo con Mulder (2007), apuntan al ca-
rácter superficial de los ámbitos de competencia, los cuales deberían ana-
lizarse más detenidamente y enfocarse hacia un análisis de los requisitos 
de rendimiento. Existe también el temor de que se pierda el orden lógico 
de los ámbitos de conocimiento (comúnmente conocidos como materias). 
Asimismo, en Alemania se plantea la cuestión de cómo determinar si se ha 
desarrollado o no una competencia. Otro problema generalizado es que el 
desarrollo de las competencias es un proceso largo y que algunas compe-
tencias solo se aplican después de la obtención de título, lo que dificulta 
su evaluación durante el programa de formación. Existe una discrepancia 
entre los exámenes que se realizan actualmente y los requisitos de evalua-
ción de la competencia.

4.3.2 Enfoques de conceptualización de competencias

La falta de acuerdo sobre la cuestión de las competencias, ha facilitado que 
surjan diferenets enfoques para su análisis (Mertens, 1996, 1998; Gonczi, 
1997):

• Conductista: las concibe como habilidades que reflejan la capaci-
dad del individuo, por lo que describen lo que éste puede hacer 
y no lo que necesariamente hace. Se centra en la conducta de los 
individuos en el desempeño de la tarea y, para ello, observa los re-
sultados específicos obtenidos en un contexto determinado. Está 
orientado hacia el desempeño laboral.

• Funcionalista: las considera a partir de las funciones esenciales 
que realiza el individuo, y que contribuyen significativamente a 
los resultados deseados. Para establecer las competencias se com-
paran las diversas relaciones que se producen en la organización 
laboral, concretamente entre los resultados de los trabajadores y 
sus habilidades, conocimientos y actitudes. Se busca identificar 
los elementos relevantes para la solución de los problemas. Los 
objetivos y funciones de la empresa se formulan en términos de 
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su relación con el entorno: mercado, tecnología, relaciones socia-
les e institucionales.

• Constructivista: las entiende como constitutivas de una relación 
dialéctica entre la capacitación de los trabajadores y su partici-
pación (progresiva y coordinada) en la actividad que realizan. Se 
trata de dar solución a las disfunciones y problemas que presenta 
una organización para lograr el cumplimiento de sus objetivos. 
También son concebidas desde una dimensión personal, por lo 
que esta corriente enfatiza la capacitación de las personas y la 
programación de la actividad laboral. Se pone de relieve la nece-
sidad de generar confianza en los individuos, al objeto de lograr: 
un mejor desenvolvimiento, el valor del progreso personal, la 
participación de cada sujeto en la capacitación y la elección de 
tareas, ya que los individuos son los protagonistas de su propia 
formación y adquieren las competencias en la medida en que 
participan activamente en este proceso.

• Cognitivo: son atribuidas a la actividad cognoscitiva, entendida 
como la capacidad y disposición para la actuación y la interpre-
tación. Enmarca el análisis de las competencias humanas solo en 
el conocimiento y la actuación, sin tener en cuenta otros recursos 
personales y el entorno en el que el individuo actúa.

• Hermenéutico Reflexivo: se entienden como una habilidad rela-
cionada con el conocimiento puesto en práctica en condiciones 
de reflexión conjunta. aspectos esenciales de este enfoque son e, 
entre otros, la formación crítica y reflexiva de los profesionales, el 
aprendizaje significativo e innovador en condiciones de colabo-
ración, el coprotagonismo del que aprende y enseña, el desarrollo 
de competencias fundamentales, trasferibles y transversales. 

• Humanista: se parte del desarrollo integral humano y se refiere a 
la formación de la persona reflexiva, creativa e íntegra. La com-
petencia es concebida como habilidades humanas generales que 
se forman a partir del potencial que tiene la persona en su rel-
ación con el entorno. Surge a partir de la necesidad de la acción y 
la experiencia en el mundo globalizado. Defiende el currículum 
integrado, ya que favorece el desarrollo de la persona en una di-
mensión más holística. 
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Estos seis enfoques han sido adoptados para el diseño de políticas pú-
blicas de evaluación y certificación de competencias. Sin embargo, García 
Espejo e Ibáñez (2006: 145) señalan que «si nos atenemos a la literatura del 
área de recursos humanos, hemos observado que el enfoque conductista 
orientado hacia el desempeño laboral efectivo constituye el eje central de 
análisis y construcción de competencias. Bajo este enfoque, se desarrollan 
dos grandes enfoques para la identificación de competencias: los grupos 
de trabajo con expertos y el método de validación de contenido. El prime-
ro de ellos busca aislar aquellas competencias consideradas críticas por los 
‘gurús’ educativos y los empresarios utilizando técnicas tipo Delphi». El 
segundo consiste «en definir un universo de habilidades y en un segundo 
momento adoptar indicadores de habilidad. Cuando esta investigación 
se realiza con suficiente tiempo y medios, el proceso involucra tanto a la 
empresa como a las instituciones educativas, pues es un análisis de ida y 
vuelta: evaluar los puestos que los egresados obtienen, identificar las com-
petencias requeridas y, entre ellas, aquellas que pueden ser fomentadas 
desde los estudios universitarios, elaborar indicadores de habilidades que 
reflejen aquellas que permitan al graduado tener éxito en el puesto de tra-
bajo bajo distintos contextos laborales y, por último, verificar estos indica-
dores con expertos (graduados, empleados, empleadores y otros expertos 
educativos)».

A partir del anterior enfoque, se desarrollan tres grandes conceptua-
lizaciones sobre las competencias (Williams, 2003; Alles, 2005; Whiddett 
y Hollyforte, 2003).

La primera, la de los rasgos de personalidad. Tiene sus raíces teóricas 
en McClelland (1973,1998) y entiende la competencia como las caracte-
rísticas, atributos, rasgos o aspectos personales (inteligencia, aptitudes, 
rasgos de personalidad, entre otros) que subyacen en las conductas entre 
empleados. Para Boyatzis (1995), una competencia es una característica 
propia de una persona, que está causalmente relacionada con el buen des-
empeño de su puesto de trabajo en una organización concreta. Este autor 
distingue entre competencias de desempeño básico y alto. Las básicas no 
guardan relación causal con un mejor desempeño laboral, por lo que este 
modelo de competencias gira en torno a las de alto desempeño o diferen-
ciadoras, es decir, aquellas características que guardan una relación causal 
con un desempeño eficaz o superior en el trabajo.

En la misma línea, Spencer y Spencer (1993), las considera como 
características vinculadas al individuo causalmente relacionadas con su 
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rendimiento eficaz según los criterios de un trabajo o situación. Hay cinco 
características de la competencia. Dos de ellas se conocen como compe-
tencias superficiales (conocimiento y habilidades), y se considera que se 
desarrollan y evalúan más rápidamente a través de la formación y de la ex-
periencia. Las otras tres son las características básicas de la personalidad. 
Se tratan de: motivaciones, rasgos y el concepto de uno mismo. Se consi-
deran difíciles de evaluar y desarrollar. Por lo tanto, las competencias pue-
den ser cualquier característica individual que pueda medirse o calcularse 
de forma fiable y que sirvan para marcar la diferencia entre trabajadores 
buenos y aceptables, o entre los eficaces y los no tanto. En definitiva, se 
trata de los rasgos subyacentes que deben tener las personas para ocupar 
un puesto de trabajo determinado.

Los principales inconvenientes de esta conceptualización han sido 
descritos por Garavan y McGuirre (2001):

• diferentes personas atribuyen rasgos distintos a una misma con-
ducta. Por ejemplo, conductas que unos consideran como aser-
tivas, para otros pueden ser agresivas, o señal de tozudez o de 
valentía.

• es difícil predecir rasgos específicos asociados a un puesto de tra-
bajo y definirlos objetivamente.

• no predice el comportamiento en el trabajo, ya que se basan en 
la evaluación de una variable (rasgo de personalidad) para hacer 
predicciones sobre el rendimiento de los sujetos en otra (real-
ización de las tareas propias de su trabajo).

• las pruebas de evaluación que se utilizan (fundamentalmente 
tests) no suelen tener relación con las tareas que han de realizar 
las personas en el trabajo y, por tanto, tal como ocurre con la 
formación académica, no predicen el éxito laboral o en la vida 
personal.

Esto ha llevado a García Sáiz (2003: 29) a señalar que «en la gestión 
de recursos humanos ocupa un lugar destacado el predecir quién rendirá 
más y mejor en los puestos de trabajo, parece que este enfoque no resulta 
muy adecuado, tanto más cuando se dispone de una mejor conceptualiza-
ción: la conceptualización como desempeño».

