Universitat Rovira i Virgili

Origen, contexto, evolucion
y futuro de la Formacion Profesional

Ignasi Brunet i lIcart y David Moral Martin

[ [publicacions]

arv







Origen, contexto, evolucién y futuro
de la Formacion Profesional

Ignasi Brunet i Icart
David Moral Martin

[publicacions]
jarv

Tarragona, 2017



PUBLICACIONS DE LA UNIVERSITAT ROVIRA I VIRGILI
Av. Catalunya, 35 - 43002 Tarragona

Tel. 977 558 474 - publicacions@urv.cat
www.publicacions.urv.cat

NENERE

12 edicidn: julio de 2017
ISBN (papel): 978-84-8424-614-5
ISBN (PDEF): 978-84-8424-615-2

DOI: 10.17345/9788484246145
Depésito legal: T 876-2017

Imagen de cubierta: Karl Horton, “Bridge Challenge #1”
(<https://goo.gl/w5nuwd>)

@> Publicacions de la Universitat Rovira i Virgili es miembro de la Unién de Editoriales
Universitarias Espafolas y de la Xarxa Vives, lo que garantiza la difusién
y comercializacion de sus publicaciones a nivel nacional e internacional.


http://www.e-buc.com/llistat.php?cerca_clau=&cerca_editorial=Publicacions+URV&cerca_any=&cerca_cdu=&format=Tots&ordre=fecha_public+DESC&enviar=Cercar
https://cataleg.urv.cat/search/X?SEARCH=(9788484246145)
http://www.publicacions.urv.cat/llibres-digitals/biblioteca-digital/13-biblioteca-digital/685-origen,-contexto,-evoluci%C3%B3n-y-futuro-de-la-formaci%C3%B3n-profesional
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/

INDICE

PRESENTACION . .\ttt ittt ittt ettt 7
INTRODUCCION . .« ittt ettt et e e e e e e 21

CAPITULO 1. LA EDUCACION, ¢ INSTITUCION SUFICIENTE PARA ALCANZAR

LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES? . . ... ttttiiiiiieneeeeeannns 37

1.1 La era de la meritocracia y sus criticas ..................... 40

1.1.1 La iniciativa emprendedora y el enfoque de competencias . 49

1.2 Apuntes historicos y teorias contemporéneas ............... 56

1.2.1 La teoria del capital humano . ......................... 61

1.2.2 Credencialismo, colas, seialamiento y segmentacion ... .. 69

1.3 Reproduccién y transformacidén social ..................... 80
1.3.1 Relacién entre clase social (obrera) y origen de la formacion

profesional. El casode Espafia. . ...............coiiiiian. 90

CAPITULO 2. ORIGENES HISTORICOS DEL SISTEMA DE ENSENANZA

Y DE LA FORMACION PROFESIONAL ..t tvvoeetenennineennnnennns 101
2.1 La formacion del sistema de ensefianza ................... 103

2.2 Formas histodricas del sistema de ensefianza................ 110
2.2.1 Sistema de enseflanza escoldstico...................... 118

2.2.2 Las universidades medievales ........................ 121

2.2.3 Modelo de ensefianza liberal ......................... 125

2.2.4 Ensefanza primaria y secundaria ..................... 132

2.3 Sistema de ensenianza contemporaneo. El caso de Espafia. ... 138

2.3.1 La tecnocritica Ley General de Educacién (LGE, 1970) . . 141
2.3.2 De La Ley Orgénica General del Sistema Educativo

(LOGSE, 1990) .+« v v e e e e e et 152
2.3.3 De la Ley Organica de Calidad de la Educacion (LOCE,
2002) a la Ley Orgénica de Educaciéon (LOE, 2006). . ......... 163
2.3.4 La Ley Orgénica para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMGCE, 2013) .+ e e e e e e e e 170
CAPITULO 3. MODELOS CLASICOS DE FORMACION PROFESIONAL . . . .. 179
3.1 Liberal, burocraticoydual ........ ... ... ... .. ...l 181
3.1.1 Casos de éxito de la FP: El modelo dual aleman y el inicial
SUIZO vt 189



Ignasi Brunet i Icart, David Moral Martin

3.2 La importancia de la administracion central y del mercado

detrabajo........ ... 200
3.3 La busqueda de una formacién profesional comunitaria. Una
mirada a los paises escandinavos . .......... ... ... 205
3.4 Formacion profesional, industria e innovaciéon ............. 209
3.5 Iniciativas comunitarias de fomento de la Formacién
Profesional: el Cedefop. .......... ... it 214
3.6 La actualidad de la Formacién Profesional en Espana . ... ... 221
3.6.18usretosenEspafia............... ... ool 227
3.6.2 Su orientacién a las competencias..................... 236

CAPITULO 4. COMPETENCIA, INNOVACION Y FORMACION

PROFESIONAL. . oottt ittt ettt ettt 243
4.1 La sociedad innovadora. ... 243

4.2 Estructura urbana e innovacioén. ............ ... ... ... 253

4.3 Competencias y cualificaciones en la Unién Europea. .. ... .. 270
4.3.1 Conceptualizacion de cualificacion y de competencia. . . . 284

4.3.2 Enfoques de conceptualizaciéon de competencias.. . .. . ... 294

4.4 La evaluacién por competencias. ..............oeeuueenn... 303
Amododeconclusion............... i 316
BIBLIOGRAFIA . . ..o 323



PRESENTACION

La crisis de gobernabilidad de las sociedades industriales avanzadas y la
expansion financiera a escala global tuvo su origen en la década de 1970.
A partir de ella los poderes econémicos adoptaron una serie de respuestas
eficaces e innovadoras, entre las que destacaron: el proceso intenso de in-
novacion financiera, la descentralizacién productiva, la deslocalizacion y
la reconversion de la actividad productiva en actividad puramente comer-
cial, posteriormente financiera. A todo ello hay que sumarle (l6gicamente)
la propia reduccion del Estado. Todo ello dio pie a la aparicién de lo que
Cerny (2000), Hirsch (2001) y Jessop (2008) denominan «Estado competi-
tivo», «Estado de Inversion Social» (Giddens, 1998) y Estado gerencial del
capitalismo neoliberal (Boltanski y Chiapello, 2002), segun otras interpre-
taciones. A consecuencia de ello, la propuesta politica ha sido trasladar el
énfasis desde las transferencias de rentas a la inversiéon en conocimiento e
innovacién (Banting, 2006; Fumagalli, 2007). Ello ha supuesto que el gasto
social (inversién no productiva) haya pasado a considerarse como una
rémora para la competitividad de la economia. Opinién acentuada debido
a la actual crisis, cuyo comienzo en 2008 ha facilitado la (re)organizacién
para subsidiar al capitalismo, dando lugar a una enorme paradoja, ya que
mientras que la ideologia neoliberal abomina con pasién del estatismo, las
élites empresariales dependen por completo de la generosidad del Estado,
mediante procesos de socializacion de pérdidas de origen privado (Brunet
et alii 2016).

Beckert (2016) ha demostrado histéricamente como los Estados han
mantenido una enorme importancia sobre el desarrollo del capitalismo.
Ello explica el porqué el actual «Estado competitivo» contintia subsidian-
dolo, si bien de distintas formas en funcion de las necesidades de las dife-
rentes naciones. Martinez y Amigot (2015:10) han sefialado que la exten-
sion de la l6gica 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 privatizacién tanto del espacio como de la accién politica,
al asumir criterios de gestion privada («politicas para la reconfiguracién
del espacio y la acciéon publica, asumiendo principios que rigen en la em-
presa privada y el mercado»).

Beckert (2016), por su parte, sefiala que el Estado es el tronco del capi-
talismo que Florida (2009, 2010) denomina «creativo», al ser esta facultad
humana la caracteristica que define a la actual vida econdmica, ademas
de ser la fuerza que impulsa los grandes cambios en la actual Era del co-
nocimiento. Verda (2003) lo ha denominado «capitalismo ficcién», ubi-
candolo en las ultimas décadas del siglo xx, y caracterizandolo 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
funcién mds relevante, la de rescatar su corazon financiero reponiendo
directamente los beneficios bancarios. En opinién de Pérez (2004) la re-
gularizacion estatal estd orientada a crear una situacién optima, 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 estd condicionado, como
ha sefialado Schumpeter (2012), por ciclos ondulatorios entrelazados en-
tre si, que Kondratieff (1995) ha sefialado oscilantes entre ciclos de ondas
cortas (de tres o cinco afios, provocados por el proceso de acumulacién
de existencias en las empresas) y largas (de cincuenta afos). En opinién
de Mason (2016), el actual capitalismo ha posibilitado la creacién de un
sistema financiero global, en parte ayudado por la potencia computacio-
nal de las tecnologias de la informacion. Sistema que, mas alla de atenerse
a la realidad, le impone su légica y sus construcciones racionales, con el
objetivo de revolucionarlas para subvertirlas; siendo mediante esta altera-
ci6én como la realidad llega a su propia verdad (Marcuse,1964). En ella, el
establishment, no dispone de la posibilidad de critica social (o alternativa),
ni de oposicion a lo establecido.

Boltanski (2009) ha sefialado que este tipo de capitalismo opera bajo
la forma de dominacién gestora. El objetivo de esta forma de poder com-
plejo es la ruptura social, la innovacién 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 innovacion per-
manente, con el recurso a discursos de «expertos» como fuente de legiti-
macion, quienes «presentan las reformas, la innovacion o el emprendizaje
como necesidades obvias y deseables en un contexto naturalizado. A tra-
vés de la radicalizacion y aceleracion del cambio y la movilizacion social,
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la dominacién gestora busca producir crisis sistémicas que imposibiliten
el tiempo necesario para construir espacios sociales y politicos destinados
a la praxis critica». Es asi como logra la dominacién gestora sustituir el
espacio por el tiempo; con la imprescindible ayuda de dispositivos de con-
trol abiertos y continuos. Del Moral (2015:304) sefiala la importancia dela
ciudad, ya que «los territorios de encuentro de la ciudadania son destrui-
dos a través de la transformacién de la ciudad en una dindmica 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 desempeno de trabajos que hace unas décadas se consideraban
mecanicos. 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 unico que el capital no
puede producir. Hoy el capital se dedica a buscar, estimular y apropiarse
de una caracteristica inherente a lo humano que antaio se desprecié y hoy
se busca como el mds preciado tesoro». Un nuevo modo de capitalismo
—«el infocapitalismo»— ha convertido Internet en un espacio de compe-
ticién geopolitica y transformado las sociedades en pandpticos digitales,
en el contexto de una nueva revolucion industrial (de caracter 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 aparicién de diversas practicas ideoldgicas que impiden el acceso
igual a las condiciones para la libertad individual real y a una democracia
de autonomia colectiva (Appadurai, 1996). Paralelamente, las exigencias
de productividad, de resultados, atentan contra la condicion de los asa-
lariados, reducidos éstos a la condicién de ciudadano NIF (competidor,
contribuyente, consumidor).

Todo ello viene referido a un sistema econémico en el que el capital
financiero crece a un ritmo muy superior al de la economia productiva
(Piketty, 2014), y en el que la formacién sistémica de clases ya no esta
vinculada exclusivamente al territorio y a la jurisdiccién politica de los
Estados-nacion; consecuencia de la reestructuracion industrial y la espe-
cializacidn flexible. En esta nueva realidad, esta forma clasica de estruc-
turacion social aparece asociada al trabajo de las corporaciones transna-
cionales, actores econdmicos poderosos que integran progresivamente a
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paises y localidades en un unico sistema homogéneo. Empresas dedica-
das al crecimiento competitivo a cualquier precio, vinculado al comercio
mundial (sobre todo de las principales marcas) y a la globalizacién del
desarrollo de productos, junto al incremento de la movilidad del capital
financiero. En opinién de Rizvi y Lingard (2013:183), «aquellos que tra-
bajan en posiciones clave de las empresas transnacionales se han hecho
igual de moviles 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 politicas de libre mercado (impuestas a todos los paises por las
organizaciones financieras internacionales), su nimero ha aumentado de
forma significativa adquiriendo «una ‘consciencia cosmopolita’ distinta,
gustos culturales hibridos que a menudo les distancian de los que perma-
necen ligados a determinadas localidades y no tienen la posibilidad de
viajar». Estas estan convencidas de que el proletariado ha dejado de ser el
protagonista de la revolucién y de que la sociedad ya no es un objeto legi-
timo de discurso, si no un amontamiento de individuos movidos por sus
pasiones, materia que necesita ser manejada por los que detentan el poder.
Ademas, asumen que sus recetas neoliberales sirven al bien de la sociedad
en su conjunto, por lo que conforman el establishment mas ideologizado
del que hayamos tenido constancia, vehiculizandose ésta de diversas ma-
neras: mercados libres y emancipados del peso del Estado, una cultura del
individualismo vy eficiencia, entre otros aspectos (Moro, 2015).

Frente a ellos situamos a sus perdedores, quienes constituyen el co-
razon del fendmeno 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. Ademas, refuerza la peligrosa idea de que ser de clase trabaja-
dora es pertenecer a un colectivo disfuncional y excluido en lo mas bajo, y
que, por tanto, es algo de lo que hay que escapar, no mediante la accion co-
lectiva, sino mds bien como lo han hecho las élites, por el enriquecimiento
personal, por el esfuerzo propio (Jones,2015).

Es en este contexto de reformulacion de las estratificaciones sociales
de nuestras sociedades en el que se ha incluir la apuesta de Florida (2009,
2010) cuando argumenta que la economia creativa viene acompanada
de un nuevo tipo de clase social, también denominada creativa, cuyo in-
cremento estd vinculado al aumento de la desigualdad, debido a que sus
hébitos 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 biografias». Donegan y Lowe (2008), en
la misma linea, confirman la tesis de Florida acerca de la existencia de la
citada relaciéon. No obstante, también sefialan que existen otras variables
predictoras de la desigualdad (diferencia educativa, inmigracién, cambio
tecnoldgico, entre otras). Este es precisamente el motivo por el que Bergua
(2016:23) no concibe la estratificacion de Florida como clase social «pues-
to que no es un grupo homogéneo ni en sus condiciones laborales ni en
sus intereses econdmicos». De la misma opinién es Portes (2013), quien
sefnala que son las diferencias de poder de mercado las que dan lugar a las
clases sociales, definibles por lo tanto como grandes grupos cuya posesion
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 xx1, se encuentra bajo la hegemonia
ideologica del establishment (como modo de estar en el mundo), acompa-
flada de la meritocracia y del individualismo radical (como sus horizontes
morales). Rasgos de un nuevo modelo de estratificacion social emergente,
que no coincide con la proclama de los tedricos del fin de las clases o
del fin del obrerismo, ya que si tomamos como referencia la fuerza del
trabajo global veremos que el nimero de sus miembros se duplicé entre
1965 y 1998, como ha sefialado Munck (2008), lo que parece sugerir que
la globalizacion en su forma moderna es un proceso cuya base no es tanto
la proliferaciéon de computadoras como la de proletarios (Coates, 2000).

Esta proletarizacién masiva es, al menos, un rasgo tan caracteristico
de la globalizacién como el incremento de la movilidad del capital. Ello
nos vacuna ante la proliferacion de personas que consideran que se ha de
abandonar el andlisis de clase, basaindose en un supuesto fin de las cla-
ses sociales -«la falacia de la ausencia de clases» de Portes (2013)-, lo que
ademas contrasta con algunas percepciones publicas sobre la evolucién
de las desigualdades. Los datos publicados en los Informes de Organis-
mos Internacionales como la OIT, el PNUD, la FAO, la OCDE vy el Banco
Mundial alertan sobre el aumento de las desigualdades internacionales y
nacionales, y muestran que (al igual que ocurre con las propiedades fisicas
de la materia), las estructuras de estratificacion, 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 senalar que «las
dificultades interpretativas y predictivas de algunas teorias tradicionales
deben entenderse como una consecuencia derivada, no de la disolucién
de los problemas de la desigualdad, el antagonismo de intereses y las asi-
metrias de poder, sino como un efecto de la transformacién de los siste-
mas sociales en su conjunto». Ello ha dado lugar a la aparicién de nuevos
perfiles desigualitarios que acabaran traduciéndose en diferentes modelos
de estratificacion social, propios del tipo de sociedad tecnoldgica emer-
gente, «en el que la problemitica de la desigualdad, de la exclusion social
y de la precarizaciéon del empleo adquiere nuevas dimensiones». Analisis
que se encuentra en la base de diversas tendencias acerca de la dualiza-
cioén/polarizacion social, que prefiguran unos sistemas de estratificaciéon
social que apuntan hacia un modelo de sociedad dividida en funcién de
la clésica 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 pu-
blico «vaciado de contenido» estd siendo crecientemente mercantilizado,
privatizado, individualizado y diferenciado, siendo conducido hacia un
régimen de gestion y produccion ejecutado por la «inteligencia mecaniza-
da» (Cowen, 2013), entendiendo por ésta la individualizacion del trabajo
en las sociedades avanzadas, convirtiéndolo (al poco o nada cualificado)
en un elemento cada vez mads periférico, y sometiéndolo a una radical se-
paracion entre los intereses de las élites globales y la «mayoria subalternax.
Elites que han puesto fin al ideal keynesiano de igualdad y distribucién
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-
biandolo por la financiarizacién de la economia internacional, iniciada en
Bretton Woods (1973).

Una nueva forma de capitalizacion de las relaciones econdmicas cuyo
comienzo tal y como adelantamos, ha sido sefialado por Mass6 (2015) en
la década de los setenta. Epoca en la que los mercados financieros se cons-
tituyeron como una pieza clave de la globalizacion, hasta convertirse en
la actualidad en la institucidn central en cualquier economia de mercado
contemporanea y pieza basica para el crecimiento econdmico, asi como
en mecanismo crucial de financiacion de los Estados (Brunet et alii,2016).
Una nueva forma de globalizacion financiera que esconde una paradoja
descrita como efecto Mateo: al que tiene mas se le dard, y al que no tiene
se le quitara para ddrselo al que mas tiene (Stiglitz, 2012, 2015). No resulta
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extrafio pensar que tras ella subyace lo que MacKenzie (2005) ha denomi-
nado la performatividad de la economia, es decir la capacidad de modelar
la organizacién econdmica a través de crear las condiciones de posibilidad
que permiten su funcionamiento.

Se confirma, asi, la definicién de la accion politica efectuada por We-
ber (1974:167), para quien siempre queda regida «por el principio del pe-
queio nimero, esto es, el de la superior capacidad politica de maniobra
de los pequenos grupos dirigentes». Esto explica porqué la realidad de la
dominacidn politica 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 organizacion del trabajo y a mejorar la extrac-
cion de su plusvalia, lo que tiene como resultado el engrosar las cuentas de
resultados empresariales.

Esta es la razon por lo que las actuales élites parecen situarse de acuer-
do a las necesidades cambiantes de la produccion y a la necesidad de me-
jorar sus cuentas de resultados, por lo que naturalmente (en pura aparien-
cia, al menos) han de demandar mds que titulaciones o cualificaciones,
condiciones «naturalizadas» como «talento», «esfuerzo», «competencia»,
resultando a través de su gestion la exigencia de una mayor flexibilidad y
adaptabilidad al trabajo, lo que aparece bajo la forma de una mayor em-
pleabilidad (Alonso, 2007; Ferndndez Rodriguez y Serrano Pascual, 2014).
Es decir, con el recurso a estas competencias se le hace responsable al tra-
bajador de su propia formacion, situandolo ante una extrafia circunstan-
cia personal: si quiere seguir siendo llamado a trabajar, debe mantenerse
empleable, lo que significa ser mas competitivo, mas competente, y con
mds «talento» que los restantes competidores; cuestion diferente es cémo
alcanza ese estado. Finalmente, ese es su problema (Guerrero, 2003, 2005;
Grinberg, 2008). Martinez y Amigot (2015a:15) han sabido describirlo
perfectamente: «Desde este paradigma, se asume que los propios indivi-
duos son los principales responsables de su desempenio en el mercado de
trabajo y se establece un vinculo directo entre la formacién -como estrate-
gia personal de valorizacién- y la obtencién 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 explotacion salarial se
basaba en una sencilla férmula, al trabajador se le pagaba para obedecer
y cumplir érdenes, no para que pensara por si mismo. Para Roca (2015),
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la nueva Era del Conocimiento ha venido acompanada de la ruptura
con la norma social de empleo fordista y la entrada de otra denominada
flexible-empresarial. Ello ha permitido la instauracion o reinstauracién de
un orden social distinto, en el que han aparecido nuevas formas de or-
ganizacion ajustadas a esta nueva Era. Su principal caracteristica ha sido
la demanda del conocimiento total que posean todos y cada uno de sus
empleados, y ocupen el puesto que ocupen. Asi pues, la obediencia y la
sumision han dejado de ser una estrategia eficiente. Ahora, como sefiala
(Vilaseca, 2013:178), lo importante es contar con personas autbnomas y
con iniciativa, trabajadores «lo suficientemente valientes para decir lo que
piensan, pues se les paga cada vez mas por proponer ideas, alternativas
y puntos de vista que permitan encontrar soluciones mds innovadoras».
Muestra de esto estd en el ultimo «Plan de accién sobre emprendimien-
to 2020. Relanzar el espiritu emprendedor en Europa», propuesto por la
Comisién Europea (CE), descrito como un programa para «recuperar el
crecimiento y un alto nivel de empleo, [para ello] Europa necesita mas
emprendedores» (CE, 2013:3).

El nuevo orden global ha nacido a partir de la crisis del Estado de
Bienestar y la superacién de la figura del trabajador asalariado, como
grandes ejes de esta forma de organizacion social (Martinez 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 nimero de personas a asumir riesgos muy
pesados aunque los jugadores saben que las posibilidades de recompensa
son escasas». En la misma linea, Laval y Dardot (2013:13) han sefalado
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 organizacién de la
sociedad industrial, ha sido sustituido por «un poder gestionario que bus-
ca la movilizacién subjetiva, y no solo, o no prioritariamente, la docilidad
de los cuerpos; un poder que pretende la identificacion de los sujetos con
la forma empresa». Nuevo axioma de gestion profesional que obviamente
trata de desplazar la forma de regulacion de lo social caracteristica 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
contintian conservando sectores del mercado sujetos a prescripciones ta-
yloristas, nos referimos en concreto a aquellos trabajadores obligados a
trabajar duramente y encontrarse cada vez mas hundido en la pobreza
y el endeudamiento, tal y como han sido sefialado 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 asi tener mds personas
destinadas a resolver problemas complejos y a anticipar movimientos. Si-
tuacién que también afecta a areas de profesionales cualificados, como a
los servicios sanitarios, la educacidn, el periodismo, la psicologia, la inge-
nieria, la abogacia, entre otros.

Como tratamos de poner de manifiesto, el futuro del trabajo en un
proceso de produccién codificado en instrucciones y ejecutado por un
ordenador (Cowen, 2013), pasa por catalogar multiples conocimientos y
formas de resoluciéon de problemas, extrayendo de ellos un minimo co-
mun denominador a partir del cual disefiar procesos transparentes, con
tiempos medidos, que puedan ser desempefiados por personas con escasa
formacion. Esa operacion, segun sefiala Herndndez, (2014:362) «permi-
tird organizar servicios y prestaciones de personal intercambiable, que
serd adiestrado para realizar distintas funciones en un periodo minimo
de tiempo».

En este marco, simultineamente taylorizante/destaylorizante, fordis-
ta/posfordista, resulta habitual acudir a la neutralidad de la meritocracia
como respuesta a casi todo, desde la caida 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 espiritu emprendedor y unos conocimientos soli-
dos que les permitan trabajar con las nuevas tecnologias. Asi, en la Era del
Conocimiento, la disparidad de ingresos en términos meritocraticos se
ird potenciando por si misma. Las personas que lo «merezcan» saldrdn de
la pobreza de manera continuada, y eso facilitara olvidarse de los que se
han quedado atras. En este sentido, la clase adinerada sera cada vez mas
emprendedora, se ampliara con el tiempo, y precisamente porque se estd
seleccionando cada vez mds en funcién del espiritu emprendedor, tendré
cada vez mads influencia. Serdn sus valores los que configuren el discurso
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publico y eso significard una mayor insistencia en las ideas de ambicién
personal, de esfuerzo y de espiritu emprendedor. Las dimensiones del
espiritu emprendedor que posean los jovenes se convertirdn en la mejor
manera de vaticinar la movilidad ascendente. Los que posean los valores
y las habilidades del espiritu emprendedor, los trabajos no taylorizados, se
convertiran en la mejor manera de vaticinar la movilidad ascendente. As-
censo social en el que la clase media quiere continuar creyendo, pero que
interpretandose como una clase privilegiada, ha pasado a ser prescindible.
Para Hernandez (2014: 300), la nueva clase media «consiste en un monton
de personas desorientadas, cuyas ilusiones y esperanzas son débiles y que
estan tratando de encontrarse en un mundo que les estd diciendo adids».
;Cudl es el papel que se le ha adjudicado a la Formacién 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 actuacidn contra una de las actuales lacras de nuestras
sociedades, el desempelo juvenil. Al respecto, Garcia Perea y Garcia Coria
(2014:63) senalan que en el area 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
paises. Asi, 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 Espana y Grecia se acerca al 55 %. Indudablemente, una parte de estas
diferencias se debe a factores de caracter ciclico. No obstante, el efecto del
ciclo econdmico no explica por si solo ni la magnitud del desequilibrio ni
las grandes disparidades observadas, que basicamente se mantienen cuan-
do se considera un periodo mas prolongado. Detras de estas diferencias
tan marcadas «se encuentran fundamentalmente factores de caracter es-
tructural, entre los que destacan las instituciones del mercado de trabajo o
las politicas adoptadas en cada uno de los paises. Junto con ellos, influyen
también otros factores relacionados con la educacidn, y en particular los
ligados al disefio de la formacién profesional (FP) y al peso de los siste-
mas duales (formacién simultdnea en el centro educativo y en la empresa)
como forma de mejorar la transicion de la escuela al trabajo».

El libro comprende una presentacién, seguida de una serie de aspec-
tos introductorios, cuatro capitulos y varias reflexiones a modo de con-
clusion final. En la presentacion e introduccion, abordamos el contexto
general de los cambios que ha experimentado nuestra sociedad y econo-
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mia capitalista, y que explican la relevancia que ha adquirido la formacién
profesional (FP) para el modelo interactivo de innovacién estudiado por
Lundvall (1992). Este modelo pone en cuestion los postulados ortodoxos
sobre el papel del conocimiento como genérico, codificable, accesible sin
coste e independiente del contexto, y estudia la innovacién como fendme-
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 seria un proceso enddgeno, dependiente de una tra-
yectoria y condicionado por un contexto organizacional, institucional y
cultural. Su emergencia explica el interés por el estudio de la innovacion,
al alterar ésta la logica de actuacion de las economias locales, regionales
e internacionales. De hecho, el conocimiento, innovacion 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
innovacion estd dirigida «a colocar nuevos dominios (ciencia, tecnolo-
gia e informacion) bajo el control de la esfera productiva y del mercado,
por lo que es evaluada segun el cumplimiento de cierta funcién» (Garcia,
2012:76). Por otro lado, en estas sociedades, «la empresa toma el relevo
de la fabrica, la formacién permanente tiende a sustituir a la escuela, y el
control continuo tiende a sustituir al examen. Lo que es el medio mas se-
guro para poner la escuela en manos de la empresa» (Deleuze, 1995: 250).
El capitulo primero, realiza una lectura/diagndstico de la denominada
era de la meritocracia en tanto que ésta constituye el entramado moral que
legitima la division técnica y social del trabajo en la modernidad indus-
trial. Completa esta lectura con las aportaciones de distintas teorias acerca
de la relacién formacion y empleo, asi como describe la emergencia del
enfoque de las competencias que se impone mediante las nuevas formas
de organizacién de la produccién. Un enfoque que respalda un valor pri-
vilegiado: el mérito, principio de legitimacién del orden social capitalista,
al lograr imponer socialmente el caracter «posicional» de la educacion.
El capitulo segundo, abordamos la compleja historia del sistema de
ensenanza para explicar la ubicacion 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
periodo en el que se inicia la actual Era del Conocimiento, en la que ha
crecido la presencia de la educacion en el debate publico y en la politica,
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una tendencia universal fomentada por la insistencia de las organizacio-
nes supranacionales, en particular la Organizacion para la Cooperacién y
el Desarrollo Econémico (OCDE, 2013a, 2013b) y la Comisién Europea
(1995, 2003, 20064, 2013), al declararla clave para la economia y para los
sistemas de I+D. Era en la que las actividades de innovacion no se susten-
tan Unicamente con el conocimiento cientifico y tecnoldgico, sino que las
empresas producen también I+D orientados a sus procesos productivos.
A nivel de Espafia analizamos su sistema de ensefianza desde 1970 hasta
la actualidad, incidiendo en las numerosas reformas sufridas, asi como
detallando los principales argumentos y aspectos ideoldgicos y politicos
de cada una de ellas.

El capitulo tercero, plantea las modalidades y caracteristicas de los de-
nominados modelos clasicos de FP. Su actualizaciénla la hemos realizado
presentando dos modelos de éxito (el dual aleman 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 administracién central y la configuracién de los mercados
laborales de los paises paradigmas de los citados modelos clasicos. Tras
esta incorporacion, hacemos hincapié en el discurso acerca de la nece-
saria convergencia hacia lo que seria un modelo europeo de FP, por lo
que a modo de experiencias se presenta las desarrolladas por los paises
nordicos, como elementos de reflexion. 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 Espaiia,
indicando sus diferentes susbsstemas y sus numerosos retos.

El cuarto, y tltimo, capitulo expone cémo en el actual capitalismo
la educacion apunta a la competitividad, la empleabilidad y la necesidad
de adaptacién de la sociedad a una economia motorizada por el conoci-
miento y la innovacién, y a un mercado de trabajo en constante cambio
(Laval, 2004; Saura y Luengo, 2015). De ahi se concluye que el futuro de
las personas, ciudades, regiones y paises estd en aprender a fomentar y
retener la innovacion, en un marco de creciente desigualdad, precariedad
y pobreza, y en referencia a los cambios en la organizacion del trabajo,
las logicas descentralizadoras y antijerarquicas, han ido sustituyendo el
término cualificacién por el término competencia, vinculado y conectado
a un discurso de gestion de las empresas: la gestion por competencias.

Basicamente, la citada forma de gestion por competencias pretende
orientar el comportamiento de los gestores, proporcionandoles las herra-
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mientas cognitivas con las que confeccionar sus estrategias, prescribiendo
la transicién de un modelo de produccién en serie realizado en un dmbito
normativo de seguridad, a uno de produccién flexible incrustado en todas
las convenciones posibles de individualizacién, incertidumbre y riesgo.
Precisar el debate en torno a su distincién y los distintos enfoques de con-
ceptualizacion constituye un aspecto clave a efecto de determinar la im-
portancia de la reforma de la FP en Espana. En general, Carabafia (2015)
senala que entre los problemas que mds se destacan en el sistema de ense-
fanza espaiol estan 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 situacién de las universidades
espafiolas en los rankings internacionales. Finalmente, acabamos con una
serie de reflexiones extraidas del conjunto de la obra.
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INTRODUCCION

La Comisién Europea (2007:11) ha sefialado al emprendimiento como
una de las «competencia clave» para el aprendizaje permanente, descri-
biéndolo desde una doble visién. Por un lado, «la habilidad de la persona
para transformar las ideas en actos»; por otro, su relacién «con la creati-
vidad, la innovacidn, y la asuncién de riesgos, asi 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 (Comisién Europea, 2011). En ella se
establecen siete iniciativas, entre las que destacan dos muy relacionadas
con la innovacién: La «Unién por la innovacién», orientada a fomentar
la actividad econdémica que incorpore innovacién e I+D+i, y «una agenda
digital para Europa, buscando un mercado digital unico». Por tanto, para
la CE el empleo, el emprendimiento y el crecimiento estan vinculados a
la innovacién. Refiriéndonos a ella como un concepto de largo recorrido
histérico, que ha tenido diversas acepciones politicas y sociales, por mas
que en las ultimas décadas se le ha vinculado al campo econémico. En
concreto a organizaciones empresariales que trabajan (cada vez mas) en
sectores productivos con posibilidades de producir o utilizar conocimien-
to cientifico y tecnologia. Esto se explica a partir de la actual Era del Cono-
cimiento, en la que una parte relevante de la economia (y el empleo) esta
sustentada sobre sectores intensivos en conocimiento y tecnologia muy
cercanos al mercado, entre cuyas actividades de I+D se incluyen junto a la
interna de las empresas, la adquisicién de externa (maquinaria y de otros
conocimientos, las actividades de formacion, disefio e introduccion de las
innovaciones en el mercado).

A nivel tedrico, Verduzco y Rojo (1994) han sefialado que la innova-
cion es la produccion de un nuevo conocimiento tecnolégico, diferente
de la invencion, entendiendo por ésta la creacion de alguna idea cientifica
tedrica o concepto que pueda conducir a aquella cuando se aplica el pro-
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ceso de produccion. En un sentido mds amplio, pero muy vinculado a la
gestion 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 creacion de empresas o en el trabajo auténomo, sino que también son
ampliables a quienes trabajan en relacién de dependencia. Esto explica
la aparicion de la figura del intraemprendedor presente en la obra de la
Comisién Europea (2000), y descrita por Martinez y Amigot (2015a:17)
«como potenciales creadores de empresas dentro de la propia organiza-
cion; trabajadores y trabajadoras que puedan adaptarse a los nuevos rit-
mos de la empresa, a la necesidad de cambio, de flexibilidad y de inno-
vacion. [En definitiva,] Una suerte de emprendedor dentro de la propia
empresa». Conceptos que han facilitado que Chesbrough (2003) incor-
pore el término de innovacién abierta amplidandolo a la participacién en
todo tipo de innovacién, incuidas las llevadas a cabo por agentes externos.
Para Ferreiro (2016) la innovacién abierta comprende un amplio abanico
de practicas. Para Van de Vrande et alii (2009) cada una de ellas presenta
sus propias singularidades y problemas especificos. Finalmente, para Lo-
pez y Garcia (2010) ésta se basa en la combinacion de ideas y tecnologias
externas junto con las ideas y tecnologias internas, tanto en las fases de
desarrollo de las innovaciones como en la explotacion o comercializacion.

De lo expuesto hasta ahora se desprende la existencia de una relacién
positiva entre innovacion y productividad. Aspecto que también ha sido
senalado por Cassiman et alii (2010) y Guisado et alii (2016). Esta es la
razoén por la que las actividades de innovacion son cada vez mas 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 tinico
que no puede copiarse. Esa es la belleza del talento: que es tnico e in-
transferible. Por lo que para Vilaseca (2013: 179) resulta previsible que a lo
largo de la actual Era del Conocimiento, «la especializacion profesional va
a ir a mas. Necesitamos ser expertos del campo profesional que hayamos
escogido para poder desplegar todo nuestro potencial». Asi pues, resulta
esperable que tan solo la poblacion activa muy especializada en tareas ver-
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daderamente ttiles y capaces de desarrollar una alta productividad, crea-
tividad y capacidad innovadora, tendra en los proximos afios garantizado
el acceso a un empleo a tiempo completo. Esto explica que en la actualidad
se ponga el acento en la innovacion, la flexibilidad y la optimizacién de
los procesos productivos, asi como que se ataquen las formas rigidas de la
burocracia y sus «vicios» acompaiantes, 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 (asi como los que se estdn creando nuevos), requieren de
mayores destrezas o habilidades especificas relativamente largas de adqui-
rir, aunque ello no tiene que ir acompafnado necesariamente de mayores
niveles de cualificacion. Ejemplo claro de ello es el sector de «cuidados
personales», que abarca desde la atencién 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 Formacién Profesional
(Cedefop) indican que la proporcién de personas que trabajardn en pues-
tos altamente cualificados aumentardn desde un 40,5% en 2010 hasta un
44,1% en 2025, y que la participacion en el empleo de las ocupaciones ba-
sicas también seguira creciendo desde el 10,2% en 2010 hasta el 11,2% en
2015. Para Molinas y Garcia Perea (2016: 152), esta paulatina polarizacién
del empleo, «esta surgiendo a raiz de la aceleraciéon del cambio técnico y
de la amortizacion de puestos de trabajo rutinarios». Junto a ello, otra ca-
racteristica consiste en que «incluso las ocupaciones basicas que tradicio-
nalmente han requerido un nivel bajo de cualificacién se convertiran en
trabajos mas complejos y exigentes dada la desaparicion del componente
rutinario. Todos ellos tendran, en mayor o menor medida, una compo-
nente de creatividad. Y ese componente tiene que ser potenciado por los
sistemas educativos». De ahi que resulte estratégico la adaptacion de los
sistemas educativos a estas nuevas exigencias. Por lo que para Molinas y
Garcia Perea (2016:153-156) éste tiene que basarse en tres niveles:

1) La educacién debe potenciar las competencias o habilidades no
cognitivas, especialmente (pero no solo) durante la etapa preescolar, ya
que estas habilidades (empatia, curiosidad, autoestima, motivacién, 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 proximas décadas los trabajadores tengan que cambiar
varias veces de ocupacion a lo largo de su vida laboral y que este cambio
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requiera la adquisicion de competencias especificas diferentes a las que se
tenfan en el inicio. Sin una buena dotacién de competencias no cogniti-
vas, la requerida adaptabilidad a circunstancias laborales nuevas puede ser
muy frustrante y complicadanr.

2) La etapa obligatoria de la educacion general debe orientarse a po-
tenciar las competencias cognitivas basicas. Los alumnos «deben terminar
esta etapa con un nivel de comprension lectora que les permita entender
un texto que contenga alguna complejidad; una vez leido, 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 matematicos elementales y de
utilizar una hoja de célculo con soltura. Y deben poder mantener una con-
versacion basica en inglés». Es decir, esta etapa debe dotar a los alumnos
de capacidad de analisis, de cuestionar prejuicios y de hacerse preguntas

3) La poblacion necesita no solo las competencias generales sino tam-
bién las habilidades especificas 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 poblacion ha aprendido, nos enfrentamos
a la siguiente paradoja: «la poblacién se convierte de hecho en no cuali-
ficada para los puestos disponibles incluso aunque esté sobrecualificada
en titulacién», resultando probable «que en estas situaciones el trabajador
pierde la motivacion, 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 educacion
general cada vez mds elevadas y son muy exigentes en términos de calidad.
También demandan una formacion especifica larga, que ademas estd en
continua transformacion ya que las empresas que aportan mads valor estan
en continuo proceso de innovacién y de destruccion creativar.

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 moviles, dueiios de si mismos y de su de-
sarrollo personal, artifices de si mismos, responsables de su cuerpo, de su
imagen, de su éxito y de su destino». Un capitalismo que demanda poli-
ticas competitivas de Estado que sittlen la innovacidn, la flexibilidad, la
optimizacién y la formacién en el centro de su agenda. Esta ha de estar
enfocada a crear un ecosistema de innovacion, por lo que necesita de un
modelo de enseflanza que genere interés por la formacion tecnoldgica y

24



Origen, contexto, evolucién y futuro de la Formacion Profesional

el mundo empresarial, al tiempo que promocione y haga mads atractiva
la formacién mds profesionalizadora, por lo que la FP adquiere un papel
crucial en todo ello. Ambos tipos de aprendizajes encajan en un modelo
de educacion y formacién que sea cada vez mds practico 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 innovacion, 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
moldearan directamente el funcionamiento de los sistemas educativos, asi
como los diferentes tipos de respuestas politicas que se pueden implemen-
tar:

Importancia creciente del comercio internacional. La actividad eco-
ndémica esta globalmente interconectada, a una escala sin precedentes,
uniendo a personas, productos y servicios mas rapidamente que nunca.
Para la educacion, «esta integraciéon econdmica global crea tanto la nece-
sidad como la oportunidad de desarrollar nuevos curriculos para dar a los
estudiantes las competencias necesarias en una economia globalizada. Es-
tos curriculos deben fomentar competencias como las competencias lec-
toras, la resolucion de problemas en ambientes internacionales y la crea-
tividad, especialmente en los programas de FP y de educacién superior».

2) Comunidades mds diversas. La migracion es mucho mas frecuente,
sobre todo hacia los paises ricos. La movilidad de los individuos, de las
familias y del capital humano «se ve facilitada por los avances tecnologicos
y se ve impulsada por los imperativos del comercio y las competencias».