La segunda conceptualización sobre las competencias, es la denomi-
nada como desempeño. Las considera como un conjunto o repertorio de 
comportamientos o conductas individuales observables en la realidad co-
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tidiana del trabajo y que están causalmente relacionados con un desempe-
ño bueno o excelente en un trabajo concreto y en una organización con-
creta, es decir, representan el vínculo entre las características individuales 
de los trabajadores y las cualidades requeridas para llevar a cabo sus tareas 
profesionales específicas (Woodruffe, 1991; Le Boterf,1994, 2001; Lévy-
Levoyer, 2003). Este concepto de competencia se refiere en términos de 
gestión del trabajador a: 

• características de comportamiento que indican el potencial del 
trabajador;

• características observables y, por tanto, evaluables; 
• aquello que lleva a un trabajador a realizar una actuación de efec-

tividad (eficacia y eficiencia) en un puesto de trabajo.
Esta perspectiva pone el énfasis en los resultados. En opinión de Wi-

lliams (2003: 97), las competencias son un factor determinante «o la causa 
del rendimiento, y no el rendimiento (es decir, resultados/output) en sí 
mismo». De ahí que cada una de las competencias téngan una definición 
narrativa con uno o más indicadores de conducta. Bajo esta conceptuali-
zación, se estudian los comportamientos observables de las personas que 
realizan su trabajo con eficacia, realizándose la definición o descripción 
del puesto de trabajo en función de los mismos. En contraposición a la 
conceptualización de rasgos, esta conceptualización: 

• Se centra en los comportamientos observables y no en rasgos 
subyacentes de la persona. Ello facilita el empleo de conceptos 
más objetivos, operativos y compartidos en la organización;

• Resulta más sencillo establecer los perfiles de exigencias de un 
puesto de trabajo y definir objetivamente los comportamientos 
requeridos;

• Facilita la comparación entre el perfil de exigencias del puesto y el 
de competencias de las personas, por lo que las predicciones son 
más seguras, válidas y fiables;

• Permite emplear pruebas de evaluación diversas más objetivas 
(por ejemplo, las basadas en la observación conductual) vincula-
das con las actividades del trabajo y con un mayor poder predic-
tivo del éxito en el mismo.

Otras aportaciones de esta conceptualización son:
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• Está orientada a los resultados. Se buscan rendimientos excelen-
tes, aunque también hay quien plantea la posibilidad de que el 
desempeño pueda ser simplemente satisfactorio.

• Se consideran un buen predictor del comportamiento futuro 
de las personas en las organizaciones: comportamientos com-
petentes que se han dado en situaciones similares en el pasado, 
resulta probable pensar que vuelvan a producirse. En cualquier 
caso, se deja abierta la posibilidad de que quien no ha actuado de 
una manera excelente en el pasado pueda hacerlo con posterio-
ridad; en congruencia con el enfoque, se admite (y fomenta) la 
posibilidad de aprendizaje de los individuos.

Es más comprensible para todos los implicados y muestra claramente 
qué se espera de cada uno, qué competencias y qué resultados.

La tercera, la denominamos integradora. Las anteriores (de atributos 
y de desempeño) hacen hincapié en los distintos aspectos de la compe-
tencia, por lo que una combinación de ambos enfoques resulta ser el más 
eficaz. Para el enfoque integrador una competencia es un atributo, o una 
mezcla de ellos (observables a partir de los comportamientos de la perso-
na), que dotan al empleado de una capacidad de obtener un desempeño 
excelente en alguna tarea o trabajo. Es ese criterio el que permite dife-
renciar el empleado de rendimiento medio del excelente, lo que marca la 
diferencia entre simple capacitación y competencia. Desde esta perspec-
tiva, las competencias profesionales o laborales conforman un modo de 
funcionamiento integrado de la persona, en el que se articulan recursos 
tales como: conocimientos, habilidades, actitudes, aptitudes, valores, así 
como los procesos motivacionales, emocionales, afectivos y volitivos, en 
el desempeño de la profesión/ocupación. Su conjunto provee a la persona 
de la posibilidad de tomar decisiones inteligentes en situaciones que son 
nuevas. Competencias que se adquieren con la participación de la persona 
en su propio aprendizaje durante toda su vida, a partir del potencial que 
le ofrece la experiencia y su desarrollo previo, con la mediatización de 
otras personas, en la medida en que adquiere plena comprensión de lo 
que está haciendo en el ejercicio de la reflexión conjunta para la solución 
de problemas concretos de su entorno con cierto nivel de complejidad e 
incertidumbre tecnológica.
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Horton (2000) también señala un modelo integrador en el cual con-
viene, por razones de evaluación y desarrollo, distingue entre tres tipos de 
competencias: 

• iniciales: conocimientos y habilidades subyacentes para la gestión 
de proyectos; 

• personales: características conductuales capacitadoras; 
• resultantes: capacidad demostrada para realizar gestiones de 

proyectos con una norma predefinida en el lugar de trabajo.
Es por ello por lo que él elabora, a su vez, un modelo integrado. En-

tiende la efectividad en un puesto de trabajo como la habilidad de aplicar 
el conocimiento, comprensión, práctica y destreza mental para lograr una 
actuación efectiva por los estándares requeridos en el puesto de trabajo. 
Esto incluye la solución de problemas, y que el individuo sea suficiente-
mente flexible para adaptarse a los cambios requeridos en una situación 
de trabajo.

Por su parte, Perrenoud (2004) señala que el concepto de competen-
cia representa una capacidad de movilizar varios recursos cognitivos para 
hacer frente a un tipo de situaciones concretas. Esta definición insiste en 
cuatro aspectos:

• las competencias no son en sí mismas conocimientos, habili-
dades o actitudes, aunque movilizan, integran, y orquestan estos 
recursos;

• esta movilización solo resulta practicable ante una situación 
concreta; siendo cada una única, aunque se la pueda tratar por 
analogía con otras, ya conocidas;

• su ejercicio pasa por operaciones mentales complejas, sostenidas 
por esquemas de pensamiento los cuales permiten determinar 
(más o menos de un modo consciente y rápido) y realizar (más 
o menos de un modo eficaz) una acción relativamente adaptada 
a la situación;

• las competencias profesionales se crean, en formación, pero tam-
bién a merced de la navegación cotidiana del practicante, de una 
situación de trabajo a otra.

Massó (2005: 153), apoyándose en Zarifian (1995, 1999), afirma que 
la competencia es la toma de iniciativa y de responsabilidad del indivi-
duo sobre situaciones profesionales a las cuales es confrontado. En la mis-
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ma línea, Torra et alii (2012: 24-25) las conciben como «una inteligencia 
práctica de situaciones que se apoya sobre conocimientos adquiridos y 
los transforma con tanta más fuerza cuanto la diversidad de situaciones 
aumenta». Para Brunet y Böcker, (2014: 12-13) la competencia, por tanto, 
«es la facultad de movilizar redes de actores respecto a las mismas situa-
ciones, de compartir envites, de asumir dominios de corresponsabilidad. 
Para esta autora, la competencia constituye una combinación de cono-
cimientos (saber), aptitudes y experiencia (saber hacer o know-how), y 
comportamientos y actitudes (saber estar, saber ser o know-why), que se 
ejercen y manifiestan en un contexto preciso, esto es, en la práctica del tra-
bajo», por lo que esta «no se aprecia en sí misma si no a través de la acción 
y el desempeño y, por tanto, su existencia y visibilidad es inseparable de 
las condiciones en las que es explicitada, medida, y especialmente valori-
zada. Dado que la competencia es reconocida y validada en su puesta en 
práctica, en la situación profesional en la que se manifiesta, su naturaleza 
es eminentemente relacional».

La competencia se enmarca en el contexto del desempeño exitoso de 
una persona, y la acepción actualmente más extendida, y coherente con la 
conceptualización de desempeño (incluyendo los partidarios del enfoque 
integrador), es la García-Sáiz (2000) quien las considera como un conjun-
to de conocimientos, habilidades, valores y actitudes, vinculado por rela-
ciones de causalidad a desempeños profesionales buenos o excelentes, que 
se llevan a cabo en organizaciones empresariales concretas y en situacio-
nes personales determinadas. Capuano (2004: 141) señala que «para que 
una persona muestre los comportamientos observables que componen las 
competencias incluidas en los perfiles requeridos (por su trabajo o por las 
situaciones personales que afronta), es necesaria la presencia y conjunción 
de los siguientes elementos»:

• Saber (know): «Conjunto de conocimientos, tácitos y explícitos, 
relacionados con los comportamientos implicados en el ejercicio 
de una determinada competencia; y que pueden ser de carácter 
técnico (orientados a la realización de tareas) y de carácter social 
(orientados a las relaciones interpersonales). Estos conocimien-
tos se han ido adquiriendo a lo largo del tiempo mediante la for-
mación (reglada y no reglada) y el aprendizaje, incluyendo la ex-
periencia como conocimiento adquirido a partir de percepciones 
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y vivencias propias anteriores, por lo que representan el bagaje 
cultural y profesional que posee cada individuo». 

• Saber hacer (know-how): «Conjunto de habilidades destrezas, 
pericias o saberes prácticos, generalmente tácitos y corporales, 
que permiten poner en práctica los conocimientos que se poseen 
y aplicarlos a una acción concreta; es decir, que la persona sea 
capaz de aplicarlos: 
- a hacer o producir algo (sea tangible o intangible), o 
- a la solución de problemas». 

Desde el planteamiento clásico, Katz (1955: 56-62) señala que el 
know-how engloba tres grandes tipos de habilidades: 

• Técnicas, «comprenden la capacidad de aplicar conocimientos es-
pecializados y/o experiencia a la realización o ejecución de una 
determinada tarea, así como la facilidad de uso de las técnicas y 
procedimientos de trabajo».

• Habilidades sociales o humanas, «hacen referencia a la capacidad 
del individuo para relacionarse con otras personas, de entender-
las y motivarlas, tanto a nivel individual como grupal (incluyen, 
por ejemplo, la capacidad de comunicar, coordinar, liderar, nego-
ciar, hablar en público, resolver conflictos, etc.)». 

• Habilidades cognitivas o conceptuales, «abarcan la facilidad para 
trabajar con ideas, conceptos y teorías abstractos y permiten 
comprender las relaciones e influencias entre situaciones y vari-
ables (por ejemplo, procesamiento de información, análisis de 
situaciones, toma de decisiones)». 

• Saber estar o saber ser (know-why): «Conjunto de actitudes, 
valores, emociones y comportamientos acordes con las princi-
pales características del entorno organizacional y/o social (cul-
tura, normas, etc.). No basta con hacer eficaz y eficientemente 
las tareas incluidas en el puesto de trabajo; es preciso, también, 
que los comportamientos se ajusten a las normas y reglas de la 
organización, en general, y del grupo o equipo de trabajo, en par-
ticular». 

• Querer hacer: «Conjunto de aspectos motivacionales respon-
sables de que la persona quiera o no realizar los comportamien-
tos propios del ejercicio de una determinada competencia. Es 
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decir, el empleado debe querer llevar a cabo los comportamientos 
que componen la competencia; ya que, en caso contrario, ésta no 
se producirá». 

• Poder hacer: «Conjunto de factores relacionados con dos grandes 
grupos de aspectos: 

- Desde el punto de vista individual, las capacidades person-
ales: hacen referencia a las aptitudes y rasgos personales que 
determinan el potencial de la persona. 

- Desde el punto de vista situacional, el grado de concesión 
del medio: hace referencia al grado de limitaciones, restric-
ciones, dificultades e impedimentos o facilidades y permisi-
bilidad que el entorno laboral y organizativo presenta para 
que se dé un determinado comportamiento o competencia. 
Es decir, se trata de todas aquellas influencias que el entorno 
ejerce sobre los comportamientos de los empleados».

Este esquema también ha sido aplicado por Chiavenato (2002), aun-
que con una terminología ligeramente distinta, a pesar que se refiere a 
lo mismo. Así, entiende el saber (know) como el conjunto de informa-
ción, conceptos ideas, experiencias y aprendizajes de la especialidad del 
empleado, y el saber hacer (know-how), como el englobado por las ha-
bilidades conceptuales, humanas y técnicas, deben completarse con dos 
elementos personales para ser puestas en práctica con éxito, la perspectiva 
y la actitud. La primera es la capacidad de ejecutar el conocimiento; saber 
transformar teoría en práctica, ideas en realidades, aplicar el conocimien-
to al análisis de situaciones, a la solución de problemas y a la gestión (que 
podría equipararse a los elementos motivacionales del «querer hacer» y 
condicionantes del poder hacer). La segunda es el estilo personal de hacer 
las cosas, la manera de liderar, motivar, comunicar y sacar los proyectos 
adelante (que podría equipararse a los elementos actitudinales del know-
why). La suma de todo ello es lo que conduce al éxito profesional requeri-
do por una persona en su función directiva.

4.4 La evaluación por competencias

Gaulejac (2012) señala que desde este enfoque, el proceso de evaluación 
de las personas en un entorno laboral implica tres grandes aspectos: iden-
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tificar, medir y gestionar su desempeño. Por identificación entiende la 
conveniencia de determinar concretamente qué áreas del trabajo han de 
ser analizadas para medir adecuadamente desempeño y rendimiento del 
empleado o equipo. Esto exige que el sistema de evaluación parta previa-
mente del análisis, descripción y valoración de los puestos de trabajo y 
verificar en qué grado el trabajador cumple con los requisitos y objetivos 
asignados a su puesto de trabajo. Por lo tanto, el sistema de evaluación de 
los empleados debe centrarse en analizar cómo lleva a cabo el empleado 
aquellas características relevantes de su puesto, que resultan importantes 
para lograr los objetivos estratégicos y para la creación de valor en la orga-
nización, dejando de lado aquellas otras características que no lo sean. La 
medición implica realizar una opinión (juicio de valor subjetivo) sobre el 
«buen» o «mal» desempeño y rendimiento logrado por el empleado en el 
desarrollo de las tareas que se le han asignado.

Al respecto, el sistema de medida tiene que ser equiparable para todos 
los empleados de la organización, con independencia del tipo, caracterís-
ticas y categoría del puesto que ocupen. De este modo el sistema de eva-
luación ha de ser algo más que una actividad retrospectiva que critique o 
alabe a los empleados en función de su rendimiento, además de que debe 
realizarse con visión de futuro, sirviendo para identificar el potencial de 
rendimiento futuro de cada empleado y ver como se puede lograr.

Para llevar a cabo una correcta evaluación de los empleados se deben 
identificar los problemas de desempeño y rendimiento que pueda pre-
sentar cada trabajador o equipo, ofrecerles información o feedback cons-
tructivo, y emprender acciones para subsanarlos y mejorar los resultados 
en el futuro. Sin embargo, la medición y la gestión del desempeño y del 
rendimiento son cuestiones que se hallan entre las más difíciles a las que 
se ha de enfrentar un directivo. Esto es debido a que existen diferencias 
significativas entre los empleados que desarrollan una misma actividad la-
boral y que tienen la misma remuneración; aspecto que supone un agravio 
comparativo, además de una evidente falta de equidad retributiva difícil 
de resolver que tiene sus consecuencias negativas en la motivación de los 
empleados. Estas diferencias se derivan de sus distintas competencias y 
aptitudes, como por ejemplo en el nivel de inteligencia y en las capacida-
des, habilidades, conocimientos, grado de interés, motivación, disciplina 
y colaboración, entre otras. Éstas pueden variar de una época a otra, por 
lo que es necesario analizar individualmente a cada empleado en cada pe-
ríodo de tiempo, con el fin de que las diferencias repercutan en la parte 
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variable de las remuneraciones de los empleados, además de para imple-
mentar acciones que mejoren la eficacia, la eficiencia y la efectividad de la 
organización. Evidentemente, esta evaluación debe llevarse a término de 
manera periódica (mensual, trimestral, semestral o anualmente), según 
los acuerdos entre la dirección y los representantes sindicales de los traba-
jadores (generalmente el convenio colectivo suele contemplar la periodi-
cidad con que se efectuará la evaluación de los empleados).

La evaluación del desempeño, del rendimiento, de los méritos o com-
portamientos profesionales es una técnica que sirve para determinar (de 
la manera más justa y objetiva posible) el valor de la aportación que hace 
cada empleado en el desarrollo de su trabajo a la consecución de los ob-
jetivos estratégicos y a la creación de valor, apreciando tanto su interés, 
voluntad y conducta como las diferentes capacidades aplicadas a la rea-
lización de las tareas asignadas, así como los resultados que ha obteni-
do en su ejecución. De esta forma las empresas han de involucrarse en 
el diseño de sus estrategias organizativas, en la gestión por competencias 
como herramienta para gestionar de forma más eficiente el desempeño y 
en el rendimiento de sus trabajadores. El desarrollo de un modelo de ges-
tión del desempeño y del rendimiento persigue mejorar los resultados que 
obtienen las unidades, los equipos y el personal, midiendo su actuación 
mediante una estructura bien definida, comunicada y aceptada de metas, 
objetivos y estándares de respaldos esperados.

Por otro lado, la gestión del desempeño y del rendimiento persigue 
también consolidar una cultura de evaluación de los logros de los emplea-
dos para orientarles en su desarrollo profesional futuro y recompensarles 
conforme a sus aportaciones. Fernández López (2005: 114) señala que el 
proceso de evaluación de las personas basado en competencias pretende: 
«1) explicitar los objetivos corporativos, desagregarlos por nivel jerárqui-
co y comprometer a las personas en el alineamiento de sus objetivos per-
sonales con los de su equipo, y con los de la organización al completo; 
2) mantener un flujo continuo de comunicación entre jefe y colaborador, 
para la planificación, el seguimiento y la evaluación final de resultados, es-
tableciendo una nueva forma basada en la confianza, en el desarrollo pro-
fesional y en una sistemática planificada de intercambio de información; 
3) concienciar a las personas sobre cuáles son los valores que se quieren 
fomentar y optimizar en la organización, y 4) evaluar resultados consegui-
dos por el empleado respecto a lo planificado para: a) reconocer el éxito 
alcanzado en el logro de los objetivos marcados, y b) orientar sobre los 
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cambios a adoptar para modificar una determinada conducta y hacerla 
más exitosa».