3) La sociedad digital. El desarrollo tecnoldgico 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, desempefiando la
red social un papel cada vez mas importante. Estos factores contribuyen a
la necesidad de invertir en resultados educativos de calidad. En nuestras
economias de conocimientos en constante cambio, «los ciudadanos deben
aprender competencias en innovacion para los trabajos de hoy, de mafana
y de los afios venideros».

La propia OCDE estima que el sistema de innovacién de cada pais y
region debe asentarse sobre un sistema reticular, que incluya una sélida
red de trabajadores altamente cualificados, de emprendedores, de univer-
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sidades, de Organizaciones Publicas de Investigacion (OPIs) y de centros
de FP que presten servicios de innovacion a las pymes; pilar del desarrollo
econémico en la Unién Europea. De este modo se han ido implantando,
en los ultimos afios, una serie de politicas disefiadas para facilitar la crea-
cion y consolidacion de empresas innovadoras y start-ups. En este sentido,
Pombo et alii (2016:31) sefialan el camino emprendido por paradigmatico
por las spin-offs universitarias, considerandolas como una categoria es-
pecifica dentro de los start-ups, cuyo objeto es explotar comercialmente
los conocimientos, tecnologias o resultados de investigacion desarrollados
dentro de las universidades. Con su establecimiento, los centros publicos
de investigacion canalizan hacia el sistema productivo aquellos resultados
de investigacion susceptibles de ser aprovechados comercialmente, cum-
pliendo asi su funcién de transferencia de tecnologia.

Molinas y Garcia Perea (2016) sefialan que las politicas publicas han
promocionado la creacidn y el fortalecimiento de agentes especializados
(centros tecnoldgicos, centros publicos, universidades, centros integrados
de FP) que desarrollan tecnologias susceptibles de ser implementadas en
el tejido empresarial. La presencia de estos prestadores de servicios a la
innovacion se explica desde la optica de que en las economias del cono-
cimiento, el aumento de la competitividad es consecuencia de una mayor
adquisicién de conocimientos y de competencias en innovacion. Ello ex-
plica que entre los efectos positivos de la creacion de spin-offs destaquen:
ser fuente de transferencia de conocimiento; provocar cambios en la co-
munidad de estudios superiores; facilitar la interaccion entre universidad
y sistema productivo; obtener retornos econdmicos; y contribuir al de-
sarrollo econdmico y social. Por ello, concluyen Pombo et al (2016), en
las dltimas décadas se ha podido observar un crecimiento exponencial en
las politicas de apoyo a su creacidn, éxito cuantificable por el nimero 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)
sefala que las sociedades organizan «sus sistemas de produccién en torno
a los principios de maximizacién de la productividad basada en el co-
nocimiento mediante el desarrollo y la difusion de las tecnologias de la
informacion y mediante el cumplimiento de los prerrequisitos para su uti-
lizacién (infraestructuras y recursos humanos)». Ello explica el porqué
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un rasgo comun de las economias del conocimiento es la expansién de
los empleos ricos en informacion y conocimiento. En la Era del Conoci-
miento (o Era Informacional), el principio de actuacion es la acumulacién
de «conocimiento de conocimiento» hacia grados més elevados de com-
plejidad en el procesamiento de informacidn, es lo que él denomina la
accion del conocimiento sobre si mismo. Para Fumagalli (2007) se trata de
produccion de dinero por medio de conocimiento, en el sentido de que se
ha pasado de un contexto de clasico y marxista de produccién de dinero
por medio de mercancias (D-M-D’), a un capitalismo que basado en la
produccion 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 innovacién se consideran factores fundamentales para
el desarrollo competitivo, como queda reflejado en la siguiente expresion:
«economia basada en la innovacién». Su emergencia explica que en las
ultimas décadas haya aumentado el interés por el estudio de la innovacién
y los cambios tecnoldgicos, ya que segin Lundvall (2002) éste ha altera-
do la légica de actuacién «de individuos, empresas, ciudades, regiones y
paises». En la misma linea, Gurrutxaga (2010:31) sefiala que la sociedad
actual es una sociedad de produccion en el uso intensivo del conocimien-
to, tal y como demuestra la aparicién de maquinas sociales cada vez mas
«inteligentes» y de bienes y servicios cada vez mas ricos en informacion.
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 innovacién y la incertidumbre representan hoy,
mejor que ningun otro aspecto, «el juego de lo social. Las dos férmulas
tedricas —innovacion e incertidumbre— enuncian una de las leyes de
nuestro tiempo: la probabilidad de casi todo y la afirmacién 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-
formacién y convertir la transferencia de conocimiento en medio e ins-
trumento de innovacion, como si el hecho, una vez que se acepta, solo
puede resolver los nudos de las preguntas sin respuestas produciendo mas
innovacion, de tal manera que cuando ésta penetra en mas territorios crea
mas complejidad, acelera el cambio e incrementa la interdependencia e
interconexion de los componentes de la red».
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Schumpeter (1964) es un referente de los estudios sobre innovacion.
Su explicaciéon sobre la dindmica capitalista se apoya en Simmel (1986:
258). Para quien la innovacién constituye un recurso potencial que per-
mite al empresario, productor o comerciante conquistar al consumidor y
protegerse frente a la competencia. Mas especificamente, la innovacién
constituye «una fuente de ganancia todavia no otorgada, una funcién no
facilmente sustituible», que exige «la diferenciacion, refinamiento y en-
riquecimiento de las necesidades del putblico». 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 dindmica del juego compe-
titivo como un proceso en el que la innovacién y su posterior difusion crea
progreso y eficiencia dinamica, si bien diferencia entre los términos creci-
miento y desarrollo. El primero queda asociado al cambio lento, gradual
y acumulativo del sistema econdmico, originado por factores externos al
mismo. El segundo lo vincula a los cambios provocados por la innova-
cion, siendo ésta la causa de los cambios estructurales y las fluctuaciones
del ciclo econémico. En su vision, quien se encarga de introducir nuevos
inventos en la actividad productiva es el emprendedor que destruye, me-
diante su innovacion, la posicién inicial de mercado y consigue una cierta
posicion temporal de dominio en el mercado en el que actua.

Es por ello por lo que ¢él creia que las innovaciones surgian 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 mas
impulsada por requerimientos competitivos de las mismas. Esta concep-
cion de la innovacién presenta dos aspectos basicos. Por un lado, la orien-
tada por la oferta. Esta constituye un proceso lineal de busqueda cons-
ciente del conocimiento que va de la investigacion basica al desarrollo
tecnologico (Kline y Rosenberg, 1986); por otro, su caracter esporadico.
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 innovacién de las
pequerias y medianas empresas, al final creyé mas efectivo el modelo orga-
nizativo de innovacion basado en grandes empresas con infraestructuras
cientifico-tecnologicas.

Para Brunet y Baltar (2010) la perspectiva neo-schumpeteriana poste-
rior vino acompafiada de un enfoque evolucionista mas diverso, al cubrir
un amplio espectro de aspectos. Desde la influencia de la tecnologia en la
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macroeconomia, hasta el estudio de las trayectorias o senderos tecnolo-
gicos, asi como los estudios comparados de sistemas de innovacion. Bajo
esta perspectiva, la innovacion es una actividad protagonizada principal-
mente por organizaciones publicas y privadas, si bien en opinién de Fer-
nandez Esquinas (2015) éstas no innovan en solitario, sino que forman
parte de un conjunto de relaciones que constituyen el sistema de innova-
cion. Apoyada sobre una arquitectura organizacional e institucional en
red, que constituye la trama espacio-temporal de la nueva economia glo-
bal basada en formas flexibles de interconexién horizontales alrededor de
nudos.

La base organizativa en la Era Informacional o de Internet es la em-
presa red. Esta no se trata de una red de empresas, sino de una formacién
de organizacion en red de las actividades econdmicas que se generaliza
en todos los ambitos de la economia global (Brunet y Bocker, 2013). Esta
realidad confirma el hecho de que el trabajo creativo tiene que ver con la
creacion de «mundos» formados por cooperaciones (efimeras o rutina-
rias), convenciones, recursos (materiales y personales), politicas (estata-
les o empresariales), mercados, criticos y formadores de opinion, entre
otros actores. La conexion y puesta en circulacion de todos estos elemen-
tos presentan uan caracteristica basica, ya que, «desde un punto de vista
socioldgico, el contenido de la creacidn es lo social, su conectividad. Esta
conclusion no debe parecer arriesgada pues también la teoria del ‘actor
red’ (Latour, 1992) la sostiene en el ambito 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).

Kohler y Martin Artiles (2010:255) sefialan, apoyandose en Castells
(2000), que por primera vez en la historia la unidad bésica de la organiza-
ci6én econdmica no es un sujeto individual o colectivo (empresa, Estado,
clase capitalista), sino la red, compuesta por diversos sujetos y organiza-
ciones en constante modificacion. Frente a los conceptos cldsicos de una
organizacién como «aparato burocréatico» (Weber) o como «maquina 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 pequeias empresas, donde la informacioén circula
por redes entre empresas, dentro de las empresas, redes personales y redes
informaticas. Es una empresa horizontal, una red dindmica y estratégica-
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mente concebida de unidades autoprogramadas y autodirigidas basada en
la descentralizacion, la participacién y la coordinaciéon. La organizacion
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 innovacion, para autores como
Lundvall (1992) y Edquist (1997) ésta es resultado de la interaccién de
actores y factores tanto internos como externos a la empresa, que se en-
cuentran situados en un entorno institucional y cultural especifico (las re-
laciones y los procesos internos de la empresa, las relaciones con clientes,
proveedores y agentes de I+D, las politicas publicas, el sistema de educa-
cion y formacion, el sistema de relaciones laborales, el sistema financiero,
etc.). De cara a la implementacion de politicas de innovacién, la conclu-
sion es evidente, cada contexto tiene sus especificidades que hay que tener
en cuenta, entre otras cosas porque ni la estructura industrial de los paises
es la misma, ni tampoco las oportunidades de negocios, ni la estructura
social sigue los mismos derroteros ni la tradicion cultural responde a los
mismos parametros.

Es por ello por lo que factores como la capacidad del sistema de inno-
vacion, la calidad de las universidades y la efectividad de los mecanismos
de articulacién con las empresas, la situacion de los recursos humanos en
la economia de la innovacién y del conocimiento, la cultura emprendedo-
ra basada en los valores de innovacion y los recursos financieros inverti-
dos en el desarrollo del sistema de innovacién de cada pais, se encuentran
en todas las experiencias de innovacion. 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 financiacién de la creacién, son las condiciones
necesarias para crear y consolidar espacios autdnomos de innovacion».
Dicho de otra manera, «sin politicas claras de innovacion, 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 construccion de espacios de innovacion resulta proble-
matico. 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 globalizacién, aunando calidad de vida, crecimiento econémico
y capacidad de creacién».

Como consecuencia de lo expuesto, el cambio tecnolégico es un pro-
ceso endogeno condicionado por procesos organizativos, institucionales
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y culturales. Siendo un aspecto central de la perspectiva del sistema de
innovacion la interrelacion 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 creacion de nuevo conocimiento relacionada con dichos pro-
cesos, pueden mencionarse los siguientes: la organizacion interna de las
empresas; las relaciones entre empresas; las politicas publicas y el papel
de los gobiernos de distintos niveles; el sistema financiero; los organismos
publicos y privados de investigacion; las relaciones industriales; el siste-
ma educativo y formativo; el marco regulativo y normativo; y los valores
sociales».

Con respecto a la cuestion sistémica. Recientemente la literatura
ha distinguido entre dos «modos de innovacién»: el modo STI (Science,
Technology, Innovation) y el modo DUI o interactivo (Doing, Using,
Interacting) (Jensen et alii 2007; Navarro, 2009). El primero es tipico de los
sectores de alta tecnologia, se compone de factores como el conocimiento
codificado, el personal cientifico interno y las relaciones con las organi-
zaciones tecnologicas externas. El segundo, en cambio, se caracteriza por
factores como el conocimiento tacito, la interaccion entre personas y entre
departamentos, y una estrecha relacidon entre empresas, usuarios y/ o clien-
tes. Se trata, ademas, «de un proceso localizado, donde factores contextua-
les especificos pueden promover los procesos de creacion y aplicacion de
conocimiento» (Olazaran et alii 2015: 50).

Desde la perspectiva de los sistemas nacionales de innovacion, la apli-
cacion a nivel regional ha recibido una atencion cada vez mayor (Cooke
et alii 1997; Cooke y Morgan, 1998). Estudios completados con la pers-
pectiva de los Sistemas Regionales de Innovacion (SRI) resaltan la enor-
me importancia del nivel regional en lo referente a las pymes, en concreto
en aspectos como el intercambio de conocimiento tacito y el aprendizaje
interactivo, enmarcandose, por tanto, bajo la perspectiva del modo de in-
novacion DUL

Arundel et alii (2007a) han senialado la importancia de la relacion en-
tre el sistema de educacion y formacién de recursos humanos y los siste-
mas de innovacidn, nacionales o regionales. Los sistemas de innovacion
tienen su origen en los sistemas de produccion y en los sistemas de desa-
rrollo de recursos humanos, mientras que los sistemas de educacion y los
mercados laborales estan nacionalmente constituidos, jugando un papel
clave en la creacién de competencias y en la conformacion de las bases de
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los procesos de innovacion. En los tltimos afos, algunos estudios interna-
cionales han analizado las relaciones entre las diferencias institucionales,
el aprendizaje dentro de la organizacion y el modo de la innovacién (Bru-
net y Rodriguez, 2015a, 2015b).

Esta complejidad ha sido utilizada para sefialar que los obstdculos
para mejorar la capacidad innovadora de las empresas europeas no se si-
tuan 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 innovacién. Lundvall et alii (2008) han estudiado
el caso de los paises 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 inversion en FP. Paralelamente, y en
recientes publicaciones, algunos autores han continuado la misma linea
al sefialar la importancia del sistema de FP y continua para la innovacion.
Rosenfeld (1998), en su informe para la OCDE, sugiere que la FP se en-
cuentra en mejor posicion que las universidades para ponerse al servicio
de las pymes. Es por ello por lo que propone una interesante taxonomia
de las funciones de los centros de FP. Estas van desde la educacién formal
(a través de mejorar las competencias y capacitacion de los trabajadores)
hasta ayudar a las pymes en el despliegue de la tecnologia, la innovacién y
la cooperacion entre empresas.

El citado estudio, junto a otros similares, coinciden en sefialar una
doble importancia, que los centros de FP cuenten con personal con ex-
periencia en la industria y el papel que estos centros pueden desempefiar
en los sistemas de innovacion, tanto locales como regionales. Estas ca-
racteristicas entroncan con las funciones de los Centros Integrados de FP
desarrollados a lo largo del territorio espaiol. Dentro del Real Decreto
1558/2005, de 23 de diciembre, por el que se regulan los requisitos basicos
de los Centros Integrados de FP, el punto 2b del Articulo 6 recoge sus fun-
ciones: «impulsar y desarrollar acciones y proyectos de innovacion y de-
sarrollo, en colaboracién con las empresas del entorno y los interlocutores
sociales, y transferir el contenido y valoracion de las experiencias desarro-
lladas al resto de los centros». Para Olazaran y Brunet (2013), a menudo
existen barreras que dificultan la participacién de institutos de FP en estas
funciones no tradicionales, siendo las mds relevantes la falta de autono-
mia y flexibilidad de los centros, la falta de incentivos o medidas politicas
adecuadas y la falta de relaciones con los agentes de I+D, como los centros
tecnologicos. En el caso espaiol existe una falta de coordinacion entre el
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sector de la FP y el sistema de formacién de los trabajadores, gestionada
esta tltima de forma mayoritaria por las organizaciones empresariales y
sindicales estatales.

Bosch y Charest (2008) han sefialado que la FP estd profundamente
arraigada y condicionada por el tejido productivo de cada pais, asi 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 economias de mercado «libe-
rales» (EE.UU. y Reino Unido, entre otros) y las economias 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»
aleman). Esta literatura muestra que las economias de mercado coordi-
nadas (que tienden a tener una fuerte base manufacturera), han tenido
bastante éxito en la construccion de una base institucional. Factores como
la existencia de un mercado laboral ocupacional basado en la cualifica-
cién reconocida a nivel nacional, la escasa distancia organizacional entre
el personal ingeniero y el personal técnico, una vision a largo plazo de las
relaciones laborales, y un sistema de FP solido, basado en una plataforma
de habilidades genéricas y adaptables, han favorecido la inversién en for-
macion por parte de empleadores y empleados y la introduccién y desplie-
gue de nuevas tecnologias (Garcia Coria y Garcia Perea, 2014).

Toner (2009) afirma que los puestos intermedios técnicos, cualifica-
dos por la FP, realizan (o pueden realizar) una importante contribucién a
la innovacidén en las empresas como resultado de su compromiso préctico
en el disefio, instalacidn, operacién y mantenimiento de productos y pro-
cesos intensivos en innovacion, ya que requieren de una fuerza de trabajo
capaz de una rapida adaptacion a los procesos de trabajo y la mejora con-
tinua de productos. La complementariedad entre la educacidn, la forma-
cion y la innovacién parece evidente, a pesar de la poca investigacion que
se ha realizado en esta linea.

Todo esto ha tenido su reflejo en Espana a través de las reformas de
la FP iniciadas en la década de los noventa, con escaso acierto. En la ac-
tualidad todavia se encuentra lejos de hacer frente a problemas como el
bajo nivel de cualificaciones en la formacién secundaria postobligatoria
excluido bachillerato (OCDE, 2010a), la conexion 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 coordinacion entre el sistema de FP y el sistema
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de formacion de los trabajadores (Homs, 2005, 2008), asi como los pro-
blemas de gobernabilidad entre las autoridades nacionales y regionales.
La dualidad del sistema educativo espafiol y la prioridad que concede a la
educacion general (situandola por encima de la profesional) limita enor-
memente el acceso al empleo, ya que las empresas demandan mayoritaria-
mente un tipo de cualificacién que no proporciona nuestro sistema edu-
cativo. Molinas y Garcia Perea (2016: 168) sefialan que en todos los paises,
independientemente de las caracteristicas institucionales de sus mercados
de trabajo, el transito del estudio al empleo para los colectivos con un nivel
bajo de educacion resulta muy dificil. 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 problemética de la educacion secundaria
en Espana, donde un 60% de la poblacién ha terminado o abandonado los
estudios sin tener cualificacion profesional, es decir, sin tener un titulo de
formacion profesional o un titulo universitario. La tasa de paro juvenil es-
pafola se aproxima al 50%, situacién que comparte con Grecia y en menor
medida con Portugal e Italiar.

Un hecho que ayuda a mantener lo descrito, es que el modelo de ges-
tién implantado por los grandes sectores de la industria espafola parece
estar dominado por una concepcion jerarquica de la organizacion. Ello
se encuentra intimamente vinculado a la presencia de trabajadores de
baja cualificacion y escasa contribuciéon en la empresa. Estudios recien-
tes (Olazaran et alii 2008; Lavia et alii 2011; Albizu et alii 2011a; Brunet
y Rodriguez, 2015a; Olazaran y Albizu, 2015; Otero y Olazaran, 2015)
muestran que las pymes industriales de sectores de tecnologia media tie-
nen comportamientos bastante innovadores, a pesar de que sus procesos
de innovacion se enfrentan ante importantes obstaculos a la hora de in-
cluir a sus trabajadores técnicos en los citados procesos. Impedimentos
que como hemos sefialado, parecen vincularse al modelo organizacional
citado (baja cualificacion, jerdrquico 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, organizacion, etc.

Posible explicacion a la descripcion dada por Olazaran et al (2015:51)
quienes sefialan que las pymes presentan escasos vinculos con las empre-
sas competidoras o agentes de I+D. En la misma linea, Hassink (1997)
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destaca, que las empresas con mayores debilidades en tecnologia, «que
deberian ser los clientes preferentes de los agentes tecnoldgicos, tienden
a ignorar estas infraestructuras de I+D, mientras que las empresas con
mayores capacidades en I+D e innovacion son las que recurren a dichas
infraestructuras. El caracter ‘reactivo’ de la innovacién en las pymes, asi
como la falta de una planificacion estratégica al respecto, dificultan la co-
laboracién con agentes de I+D, que poseen horizontes de investigacion a
mas largo plazo». Otros estudios destacan nuevos factores «por parte de
la oferta tecnoldgica que dificultan las relaciones, como son la escasa con-
tribucion a resolver problemas especificos de las empresas, la falta de una
estrategia suficientemente proactiva, la falta de relacién de los servicios
tecnoldgicos con otras dreas de las empresas (como planificacién, marke-
ting, finanzas o recursos humanos) y la falta de adecuacion de la oferta a
los servicios de tipo basico (apoyo telematico, informacién tecnoldgica,
problemas basicos) que son los realmente demandados por las empresas».
En suma, «la literatura reciente muestra que para la mayoria de las pymes
la innovacién 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 tecnologico, y de capacidades para la busqueda y
seleccion de informacion relevante del exterior».

No obstante, cierta esperanza parece existir al menos si revisamos la
literatura actual, que ha observado un nimero de nuevas pymes que de-
sarrollan procesos de internacionalizacion acelerados tras su misma crea-
cion. Monferrer y Estrada (2016) sefialan que desde mediados de los afios
noventa el interés por este hecho, da lugar a la aparicién de una nueva
corriente de estudio denominada emprendedurismo internacional. Resalta
en su interior la importancia de un nuevo fenémeno empresarial carac-
terizado por la creacién 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 multiples paises» (Oviatt y Mc-
Dougall, 1994: 49). Estas empresas, en su concepciéon mas 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 Formacién Profesional ante esta oportunidad
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CAPITULO 1. LA EDUCACION, JINSTITUCION SUFICIENTE
PARA ALCANZAR LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES?

Si hay un elemento comun a las reformas educativas puestas en marcha
desde finales de la Segunda Guerra Mundial, éste ha sido sin duda la bus-
queda de la igualdad de oportunidades a través de la escuela. En el caso
concreto de Espana, como indican Martinez Garcia y Ferndndez-Mellizo
(2015) que la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOG-
SE) de 1990 exigia que la obtencién del titulo de Ensefianza Secundaria
Obligatoria (ESO) era necesaria como condicién necesaria para continuar
estudios superiores. Ello nos deberia de llevar a hablar de la existencia
de una desigualdad de oportunidades educativas previas. Aspectos que
la sociologia aborda a través de diversas categorias sociales: género, clase
social, habitat, region, religion y nacionalidad entre otros conceptos.

Centrandonos en la escuela, comenzando describiéndola como el tér-
mino genérico que utilizamos para referirnos a los sistemas educativos
formales en aquellos paises 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 sinénimo de otras expresiones: «sistema educativo», «sistema de ense-
fanza» e «institucion escolar».

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

a) Educacion y sistema educativo. La educacion en su extension mas
amplia, es la institucion social que se ocupa de los procesos de socializa-
cion y transmision 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-
cacién en la sociedad.

b) Ensefianza y sistema de ensefianza. La ensefianza se refiere a los
procesos de instruccion reglada tendentes a educar para adecuarse a la
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division social del trabajo hegemdnica en cada época. El sistema de ense-
nanza comprende todas las instituciones formales dedicadas a la forma-
ci6én y transmision de conocimientos de manera estable.

¢) Escolarizacion y sistema escolar. La escolarizacion es la parte de los
procesos anteriores (educacion y enseianza) que se llevan a cabo en la
organizacion escolar o escuela. El sistema escolar esta formado por el con-
junto de organizaciones educativas que existen en los diferentes niveles
y etapas educativas regladas que, obligatoria o libremente (segun edad y
sistemas), ofrecen instruccion regular a la poblacion, por lo general mas
joven.

La sociologia considera al sistema educativo como un todo. Es por
ello por lo que identifica que en él convergen multitud de intereses politi-
cos, econdmicos y sociales. Ello hace de su configuracion fuente de con-
troversias, como consecuencia de la existencia de diferentes planteamien-
tos acerca de la mejor configuracion del sistema escolar, la mas adecuada
regulacion de las normas emanadas de la administracion educativa y tam-
bién por las funciones sociales a cumplir. Intereses que también tienen
que ver con el nucleo del sistema de ensenianza. Parsons (1976, 1985) ha
senalado que el citado nucleo se encuentra vinculado a la division social
del trabajo, y que su distribucion se debe a la visién de la escuela como
cauce institucional neutral para asignar la igualdad de oportunidades y
el éxito social (movilidad social ascendente) de los mas aptos. Es por ello
por lo que plantea que el principio de igualdad de oportunidades es el
principal regulador del sistema de ensefianza en las sociedades modernas.

En el contexto histérico de la industrializacion Smith (2012) sefala
que la division del trabajo se constituyo en la base de la riqueza universal
del mundo civilizado; también en el motor (el secreto) del crecimiento
econoémico, del factor de progreso técnico y de la acumulacién de capital.
En la misma linea, Durkheim (1996) sefalé la citada division cémo el
factor fundamental del cambio social que se produjo en las primeras so-
ciedades capitalizadas, provocando el cambio de solidaridades (cohesion
social): de la mecanica (basada en la afinidad y semejanza), a la organica
(la cooperacién organizada). La novedad reside en que lo que en sus ini-
cios se tratd de cierta division del trabajo entre personas funcionalmente
independientes, en la actualidad se ha extendido hasta las empresas. Se-
gun Castells (1997) a esta ampliacion han contribuido, sin duda, las nue-
vas tecnologias, que han proporcionado un funcionamiento flexible en red
de fuerzas de trabajo dispersas cuyas tareas son coordinadas mediante la
telecomunicacion.
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En opinién de Alonso (2000: 73), este tipo de funcionamiento (en red)
ha provocado que la sociedad del trabajo keynesiano-fordista se haya frac-
turado «por multiples lineas horizontales, verticales y temporales, siempre
tendentes a la individualizacion y despolitizacion de las relaciones labora-
les, dejando parcialmente desactivados los mecanismos tradicionales de la
negociacion colectiva y a las organizaciones sindicales que se estabilizaron
y se institucionalizaron en ella». En este sentido cobra logica 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 conversion de
los asalariados a una nueva conciencia de empresa. Nace asi la ciudadania
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 tltimas 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
ahi que «pierde su credibilidad incluso entre los asalariados, lo que parece
dar la razén a quienes ya solo ven en ellos el instrumento corporativo de
una pequeia categoria de privilegiados del trabajo separado del mundo
real, del mundo tal y como es, tal y como se ha vuelto».

En una linea similar, Jones (2012: 190) senala 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 facilmente ignoradas por
politicos y periodistas. Ademas, 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 estancé incluso durante los afios del boom.
Las enormes facturaciones beneficiaban sobre todo a los jefes, a falta de
una fuerza organizada que ganara una parte del botin para los millones
de personas que estaban entre las que trabajaban mas horas de Europa»,
pérdida acompariada de la socavacién de derechos sociales y laborales.
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1.1 La era de la meritocracia y sus criticas

La visién positiva de la division del trabajo en Smith y Durkheim es co-
rrelativa a un contexto que consideraba que la modernidad disminuiria el
impacto de la adscripcién de las personas, para dar lugar a una sociedad
meritocratica. Valoracion positiva de la seleccion social (a través del prin-
cipio del mérito) que se basaba en el logro educativo, ya que este fue el sis-
tema que se utilizé 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 provoc6 un amago de seleccién social «democratica», ya
que cualquier situacion de desigualdad real previa (como consecuencia
de una interaccion desigual socialmente construida), quedaba legitimada
por el principio de igualdad de oportunidades que tedricamente ofrecia la
educacion. Es por ello por lo que en realidad la teérica equiparacion vin-
culd las diferencias de estatus e ingresos al nivel educativo logrado.

Este correlato ha sido criticado, en mayor o menor medida, por dife-
rentes perspectivas tedricas. La teoria funcionalista parte de la siguiente
hipotesis, la extension de la igualdad de oportunidades en el sistema edu-
cativo disminuye los efectos del origen social en cada generacién, como
consecuencia del reforzamiento de la meritocracia en detrimento de la
adscripcion social. Desde esta perspectiva, la existencia de desigualdades
finales queda justificada, ya que al conjunto de la ciudadania se les garan-
tiz6 la oportunidad de realizar sus ideales educativos; a modo de medios
de anulacién 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 econdémico y social.

La teoria de la modernizacién describe que el principio de igualdad
de oportunidades educativas esta estrechamente vinculado al principio
del mérito y a la idea de movilidad social ascendente. Esta teorfa entien-
de la emergencia y el desarrollo de la modernidad occidental como con-
secuencia de unos nuevos modos de vida social y de organizacién que
posteriormente acabaron por hacerse mas o menos mundiales. Weber
(1974) ha senalado que estuvieron insertos en un proceso mas amplio,
denominado racionalizacidn, el cual se constituyé en el principal agente
de la division social del trabajo, para lo que necesit6 de la burocracia. La
racionalizacién constituye el tipo ideal de organizacion en las sociedades
de legitimacion racional-legal, sometiendo las relaciones sociales a calcu-
lo, medida y control.
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En esta modernidad concreta, la historia deja de ser una coleccién
de ejemplos (dignos de ser imitados) para ser concebida en términos de
evolucion y progreso. Para Bell (1976), el origen social deja de ser im-
portante al movilizarse la poblacién en torno a la demanda de niveles de
instruccion cada vez mayores. Asi 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 relacién que probablemente cada vez es mas es-
trecha, entre el nivel de nuestro estatus social y el académico. Estos dos
niveles tienen una relacién que salta a la vista con el nivel del empleo que
podemos alcanzar».

Conforme las sociedades industriales se fueron haciendo mas avanza-
das, requirieron de ciudadanos motivados y con buenos resultados orien-
tados al trabajo duro. Su reflejo fue la aplicacion del principio de diferentes
recompensas para distintos resultados en el sistema de ensefianza. Es por
ello por lo que para Parsons (1985) sefiala que el sistema de ensenanza,
para el nifio representa la: emancipacién respecto a su relacién emocional
primaria; interiorizacién de normas y de valores que se situan por encima
de lo que aprende en el seno de su familia; diferenciacion de la clase sobre
la base de la evaluacion del logro real de cada alumno; y formacion, selec-
cion y atribucion 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-
sideracion que hasta el inicio del proceso de industrializacién casi todas
las personas aprendian a hacer su trabajo haciéndolo, es decir fuera de
instituciones escolares. La gran mayoria de ciudadanos eran campesinos,
para los que no existia practicamente la necesidad de salir de la esfera
doméstica, constituida por unidades econdmicas casi autosuficientes. Una
pequefia minoria asumid su educacién por caminos de mayor alcance,
nos referimos a los candidatos a artesanos en su periplo como aprendices
y oficiales, quienes ademas trascendieron la unidad doméstica de origen.

Soley-Beltran (2015) hace hincapié en que las sociedades agrarias pre-
industriales se basaron en la economia de trueque, sin grandes pretensio-
nes consumistas, ni por supuesto industriales. La identidad personal venia
marcada por la posicion dentro de la estructura familiar o, como maximo,
por la pertenencia a alguna corporacién profesional, diferenciacion clara-
mente remarcada por el uso de una determinada indumentaria. En contra,
a medida que la poblacién fue migrando a nucleos urbanos en los que
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prevalecia el anonimato y la economia monetaria, la identidad personal
paso a significarse en gran medida mediante la apariencia fisica y el estilo
de vida. Finalmente, como resultado de la urbanizacion que conllevé la
era moderna, y posteriormente la revolucion industrial, la identidad se
afianzo progresivamente en las elecciones de consumo, ocio, indumenta-
ria y apariencia fisica de una persona (o grupo), como modo de reflejar
actitudes y valores sociales y personales.

Gil Calvo (2009b: 115) sefiala 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 democra-
tico, tras la revolucion burguesa; el capitalismo industrial, basado en los
mercados de bienes y servicios, entre los que destaca el trabajo asalariado;
y la secularizacion cultural que se funda en la radical autonomia del Arte
y la Ciencia, una vez que se emancipan de su tutela eclesiastica». La caida
de la sociedad estamental, favoreci6 la emergencia de la lucha de clases.
La nobleza terrateniente «se convierte en clase propietaria tras su alianza
matrimonial con la burguesia 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 ideoldgicos.

Kohler y Martin Artiles (2010:407-408) han sefialado que la transfor-
macion operada desde el trabajo individual artesano al trabajo asalariado,
colectivo y coordinado en la manufactura aproximadamente a partir del
siglo XV, provocé una serie de profundos cambios en todas las esferas
sociales «la separacion del hogar y el trabajo, de la empresa y de la familia,
de la ciudad y el campo, de la planificacion y ejecucion etc. La proleta-
rizaciéon del hombre mediante la imposicion de la disciplina fabril y del
tiempo mecdnico cred un nuevo sujeto moderno, el hombre industrial. El
trabajo y el tiempo del trabajo adoptan formas abstractas, mecanizadas y
pierden su relacién 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 fébrica), como externas (imponer
un estilo disciplinado de vida en las barriadas obreras, fue definido como
paternalismo)».

El proceso de industrializacion y la crisis de la organizacién de la pro-
duccién en gremios, tuvo lugar entre mediados y finales del siglo xviir
Esta transformacion productiva alimento la preocupacion por la forma-
cion de los obreros ante una concreta e histdrica forma de la divisiéon
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del trabajo, fundamentalmente entre los patrones. Preocupacién que fue
acomparfiada en Inglaterra con el comienzo de la eliminacién de las leyes
protectoras de los pobres (Poor’s laws), al objeto de someter a la poblaciéon
emigrada de las zonas rurales y a los trabajadores artesanos a las reglas del
mercado. En este sentido, Marx (1984) ha sefialado que fue el capitalista
el que, apropiandose del capital o trabajo acumulado por los trabajadores,
determina la divisién social del trabajo, lo que fijé la subsuncién (prime-
ro formal, y luego real) del trabajador en el capital como si de un mero
momento de su valorizacion 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 formacién de la industria.

A partir de ese momento, como sefialan Martinez Garcia y Merino
(2011:14), la formacion de los obreros estuvo orientada a implementar un
ritmo y una disciplina fabril. Ambos aspectos comenzaron «a entrar en la
agenda publica, primero con la aparicién 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 responsabilizacién mas activa en la for-
macion de los trabajos manuales». Esta formacion tuvo dos dimensiones,
la moral y la técnica «La formacién moral tenia que ver con la inculcacién
de los nuevos valores funcionales a la organizacion fabril del trabajo y en
general con los valores emergentes del capitalismo. La formacion técnica
tenia 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 adquirid el desarrollo de la institucion escolar en la moderni-
dad, apuntandolo claramente. Ella fue indispensable para desempeniar las
nuevas funciones, roles y tareas que acompanaron a la industrializacion,
que recordemos basicamente se trataron de: cualificar trabajadores indus-
triales y adaptarlos a la nueva cultura del trabajo, hacer de los stibditos
ciudadanos y consolidar los Estados nacionales difundiendo el sentimien-
to de pertenencia a la nacion; en un sentido mas amplio podemos hablar
de la transmision 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 historicos de formacion de los Estado-Nacion.
Dos tipos se constituyeron, en funcién de si los elementos objetivos del
Estado se formaron antes o después de que la idea de una comunidad
nacional tuviese éxito entre la poblacion.
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El primero de ellos, el que verdaderamente capta nuetro interés, hace
referencia a que el Estado se form¢ con anterioridad a la Nacion. La his-
toria de su construccion se explica mediante la sucesiva anexion y unifi-
cacion de territorios bajo el control de una unica corona. Ello implicé la
formacién de una unidad politica, originando una nueva identidad colec-
tiva nacionalizada. Uno de los mecanismos utilizados para la citada cons-
truccidn fue el sistema nacional de educacion, a través del que se difundi6
una cultura y una lengua nacionales, asi como transmitié una historia
nacional constituida progresivamente en objetivada y romantizada me-
moria colectiva nacional. Su necesidad imperiosa fue el motivo por el que
el Estado-Naci6n asumid el control de la educaciéon dando lugar a la insti-
tucionalizacion de la ensefianza de caracter publico, obligatoria y gratuita.

Este tipo de estructura politica novedosa, fue construida sobre una
division social del trabajo previa. Aspecto que ha sido resaltado por Pérez-
Agote (2012:245), quien describe como la escolarizacion obligatoria «fue
segmentada en una doble red. Los hijos de las clases trabajadoras accedian
a una red primaria terminal desde la que ingresaban directamente en el
mundo laboral. Para ellos la escuela suponia en gran parte un aprendizaje
de la disciplina y de la subordinacion debida a quienes estaban por encima
de ellos». En cambio, para las clases altas (sobre todo) y medias (algunas)
la educacién primaria daba paso a la secundaria y, con posterioridad, a la
superior requerida en la formacion de élites dirigentes. Ello le ha llevado a
sentenciar que: «las promesas de la educacién, como las de la modernidad,
inicialmente apenas se cumplieron para unos pocos». Mas recientemente,
una parte de esa critica ha sido retomada por Lerena (1986a) en relaciéon
a la extension de la escolaridad obligatoria, y concretamente a la Ley Ge-
neral de Educacion (LGE) de 1970. En su opinion transforma la seleccion
social de estar dentro o fuera del sistema educativo, en la aparicién en
redes de clasificacidon interna, via orientacidn escolar.

Como consecuencia del desarrollo de los Estados nacionales y, poste-
riormente, de la revolucion industrial, la ensefianza adquirié una impor-
tancia institucional fundamental, en el sentido de hacer historicamente
posible (pero no sin conflicto) la divisién técnica y social del trabajo. Para
ello, los individuos debian ser evaluados mediante pruebas objetivas por
las que recibian una credencial para certificar sus talentos, sus méritos.
Esta creencia se encuentra arraigada en la mayoria de los escritos de los
reformadores educativos, y se halla en la base de los proyectos liberales
y socialdemdcratas de educacion. Opinién compartida por Martin Cria-
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do (2003:20) para la contemporaneidad, al sefialar que los objetivos que
«constantemente se han buscado desde el siglo x1x han sido la universa-
lidad del sistema de ensenanza —frente a la anterior escuela elitista—, la
igualdad de oportunidades educativas para todos los nifios —que se pen-
saba que podria lograrse mediante la estandarizacion del sistema escolar-
y el individualismo». Acudiendo al caso concreto de Espafia, ha explicado
porqué «la extension de la escolaridad obligatoria ha estado liderada por
los partidos liberales —especialmente por sus alas mds progresistas— y
socialistas, mientras que los conservadores se han opuesto continuamente
a ella y han estado mas interesados en el mantenimiento de una educacién
secundaria y universitaria elitista —tenemos ejemplos muy recientes de
ello—, a la vez que han defendido la escuela catélica frente a la estatal.»

Esta dinamica no es particular del caso espaiol. Segun Archer (1979)
similar situacion ha sido vivida en otros paises: Francia, Gran Bretana, 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 extension de la esco-
laridad o, en todo caso, se han desinteresado por ella, mas preocupados
por el mantenimiento del caracter elitista de la secundaria general y la su-
perior (como la segregacion mas favorable a sus estrategias de reproduc-
cion social familiar). La cuestion politica de fondo ha sido sefialada por
Martin Criado (2003: 22), al describir cémo «los movimientos socialistas
u obreros han luchado por la extension de la escolaridad y por la construc-
cion de una ‘escalera educativa’ sin fuertes barreras entre niveles». De ahi
que una de las criticas al sistema educativo en el siglo xx sea la constante
toma de conciencia acerca de que la educacién «no mejora la igualdad
social, [ni] el éxito escolar depende del entorno socioecondmico, [ya que]
el sistema escolar no esta estandarizado —la calidad de la instruccién va-
ria por origen social— ni es universal —muchos abandonan temprano—,
etc. Y cuando se constatan tales ‘fracasos, la solucion es nuevamente una
reforma educativar.

La OCDE (2013a, 2013d, 2015a) ha constatado repetidamente que
uno de los grandes problemas del sistema de enseilanza en Espaiia, son sus
pobres resultados: una cuarta parte de los alumnos abandonan los estu-
dios antes de finalizar la formacion obligatoria, un tercio repite curso y un
cuarto la termina con dos afios de retraso. La solucion a esta situacion es
ampliamente conocida: reformar la reforma, evidentemente sin resultados
evidenciables. Durante la década de 1980 «la exigencia minima fue obtener
con 14 anos el titulo de EGB. Una década mas tarde se exigian al menos
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diez anos de educacion obligatoria. Hoy se plantea la necesidad de obtener
el Bachillerato o un titulo de Formacion Profesional. La sociedad es cada
vez mds exigente respecto al nivel educativo de la poblaciéon. 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 signiﬁcacién.
El término que fue acufiado 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 mas ‘talento’ ascenderdn de forma natural hasta la cispide.
La jerarquia social se conformara asi en funcion del ‘mérito. La sociedad
seguird siendo desigual, pero esas desigualdades reflejarian diferencias de
capacidad». La actualizacion de este discurso se encuentra muy presente
en nuestros dias, como existe la igualdad de oportunidades educativas las
diferencias tan solo deben atribuirse al esfuerzo y a las capacidades indivi-
duales. Por esto, sefiala Roca (2015: 24), todas y cada una de las personas
que habitan el planeta gracias a las nuevas tecnologias, a la globalizacién
y ala hiperconectividad, «tendran en su mano, porque dependera de ellos
mismos, la posibilidad de formar parte del tridangulo de arriba: ya no serd
ni su pais de nacimiento, ni su condicién 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 tocard seguir acarreando la piedra de Si-
sifo) es la geografia. 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
serd absolutamente responsable de donde vaya a acabar y de todo lo que
haga (desde ya) para posicionarse laboralmente. Entramos en la era de la
meritocracia». En la misma linea, Florida (2010) recupera este discurso
para presentar los dos valores fundamentales de la actual economia crea-
tiva, la apertura a nuevas ideas y la meritocracia.

Ferndndez Enguita (1996:41) ha expresado la critica 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 acriticamente 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 sefialado que la imposicion de la escuela obligatoria, y el in crescen-
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do poderoso proceso de escolarizacion parece orientado a conseguir una
legitimada division jerdrquica de papeles y de posiciones en el proceso
productivo mediante el logro educativo. Granados (2012:71), en la misma
linea, resalta que el sistema de ensefianza, «en las sociedades industria-
les y post-industriales, ha sido y sigue siendo la institucion 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 socioeconémica». Paralelamente,
esta formacion se estructura asumiendo la division social del trabajo, por
lo que asume las desiguales posiciones sociales existentes: «la escuela asu-
me la funcion de distribuir las posiciones sociales a través de la division
social del trabajo: a un determinado nivel de estudios alcanzado le corres-
ponde una posicion concreta en la estructura de las posiciones sociales
marcada por la estructura ocupacional».

De este modo, bajo un régimen educativo meritocrético, las dispari-
dades de clase social (incluso cuando tomen distancias colosales) conti-
nuan sin suponer el mas minimo escollo para la libertad, siempre y cuan-
do un individuo tenga las oportunidades de movilidad social ascendente,
acompafiado eso si por el talento suficiente. El Estado debe ser garante,
entonces y exclusivamente, de la igualdad de oportunidades escolares. No
obstante, Marqués y Gil-Hernandez (2015: 114) nos advierten de la carac-
teristica relacional del bien de la educacion, 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 titulo académico nunca es fija. Este siempre
estara sujeto a la ley de la oferta (cantidad de titulos existentes en el mer-
cado laboral) y la demanda (necesidad de ellos)». A modo de improvisada
conlcusién. Hemos sefialado que la actualizacién de la legitimacion de
posiciones ha sido posible gracias al principio del mérito. Ello ha permiti-
do la existencia institucional de un sistema de desigualdad absoluta cuyos
origenes se encuentran arraigados en los cimientos del sistema de ense-
flanza Occidental, iniciados durante la Baja Edad Media.

Acabamos este apartado con un ejemplo paradigmatico de sociedad
meritocratica, el que presenta Japén. En este pais el nivel del puesto de
trabajo desempenado estd en funcién de la universidad a la que haya ido
cada individuo. Sin embargo, su eleccién no esta vinculada en funciéon 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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exdamenes previos. Hacerlo bien en los exdmenes 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 Japon es visto en
funcién del mérito. Ello explica que exista la conviccidon de que cualquier
estudiante con esfuerzo puede tener un buen desempefio, y alcanzar una
buena universidad; léase un alto estatus laboral. El acceso a estos centros
de educacidn terciaria, son la puerta a lo mejor de la sociedad japonesa,
por lo que su entrada es altamente competitiva.

Japon es mostrado como claro ejemplo de hacia déonde vamos. Una
sociedad en la que serd habitual invocar la meritocracia, como justifica-
cién/legitimacion de la desigualdad de ingresos y de estatus, se ird po-
tenciando por si misma. Las personas que lo merezcan (y se esfuercen)
saldran de la pobreza de manera continuada, lo que facilitara olvidarse de
los que se han quedado atras. De este modo concluye Cowen (2013:220),
«la clase adinerada sera cada vez mas emprendedora, se ampliard con el
tiempo, y precisamente porque estamos seleccionando cada vez mds en
funcién del espiritu emprendedor, tendrd cada vez mas influencia». Serdn
sus valores «los que configuren el discurso publico y eso significard una
mayor insistencia en las ideas de ambicion personal y de espiritu empren-
dedor. Las dimensiones del espiritu emprendedor que posean los jévenes
se convertirdn en la mejor manera de vaticinar la movilidad ascendente»,
y de vaticinar, para la Comisiéon Europea (2004), el desarrollo econdémico
y la innovacién de la sociedad.

Volviendo a nuestra realidad actual. Tezanos (2015:721-725) observa
que los datos empiricos indican que en Espaia el sector de trabajadores
manuales «cada vez tiene un peso menor en el conjunto de la estructura
socio-ocupacional espaiola. 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 tnico grupo que aumenta en este
periodo «es el de los auténomos y trabajadores independientes (+7,2%),
no tanto debido a que estén desarrollindose nuevos dmbitos de actividad
econdémica como al hecho de que dicha ‘condicion socio-econémica’ se
estd convirtiendo en un refugio y en un mecanismo de respuesta adapta-
tiva, frente al aumento del paro y a los mecanismos de externalizacion la-
boral que estan practicando muchas empresas en tesituras de contrataciéon
de la demanda y de la produccion».

Estas tendencias tienen una importancia central en la configuracién
del sistema basico de estratificacion social espafiol, 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 ultimos afos, a
finales del afio 2013 representaba el 6,8% de la poblacién activa ocupada.
En segundo lugar, y «dentro del mismo bloque de ‘clases propietarias, se
encuentra un amplio grupo de profesionales independientes y de peque-
flos empresarios y trabajadores independientes que suman el 13,1% de la
poblacién y que responden basicamente a lo que en sociologia calificamos
como ‘viejas clases medias. Sector que, aunque se encuentra en retroceso
tendencialmente, representaba en su conjunto el 20% de la poblaciéon ocu-
pada a finales de 2013». En tercer lugar, «el grupo central del mayoritario
‘bloque de clases asalariadas’ estd 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 afnadir el personal de servicios, que sumaba un 20,4%
en 2013. Todo lo cual suponia el 59,3% de la poblacion activa ocupada en
Espafa. Lo que permite caracterizar a Espaia, desde un punto de vista
socio-ocupacional, como una tipica sociedad de clases medias, con pre-
dominio neto de las ‘nuevas clases medias, que se diferencian de las ‘viejas
clases medias’ por su caracter asalariado y econdmicamente 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 basi-
cas; reconocimiento orientado hacia las tecnologias de la informacioén y
comunicacion, la cultura tecnolégica, la competencia en lenguas extran-
jeras y en habilidades sociales. Es por ello por lo que la citada iniciativa
deberia 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 tecnolégico. Vi-
laseca (2013:158-159) sefiala que en este periodo actual de la historia, la
salida profesional mas viable es «emprender». Actitud que va mds alld 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 profesion». Es el nuevo paradigma profesional emergente
en la Era del Conocimiento, devenir sujetos trabajadores, automotivados

49



Ignasi Brunet i Icart, David Moral Martin

y emprendedores forma ya parte de un paisaje mental en el cual se nos
pagara por aportar valor, crear riqueza, generar beneficios y lograr resul-
tados. En este sentido, «el emprendedor encuentra la manera de aunar su
pasion, sus dones y sus talentos con la resolucion de algtin problema del
mundo, profesionalizando la forma de atender dicha necesidad y deman-
da ya existente».

Este opera como un mecanismo de subjetivacion, entroncando con la
comprension foucaultiana del sujeto como efecto de dispositivos histori-
cos, y cuya experiencia se hace inteligible en un entramado de practicas
sociales (Foucault, 1982; Amigot, 2007). Dispositivos que incluyen proce-
dimientos especificos denominados por Foucault (1988) como «tecnolo-
gias del yo», y que en opinién de Martinez y Amigot (2015b: 20) «aluden
al establecimiento de précticas que inducen a los sujetos a transformarse a
si mismos, a asumir activamente la tarea de realizar por si mismos y sobre
si una serie de acciones requeridas para el funcionamiento de los meca-
nismos sociales -en este caso vinculados al 4mbito del trabajo- pero que
desplazan su dominio al terreno personal».

Bajo este nuevo paradigma profesional tiene lugar un proceso de for-
macion y auto(configuraciéon) 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. Martinez y Amigot (2015a: 25-26) han sefialado como se han
ido sucedido diversos planes y programas de apoyo al emprendimiento y
el espiritu de empresa. En esta sintonia, las instituciones europeas han ido
lanzando una serie de programas de accion sobre educacién emprende-
dora a nivel superior, entre los que destacan: la Agenda de Oslo Educacion
emprendedora en Europa, el fomento de mentalidades emprendedoras a
través de la educacion y el aprendizaje (Comision Europea, 2006b), la ini-
ciativa emprendedora en la ensefianza superior, especialmente en estudios
no empresariales (2008), el Espiritu Empresarial en la Educacion y la For-
macion Profesional (2008) y la comunicacion Un nuevo concepto de edu-
cacion: invertir en las competencias para lograr mejores resultados socioe-
condmicos (Comision Europea, 2012). El mas amplio hasta el momento es
el Plan de accién sobre emprendimiento 2020, basado en el intento por
relanzar el espiritu emprendedor, haciendo una llamada a una revolucién
cultural en beneficio del emprendimiento (Comisién Europea, 2013).
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Mas alla de las diferencias en cada uno de esos programas, identifi-
can una estructura comun 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 intervencion politica cuyo fin es orientar
a los ciudadanos hacia una sociedad emprendedora (Comisién Europea,
2003:96). Esto tiene como correlato (a nivel individual) un sujeto empre-
sario de si mismo.

Es precisamente en torno al segundo de los ejes mencionados, la
impulsiéon de medidas de promocion del emprendimiento en los siste-
mas educativos desde la escuela primaria hasta la universidad, en el que
se incluye la Formacion Profesional (Comisién Europea, 2006a). En ese
marco, seflalan Martinez y Amigot (2015a: 27), «la educacién empren-
dedora a nivel superior [ha de ocupar] un lugar privilegiado, dado que
los fundamentos tedricos de las politicas de emprendimiento sefialan 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 raiz
del alto riesgo que conllevan».

Los diferentes documentos europeos que se han venido publicando,
coinciden en la misma definicién genérica de la emprendeduria: «todas
las actividades que apunten a fomentar la mentalidad, actitudes y com-
petencias emprendedoras, y que cubran aspectos como la generacion de
ideas, la creacion de start-ups, el crecimiento y la innovacién» (Comisién
Europea, 2008a:17). Consenso que explica el porqué la educaciéon em-
prendedora ha sido propuesta para todos los niveles educativos. Martinez
y Amigot (2015a:23) sefialan una posible razén: «todo el tejido subjetivo
es relevante y movilizado como fuente de valor». Asi pues, la promocién
de subjetividades «calculadoras», de «rendimiento», no es una mera pro-
mocién de actitudes racionales-cognitivas, sino que estimula y busca la
operatividad de la subjetividad en su conjunto, incluyendo cada vez mas
especificamente los aspectos afectivos y emocionales. Los saberes psico-
légicos 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 especifica, constituyéndose en objeto de educacion e inter-
vencion.

Esto explica el porqué en los tltimos afos, la educaciéon 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 Espana, hay
que destacar la Ley 14/2013, de 27 de septiembre, de apoyo a los empren-
dedores y su internacionalizacion (BOE, 2013) y la Estrategia de Empren-
dimiento y Empleo Joven 2013-2016 (MESS, 2013). Ademas, el Ministerio
de Industria en su publicacion Educacién emprendedora: buenas prdcticas
en la universidad espariola (MIET, 2012), resume las medidas adoptadas
en distintas universidades por Espafia, con la finalidad de que puedan
ser adoptadas por otros centros educativos, y asi facilitar la planificacién
y mejora de actuaciones de los centros universitarios en la promocién y
apoyo a la iniciativa emprendedora.

En el informe mencionado, Martinez y Amigot (2015b) sefialan diez
categorias de buenas précticas en educacion emprendedora: a) formacién
emprendedora no curricular; b) formacién emprendedora curricular; c)
centros de formacion, asesoramiento e incubacion de ideas de negocio;
d) emprendimiento de base tecnoldgica; e) catedras de emprendimien-
to; ) 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 ensefianza superiot, espe-
cialmente en estudios no empresariales (Comision Europea, 2008b). Alli
se sugiere que es mas probable que las ideas empresariales innovadoras
surjan de estudios técnicos, cientificos y creativos. Por tanto, el verdadero
reto consiste en crear enfoques interdisciplinares para que la educaciéon
emprendedora sea accesible para todos los estudiantes.

La formacién en emprendeduria ha sabido aprovechar los conoci-
mientos previos expuestos por otros modelos. En concreto nos referimos
al enfoque de competencias profesionales. Basado en un modelo basica-
mente individualista, que legitima la divisién técnica y social del trabajo.
Guerrero (2005) ha sefialado que vino a sustituir al sistema de encuadra-
miento profesional dominante, que estuvo asentado en la cualificaciéon
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profesional, siendo ésta una construccién 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
adecuacion entre proveedor y cliente, en el que los sistemas de educacién
y formacién actian 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 cualificacion profesional es central, ya
que permite regular el paso del sistema educativo al productivo, ademads
de convertirse en una nocién 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-
ciacion entre los actores sociales presentes en las relaciones laborales, es
algo intrinseco al modelo (Brunet y Altaba, 2010).

Sin embargo, cuando el modelo entré stibitamente en crisis, comenz6
a desarrollarse un movimiento que postulaba su desaparicion y sustitu-
cion por otro nuevo. Sin embargo, estudios realizados parecen demostrar
que no responde a la realidad ni de las personas en formacion (o a la bus-
queda de empleo), ni a la de las empresas y su personal, ni a las institu-
ciones de formacion. Basicamente debido a que canaliza de forma inade-
cuada la informacién de las demandas de formacién, no garantiza que la
eleccion de formacion 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 relacién entre formacion y empleo pueda ser conflictiva debido a que se
tratan de escenarios con ldgicas y estructuras diferentes, pertenecientes a
instituciones distintas y actuando separadamente durante muchos afios.

Esta es la oportunidad (o inoportunidad) de proponer un modelo
alternativo, que sea mas realista a la hora de ajustar la formacion de las
personas con las necesidades de cualificacion y capacitacién requeridas
por las empresas. Planas (2003: 171) sefala que éste deberia cargar in-
cluso «con la idea de compensar las carencias de formacién de las perso-
nas mayores; incluidas las ubicadas en la formacién inicial, que estan en
la base de todo desarrollo formativo posterior, trocando experiencia por
formacién 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 relacion entre oferta y demanda de mano de obra formada
basado no en la creencia del ajuste automatico 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 econdémico prima sobre lo social, las tareas
o necesidades del puesto de trabajo sobre los roles socialmente regulados.

El contexto histérico de aparicién y desarrollo del enfoque de las
competencias tiene que ver con los cambios del modelo de crecimiento
econdémico. Asi se pasd de uno que requeria de mercados altamente es-
tables, centrado en la fabricacion en serie, con un gran peso del capital
fijo (maquinaria pesada) y una mano de obra poco cualificada, sometida
a una direccién vertical, y suavizada por una negociacion colectiva que
vinculaba salarios a productividad, a otro modelo bien distinto, una vez
que la crisis energética de la década de 1970 rompi6 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 organizacion de la produccién capaz de responder mas
agilmente a los cambios. La maquinaria ahora debia tener un caracter mas
flexible, mientras que la mano de obra debia ser mas cualificada, poli-
valente y con capacidad de respuesta a situaciones nuevas. Todo ello en
un contexto en el que se desvanecia el énfasis de la produccién a favor
de la comercializacion, la descentralizacion productiva, la flexibilizacion
y la innovacién. En la economia informacional, el valor afladido se genera
sobre todo por la innovacion.

Castells (2000:298) ha sefialado como los procedimientos tipificados
en la economia del conocimiento, se encuentran sometidos a la automati-
zacién reservando para el trabajador la gestion de los procesos interactivos
y la especificacion 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 integracion organizativa de todos los elementos del proceso de produc-
cion». Asi pues, los «obstdculos sociales» que pueden representar los sin-
dicatos, se han de contrarrestar con politicas tendentes a conseguir mayor
satisfaccion e identificacion del trabajador con su trabajo y con la empresa.
Para ello se acude a nuevas formas de organizacion del trabajo: rotacion,
enriquecimiento de tareas, equipos auténomos y circulos de calidad.

Alaluf y Stroobants (1994) han sefialado que el enfoque de las com-
petencias es rico en ambigiiedades, 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 mas exigentes que demandaban una ma-
yor diversificacién de productos y més calidad, hasta hacer que el sistema
productivo rompiese con su produccion en serie y rigiese la competiti-
vidad por la calidad; globalizacién de la economia. El crecimiento de la
competitividad acabé con los mercados protegidos, con las consiguientes
incertidumbres que ello ocasioné en la produccion (se hizo mas flexible y
rompid con el taylorismo y el fordismo). Las unidades de produccién cen-
tralizadas exigieron mds iniciativa y mayor espiritu de equipo, junto a la
incorporacion de nuevas tecnologias a la produccion. La modificacion de
herramientas y de la naturaleza del trabajo lo hizo mds complejo y diversi-
ficado, lo que le permitié un empleo mas flexible; y un fuerte aumento de
la escolarizacion. La saturacion de las tasas de escolarizaciéon durante un
mayor nimero de afios, generaba mas recursos humanos y cada vez mas
instruidos. Ello posibilité que las empresas pudiesen centrar sus estrate-
gias de mano de obra en las competencias de los trabajadores, contratar
a los jovenes mds preparados, precarizar el empleo, asi como recurrir a
actuaciones prospectivas que anticipen y adapten las competencias. Con
todo ello, especificamente con el aumento de la escolarizacion, las creden-
ciales educativas, contintian constituyendo un dispositivo que permite la
cooptacion de aquellos individuos que poseen la hegemonia 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 como podran ser las cosas si fueran diferentes de lo que son actual-
mente, es decir, poco meritocraticas. Ejemplo de esto son los siguientes.

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

Otro ejemplo es Corea. Su expansion econémica se ha producido en
paralelo a su desarrollo educativo, que también recibe la denominacién
de «milagro educativo», como cabe observar por el hecho de que el por-
centaje de poblacion que al menos tienen educacién a nivel de secunda-
ria es el mas alto de toda la OCDE, el 65% de los adultos jovenes tienen
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formacién de tercer nivel o universitaria, ocupando también un primer
puesto si comparamos este indicador en los distintos paises de la OCDE.
Por ultimo, también Corea ocupa posiciones de cabeza en relacion a los
principales indicadores utilizados por el Programa Internacional de Eva-
luacién de los Estudiantes (Programa PISA).

Kuczera et alii (2009) y Park (2011) sefialan el problema de falta de
popularidad que la FP tiene en Corea, lo que provocado que el nime-
ro de estudiantes que optan por esta formacion se haya ido reduciendo.
Ademis, los estudiantes que eligen la FP normalmente tienen un estatus
socio-econémico mas bajo que los estudiantes que optan por la via educa-
tiva mas genérica, siendo su desempefio también mas bajo. A pesar de que
durante mucho tiempo las high schools vocacionales o de FP han jugado un
papel critico a la hora de suministrar la mano de obra cualificada necesa-
ria para sostener el rdpido crecimiento econdmico y desarrollo coreano,
en los ultimos tiempos se esta revirtiendo este efecto, conforme la econo-
mia y el tejido productivo evoluciona hacia el desarrollo de otros sectores
economicos, donde el uso de las tecnologias y de habilidades técnicas muy
especificas va ganando terreno frente a las capacidades mas basicas o ge-
néricas. La demanda de habilidades cognitivas es cada vez mayor, mien-
tras que la de habilidades fisicas o sensoriales estd en declive.

Cuestion 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 bésicas, que solo son capaces de tener un desempeno
adecuado en tareas no complejas, a diferencia de los estudiantes que han
cursado otros niveles superiores de educacion. Este fendmeno explica la
tendencia decreciente que muestra la vocational high schools desde el afio
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-
di6 cambiar su nombre de «Vocational high schools» a «Professional high
schools» (Kuczera et alii 2009).

1.2 Apuntes histéricos y teorias contempordneas

Archer (1979) realiza un andlisis historico de los origenes sociales del sis-
tema escolar, en el que sefala la existencia de un unico grupo claramen-
te identificable que controla la ensefianza, ya que las formas que toman
los sistemas educativos son productos politicos 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 opinion, «las caracteristicas 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 como: no simplemente quién perdid, sino también
como y hasta qué punto perdieron» (Archer, 1979: 3). Es por ello por lo
que las politicas educativas no producen nuevos sistemas escolares, sino
que siempre reformulan los conformados por luchas anteriores. De modo
que los cambios en los sistemas de enseflanza 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 sefialado 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 formacion. Archer (1979) senala que
es por ello por lo que hay que pensarlas como campos de relaciones so-
ciales, cuyos resultados no han sido disefiados por ninguno de los actores
en juego. Utilizamos el ejemplo estudiado por Gonzélez (2013: 1226) para
su clarificacion. Para este autor el tipo de sistema de enseianza al que se
ha llegado en Espaiia «es el producto de la negociacion, la conciliacion, la
concesion y la coercidn entre diversas clases y grupos sociales, y para en-
tender el cambio educativo es necesario tener presente la division o unién
entre las élites politicas dentro del marco del Estado».

Volviendo a Archer (1979). Su estudio puso de manifiesto que la cons-
truccién 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 reproduccion de las élites, la formacion del Estado nacional, una
estructura administrativa que gobierna cuando se construye una nacion,
la instruccién en conocimientos aplicables productivamente, la integra-
cion de las clases populares y el lugar o estatus de la Iglesia. En este sentido,
cada nacion, implantara su sistema escolar de forma diferente, en funcién
de los encuentros entre las fuerzas especificas 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-
ponténeos del amplio marco social o de control por una clase dominante.
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En la misma linea, Gonzalez (2013: 1218) sefiala 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 estdn implicados en el proceso, no pueden trazar sistemas
educativos como si escribieran sobre una hoja en blanco. Siempre acttian
sobre espacios conformados en luchas anteriores cuya estructura delimita
las posibilidades de maniobran».

Nuestra postura histdrica se basa en la sefialada por Boli et alii (1977,
1986, 1999), para quien la expansiéon mundial de los sistemas educativos
estatales es el resultado de la previa expansion del modelo europeo de
sociedad nacional; modelo que se vino desarrollando desde el siglo xv1
como resultado de la coincidencia de tres procesos politicos, sociales y
econoémicos: la reforma y contrarreforma religiosa; la expansion de la eco-
nomia mercantil, y la institucionalizacién de un sistema politico interna-
cional de Estados-nacion. Viejos Estados mondrquicos transformados por
la idea de la nacién soberana, y que tuvieron que empefarse, con mucha
violencia no solo simbdlica, en la construccion de la identificacion nacio-
nal, que paulatinamente, a lo largo del siglo x1x, se iguala a ciudadania.
Estados que inmersos en el proceso de burocratizacion (de dotarse de una
estructura administrativa), crearon escuelas a lo largo y ancho de todo el
territorio nacional con el proposito de adiestrar y disciplinar al alumnado
a la ciudadania laboral, mediante una accién metddica y subordinada.

La formacion estandarizada que los profesores realizan, el sistema de
oposicion publica, 4l curriculum nacional base que todos los alumnos han
de compartir y los exdmenes son manifestaciones palmarias de este feno-
meno. Como indica Granados (2012), mediante el curriculum explicito,
publico o manifiesto (los contenidos escolares, los métodos y técnicas di-
dacticas y pedagogicas, y los procesos de evaluacion), la escuela transmite
unos contenidos y unos procedimientos socialmente publicos, aceptables
y relevantes. Con ellos, la sociedad se asegura la transmision de saberes y
habilidades definidos como necesarios para el desarrollo de un determi-
nado modelo de sociedad.

Este, que aparece a raiz de los anteriores procesos, se caracteriza por
lo que Boli et alii (1999) llaman «mitos» meritocraticos. Con ellos se re-
fiere a los elementos y creencias ideoldgicas que sostuvieron esta sociedad
nacional: el del individuo; el de la nacién como conjunto de individuos; el
del progreso, tanto nacional como individual; el de la socializacién y con-
tinuidad del ciclo de vida; y el del Estado como guardian de la nacién. 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 percepcion 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 ensefanza.

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 desarrollara para cumplir sus propios objetivos. Ade-
mas, la expansion de los sistemas y la percepcion de su funcién dan lugar
a una mayor demanda de educacién por parte de la poblacién, lo que a su
vez supone una mayor expansion 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 colonizacidn, entre otros medios)
y acaba institucionalizdndose como un modelo para todas las sociedades,
aunque sea solamente como un modelo de futuro. Esto explicaria la ex-
pansion de los sistemas de ensefianza 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 educacién que pueda. De hecho, «los
beneficios que la sociedad obtiene de la inversién en educacién son neta-
mente superiores a los costes de formacién que asume» (Trinidad, 2008:
155). Por eso, «el adecuado funcionamiento y la calidad de los sistemas
educativos son vitales para la formacion 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 concepcion liberal democratica y de igualdad de
oportunidades educativas, como modelos sociales de estratificacién me-
ritocratica, por lo que requieren de un sistema de enseflanza equiparable.
Esto se explica por el hecho de que todo orden social contiene un sistema
de ensefnanza, como ambito o esfera de legitimacion, 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 ensefianza, en
su caso el producto del cruce entre la nobleza aristocratica y las clases
medias. Fueron estas ultimas (la clerecia) 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 senalado, entre éstas dos fuerzas sociales «no todo era in-
tereses coincidentes: a la legitimidad de los titulos de la nobleza de sangre
las clases medias han opuesto la legitimidad de los titulos o diplomas es-
colares». Cualidad que estuvo apoyada en el suefo o ficcién de una meri-
tocracia cuyo eje fue la institucion escolar, el sistema de ensefianza, y por
esto las oportunidades sociales de las personas dependen cada vez mas
de su capital humano, de su capacidad de obtener, manejar e interpretar
la informacién, de emplear y adquirir conocimiento (Ferndndez Enguita
et alii 2010).

Todo orden social estd 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 discusion, in-
dudablemente uno de estos valores o ideas-fuerza es el mérito, la igual-
dad de oportunidades. En este sentido, desde una posicion 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
cooperacién mutuamente ventajoso. Sociedades que, siguiendo su razona-
miento, se sustentaron en dos principios de justicia bajo los que pretendie-
ron lograr un consenso politico que denominé «consenso superpuesto»,
al compaginarse asi libertad e igualdad de oportunidades: toda persona
tiene igual derecho a un régimen plenamente suficiente de libertades basi-
cas iguales (compatible con un régimen similar de libertades para todos),
mientras que la existencia de desigualdades sociales y econémicas 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 estd detras de la preocupacion de la Sociologia de la Edu-
cacion (SE) por la relacion entre origen social y resultado escolares, tanto
en términos de aprendizaje como de logro. Del anilisis de esta relacién
derivan, segun Carabafia (2015:12), «las que todavia se consideran teorias
fundamentales en el campo de la SE. Melvin Kohn arguyé 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 Espafia 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 insisti6 en las configuraciones familiares y en los modos de
crianza autoritarios de la clase obrera; Bernstein adujo la congruencia en-
tre los codigos lingiiisticos de la escuela y la clase media; Rosenthal y Jac-
obson popularizaron el Efecto Pigmalién, 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 TEORIA DEL CAPITAL HUMANO

Antén (2011:103-104) senala que el hecho de analizar el liberalismo su-
pone que, desde sus inicios, haya que vincularlo, a un vago término so-
ciologico: la burguesia, y a un determinado sistema socio-econdmico: el
capitalismo. Todo ello con independencia del momento historico en que
se encontrara esta doctrina politica, bien en sus balbuceos, bien plena-
mente desarollado. Nuestro interés en éste se basa en que constituye la
base «axioldgica» de las creencias sociales de determinados grupos que,
al controlar sus creencias evolutivas, condicionan sus actitudes politicas y
sociales. Laski (2014:82) sefala que esta ideologia «constituye una ‘men-
talidad’ que ha llegado a ser la doctrina politica principal de la civilizaciéon
occidental; y con mayor causa después de los acontecimientos historicos
que tuvieron lugar en 1989», motivo por el que no resulta extrafio que se
haya convertido en la filosofia por excelencia del capitalismo.

Presentada como un recipiente ideologico, se apoya en el siguiente
axioma: la libertad es la condicion 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
mds o menos proximas. 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 evolucion del pensamiento occidental van dejando su huella. Es
por ello por lo que ha sido considerado por algunos autores como la base
de la teoria politica de la modernidad, a la vez que factor clave o para-
digmatico de los procesos mundiales de modernizacion. Sistema de ideas
que se presenta también como filosofia del progreso (econdmico, social,
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o técnico). Es por ello por lo que Antén (2011: 105-106) ha sefialado que,
en su esencia, propugna «una liberacion total de las potencialidades de los
individuos, coordinando asi factores idealistas de dptica individual con
factores sociales materialistas de desarrollo econdmico. Siendo sus divisas
basicas: la individualidad y la libertad».

Junto a lo anterior, utiliza una determinada visién antropoldgica opti-
mista del ser humano, al que describe como un ser individualmente aut6-
nomo, autoperfeccionable, materialista y dotado de razon. Caracteristicas
que le permitirdn 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 juridica de todos los hombres (abstraidos de su realidad histori-
ca y reconocidos solo como entes universales y colectivos juridicos). Li-
bertad para competir por la posesion de medios materiales, como medio
para conseguir el éxito econdmico 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 relacion con el Estado, que para el liberalismo es ne-
cesaria. Aspecto confirmado por Gonzalo y Requejo (2011:211) al sefa-
lar que «la creencia de que, ante la imposibilidad de que convenciones y
codigos sociales espontaneos evitaron que se produjeran enfrentamientos
entre los individuos, el Estado ordenaba las relaciones entre los indivi-
duos mediante reglas de no interferencia en relacion con la libertad de
terceros y la igualdad de los ciudadanos ante la ley». De ahi que el libe-
ralismo encajase en el proyecto de construccion del Estado democratico,
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
versién contractualista), o bien la esfera de accion 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 garantias de los ciudadanos frente al Estado, unas en la esfera
social —como la libertad de expresion, de reunion y de asociacién— 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 mas habilidades y que son capaces de generar mayor
productividad. Marqués y Gil-Hernandez (2015: 93) sefialan que los efec-
tos del origen social «en el logro ocupacional se desvanecerian en favor de
criterios meritocréticos y adquiridos, tales como el nivel educativo. Estos
serfan suficientes para dar cuenta de las diferentes posiciones logradas por
los individuos en la estructura ocupacional».

Bajo esta concepcion liberal nace la teoria Skill Based Technical
Change (SBTC). Esta predice una demanda creciente de trabajadores cua-
lificados merced al desarrollo tecnoldgico, lo que paralelamente acrecen-
tarfa la desigualdad con respecto a los trabajadores no cualificados, ya que
su productividad no puede ficilmente aumentar mas por lo que pueden
ser facilmente reemplazados por la automatizacién. La idea principal de
esta teoria ha sido sefialada por Marqués y Gil-Hernandez (2015:122) «la
desigualdad econdmica esta 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 mas cualificados seran generosamente recompensados
con altos salarios al poseer unas habilidades y conocimientos que no son
facilmente reemplazables».

El planteamiento central de la SBTC (la educacién incrementa la pro-
ductividad), ya contiene la principal conclusion de la teoria que ocupa
nuestro interés, la del capital humano, la cual considera la educacion mas
como inversiéon que como consumo. Teorifa surgida en los Estados Unidos
a comienzos de los afios sesenta en paralelo (y desarrollando) la teoria
técnico-funcionalista de la modernizacién. Desde su punto de vista la es-
colarizacién formal proporciona la formacién necesaria para los puestos
de trabajo en la sociedad industrial, motivo por el que cubre tanto la ne-
cesidad (cada dia mayor) de especializacién, como de cualificacién para
ocupar un puesto de trabajo liquido debido al cambio tecnoldgico; en el
fondo esta es la razén por la que una proporciéon cada vez mayor de la
poblacién permanece mas afos en la escuela. En su contexto de gran ex-
pansién econdmica, la educacion se la concibié como soporte posible de
un capital: el humano.

Esta teoria establece una analogia directa entre la inversion en capital
fisico (fabricas, carreteras, maquinaria y herramientas) y en capital hu-
mano (educacién formal, programas de formacion para adultos) o en el
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puesto de trabajo (mejora de la organizacion y de los métodos de gestion).
Guerrero (2005:78) sefiala «que la inversion mds rentable que un sistema
econémico puede hacer para crecer es aquella que mejora su capital hu-
mano que, a diferencia del capital fisico, no estd sometido al riesgo de su
pérdida o expropiacion. [...]. Es decir, con la educacion se incrementan
las oportunidades laborales y sociales, como lo expresan los aumentos en
los niveles de rentan.

Inversion necesaria en los mercados de trabajo, por lo que cuanto ma-
yor sea el cumplimiento del sistema educativo de su funcion, mas idénea
serd la situacion 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
educacién como inversion en capital humano no era totalmente nueva.
La propia cultura siempre habia visto la educacién como un esfuerzo ha-
cia el futuro, siendo lo verdaderamente interesante de este planteamiento
el que permitia una coincidencia de intereses entre esfuerzo individual y
colectivo. La inversion personal en educacion es una estrategia individual
que enraiza con los ideales de logro personal arraigado en una sociedad
formada histéricamente por emigrantes, que ven en la educacién la con-
solidacion de su adquirida posicion social (Brunet y Morell, 1998).

En la misma linea Schultz (1972) va mds all4, al sefialar que la educa-
cion es el principal aspecto que determina el nivel de rentas derivadas del
trabajo. Si bien la relacion 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 educacion, hace que parte de esas ganancias reviertan en el propio tra-
bajador. Frente a la tradicional consideracion del factor trabajo como una
variable homogénea (la hipotesis neoclasica de la homogeneidad laboral),
la teoria del capital humano la contempla como una variable heterogénea,
en referencia a las diferentes inversiones individuales en educacién 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 teoria del capital humano le
asigna una doble dimension cuantitativa, hace hincapié en el nimero de
personas, porcentaje de poblacion activa y el nimero 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 opinién de Murray (2003), ambos componentes tra-
tan de explicar como la particular configuracion de los perfiles laborales
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de los trabajadores queda reflejada en la evolucion de ingresos personales,
como consecuencia de la existencia de distintos niveles de educacién. No
obstante, para Larrafiaga (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 adquisicion de sus cualificaciones o, lo que es lo mismo, a la
inversion en capital humano.

Desde una perspectiva pragmatica, Castells (2000) argumenta que
solo con el desarrollo de la tecnologia de la informacién, ha aumentado
de forma espectacular la importancia del aporte del capital humano en
el proceso de trabajo. De este modo cuanto mas amplia y profunda es la
difusion de la tecnologia de la informacién avanzada en fabricas 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 tecnologias de la informacién demandan mayor liber-
tad para que los trabajadores mejor informados y cualificados realicen
plenamente todo su potencial productio.

Para comprender en toda su extension la teoria del capital humano
hay que situarla en el contexto mas amplio de la teorfa econémica de la
eleccion del consumidor. Parte de la suposicion de que el ser humano es
economicamente racional, por lo que actiia para maximizar sus ingresos
aplicando esta conducta a las decisiones vinculadas con el mercado de
trabajo. El nucleo del programa de investigacion del capital humano es
la idea de que las personas gastan en si mismas, si bien el objetivo no es
la obtencién de satisfacciones inmediatas, sino incrementar sus ingresos
futuros pecuniarios y no pecuniarios. Ejemplo de ello es el senalado por
Blaug (1983:67-68), para quien los ciudadanos «pueden comprar cuidado
médico; pueden adquirir voluntariamente mds educacion; pueden dedi-
car tiempo a comprar el trabajo que mas les pague, en vez de aceptar la
primera oferta que les llega; pueden comprar informacién 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, educacion, busqueda
de trabajo, recuperacion de informacién, emigraciéon y formacién en el
trabajo, debe considerarse mas como inversiéon que como consumo, bien
sea realizada por individuos por cuenta propia, bien sea realizada por la
sociedad. Asi pues, lo importante «no es la cuestion de quién realiza qué
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sino, mds bien, el hecho de que el que toma la decision, sea quien sea, es-
pera con interés su futuro para justificar sus acciones actuales».

Acabamos de ver como la division social del trabajo clarifica la idea
de inversion en formacion y como ésta, a su vez, sefiala el papel de la edu-
cacion en el mercado de trabajo. Ello explica la vinculacion existente, al
menos tedricamente, entre el nivel de rentas y las variaciones en la oferta
y la demanda educativa. Relacién basada en una serie de correlaciones
sefialadas por Brunet y Morell (1998) entre el nivel de educacion y el nivel
de renta para cada edad; entre el nivel de educacion y la tasa de crecimien-
to de los ingresos; y, por ultimo, entre la reduccién del aumento de los
salarios y la obsolescencia de la inversion realizada en capital humano a
medida que el trabajador se acerca a la edad de jubilacion.

Becker (1962) reflexionando sobre lo anterior, distingue entre la in-
version en formacion general y la especifica recibida por el trabajador
en la empresa. Diferenciacion realizada en funcién de la mayor o menor
capacidad para elevar la productividad del trabajador. El primer tipo, la
general, se caracteriza por su aplicacion (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 formacién),
bien sea en la empresa en la que recibid la formacion, bien sea en cualquier
otra en la que pueda aplicarla. El coste de la inversion 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, teorias mds recientes sobre comporta-
miento empresarial, afirman que la citada nocién no funciona correcta-
mente en determinados casos, como cuando los costos de adaptacion que
entrafa la contratacion 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 formacion especifica, 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 tltimo
caso es la empresa la que asume casi totalmente el coste de la formacién
especifica al no tener que compensar el aumento de la productividad con
un aumento de salario equivalente.

La teoria de los salarios de eficiencia sostiene que las empresas estin
dispuestas a pagar salarios elevados (por encima de la productividad mar-
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ginal), incluso durante la etapa de formacion inicial de los trabajadores.
Interpreta que con este gesto promueve un sentimiento favorable hacia su
empleo y en la empresa, ademas de acrecentar la posibilidad de que per-
manezcan en ella durante sus aflos de mayor productividad (Brunet y Mo-
ral, 2106). La justiﬁcacién de este salario superior como gasto necesario,
estriba en su importancia de cara a reemplazar a los trabajadores cualifica-
dos existentes, o0 como una compensacion anticipada del mayor esfuerzo
que realizara el interesado como resultado de una mejor remuneracion.
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 més elevado para
la empresa, en mercados en los cuales ésta no tiene facilmente a su dispo-
sicién informaciones fidedignas relativas a la fuerza de trabajo».

Brunet y Moral (2016) han sefialado cémo esta capacidad racional
de inversién estd intimamente vinculada con una de las funciones pri-
mordiales de la institucion escolar, nos referimos a la socializacién para el
trabajo. Ello provoca que los individuos asuman ideolégicamente las dife-
rencias (de riqueza, poder o prestigio) no como el resultado de la escisién
de la sociedad (en clases sociales, géneros o grupos étnicos diferentes),
sino como el producto de la simple competencia interindividual por la
cualificacion, 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 arménico en el que las diferencias son simplemente de
grado (no posiciones irreconciliables). Ello ha sido posible gracias a la teo-
ria 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 discriminacion social ha dejado
paso a la del éxito o fracaso individual y, para més sefas, escolar. Todo ello
explica el porqué el individuo desarrolla estrategias que tienen que ver
con el control de la unica variable sobre lo que puede actuar, la educacion,
mientras que el origen social, como no se puede controlar, pasa a ser (y es)
una traba o una ventaja inamovible.