La gestión eficaz tanto del rendimiento como del desempeño de los 
trabajadores y los equipos, requiere del desarrollo de un proceso colec-
tivo de definiciones claras acerca de los valores y objetivos de la empresa 
en los que se basa la planificación estratégica, para poder comprometer 
al personal en su logro mediante la fijación de objetivos personales y de 
equipo alineados con aquéllos. Todo ello con la finalidad de conseguir no 
únicamente eficacia y eficiencia, sino efectividad.

Desde este punto de vista, se considera que la evaluación de las perso-
nas, como herramienta de gestión, debe: estar integrada en las políticas y 
estrategias de recursos humanos; ser armónica y coherente con los valores 
y la cultura de la empresa; y estar al servicio de facilitar los objetivos orga-
nizacionales. Teba y Tejero (2005) señalan que en el ámbito organizacio-
nal, la función de evaluación tiene su impacto en los siguientes paráme-
tros de gestión de recursos humanos por competencias: 

1) Políticas de selección e integración. La evaluación es una herra-
mienta que permite: a) valorar el nivel predictivo del proceso de selección 
y así poder reorientar los perfiles establecidos, en cuanto a actitudes y ha-
bilidades; y b) contrastar si los pronósticos que establecimos al realizar la 
selección de un nuevo empleado se corresponden con la realidad, de lo 
contrario debemos entender el motivo por el cual se han producido des-
viaciones. A partir de ahí, se establecen los planes de mejora que permitan 
la reconducción de la situación.

2) Política de formación: las evaluaciones periódicas ayudan a identi-
ficar sus carencias, estableciendo planes de actuación para mejorar tanto 
los conocimientos (desde un punto de vista técnico), como habilidades o 
actitudes: mejora del liderazgo, trabajo en equipo, entre otros ejemplos. 
Además, éstas ponen de manifiesto los puntos fuertes y débiles de cada 
empleado, a partir de los cuales se pueden establecer planes de actuación 
para mejorar el rendimiento individual y el colectivo de la organización.

3) Política de planes de carrera (promoción y movilidad): la evalua-
ción ayuda a los directivos a decidir si la persona es susceptible de mayores 
responsabilidades en el futuro dentro de la organización, y, en su caso, 
cómo planificar ese desarrollo. Además, sirve de complemento a la valo-
ración de los puestos de trabajo, al centrarse en cuestiones del empleado 
que ésta no contempla. Esto permite descubrir cualidades personales de 
los empleados que pueden ser útiles para cubrir vacantes en otros puestos. 
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También para gestionar las decisiones de desvinculación (jubilaciones, an-
ticipadas o no, despidos y regulaciones de plantilla, entre otros). 

4) Política de motivación: reconocer y premiar los resultados obteni-
dos por los trabajadores, y ayudar a establecer retos de mejora y superación 
personal, es su objetivo principal. Incide en la cultura de la organización, 
ya que potencia estilos de liderazgo determinados y orientación al logro. 
Y permite que la persona valore la importancia de su aportación a los 
resultados finales, lo cual fomenta una mayor implicación y compromiso.

5) Política salarial: esta pretende a) facilitar criterios que permitan 
valorar de una manera más objetiva los niveles retributivos de cada tra-
bajador, pudiendo vincularlos a objetivos, factores de gestión, incentivos 
variables, tanto individuales como colectivos, y b) posibilitar valorar las 
contribuciones individuales en relación con el logro de objetivos y así gra-
tificar a aquellos que realizan un mayor esfuerzo.

6) Política de comunicación: permite facilitar la comunicación tanto 
vertical como horizontal, posibilitando esclarecer qué aportaciones espera 
la empresa que realice cada uno de sus trabajadores.

Williams (2003) señala que la interpretación más habitual del térmi-
no evaluación del rendimiento es que se trata de una serie de activida-
des dirigidas al individuo, mediante las que canalizar su contribución en 
apoyo del rendimiento organizativo. El enfoque integrador y holístico de 
la gestión del rendimiento (preconizado en gran parte de la literatura), 
considera que este marco integra la comunicación de la misión, los objeti-
vos, entre otros aspectos, de la organización. La intención aquí es alinear 
objetivos individuales con los expresados para la organización en su con-
junto, es decir armonizar el rendimiento individual y el de la organización.

Como ejemplo de ello, Swanson (1994: 112) señala una serie de aspec-
tos «sobre el rendimiento en tres niveles: organizativo, de los procesos e 
individual. Estos marcos ilustran la variedad de factores que hay que ana-
lizar al valorar la situación actual, por ejemplo: a) la misión de la organiza-
ción; b) cuáles son los objetivos de la organización, si se conocen en todos 
los niveles de la misma, qué se entiende habitualmente por rendimiento 
organizativo; c) el clima y la cultura dominantes en la organización; d) la 
estructura organizativa, incluyendo los procesos de toma de decisiones y 
el diseño de los puestos de trabajo; e) la adaptación de las actividades de 
gestión del rendimiento con otras prácticas y políticas de personal/recur-
sos humanos; f) sistemas de comunicación; g) sistemas de recompensas».



Ignasi Brunet i Icart, David Moral Martín

308

Vista la teoría, nos queda por contestar a una interesante cuestión, 
¿cuáles son las principales aplicaciones de la evaluación del rendimiento? 
Williams (2003) distingue tres modelos fundamentales: 

a) La gestión del rendimiento como sistema para gestionar el rendi-
miento de la organización. Bredrup (1995) señala que la gestión del ren-
dimiento se compone de tres procesos básicos: la planificación, la mejora 
y la revisión. La primera está relacionada con actividades como la formu-
lación de la visión y la estrategia de la organización. La segunda adopta 
una perspectiva de proceso, al incluir actividades como la reingeniería de 
procesos de la empresa, la mejora continua de los procesos, el benchmar-
king y la gestión de la calidad total. La tercera, y última, abarca la medida 
y la evaluación del rendimiento.

Siguiendo con el mismo autor, sugiere ocho razones básicas que pue-
den utilizarse en un sistema de medición del rendimiento: 

1) Apoyo a la toma de decisiones. La medición debería indicar dónde 
actuar, tal vez cómo actuar y (con un poco de suerte) monitorizar el efecto 
de la acción en cuestión. Las decisiones deben basarse en el conocimiento, 
y la medición juega un papel importante a la hora de proporcionar infor-
mación.

2) Seguimiento de los efectos de los planes estratégicos. La implantación 
de los planes estratégicos debe ser controlada para realizar las correccio-
nes necesarias y garantizar la consecución de los objetivos a largo plazo. 
Se deben seleccionar indicadores para hacer un seguimiento de las conse-
cuencias y de los logros.

3) Evaluación del rendimiento. Es necesario realizar una evaluación 
por una serie de razones, como estudiar las potenciales mejoras, fijar nue-
vos criterios, satisfacer necesidades de los stakeholders, distribuir incenti-
vos, etc.

4) Diagnóstico. Las compañías precisan indicadores para poder reali-
zar diagnósticos. Si los logros en los negocios están decayendo, el sistema 
de medición debería prevenir con antelación, proporcionando informa-
ción para encontrar los motivos. Sin embargo, resulta muy complicado 
aislar la relación causa-efecto.

5) Gestión de un proceso continuo de mejora. A menudo ofrece ventajas 
como la capacidad, unos costes futuros más reducidos o un mayor valor 
para el cliente. La medición es importante para justificar futuras inversio-
nes y esfuerzos en el proceso, gestionarlo y garantizar la consistencia con 
la estrategia, al tiempo que transformar las reformas en logros de negocio.
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6) Motivación. Medir el progreso realizado es esencial para justificar 
los esfuerzos invertidos en el proceso de mejora. La resistencia al cambio 
es considerable en la mayoría de las empresas. La falta de progreso es sufi-
ciente como para aniquilar un proyecto o proceso.

7) Comparación. La evaluación y planificación del rendimiento de-
penden de una referencia para identificar los vacíos de rendimiento. Un 
benchmarking comparativo puede resultar útil para identificar estos va-
cíos.

8) Registro del desarrollo. Los stakeholders (clientes, autoridades y so-
cios) pueden solicitar información sobre el desarrollo de la compañía o 
utilizarla activamente como una herramienta de marketing. Las medicio-
nes para monitorizar y registrar el rendimiento de los proveedores con 
el fin de proporcionar información a los procesos de mejora pueden dar 
como resultado mejoras en la productividad.

De esta manera, cualquier organización necesita una serie de indica-
dores si quiere medir el rendimiento y sacar conclusiones sobre su eficacia 
y eficiencia. Pereda y Berrocal, (1999: 132) han apostado por las «cinco 
áreas principales descritas por Walters (1995): 1) contribución a la con-
secución de los objetivos estratégicos; 2) medidas de calidad; 3) medidas 
de cantidad y volumen; 4) medidas de eficiencia y valor por dinero, y 5) 
medidas de satisfacción del cliente interno y externo. Desde el punto de 
vista organizacional, la evaluación permite conocer los puntos fuertes y 
débiles de la empresa y redefinir el conjunto de perfiles de exigencias de 
los puestos de trabajo. De esta forma se pueden definir las competencias 
necesarias en la empresa para conseguir sus objetivos estratégicos, respe-
tando los valores de la organización». Para ello habrá que redefinir la plan-
tilla cualitativa de la organización, entendiendo por ello las competencias 
que deben tener las personas que ocupan los diferentes puestos de trabajo 
de la misma.

b) La gestión del rendimiento como sistema para gestionar el ren-
dimiento de los empleados. Para Williams (2003) existen diferentes va-
riantes de este modelo, en el que la gestión del rendimiento se representa 
habitualmente como un ciclo de tres pasos: planificación del rendimiento; 
valoración del rendimiento; y acción mutua correctiva y adaptativa me-
diante retroalimentación mutua.

c) La gestión del rendimiento como sistema para integrar la gestión 
del rendimiento de la organización y de los empleados. Este modelo pue-
de considerarse una combinación de los dos anteriores simplificándolo 
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mucho, ya que existen variaciones del tema fundamentales como el dife-
rente énfasis asignado al rendimiento organizativo comparado con el de 
los empleados. Además, uno de los enfoques que más fuerza ha cobrado 
en los últimos años y que intenta capturar la naturaleza contradictoria 
del rendimiento organizativo se denomina «marcador equilibrado». Este 
método, desarrollado por Kaplan y Norton (1997), pretende medir el ren-
dimiento mediante cuatro indicadores: a) financiero: para lograr el éxito, 
¿cómo debemos presentarnos ante nuestros accionistas?; b) clientes: para 
alcanzar nuestra visión, ¿cómo debemos presentarnos ante nuestros usua-
rios?; c) procesos empresariales internos: para satisfacerlos a todos, ¿en qué 
proceso empresarial debemos destacar?; d) aprendizaje y crecimiento: para 
alcanzar nuestra visión, ¿cómo conservaremos nuestra habilidad de cam-
bio y mejora?

En relación al rendimiento en el trabajo, Campbell et alii (1993) pre-
sentan un modelo de ocho componentes:

1) Competencia de tarea específica del puesto. Refleja el grado en el 
que el individuo es capaz de realizar las tareas básicas o técnicas funda-
mentales de su puesto. Se trata de las conductas específicas del trabajo que 
distinguen el contenido básico de uno y otro trabajo.

2) Competencia de tarea no específica del puesto. Alerta sobre que en 
casi todas las organizaciones los individuos tienen que realizar tareas o 
emplearse en conductas que no son específicas de sus puestos respectivos.

3) Competencia en la comunicación oral y escrita. Muchos trabajos re-
quieren que el individuo efectúe presentaciones formales escritas u orales 
a una audiencia, que puede variar desde una a decenas de miles de perso-
nas. En este tipo de puestos, la maestría con la que se escribe o habla, in-
dependientemente de la exactitud del tema en sí, es un componente crítico 
del rendimiento.

4) Demostración de esfuerzo. Pretende ser un fiel reflejo de la consis-
tencia de los esfuerzos diarios de un individuo. Se valora la frecuencia con 
la que las personas emplean una dedicación extra cuando es necesario, 
así como la voluntad de seguir trabajando aún en condiciones adversas. 
Identifica el grado de compromiso del individuo con todas las tareas del 
puesto, el trabajo intenso y la constancia en condiciones de frío, humedad 
o largas horas extras.

5) Mantenimiento de la disciplina personal. Se caracteriza por el grado 
en el que se evitan las conductas negativas, como consumo de alcohol y 
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drogas en el trabajo, infracciones de las leyes y normas y absentismo ex-
cesivo.

6) Voluntad de facilitar el trabajo del grupo y de los empleados. Se defi-
ne como el grado en el que los individuos apoyan a sus colegas, los ayudan 
a solucionar problemas y actúan como un formador de facto. También in-
cluye el modo en el que el individuo facilita el funcionamiento del grupo, 
optando por ser un buen modelo, mantener en perspectiva los objetos y 
reforzar la participación de los demás miembros del grupo.

7) Supervisión-liderazgo. Incluye todas las conductas dirigidas a in-
fluir en el rendimiento de los subordinados mediante una interacción 
personal. Los supervisores establecen los objetivos para los subordinados, 
les enseñan métodos más eficaces, modelan las conductas apropiadas, y 
premian o castigan de la forma adecuada. La diferencia entre este factor y 
al anterior es que aquel se refiere al liderazgo entre compañeros, mientras 
que este lo hace al liderazgo del supervisor. Aunque formar, fijar objetivos, 
animar y reforzar la acción de los empleados son elementos de ambos fac-
tores, la realidad es que el liderazgo entre compañeros y el del supervisor 
conllevan determinantes muy diferentes.

8) Gestión-administración. Pretende englobar los principales elemen-
tos de la gestión distintos de la supervisión directa. Incluye las conductas 
de rendimiento dirigidas a articular objetivos para la unidad o empresa, 
organizar a las personas y los recursos, monitorizar el progreso, contribuir 
a la solución de problemas o superar las crisis que se interponen en el 
cumplimiento de los objetivos, controlar los gastos, obtener recursos adi-
cionales y representar a la unidad frente a otras unidades.

Varios autores como Hesketh y Neal (1999) y London y Mone (1999) 
han señalado la importancia del aprendizaje y de la adaptabilidad para 
unas condiciones de trabajo actuales, caracterizadas por su continuo cam-
bio. Es por ello que proponen el rendimiento adaptativo como un factor 
adicional del rendimiento, ya que el aprendizaje continuo, la innovación, 
las mejoras continuas y la gestión del rendimiento basada en el desarrollo 
se encuentran en total armonía con la voluntad de fomentar un desarrollo 
continuo.

Por otra parte, la evaluación de los recursos humanos puede abordar-
se por la dirección desde dos perspectivas distintas. La racional, vinculada 
a organizaciones tradicionales, mecanicistas, rígidas y burocráticas. Y la 
política, relacionada con organizaciones modernas, orgánicas, flexibles, 
innovadoras y adhocráticas:
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1) Perspectiva racional: considera que el rendimiento de los emplea-
dos depende de las competencias, capacidades, conocimientos, aptitudes 
y actitudes que posea. La medición del rendimiento se pretende precisa 
y objetiva, y su gestión se orienta hacia la mejora de la ejecución futu-
ra del empleado, por lo que el objetivo de la evaluación es la precisión. 
Tanto el evaluador como los empleados son agentes pasivos del proceso, 
pero los supervisores se dedican (como evaluadores) únicamente a obser-
var lo que hacen los empleados para emitir su evaluación. Su finalidad es 
la medición, con la intención de utilizarla como información clave para 
tomar decisiones sobre el personal (salarios, promociones, formación o 
despidos). Por ello, el rendimiento de un trabajador se debe definir con la 
mayor claridad posible. Los supervisores hacen valoraciones generales y 
por dimensiones o factores en función de los comportamientos concretos 
que han observado.

2) Perspectiva política: considera que el rendimiento de los empleados 
depende de la agenda y objetivos del supervisor. Por lo que, la medición 
del rendimiento rara vez es precisa ni objetiva, sino relativa al contexto 
e intereses del supervisor. Su objetivo es la maximización de la utilidad 
para el supervisor, la sección, el departamento o la organización. Tanto los 
supervisores como los trabajadores son participantes activos del proceso, 
ya que tratan de influir de manera activa sobre las evaluaciones. La finali-
dad de la evaluación es la de facilitar una herramienta a la dirección para 
motivar y comprometer a los empleados en el esfuerzo colectivo, motivo 
por el cual no es necesaria la precisión en la medición del rendimiento y 
la definición de lo que se está evaluando queda ambigua, de forma que 
puede adaptarse a las circunstancias de cada momento, aportando una 
gran flexibilidad. La valoración adecuada de cuestiones concretas se hace 
tras hacer una valoración global y genérica. 

Pereda y Berrocal (2001) señalan que los procesos de evaluación del 
desempeño siguen cuatro etapas: 1ª) definición de objetivos. Es preciso 
definir de forma clara y operativa las aplicaciones que se vayan a dar a 
los resultados de las evaluaciones; 2ª) preparar el programa. Es necesario 
llevar a cabo la siguiente serie de actividades importantes para el posterior 
éxito del programa: a) informar a toda la organización; b) elaborar/actua-
lizar las descripciones y los perfiles de exigencias de los puestos; c) definir 
los criterios de evaluación del rendimiento; d) elaboración de los instru-
mentos necesarios para llevar a cabo la evaluación del rendimiento, y e) 
preparar el manual de evaluación; 3ª) formar a evaluadores y evaluados. 
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Antes de implantar el sistema de evaluación es preciso formar adecuada-
mente tanto a unos como a otros; y 4ª) implantación del sistema. Debe 
pasar por una serie de fases: a) estudio piloto; b) revisiones; c) implanta-
ción definitiva; d) seguimiento y actualización del sistema; y e) aplicación 
de los resultados.