Willis (1988) sefala que la imagen del éxito (o fracaso) individual se
impone al cardcter natural de la reproduccién de las divisiones sociales.
Para ello se acude al uso de determinada estratagema ideoldgica 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 caracteristicas familiares entre sucesivas cohortes de
estudiantes. Su explicacion se encuentra en el hecho de que los individuos
educados o cualificados ganan mas que aquellos que no lo son. Asi pues,
en un mundo de perfecta certidumbre y perfectos conocimientos, las di-
ferencias salariales solo reflejan las diferencias de inversién 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 situacién de pobres y desempleados, la teoria del
capital humano las simplifica, sugiriendo que su problema reside en el
inadecuado nivel de capital humano. Esta interpretacién hace que las so-
luciones de politica econémica se encuentren relacionadas con la mejora
de los niveles educativos.

Ello ha provocado que la institucién escolar deba utilizar un sistema
de categorias que tomen solamente en consideracidon: conocimientos, ac-
titudes y habilidades. Bourdieu y Passeron, (1973) y Bourdieu (1988), han
senalado que la conversion de privilegios sociales en derechos meritocra-
ticos, naturaliza las diferencias reales al convertirlas en diferencias casi
ontolodgicas. Ello convierte las relaciones de desigualdad (ante la escuela
y entre estudiantes) como algo impuesto por la naturaleza misma de las
cosas. Vinculacion arriesgada, tal como lo demuestra el hecho de que la
literatura sobre la desigualdad de oportunidades educativas haya crecido
espectacularmente en las tltimas 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 como se convierten las diferencias sociales en diferencias in-
dividuales, logrando estampar en las personas la ldgica de una creciente
division social del trabajo en el ambito de la produccion.

Lo que parece no haberse tenido en cuenta es que el sistema escolar es
capaz de generar capital social a los individuos mas alla 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 sefialado por Trinidad (2012:156): «los padres de clase so-
cial alta envian 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 podria estar determinado, entre otras cosas,
por el tipo de capital humano/social que se tenga». Por tanto, la igualdad
de oportunidades laborales también esta condicionada por el volumen de
capital social acumulable en el terreno de las relaciones personales.
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Mas concretamente, Granovetter (1974:17-18) sefiala que «un deter-
minante mds importante (que las caracteristicas culturales o religiosas)
del comportamiento reside en la posicién 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 asi su-
cesivamente. La estructura y la dindmica de tal red, por dificil que sea su
andlisis, determinan que informacién estard a disposicion de un individuo
y en qué medida se le ofrece tal o cual oportunidad». Asi, para Steiner
(2015:81) la nocién de red relacional debe ser interpretada como ejemplo
tipo de las mediaciones sociales a las que «la sociologia econémica aisla
para describirlas de forma distinta a los economistas, centrados en la hi-
potesis de racionalidad de comportamientos guiados por las sefiales que
fijan los precios».

1.2.2 CREDENCIALISMO, COLAS, SENALAMIENTO Y SEGMENTACION

El desarrollo de la modernizacién industrial de cardcter técnico trajo
como consecuencia la existencia de una institucién escolar pensada y
vinculada progresivamente a su conectividad con el sistema productivo,
mds concretamente con la divisién técnica y social del trabajo en la pro-
duccién. Afirmacion que no tiene nada de sorprendente. Todo un cldsico
de la sociologia, como Weber (1974, 2002), habia sefialado entre finales
del siglo x1x y principios de x1x que las divisiones sociales no se derivan
tan solo del control (o de su ausencia) sobre los medios de produccion
(tratando asi de diferenciarse del andlisis marxista tan en boga en aquelos
momentos), sino de diferencias econémicas 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
gestion, cuello blanco) ganan mas y tienen mejores condiciones de traba-
jo que las personas con trabajos de cuello azul. Eso, hasta ahora, ha sido
explicado por una sencilla razoén, las cualificaciones que poseen (en forma
de titulos y diplomas) y los conocimientos técnicos que han adquirido, les
hacen mds mercantilizabes.
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Weber (1974, 2002) sefala la complejidad de la estratificacion social,
al distinguir entre dos aspectos basicos de la estratificacion, 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. Asi, 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 econémicos 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 visién weberiana, senala que
el sistema de ensefianza surge de la lucha entre grupos de status por el con-
trol de una formacion especializada, sancionada por unas credenciales o
diplomas (obtenidos mediante pruebas objetivas), que permiten el acceso
a los mercados simbdlicos de intercambio de prestigio y valoracion social.

Esta idea fue posteriormente desarrollada por sus seguidores. Entre
ellos destacan Berg (1974) y la teoria del credencialismo, con su corres-
pondiente diagndstico 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 posicion, bien para mante-
nerse en ella, bien para no descender en la division social del trabajo.

A continuacién nos centramos, por su importancia, en otra teoria,
la del credencialismo. Guerrero (2005: 81) explica la relacion entre edu-
cacion y estratificacion social, «sefialando que la educacién actiia como
un mecanismo de distribucion 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
educacion 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 carcter selec-
tivo o discriminativo del titulo, frente a la funcion calificadora y formativa
de la teoria del capital humano. Boudon (1984) sefiala que el incremento
del nivel medio formativo de la poblacién reduce las oportunidades la-
borales de los niveles mas bajos. En la misma linea Guerrero (2005), a
diferencia de lo que argumentan los funcionalistas defensores del capital
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humano, seflala que no se trata de que cada vez los puestos de trabajo
requieran mas cualificacién, sino de que el nimero cada vez mayor de
titulos produce una inflacién galopante de los mismos, lo que en opinién
de Rodriguez (2009:6) «conduce a una espiral de requisitos a la hora de
discernir esos puestos. Los titulos, 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 asi como
las credenciales se convierten en el principal mecanismo de cambio 0 mo-
neda del sistema. De ahi el nombre de credencialismo».

Collins (1989a:77) sefiala el componente politico que alberga cual-
quier estructura social, como resultado histérico «del conflicto de intere-
ses entre diferentes cuerpos profesionales. Estos luchan por ganarse sus
sinecuras, a saber, cargos que no llevan asociado ningun trabajo necesario
pero que son muy bien remunerados. Dicho de otra forma, toda profe-
sién conlleva un trabajo productivo y un trabajo politico». 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. Mas bien, seleccionan a
sus trabajadores porque el titulo les sirve como etiqueta. Los empleadores
saben que un universitario ha demostrado ciertas disposiciones morales
que son necesarias en el mundo universitario. La educacion se ha consti-
tuido, asi, 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 mas bien prestigio que capital econémico,
aunque uno a veces puede llevar a otro». Es decir, el diploma oculta al
candidato, aunque lo insinua. En este sentido, los individuos actuan de
acuerdo con los habitos o disposiciones que las estructuras sociales les han
hecho adquirir a lo largo del proceso de socializacién mediante el ejercicio
del poder simbdlico. Actuacion que depende de las posiciones que ocupan
en el campo de los conflictos y luchas sociales.

Otra teoria, la del senalamiento, hace hincapié en la funcién identifi-
cadora de la educacion, como consecuencia de la falta de informacion del
demandante de trabajo, ya que segiin 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 titulo educativo sirve como indicador, como sefial, al
empleador de la capacidad del demandante de trabajo, al proporcionar
tres tipos de sefiales (capacidades), indicandole: a) la capacidad innata
del demandante de empleo; b) la capacidad de adquirir formacién dentro
de la empresa, y ¢) la pertenencia a ciertos grupos de estatus. En la mis-
ma linea, Stigler (1987a:137) sefiala que la informacién proporcionada
por el sistema educativo es util para la seleccién 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 seleccién de personal
tiene lugar en un contexto de informacién imperfecta para los empresa-
rios acerca de las caracteristicas productivas de los distintos aspirantes de
puestos de trabajo, lo que les obliga a que «para llevar a cabo la selecciéon
—en situaciones de incertidumbre— el empresario utiliza como criterio
de valoracién una serie de sefiales como son la educacion, el género, la
raza, etc., que transmiten informacion sobre las habilidades productivas
de los individuos».

Arrow (1985), ampliando la caracteristica del actual mercado, ha se-
nalado que la decisién de contratacién por parte del empresario conlle-
va la asuncién 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. Ademds, el hecho de que la
mayoria de los puestos de trabajo requieran un periodo de aprendizaje
en la propia empresa (formacion especifica) asimila la contratacion a una
decision de inversion. A pesar de todo lo visto, una visién razonable de la
cuestion parece indicar que el empresario si puede conocer una serie de
caracteristicas observables de los individuos, algunas no alterables por és-
tos y denominadas indices (género, edad, origen social, étnico, confesion
religiosa, etc.), junto a otras manipulables, que el individuo utilizara como
sefales (por ejemplo, el nivel de titulacion). Asi, la educacién es una senal
costosa y aquel que busca empleo no invertird en educacion si no hay su-
ficientes beneficios salariales.

Retomamos a Stigler (1987a), quien ha descrito como los empresa-
rios demandan (y los trabajadores transmiten) informacién en forma de
sefales, lo que no determina tanto la asignacion 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 sefales e indices una
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valoracion subjetiva de tipo probabilistico sobre la capacidad productiva
o la productividad marginal esperada para dichos conjuntos de senales
e indices. Por su parte, los trabajadores se enfrentan con una funcién de
salarios ofrecidos cuyas variables independientes son sefiales (e indices),
si bien disponen de la posibilidad de alterarlas para conseguir mayores
salarios. Sin embargo, en la medida en que existen costes de sefalizacién
esta decision se regira por el principio de maximizacion de la diferencia
entre el salario ofrecido y los referidos costes de sefializacion. En suma, «el
hecho de que haya otras bases para la actividad seleccionadora no quita
nada a la seleccién educativa: la verdad es que la seleccion 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-
cion que pueda tener a partir de ese momento» (Stigler,1987a:135).

Si llevamos este analisis a un punto de vista microeconémico, obser-
vamos que tanto contratantes como contratados actian con criterios de
racionalidad en un contexto competitivo de determinacidén salarial en el
que los empresarios pagaran a los trabajadores la productividad marginal
aportada. Sin embargo, esta aportacion se diferencia de la teoria del capital
humano por su dimension, ya que se trata de un enfoque de demanda de
trabajo (no de oferta). Situacion que explica la necesidad que tienen un
empleador de acertar en la seleccion, teniendo en cuenta el marco de tur-
bulencia. En opinién de Brunet y Moral (2016) esto justifica que la asig-
nacién de un papel diferente a la educacién: la de senalar caracteristicas
productivas del individuo, anteriores incluso al propio proceso educativo,
al ser éstas las que explican los ingresos, ya que la educacién aporta muy
poco alas caracteristicas productivas. Aun asi, mantiene las premisas basi-
cas referentes a los rendimientos privados de la educacion, ya que al posi-
bilitar alcanzar mayores niveles de renta puede considerarse una inversion
personal, relativa a la division social del trabajo y a las expectativas de cada
persona, determinando el status laboral y el éxito econdmico final.

Introducimos una nueva teoria, la de la cola del trabajo o de la com-
petencia por los puestos de trabajo en el mercado laboral. Su aportacién
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 formacion. 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
Thiirrow (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, «segun las oportunidades de empleo existentes en la
economia y una vez consigan el primer empleo, los individuos iran reci-
biendo cualificaciones sobre la marcha e incorpordndose a una escala de
ingresos. El aumento de la educacién 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 educacion, con
objeto de defender su propia cuota de mercado y sus salarios ante las nue-
vas cohortes mas formadas».

Thiirrow (1983a: 169) ha senalado que «la educacién se convierte en
un gasto defensivo necesario para proteger la propia cuota de mercado».
Por tanto, los empleadores ordenan a los trabajadores segtin ciertas carac-
teristicas, fundamentalmente su nivel educativo. En una fila imaginaria,
los trabajadores mas cooperativos estarian primeros, mientras que los que
abandonaron la escuela sin concluir la ensefianza secundaria inferior, es-
tarfan los ultimos. La ubicacion es mportante, como nos lo recuerda Feito
(2015a:352), ya que ser de los dltimos, por lo general, «<supone acceder
a lo que los economistas llaman mercados de trabajo secundarios cuyos
empleos ofrecen escasas posibilidades de promocién, son inestables, y,
sobre todo, mal remunerados y desde los que es facil desembocar en el
desempleo».

Debido a su denominacion como teoria, la de la cola también tra-
ta de explicar por qué se produce la inflacién educativa. Marqués y Gil-
Herndndez (2015: 124) han sefialado que de los individuos que compiten
en la fila «los empleadores no saben nada sobre qué cantidad tendran que
gastar para formarlos en sus futuros puestos de trabajo. Lo desconocen.
El ranking se establece, entonces, en funcién 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 educacién «es un buen
predictor para minimizar los costes de formacion de las empresas. Asi los
trabajos con los mejores sueldos iran a parar a aquellos que han recibido
un mayor nivel educativo. Bajo esta logica, sobreinvertir en educacién es
una estrategia defensiva para ponerse en los primeros lugares de la cola. Y
esto, inevitablemente, deteriorard la posicion de los demas trabajadores».

Complementariamente, la teoria de la segmentacion del mercado se-
fala que aspectos tales como la clase, la educacion y los aspectos étnicos
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afectan a la distribucion de los trabajadores en los distintos segmentos del
mercado de trabajo. Kohler y Martin Artiles (2010:342), sefialan como la
citada teoria, al partir de la perspectiva institucionalista, abandona dos
supuestos esenciales de la Economia cldsica, «afirmando que el mercado
no es la expresion natural y espontanea del hombre ni tampoco un sistema
autorregulador. La realidad nos ensefia que el mercado estd inmerso en un
sistema institucional sin el cual no puede existir ni funcionar. El mercado
es un producto histérico-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 juridicas 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 institucién
social bésica de las sociedades industriales. Para Brunet y Moral (2016)
como institucion 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 promocion 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, jovenes,
inmigrantes y minorias étnicas. Se trata de un segmento que estd peor
pagado, en el que las condiciones laborales son peores y son escasas las po-
sibilidades de promocion, ya que el trabajo suele ser eventual. Se produce
sobre todo en empresas pequefias, cuyas exigencias se completan con la
formacion en el puesto de trabajo, al margen de la educacion. 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 desestructuracion del mercado de
trabajo, surge la teoria de los mercados de trabajo transicionales. Kéhler y
Martin Artiles (2010) han senalado 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 ocupacién. Entre ellas nos encontramos
las transiciones entre: empleos, empresas, diferentes tipos de contrataciéon
laboral, desempleo, bajas temporales, formacion y jubilacion. Schmid y
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Schomann (2006) distingue cinco formas principales de empleos transi-
cionales: entre distintos regimenes de empleo; entre empleo y desempleo;
entre educacion/formacion y empleo; entre trabajo productivo voluntario
(no remunerado) y empleo; y entre empleo y jubilacion.

En opinién de Kohler y Martin Artiles (2010:351), esta teoria tiene
un objetivo fundamental «la combinacién de la necesaria flexibilizacién
del mercado con las ventajas sociales de la estabilidad en las perspectivas
laborales de los individuos, algo que ha adquirido el nombre hibrido de
‘flexiguridad’ (flexibilidad + seguridad)». Los mercados de trabajo transi-
cionales deben permitir a los individuos desplazamientos no traumaticos
de una situacion 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 econémica. Las empresas ganan en flexibilidad
para poder anticiparse a los cambios tecnoldgicos y de demanda y dispo-
nen de mano de obra cualificada y adaptable. Los trabajadores (y mas to-
davia 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 introduccién de una nueva perspectiva. Kohler y Mar-
tin Artiles (2010:391) sefialan que el responsable fundamental de las di-
ficultades de nuestros jovenes en el mercado de trabajo, no es el sistema
educativo sino el funcionamiento del sistema productivo. Concretamente,
el desempleo, la contratacion temporal, la fuerte rotacion del empleo y la
precarizacién del mismo, lo que «ha comportado una pérdida de ‘valor de
cambio’ de las certificaciones escolares. La desvalorizacion de las certifica-
ciones académicas corre paralela con las transformaciones del mercado de
trabajo, con la temporalidad y la precariedad en la ocupacién». Kohler y
Martin Artiles (2010:393) contintian senalando que a través de estas difi-
cultades, la transicion escuela-trabajo pone de relieve la emergencia de un
nuevo modelo de transicion a tenor de los rapidos desajustes entre oferta y
demanda, «asi como por los propios cambios en el modelo de empleo que
hoy podriamos denominar ‘posfordista’ Un indicador de ello es el retraso
en la edad de emancipacién econdmica de los jovenes. Dicho retraso es
un efecto social de los cambios operados en el interior de la estructura de
transicion por el hecho de alargar la edad de escolarizacion y el retraso en
la insercion laboral». Ciertamente, el retraso en la emancipacion se trata
de un fenémeno mas 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
posicion social, al tiempo que genera inercias escolares que hacen retardar
la asuncién de opciones profesionales; 2) la segunda observacién es que
la inestabilidad, temporalidad y la precarizacién del empleo contribuyen
a la devaluacion del valor de cambio de la formacidn, a la vez que da lu-
gar a una insercion profesional muy lenta, por etapas sucesivas, y 3) la
tercera observacion es que el retraso de la emancipacion se deriva de una
actitud acomodaticia de los jovenes definida desde la perspectiva del con-
sumidor dentro de una sociedad de relativo bienestar». En consecuencia
«la transicion escuela-trabajo adquiere una creciente complejidad, lo que
comporta también un nuevo modelo de emancipacién de los jévenes. Este
nuevo modelo es denominado por Casal et alii (2003) de ‘aproximacién
sucesiva, diferenciandolo de otros modelos anteriores de emancipacion.
Particularmente del modelo ‘industrial-urbano’ de la etapa de crecimien-
to econdmico de los afos sesenta, en la cual no solo los jévenes llegaban
antes a la edad de emancipacion, sino que, ademas, el valor de cambio de
las certificaciones académicas no estaba cuestionado por el mercado de
trabajo» (Kohler y Martin Artiles,2010: 393).

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

El segundo, las nuevas formas de organizacion del trabajo alteran la
antigua transicion profesional e introduce una mayor complejidad en la
construccion de la profesionalidad y en la socializacién a través del tra-
bajo. El tercero, y tltimo, la nueva estructuracion del mercado de trabajo
acentda ain mas el decalage entre la oferta y demanda. Kohler y Martin
Artiles (2010:362) lo describen de la siguiente manera, «particularmente
pone en evidencia que probablemente la segmentacién 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-
lacion laboral».

Kohler y Martin Artiles (2010) afirman que no hay (ni habra) mer-
cado laboral global, salvo para unos pocos especialistas (tecnélogos, ana-
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listas financieros) y ejecutivos, ya que la globalizacién, 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-
ifas 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 gestion flexible sobre la mano de obra de cada pais».

Al igual que la mayoria de las empresas no estan globalizadas, pero si
conectadas con el nucleo dindmico de la economia global, los mercados
laborales locales notan cada vez mas la dindmica de la globalizacidn, tal y
como ha concluido Kohler y Martin Artiles (2010). Estos impactos de la
globalizacion se transforman en ventajas estratégicas del capital frente al
trabajo en las relaciones laborales en los citados mercados. Asi, las empre-
sas de los paises capitalistas avanzados disponen de una amplia gama de
oportunidades estratégicas en sus politicas de recursos humanos: reducir
el tamafio 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 produccién puede incorporarse al sistema de redes de la empresa;
usar trabajo temporal, trabajo a tiempo parcial o firmas informales como
proveedores en el propio pais; automatizar o reubicar las tareas y funcio-
nes para las que los precios del mercado laboral se consideren demasiado
elevados frente a las férmulas alternativas; y obtener de su mano de obra
el consentimiento para unas condiciones de trabajo y sueldo mds severas
como condicidn para que sus puestos de trabajo se mantengan, con lo
que se rectifican los contratos sociales establecidos en circunstancias més
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 serdn quienes podran invertir en capacitaciéon para mejorar sus
habilidades y volverse mas productivos. Comportamiento que segun For-
michella y London (2013) realimenta las expectativas de los empleadores
respecto a los individuos con un grado mayor de estudios. En la misma
linea, Brunet y Moral (2016) sefialan que la teoria del capital humano,
opta porque el sistema educativo elimine los obstaculos para que los mejor
dotados puedan llegar a las mas altas posiciones. Por ello, el conseguir una
sociedad mads 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 razon estriba en la naturaleza de su
«mercancia», la fuerza de trabajo, la cual no estd concebida para ser puesta
a la venta en el mercado. La familia no es una fabrica de productos, ni las
instituciones educativas pueden verse reducidas a su funcion de fabricar
recursos humanos para el mercado. La producciéon de mercancias esta
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 podria funcionar si toda la
socializacion y la educacion estuviesen organizadas segun criterios mer-
cantiles. Ademds, la fuerza laboral no es comercializable en cantidades y
calidades especificas y discretas. De ahi la indeterminacién del contrato
laboral con respecto al empleo concreto de la fuerza laboral comprada.
El uso de la mano de obra es fruto de la organizacion 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 participacion del trabajador, de su dis-
posicion a trabajar, de convertir su fuerza laboral potencial en trabajo real.

A modeo de resumen de todo lo panteado, desde un punto de vista
microeconémico, y en relacion al principio de la igualdad de oportunida-
des, la pregunta légica es ;para qué sirve el sistema de enseflanza? Anali-
cemos las respuestas de dos de las teorias mas que mas han sido utilizadas:

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

o Teoria de la sefializacion. El mecanismo ideal de seleccién y de
aprovechamiento 6ptimo de los recursos humanos, para el siste-
ma productivo. La escuela produce no unicamente buenos ciu-
dadanos, tolerantes, sin prejuicios, sino que los prepara profesio-
nalmente y los convierte en muy moviles en todos los sentidos.
La educacion prepara técnica y cientificamente 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 s{ 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. Ademas, el citado mercado tiene que
solucionar simultdneamente 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 econdémicos (salario) y sociales (estatus, posicién social, integracion
en la sociedad). Esta doble problematica genera una tensién constante ya
que la economia capitalista no dispone de un mecanismo que garantice el
pleno empleo o el derecho a un trabajo digno. Al contrario, la historia del
capitalismo ensefa una tendencia inherente a la produccion de desempleo
en su expansion por el planeta. Fendmeno que en la tradicién marxista ha
adquirido el nombre de «ejército de reserva capitalista».

1.3 Reproduccion y transformacion social

Hemos visto como el nimero de puestos de trabajo existentes en el mer-
cado laboral estan determinados por la demanda efectiva. Es por ello por
lo que las empresas definen su politica de contratacién en funcién de los
diferentes puestos a cubrir a partir de diferentes aspectos, entre los que
recogemos: la organizacion interna del trabajo y su particular divisiéon
(técnica y social). Las caracteristicas sociales de los trabajadores (como la
edad, la étnia, el sexo y el estado civil, asi como sus cualificaciones, nivel
de estudios y formacion previa), junto a sus pautas de conducta (estabili-
dad, fiabilidad, obediencia, diligencia, etc.) tienden a ser utilizadas por los
empresarios como mecanismos de seleccion para definir sus preferencias
por cada tipo de puesto. Eso implica que, dado el nivel de demanda de
trabajo (es decir, el nimero total de puestos existentes) y en funcién de
la estrategia del empresario, son varios los rasgos de los trabajadores (in-
cluidas las caracteristicas basicas y las pautas de conducta) que definen las
oportunidades de empleo para cada grupo social, y no tinicamente para
cada persona.

Este punto de vista microecondémico omite el hecho de que la posi-
cioén que ocupan los trabajadores en la estructura social (es decir, el status
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econoémico y social) afecta al lugar que ocupan en el mercado de trabajo.
Villa (1990:312) ha llamado la atencién sobre su nivel de aceptacién de
las condiciones de trabajo, refiriéndose a las perspectivas de ganancias,
seguridad, estabilidad, formacién, perspectivas profesionales, etc. El sis-
tema de reproduccion social «diferencia, por un lado, a los trabajadores
por su status econémico y social dentro de la familia, reflejado en el di-
ferente status de cada grupo de trabajadores y expresado también en las
diferencias de habitos y ética del trabajo. Y es precisamente esta diferencia
la que delimita la posiciéon que ocupan los trabajadores en el mercado de
trabajo, definiendo su ‘nivel de aceptacién’ de las condiciones de trabajo,
por debajo del cual tenderian a considerar sus oportunidades de empleo
‘socialmente’ inaceptables. En otras palabras, esto define su poder social
de negociacion».

Por su parte, el nivel de aceptacién se basa en asumir que el logro
educativo de las personas refleja el caracter «posicional» de la educacién
(adaptar, sefiala Ferndndez Mellizo-Soto (2001, 2015), el nivel educativo
alcanzado a los requerimientos del mercado de trabajo en cada momento
del tiempo). Ello repercute en las dindmicas de legitimacion de la des-
igualdad de oportunidades educativas de una sociedad industrial. Dind-
micas que correlacionan con la situacion socio-econémica de una familia,
lo que ayuda a explicar el logro educativo de sus hijos, asi como permite
introducir el analisis de la relacion entre el sistema de ensefianza y la estra-
tificacion social. Con respecto a los estudios de estratificacion y movilidad
social, la conceptualizacion familiar de la situacion socio-econdmica se
efectia 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 enseilanza y el curriculum si no situamos ambos
casos en el marco que integra la clase social. En una linea similar, Raftery
y Hout (1993) sefialan que, segin la denominada teoria de la desigualdad,
las clases sociales mas favorecidas se benefician mas que las desfavorecidas
de la expansion de la educacion, ya que la igualacion en los niveles bajos
de educacién se produce solo cuando las clases favorecidas han llegado
casi al punto de saturacion (es decir, la escolarizacién para esas clases es
casi universal). Segtin Fernandez Mellizo-Soto (2015:158), Lucas (2001)
ha revisado esta teoria para anadir que «las diferencias cualitativas de las
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diferentes ramas educativas (lo que él ha denominado desigualdad man-
tenida de forma efectiva). Segn esta revision, la expansion educativa trae
como consecuencia la aparicion y proliferacion de diferentes vias educati-
vas, en las que se distribuyen los estudiantes de forma diferencial segin su
origen socioecondmico».

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 sefialar que
a medida que los niveles educativos se van saturando, el nuevo criterio
de desigualdad pasa a situarse en la opcion educativa elegida, de forma
que los grupos sociales mas desfavorecidos eligen las opciones menos
prestigiosas y con mas problemas en el mercado de trabajo. Bourdieu y
Passeron (1973) lo explican graficamente mediante las relaciones que se
dan entre la reproduccion cultural y la reproduccion social. Para ambos,
la tarea consiste en determinar hasta qué punto contribuye el sistema edu-
cativo a la reproduccion de las estructuras de las relaciones de poder y de
las relaciones simbolicas entre las clases, al participar el sistema educativo
en la reproduccion de la estructura de la distribucion del capital cultural
entre ellas.

Martin Criado (2010:254) sefiala que el capital cultural se transforma-
ria (mediante el escolar), en credenciales objetivas con valor de mercado,
constituyéndose en un factor clave para entender la reproduccién social
intergeneracional, por lo que afirma que: «el capital cultural es una forma
de cierre social que no asegura de forma automatica la reproduccion inter-
generacional de los privilegios ya que estos dependen de una instituciéon
externa, el sistema escolar [...]. Esto obliga a los grupos sociales cuya po-
sicién depende de la preservacion del valor de capital escolar a realizar un
trabajo continuo de mantenimiento, tanto para asegurar que sus vastagos
se adecuen a la institucién escolar, como para que ésta se conforme a sus
exigencias de reproduccion social de sus privilegios». Situaciéon que ha
provocado, transformaciones en los modelos educativos de las familias de
clase (social) obrera que han tenido que adaptarse a las practicas de so-
cializacién exigidas por la escuela, tales como el fomento del autocontrol
emocional por parte de los hijos, las estrategias de responsabilizaciéon en
las tareas escolares, el fomento de la autonomia, entre otras.

Bourdieu (1988) senala, insistiendo en la cuestion de las clases socia-
les, que siguen siendo determinantes para dar cuenta del logro educativo.
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Afirmacioén que cuestiona la tesis técnico-funcionalista acerca de la mo-
dernizacidn, segin la cual la expansion de la industrializacién conllevd
el incremento de la igualdad de oportunidades, debido al mayor peso del
meérito de las personas que pasarian a obtener la consecucion de sus logros
socio-econdmicos. Pero si esto no es asi, tal como acabamos de ver, ;a qué
se debe que las desigualdades educativas correlacionan con la clase social?
sEl logro educativo es un destino individual, como indica la teoria del
capital humano, o un destino social, como sugiere las teorias de la repro-
duccioén social? O, como indica el informe «Faure» (1972) Aprender a ser,
sel sistema escolar mantiene una relacién dialéctica de reproduccion y de
transformacion de la realidad social? Martinez Garcia y Merino (2011:15)
senalan que las diferentes orientaciones socioldgicas coinciden en vincu-
lar las diferentes trayectorias educativas al origen social, motivo por el que
surge la cuestion 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 apareci6 el debate «sobre la comprensivi-
dad, es decir, en la posibilidad que un ‘tronco comun, una escuela o un
curriculum “nico’ o ‘unificado’ en el nivel de ensenanza 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 mas importante de igualdad que hoy puede
experimentar el género femenino en nuestro sistema social. Rodriguez
(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 repeticion, 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 pais consti-
tuye una problemdtica principalmente masculina. Estos datos positivos
durante el proceso educativo y de formacion, se siguen estrellando contra
cierta realidad, ya que la mujer se sigue enfrentando «a mayores dificulta-
des posteriores, tales como la obtencién de empleo, sueldos mas bajos o lo
que se ha denominado como fecho de cristal por el que las mujeres tienen
dificil acceso a los puestos directivos de maximo nivel y responsabilidad,
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fundamentalmente en el 4mbito empresarial (el establecimiento de cuotas
ha favorecido a la mujer en el ambito institucional)».

En torno al debate planteado por Appel (2013), ;reproducir o trans-
formar las desigualdades? La sociologia, desde la década de 1970, viene
manteniendo «dos explicaciones que dan cuenta de los posibles efectos
de la clase social sobre el logro educativo» (Martinez Garcia, 2007:294).
Las teorias de la reproduccion y de la correspondencia y las teorias de la
eleccién racional, que abordan el analisis de las desigualdades educativas
a partir del andlisis coste-beneficio ya visto.

Ambas teorfas incorporan al analisis de la institucién escolar (o de
la sociedad en general) la idea de conflicto. Aspecto totalmente exclui-
do por la teoria técnico-funcionalista. Su reconocimiento supone asumir
que el andlisis sociologico no debe reducir los sujetos a la condicién de
objetos pasivos de las instituciones, y si a que la atencién a la estructura
social debe combinarse con su vinculacion a la accion 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 ocasién de mediar los propositos y los efectos de aquéllas.
La escuela no es una excepcion. Tiene su propia dindmica, sus propias
reglas y una densidad estructural que constrifie a sus agentes (profesores,
alumnos, y otros agentes implicados) que siempre cuentan con un espacio
propio para la accion personal y colectiva.

Por su parte, ningtin andlisis de tipo estructural niega la actividad hu-
mana. Trata simplemente de sistematizar su comportamiento, para expli-
car lo que seria imposible desde la perspectiva de la agregacion de accio-
nes individuales aisladas y consideradas meramente en si mismos. De ahi
que propuestas como la teoria de la resistencia y de la produccién cultural
(Apple, Giroux, Willis y Flecha, entre otros) emergiesen como respuesta
al reduccionismo de las teorias de la reproduccion, ante su desprecio por
la capacidad de los centros de educacién para organizar y producir sus
propios contenidos, y para mejorar la educacion y la sociedad. Para ello se
requiere de una metodologia comunicativa critica (Elboj, 2006; Aubert et
alii 2008; Flecha, 2008, 2011), basada en el aprendizaje dialdgico, median-
te una educacion 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 utopia de trasformar una escuela para aumentar su
calidad, reducir el fracaso escolar de los mas excluidos y tornar el conflicto
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escolar en convivencia. Este suefio o utopia ya implica una movilizacién
del poder social de los agentes de la comunidad (Oliver y Campdepadrds,
2010; Soler y Pulido, 2009).

De hecho, con la llegada del periodo de la modernidad tardia y con
las corrientes interpretativas basadas en el interaccionismo simbdlico, la
direccién del andlisis socioldgico cambia. Este analisis se enfocaba tradi-
cionalmente de arriba abajo, se estudiaba mas 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-
dia indicaba claramente que la direccién debia ser revertida, ya que para
entender el cambio social era necesario empezar estudiando de manera
precisa los sucesos, practicas diarias y relaciones que practican las perso-
nas. A partir de la observacion de la manera cémo los actores individuales
realizan todos estos procesos surge la comprension de la textura estructu-
ral del tiempo que nos permite estudiar de manera mas 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».

Martinez Garcia (2007:294) ha senalado que la teoria de la reproduc-
cion 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
andlogas a aquellas que existen en el mundo de la produccidn; para llegar
a esta conclusion se apoy6 en la teoria de la correspondencia de Bowles
y Gintis (1989). Para ¢él, la escuela debia responder a necesidades que son
producto del capitalismo moderno, por lo que ha de legitimar la divi-
sién existente en el mundo de trabajo. En consecuencia, Martin Criado
(2010:41) senala que esta transfiere «las caracteristicas 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 jovenes a las relaciones sociales de domina-
cion y subordinacién del sistema econdmico capitalista». Ello explica el
porqué el ambiente cultural de la escuela (exigido a los alumnos) esta mas
cerca de las familias de clase alta y medias, situdndose en la base de la dife-
rente concepcion que existe la valoracion 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 mas rentabilidad obtienen en
el mercado escolar. Introduce el concepto de codigo especifico, y lo define
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«como la probabilidad de predecir, para cualquier hablante, qué elemen-
tos sintdcticos utilizara para organizar el significado». Dependiendo de
la amplitud de la gama de alternativas, éste sera 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 orientacion es mds universalista y estd dirigida hacia la aprehensién
de las estructuras sociales. Trinidad (2012: 168) sefiala que Bernstein plan-
teaba las interrelaciones existentes entre el nivel de utilizacién del lenguaje
y la socializacion del nifio en el centro educativo, considerado «que los
registros de ambos lenguajes y formas de expresion son mas ricos, racio-
nalizados y complejos en los nifios de familias de clase media: intensifican
su sensibilidad hacia la estructura, se expresan de forma mds 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), basandose también en el planteamiento de Berns-
tein, sefiala que el lenguaje «que se utiliza en las escuelas, incluso en el
area en el que se ubican los barrios obreros, no obedece a una adecuacién
al conocimiento que traen los estudiantes para, asi, confeccionar lo que
Ausubel definia 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 ahi que, desde la teoria de
los codigos educativos, éstos son disposiciones de reproduccion cultural
que condensan en su gramatica la distribucién de poder (clasificacién)
y sus principios de poder (enmarcacion) intrinsecos en las relaciones de
clase; a través del curriculum y el control y de la pedagogia, siendo ambos
validados y certificados por la evaluacion. El resultado es una estructura
de socializacién que estd formada por un conjunto de relaciones de clasi-
ficacién y enmarcacion, en la que los sujetos incorporan su posicion 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 situacion la encontramos en la escuela. Institucién que sociali-
za mediante un codigo elaborado, por lo que todos los nifios se socializan
de modo similar dentro de ella. En realidad, los niveles adquiridos segiin
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su procedencia otorgan ventaja relevante al nifio de familia de clase media,
con alto nivel de curiosidad, conformidad con la autoridad y aprobacién
del papel del profesor que le permite aceptar, adecuarse y beneficiarse de
la estructura social de la propia escuela, de los medios a su disposicion, y
compartir los fines de la educacion; en definitiva, tener mds posibilidades
de éxito escolar.

Segtin 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 ahi que la
herencia cultural actiie como un valor, como una aptitud especialmente
util para lograr un mayor éxito escolar. Si extrapolamos la logica de los
intercambios econdmicos al sistema escolar, podemos subrayar que esta
herencia escolar actia como una suerte de capital, como una mercancia
altamente preciada en este contexto por su escasa circulacion, solo posei-
da por los estudiantes de las clases mas 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 ideologia de los dones
naturales».

Para Martinez Garcia (2014b) la profundidad de esta afirmacién su-
pone que la equiparacién de recursos econémicos seguiria produciendo
resultados educativos desiguales. Desde esta perspectiva lo que sucede en
el aula es més relevante ya que habria que preocuparse de transmitir y eva-
luar conocimientos sin sesgos relacionados con la posicion de clase, para
que la igualdad de oportunidades fuese real. Para una mayor comprensién
de lo expuesto, no deben olvidarse los mecanismos de resistencia presen-
tados por el alumnado, en funcién de la clase social, el género o el origen
étnico (Botton et alii 2009), asi como tampoco ignorar la critica efectuada
a este planteamiento por Carabafia (1993b), quien ha sefialado que es muy
frecuente hablar indiferentemente de la influencia de la familia y de la
clase social sobre la educacion.

Ello provoca confusion, 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 mas que la clase social, al entender
que las de la misma clase social pueden ser muy diferentes entre si y pa-
recerse mucho mas 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. Carabafia (2011, 2013) critica también una postura hegemonica en la
literatura sobre la desigualdad educativa, en la que se suele analizar cémo
se da el crecimiento educativo entre las clases o cdmo éstas son afectadas
por la expansién educativa, en vez de un analisis que deberia centrarse
mas bien en la variacion global de las contribuciones de las clases, en revi-
sar como han cambiado en el tiempo y por qué han cambiado

Por su parte, las teorias de la eleccion racional, desde una perspectiva
weberiana, introducen el andlisis de la relacidn entre sistema de ensefianza
y estratificacion social. Martinez Garcia y Merino (2011:15) sefialan que
el citado calculo se produce «a partir de las estrategias de los individuos en
relacion al coste y el beneficio que podria suponerles continuar cursando
mas afos y estudiando en la via més académica o en la via mas profesional
en funcién de su posicion social». Concretamente, resaltan que la decision
de estudiar estd motivada por un andlisis coste-beneficio, un anlisis que
depende de la posicion social de las personas. De hecho, «en las decisiones
educativas, ademds del coste y del beneficio, las familias tienen en cuenta
factores como el prestigio, los prejuicios o etiquetas asociadas al tipo de
formacion y/o al tipo de centro educativo».

En paralelo, Martinez Garcia (2007:295) senala que el analisis de la
posicion social de las personas explica que «quienes pertenecen a la cla-
se social mas 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». Descripicién que tiene su contrario, ya que in-
dican que «a mayor clase social, mayor es el riesgo de empeorar la posi-
cion 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 institucion 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 dindmicas 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 formacion de preferencias (caso de la familia) y de re-
cursos, incentivos y restricciones (ambas), perpettian (para los varones) o
modifican (para las mujeres) la desigualdad de oportunidades» (Martinez
Garcia, 2007:296).
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Planteamiento que estuvo confirmado por el Informe Coleman
(1968). Segun Carabaria (2015) logré mostrar cémo 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 educaciéon como «ascensor social»
e instrumento de igualacién social, al (de)mostrar la poderosa relacién
entre las caracteristicas de origen familiar de cada chico y su rendimiento
escolar, llegando a una aplastante evidencia: lo que mas determinaba el
rendimiento en las escuelas es de quién es hijo y con quién se retne el
individuo estudiado. Resultados contundentes que coadyuvaron a la crisis
de la teoria del capital humano. Guerrero (2005:79) afirma que las inves-
tigaciones sobre «las relaciones entre la distribucion de ingresos y la ense-
nanza superior en USA (Thiirrow, Lucas o Arrow, entre otros) pusieron de
manifiesto que la formacion de los trabajadores no era un factor relevante
de la productividad, que se debia en mayor medida al propio puesto de
trabajo».

Esta especie de «reajuste categorial» en la organizacion, supone la cri-
sis del capital humano, lo que en el terreno de la movilidad social nos
lleva, profesionalmente hablando, «de la cualificacion a la competencia».
Castillo y Terrén (1994:84) seialan que eso supone una seria limitacién
de oportunidades y una importante crisis de legitimacion; al no asegu-
rarse recompensas proporcionales al esfuerzo, no habria motivacién para
esos esfuerzos y se estancarian las sociedades. Esto explica la aparicién
del nuevo paradigma de las competencias, con el objetivo de corregir esa
crisis, estableciendo nuevas condiciones para seguir esforzdndose, aunque
ahora sea a costa de desmantelar el modelo de la cualificacidn, reforzando
los procesos de dominacién y levantando la ilusién del consenso.

En este sentido, Guerrero (2005:85) ha sefialado 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 (negociacién). Ello ha traido diversidad de
posturas, ya que mientras que para unos «es el resultado de una evolucién
natural de la division del trabajo en la empresa, para otros es una nueva
forma de restaurar la tasa de ganancia en esta fase de la economia neoli-
beral y financiera. En todo caso, como promotor de la division social del
trabajo, el modelo de las competencias, contribuye a la integracion social
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en la medida en que refuerza la solidaridad organica (de la sociedad, en
general, y de la empresa, en particular) mediante una certificacién atomi-
zada de la formacion real, adquirida no importa cuando y dénde».

1.3.1 RELACION ENTRE CLASE SOCIAL (OBRERA) Y ORIGEN
DE LA FORMACION PROFESIONAL. EL CASO DE ESPANA

En Espaia, al igual que en el resto de Europa, se ha llevado a cabo varias
investigaciones sobre la relacion entre la clase social (de origen) y el acceso
al bachillerato o a la formacién profesional (FP). Todos ellos muestran que
las grandes transformaciones sociales y legales que ha vivido Espana en
los tltimos aflos apenas han afectado a la desigualdad de oportunidades
educativas explicada por la clase social. En este sentido, Marqués y Gil-
Herndndez (2015) concluyen que cuando se correlacionaban las notas y
el logro escolar con la condicidn socioecondmica de los padres, se obser-
vaba que los hijos de los obreros sacaban peores notas que los hijos de los
profesionales. Consecuentemente, unos cursaban Formacién Profesional
y otros bachillerato. Unos a la minima repeticién de curso abandonaban
y otros repetian las veces que hiciera falta, pero al final se hacian con un
buen titulo. Unos iban a la fébrica y otros a la oficina.

Ejemplo de ello se pudo observar en el acceso a la FP segtn origen
social, ya que ha permanecido estable cerca de 40 afos: «durante todo el
periodo —entre 1957 y 1992— las probabilidades de los jévenes de cada
clase social de acceder a la FP con respecto a los de las otras clases han
‘permanecido estables’». La Ley General de Educacién (LGE) de 1970 con-
tribuyd a aumentar el porcentaje de personas que cursan estos estudios,
mientras que la Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE) de
1990, endureciendo los criterios académicos de acceso, los redujo. Marti-
nez Garcia y Merino (2011:30) sefialan que, desde el punto de vista de las
clases sociales, «la disminucién en el conjunto de la sociedad espafiola de
la clase obrera y el incremento de las clases medias también han hecho que
las aulas de FP sean ahora mds 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 practicamente no ha habido cambios.
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La plena incorporacion de la FP en el sistema de ensefianza espariol
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 situacion explicando que «su proceso de institucionalizacion
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 ensenianza se-
cundaria con un caracter marcadamente propedéutico’»; caracteristica no
solo espailola, ya que en numerosos paises la introduccion de estudios
conectados con el mundo del trabajo ha tenido numerosas resistencias
porque se consideraba que se rebajaba el nivel de la ensefianza. En segun-
do lugar, «y esto si que es una caracteristica mas propia de nuestra historia,
a la secular debilidad del sector industrial en la economia espaiiola, 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 conllevé numerosas dificulta-
des de cara a aplicar politicas 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.
Asi, durante muchos afios el desarrollo de la FP quedé a expensas de ini-
ciativas locales y personales, con la creacion de escuelas de artes y oficios
por parte de empresarios que combinaban la filantropia con la necesidad
de buscar mano de obra cualificada».

La LGE supuso un cambio trascendental en los estudios de FP, al cam-
biar su consideracion desde estudios eminentemente practicos y orienta-
dos a la actividad productiva (principalmente en el sector industrial), sin
ninguna conexién con el sistema educativo general, a un nuevo tipo de
enseflanza a las que se accedia a partir de unos estudios previos de carac-
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) sefala que, en el fondo, continua-
mos asistiendo al debate sobre el papel de la escuela en la reproduccién
de las posiciones sociales o en las posibilidades de movilidad social, cuya
presencia es larga en nuestra sociedad, «en una primera época —finales
del xvi1 y principios del x1x— se aprecia el nacimiento de las fuerzas

1 «Ensenanza preparatoria para el estudio de una disciplina», segun la Real Academia de la
Lengua Esparfiola. Disponible en: <http://dle.rae.es>.
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ideoldgicas y organizaciones, los primeros balbuceos de una educacién
secundaria con todas sus limitaciones y contradicciones, producto de la
herencia de siglos anteriores y de la desesperada busqueda de identidad
social, de la burguesia como nueva clase, que origina desde un principio,
las ambivalencias y fluctuaciones entre distintos tipos o concepciones de
educacion secundaria, y fundamentalmente entre dos: la humanistica y
la técnico-profesional». En este sentido, Vifiao (1982: 103) ha sefalado
que la introduccién de estudios secundarios con un sentido de utilidad
econdmica e industrial tuvo grandes dificultades de aplicacion, ya que «un
nuevo tipo de enseilanza mas utilitaria y profesional no tenia posibilidad
alguna de extenderse y ser deseada si no conducia a posiciones sociales de
mayor prestigio y remuneracion, lo que requeria profundas transforma-
ciones socioecondmicas previas».

Hasta bien entrado el siglo xx, la enseflanza secundaria estuvo re-
ducida a una minoria muy seleccionada socialmente, que continuaba los
estudios en la universidad con unos contenidos basicamente humanis-
ticos (Oxford y Cambridge obedecieron a este principio). Se trataba de
una escuela dual en un sistema de ensenanza liberal. Es por ello por lo
que Brunet y Moral (2016) han sefialado que la formacién vinculada a la
profesién tuvo dos vias. La tradicionalmente reconocible, impulsada por
redes comunitarias entre familias y agrupaciones gremiales, a la que se
le sumo una educacion de cardcter primario, que ofrecié una educacién
mas ideoldgica (sobre los valores del trabajo) que meramente econdmica.
La aparicion en el siglo x1x de algunas escuelas de artes y oficios en algu-
nas ciudades respondia a iniciativas de los sectores de la burguesia local
mas preocupados por la formacion de los obreros, con una motivaciéon
entre la filantropia y la necesidad de disponer de una elite de operarios
cualificados y mandos intermedios. También aparecen, a partir de la he-
rencia de escuelas especificas (ndutica, bellas artes, etc.) y el impulso de
los gobiernos liberales, las escuelas técnicas superiores, pero sin conexion
con una FP primaria o post-primaria. Argumento respaldado por Merino
(2005a:214), para quien la aparicién de la preocupacion «sobre la FP re-
glada (mejor dicho, en escuelas), viene con la crisis del sistema tradicional
de aprendizaje, relacionado con el nuevo modo de produccién fabril».

Las repercusiones que tuvieron la debilidad de los inicios de la indus-
trializacion espaola en el siglo xvi11 y las turbulencias politicas y sociales
del siglo x1x, han sido recientemente argumentadas por Molinas y Garcia
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 formacién
profesional propiamente dicho. La poca formacién existente surgi6é de
instituciones benéficas o de caracter religioso, con alguna iniciativa por
parte de las escasas empresas industriales de la época, muy concentradas
en el Pais Vasco y Cataluiia, que se encargaban de proporcionar a sus tra-
bajadores la cualificacién que necesitaban. El caracter privado, benéfico y
de autoorganizacion de la cualificacién por parte de la empresa marco la
percepcion de la formacion profesional desde su origen como una educa-
cion 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 Espafia no ha tenido peso en las politicas 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 Enseilanza Indus-
trial (1924) y de FP (1928). Casal et al (2003) han senalado que en plena
dictadura de Primo de Rivera el sistema econémico estuvo ampliamente
basado atn en la agricultura (a excepcion de Catalufia y el Pais Vasco).
Estructura econémica que para Merino (2005a: 215) fue la clave por la
que se hizo «una ley que intent[6]a poner orden al ‘marasmo de ordena-
mientos confusos’ e impuls[d]a la accién ordenadora del Estado, aunque
en manos del Ministerio de Trabajo y no desde el Ministerio de Ensefianza
(o Instruccién, como se decia entonces), lo cual ya indica la posicién mar-
ginal que ocupaba la FP respecto a la ensefianza general, puesto que que-
daba totalmente desconectada de los ciclos educativos (sin posibilidades
de acceso o ‘pasarelas, sin homologaciones de titulos, etc.)».

Una cuestion interesante de la ley de FP de 1928 fue la division jerar-
quica de sus niveles. Casal et alii (2003: 105) sefiala que se estableci6 «la
formacién de obreros a partir de la identificacién de unidades simples de
trabajo comunes a diferentes industrias; la formacion de maestros y arte-
sanos a partir de la identificacién de unidades complejas de trabajo dife-
renciado o especializado; la formacion de técnicos ayudantes como profe-
sionales al servicio de la ayuda y colaboracion directa con los ingenieros, y
la formacién de los ingenieros como personal capacitado para el disefio y
realizacion de proyectos industriales o la direccién de produccién». Cues-
tién resaltada por Merino (2009b:219), ya que su opinioén se establecio
«una primera clasificacion en funcién de la divisién social del trabajo y
una primera aproximacion de ciclos de formacién idéneos para cada seg-
mento de especializacion del mercado laboral, sin conexién entre ellos y
con pocas perspectivas de movilidad»; la promulgacion de esta ley no tuvo
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los resultados esperados. En la misma linea Casal et alii (2003: 108) sefiala
que en la practica «no hubo ni concertacion, ni financiacién, ni apertura
al discurso de la formacidn, ni oferta efectiva de FP; los Patronatos Locales
resultaron entes burocratizantes, el Estado se inhibi6 de la financiacién y
recurri6 al principio de subsidiaridad en relacién a las corporaciones lo-
cales y a las congregaciones religiosas, el empresariado no asumi6 la For-
macion Continua como necesidad y los trabajadores acudian al mercado
de trabajo sin otra formacién que la facilitada por un sistema educativo
enmarcado en la Ley Moyano».

Durante la época de la Republica y la Guerra Civil hubo una pro-
puesta mds elaborada que tuvo una minima traduccion en la planificaciéon
educativa, nos referimos a la del Consejo de la Escuela Nueva Unificada
(CENU), constituido en Catalunya para organizar el sistema educativo.
Segtin su Plan General de Ensefianza, la obligatoria llegaria a los 15 afios
-aunque de manera flexible-. Posteriormente, y en funcién de las capaci-
dades de los alumnos, se dividirian 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 acudiria a una ensefianza politécnica que prepararia para
las escuelas técnicas y los politécnicos universitarios; instituciones de clara
influencia soviética.

Durante el periodo franquista, Espafia entrd en una fase de aislacio-
nismo y autarquia caracterizada por una fuerte proteccion de la industria
nacional, que se potencid con la creacion del Instituto Nacional de Indus-
tria en 1941. Molinas y Garcia Perea (2016: 145) sefialan que con el Plan de
Estabilizacion de 1958 «se inici6 el desarrollo del sector industrial espafiol
de tal forma que el crecimiento econémico empezd a sustentarse menos
en la agricultura y més en la industria y los servicios. Los oficios indus-
triales tenian todavia mucho de artesanal y, en general, requerian de un
largo periodo de aprendizaje, muy practico, de las habilidades manuales
especificas del sector, y era suficiente un nivel de educacion general muy
elemental». En este periodo, al contrario que en muchos otros paises eu-
ropeos, Espafia no contaba con la tradiciéon de un sistema de aprendizaje
profesional.

Atn asi, el franquismo formulé dos leyes que regularon la FP: la Ley
de Bases de Ensefianza Media y Profesional del ano 1949 y la Ley de FP
Industrial del afio 1955. En opinién de Merino (2005a: 215) ambas mar-
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caron un nuevo intento de ordenacién de la ensefianza media y de la en-
sefianza profesional, si bien en un contexto dictatorial «en plena época de
autarquia y de nacionalcatolicismo, las leyes educativas del franquismo
vuelven al clasismo mas duro del sistema liberal de ensefianza». Segui-
mos a Merino (2009b: 221-222) en su descripcion de estas leyes. La ley del
1949 no cuestion6 en absoluto el bachillerato selectivo, sino que disei6
un bachillerato laboral al mismo nivel que el bachillerato elemental pero
que no tuvo un desarrollo més que testimonial. Por el contrario, la ley del
1955, introdujo un discurso més tecnocrético de adecuacion a la incipien-
te industrializacion que se estaba desarrollando en Espafia. En parte, «es
una continuacion del estatuto del 28, con la diferenciacidn de tres niveles
en la jerarquia de FP: preaprendizaje, aprendizaje industrial y maestria
industrial. También recupera otras ideas como, por ejemplo, la participa-
cion de agentes sociales y la necesidad de extender la FP y el reciclaje a la
poblacién activa».

Como han senialado Molinas y Garcia Perea (2016: 148), en concreto
la Ley de 1955 disefio un modelo de regulacion 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 persiguié mejorar la cualificacién 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 organizacion sindical
vertical y la iglesia catdlica desempefiaron papeles muy importantes «en la
configuracion y funcionamiento del sistema de formacion profesional. Se
disefo un sistema que, a semejanza de los europeos, estaba totalmente se-
parado del sistema de educacion general reglado, y que era largo, bastante
practico y de tipo integral», ya que combinaba materias técnicas con otros
temas generales para proveer el desarrollo personal. La oferta formativa
se estructur6 en tres niveles, el preaprendizaje de 2 afios de duracidn, la
oficialia de 3 aflos mas y la maestria de 2 afios adicionales. Las titulaciones
y especialidades «se reglamentaron de forma centralizada estableciéndose
una estrecha relacion con las categorias 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 provisién social a cargo
de las mutualidades laborales. Se trataron de centros que fueron creados
con el objetivo de facilitar el derecho a la educacion de la poblacion obre-
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ra, en su periodo de consolidacion (1955-1962) y expansion (1962-1978).
Se imparti6 formacién profesional e ingenierias técnicas. El periodo de
bonanza y expansion econémica favorecié que la administracién laboral,
con la participacién de algunas grandes empresas, apostase por una FP
obrera destinada fundamentalmente para quienes provenian de entornos
rurales, que fueron redirigidos hacia nicleos industriales demandantes de
alta cantidad de una alta cantidad de mano de obra durante la década del
desarrollismo franquista. Martinez Garcia y Merino (2011:16) resaltan el
hecho de que esta formacion, «que es el antecedente de la formacion ocu-
pacional y del Plan de Formacién e Insercién Profesional (FIP), ya naci6
al margen del sistema educativo y con pocas posibilidades de poderse co-
nectar». Diversos autores Zafrilla (1998; 2006; 2008), y Gémez (1985) han
senalado que durante el periodo 1979-1981 las UULL se reconvirtieron en
Centros de Ensefianzas Integrados de Formacion Profesional.

La evolucién del sistema educativo nacional espafiol hasta los afios
setenta nos muestra una segregacion radical de la FP del sistema reglado,
y ademds en una posicion claramente marginal. Planas y Merino (2015:
539-540) senalan que la funcién social y escolar de la FP, desde su apari-
cion formal en la LGE (1970) ha tenido, como minimo, «cuatro dimen-
siones: a) recuperar el fracaso escolar; b) continuar la formacién general
de base; ¢) establecer un puente entre la formacién general y la insercién
profesional, mediante la formacion especializada, que, a partir de la Ley
de Formacion Profesional de 2002, se establece en base al Catalogo de
Cualificaciones Profesionales, y d) la de puente hacia la ensefianza uni-
versitaria, en aumento durante la ultima década». Carvajal (2010) senala
que estas funciones, que operan en gran medida como mecanismos de
control social de una sociedad que ha cambiado (y que estd cambiando)
con respecto a la sociedad fordista tanto en el 4mbito politico, como en
el social y econdmico, no son excluyentes sino coexistentes. Con el paso
de los anos el énfasis ha ido desplazando la funcion de «recuperacion del
fracaso escolar», era primordial en la LGE, para reforzar progresivamente
la funcién de insercion profesional, incrementandose en los ultimos afios
su orientacion hacia a universidad.

Todo lo anterior justifica que interpretemos que en Espafia la verda-
dera incorporacion de la FP al sistema escolar se produjo con la Ley Ge-
neral de Educaciéon (LGE) de 1970. Martinez Garcia y Merino (2011:16)
han sefialado las tres grandes innovaciones que planted. La primera «la
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unificacion del curriculum de la ensefianza primaria hasta los 14 ailos con
la Educacion General Basica (EGB), lo que significd la introduccién de la
primera comprensividad avant la lettre, por supuesto sin decirlo asi». La
segunda «la creacion de un bachillerato que no fuera propedéutico (de ahi
el BUP: Bachillerato Unificado ‘Polivalente’)». Y la tercera, «el disefio de
tres niveles de FP que se suponian iban a ser ciclos cortos de formacion de
transicion 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 analisis de la incorporacion de la FP en el sistema de ensefian-
za no debe omitir el hecho de que la FP no estuvo destinada a la masa de
los obreros, sino hacia la seleccion de la aristocracia obrera; trabajadores
que hacen de puente entre las clases dirigentes y las populares. Tampoco
debemos ignorar lo sefialado por Merino (2005a) en relacién al mercado
de trabajo, y concretamente el espaiiol, ya que han permanecido histori-
camente distanciados de la FP, y en el que han funcionado un conjunto
de estereotipos con respecto a esta formacién: desfase recurrente entre
necesidades de cualificacion y oferta formativa, desconfianza respecto a la
gente formada y falta de implicacion en las empresas de los centros forma-
tivos. Imagenes que han afectado desde la creacion de la LGE, al debate en
torno a la funcidn social de la FP, y que se articula entorno a la siguiente
cuestion: jpara qué sirve la FP?.

Para Merino (2009a: 149) existe una doble respuesta, «no necesaria-
mente antagonicas, pero en la practica si: o bien tiene una funcién prope-
déutica o bien tiene una funcién terminal. La funcién propedéutica pon-
dria el énfasis en la posibilidad de continuar en el sistema educativo, y la
funcién terminal pondria el énfasis en la preparacion para el mercado de
trabajo. Parece obvio que desde la LGE, por lo menos, la funcién 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 sistematicamente con la
intencién de muchos alumnos y de sus familias de evitar los callejones sin
salida y de optar preferiblemente por las opciones que tengan mds 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 mds al bachillerato, por mucho que les prometan
una buena insercion».
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Esta larga cita muestra como con la idea de querer dignificar la FP,
en el fondo lo que plantea es hacerla mas selectiva, ya que a igualdad de
condiciones, «los alumnos prefieren la via de mds prestigio y la que les
garantice mayor promocion social», sefiala Merino (2009a: 149-150), para
quien: «si nos atenemos a los datos, segtin la tltima 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 titulo
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 jovenes hacen una lectura de que les quieren excluir de la
universidad, que a pesar del topico de la masificacién y de la devaluacion,
no ha dejado de ser la caspide de la piramide educativa».

Esto explica el porqué a los alumnos con dificultades para escoger la
via académica (que serian el pablico 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 obsesion de no «contaminar» la FP
con el fracaso escolar, o mejor dicho con los fracasados hace que los que
no superan la enseilanza obligatoria se vean expulsados del sistema educa-
tivo. Merino (2009a: 149) sefiala la incongruencia de la propuesta, ya que
para evitar una doble via 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 especificos que los encasillaran aiin més. Si la tasa
de fracaso escolar estuviera en el orden del 5-10% como muchos paises
europeos se podria entender esta opcidn, pero con tasas del orden del 30%
parece claro que dignificar y tener mds alumnos a la vez son objetivos di-
ficilmente compatibles».

Ante esta situacion, se anuncia la pedagogia de la esperanza de Giroux
y Flecha (1992), quienes definen a la escuela como «esfera ptblica demo-
cratica» y al profesorado como «intelectuales transformadores». Intento
pedagdgico que pretende traspasar tanto los limites que producen las des-
igualdades de étnia, género y clase, como los provocados por la distincién
entre cultura alta y popular. Desde esta perspectiva a la institucion escolar
se la entiende como un espacio abierto al didlogo y a la reflexion critica, en
la que el alumnado puede expresar su voz, asi como profundizar colecti-
vamente en los valores democraticos y en los procesos de igualdad. Es por
ello por lo que se incide en que el curriculum escolar debe deconstruir los
cdnones 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) sefiala que ésta
no puede omitir el hecho de que hoy no se lucha para romper las cadenas
del proletariado, «y ni siquiera por la liberacion social, y las conquistas
laborales y los progresos econémicos aparecen indistintamente en las ban-
deras de cualquier partido. La mejor prueba de ello es que el capitalismo
con sus empresas mas emblemdticas no se enfrenta a ningan 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 paises (mas ba-
ratos) puedan, o sepan, ofrecer. Y que tampoco puedan hacerlos maquinas
u ordenadores mejor o mas deprisa. Vilaseca (2013:167) concluye que:
«las organizaciones que aspiren a prosperar a lo largo de la Era del Co-
nocimiento estdn destinadas a crear verdadera riqueza para la sociedad,
en forma de nuevos servicios que mejoren de algiin modo u otro nuestra
calidad de vida. En esencia, estan llamadas a convertirse en medios a tra-
vés de los cuales las personas puedan realizarse profesionalmente. No en
vano, hoy en dia la principal ventaja competitiva de una empresa es su
‘capital humano. Su activo mds valioso reside en el conocimiento, la inte-
ligencia, el talento y la creatividad de los profesionales que forman parte
de su equipo».
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CAPITULO 2. ORIGENES HISTORICOS DEL SISTEMA
DE ENSENANZA Y DE LA FORMACION PROFESIONAL

Para tratar de averiguar el destino de la FP, hay que conocer su proceden-
cia. Greinert (2004) seniala que la historia muestra que durante la Alta y
Baja Edad Media lo que pudiéramos denominar como FP (o transmision
de conocimientos profesionales), era semejante en la mayoria de la Europa
occidental. En opinién de Brunet y Moral (2016), no fue hasta los siglos
XVIII y XIX cuando surgieron sistemas de FP completamente nuevos y di-
ferenciables. La Revolucidn industrial propicié una adaptacién nacional
diferenciada a las nuevas necesidades de cualificacién, motivo por el que
nacieron los tres modelos clasicos de formacion profesional, cuyas carac-
teristicas 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 opinién de Molinas y Garcia Perea (2016: 147) terminaron
«de consolidarse después de la segunda guerra mundial, cuando los siste-
mas de aprendizaje desempefiaron un papel clave en la construccién de
las sociedades del bienestar europeas, en si mismas apuestas estratégicas
de Occidente durante la Guerra Fria. El trabajo y la integracion de los
trabajadores en los valores de las democracias occidentales pasaron a ser
un valor de importancia capital. Asi los sistemas de formacién profesio-
nal europeos se constituyeron en una via de promocion social de la clase
trabajadora, aumentando la cualificacién de la poblaciéon y mejorando la
competitividad de sus economias».

Ante esta diversidad de sistemas de FP, el debate queda situado en sila
comparacion entre sistemas de enseflanza constituye un instrumento para
la construccién de un modelo educativo comun, el conocido dentro de la
Unién Europea, como Espacio Europeo de Educacién. En concreto, para
Merino (2009a: 153) la discusion se plantea sobre si este modelo comun
«es una especie de factor comun de los diferentes sistemas o si en el fondo
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de lo que se trata es de copiar el modelo supuestamente més exitoso. En el
caso de la ensefianza superior y el llamado proceso de Bolonia parece que
se quiera copiar el modelo anglosajon».

Por ejemplo, en el ambito de la ensefianza primaria y secundaria es
fundamental el papel de la OCDE y su conocido informe PISA. Para Me-
rino, (2009a: 154) se «esta alentando que muchos paises se comparen con
aquellos que sacan mejores notas, aunque sea muy dificil 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 ambito de la FP siempre se ha tenido el modelo
dual alemdan como referencia, por su prestigio, debido en gran parte al pa-
pel que juegan las empresas en la formacion (la llamada formacién en al-
ternancia) y en la regulaciéon 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 seleccién de los alumnos a los 10 o
11 anos, demasiado prematura para los paises que han emprendido refor-
mas comprensivas desde los afios 60. Ademas, desde finales de los afios 90
la formacion dual ha empezado un cierto declive con la disminucion de la
matricula a favor de las vias académicas». Todo ello junto al fenémeno de
la globalizacién, que lleva aparejado el desarrollo de espacios infra estata-
les de ambito regional y local (modelo que se ha calificado como «glocal»),
y que delimita un horizonte de crisis del clasico Estado-nacién en el aspec-
to politico y de quiebra de las tendencias de Estado de Bienestar, mediante
el desarrollo de formas neoliberales en el terreno socioecondmico (Haber-
mas, 1999). En opinién de Castells (2000) durante esta crisis «quien quiera
vivir bien tendra que reunir dos condiciones: un alto nivel de educacién
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 tardio, del global, de la sociedad-red, de la
modernidad liquida, de la sociedad del conocimiento o del postfordismo.
En éste, se muestra claramente «como la comunicaciéon global se reduce
a las clases profesionales y privilegiadas del Norte; como, mientras que
existen crecientes oportunidades para las mujeres, éstas a menudo tienen
lugar bajo términos y condiciones inferiores a las de los hombres; y cémo
el dinero y el crédito global estan 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 globalizacién, 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, disolucién de las
identidades y, cambios culturales. En opinion del Consejo Europeo (De-
claraciéon de Copenhague, 2002) vamos hacia el desarrollo de una FP de
alta calidad. Formacion esencial en la estrategia de convertir a la Unién
Europea en la economia del conocimiento mas dinamica del mundo, y
particularmente para fomentar la inclusién social, la cohesion, la movili-
dad, la empleabilidad y la competitividad.

2.1 La formacién del sistema de ensefianza

Los primeros amagos del sistema de ensefianza fueron el producto de dos
imperios: el Bajo Imperio Romano y el Imperio Carolingio. Se ha querido
ver en el primer caso, la continuacion de una supuesta pero indemostrable
escuela de los romanos y, en el segundo, los frutos del «pequefio Renaci-
miento». Lerena (1986¢) plantea la cuestién de una forma mas sencilla, al
indicar que ambos fueron imperios burocraticos necesitados, para su pro-
pio funcionamiento y su reproduccion, de un nutrido grupo de escribas y
funcionarios, que fueran conocedores al menos de la lectura y la escritura,
asi como de los rudimentos de las leyes. Ejemplo de ello ha sido el identi-
ficado por Baqués (2011: 49) al senialar que en la zona de Mesopotamia se
produjo la existencia, desde unos tres mil afios a.C., de superestructuras
de poder centralizado denominadas «economias del templo», en las que
el poder se hizo «con el control de un territorio acotado y lo administra
mediante la especializacion de una burocracia civil (cuya funcién prin-
cipal era la exaccién) y otra militar (capaz de mantener el orden en su
interior y la seguridad exterior)». En la misma direccién se pronuncian
otros autores en relacién con el Egipto preptolomeico y, en general, «con
los demas ‘imperios antiguos’ entre cuyas caracteristicas se encontraba la
capacidad para construir grandes obras publicas hidraulicas y hasta la pre-
sencia de una logica que algunos han identificado como de ‘reciprocidad’
o de ‘redistribuciéon’ de alimentos cuya particularidad es que todas estas
actividades estaban dirigidas por y desde el poder politico».
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Esto explica el porqué los imperios antiguos desarrollaron aparatos
encargados de administrar el poder politico, y que en opinién de Weber
(1974) evolucionaron hacia estructuras mas o menos parecidas al modelo
ideal de burocracia publica. Junto a ello se produjo también, e inevita-
blemente, la formacion del sistema de ensefianza, entendiéndola como
la practica educativa escolar. Presencia que fue utilizada por Weber para
senalar la presencia histérica de la racionalidad. También en el tipo de
dominacidn legal propio de las sociedades capitalistas modernas, el mas
racional de todos cuantos se habian sucedido, y que se basaba en la idea
de que el Estado debe regirse por un ordenamiento juridico que contem-
ple reglas de actuacion abstractas, y que establezcan derechos y deberes
de manera impersonal. En opinién de Sanz (2011:477), el poder debe
administrarse a partir de una autoridad burocratica organizada segun el
principio de jerarquia administrativa. De ahi 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 publico- y la remuneraciéon de su labor. Como base
de la administracién burocratica, son seleccionados por sus méritos y ca-
pacidades, y basan su poder en un saber especializado. Toda la actuaciéon
burocrética, debe hacerse por escrito y en forma de expediente, lo que
asegura la sujecion de su actuacion 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-
ganizacion politica que, segun Hall e Ikenberry (1993:10), estuvo carac-
terizado por la «especializacion de una parte de la poblacion en tareas de
gestion publica». Baqués (2011:46) sefala 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 organizacion. 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. Podria decirse que este es, de entre todos los
posibles, el modo concreto en que el Estado viene garantizando el mono-
polio weberiano».

La burocracia publica, que debe en parte su funcién y legitimidad
al monopolio de un tipo de saber, necesit6 al sistema de enseflanza para
su formacion y reproduccion. La primera forma histérica del sistema de
enseflanza se configura en el siglo x11-xm1 (al inicio de la construccién
de las catedrales goticas y la incipiente introduccién de la economia de
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mercado). Estas primeras reglas de juego del sistema de ensefianza se
configuraron bajo el dominio del modelo organizativo del corporativis-
mo profesional. Diveros autores, Sciulli (2005) y Brunet y Morell (1998)
entre ellos, sefialan que las agrupaciones y gremios artesanales medievales
se sustentaban en una extensa socializacién en los valores y normas de
disciplina apropiados del gremio. En la misma linea, Heckscher y Martin-
Rios (2013:205-206) plantean que la logica 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
vinculos disciplinarios muy fuertes, gobernados por la légica grupal, y
han defendido, con gran éxito, su reivindicacion de ser los tnicos legiti-
mamente capaces de juzgar la calidad y el valor de su labor». De hecho,
éstos, junto a abogados y médicos, constituyen los tltimos representantes
significativos de los antiguos oficios autogobernados, aunque «hoy en dia
estos grupos se encuentran inmersos en la misma guerra que sus predece-
sores y aparentemente la estan perdiendo».

Sistema vinculado al Estado desde sus origenes. Institucion defini-
ble como un aparato impositivo eficaz y reinversor de sus beneficios en
la creacién de un ejército que puede someter al resto de los competido-
res, internos, ya sea en forma de sefiores, vasallos, estamentos o ciudades;
as{ como exteriores: otros Estados, en busca de nuevos mercados. Heller
(1942:31) senala que el moderno Estado soberano nacié «de la lucha de
principes territoriales para la consecucion 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 poli-
tico que defiende los intereses de los sectores economicamente dominan-
tes. En un principio, el de los terratenientes (generalmente nobles), con
el tiempo incorpora los de la burguesia urbana (el Rey necesitaba contar
con ella, porque su pujanza econémica le proporcionaba ingresos, por via
fiscal y prestataria). Segiin Mayntz (1985) la necesidad de centralizar la
dominacidn, junto con la exigencia de realizar ciertas tareas, son los dos
factores que predominan en las causas de la aparicién de un aparato admi-
nistrativo estatal. Sanz (2011) sefiala que aquellos paises que desarrollaron
formas de monarquia absoluta (entre ellos muchos europeos) construye-
ron aparatos burocraticos més potentes que aquellos paises en los que la
evolucion del Estado no pasé por exigencias de concentracion del poder
tan fuertes (los del drea anglosajona).
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Como ha sido senalado, podemos encontrar antecedentes de organi-
zacién administrativa, tanto en los imperios de la Antigiiedad (Egipto o
Mesopotamia), como en el Imperio Romano o en la Edad Media, al exis-
tir ciertas funciones colectivas que exigian una organizacién comun para
llevarlas a cabo, entre ellas: la regulacion hidraulica o la defensa del terri-
torio. Sin embargo, nuestro interés lo capta el nacimiento de las monar-
quias europeas nacionales, bajo formas absolutistas. Tipo de gobierno que
solo pudo llevarse a cabo a partir de fuertes procesos de concentraciéon
de poder. Para ello fue necesario la creacién de una administracién capaz
de centralizar la dominacién y contrarrestar las tendencias atomizadoras
del pasado feudal, asi como organizar la defensa del territorio a partir de
la creacion de ejércitos profesionales permanentes. Estas fueron, a grosso
modo, las necesidades basicas que dieron lugar en Europa a las primeras
administraciones institucionalmente diferenciadas: la administracién tri-
butaria y la administracién militar.

El interés reside en conocer que ambas requirieron de un sistema de
enseflanza nacional, al servicio de una comunidad politica 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 multiples desigualdades sociales,
son hijos de la misma madre, por lo que deberan estar dispuestos a sacri-
ficarse por el conjunto. Politica, porque es un nuevo sujeto de la soberania,
generador de derechos politicos para sus miembros. Immaginadas, porque,
a diferencia de la familia, la mayoria de sus miembros no se conocen (ni
conoceran nunca) personalmente, pese a lo cual comparten un mundo
mental de mitos y valores comunes, y en la que la Nacion es siempre con-
cebida como una camaraderia profunda y horizontal, a pesar de que exista
desigualdad y explotacion en cada una de ellas. De ahi que Gellner (1988)
pueda concluir argumentando que son las personas las que construyen
las naciones, ya que la modernizacién socioecondémica exige movilidad
geografica, division del trabajo y mercados amplios. En este sentido, las
naciones no solo son una invencién 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 politico culturales,
surgidas en algiin momento del pasado reciente (Hobsbawm, 1998, 2013;
Alvarez Junco, 2016).
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Garcia Faroldi (2008), apoyandose en Pérez-Agote (1989), indica que
la Nacién, como artefacto cultural, es una forma de legitimacion que utili-
za un centro de poder ya establecido, identificable cuando es ocupado por
grupos sociales que sustituyen una relacion politica personal anterior por
otra impersonal. Para poder cumplir con esa funcién simbdlico-politica,
la Nacion debe caracterizarse, paradojicamente como algo no politico, 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 representacion 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 caracter fenomenolégico y performativo
a la Nacion. Con respecto a lo primero, es una realidad fenomenoldgica
porque pertenece al mundo de las representaciones, mientras que el cardc-
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.

Garcia Faroldi (2008:45-47) sefiala que el Estado moderno se enfren-
t6 «a dos problemas politicos: uno técnico-administrativo para vincular a
cada habitante con el gobierno, y un segundo para afrontar cémo desarro-
llar la lealtad ciudadana y la identificacion con el Estado y el sistema de
normas». Con anterioridad nunca se le habia pedido al ciudadano comun
dicha lealtad e identificacién, ya que se la habian asegurado a través de
la religion y la jerarquia social, o mediante la intervencién de autorida-
des autéonomas. A partir de 1880 resulta obvio que «cuando al hombre
comun se le da participacion en la politica como ciudadano, la lealtad y
el apoyo no resultan automaticos. Los Estados requerian asi una religiéon
civica, un patriotismo, porque necesitaban mds que la mera pasividad de
sus ciudadanos. Un patriotismo puramente basado en el Estado no es ne-
cesariamente inefectivo, sefiala el autor, puesto que sus habitantes estin
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 mds que en el nacionalismo, puesto que se relacionaba
con el pueblo soberano. Sin embargo, los Estados reforzaron el patriotis-
mo estatal con sentimientos y simbolos de una ‘comunidad imaginada,
dondequiera y comoquiera que se hubieran originado, y usaron su maqui-
naria de comunicacion, sobre todo la escuela primaria, para extender la
imagen y herencia de la nacién e inculcar una ligadura al pais y a la ban-
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dera, a menudo ‘inventado tradiciones’ o incluso naciones. A finales del
siglo x1x el nacionalismo no se parecia ya al patriotismo estatal, su lealtad
basica no era el pais, sino una particular version del pais, un constructo
ideoldgico de él».

Este es el marco histdrico en el que se consolida el sistema de ense-
flanza que aparece dentro del sistema educativo como conjunto articulado
de practicas de instruccién. En su interior emerge una instancia en la que
se institucionaliza una préctica especifica, la practica escolar que, en ger-
men, estaba ya representada por la educaciéon monastica (siglo v1 en ade-
lante). Lerena (1983a) la denomina sistema de ensefianza, caracterizando-
la por un primer elemento, la escritura. La elaboracién y codificaciéon 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 sistemdtica reproduccion.

Como segundo elemento, requiere de una organizacion burocratica
de la practica educativa escolar, orientada a la produccion de particulares
modelos humanos, y que en razén de su posicion diferencial (modo de
vida, sistema de valores y, en definitiva, ethos escolar que los distingue),
y de la especificidad de la practica que desempenan, va a convertirse en
sujeto protagonista del campo de la cultura, quien por su posicién, pa-
pel especifico en la estructura social y por su formacién (habito escolar
o cultivado), constituye lo que se llama «clases cultivadas». Originaria-
mente, estuvieron constituidas por cle’rigos, quienes hicieron del sistema
de ensenanza el instrumento reproductor de la instancia, en la cual apa-
recia integrado el grueso de los mismos, lo que Weber (2002) denomind
aparato eclesidstico, cuya funcién esencial fue la de imponer e inculcar la
cultura legitima, condicién de existencia y de funcionamiento del orden
estamental feudal.

El Estado nacional se encuentra vinculado a la aparicion y expansion
del capitalismo comercial durante la etapa finimedieval. La funcién de
imponer e inculcar una cultura particular y legitima, que es condicion de
existencia y del funcionamiento del orden social, es cada vez mas visible-
mente heredada por el sistema de ensefianza. Asi hasta el siglo xv; junto
a la creacion del Estado absoluto (primera forma de Estado capitalista),
¥, sobre todo, con la consagracion de este ultimo en la forma de Estado
liberal (modelo francés) a finales del siglo xv111, el sistema de ensefianza
se constituy6 en la principal instancia para llevar a cabo la formacién de
determinados colectivos. Primero, la burocracia estatal (gestion y admi-
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nistracion del aparato politico: funcionarios), segundo, la civil (gestion
y administracién del aparato econémico: empleados, técnicos) y, tercero,
los intelectuales (gestion de los aparatos ideoldgicos y formacion, difusion
y encarnacién de la ideologia: ensenanza, prensa, literatura, arte, ciencia,
profesionales liberales).

Histéricamente, hemos asistido a la absorcién por parte del sistema
de ensenanza, de todos los canales especificos de acceso a posiciones so-
ciolaborales, al crearse como la institucién encargada de unificar los re-
quisitos simbdlicos de la entrada a los aparatos burocraticos. En nuestra
actualidad, la incorporacién al estatuto de adulto (de fuerza de trabajo),
se encuentra condicionada a la posesion de titulos y diplomas escolares.
Incluso hay un nivel educativo minimo para toda la poblacién de paises
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 minimo, queda situado inmediatamente al margen del mercado la-
boral, convirtiéndose en un marginado social.

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

La ensenanza se presenta como una oferta de cultura que responde
a la demanda de los ciudadanos. El caracter obligatorio y gratuito de la
Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) le da, sin embargo, el aspecto de
servicio publico, como respuesta a un derecho del ciudadano y del interés
general. Sin embargo, se trata de una ocultacion ideoldgica de la realidad,
ya que busca (re)producir fuerza de trabajo (con o sin cualificacién), ob-
vidndose el hecho historico de que se traté de una conquista de la lucha
del pueblo, de la ciudadania. Ejemplo concreto de ello en la actualidad es
el senalado por Marqués (2015:179 y 181), quien concluye que «podemos
afirmar que los mayores beneficiados de la expansion educativa en la uni-
versidad espafola 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 origenes obreros y
agricolas en relacion 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 espanoles. Incluso la devaluacién de la credencial
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universitaria no ha afectado por igual a todas las clases sociales». En la
misma linea, Fina et alii (2000) afirman que el sistema educativo espafiol
genera mas titulos superiores de los que necesitaba el sistema productivo
en la década de 1980. Fijaba, para 1985, una proporcion de poblacion ocu-
pada sobreeducada del 17%. Ello no hace sino adelantar la existencia en la
década de los noventa, de una «dualizacidn de la estructura educativa de
los espaioles». De lo que ha resultado un panorama dualizado y complejo,
extensible a nuestros dias, que dispuso de un exceso de titulaciones supe-
riores e inferiores, en paralelo a un déficit de las intermedias, siendo éstas
las mas demandadas por nuestro sistema productivo.