Por su parte, Puchol (2000) señala que la evaluación del desempeño 
ha de ser un procedimiento continuo. Aunque se realiza en un momento 
determinado, normalmente con carácter anual, debe considerar las ac-
tuaciones del individuo durante todo el periodo evaluado; sistemático. 
Garantizar la objetividad del proceso, y que todo el personal conozca los 
criterios con antelación es necesario, por lo que procedimiento y conte-
nidos ha de ser recogidos de forma detallada en un manual, que ha de 
ser el mismo para toda la organización; orgánico. Ha de ser aplicable a 
toda la organización, y no solo a determinados departamentos; en casca-
da. Desde los niveles superiores, cada empleado sin excepción ha de ser 
evaluado por su superior, de modo que al final del proceso todo el per-
sonal ha actuado como evaluador y ha sido evaluado por personas de la 
propia organización, a excepción obvia del director de la empresa y de los 
trabajadores del último nivel; de expresión de juicios. La puesta de mani-
fiesto (de forma rigurosa y constructiva) de los puntos fuertes y débiles de 
los colaboradores, a fin de reforzar los primeros y buscar soluciones a los 
segundos; en relación con el trabajo habitual. Se considera la importancia 
que la persona tiene para la organización en relación con el desempeño 
en su puesto actual; histórico. El evaluador considera las actuaciones del 
evaluado durante todo el periodo de tiempo considerado (generalmente 
un año), a fin de mejorar el desempeño mediante el reconocimiento de los 
logros alcanzados y corregir los errores; prospectivo. Se establece el papel 
que el evaluado puede desempeñar en un futuro en la organización y las 
medidas que es preciso tomar para ello; y con este control del individuo se 
intenta descubrir lo que se ha hecho bien, para reconocérselo, y lo que se 
ha hecho mal para ayudarle a un mejor desempeño en el futuro, a fin de 
que cada vez esté más integrado en la organización.

En concreto, según Quijano de Arana (2000), la evaluación se efectúa 
en base a: el trabajo desarrollado o resultado del trabajo; los objetivos fija-
dos; las responsabilidades asumidas; y las conductas observadas o el modo 
de realizar el trabajo. Para que los resultados sean justos y equitativos, el 
evaluador debe ser una persona que esté en constante y estrecho contacto 
con los trabajadores, a la vez que tiene capacidad por emitir juicios. Por 
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lo tanto, son los mandos directos, los superiores jerárquicos inmediatos, 
los más indicados para llevar a cabo la evaluación. No obstante, estas eva-
luaciones pueden ajustarse más a la realidad si se tienen en cuenta tres 
aspectos: discutir los juicios con otros directivos que también tengan rela-
ciones laborales con los empleados evaluados; comentar los resultados de 
la evaluación con cada trabajador; y revisar los resultados con el superior 
jerárquico del evaluador.

García-Tenorio y Sabater (2004) señalan que el perfil de un buen eva-
luador debe integrar las siguientes características: conocer bien la empre-
sa; dominar el contenido y las metas de los puestos que evalúa; observar 
frecuentemente a las personas que ocupan estos puestos y las actividades 
que realizan; ser bien aceptado por los evaluados y por el resto de evalua-
dores; y ser capaz de emitir juicios y de realizar observaciones fiables y vá-
lidas. Teniendo como referencia estas condiciones, la organización puede 
elegir entre varios colectivos para llevar a cabo la evaluación: 

a) Los supervisores jerárquicos. Quizás sea la opción más adecuada, 
si bien presenta una serie de inconvenientes: dado que el superior gene-
ralmente dispone de poder para recompensar y castigar, el subordinado 
puede sentirse amenazado en el proceso de evaluación; si la evaluación es 
diseñada como un proceso unidireccional, el subordinado puede ponerse 
a la defensiva; puede que el superior no tenga las habilidades interperso-
nales necesarias para aportar una retroalimentación adecuada al emplea-
do, y el superior puede tener una inclinación por «jugar a ser Dios».

b) El propio evaluado. El hecho que sea el propio subordinado quien 
se autoevalúa, especialmente con la utilización del sistema de gestión por 
objetivos, está adquiriendo una gran difusión. Esta opción facilita que los 
empleados adquieran un compromiso con los objetivos que ellos mismos 
se fijan en su trabajo. No obstante, cuando se utiliza con finalidades de 
evaluación del rendimiento acostumbra a proporcionar unos resultados 
sesgados y distorsionados.

c) Los iguales, pares o compañeros del evaluado. Se trata que la eva-
luación de un empleado sea realizada por sus iguales. Este sistema parece 
ser un buen predictor del rendimiento. Y es especialmente válido cuando 
los superiores no tienen acceso a algún aspecto del rendimiento de sus 
subordinados. Ahora bien, este tipo de evaluación ve reducida su eficacia 
cuando la retribución está vinculada al rendimiento y los empleados sean 
muy competitivos.
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d) Los subordinados. La evaluación que realizan los subordinados 
puede hacer que los superiores evaluados sean más conscientes de su efec-
to sobre ellos. No obstante, se corre el riesgo de que puedan evaluar a los 
superiores exclusivamente en función de su personalidad o de sus propias 
necesidades y no las de la organización.

e) Los clientes (tanto externos como internos). En este caso, son los 
del titular del puesto de trabajo quien lo evalúa.

f) Evaluación 360º. Cada vez más frecuente, este sistema consiste en la 
combinación de todos los anteriores.

Sin embargo, hay que tener en cuenta que la determinación de quién 
se va a encargar de la evaluación también está influenciada por el grado 
de centralización de la responsabilidad por la evaluación del desempeño. 
Aguirre de Mena et alii (2000: 67) señala que «las empresas que quieran 
centralizar la evaluación optarán porque todo el proceso corra a cargo 
de un órgano staff perteneciente al departamento de recursos humanos, 
mientras que en los casos de gran descentralización toda la responsabili-
dad de la evaluación puede recaer sobre el empleado. Una situación inter-
media es cuando la evaluación es realizada por una comisión, con lo que 
la centralización es inferior al primer caso, pues participan evaluadores de 
diversas áreas de la empresa».

Los evaluadores se deben formar, es decir han de aprender a valorar 
el rendimiento de los empleados de manera objetiva, lo que normalmente 
se hace mediante el análisis y estudio de casos prácticos y simulaciones 
de la actuación de las personas en el puesto de trabajo, con la finalidad 
de examinar su comportamiento respeto a la serie de factores o criterios 
que se utilizarán. Estos seminarios formativos de los evaluadores suelen 
constar de los siguientes apartados: 1) definición de los perfiles de las per-
sonas (empleados) a evaluar. Se les informa de las tareas que desarrollan 
en su puesto de trabajo (análisis de puestos); 2) contextualización de la 
situación. Se les muestra la situación en la que el evaluado se inserta en 
el organigrama de la organización, junto a su responsabilidad en cuan-
do a la toma de decisiones; 3) descripción de los factores o criterios de 
evaluación. Se explica cada factor o criterio a considerar, así como los 
indicadores con que se medirán; 4) evaluación simulada. Mediante una 
escala se evalúa a una serie de empleados modelo; 5) feedback. Se reporta 
a los evaluadores sobre la exactitud de su evaluación, para evitar errores 
y buscar el consenso o tratamiento igualitario entre todos ellos, es decir 
se intenta evitar errores de apreciación personal por parte del evaluador; 
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6) metodología. Se informa de todo el procedimiento a seguir y sobre las 
técnicas de evaluación que se seguirán. 

Evidentemente, el programa de evaluación debe ser comunicado a los 
miembros de la organización, con el fin de que todo el mundo conoz-
ca su funcionamiento: a la alta dirección, para que lo conecten con sus 
planes y objetivos; a los directivos intermedios, para que lo conecten con 
las responsabilidades de su área funcional y con el compromiso de los 
empleados; a los evaluadores, para que sepan cómo deben desarrollarlo; 
y a los empleados, para que conozcan cómo serán evaluados y en base a 
qué criterios. Aguirre de Mena et alii (2000: 69) señala que el proceso de 
comunicación del programa de evaluación consta de tres fases:

1ª) Presentación corporativa: La realiza la alta dirección y el equipo 
gestor del programa de evaluación. está dirigida a los directivos interme-
dios para generar compromiso con el sistema y enviar el mensaje corpo-
rativo de que se quiere evaluar el rendimiento. Esto se hace mediante una 
presentación general en la que se producen reuniones con los directivos 
de las áreas funcionales, facilitando documentación sobre el programa y 
realizando jornadas formativas y explicativas.

2ª) Presentación funcional y a la línea operativa. El equipo gestor del 
programa informa a los evaluadores sobre los objetivos, contenidos y re-
cursos del programa, se establece el calendario, los criterios de evaluación, 
y demás actuaciones. Esto se hace mediante reuniones informativas, se-
minarios de formación de los evaluadores y difusión de la documentación 
elaborada.

3ª) Implementación. Los evaluadores comunican a los evaluados (em-
pleados) el programa de evaluación, facilitando toda la información ne-
cesaria para que comprendan el programa y se impliquen positivamente. 