Dubet (2002, 2010) senala que la sociedad experimenta un declive de
los procesos socializadores de sus instituciones. La presencia invasiva de
la cultura mediatica del consumo y los cambios de la estructura familiar
favorecen una disociacién del proceso de socializacién debido al contra-
aprendizaje. En la medida en que los nifios y adolescentes pasan menos
tiempo con su familia, se encuentran mas expuestos a los medios, adquie-
riendo mayor protagonismo en la construccién de su universo cultural
y en la regulacién de su percepcion y su memoria. En lugar del tipo de
memoria semantico, se favorece el icdnico, que no se desenvuelve apropia-
damente con los codigos verbales. Pérez-Agote (2012) sefala la dificultad
que ello supone para la comprension racional de los mensajes, lo que faci-
lita su absorcion acritica y/o manipuladora.

2.2 Formas historicas del sistema de ensefianza

El sistema de ensefianza ha tenido tres formas histdricas esenciales: es-
colastico, liberal, y tecnocratico. Todas ellas han de ser tratadas como
construcciones tipico-ideales, por lo que no pueden confundirse con las
realidades empiricas ofrecidas por el campo de la ensefianza. Sin embargo,
la 16gica interna del sistema de ensefianza es similar a la de otras institu-
ciones del poder, ya que todas parten de la idea de racionalizacion, a su vez
caracterizadoras de las sociedades modernas, desde finales de la Baja Edad
Media. Hemos visto como en opiniéon de Weber (1974) la racionalizacion
alcanza su apogeo en las organizaciones estatales con la burocratizacion,
lo que queda reflejado en la existencia de organizaciones que tuvieron
como fin la eficiencia, acudiendo para ello a la division técnica de tareas
prefijadas. De esta forma se aseguraban la legitimacién de la divisién 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 necesitd de la existencia de un abanico de puestos y
de funciones que necesariamente y por razones técnicas tuvieron que ser
ocupados. El sistema de ensefianza tendi6 a confundir division técnica y
social del trabajo o, en todo caso, hizo aquélla determinante de ésta ulti-
ma, haciendo olvidar la advertencia lanzada por Lerena (1983a, 1983b),
acerca de que la division 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) habia sefialado que, de este modo, se despierta y fomenta la
creencia en la legitimidad de un particular sistema de relaciones de fuerza
o de dominacién.

El establecimiento de un sistema organizativo burocrético y jerarqui-
zado, basado en el criterio del nivel educativo, se encuentra subordinado
a la existencia de una diferenciacion bésica en la esfera productiva; di-
ferenciacion que el aparato escolar legitima, como apéndice del Estado.
En funcién de ello resulta légico que Marx negara con rotundidad, como
sefialan Varela y Alvarez-Urfa (1991:12), que el control de la «educacién
popular» por parte del Estado, fuese: «absolutamente inadmisible [...]. Lo
que hay que hacer es mds 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 educacién muy severa».

Para Lerena (1986b:234) la tarea de jerarquizar a los individuos en
funcién de sus méritos no es neutra, ya que «no tiene, mas sentido, en al-
tima instancia, que hacer mas facil, seguro y eficaz el trabajo de selecciéon
de los empleadores, en suma, que lubricar y asegurar las condiciones de
desenvolvimiento del poder econdmico y del poder politico, a los cuales
se les sirve una masa de candidatos perfectamente jerarquizada, ademads
de troquelada». Desde esta perspectiva, el sistema de ensefianza al reducir
el problema del sistema de desigualdad entre ciertas posiciones sociales
basicas, las clases o los grupos sociales, a un problema de diferenciaciéon
gradacional entre una suma de individuos, «legitima y consagra la existen-
cia y la reproduccion de ese sistema de desigualdad entre esas posiciones
basicas que son los grupos o clases», mediante la imposicion de drdenes
sociales, siendo esa la funcidn esencial del sistema de ensenanza.

Si el modelo de ensefianza liberal, tuvo como funcion esencial la de
establecer lo que se ha denominado orden cultural (educacién, mérito,
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vocacion, titulos, desprecio de las actividades manuales), ello sospechosa-
mente recordaba a la reproduccion, 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-
ti6 durante muchas décadas traducir las diferencias de posicion en la es-
tructura estamental en meras diferencias culturales (consideracion social,
modo de vida diferencial, maneras), ocultando y legitimando con ello la
division social del trabajo y la habida entre capital y trabajo. Igualmente,
pero bajo una apariencia diferente, el sistema de ensefianza tecnocrati-
co actual tiene como efecto el establecimiento de lo que llamamos orden
técnico, que resulta ser una reproduccién 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 constreiiimiento de la sociedad
sobre los individuos, la educacidén 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 razén;
en Roma, el arte militar; en la Edad Media, el espiritu religioso, y en el
Renacimiento, la cultura literaria. En la actualidad es el estudio del cono-
cimiento cientifico a lo que se dedican los alumnos del siglo xx1», lo que
deja traslucir que su finalidad es la de ajustarse al orden técnico.

Si nos situamos en el orden estrictamente cultural, podemos observar
c6mo los discursos que enmarcan los textos politicos-educativos tienen
su encaje en el marco nacional. Archer (1979) sefiala que la aparicion del
sistema de ensefianza liberal o sistemas educativos nacionales tuvo su ori-
gen en el siglo X1x, bajo la cobertura de los ideales humanisticos de Kant
y Humboldt, quienes aspiraban a que el nuevo sistema de ensefianza crea-
ra formas de conocimiento que fueran universalizables. Segun Herzog et
alii (2015), se pretendia que pudieran llegar a un segmento amplio de la
ciudadania. Archer argumenta que este sistema es el resultado de los con-
flictos sociales entre los propietarios de los medios para la ensefianza (los
oOrdenes religiosos y, en menor medida, la burocracia y los miembros del
aparato estatal) y los nuevos grupos sociales que aparecieron (o crecieron)
alo largo de los siglos xv111 y X1X, asimilables a los representantes del mo-
delo europeo de sociedad nacional. Segiin Brunet y Moral (2016), de este
contflicto surgieron los sistemas educativos nacionales, aunque no fueron
igualmente seguidos en todos los paises, si bien practicaron un patrén
de sistema educativo estatal y de masas semejante; modelo de refuerzo
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institucional de las condiciones sociales y simbdélicas 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
aparecio en el siglo x1x dependi6 de los recursos disponibles de los grupos
sociales que lucharon por hacerse con el control de los medios de la ense-
flanza. Para lograr estos objetivos se trazaron dos estrategias:

a) Estrategia de restriccién: sucedié en Francia. Los grupos que bus-
caron arrebatar el control de la educacion a la institucion eclesiastica dis-
pusieron, sobre todo, de recursos politicos. Gracias a los cuales lograron
restringir la accion de los propietarios de los medios de ensefianza, por lo
que lograron comenzar a construir un sistema educativo estatal desde el
poder politico;

b) Estrategia de substitucién: acontecié en Inglaterra. Los grupos so-
ciales tuvieron recursos no solo politicos, también econémicos y sociales.
Ello los doté 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 aparicion de dos
redes de escolarizacion, ambas bajo control estatal.

Resulta logico 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 autonomia relativa de sus par-
tes integrantes, pese a que el Estado ejercié un papel notorio. Es el modelo
inglés, posteriormente britanico.

Con los principales sistemas educativos estatales de referencia cons-
tituidos, la pauta de cambio dejo de ser el conflicto para pasar a ser la
negociacion, lo que no significé 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
negociacion, segiin 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 autonomia, esta
estrategia fue habitual; 2) external transaction: grupos externos al sistema
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educativo influyen y pueden introducir cambios; 3) political manipulation:
los cambios se gestan en el ambito politico entre los partidos que pueden
acceder al poder y elaborar politicas educativas. Es la estrategia propia de
sistemas centralizados, que no permiten un margen amplio de actuacién
a sus agentes.

Este ultimo tipo fue el caso de Francia, aunque no deben descartarse
completamente los otros dos. En Inglaterra, desde la autonomia de sus
elementos, el uso de las tres estrategias fue mas 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-
quefios cambios pero paulatinos, con cambios politicos de mayor calado;
2) la pauta stop-and-go, que es caracteristica de sistemas centralizados en
los que se producen sobre todo cambios politicos, es decir, cambios edu-
cativos profundos y estructurales como resultado de cambios en el poder
politico, seguido de periodos sin apenas variaciones.

Rizvi y Lingard (2013) sefialan que en el orden técnico, y a partir
de finales del siglo xx, los discursos que enmarcan los textos politicos-
educativos ya no se situtin 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-nacién pero también y de manera creciente lo que podriamos
llamar espacios posnacionales (a lo que podriamos anadirle, del imagina-
rio neoliberal), determinantes de politicas 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
ambito académico determinados modelos de gestion empresarial. Cues-
tién que se present6 bajo el paraguas del movimiento de modernizacién
administrativa que se fue generalizando en todos los paises occidentales
en la década de 1990 (Santos et alii 2015; Gill, 2015; Herzog et alii 2015).
Este movimiento fue descrito por Heckscher y Martin-Rios (2014:208),
quienes sefialaron que si simplemente transfiriéramos «el conocimiento
organizativo adquirido por las grandes corporaciones en un siglo de de-
sarrollo, obtendriamos una estructura jerarquica centrada en torno a in-
dicadores de eficiencia, coherencia y control». Hegemonia 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 mds amplio que el concepto gobierno, como una forma de
gobierno nueva capaz de expresar los cambios que se estian produciendo
en las sociedades avanzadas desde finales del siglo xx». Acontecimientos
como la globalizacién, la caida del comunismo y la crisis de gobernabili-
dad, han generado una transformacion 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 poli-
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 anélisis de las politicas
publicas, en el que el concepto de gobernanza se identifica con la refor-
ma de la administracion publica y la creacién de redes de politicas, que
las definen como «entramados institucionales mas o menos formalizados,
que reflejan la diversidad de formas en las que organizaciones de caracter
publico y privado interactiian entre si, intercambian recursos e informa-
cion con el fin de decidir y gestionar problemas publicos. Hace referencia
a un proceso en el que intereses en conflicto se acomodan de forma mds
o menos consensuada en el tiempo para garantizar la gobernabilidad del
sistema politico». En el ambito 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 politico internacional
generados por la globalizacion y el cambio tecnoldgico. La gobernanza
global es una forma de gobierno innovadora, formada por un entrama-
do cada vez mas 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 mas amplia que la hasta ahora vinculada al gobier-
no, entendiéndolo como el Estado, los gobernantes y/o lideres politicos.

En la evolucion (de gobierno a gobernanza), existe un elemento glo-
bal intimamente relacionado con las nuevas politicas escalares de la glo-
balizacion, que Brenner (2004) denomina «rescalamiento del Estado», se
trata de que no se ha visto el declive del Estado-nacion, como lo sefialan
Rizvi y Lingard (2013), sino que aun no se ha logrado explicar como este
funciona ahora de un modo diferente en el contexto de la globalizacién
neoliberal. En la misma linea, Dale (2006:27) sefiala que «parece ser una
consideracion ampliamente aceptada que los Estados al menos hayan ce-
dido algo de su criterio, o incluso de su soberania, 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 aftade «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
politica westfaliana lo que ha constituido el telén de fondo de la transiciéon
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 implicacién de 6rganos que no son publicos».

Newfield (2008) sefiala que desde este punto de vista, uno de los as-
pectos de la transicién desde gobierno a gobernanza es la transformacién
del modelo de gestion burocrética al pasar a otro denominado postbu-
rocratico, o Nueva Gestion Publica (NGP), que se ha superpuesto a las
estructuras y practicas de las antiguas estructuras estatales burocraticas.
La NGP recoge propuestas diversas a partir de dos ambitos. El privado,
que comparte el enfoque neoempresarial (postura mayoritaria y que ha
generado mas experiencias); y el neoptblico (postura minoritaria, tanto
en la literatura como en la practica administrativa).

Sanz (2011) sefala que el enfoque neoempresarial hace hincapié en
aspectos econdmicos, como la eficiencia y eficacia de los aparatos publi-
cos, proponiendo la «clientelizacion» de los ciudadanos. Por el contrario,
el enfoque neopublico defiende la repolitizacion del debate sobre la ges-
tién publica. Por ello incide en los temas de racionalizacién y control de
la externalizacion de los servicios publicos, propone abrir los procesos
politicos-administrativos a la participacion ciudadana e incorpora una
dimension ético-valorativa a la gestion publica. 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 practi-
ca a los nuevos flujos de la globalizacién y la correspondiente celeridad de
la transicion politica y el caracter central del discurso sobre el cambio en
los regimenes politicos contemporaneos. Las estructuras y practicas buro-
craticas antiguas se consideraban demasiado lentas, incluso escleréticas,
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 practicas estatales antiguas. Para ella, las estruc-
turas estatales burocraticas se encontraban «excesivamente centralizadas,
eran inflexibles, estaban vinculadas a las normas y hacian 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 «Administracion al servicio del ptblico». Sanz
(2011:492) senala que trata de hacerlo «a partir de una idea de ‘recepti-
vidad’ que debe introducirse en nuestras culturas administrativas; de este
modo, la administracion deberia ganar en accesibilidad, comprensibilidad
y transparencia hacia la ciudadania, asi como rapidez en solucionar los
problemas que plantea la sociedad a partir de politicas publicas formula-
das de modo participativo. El objetivo de conseguir una administracién
ética centra los esfuerzos tedricos de la llamada ética publica, ética admi-
nistrativa o de (y para) los empleados puiblicos».

El enfoque neoempresarial, ha prestado atencién a las innovaciones
organizativas llevadas a cabo en algunas de las grandes corporaciones glo-
bales. Heckscher y Martin-Rios (2014: 209) destacan «el caso de la IBM,
otrora arquetipo tradicional de un modelo administrativo, altamente bu-
rocratico y bien organizado, centrado en producir equipos y venderlos en
el mercado. Dos fenémenos desencadenaron la necesidad de cambio: los
mercados se hicieron mads inestables y complejos debido a los cambios
tecnolodgicos, a la globalizacion de los mercados y a la mayor sofisticaciéon
de los consumidores; y el proceso de produccion se hizo mas exigente».
Ello ha requerido de altos niveles de flexibilidad y constante innovacién
con los que combinar esferas del conocimiento operativo y de gestién an-
teriormente muy distantes entre si.

En este contexto, su modelo administrativo demostrd ser ineficaz
a la hora de dar respuestas a las necesidades del momento. En opinién
de Heckscher y Martin-Rios (2014: 210), un problema podia enquistarse
«durante afios antes de que los verdaderos responsables de la toma de de-
cisiones se ocuparan de resolverlo. De esta manera, la reaccion a la crisis
de IBM, no obstante, no supuso volver al modelo organizativo gremial del
siglo x1x . Bien al contrario, supuso un giro lento y dificil hacia un tercer
modelo, ni gremial ni burocritico, sino colaborativo».

Como creemos haber demostrado, una organizacién colaborativa (en
corporaciones) es aquella en la que los clientes estan 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
autonomia, sino la interdependencia, pues pretende reubicar a los espe-
cialistas en procesos coordinados. Ha demostrado ser capaz de movilizar
rapidamente 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 ENSENANZA ESCOLASTICO

Collins (2005) senala 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 extendi6 a caballo
del crecimiento de los monasterios, lo que conllevo un rapido desarrollo
de una enorme estructura administrativa. Ello dio lugar a la aparicién de
la primera burocracia de la Europa medieval. Las universidades constitu-
yeron el punto cero del sistema de ensefianza occidental, siendo descritas
por Collins (2005:462) como «el resultado de la expansion combinada de
los monasterios y del papado. [...] fue un aumento en la competencia en-
tre las escuelas monasticas, la red de profesores se fue independizado para
formar organizaciones especializadas por derecho propio. La parte mas
densa de la red se organiz6 en universidades, y se especializ6 en teologia
y en las materias que conducian hasta ella. El papado y las universidades
se alimentaron mutuamente. Con la burocratizacion de la administracién
eclesiastica, sus filas se fueron llenando de teélogos formados en las uni-
versidades y de abogados especialistas en el canon. Y a la inversa, la cre-
ciente centralizacion de la Iglesia puso a su disposicién unos beneficios
y unas oficinas que sirvieron para el patrocinio de alumnos y graduados
universitarios. La escolarizacién universitaria tuvo otras raices: 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
beneplacito de la Iglesia para obtener el derecho legal de monopolizar la
ensefianza y otorgar titulos oficiales».

Lerena (1985a) senala que el sistema de ensefianza escolastica (la uni-
versidad medieval), ha sido el producto o resultado histérico del proce-
so de autonomizacion de la practica educativa escolar, dividiéndolo en
cuatro fases. Durante la primera se consolidaron y desarrollaron un con-
junto de rasgos (especializacién de los agentes, caracter remunerado de
la ensefianza, homogeneidad del modo de inculcacion, y caracter conti-
nuado y acumulativo de la educaciéon). Aspecto todos ellos contenidos en
la educacién griega inicidtica, posteriormente en la de los sofistas, en el
preceptorado latino, y, por tltimo, en las escuelas filoséficas y retoricas del
imperio romano.

La segunda, aparece vinculada a la educaciéon monastica que consti-
tuye la instancia en virtud de la cual se renueva o reproduce la categoria
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social concreta formada por los monjes. Lerena (1985a 24) sefiala que en
las 6rdenes benedictinas, posteriormente seguidas por las cluniacenses
y cistercenses, «la practica escolar aparece concebida como lo que mas
adelante serd carrera escolar: primitivamente, la de los pueri obtati, pri-
meros alevines -seis a quince afos- del estudiantado. Asimismo, se fija el
curriculum: lectura, escritura y trabajos artisticos. Dentro de las escuelas
monacales puede verse reglado y practicado en germen lo que siglos mas
tarde sale a la superficie, constituyendo el conjunto de reglas de juego del
sistema de ensefianza inaugurado por las primeras universidades».

La tercera, emerge a partir del siglo x, con la educacion palatina. Asis-
timos al primer intento de dotar de una formacion hasta cierto punto se-
glar a quienes estan 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 categoria de letrados no-clérigos, encargada
de gestionar y administrar un aparato estatal muy pronto en expansion;
punta de lanza del proceso de secularizacion de la cultura reforzado en
un momento de formacién de los Estados nacionales. Paralelamente se
produjo la extension 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 abadias (centros de explotacion econdmica y depdsitos
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 cardcter, como consecuencia del ascenso de la cle-
recia secular: basicamente, el aparato eclesidstico, jerarquizado y centrado.

La cuarta, y ultima fase, fue la del proceso de autonomizacion de la
practica educativa, constituido por las escuelas catedralicias. Obedecieron
a la necesidad de reproducir el cada vez mdas poderoso aparato eclesidsti-
co surgido como consecuencia de la politica de dominacién del papado.
Lerena (1985a: 25-26) sefiala que constituyeron «la instancia encargada de
la autorreproduccion de la clerecia, esto es, del conjunto de los miembros
que forman el aparato eclesiastico. Notese que clerecia es sinénimo de cul-
tura y, por otra parte, se utiliza para referirse al conjunto de los clérigos
en tanto que categoria social diferenciada. Por otra parte, clerecia implica
diferenciacion, gradacion y jerarquizacion internas de posiciones. Asi, no-
tarios, gramaticos, sabidores, escribas, legistas. Esta gradacion, muy fuerte
y muy compleja, constituye la desembocadura de uno de los mecanismos
centrales de las escuelas catedralicias: la diferenciacion, gradacion y jerar-
quizacion del curriculumy.
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Surgidas precisamente de algunas de ellas, nos encontramos con las
universidades, y con ellas el sistema de ensefianza. Su conversion en el
centro de la vida intelectual, supuso un verdadero salto cualitativo den-
tro del proceso de institucionalizacion de la practica escolar. El elemento
decisivo fue la institucionalizacion del examen (prueba racionalmente es-
pecializada). Es un invento, sefiala Weber, del Imperio Chino, junto a la
complementaria sacralizacion de los resultados de un documento acredi-
tativo que tuvo curso legal, el diploma. Con la intencién de evitar que se
formaran linajes hereditarios, dado el dificil control del inmenso Estado
chino, el emperador hizo delegar en funcionarios tareas de administra-
cion. Marqués (2012:54) senala que a partir de ese momento, «la repro-
duccioén social dejaria de ser directa, de padres a hijos. Ahora éstos debian
de acceder mediante examen al puesto de funcionario y debian de rotar
cada tres afos. No obstante, no todo habian sido, de alguna manera, pér-
didas, ya que como contrapartida los exdmenes los habian distanciado de
la arbitrariedad imperial».

El titulo o diploma, como su producto, se convirtié en uno de los me-
dios especificos de autorreproduccion del sistema de ensefianza, al ser el
instrumento del cuerpo profesoral para manipular la monopolizacion de
los bienes simbdlicos. La funcién del examen en la universidad medieval
tendié a la (auto)reproduccion del orden establecido entre los distintos
agentes del campo intelectual y a la (auto)proteccion del cuerpo profeso-
ral. Las universidades medievales institucionalizaron el examen al surgir
como consecuencia del desarrollo de un doble contexto: una determinada
organizacion de la produccion (las corporaciones de oficio) y una deter-
minada organizacion de la cultura (la clerecia y su aparato de (auto)repro-
duccion, las escuelas catedralicias).

Wollschldger y Reuter-Kumpmann (2004) sefialan que a partir del
siglo x11, las cofradias 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 definian formas de ejecutar
el trabajo, a la vez que establecian tarifas ptblicas (precios). Moral Martin
(2016) sefiala que fue a partir del siglo xv; cuando las ordenanzas recogie-
ron los requisitos para la afiliacién obligatoria, organizando, bajo la base
del examen, la formacion 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 periodos de prueba de diferente duracion. En el caso con-
creto del aprendiz, su incorporacién estuvo vinculada a una negociacién
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 formacién obviamente.

El aprendizaje duraba generalmente entre dos y cuatro afos, o incluso
mas en algunas profesiones muy especializadas. Generalmente finalizaba
con un examen especializado, cuando se procedia a «aprobar» al aprendiz.
Cada oficio o profesion artesanal tenia 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 paises. Generalmente sin vinculos familiares, y una vez cul-
minada su etapa como tal, solian viajar de ciudad a ciudad para incremen-
tar y ampliar sus conocimientos, aprendiendo de los maestros de otros
lugares o paises: el antiguo método de movilidad profesional europea.
Cuando los oficiales viajeros habian adquirido la suficiente experiencia,
podian presentarse a un gremio y ser admitidos como maestros (Brunet
y Morell,1998). En la mayoria de las ciudades o villas, las corporaciones
profesionales desempenaron una funcién politica y econdmica de gran
importancia. Pero surgieron conflictos sobre su influencia en los asuntos
publicos, por ejemplo cuando los gremios impedian a los no asociados
establecerse y desempenar su profesion.

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 publicos; 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 eclesiastico, tuvieron una clara dimen-
sién politica que les permitia intervenir en las cuestiones publicas. Los
estudiantes, en tanto que miembros pertenecientes a tales corporaciones,
gozaban de una serie de privilegios entre los que figuraban, la eleccién 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 mas relevantes, junto a la
exencién de impuestos. Este fue el principal motivo por el que se rompid
la linea divisoria generacional existente entre nifos y adultos (vinculada al
ingreso en el trabajo), para configurar una nueva division resultante entre
aquéllos (los que todavia no son capaces de trabajar) y éstos (los que ya
trabajan, como los que ejercen una funcién o papel social de rendimiento
actual y concreto).

Nueva categoria social, para cuya definicion social hubo que apelar
a un criterio reciente, el de las divisiones entre edades, justificindose en
términos de trayectoria personal: hoy todavia no, pero manana si. Esta
situacion resultd 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 traté de una categoria de poblacion basi-
camente uniforme en cuanto a extraccion 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 espafiol. Y practicé un ostentoso modo de vista
diferencial.

Situacién que explica que histéricamente la juventud engloba al colec-
tivo que en vez de trabajar estudia en las universidades. Atn hoy en dia,
el sistema escolar en sus niveles superiores se ha dedicado a producir sis-
temdticamente las bases en que descansa el ejercicio de lo que constituye
el papel y la posicion social de la juventud. Gil Calvo (1985, 2009b) sefiala
que el trayecto a través del laberinto juvenil supone una sala de espera
que resulta ser una organizacién formal, verticalmente jerarquizada, cu-
yos objetivos oficiales son los de adiestrar ocupacionalmente a los jovenes:
suministrarles la necesaria y suficiente cantidad de informacién para que
puedan desempenar eficientemente su futura ocupacion.

Categoria que tuvo un amplio recorrido. Callejo e Izquieta (2012:116)
senalan que a partir del siglo xv11, «entre la burguesia se difunde la idea
de que los nifios para convertirse en personas auténomas y libres han de
crecer en un ambiente protegido en el que se fomente el desarrollo. En un
principio sera el hogar burgués, separado del mundo de trabajo y la pro-
duccion, el que asuma ese cometido, pero pronto los colegios y las escue-
las recogen esa funcién de educacion y preparacion para el ingreso en la
sociedad adulta. De este modo, el sistema educativo institucionalizé y fue
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dando carta de naturaleza a la infancia, la adolescencia y la juventud a tra-
vés de la secuenciacion de etapas y cursos en el periodo formativo». Pro-
ceso que se inici6 a mediados del siglo X1x, generalizandose a principios
del xx, cuando «las transformaciones econdmicas y sociales derivadas de
la revolucién industrial jugaran un papel determinante en este proceso. La
primera revolucién industrial introdujo a los nifios y adolescentes en las
fabricas, siguiendo la estela de la sociedad tradicional donde los nifios se
incorporaban al trabajo a edades muy tempranas. Sin embargo, el desa-
rrollo posterior de la industria increment6 exponencialmente la produc-
tividad de los trabajadores reduciendo drasticamente las necesidades de
mano de obra, al tiempo que demandaba una formacién cada vez mayor
a los mismos. Ello supuso la expulsion de los nifos y adolescentes de las
fabricas y talleres. En la primera mitad del siglo xx, unos pocos fueron
reconducidos a la escuela, pero a muchos de los adolescentes y jovenes
de las clases populares, sobre todo en épocas de crisis econdmica, no les
qued6 mas remedio que vagar por las calles».

Con respecto al papel de los maestros, es necesario la introduccién
de una serie de cuestiones. Durante la etapa del artesanado, su papel fue
simultane6 el de amo, padre (en su versidn mas romantica), experto y
maestro. Concentracién de roles con los que acabé el proceso de buro-
cratizacion. El papel de maestro comienza a autonomizarse, haciéndose
sinénimo 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-
flanza, liberandose sus funciones, motivo por el que lo vemos ejercer, bien
libre, bien asalariadamente, como funcionario de una burocracia, es decir
un profesional burdcrata de la corporacion universitaria.

Lerena (1985a:26-28) nos ayuda a describir esta novedosa situacion,
al sefialar que estas corporaciones de estudiantes-maestros producen pro-
fesionales-docentes. Y ello en funcién de que «las universidades nac[iero]
en como prolongacion de las escuelas catedralicias y como organizacién
particular de un gremio determinado». La estructura aprendiz-(examen)-
oficial-(examen)-maestro, consustancial a la organizacién profesional del
oficio, precede claramente a la institucionalizacién de estas figuras en las
primeras universidades. Ademads, «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 magicos, especialmente en lo que respecta
a su proceso de adquisicion. Dentro de una corporacion, 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 magico-religioso estaba llamado a
envolver y preservar el universo entero de su practica, comenzando por el
examen y su correlato necesario, el diploma».

Las universidades medievales aportaron dos elementos més a anadir
al incipiente sistema escolar: la homogeneizacion de la organizacion esco-
lar sobre un territorio, y la funcién de (auto)reproduccion, entendiendo
por ésta la constitucion de escuelas que tienen como objeto formar preci-
samente nuevos maestros, y que segiin Lerena (1985b:31-33) estuvieron
dotadas de una particular concepcion del saber: «basicamente de caracter
estatico el saber se fundamenta en la tradicion y la autonomia. 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
inculcacion gira en torno a los libros, a su lectura y comentario. Saber es
sinénimo de saber de letras —los letrados—. Ensefiar se hace sinénimo de
leer, y el maestro se lo define como lector. De acuerdo con esto, la funcién
mds propia del maestro es la lectio, que es la operacion de la lectura, ana-
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
ahi la existencia de un conjunto de practicas o técnicas de entrenamiento
de caracter 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 prevenia de la fe en las Sagradas Escrituras.
Para un cristiano (mayoritariamente caté6lico) no podia haber distincion.
Martinez Marzoa (1973: 24) han descrito que «entre la ensefianza de la
Escritura y la ensefianza de la Iglesia, porque la Escritura era aquel libro
que la Iglesia habia hecho llegar a sus manos (en latin) y le habia enseniado
a leer; un cristiano de la Edad Media no tenia preocupaciones filologicas;
la Escritura era para él la “Vulgata, aunque se supiese (pero sin poder sacar
partido alguno de tal conocimiento) que la Escritura no habia sido escrita
originalmente en latin, sino en griego y hebreo. Con todo, la progresiva
constitucion de un cuerpo de doctrina elaborado por tedlogos, sancio-
nado por la autoridad eclesidstica y formulado en un lenguaje conceptual
y metafisico, hace cada vez mas visible que la letra de la Escritura y la
enseflanza 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 estd 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 podra ser considerada como suprema y, por lo tanto,
no sera ‘infalible, aunque deba admitirse (como hacia Ockam) que ‘ordi-
nariamente’ (pero no absolutamente) no se equivoca».

Como consecuencia del encuentro de la practica ideologica (burocra-
cia eclesiastica) y de la politica-burocracia estatal (incrementada segtin el
Estado aument6 el peso de sus funciones civiles), la universidad se con-
virtié no solamente en un aparato reproductor de la Iglesia, sino en la ins-
titucion encargada de formar a la cada vez mas amplia burocracia estatal.
Junto a ella, también se encarg6 de aquellas otras categorias sociales que
son el antecedente historico de las profesiones liberales, y en general, de la
intelligentsia: escribanos, jueces, contables y médicos. En consecuencia, se
convirtieron en el terreno de confrontacion entre dos fracciones de inte-
lectuales generadas en ellas, los clérigos o eclesiasticos y los letrados civiles
o conjunto de egresados no-clérigos.

Estos ultimos impulsaron el proceso de secularizacién de la cultura,
algunos de cuyos efectos llegan hasta nuestras recientes universidades. Se
trat de ampliar la funcién de las escuelas catedralicias (la formacién de
clérigos y, en suma, la reproduccion del aparato eclesidstico), incorporan-
do, junto a la ensefianza no solo Teologia y Arte, Jurisprudencia y Medi-
cina. Incremento que se basé en trascender el gobierno de las almas, al de
los stibditos. No en vano, pues, la teologia y el derecho constituian las dos
esferas dominantes del saber medieval.

2.2.3 MODELO DE ENSENANZA LIBERAL

Bajo el esquema tedrico liberal, se potencié el conjunto de reglas de jue-
go, inherentes desde su constitucion, al sistema de ensefianza. Para ello
se renovaron formas y contenidos, pasandose de cuestionar al sistema de
enseflanza: a quién pertenece y para qué sirve.

Lerena (1983a:102-103) ha sefialado que se dieron respuestas adecua-
das para, al menos, los dos siglos siguientes: «la respuesta a ese problema
la anticipo, franca y certeramente, el regalista Olavide: ‘La universidad es
la oficina publica que instituye el gobierno para educar a los hombres que
han de servir al Estado. Realmente solo se trata de la agudizacién de un
planteamiento que esta presente en la propia época de constitucion del sis-
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tema de ensefianza. Clérigos frente a laicos, civilistas frente a canonistas,
tedlogos frente a sabios, burocracia eclesidstica frente a burocracia estatal,
ideologia religiosa tradicional frente a ideologia laicizante moderna, so-
ciedad estamental frente a sociedad de clases». En esos momentos, y al
amparo de los supuestos valores universalistas de la Ilustracion, se trataba
de saber qué debian hacer los ilustrados con el «sistema de enseiianza es-
colastico —un poderoso sistema de grilletes puestas a la curiosidad, a la
indagacion, a la novedad—, de una cuestion central: de que dicho sistema
no puede ser una prolongacion del aparato eclesidstico», sino que, a partir
de ahora, y complementando a dicho aparato, se hace preciso relacionar-
lo con las necesidades de la nueva organizacién del poder, de la nueva
organizacion del trabajo y de la nueva division jerarquica del trabajo. En
definitiva, «se trata de poner en marcha un vasto movimiento de refor-
ma, basicamente intervencionista, cuyos objetivos expresados de forma
maximalista son la uniformizacién, la secularizacion, la centralizacion y
la estatalizacion del sistema de ensefianza».

Junto a la aparicién en la Edad Moderna del Estado Absolutista, el
aparato estatal dispuso de una importante burocracia cada vez mas am-
plia, y que funcionaron con relativa independencia. En este sentido, Ba-
qués (2011:53) senala que «solo a partir del siglo xv puede hablarse de
que se forja un verdadero sistema de Estados», que recibe su definitiva
confirmacion «a través de la paz de Westfalia, en 1648. Con anterioridad
las experiencias estatales estaban mucho mads aisladas: pequenos nucleos
de ciudades-Estados rodeados por formas organizativas mas primitivas
(preestatales). O bien Imperios que, dada su superioridad, van absorbien-
do comunidades preestatales pero, en funcién de dicho proceso, se con-
vierten en la unica forma de perfil estatal existente en vastos territorios, de
manera que, paraddjicamente, su misma presencia impide la proliferaciéon
de Estados (en plural)». De esto podemos colegir que «solo a partir del Re-
nacimiento se produce la dindmica adecuada para favorecer la competen-
cia entre Estados. Y este hecho aporta otro dato relevante: esa dindmica de
permanente pugna, de emulacion o de ambicidn politicas seran decisivas
para ir fortaleciendo el musculo del Estado y para llegar a conformarlo en
su formato actual: el Estado moderno nacional».

Sujeto politico que sustituyd progresivamente a la Cristiandad como
principal instrumento de pacificaciéon normativa. Proceso que se convir-
ti6 en espectacular e irreversible en el cisma protestante; de ahi la soluciéon
de las guerras de religion de los siglos xvI-xv11, y que adquirié su fisiono-
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mia mds caracteristica durante los siglos xv111 y X1x. Situacién que no por
casualidad fue coetanea al periodo de las revoluciones liberales y del Esta-
do de Derecho y liberal. En este mismo sentido Baqués (2011:57) sefiala
que «con ¢l se logran asentar definitivamente sus monopolios (coercitivo,
legislativo) y se produce la paulatina asuncién de poderes por parte de
6rganos 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 (‘nacion’ o ‘pueblo; segin 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 observacion de dos principios
fundamentales: la libertad (lo cual impide definitivamente que la mano de
obra quede adscrita a la tierra y a su sefior por medio de la servidumbre) y
la igualdad ante la ley (lo cual supone un duro golpe a los tltimos privile-
gios nobiliarios). Sin embargo, aunque coadyuva a que el poder econdmi-
co de la burguesia tenga un adecuado correlato en la arena politica, sigue
dejando a la inmensa mayoria de la poblacion fuera de los procesos de de-
cision politica (especialmente mediante el recurso al sufragio censitario)».

Brunet y Moral (2016), sefialan que la perspectiva de la burguesia sur-
gida de la revolucion industrial llevada a cabo en Inglaterra a caballo de
los siglos xv111 y x1X, modific6 de raiz el sistema de relaciones de trabajo
y también el papel del Estado. Las desigualdades y desequilibrios, plan-
teados por la nueva situacion, impidieron mantener por mas tiempo la
legitimacion del pacto social respecto de la acumulacién de capital, pro-
duciéndose lo que en el capitalismo liberal se conoce como separacion del
Estado respecto de la sociedad. Ello redefinio el papel del Estado en las
relaciones sociales, convirtiéndolo en drbitro y garante de los mecanis-
mos reguladores de mercado. Paralelamente, lo aislé del ambito socioeco-
ndémico, motivo por el que sus (in)actuaciones fueron legitimadas desde
planteamientos positivistas, a partir de la elaboracion de teorias «puras» y
«generales» del derecho. Recasens (2011:564), en relacién a la economia,
senala que «el objetivo prioritario de los teéricos consiste en la busqueda
de leyes naturales que establezcan las pautas de orden econdémico autorre-
gulador a partir de las ideas de competencia y armonia». Su traduccion a
su aspecto pragmatico planted 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 econémico-sociales y también el marco juridico de
regulacion de dichas estructuras».

Brunet y Moral (2016) sefialan que la hegemonia del Estado nacio-
nal vino acompanada de la destruccion del absolutismo (de legitimacién
divina, expresada en el orden natural y jerdrquico de los linajes y de las
familias) a manos del derecho liberal. Ante la nueva situacion se ensalza-
ron dos tipos diferentes de poderes. Por un lado, el judicial (que solamente
debia juzgar la observacion de las conductas y los sujetos a las normas que
la sociedad se habia otorgado para su convivencia); por otro la instituciéon
escolar (que debia 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 xv1i1, la impor-
tancia del modelo de ensefianza liberal o nacional fue muy importante.
Ello como consecuencia del inicio de lo que hoy se conoce por Revolucién
Industrial, ya que produjo cambios profundos en la sociedad debido al
surgimiento de fabricas textiles y otras explotaciones de recursos energé-
ticos en la actual Gran Bretafia, lo que provocd que una cifra incontable
de personas se estableciese en las ciudades con la esperanza de encontrar
un trabajo regular. Wollschlidger y Reuter-Kumpmann (2004) sefialan que
la citada Revolucidn fue la responsable de la reestructuracion radical del
sistema de «reabastecimiento de recursos humanos» en todos los paises
europeos, junto a la emergencia de las clases sociales como nuevo modelo
de estratificacion social. Ademds, volviendo a Brunet y Moral (2016), la
citada Revolucidn exigié que el poder politico se hiciese cargo de la alfa-
betizacion de sus ciudadanos; algo no imposible, pero desde luego pres-
cindible en sociedades agrarias y autdrquicas.

Acometer la educacion, siquiera basica, de la poblacion necesité de un
nuevo orden politico que, surgido en la modernidad, descansé sobre tres
pilares: consolidacion del Estado-nacion. Conseguirlo fue uno de los fines
para el que fueron creados los sistemas educativos modernos; emergen-
cia de la burguesia. Clase dominante que reclamé el control politico del
Estado, para subordinarlo a sus intereses enunciados en la ideologia libe-
ral o liberalismo; y reconocimiento de los derechos de ciudadania, que se
iran ampliando, aunque muy lentamente, a toda la poblacion. Pérez-Agote
(2012:242) sefiala que en el proceso de establecimiento, en primer lugar
«fueron reconocidos los derechos civiles, entre los que se cuentan liber-
tades como las de expresion, pensamiento, asociacion, religion, etc. Los
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derechos politicos, que fundamentalmente consisten en el derecho a elegir
y ser elegido representante politico del pueblo, tardaron mas en ser con-
quistados, especialmente en el caso de las mujeres, quienes no los lograron
hasta el siglo xx. Por ltimo, en la segunda mitad de este siglo, fueron
reconocidos los derechos sociales, esto es, el derecho publico y universal
a la educacion, a la sanidad y a recibir pensiones de invalidez y retiro».

Vifiao (1991,1988,1998) ha sefialado los factores relevantes que des-
encadenaron las reformas educativas llevadas a cabo por los ilustrados en
Espania y el protagonismo e intervencion estatal en este ambito. Entre ellos
resalta la expulsion de los jesuitas en 1767, el cierre de sus establecimien-
tos docentes y la necesidad de dar nuevos destinos a sus bienes y rentas,
asi como suplir sus ensefianzas. Gonzalez (2013:1220) describe nuestra
singularidad al compararla con los paises 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 educacién es
gestionado por la burguesia ilustrada, en Espafia los ilustrados proceden
fundamentalmente de la nobleza y el alto clero, pues solo en una medida
muy pequefia se puede hablar de una burguesia comercial e industrial,
que ademas tiene un escaso poder de negociacion frente a la monarquia.
Los limites y posibilidades del modelo ilustrado de escolarizacién venian
fijados por la voluntad y colaboracion de la nobleza, las oligarquias, las
clases acomodadas y, sobre todo, de la Iglesia. La realizacion de las refor-
mas ilustradas contaba, asi, con el clero secular e incluso regular como
agentes en la educacion del pueblo y en la ensefianza de la agricultura y de
las primeras letras».