A modo de conclusión

Lipovetsky (1998: 172) ha afirmado que el trabajo productivo se ha im-
puesto a lo largo del siglo xix y xx: «como un ideal superior, una ley moral 
imperativa del hombre y del ciudadano». De hecho «todos los regímenes, 
sean liberales, totalitarios o de orden moral, han celebrado en masa las 
misas de la producción». En este sentido tras la revolución industrial, la 
historia de la producción ha sido la de las transformaciones y de los cam-
bios en los métodos productivos, es decir, en los métodos de organización 
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y gestión social del trabajo. Todo ello bajo la presión de las exigencias del 
mercado para orientar la eficiencia productiva y el beneficio empresarial. 
Desde la producción artesana del trabajo, pasando por los modelos fordis-
tas y tayloristas de producción en masas de la Era Industrial, hasta llegar 
a los sistemas actuales de especialización flexible, el condicionante empre-
sarial de la obtención de beneficios económicos ha marcado el desarrollo 
y evolución de métodos de gestión de la fuerza de trabajo.

Históricamente, el taylorismo se caracterizó por la introducción de 
normas y del cronómetro en los procesos de trabaj; bajo la idea de que 
quien domina y dicta los modos operatorios se hace también dueño de los 
tiempos de producción. Posteriormente al cronómetro sucedió la cadena 
de montaje con el sistema fordista de producción en serie. Lahera (2005a) 
señala que el elemento básico de este sistema fue la cadena de montaje 
móvil, que constituyó la base de una división técnica avanzada del trabajo, 
imprimiendo a las industrias de producción a gran escala un gran dina-
mismo que desembocó en el incremento de su escala de operaciones y en 
una integración vertical progresiva.

La sustitución de los principios del taylorismo-fordismo por una nue-
va interpretación de la actividad de la fuerza de trabajo se remonta a los 
experimentos profesionales llevados a cabo por Mayo (1972) durante los 
años veinte y treinta del siglo xx. Como miembro destacado de la Escuela 
de Relaciones Humanas, puso en evidencia la importancia que iba a tener, 
para la consecución de los objetivos empresariales, la toma en considera-
ción del carácter, eminentemente, social del trabajo humano. Este modelo 
de relaciones supuso el punto de partida (en la década de 1970) del mode-
lo de gestión de los recursos humanos. Partiendo de la idea de que todos 
los individuos que integran una organización poseen algo más que meras 
habilidades técnicas y físicas aprovechables por la empresa, reivindica que 
gracias al avance educativo y social alcanzado por la mayoría de las so-
ciedades occidentales, los recursos humanos son poseedores también de 
una serie de necesidades de orden psicoafectivo, a la vez que tienen capa-
cidades personales y profesionales que les orientan a buscar una mayor 
satisfacción en y por el trabajo realizado. 

Es por ello por lo que Ouchi (1984) ha señalado que la productividad 
que buscan los empresarios ha de sustentarse en una adecuada gestión de 
los recursos humanos, caracterizada por su alto compromiso o alta impli-
cación para los trabajadores más cualificados, y por el hecho de que deben 
tender a fomentar su autonomía y participación en la toma de decisiones 
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con el fin de aprovechar mejor su conocimiento y mejorar su motivación. 
De ahí que para Walton (1985) y González (2015), el «factor humano» ha 
comenzado a ser gerencialmente valorado como un recurso a desarrollar, 
en vez de ser degradado o desechado, como sucedía en términos taylo-
ristas; tan solo con la recualificación de los recursos humanos en tareas 
ampliadas, enriquecidas y diversificadas serán las empresas capaces de 
manejar la incertidumbre o el desajuste del nuevo entorno económico.

Históricamente, la sistematización generalizada de los métodos de 
producción fordista, trajo la normalización de los productos finales y la 
oligopolización de los mercados. Aspectos que se tradujeron en la bajada 
de los costos de producción, junto al incremento de los salarios reales. 
Aun así, el desarrollo de la producción en serie se topó con obstáculos 
tecnológicos y sociales que frenaron su expansión, como consecuencia, 
principalmente, de la dificultad cada vez mayor de conseguir incrementos 
sustanciales de productividad. En estas circunstancias, señala Juan Alba-
late (2005), la industria fordista no tenía más alternativa que elegir en-
tre el estancamiento o un reajuste drástico. Esta última opción fue la que 
triunfó, introduciéndonos en la Era del Conocimiento. El citado reajuste 
se produjo a través de dos actuaciones: la reestructuración de la produc-
ción en serie fordista. Ello fue posible mediante combinaciones diversas 
de automatización, de subcontratación y de nuevos tipos de relaciones de 
trabajo que posibilitasen una mayor flexibilidad; y la creación de grupos 
de industrias flexibles. Su principal característica fue el reforzamiento de 
la división social del trabajo. Para ello se acudió a la fragmentación en uni-
dades de producción especializadas, y a innovaciones tecnológicas, como 
la introducción de la microelectrónica y, posteriormente, de la biotecno-
logía y de nuevos materiales que implicaron una reestructuración en las 
industrias y servicios.

Así, la empresa «posfordista» se basa en el principio de la (des)dife-
renciación, borrando las demarcaciones rígidas entre jerarquías, tareas y 
cualificaciones. Admite diferentes opciones tecnológicas y tiene una es-
trategia de comercialización que apunta a satisfacer nichos de mercado. 
De este modo se registra una evidente polarización entre los sistemas clá-
sicos de producción (o fordistas) y los nuevos modelos de especialización 
flexible (o posfordista), dando lugar a una oposición casi simétrica entre 
ambos modelos, y entre las dos eras: la Industrial y la del Conocimiento. 
Si bien, en esta última las propiedades dinámicas de la economía derivan 
de los diferentes modos de innovación (en productos, procesos, formas de 
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organización, etc.), y que requieren de estrategias de gestión por niveles o 
perfiles de competencia.

En nuestra actual Era del Conocimiento se evidencia que el cono-
cimiento y su gestión ya no son simplemente un recurso más, junto con 
los tradicionales factores de producción. La mayoría de los productos y 
servicios dependen fundamentalmente del desarrollo de intangibles ba-
sados en la innovación. Por ello las empresas requieren de una cultura de 
innovación continua que afecta tanto a su estructura organizativa (en su 
globalidad) como a la conducta y actitudes del personal de la empresa. 
Consecuentemente, si las empresas desean ser competitivas deben inno-
var. Ello impulsa inexorablemente a la dirección a gestionar sus recursos y 
capacidades internas. Entre estos, las habilidades, conocimientos y destre-
zas, surgen como el más valioso tesoro para generar ventajas competitivas 
basadas en la innovación.

Esto explica porqué no debemos extrañarnos de que en los últimos 
años haya crecido el interés por la dirección de recursos humanos por 
competencias. Su gestión no trata solo de actuar sobre las capacidades del 
personal, sino también de lograr un contexto adecuado (organización del 
trabajo, jerarquía, toma de decisiones, entre otros aspectos), de manera 
que se logre que las capacidades del personal se puedan transformar en 
competencia efectiva y en resultados. Es la combinación de los recursos 
personales con el contexto organizativo, lo que termona por traducirse en 
competencia.

Este tipo de gestión viene a introducir nuevos conceptos para flexi-
bilizar la gestión de las personas y facilitar su adaptación a las necesida-
des de los nuevos diseños organizativos. Éstos, cada vez más planos y con 
vínculos laborales más flexibles, han encontrado una amplia aceptación, 
por lo que han sido impulsados no únicamente por los responsables de 
empresas, sino, también por un número creciente de gobiernos nacionales 
y por la mayoría de organismos internacionales de carácter económico. El 
punto de partida de esta amplia aceptación es que constituyen la respuesta 
a la cuestión sobre cuál es la estructura organizativa más competitiva; y 
ello bajo el supuesto de que hay que optimizar la forma de gestionar los 
recursos humanos en las empresas, la relación de éstas con sus trabajado-
res, mediante los perfiles de competencias. 

Es por ello por lo que deben ajustarse a la necesidad de flexibilidad or-
ganizativa y competitiva. Ello ha dado paso a una legislación de la flexibili-
dad, que marca una nueva fase de la legislación laboral con connotaciones 



Ignasi Brunet i Icart, David Moral Martín

320

y rasgos característicos peculiares y deformadores respecto de fases legis-
lativas precedentes. Esta nueva situación hunde sus raíces en las virulentas 
transformaciones económicas que se vienen produciendo en los últimos 
tiempos, y que no son sino el resultado de procesos como la progresiva 
internacionalización de la actividad económica y consiguiente pérdida de 
valor de los modelos puramente nacionales. Los cambios de los patrones 
productivos clásicos, la aceleración del proceso de innovación tecnológica 
y, en definitiva, toda una nueva serie de mutaciones que ponen de relieve 
la interdependencia y conexión entre el sistema jurídico laboral y el siste-
ma económico social.