Esta caracteristica ha resultado crucial para retrasar la constitucion
de una estructura administrativa encargada de las cuestiones educativas
de manera exclusiva. Volviendo a Gonzdlez (2013:1222): «los ilustrados
espafioles asumen una estrategia frustrada de sustitucion 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 politicos ilustrados espafioles «de una con-
cepcién nacional estatal de la educacién, sumado a la paralela debilidad
administrativa e institucional general y especifica en relacién con este
asunto, explica que con la expulsion 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
creacion de un red escolar gestionada y financiada por el Estado era, por
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ese entonces, ajena a las posiciones politicas de los ilustrados espaiioles.
Dicho de otra manera, mientras que en paises como Inglaterra, Francia o
Portugal se produce una lenta pero implacable erosiéon del monopolio de
la Iglesia, en Espana los condicionantes estructurales previos caracteriza-
dos por las alianzas y particularidades efectivas entre ilustrados y clero ha-
ran que dicho monopolio quedase intacto cuando comience el siglo X1x».

La estatalizacion del sistema de enseflanza constituye la condicién
necesaria del establecimiento y consolidacién del Estado Liberal (Mode-
lo Francés, 1789). Tal y como lo refleja la propia constitucion francesa
de 1793, en la que por primera vez se reconoce el derecho universal a la
educacidn, asi como el reciproco deber del Estado de ponerla al alcance
de toda la ciudadania. Normativa que no carecié de cierto sesgo ideolo-
gico, al decretar la inexistencia de obreros, campesinos, nobles, industria-
les, e imponer una séla realidad, la de un colectivo de hombres y mujeres
iguales, libres y responsables, reconocible como ciudadano. Ello ayuda a
explicar porqué se concibi6 al aparato escolar como el mejor instrumento
de formacion y socializacion de la fuerza de trabajo. Carnoy (1988:22)
ha remarcado este sentido, al interpretar que la escuela primaria elemen-
tal fue «la institucion que se form¢ dentro de las estructuras econémicas
y sociales capitalistas, con el objetivo de preparar a los individuos para
el desempeiio en su interior. En general, la escuela premia a quienes son
mds deseables en las sociedades capitalistas, desde el punto de vista de las
instituciones econdmicas, sociales y politicas capitalistas. Los que poseen
cualidades necesarias para las estructuras econémicas capitalistas son por
eso identificados en parte por las escuelas, mientras que en el sistema feu-
dal el origen familiar era la tnica fuente de posicién social».

Lo anterior nos ayuda a comprender la verdadera intencionalidad del
sistema de ensenanza liberal al establecer una educaciéon minima (pero
obligatoria y suficiente), para las masas populares, esto es, la extension
de la institucion publica a toda la poblacién. Lerena (1986¢) ha sefialado
que realmente lo que se ocultaba tras la ensefianza primaria, fue una ope-
racion ideoldgico-politica: sustituir la figura del cura, agente legitimador
del antiguo régimen, por la figura del maestro y del profesor, revistiéndole
con las virtudes carismaticas paralelas a las de aquél. Ello supuso institu-
cionalizar el derecho a la desigualdad, si bien pas6 de fundarse en leyes
divinas, a hacerlo en otras tenidas por mds auténticas, las naturales.

Lo anterior consiguié una profunda transformacién 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 sefialado que la escuela se constituy6 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 deberian desaparecer. Para la escuela, para el ‘maes-
tro’ en funciones, todos los nifios son necesariamente semejantes: escola-
res, alumnos, estudiantes, tienen un derecho igual a recibir su ensefianza
y a aprovecharla; al dirigir a todos un mismo discurso que reciben en co-
mun, se lo transmite necesariamente de la misma manera». Si presentan
diferencias, no pueden ser mas que de tipo individual, reveladoras de do-
nes o aptitudes personales desiguales, que se expresan en relacion con el
funcionamiento de la escuela misma: en relacién con los ejercicios im-
puestos, con el saber que hay que adquirir. Esta representacion es esencial
«a la ideologia burguesa de la escuela. Sefialemos simplemente esta otra
consecuencia: la escuela unifica lo que la politica divide, o al menos se
establece al margen y por encima de las divisiones sociales y politicas. Es
un terreno neutro para poder ser verdaderamente la escuela unificada, la
escuela unificadora».

Al rango que daba el nacimiento (orden jerarquico de la nobleza) le
sucedio el que otorgaba la educacion (orden académico de los titulos y di-
plomas escolares). Al circulo de cortesanos le sucedi6 el de los caballeros, y
a éste el de los hombres cultivados, el de los senores (profesiones liberales,
funcionarios, empleados, intelectuales, profesores, periodistas). Brunet y
Moral (2016) sefialan que este nuevo circulo luché 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-
cion de las relaciones sociales y la ascension de la fuerza bruta del capital
del poder econémico, cada vez mayor de la burguesia oligarquica; y de un
proceso creciente de proletarizacion, que tiende a confundirlas en el plano
econdémico con las clases populares, las cuales disponen de instancias de
cohesion ideoldgicas y organizativas, que a partir de la segunda mitad del
siglo x1x cobraron cada vez mas fuerza. Esta encrucijada a través de la
cual se transparenta la situacion de la clase pequefio-burguesa es la que
en esencia catapulta y conforma el sistema de ensefianza liberal; en teoria
a comienzos del siglo X1x, y en la realidad a partir de su segunda mitad.

En Espana, la sociedad alcanzé los presupuestos minimos que hicie-
ron posible una cierta modernizacion y reforma del sistema de ensefianza
escolastico, solo hacia la mitad del siglo x1x. Modernizacién que queda
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reflejada en la ley Moyano (1857), que subsistira practicamente hasta la
Ley General de Educacion de 1970, entre cuyos objetivos Brunet y Mo-
ral (2016) han resaltado el de constituirse como un verdadero dique de
contencién de los programas de autoinstruccién obrera. Normativa que
proporcioné el marco institucional en torno al cual se sucedieron durante
mas de un siglo continuas readaptaciones, mas o menos restrictivas, del
modelo de sistema de ensefianza liberal.

La ley Moyano intensificé el papel del Estado en materia de enseian-
za, haciendo de la educacion un asunto publico, sobre todo a nivel univer-
sitario. Ademds, declar¢ la obligatoriedad de la ensefianza (de 6 a 9 afios),
pero no su gratuidad (salvo para los pobres de solemnidad inscritos), y
prometié una escuela de nifios y otra de nifias 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 publica espafiola; en concreto al nivel de gestion del
aparato estatal. Su mérito consiti6 en que supuso la primera aproximacién
real del sistema de ensefianza escolastico espaiol al modelo liberal, por
lo que en opiniéon de Martinez Garcia y Merino (2011: 14) consagré «la
separacion de las ensefianzas medias entre la via académica orientada a
la universidad y la via profesional con destino al mercado de trabajo, de
ocupaciones de baja y media cualificacién».

2.2.4 ENSENANZA PRIMARIA Y SECUNDARIA

El sistema de ensefianza liberal aparece dividido en tres tramos escala-
bles, aunque en realidad obedezca a una doble estructura. Por un lado, la
enseflanza primaria, que, mds alld de los primeros afios y de las primeras
letras, no van a continuar estudiando, debido a la paradoja de que para
continuar hay que abandonar tempranamente dicha ensefianza, como a
continuacién explicamos. Por otro, la ensefianza secundaria, que retine a
la verdadera poblacion de estudiantes, abriendo la puerta a los verdaderos
estudios, los universitarios.

Lerena (1986b:172) ha senalado que el modelo liberal tuvo como
cometido primordial la segregacién de la poblacion escolar en dos com-
partimentos estancos. La ensefianza primaria aparece formalmente como
el primer tramo de una escalera tedéricamente ascendente. Sin embargo,
la ensefianza secundaria, media o superior, no es una prolongacién de la
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enseflanza primaria, sino una alternativa, ya que «para ‘estudiar’ es nece-
sario abandonar tempranamente la ensefianza primaria, la cual, mas alld
de los cursos dedicados a la alfabetizacidn, no es, ni siquiera formalmente,
un tramo, un nivel, sino una via muerta, o sala de espera del ingreso a la
poblacién activa. La carrera escolar empieza a la edad de 10 afos con el
bachillerato, siendo la escuela primaria manifiestamente a partir de ahi, el
peloton de reclutamiento de la masa de poblacion que en razén de su clase
social de origen, no estd destinada a estudiar, sino a proveer de mano de
obra a la agricultura y a la industria».

Junto a esta division por ambitos, se produjo otra consistente en la
separacion entre estudio y trabajo, entre cultivo intelectual y trabajo ma-
nual. De ello resultaron nuevas categorizaciones sociales como la no con-
sideracion (como estudiantes) de los aprendices de las escuelas de forma-
cion 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 practica educativa (sistemas de agentes, técnicas pedagogicas,
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 enseilanza formaliza
la citada division, incluso semanticamente: escuela-instituto, profesor-
maestro, enciclopedia-asignatura, cursos-grados o escuela unitaria, sim-
ples alumnos-estudiantes, examen y titulos formales-ausencia de ellos.

De lo anterior se desprende que la generalizacion de la escolariza-
cion vy, en particular, de la obligatoria unica, tuvo lugar a través de una
escolaridad larga reservada a una minoria (la SS) y una escolaridad corta
reservada para la mayoria (la PP). Ambitos separados y herméticos, sin
mayor vinculacion entre si que mediante estrechas y fragiles pasarelas que
no conciernen mds que a una miriada de individuos. Su analisis empirico
(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 mas brillantes de los obreros y la movilidad descen-
dente de los hijos menos brillantes de las familias de clase media.

A nivel espafiol, estas condiciones explican que el modelo liberal de
enseflanza (en virtud de la aplicacion del criterio del grado de instruc-
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cion), ha establecido una diferencia entre quienes estudian y han estu-
diado y quienes no lo han hecho. Distincién que tiene efectos sociales
decisivos en la legitimacion y en la reproduccion del sistema de clases so-
ciales. La ensefianza primaria no trataba tanto de inculcar una determina-
da cultura, como de imponerla naturalmente. Mas alld de escribir, leer y
de las llamadas cuatro reglas, la funcién 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 formacién ideoldgica
de las fuerzas de trabajo.

En esta linea, Blaug (1982:130-131) ha sefialado que «las hipétesis de
la seleccidn-senalizacion gana fuerza tan pronto como reconocemos que
los empleadores valoran la ensefianza no tanto por lo que los trabajadores
instruidos saben como por como se comportan los trabajadores instrui-
dos. El valor econémico de la educacién no es lo que generalmente se
supone que es». En este sentido, continta explicando que cuando alguien
dice que la educacién es econdmicamente valiosa, que hace que la gente
sea mas productiva, «la mayoria de nosotros pensamos automaticamente,
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 podriamos
denominarlo ‘la falacia del piloto’; para que un avién vuele se necesita un
piloto, y pilotar un avién exige conocimientos (y algunas destrezas psico-
motrices) que solo pueden aprenderse mediante una formacion formal.
Sin embargo, lo que los empleadores valoran realmente en la mayoria de
los trabajadores son los ‘rasgos de conducta, tales como la puntualidad, la
perseverancia, la atencidn, la responsabilidad, la busqueda del éxito, el ser
cooperativo, la sumision, etc. Los conocimientos necesarios para desem-
penar la mayoria de trabajos en la industria y agricultura se aprenden rea-
lizando el trabajo. Por lo tanto, lo que hace la educacién formal no es tanto
formar al trabajador, como convertirle en susceptible de ser formado».

La enseflanza secundaria dirige la inculcacion de la cultura legitima
hacia un publico que se encuentra en excelentes condiciones de interio-
rizarla, en razén de su origen social. La distincién que confiere esta en-
seflanza tiene unos efectos sociales inmediatos: solo de quien la cursa se
dird que estudia, y por lo tanto que es estudiante. Socialmente, estudiar
es la otra cara de trabajar. Lerena (1986b: 182) ha sefialado 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 titulo podrd ser utilizado como paten-
te de corso que legalice, no solo el tiempo invertido, de contenido dudoso,
sino el derecho a una posicién social relevante, que serd con ello reputada
como indiscutible, en razén de la vocacién y del esfuerzo. Estudiar es, no
solo el privilegio de la minoria, sino, haciendo de ello mérito, precisamen-
te lo que le permite a ésta legitimar su posicion privilegiada».

Se trata de una educacion que distingue cualitativamente, por lo que
es capaz de imprimir cardcter a quienes se someten a ella. No se trata so-
lamente de ensefiar y aprender, sino de despertar aspectos subjetivos de
dificil concrecién como el carisma, la gracia, el don, del hombre culto, del
caballero, del seflor para quien «el primer y principal axioma sera: 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
demis, estos efectos simbolicos los produce ya la misma credencial que
otorga el sistema de ensefianza, esto es, el diploma, el titulo. Un titulado es
alguien que ha pasado ya la imposicién 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 atras habia sido una prueba de linaje» (Lerena, 1986b: 185).

En Espaiia, la ensefianza secundaria del modelo liberal ha resultado
un decisivo instrumento de distincion de clases, visible en eso que se llama
cultura general (que constituye una expresion 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 estan en una posicion tal
que les ha permitido dedicarse a estudiar un conjunto de materias cuyo
contenido estd mds alla de las preocupaciones concretas y materiales. La
cultura, y menos todavia 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 ahi que la cultura
general sea un transparente criterio de distincion de clase. La posesion
de este bien de lujo (la educacién) denota posicién econdmica al menos
desahogada y disposicion suficiente de tiempo, que a su vez garantiza que
uno es de buena familia y que no se ha dedicado a actividades manuales.
senala que es debido a su valor de uso por lo que «no va a hacer mas que
revalorizarse como criterio de distincién social. Esta revalorizacion 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 xv111, esto es, en la época en que se
fragud el sistema de ensefanza liberal».

En estas condiciones el sistema de ensefianza ¥, concretamente, los
estudios universitarios constituyen recursos que permiten a los mas edu-
cados dominar determinadas ocupaciones mediante el control del acce-
so a los empleos privilegiados. Las credenciales modelan los procesos de
estratificacion mediante la monopolizacién de oportunidades de trabajo.
Razoén por la que Medina (1986: 204) sefiala que las credenciales educa-
tivas «son los equivalentes contemporaneos 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,
aislandose de las vicisitudes del mercado del trabajo y de la competencia».

Lo unico 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 tecnoldgica. En la misma linea, Co-
llins (1989a:29) senala que, en definitiva, se trata «de una lucha por el po-
der ylos recursos materiales empleando los titulos 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 mas que un medio de controlar
la entrada a las posiciones claves y privilegiadas en la division del trabajo».
Por tanto, las graduaciones escolares simplemente «son una recompensa,
y los certificados una demostracion de la autodisciplina de la clase media».

La idea de que el sistema de ensefianza liberal tiene realmente una
doble estructura —enseflanza primaria y secundaria—, ha llevado a Va-
rela y Alvarez-Urfa (1991:282) a plantear que «tras el rétulo de la escuela
unica siguen perviviendo diferentes modos de educacion en funcion de la
jerarquizacion de clases y de grupos sociales. La arqueologia de los mo-
dos de educacion escolares permite probar que, bajo una obligatoriedad
comun, existen instituciones que abarcan un amplio espectro: desde los
colegios de élite y las academias de barrio hasta las mds infradotadas es-
cuelas publicas urbanas o rurales». Ello le ha llevado a sefialar cémo «una
misma instituciéon adquiere significaciones distintas para los nifios que la
frecuentan con diferente capital cultural y econdmico, con diferentes for-
mas de socializacion familiar, con diferentes expectativas de futuro, con
diferentes preocupaciones e intereses ligados a formas de socializacién
‘extraescolares, a diferentes estilos de vida».
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La escuela primaria no apareci6 de golpe, sino que instrumentaliz6
una serie de dispositivos que emergieron y se configuraron a partir de la
Reforma y la Contrarreforma. Asi, 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 minoria de los alumnos, y un sistema de
transmision de saberes intimamente ligado al funcionamiento disciplina-
rio. Situacion eterna que nos lleva desde los colegios de jesuitas a la actua-
lidad. Invariabilidad que ha llevado a Varela y Alvarez-Uria (1991:287) a
senalar que todas «esas piezas estan presentes en la logica institucional de
los centros escolares, tanto publicos 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 practicamente en todos los paises en que rige la obli-
gatoriedad escolar los nifios pasen una parte importante de sus vidas en
estas instituciones, el significado de su escolarizacién y la ‘rentabilidad’ de
su estancia en ellas varian en funcién de su origen de clase y de su sexo. En
todo caso, el conocimiento de cémo se montaron esas piezas, la arqueolo-
gia de la maquina, 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 disposicion de afirmar
que no existe una unica via en la educacién, mas bien se vislumbran di-
ferentes modos o tipos de ella, en funcién del estamento: el Rey, los no-
bles, la mediania y el pueblo. Es por esta razén por la que los moralistas y
eclesiasticos se las ingeniaron para disefiar y poner a punto una estrategia
de conquista de las voluntades, en la cual la violencia fisica y la guerra,
dejaron paso a nuevas formas de intervencién que hunden sus raices en
la tradicion ascética y conventual. Formas de intervencion que potencian
enormemente la atencion al detalle y al control minucioso del cuerpo. De
hecho, Varela (1984:54) sefiala que las armas de Erasmo, Lutero, Moro,
Cisneros, Loyola, y tantos otros, consistié «en combinar el conocimiento
de la antigliedad grecolatina, con el analisis textual de la Escritura con-
frontada con la doctrina patristica. Este saber se convertird en arma poli-
tica al erigirse en saber de gobierno y de ‘verdad’; pero para que su proyec-
cion social sea posible necesita de la equiescencia no solo del Papa, sino
de los Monarcas»; éstos se percatarian de las ventajas que dicho saber les
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reporta como dispositivo politico de dominacién y que «se constituye en
oposicion a los saberes del vulgo y a sus formas de vida».

Asi, las clases distinguidas (o instruidas), en opinién de Varela
(1986:147-148), «se acuian la verdad del poder, la memoria de los pue-
blos, los saberes adquiridos en el trabajo, sus producciones culturales,
sus luchas, quedardn marcadas por el estigma del error y desterradas del
campo de la cultura, la tnica legitima porque esta legitimada por el mito
de la neutralidad y la objetividad de la verdad». En este sentido, la des-
truccion de los codigos culturales de las clases populares estd en el inicio
de lo que mds tarde serd formulado como el derecho de todos los nifios
a la «educacion». 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 mas les favorece
y que dificilmente podran ser percibidos como instrumento politico de
dominacién por aquellos a quienes van dirigidos.

2.3 Sistema de ensefianza contempordneo. El caso de Espafia

Los ilustrados promovieron un archipiélago de instituciones cerradas para
combatir la supersticion 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 definicién de la razén. Esta es la razén por la
que, para Varela y Alvarez-Urfa (1991:104), los hospicios constituyeron
«una importante invencion que da sentido a un espeso circulo institucio-
nal por el que se define en negativo el modelo del verdadero ciudadano.
Arsenales, cuarteles, cérceles, 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 mas aparente expresion de la dominacién fisica
que presta cobertura a la dominacion simbdlica».

A este fin, sefiala Varela (1988: 273), concurrieron las escuelas de los
escolapios que, ademas de gozar una cierta implantacion en el siglo xviii,
fueron quienes «impusieron su sello a la escuela ptblica nacional en el
siglo X1X, junto a las escuelas patridticas fundadas por las Sociedades de
Amigos del Pais y que constituye[ro]n una innovacién del reinado de Car-
los III. En todo caso, una de las principales innovaciones de Carlos III
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consistié en que por vez primera en la historia de la educacion espaiola
el Estado se convirti6 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. Uni-
camente a partir de esta voluntad politica de control del campo educativo
se puede entender el peso que tuvieron entonces esos dos modelos do-
minantes, las escuelas patridticas y las escuelas de los escolapios, que se
subordinaron al poder real».

En Espaiia durante el siglo xv111, méds concretamente desde la época de
Isabel II, la instruccion escolar estuvo dirigida por el Estado, planteandose
en serio la institucionalizacion de la escuela nacional. Varela (1984:90)
recuerda la maxima segtn la que los nifios «se desplazaran de la escuela
al hogar y del hogar a la escuela siendo asi objeto de una doble tutela: la
madre y el maestro». La institucionalizacion de la escuela nacional es pro-
ducto de toda una serie de medidas legislativas (Ley sobre la regulacién
del trabajo de mujeres y nifios, 1900; Ley Romanones sobre la ensefianza
publica, 1902; Ley sobre la vagancia o la mendicidad infantil, 1903; Ley de
proteccién a los menores de 10 afios, 1904), con las que el Estado tutelar
pretende redimir al pueblo mediante la educacion.

Asi, en el marco del periodo que va de 1900 a 1904, se situa la cons-
titucion del campo de la obligatoriedad escolar; en paralelo, los ninos es-
colarizados recibieron el estatuto de seres inocentes. Junto a ella, la ins-
titucion escolar permiti6 la emergencia de dos nuevos agentes infantiles
de intervencién 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, nacié el concepto de delincuencia juvenil,
bajo el que se designaba a aquellos nifos y jovenes 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 institucién que en
los paises de liberalismo avanzado ha logrado que se considere «un hecho
normal —no normativo—, y natural —no socio-politico—, que millones
de nifios pasen una parte importante de sus vidas en el espacio institucio-
nalizado de la escuela».

Ferndndez Enguita (1996:172), en la misma linea, sefiala que la citada
institucion «con sus mecanismos pretendidamente meritocraticos, susti-
tuye cualquier perspectiva de accion colectiva para cambiar las condicio-
nes de vida y trabajo de todos por una carrera desenfrenada por la salva-
cion 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 si tanto o mds que con
sus empleadores». Desde una aportacion critica, Subirats (1987) resalta su
no contribucién en la transformacioén de las dreas rurales en el sentido de
introducir en ellas formas culturales capitalistas, sino que ha contribuido,
pura y simplemente, a la destruccién de la sociedad rural. Es decir, mas
que la integracion del modo de produccion capitalista, a sus formas de re-
lacién social y cultural, lo que produce es la negacion de la sociedad rural
y el trasvase de poblacion al ambito urbano.

Analizamos la evolucion contemporanea del sistema educativo espa-
fol de los siglos xx y xx1, al objeto de conocer mejor cémo ha sido su
adaptabilidad al contexto planteado. Para ello Saltamos hasta la década
de 1960, Merino (2002, 2005) senala que el sistema de ensefianza liberal
entré en crisis debido a que la escuela tuvo que responder a nuevas nece-
sidades sociales (tanto de reproduccién como de movilidad), para las que
se necesité un nuevo marco normativo que consolidara de alguna manera
el escenario social y econémico que se estaba creando. Un escenario en
el que la educacion hubo de responder a la necesidad de formar profe-
sionales, en el que el sistema de ensefanza se desarrollaba al servicio de
la produccién de riqueza y generadora de beneficios, y en el que el saber
se adquiria desarrollaba subordinado a su aplicacién técnica. Epoca para
la que Carabana (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 mds dinero. No para la universalidad, sino para
la diferencia y la jerarquia, para la particularidad frente a otras particula-
ridades».

La presion por el rendimiento, por un «saber eficaz» (Laval, 2004),
por una docencia e investigacion reguladas por la norma fundamental
de la competencia, segtin Laval y Dardot (2009), explica el porqué la re-
estructuracion del sistema de ensefianza se llevd a término mediante el
modelo del mercado. Bajo este escenario, la desaparicion de las estruc-
turas tradicionales, propias de las sociedades preindustriales, junto a la
intensificacion del proceso de industrializaciéon competitiva provocaron
un aumento continuado de las tasas de movilidad ascendente; directivos,
gestores profesionales y oficinistas han de hacerse cargo de complejas or-
ganizaciones burocraticas. 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 hegemonia de la dimensién econémica y empre-
sarial en el interior del sistema de ensefianza. Este es el motivo por el que
paso a ser considerado como un puntal para la competitividad y la econo-
mia del conocimiento.

Como se adivina, el punto de partida para la envergadura del proyecto
tratado no fue halagiiefio. Desde la década de 1960 hasta la actualidad
el cambio social ha sido menos intenso. Hecho que posiblemente guarde
cierta relacién histérica con su tardia incoporacién industrial. Marqués
y Gil-Hernandez (2015: 53) seialan que esta forma de industrializaciéon
«no es una excepcion. Es mas bien la norma. En el sur de Europa, tanto
Italia como Grecia; en Asia, tanto Japén como Corea; y en Iberoamérica,
tanto Chile como Brasil; todos ellos son paises que se industrializaron de
forma tardia. [...]. Estos paises se hallan muy distanciados de aquellos que
tuvieron una industrializacién temprana como Gran Bretafa (o, mds bien,
muy temprana)». La industrializacion tardia tuvo una especie de «ventaja,
denominada por Ishida del atraso, ya que se ahorraron ciertos fracasos:
«planificar las organizaciones e innovar tecnolégicamente son procesos
que consumen mucho tiempo y recursos. Los paises que no se implican
tempranamente en estos procesos de lenta transformacién cuentan con
una serie de no desdefiables beneficios como la adopcién de tecnologias
que han sido creadas por otros previamente» (Marqués y Gil-Hernandez,
2015: 63).

2.3.1 LA TECNOCRATICA LEY GENERAL DE EDUCACION (LGE, 1970)

La construccion de las reglas del juego técnico no fue contingente, respon-
dia a una situacién socioecondmica de profunda crisis. Es por ello por lo
que interpretamos que el sistema de enseiianza tecnocratico no se trat6 de
un «producto» de ida y vuelta politico. Es decir, no se traté de un invento
o creacion de nuestras modernas leyes de educacion. El contexto real de
transformacién del mercado de trabajo, de la economia capitalista y de la
estructura social, afectaron de manera muy directa las funciones sociales
de la escuela.

En opinién de Merino (2005b;2009b), la nueva estructura de clases
(salarizacion de las clases medias, burocratizacion e industrializacion)
exigié una triple demanda a la practica educativa escolar: disminucién
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de las restricciones a la movilidad social. La diversificacién 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;
participacion de la intelligentsia en la racionalizacién de un aparato pro-
ductivo cada vez mas necesitado de la aplicacién de conocimiento cientifi-
co, al objeto de asegurarse continuos incrementos de productividad; y una
mayor presencia de neutralidad ideoldgica y de contenido tecnocientifico
en el curriculum.

Esto explica el porqué la apariciéon de un nuevo modelo de sistema
de ensefianza casi en paralelo a lo acontecido en el nivel de estructura de
clases; caracterizado por la practica liquidacion de su vinculacién al modo
de produccién precapitalista, junto a la indiscutible hegemonia alcanzada
por la burguesia industrial y financiera. Ello provocé cierta atenuacién
de la diferencia econémica dentro del conjunto dominado. Primero, por
el deterioro de las posiciones medias. Segundo, por el creciente proce-
so de homogeneizacion de posiciones en términos de dependencia (o de
ausencia de poder), y que vino acompafiado por la revalorizacion de los
simbolos de estatus (educacidn, estilo de vida, manifestados, sobre todo,
en la esfera del consumo). Situacién que ha facilitado el poder derivar
buena parte del fuerte potencial conflictivo entre dos polos histéricamente
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 estratificacion y jerarquizacion de posiciones, ha sido
denominado por Lerena (1986a) de orden técnico (de ahi su denomina-
cion de sistema de ensefianza tecnicista o tecnocratico). Para ello se baso
en el hecho de que su legitimacién no pudo garantizarse por las tradicio-
nales instituciones, como el aparato eclesiastico y el sistema de ensefian-
za liberal. Todo ello se explica acudiendo a analizar como, en la década
de 1970, las ideologias juridico-politicas tendieron a ser desplazadas por
otras de cardcter técnico-econémico. Ello supuso que la evolucion de las
cualificaciones comenzase a estar determinada tecnoldgicamente.

Este es el contexto a partir del cual Puigvert y Oliver (2003) afirman
que las reformas educativas marcan la organizacion del sistema de ense-
flanza en todos los paises y definen posibilidades o nuevas dificultades,
para las personas en la educacion formal. En la misma linea Garcia Lastra
(2012:104) senala que el cambio en las circunstancias «pueden [deben]
ser vistas como el intento de creacién de un nuevo escenario educativo».
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Gimeno (2010) afirma que el término reforma educativa hace referencia a
tres aspectos fundamentales: intervencion no espontanea, ya que requiere
de un motivo para iniciarse (una necesidad detectada, un cambio deseado
por la llegada al poder de una nueva fuerza politica) y de una planifica-
cion; accion dirigida a transformar una situaciéon que, a juicio de las per-
sonas que la promueven, necesita perfeccionarse; y mejora de la situacidn,
al menos en opinioén de quienes la inician, si bien sus resultados seran
valorados de diferente manera (bien por los efectos no deseados, bien por
oponerse a la solucién buscada).

En Espafia, la década de 1960 fue conocida como de desarrollismo.
Etapa que, como sefiala Caiellas (2006: 258), comenzé cuando el gobierno
franquista decidié en 1957 «el abandono definitivo de las viejas politicas
autdrquicas que contribuyeron a retrasar el despegue econdémico en Espa-
fia». Consecuencia de ello, fue la importancia que adquirié la movilidad
social y econémica ascendente, tal como lo sefialan Marqués y Gil-Her-
nandez (2015).

El desarrollismo franquista concibi6 la idea de una sociedad orientada
individualmente por la busqueda de las mejoras salariales (el crecimien-
to econdémico lo permitia) y la promocién social intergeneracional. Ello
como consecuencia de la inversién en educacion. En este marco expansivo
debemos considerar la aprobacién de la Ley General de Educacién (LGE)
de 1970, que provoco un cambio dréstico del modelo educativo espaiol.
En este sentido, la LGE fue la primera ley educativa contemporanea, con la
que se comenzd a reconocer la evidencia de la importancia técnica dentro
del sistema de ensenanza. Es por ello por lo que Lerena (1986a) ha sefa-
lado que se trat6 de regular y consagrar esta cuestion en una determinada
configuracion, para ello se buscaron experiencias mas o menos acabada,
llevadas a cabo en paises del entorno.

Esta Ley de educacién buscé incrementar el nivel educativo de carac-
ter general de la poblacién, por un motivo. El surgimiento en la industria
de trabajos rutinarios faciles de aprender que no requirieron de una larga
formacion especifica, sino de un personal mas flexible y con capacidad de
adaptacion. Cambio de mentalidad que nos ayuda a interpretar el alcance
del significado de la reforma educativa puesta en marcha por Villar Palasi.
Fue la primera vez que en Espaia se implemento un «sistema educativo de
masas». Loable aspiracion que pronto se mostré como una contribucién
mas al proceso de institucionalizacién burguesa, consistente fundamen-
talmente en la introduccién de los principios de igualdad de oportuni-
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dades y de seleccion en funcién de las aptitudes escolares. Principios que
sumados a los de participacion, desarrollo, nivel de vida, racionalizacion,
planificacién, modernizacion, democratizacion, constituyen la base en
que descansa la legitimacion y consagracion del orden social técnico vi-
gente; desde 1960 hasta la actualidad.

El orden técnico exigié una serie de funciones previas al sistema de
ensefanza: intensificar el reclutamiento (extension de la ensefianza); re-
forzar la seleccién (intensificacion de la competencia entre el alumnado);
fortalecer la legitimacion (extension y revaloralizacién de las sanciones es-
colares); y renovar su inculcaciéon (modificacion curricular y de las técni-
cas pedagdgicas). El proceso de reforma educativa puesto en marcha por
la LGE (basado tedricamente en la ampliacion y expansion de las opor-
tunidades educativas), introdujo la percepcion e interpretacion acerca de
que las personas se comportaban como si obedeciesen tacticamente las
teorfas del capital humano, que recordemos propugnaba que la oportu-
nidad econémica dependia exclusiva o basicamente del enriquecimiento
de uno mismo a través de buenas, oportunas e individuales inversiones en
educacion.

El hecho de que esta reforma educativa (como todas) obedeciera a
necesidades sociales, se encuentra en la base de su comprension. Persiguid
desviar los conflictos econdmicos y politicos (entre grupos y clases socia-
les) hacia un terreno mas «neutral», como se representaba al educativo.
Con ello se pretendia representar parcialmente el conflicto social en una
competencia entre individuos, por el logro de las credenciales educativas.
Lerena (1986a:255) ha sefialado que la LGE significé «esencialmente el
reconocimiento y consagracién de un cambio en la estructura funcional
del sistema de ensefianza en virtud del cual se ve reforzado el peso relativo
de las funciones de reclutamiento (ampliacién del alumnado), de selec-
cion (diferenciacion, jerarquizacion e intensificacion de la competencia
entre la poblacion escolar), de distribucion y legitimacion (extension y
revalorizacion de las sanciones escolares, acentuacion del peso del examen
y del valor social de los diplomas)», las cuales son llevadas a cabo por «un
aparato escolar que ofrece una configuracion propia y distinta», ya que el
objetivo prioritario de la LGE fue la generalizacion de la educacién pri-
maria, para ello se alargd la escolarizacion y, paralelamente, se planteé un
nuevo modelo de formacién profesional, el cual tratd de ser integrado a la
educacion reglada.
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La idea original fue el disefio de un tronco comun y unificado con
salidas profesionalizadas al final de cada nivel, pero sin establecerse co-
nexiones o pasarelas entre ellas, para evitar que la formacion profesional
tuviera la funcién de carrera alternativa para las clases mas humildes. En
opinién de Molinas y Garcia Perea (2016:149-150) se traté por tanto de
disefiar ciclos terminales: «la FP1 seria la salida para los que terminaban la
Ensefianza General Basica (EGB), la FP2 para los que acababan el Bachi-
llerato (BUP) y la FP3 (que no llegd a implementarse) para los que finali-
zaban los primeros ciclos universitarios. La ley establecia que los alumnos
que optaban por la FP1 y querian acceder a la FP2 tenian que acceder
previamente al bachillerato. Esta estructura, en cierta medida adelantada
ala época, estaba inspirada en una corriente disefiada en Quebec en 1962
que se marcaba como objetivo que ningtn adolescente dejara el sistema
educativo sin una formacién profesional especificar.

En definitiva, el sistema de ensefianza tecnocrético tiene dos princi-
pios claves de funcionamiento y que son: 1) el de la escuela-abierta que
tiene como efecto ocultar la funcién de reclutamiento diferencial. Reclu-
tamiento que se complejiza ya que el sistema de enseflanza estd obligado
a intensificar su diferenciacion y programacion internas, en suma, a pro-
fundizar la division entre los dos canales de escolarizacion: el ptblico y el
privado, y entre el primario-profesional y el secundario-superior; 2) el de
seleccion segun aptitudes, que tiene como efecto, «traducir las posiciones
sociales a posiciones escolares y legitimar aquéllas, consagrandolas, 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 titulos y diplomas
han perdido buena parte de su valor para jerarquizar, enclasar y distinguir
socialmente. Por lo que se crean situaciones verdaderamente paraddjicas,
los titulos poseen menor valor social cuando son mds necesarios que nun-
ca. El que la universidad es esa institucion que cada vez se necesita mas,
reflejado en que se ha producido un reforzamiento del caracter dual publi-
co/privado, refleja que el sistema de ensefianza sigue siendo en gran parte
un apéndice de la politica de empleo, a la que la escolar estd subordinada.
En este sentido, la demanda basica de los empleadores es la de recibir una
masa seleccionada y jerarquizada de candidatos facilmente encajable en la
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division jerarquica 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)escolarizacién siempre ha sido, ademas de inevitable, necesaria.

2.3.1.1 La Educacién General Basica (EGB)

Si la estructura del sistema de ensefianza tradicional se dejaba definir en
términos de una doble escolarizacién —ensefianza primaria y ensefianza
secundaria—. Lerena (1986a:261) ha sefialado que cualquier bifurcacién
tuvo las mismas consecuencias: «por una parte, para una gran mayoria
del mismo supondra el ingreso inmediato, como asalariados manuales, en
la poblacién activa, que, por mucho tiempo y para los menos, podra ser
brevemente aplazado, por la via de la FP, la cual podra proporcionarles un
cierto grado de cualificacién obrera, y, por otra parte, para una minoria,
significara 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 organizé la Ensenianza
Educacién General Basica (EGB), lo que significé la incorporacién formal
de la ensenanza primaria al sistema educativo. Formalmente la bifurca-
cién del alumnado se retrasé desde la edad de 10 afios, a la de 14 aflos,
dificultando su répida salida del sistema. No obstante, volviendo a Lere-
na (1986a:261), continud sefialando que tras su aprobacion «la poblacion
que ahora estudie solo ensefianza bésica, de igual forma que la poblacién
que solo estudiaba ensefianza primaria, se va a definir cultural y social-
mente como la poblacién que no tiene estudios, que no ha estudiado».

Con caracter general, la EGB obedeci¢ la légica liberal que se oculta-
ba tras su implantacion. Ello se demuestra gracias a comprender cémo la
mayor intervencion formal del aparato escolar en el proceso de selecciéon
y legitimacion social, estuvo disfrazada de seleccion técnica por medio
del principio del mérito o el logro, ya que desde cualquier 6ptica que se
examine la cuestion aparece como racional: que estudien no los que pue-
den (econdmicamente) sino los que valen (intelectualmente). Asi 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 efectia el
sistema tecnolégico en tanto que instancia sancionadora del mérito es-
colar, y que sirve para establecer la valia intelectual del alumno de modo
«natural», atendiendo a su capacidad, talento, inteligencia, y aptitudes.
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Ldégica que necesit6 de un mayor peso del sistema de ensefianza como
legitimo tribunal de las diferencias individuales, al poder establecer una
jerarquizacion legitima del alumnado, cuyo efecto basico consistié en
ocultar la division estructural entre lo que son dos canales de escolariza-
cion, el estatal y el regentado, sobre todo, por la Iglesia. Otro efecto tuvo
implicaciones sociales mas relevantes. Para la Administracion, las teorias
del momento (particularmente la del capital humano), y para gran parte
de la opinion publica, la educacion se presentd como la auténtica palanca
garantizadora de movilidad social, de superacion de desigualdades y de
consecucion de una insercién profesional en los estratos altos o medios.
Oculto tras estos principios meritocraticos se estaba ajustando el apara-
to legitimador, al desplazar el fundamento de las clases sociales desde el
conglomerado econémico-politico al psicoldgico-educativo, como si éste
ultimo determinase al otro. La escuela era asi la institucion central de la
nueva redistribucion de igualdades (o desigualdades).

En relacién al problema del éxito diferencial de los alumnos con arre-
glo a su origen social, la respuesta de los tedricos del sistema de ensefianza
se sintetiza en esta nocién: handicap. La existencia de una serie de factores
sociales, exteriores y anteriores a la escuela, hace que los nifios de las clases
humildes tengan, desgraciadamente, menos estimulos, menos motivacio-
nes, menos aspiraciones y menos capacidades. Factores sociales, econo-
micos y culturales hacen que estos nifios tiendan a acumular las carencias,
las restricciones, las desventajas, las cuales, en mayor o menor grado, les
acompafian a todo lo largo de su carrera escolar.

La nocién de desventaja vinculada a la existencia de factores sociales
surgi6 de la idea del desarrollo deficitario, carencial y defectuoso, rapi-
damente asociada a las influencias sociales anémalas y negativas. Lerena
(1986a:306), manifestindose en contra del discurso sobre el handicap, ha
senalado que esa lista de carencias (no tiene estimulos, 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 linea, Fernandez Enguita
(1990b: 186) sefala que «la escuela, aparte de otras cosas, sigue siendo una
maquina de seleccion y certificacion que regularmente divide a los alum-
nos en ‘buenos’ y ‘malos, ‘dotados’ y ‘no dotados, ‘académicos’ y ‘practicos.
En un mismo y dnico 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 analisis
errado, el ‘fracaso’ escolar, es decir, el fracaso individual, no es en absoluto
el fracaso de la escuela, sino uno de sus mds sonados éxitos. La escuela
estd para eso, para que las diferencias sociales sean vividas como méritos
o culpas e incapacidades individuales».

Con el discurso sobre el handicap y los factores sociales, la escuela
«con sus mecanismos pretendidamente meritocraticos, sustituye cual-
quier perspectiva de accién colectiva para cambiar las condiciones de
vida y trabajo de todos, por una carrera desenfrenada por la salvaciéon
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 si tanto o mds que con
sus empleadores» (Ferndndez Enguita, 1990a: 172).