En la Era del Conocimiento, la empresa para adaptarse a su entorno, 
define las estrategias necesarias y diseña la estructura organizativa más 
idónea para poder cumplir su estrategia de obtención (maximización, op-
timización) de beneficios económicos. En este contexto de cumplimiento 
de la estrategia se aborda un inventario de competencias para la forma-
ción y gestión de plantillas. Referencias de competencias orientadas a con-
vertir la empresa en una máquina eficaz al servicio de la competitividad 
económica, indiciéndola a una alta flexibilidad, y que contiene las siguien-
tes dimensiones o acepciones distintas: a) capacidad de adaptación de la 
organización productiva a cambios en los productos y en los procesos de 
producción (fábrica flexible); b) disponibilidad y aptitud de los trabajado-
res para cambiar de puesto de trabajo (polivalencia de la mano de obra); c) 
reducción de restricciones jurídicas que regulan en contrato laboral y los 
despidos (adaptabilidad de plantillas); d) funcionamiento bajo criterios de 
competencia del mercado de trabajo que permita una mayor sensibilidad 
de los ingresos a los cambios económicos y una mayor diferenciación sa-
larial entre los distintos sectores, empresas o trabajadores; y e) posibilidad 
de las empresas de enfrentarse a menores costes sociales y fiscales deriva-
dos de las intervenciones públicas (ventajas competitivas de un contexto 
de economía liberalizada o de Estado mínimo).

Las anteriores dimensiones privilegian los mecanismos de mercado 
y los objetivos de equilibrio económico y de competitividad. En este con-
texto la política económica se realizaría bajo el dominio de esta última. 
Ello ha provocado que la flexibilidad sea exigida por los siguientes moti-
vos: 1) de mercado, esta se tiene que trasladar necesariamente hacia todos 
los factores del proceso, también del trabajo, y por tanto del empleo; 2) 
tecnológicos, ya que la adaptabilidad de su propia innovación exige la del 
trabajo; 3) de localización, obligando a las empresas de los países centrales 
a reducir al máximo esos costes para poder competir.
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A pesar de todas estas razones, el argumento de la competitividad no 
nos permite llegar hasta el fondo de la cuestión. Köhler y Martín Artiles 
(2010: 141) señalan que aunque en primera instancia parezca un argu-
mento aceptable, la realidad indica que hoy en día las empresas pueden 
controlar mucho menos que en el pasado factores como el mercado y la 
tecnología. En su control los Estados nacionales y las relaciones de predo-
minio de los unos (los centrales) sobre los otros (los periféricos) jugaron 
un papel primordial en el pasado. En nuestra contemporaneidad, muchos 
Estados no pueden «proteger» tan eficazmente a sus empresas, aunque 
otros sí lo siguen haciendo; intentándolo al menos, como parece apuntar 
la nueva política arancelística norteamericana. Además, las empresas mis-
mas, excepto las multinacionales y aún en menor medida que antes, tienen 
mayores dificultades que en el pasado para garantizarse mercados y el uso 
en exclusiva de ciertas tecnologías. Por ello el trabajo se convierte en el 
factor más controlable, ya que, así, «las tareas de dirección se convierten 
en más científicas, pasando de un mero control directo —el taylorismo 
bravermaniano— a un control basado en la ‘autonomía responsable’».

Ha sido este nuevo marco, denominado de «autonomía responsable», 
y caracterizado por su compromiso con la competitividad, el que en opi-
nión de Sisson y Martín Artiles (2001: 25) ha inducido a otra lógica en la 
negociación colectiva, «de modo que quizás estaríamos pasando del vín-
culo salarios/productividad a reforzar un nuevo vínculo entre empleo y 
competitividad». Su éxito en la gestión, según Lipovetsky (1998: 175), se 
encuentra en «movilizar a los hombres implicándolos en la empresa; esta 
movilización se ha convertido en la frase clave», lo que ha dado lugar a 
nuevas demandas de cualificación profesional. En este sentido, señalan 
Köhler y Martín Artiles (2010: 395), estaríamos pasando, primero, «desde 
los viejos contenidos del taylorismo (basados en la idea de que el ‘cerebro 
del obrero está debajo de la gorra del patrón’: trabajadores sin autonomía, 
ni responsabilidad, cuyas tareas son definidas, prescritas y normadas) a 
otro concepto de cualificación sobre la base de la autonomía, responsabi-
lidad, inteligencia e iniciativa en el puesto de trabajo. Segundo, estaríamos 
pasando también de la figura del trabajador especializado en tareas ruti-
narias y habilidades manuales, hacia otro tipo de trabajador con cualifica-
ciones cognitivas capaz de hacer frente a diferentes situaciones y circuns-
tancias de las tareas. En tercer lugar, también estaríamos pasando desde 
puestos de trabajo definidos de forma individual a otros puestos de trabajo 
con mayor interrelación sistémica, con una visión más amplia del puesto 
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de trabajo, con nuevas vinculaciones al trabajo en equipos y grupos. Esta 
implicaría también una modificación de la jerarquía rígida y piramidal del 
taylorismo, por una organización más horizontal y con menos escalones 
de mando. Y, en cuarto lugar, también estaríamos pasando de un sistema 
de mero adiestramiento en el puesto de trabajo, que se aprende en breve 
tiempo, a una concepción de la formación continua a lo largo del ciclo 
vital».

La crisis de la Era Industrial y la entrada a la Era del Conocimiento, 
ha supuesto para el individuo, señalan Beduwe y Planas (2003: 20), un 
enorme problema. Si es apto para tener un empleo, es porque resulta com-
petente, es decir posee un conjunto de características que le son específi-
cas y que prueba y dirigen su capacidad productiva en un contexto dado 
(titulación, experiencia profesional, capacidad de relación, de aprendizaje 
y de adaptación). ¿Qué pasa si no da el perfil? Que tiene que incrementar 
individualmente su empleabilidad. Recíprocamente, quien va a contra-
tarlo determina su elección entre diversos individuos en función de un 
conjunto de criterios, entre los cuales está el título que tiene o el nivel del 
título, aunque no es el único. Junto a ello, la experiencia profesional es otro 
criterio determinante.

Situación que se viene enmarcada en la cuestión de la competencia, 
cuya principal característica parece consensuada. Es vectorial, en el sen-
tido de que es la conjunción de una serie de competencias (saber hacer, 
saber estar) elementales; se adquiere por vías diferentes y en lugares dife-
rentes, por lo que se valora de manera específica en cada empleo o situa-
ción de trabajo y no se puede calibrar ex ante los resultados productivos. 
El empresario busca, en un primer momento, indicios de la productividad 
potencial de los candidatos. Esta información en parte le viene dada por 
la titulación, medida imperfecta de las facultades productivas. Un examen 
de las diferentes competencias que posea la persona sería un «indicio» 
mucho más fiable de la productividad de los individuos (en cada puesto 
de trabajo).

Para quien contrata el problema se multiplica, ya que posee la res-
ponsabilidad de identificar las competencias que tiene la persona, y ha de 
disponer de la habilidad para vincular su candidato al nivel de producti-
vidad potencial óptimo para cada puesto de trabajo. Es por ello por lo que 
la escuela, junto a las instituciones de formación inicial y continua, han 
emergido como instituciones fundamentales en la que adquirir ciertos as-
pectos en los que se descompone la competencia. Sin embargo, existen 
otros elementos que por su especificidad profesional, tan solo pueden ad-
quirirse en situación real de trabajo.
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Universitat Rovira i Virgili

El nuevo orden global ha nacido a partir de la crisis del Estado de Bien-
estar y la superación de la figura del trabajador asalariado. Sólo existe 
una demanda generalizada: ser “individual y autorresponsable” (Beck), 
es decir,  “emprendedor e innovador” (Sennett). Este nuevo axioma de 
gestión profesional trata de desplazar la forma de regulación basada en 
el reconocimiento de derechos colectivos.

En estas sociedades de empresa, denominadas así por Foucault, tre-
mendamente polarizadas y desiguales, se mantienen sectores del mer-
cado sujetos a prescripciones tayloristas. Nos referimos concretamente 
a aquellos trabajadores obligados a trabajar duramente y encontrarse 
cada vez más hundidos en la pobreza y el endeudamiento. Dicha situa-
ción también afecta a determinadas áreas de profesionales cualificados, 
como los servicios sanitarios, la educación, el periodismo, la psicología, 
la ingeniería y la abogacía, entre otros.

Este nuevo marco es simultáneamente taylorizante/destaylorizante, 
fordista/posfordista, por lo que resulta habitual acudir a la neutralidad 
de la meritocracia como justificación de casi todo: las personas que lo 
“merezcan” saldrán de la pobreza de manera continuada. En este sen-
tido, la clase adinerada será poseedora de los valores y las habilidades 
del espíritu emprendedor, ocupando los trabajos no taylorizados, mejor 
valorados y remunerados. Esta actitud se convertirá en la mejor manera 
de vaticinar el ascenso social, en el que la clase media quiere continuar 
creyendo.

¿Cuál es el papel que se le ha adjudicado a la Formación Profesio-
nal en todo esto? Este amplio trabajo espera aportar argumentaciones 
que ayuden a contestar y entender la pregunta lanzada.

Con la colaboración de:
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