No obstante, Merino (2005a, 2005b, 2009b) sefiala que la gran apor-
tacion modernizadora que efectud sobre el sistema educativo la Ley de
1970, es que estableci6 la conexion entre la FP y el sistema educativo, por
primera vez en la historia de la educacion espaiiola, descrita por Baudelot
y Establet (1976) como de doble red, y definida por Merino (2005:220)
como «una red de escuela primaria y formacién profesional corta de ac-
ceso a los oficios y ocupaciones de baja cualificacién (PP) y una segunda
de escolarizacion larga a través de la secundaria y la superior (SS). En el
diseno de la LGE, paraddjicamente, no estaba explicitado de esta manera,
mas bien al contrario: la idea original era establecer un tronco comin y
unificado con salidas profesionalizadoras al final de cada nivel. [...]. De
esta manera, la ley pretendia sustituir el modelo rigido de oficialia y maes-
tria por un modelo en sintonia con las teorias meritocraticas del capital
humano, con el objetivo de permitir la progresion de los individuos hasta
el maximo de sus potencialidades, sus méritos y su valia personal».

2.3.1.2 Contrarreforma e incorporacién de la FP

Merino (2005a: 221) sefiala que la LGE intentd «configurar un subsistema
de FP basado sobre el papel en ciclos, es decir, en formaciones de corta
duracién (no mds de dos aiios)», de caracter vocacional. En ese momento
concreto el «contexto politico e ideoldgico no permitia romper la divisiéon
entre trabajo manual e intelectual a edades tempranas (puesto que tras la
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EGB la unica salida para el alumnado que no obtenia el graduado era la
FP1) y adelantar en la linea de la comprensividad que los paises anglo-
sajones estaban promoviendo (con las comprehensive schools), e incluso
en Alemania se hizo una timida reforma comprensiva en medio de un
sistema fuertemente dividido entre estudios académicos y profesionales».

Los objetivos marcados en la LGE se desdibujaron en la practica,
como resulta facil comprender debido a que su aplicacién se hizo con la
endémica insuficiencia de recursos y la secular subsidiaridad de los pode-
res publicos respecto a los proveedores privados de educacion. En lo que
respecta a la FP, Merino (2013:4-5) sefiala que esta Ley «tuvo una contra-
rreforma con la promulgacién de un decreto en el ano 1974 que permitia
de forma excepcional pasar de la FP1 a la FP2», al permitirse la conexién
entre la FP1 y la FP2 a través del Régimen de Ensenanzas Especializadas.
Para diversos autores, Planas (1986) y Farriols et alii (1994), su necesidad
fue evidente en cuanto la via pasé de ser la excepcional a la més comun.
En la préctica, la FP1 se convirtié en un recipiente de alumnos que ha-
bian fracasado en la ensenanza primaria, por lo que fue considerada como
el paso previo logico a la FP2; inicialmente prevista para bachilleres. El
citado autor sefiala que, de hecho, «la FP1 tuvo una funcién mds social
que formativa o de preparacion laboral, lo que en términos peyorativos se
denomino el ‘parking’ escolar. El BUP y el COU se transformaron en un
bachillerato de cuatro aios con la vista puesta en la universidad. Aunque
se introdujeron algunas materias de cardcter tecnoldgico o aplicado, no
pasaron de ser secundarias en el curriculum y consideradas como ‘marias.
Con algunas excepciones, se consolidd el sistema de doble red o de doble
via tan bien analizados por Baudelot y Establet en la Francia de los afios
70 del pasado siglo».

Con esta ligera reforma, en opinién 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», consolidandose la doble red: la FP1 queda como via obligatoria
para el alumnado que no ha superado la EGB, bien porque no ha com-
pletado la educacion obligatoria (abandono educativo temprano), bien
no ha obtenido ni siquiera la credencial educativa correspondiente a la
educacion obligatoria (fracaso escolar). En todo caso, ambos problemas
son persistentes del sistema de ensefianza espaiiol. De hecho, la FP2 se
convirtié en la continuacién «natural» de la FP1 (para los que no la aban-
donaban) y con una duracién de mas de dos afos; la FP3 no se desarrolla,
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ya que la carencia de reforma de la universidad, anclada todavia en un
sistema muy tradicional, junto a la ausencia de voluntad politica hicieron
inviable una formacién profesional de nivel superior. La preparacion 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 funcién de parking de algunas ramas, incrementandose la
imagen social desprestigiada, conflictiva y alejada del tejido productivo de
los institutos de FP (Merino, 2005a).

Carabana (1997:97) ha sefialado que no todo es un balance negati-
vo en la aplicacion de la LGE. En el activo situ6 el gran crecimiento de
la poblacion adolescente escolarizada a lo largo de las décadas de 1970 y
1980, consecuencia de la expansion de la FP. Del curso 1975-76 al curso
1989-90 los estudiantes de FP practicamente 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 pasé del 27% al 36%. Ademas, esta incorporacién
supuso que la masificacion del bachillerato elemental anterior a la ley del
70 quedara menguada por la aplicacion de la ley, puesto que el efecto fue
sobre todo en el crecimiento de la FP, «a consecuencia en buena parte de
la inauguracién de la rama administrativa, que amplié6 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 practicas en empresas y con una red de centros
que comenzaron a relacionarse con las empresas de su entorno, si bien se
nutrieron de una poblacién 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 promocion (de la EGB al BUP) o la no-
promocion.

Merino (2005a: 222), apoyandose en Planas (1986), identifica las
razones del fracaso de la contrarreforma de 1974: carencia de voluntad
politica, de cohesion y de identificacién con los objetivos de la reforma
de los equipos ministeriales encargados de la aplicacion; financiacién in-
suficiente, que no hizo posible afrontar las inversiones necesarias en ins-
talaciones (limitando el aumento de las tasas de escolarizacidn); conflicto
sociopolitico de contestacion del tardofranquismo, que rest6 legitimidad
a la ley; influencia de los cuerpos de funcionarios docentes y la adminis-
tracion 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 especifico en el momento de la aplicacién (como la
Iglesia catdlica y el Sindicato Vertical). Ambas instituciones practicamente
habian monopolizado la ensefianza profesional y fueron de las mds intere-
sadas en mantener una linea de continuidad de la FP en un mismo centro,
es decir, optar por la ensefianza especial que conectaba el primer grado
con el segundo sin pasar por el bachillerato; divisién entre graduado es-
colar y certificado de escolaridad a los 14 afos; y estrategias familiares al
final terminado el primer grado de FP, resultaba mds 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 via del decreto de 1974, la conexién de la FP1 con la
FP2 tuvo un caricter recuperador solo para una minoria de estudiantes.
En concreto estuvo dirigida hacia aquellos que obtenido el certificado de
escolaridad podian llegar a una especializacién mediana y con perspec-
tivas de una buena insercién profesional. En términos de divisién social
del trabajo, se comport6é como un sistema selectivo, si bien proporciond
cierta continuidad en la socializacién de trabajadores de baja y mediana
cualificacion.

Merino (2005a: 223) resume diciendo que el itinerario de FP tuvo la
siguiente virtud: «la posibilidad de seguir un itinerario largo de formacién
profesional sin necesidad de tener un titulo (el graduado escolar) y ‘recu-
perar’ (insisto que para pocos casos) para los estudios alumnos que tenfan
un fuerte rechazo a una ensefianza tan tradicional como el de la segunda
etapa de EGB y que habrian 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’».

Ademas, el hecho de que el crecimiento del niimero de estudiantes
universitarios no guarda relacion con la necesidad econémica de cuadros
superiores, se refleja en que una de las funciones de las elevadas tasas de
abandonos en ese nivel de ensefianza es la de disimular ese hecho -tam-
bién conseguido con la creacién de un primer ciclo universitario-, y que
es algo asimismo largamente reconocido. Dentro de la logica del sistema
de ensenanza, el despilfarro escolar no es tal, sino una necesaria inversion,
ajustada a la racionalidad de aquella logica. Por lo demas, el proceso de
expansion 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 minoria de licenciados la que pasa a
formar parte del sistema productivo; la industria de la ensefianza trabaja
en parte solo para si misma, para autorreproducirse. Todo indica que en
Espafa es muy alta esa autorreproduccién del sistema de ensefianza, 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 ORGANICA GENERAL DEL SISTEMA EDUCATIVO
(LOGSE, 1990)

Garcia Lastra (2012:106) sefiala que la LGE abrié un nuevo horizonte y
modernizé la escuela después de afos de regulaciones obsoletas basadas
en una ley decimondnica 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 Organica General del Sistema
Educativo (LOGSE), «dio respuesta a un nuevo escenario que devolvia la
imagen de una Espaila moderna bien distinta en la que la Ley de 1970 se
habia pergefiado: no olvidemos que el articulo 27 de la Constitucién de
1978 habia promulgado una nueva visién del sentido de la educacién que
requeria un nuevo escenario legislativo para desarrollarse plenamente. De
otro lado, ademas de las funciones citadas, no podemos olvidarnos de la
relacién entre educacion y progreso, esto es, la consideracion de la educa-
cién como un elemento fundamental para el desarrollo de las sociedades
(a mayor nivel educativo, mayor desarrollo). Basta con echar un vistazo a
los indices de desarrollo elaborados por organizaciones como Naciones
Unidas (IDH) para darse cuenta del papel jugado por los indicadores edu-
cativos (tasas de analfabetismo, afos de escolarizacién obligatoria, etc.)
en la construccién de éstos. De ahi que las reformas, si son consideradas
como instrumentos que posibilitan la mejora de las oportunidades escola-
res, sean vistas como elementos basicos para el avance social».

Para Brunet y Moral (2016), su promulgacion 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 afios 80. Todas
las espaiiolas tuvieron como denominador comun, aumentar la igualdad
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de oportunidades, disminuyendo la seleccion por origen social del acceso
a los estudios medios, y eliminar o disminuir el efecto de doble red (a par-
tir de la doble titulacion), que tiende a reproducir la clasificacion entre tra-
bajo manual e intelectual. Junto a ello y desde el punto de vista de la FP, se
procurd revalorizar tanto en su imagen social como su funcién de puente
hacia el trabajo. Cachén (2000) sefiala que esto implicé el aumento de los
requisitos académicos para el acceso, y paralelamente establecer una me-
todologia «adecuacionista» de las especialidades profesionales respecto a
los sectores productivos y las ramas profesionales; todas ellas en profunda
transformacién con la aparicion del capitalismo informacional. Esta reva-
lorizacién trataba de desviar un porcentaje significativo de alumnado de
la via académica universitaria.

Nuevo planteamiento de la FP que respondia a dos premisas funda-
mentales. La extension de la educacion general era la mejor garantia para
adaptarse a los cambios futuros. La especializacion temprana o los cursos
especificos para un empleo inmediato tenfan el riesgo de preparar para un
trabajo que podia desaparecer en poco tiempo. Por lo tanto, la formacién
general debia combinar la formacién académica con la formaciéon mas
profesional. La segunda de las premisas la sefiala (Merino, 2005a:225),
para quien «la FP especifica, tanto la de grado medio, que se cursa al tér-
mino de la educacién secundaria obligatoria, como la de grado superior,
a la que se accede después del bachillerato, debia ser el puente entre la
educacion general y el mundo laboral».

Quedan por lo tanto, planteadas las dos grandes innovaciones de la
LOGSE: la igualacién de requisitos para el acceso a los ciclos formativos
de Formacién Profesional y al bachillerato (es decir, era necesario tener
el graduado en secundaria para las dos vias) y la desconexion entre los
Ciclos Formativos de Grado Medio (CFGM) vy los ciclos formativos de
grado superior (CFGS); a partir de entonces fue necesario disponer del
titulo de bachillerato para acceder al grado superior. Respecto a la primera
innovacion enseguida se vieron algunas dificultades. Los estudiantes, que
obtenian el graduado tenian que decidir junto a sus familias qué optar
en su primera opcién de ensefianza post-obligatoria. La legislacion y el
modelo de ensefianza comprensiva que inspir6 supusieron un supuesto
que se revelé como iba a ser falso, el que todos los jovenes con el graduado
tendrian las mismas competencias adquiridas, por lo que la eleccion entre
bachillerato o FP estaria menos condicionada por las trayectorias educa-
tivas y sociales previas.
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Brunet y Moral (2016) sefialan que en realidad lo que se produjo fue el
enfrentamiento de los equipos docentes ante una evaluacion problematica
al final de la etapa obligatoria. En la misma linea, (Merino, 2013: 8) descri-
be que «no dar el titulo de graduado a un chico o chica cuando acaba esta
etapa supone practicamente expulsarlo del sistema educativo. Por eso en
muchos centros se empez a dar un titulo ‘condicionado, es decir, con la
orientacion explicita de que el chico o chica en cuestion escoja un ciclo de
grado medio y se desaconseja matricularse en el bachillerato. Otra cosa es
lo que hacen después, ya que por la presion familiar o del entorno se ma-
triculan en el bachillerato, aunque sean los primeros candidatos al aban-
dono, y entonces la via de la FP aparece como una alternativa mas realista.
Una forma de rebajar esta tension es la introduccion de la diversificacion
curricular en el segundo ciclo de la ESO, o lo que es lo mismo, la reduc-
ci6én o matizacion de la comprensividad en la ensefianza 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 incorporé 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 aprob6 la LGE. De hecho, la
incorporacion a la escuela de los hijos de las clases trabajadoras, junto a
la consideracién de la ampliacién de los afios de escolarizacion obligato-
ria como una forma de evitar la segregacion escolar temprana al retrasar
la eleccion de itinerarios escolares (o laborales), convirtieron a la escuela
comprensiva en un baluarte fundamental para la consecucion de la igual-
dad de oportunidades a partir de la segunda mitad del siglo xx (Puelles,
1991, 2004). Garcia Lastra (2012) sefala que esta idea se convirtié en el
leitmotiv de numerosos grupos politicos que vieron en ella la posibilidad
de acabar con las desigualdades sociales basadas en esta condicién social.

Merino (2013:5) describe el ntcleo duro de la comprensividad. En su
opinidn «consistia en un curriculum unificado, lo que se llamé el tronco
comun, en la enseflanza secundaria inferior, de los 12 a los 16 afios, y en
la apuesta por las teorias constructivistas para trabajar la diversidad del
alumnado en las aulas. Se pretendia, por lo tanto, que la division curri-
cular se retrasase hasta los 16 afos. Para evitar la doble red y mejorar el
prestigio de la FP se tomaron dos medidas fundamentales: exigir el titulo
de graduado en secundaria para los llamados CFGM, es decir, igualar el
requisito de acceso para la FP y el bachillerato; y exigir el titulo de bachi-
ller para acceder a los llamados CFGS, es decir, se desconectaban los dos
niveles de FP, los llamados ciclos formativos, que se definian como ciclos
terminales o puente entre la formacién y el mercado de trabajo».
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Asila LOGSE define una FP inicial o reglada (FPR) basada en ciclos
de duracién corta al acabar los diferentes niveles de la formacion general
(ESO y bachillerato), como sobre el papel ya planteaba la LGE. Ademis,
diferencia entre la FP de base y la FP especifica. La primera estaria in-
tegrada en los ciclos obligatorios (primaria y ESO) y formaria parte del
curriculum general (con la introduccién de la asignatura de tecnologia
en la ESO), y la segunda serian los ciclos formativos de grado medio y de
grado superior, sin conexion ni pasarela, y darfa una formacidn suficiente
dentro de un campo profesional limitado para encarar la transicion a la
vida activa: «No seria coherente con este modelo conectar, a través de un
curso puente, la FP de grado medio con la FP de grado superior. Se vol-
veria al esquema de la LGE y conduciria a la pérdida de atractivo de la FP
superior para aquellos alumnos que han cursado el bachillerato», sefialan
Marchesi y Martin (1998:445). Merino (2005:225-226) matiza esa des-
cripcion alegando que mas que volver al esquema de la LGE, «se volveria
asi al esquema que supuso la contrarreforma de la LGE, ya explicada en el
apartado anterior».

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

1°) Merino (2013:12) sefiala que estuvo generado por el tronco co-
mun. Por mucho que la comprensividad tuviera una aceptacion tedrica, su
puesta en practica generd numerosos malentendidos y maltiples 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 cuestién
era (y sigue siendo) la manera de mantener juntos en las aulas a adoles-
centes de 15 y 16 aflos con intereses muy diversos, y con actitudes hacia
la institucion escolar que van desde el compromiso complice hasta el re-
chazo mas absoluto. De este modo el curriculum comun partia de cierto
un sesgo académico, lo que hacia més dificil que alumnos con perfiles
de bajo rendimiento (vinculados a origenes sociales populares) pudieran
aprobar esta etapa; consecuentemente, ello hacia disminuir la igualdad de
oportunidades. Muy pronto se vio que era necesaria una diversificaciéon
curricular para atender esta diversidad, aunque se utilizaran eufemismos
para no romper formalmente con la comprensividad. Y la diversificaciéon
curricular generd el dilema de la evaluacién, es decir, «cdmo se da el mis-
mo titulo 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
diversificacién curricular, sin que se haya llegado a un consenso politico
y educativo de como resolverlo. Lo que si parece claro es que una parte de
esta diversificacion curricular pasa por la introduccion de aprendizajes
pre profesionales, mucho mds motivadores para chicos con pocas actitu-
des o pocas ganas de estudiar matematicas o lengua. Aqui nos aparece un
tema que retomaremos en las conclusiones: una estrategia para reducir
el fracaso escolar es precisamente introducir formacién profesional en el
curriculum de la educacién obligatoriax.

2°) El sentido y el estatus de los PGS, que estaban concebidos desde el
asistencialismo, desregulados y externalizados del propio sistema de en-
seflanza, y no estaban ni conectados con los CFGM ni homologados con
el graduado en ESO. Cuando se planificé la ley, desde algunos sectores
oficialistas se pensaba que el ptblico potencial de estos programas seria
alrededor del 5% de cada promocién (Merino et alii 2006a, 2006b; Termes,
2012). Pero «la realidad fue que entre el 25 y el 30% de cada promocién no
obtenia el graduado en secundaria y quedaban excluidos de la ensefian-
za postobligatoria. Los PGS, ademas de un nombre poco afortunado, no
llegaron a cubrir mas del tercio de la demanda potencial» y quedaron des-
regulados y desconectados de las instituciones educativas. Para muchos
jovenes era preferible presentarse a unas pruebas de acceso a los CFGM,
que la LOGSE habia disefiado pensando en jévenes adultos, no tanto para
adolescentes sin el graduado en secundaria. Merino (2013:5) sefiala que
de este modo, «las estrategias de los jovenes son muy importantes para ver
el impacto de las regulaciones en el sistema educativo».

3°) Muchos jovenes no entendian por qué el CFGM estaba desconec-
tado del CFGS. Merino (2013:5) sefala que la tradicion preexistente de
conexion «entre FP1 y FP2 que permitia realizar un itinerario de hasta
cinco anos de formacién profesional, hacia que se viera con naturalidad
que si un joven empezaba un ciclo de grado medio de mecanica pudiera
continuar su formacién con un ciclo de grado superior de la misma rama
profesional, sin tener que pasar por el bachillerato». Este hecho desincen-
tivaba la opcién profesional después de la ensefianza obligatoria, lo que no
dejaba de ser paraddjico, ya que la exigencia del mismo titulo para la FP
que para el bachillerato era para promocionar la primera, respecto de la
segunda. Y de todas formas, sefiala Merino (2013:6), aumento «la presién
para conectar el grado medio con el grado superior, de tal forma que en
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algunas comunidades auténomas se empezaron a ofrecer cursos puente
para la preparacion de las pruebas de acceso, que se han convertido en una
via mas de acceso a la FP. En los altimos afnos se ha puesto muy de moda
el concepto de conectividad para poner en contacto los diferentes ciclos
y niveles de la educacion secundaria postobligatoria, pero todavia existen
importantes obstéculos para realizar un itinerario largo de FP».

4°) La LOGSE creo los actuales Institutos de Ensefianza Secundaria
(IES) para juntar en un mismo centro educativo los estudios de ESO, ba-
chillerato y ciclos de formacién profesional. Esto dificulta la diferencia-
cién del profesorado de la ensefianza general y profesional. Molinas y Gar-
cia Perea (2016: 160-161) seiialan «que junto a la carencia de autonomia
en la gestion de los centros educativos ha afectado de manera negativa a
los retos a los que se enfrenta la formacion profesional. El mayor de ellos
fue precisamente la formacién 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, ademas,
tienen poca preparacion pedagdgica para desarrollar la funcién docente».
La innovacién mdas importante fue la introduccién de la Formacion en los
Centros de Trabajo (FCT), consistente en un médulo de formacion 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 practicas laborales «relativamente cortas —su-
ponen solo un 25% del tiempo de ensefianza— que no suelen adaptarse a
las necesidades de las empresas, lo que dificulta enormemente la colabo-
raciéon empresarial porque el que las practicas sean cortas hace que sean
muy dificiles 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 dificil disefiar un buen programa de
aprendizaje en la empresa con objetivos y tareas claras».

Merino (2005a:226) seiiala que la exigencia de «la misma titulacién
para hacer bachillerato y CFGM, [...] en teoria los hace del mismo valor.
Esto se hace para evitar la doble red y la segregacion de la FP como via
para los no aptos desde el punto de vista académico. De alguna mane-
ra, los CFGM se hacen selectivos y aparece el problema de como 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 problematicos. 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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solucién generaria el siguiente circulo vicioso: desprestigio de la FP, poca
valoracion del mundo laboral, disminucién de atractivo para los jovenes,
etc. La segunda, mantener el nivel y ayudar a los alumnos con dificultades
(flexibilizar el curriculum y permitir situaciones excepcionales: estudios a
tiempo parciales y alargamiento del horario de los ciclos para los alumnos
con mas dificultades, entre otras medidas).

Merino (2005a:226) sefiala que esta tltima salida «evitaria el circulo
vicioso y haria entrar la FP en un circulo virtuoso. El rechazo a la con-
taminacion de la FP por el fracaso escolar es compartido por otros au-
tores que proponen una elevacion 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 garantia social que prevé la ley no estan
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 titulacion para hacer CFGS y acceder a la universidad esta
en la misma linea que el punto anterior, ya que continta existiendo una
clara intencion 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-
sion de los suspensos de la FP, ya que al exigir la misma titulacién para
acceder al bachillerato que a los CFGM, queda el problema de los jévenes
que no consiguen el graduado de secundaria al finalizar la ESO.

Estos jovenes protagonizan el otro gran problema de la LOGSE. Me-
rino (2013:5) reflexiona sobre qué hacer con los chicos y chicas «que no
obtenian el graduado en secundaria, y que al carecer del graduado de la
ESO en la practica les imposibilita insertarse en el mercado de trabajo».
La LOGSE disend los llamados Programas de Garantia Social (PGS),
que consistian en cursos de preparacion profesional para oficios de poca
cualificacion, y que Merino (2010,2013) seiala que se externalizaron ha-
cia: agentes locales, municipalidades, fundaciones y entidades del Tercer
Sector. Estos programes, de hecho, fueron una reedicién de la FP1 pero
sin conexidn a priori con los CFGM. Brunet y Moral (2016) sefialan que
fueron ideados desde una perspectiva asistencialista (como muestra su
propia denominacién) y disefiados desde la desregulacion y la externa-
lizacién del sistema educativo, constituyen el escalon mas bajo de la FP,
en este caso no reglada. Merino (2005a:227) sefiala que la posibilidad de
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que los PGS sirvan de preparacion para la prueba de acceso a los CFGM
«puede allanar el terreno para la reedicion de la FP1 en principio termi-
nal, pero a la practica es la antesala de la FP2 o del abandono del siste-
ma educativo. Hara falta ver si esta conexion se hace dentro de la misma
rama o familia profesional. Del mismo modo la conexion entre CFGM
y CFGS también hara falta ver en qué familias profesionales se da mas.
Asi, podremos tener dos escenarios diferentes. Una oferta multivariada de
formaciones terminales (basada en la metodologia de las competencias), a
las cuales las personas pueden acceder si consiguen asumir los requisitos
de acceso, o bien una conexion por familias profesionales en un itinerario
formativo parecido a los que acabaron formandose con la regulacion de la
LGE». La diversificacion curricular pasa, entonces, por la introduccion de
aprendizajes pre-profesionales, mucho mds motivadores para chicos con
pocas actitudes o pocas ganas de estudiar matematicas o lengua.

Al amparo de la LOGSE, se aprobaron dos Planes Nacionales de FP
(1993 y 1998). Uno de sus principales méritos fue la creacion de la Ley
Organica de Cualificaciones y Formacion Profesional (Ley 5/2002). En
ella qued¢ establecido que corresponde a la Administracién General del
Estado la regulacion y coordinacion de todo lo referente al Sistema Na-
cional de Cualificaciones y Formacion Profesional (SNCFP); todo ello sin
perjuicio de las competencias que correspondian a las Comunidades Au-
ténomas y de la participacion de los agentes sociales.

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

Gairin 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 valia 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
vias y en todos los niveles, desde los basicos hasta los mas altos. Parale-
lamente, Jiménez et alii (2013:260-261) sefialan que la norma menciona-
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da conceptualiza la unidad de competencia como el minimo «attaché de
competencias profesionales, susceptible de reconocimiento y acreditacién
parcial». Concepto ampliado con posterioridad, debido a la grave crisis
econdmica y financiera que se inici6 en 2007, cuando «el Gobierno espa-
fol se vio obligado a tomar un conjunto de medidas urgentes de caracter
econdémico para paliar sus efectos. Para su recuperacion, se diseiid una
estrategia politica a medio plazo basada en la sostenibilidad, que se ha
concretado en la Ley de Economia Sostenible (LES) y en la Ley Organi-
ca Complementaria de la LES con la pretension de reformar la economia
espaiola e impulsar la competitividad de las empresas espaiiolas en los
mercados internacionales».

Todas ellas fueron objeto de estudio. El SNCFP encargd al Instituto
Nacional de las Cualificaciones disefiar y regular el Catalogo Nacional de
Cualificaciones Profesionales (CNCP, 2002), con el que pretendi6 identifi-
car y describir cualificaciones profesionales con una indicacion de familia
y nivel profesional. Las ofertas formativas que establece el Catalogo atien-
den a una estructura flexible adaptada a las medidas del Plan Nacional de
Accién para el Empleo con el objeto de promocionar la empleabilidad y la
activacion 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 cualificacion profesional se compone de unidades de com-
petencia, a su vez detalladas mediante realizaciones y criterios de realiza-
cion, y cada unidad de competencia tiene asociados mddulos formativos.
Los mddulos formativos especifican la denominacion de la ocupacién a
la que conducen, el nivel de cualificacién de la misma, las unidades de
competencia a las que se asocia, la duracion de la formacién, el contenido
de la formacion, los criterios de evaluacion, asi como los requisitos que se
deben respetar para poder impartir dichos médulos.

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 cualificacion, de acuerdo con el gra-
do de conocimiento, iniciativa, autonomia y responsabilidad precisos para
realizar dicha actividad laboral.
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Familias Profesionales

Niveles de Cualificacion
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14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.

24.
25.

26.

Agraria

Maritimo-Pesquera
Industrias Alimentarias
Quimica

Imagen Personal

Sanidad

Seguridad y Medio Ambiente
Fabricacién Mecdnica
Electricidad y Electrénica

. Energiay Agua

. Instalaciéon y Mantenimiento

. Industrias Extractivas

. Transporte y Mantenimiento de

Vehiculos

Edificaciéon y Obra Civil
Vidrio y Ceramica

Madera, Mueble y Corcho
Textil, Confeccion y Piel

Artes Graficas

Imagen y Sonido

Informatica y Comunicaciones
Administracion y Gestion
Comercio y Marketing
Servicios Socioculturales y a la
Comunidad

Hosteleria y Turismo
Actividades Fisicas y Depor-
tivas

Artes y Artesanias

Nivel 1

Competencia en un conjunto reducido de
actividades simples, dentro de procesos
normalizados.

Conocimientos y capacidades limitados.

Nivel 2

Competencia en actividades determinadas
que pueden ejecutarse con autonomia.
Capacidad de utilizar instrumentos y técnicas
propias.

Conocimientos de fundamentos técnicos y
cientificos de la actividad del proceso.

Nivel 3

Competencia en actividades que requieren
dominio de técnicas y se ejecutan con
autonomia.

Responsabilidad de supervision de trabajo
técnico y especializado.

Comprension de los fundamentos técnicos y
cientificos de las actividades y del proceso.

Nivel 4

Competencia en un amplio conjunto de
actividades complejas.

Diversidad de contextos con variables técnicas
cientificas, econdmicas u organizativas.
Responsabilidad de supervision de trabajo y
asignacion de recursos.

Capacidad de innovacién para planificar
acciones, desarrollar proyectos, procesos,
productos o servicios.

Nivel 5

Competencia en un amplio conjunto de
actividades muy complejas ejecutadas con
gran autonomia.

Diversidad de contextos que resultan, a
menudo, impredecibles.

Planificacién de acciones y disefio de
productos, procesos o servicios.

Responsabilidad en direccion y gestion.

Fuente: Instituto Nacional de Cualificaciones, INCUAL (2008).
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Su contenido ademas incluye la FP asociada a cada cualificacion, de
acuerdo con una estructura de modulos formativos articulados. EI res-
ponsable de definir, elaborar y mantener actualizado el CNCP y el co-
rrespondiente Catdlogo Modular de FP, que es el conjunto de mddulos
formativos asociados a las diferentes unidades de competencia de las cua-
lificaciones profesionales, es el Instituto Nacional de las Cualificaciones,
quien proporciona un referente comun para la integracion de las ofertas
de FP que permite la capitalizacion y el fomento del aprendizaje a lo largo
de la vida.

Sistema Nacional de Cualificaciones y
Formacion Profesional

| Necesidades del mercado de trabajo

Catalogo Nacional de
Cualificaciones Profesionales

I| | Certificados de II
- — Profesionalidad -
Titulos de Formacion Acciones de
Profesional Il Formacion

Continua
b Oferta formativa en J

Centros (integrados) de e
Formacion Profesional

| NOIDYNTYAI A QY aITY D |

[ORIENTACION PROFESIONAL |

Fuente: Instituto Nacional de Cualificaciones, INCUAL (2009)

Mediante el Catalogo Modular de Formacion Profesional se promue-
ve una oferta formativa de calidad, actualizada y adecuada a los distintos
destinatarios, de acuerdo con sus expectativas de progresion profesional y
de desarrollo personal. Ademas, atiende a las demandas de formacién de
los sectores productivos, por lo que pretende generar un aumento de la
competitividad a través del incremento de la cualificacion de la poblacion
activa.

Con anteriordad hemos hecho referencia a la Ley 2/2011 de Eco-
nomia 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 4gil de
actualizacion y adaptacion del Catalogo Nacional de Cualificaciones Pro-
fesionales y de los titulos de FP y certificados de profesionalidad. Ejemplo
de esta disposicion simplificadora, fue la Ley Organica 4/2011 (comple-
mentaria de la Ley de Economia Sostenible), la cual rebaja las exigencias
formales requeridas para la actualizacién del Catdlogo Nacional de Cua-
lificaciones Profesionales para facilitar su rapida adaptacién a las nece-
sidades de la economia, estableciendo la posibilidad de que los centros
de FP puedan ofertar o programas formativos configurados a partir de
modulos incluidos en los titulos de FP, o certificados de profesionalidad
que estén asociados a unidades de competencia del Catalogo Nacional de
Cualificaciones Profesionales. Gémez (2012) seniala que esta normativa
tuvo en cuenta la realidad socioecondmica del entorno en el que se van a
desarrollar, las perspectivas de desarrollo econémico y social, asi como las
demandas de los ciudadanos.

2.3.3 DE LA LEY ORGANICA DE CALIDAD DE LA EpUCACION (LOCE,
2002) A LA LEY ORGANICA DE EDUCACION (LOE, 2006)

La LOGSE fue la reforma educativa de la LGE efectuada por un gobierno
socialdemocrata. Es por ello por lo que no resulté sorprendente la contes-
taciéon que hubo por parte de sectores sociales y politicos 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 desincentivacion del mérito individual, lo que en dltimo caso
hacia bajar el nivel educativo. Corriente de opinién que se fue forjando
durante el periodo 1996-2004, cuando el partido conservador espaiiol se
hizo con el control del gobierno. Su acceso al gobierno central, por prime-
ra vez desde la restauracion de la democracia, fue acompanada de la ma-
duracion de una (contra)reforma educativa, la Ley Organica de Calidad
de la Educacion (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 Chamartin, impidi6 su aplicacién. La
imposibilidad de su gestién parlamentaria vino a ser, en buena parte, con-
secuencia de sus aspectos ideoldgicos. Hecho que ha sido resaltado por
Merino (2013), quien sefala su presencia en el preambulo de la LOCE, en
el que se afirma la exaltacién de la pedagogia del esfuerzo, contra la tras-
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nochada pedagogia del interés, junto a la eliminacién en la ley de FP de
mecanismos democréticos de eleccion de director. En la ESO instauraron
una serie de itinerarios, que de hecho certificaban algunas précticas de
muchos centros de secundaria.

En el afio 2006, aun bajo el gobierno socialdemdcrata, se introdujo
una nueva reforma, la llamada Ley Organica de Educacién (LOE). En re-
lacion a la FP, la define como un conjunto de acciones formativas que ca-
pacitan para el desempeiio cualificado de las distintas profesiones, mejora
el acceso al empleo e incrementa la participacion activa en la vida social,
cultural y econdémica. Gairin et alii (2009a:249) sefialan que la FP pasé 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-
cion a las modificaciones laborales que puedan producirse en su vida, asi
como contribuir a su desarrollo personal y al ejercicio de la ciudadania
democratica». Brunet y Moral (2016) afiaden como novedad la inclusién
en el curriculo de la educacién obligatoria de las competencias basicas,
que pasaron a constituir el niicleo curricular de la educacién basica. Tiana,
(2011:64) senala que la idea subyacente es que la formacién «no puede
concebirse exclusiva ni principalmente como la adquisicion de un conjun-
to de conocimientos distribuidos en diferentes dmbitos 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 adultar.

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 combinacién de habilidades practicas, conocimien-
tos, motivacion, valores éticos, actitudes, emociones y otros componen-
tes sociales y de comportamiento que se movilizan conjuntamente para
lograr una accién eficaz. Ramirez Garcia et alii (2015:56) han senalado
las tres competencias claves del citado proyecto: «actuar con autonomia,
habilidad para utilizar de forma interactiva la lengua, el conocimiento y la
tecnologia, e interactuar en grupos heterogéneos».

En el marco de este proyecto, la Recomendacién del Parlamento Eu-
ropeo y del Consejo Europeo (2006/962/CE) fue el desarrollo de las si-
guientes competencias clave, «comunicacién en lenguas extranjeras [por
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supuesto también materna] competencia matemadtica y competencias
basicas en ciencia y tecnologia, competencia digital, aprender a apren-
der, competencias sociales y civicas, sentido de la iniciativa y espiritu de
empresa, conciencia y expresion 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 comunicacién
lingﬁistica, competencia matematica, competencia en el conocimiento y
la interaccion con el mundo fisico, tratamiento de la informacién y com-
petencia digital, competencia social y ciudadana, competencia cultural y
artistica, competencia para aprender a aprender y autonomia e iniciativa
personal.

Paralelamente, reorganizé el segundo ciclo de la educacién secunda-
ria inferior, y transformoé el PGS en Programa de Cualificacion Profesional
Inicial (PCPI). Segun sefiala Merino et alii (2006a, 2006b) este cambio
vino acompanado de dos innovaciones muy significativas. La primera,
«los chicos y chicas que hicieran estos programas podian obtener el gra-
duado en secundaria y por lo tanto podria continuar en la ensefianza pos-
tobligatoria». La segunda es que se integraba «en el sistema nacional de
cualificaciones (en la linea del European Framework of Qualifications), es
decir quedaba mas integrado como el nivel 1 de FP». Su éxito pareci6 darle
la razén, ya que a pesar de la inexistencia de «datos globales, sabemos por
estudios sectoriales que ha aumentado el porcentaje de jévenes 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 formacién ocupacional y la conti-
nua como formacion 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: «enseiianza o formacion de tipo general o
profesional impartidas dentro del sistema de la educacién inicial, habi-
tualmente antes de acceder a la vida activa». Tipo formal de formacién
que conduce a un titulo o cualificacion. Se trata de programas disefiados
para jovenes, al comienzo de sus carreras e incluso con anterioridad de su
entrada en el mercado de trabajo.

Otra institucion a tener encuenta, fueron las reguladas por el Real De-
creto 1558/2005, de 23 de diciembre, qu establecié los requisitos basicos
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 formacion profesionalizadora
prevista en la legislacion estatal: la reglada, la ocupacional y la continua;
la responsabilidad de su gestion reside en el Ministerio de Educacion. Se
plantearon como la gran apuesta para la integracion de la FP reglada o ini-
cial (responsabilidad del Ministerio de Educacién) con la formacién para
el empleo (responsabilidad del Ministerio del Trabajo). Sobre todo, para
el desarrollo del conocimiento y la innovacion en algunas familias profe-
sionales. Con anterioridad, la Ley 5/2002, titulo II, en su articulo 11 confi-
guro los centros integrados de FP (apartado 4°) y los centros de referencia
nacional, que recogidos en el apartado 7° son descritos como centros que
«podran incluir acciones formativas dirigidas a estudiantes, trabajadores
ocupados y desempleados, asi como a empresarios y formadores». Jiménez
et alii (2013:272-273) resaltan que su caracteristica principal «es la oferta
de itinerarios formativos referidos al CNCP que conducen a la obtencién
de titulos de formacién profesional —formacién profesional reglada— y/o
certificados de profesionalidad —formacién para el empleo—. Las accio-
nes formativas desarrolladas en estos centros se dirigen tanto a jovenes en
proceso de formacién como a trabajadores en activo —ocupados o des-
empleados—, considerando como principio la formacion a lo largo de la
vida y ofreciendo la posibilidad a la poblacién adulta para mejorar sus
condiciones de empleabilidad, contribuyendo asi a la cualificacién y re-
cualificacion de las personas». Junto a ella, y para abarcar las modernas
posibilidades que ofrecen las nuevas tecnologias, se establece otra inicia-
tiva para favorecer la incorporacion al sistema de formacion a través de la
formacidn profesional a distancia. Mediante una plataforma de ensefianza
a distancia extendida en todo el Estado, se podran cursar médulos corres-
pondientes a los titulos formativos de la formacion profesional reglada y
también se podrd cursar la ‘formacién complementaria’ que se les exige a
los trabajadores que, tras superar el proceso de evaluacién y acreditacion
de las competencias profesionales adquiridas a lo largo de la vida laboral,
quieren obtener un titulo de formacion 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 actualizacion del CNCP, en el
procedimiento de evaluacion y acreditacion de las competencias, asi como
con otros centros, institutos o entidades de innovacién para observar y
analizar la evolucion de las bases cientificas y tecnoldgicas relacionadas
con los procesos de formacion o con el sector de referencia. No obvia la
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colaboracién con las organizaciones empresariales y sindicales, asi como
las comisiones paritarias constituidas al amparo de la negociacion colecti-
va sectorial del ambito estatal».

Con la aprobacién 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 ambito laboral, tras detectarse su necesi-
dad. Es por ello por lo que en su predmbulo puede leerse que «Después
de trece afios de vigencia de dos modalidades diferenciadas de formacion
profesional en el dmbito laboral —la formacion ocupacional y la conti-
nua—, resulta necesario integrar ambos subsistemas en un tnico 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 trabajo®».

Los dos principales componentes de la FP para el empleo: la ocu-
pacional (desempleados) y la continua (trabajadores ocupados), nacie-
ron independientemente. Franci, (2013:304-305) ha descrito ambas. En
su opinidn, 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 formacion e Insercion Profesional (Plan FIP).
A partir de 1986, con el ingreso en la Unioén Europea, Espafia cofinancié
estos planes con importantes recursos del Fondo social Europeo, del que
se convierte en el principal beneficiario entre todos los Estados miembros
(lo serd hasta 2006). Esta ingente aportacion de recursos refuerza el Plan
FIP y las acciones de formacion, no capitalizables en el sistema educativo,
dirigidas a las personas en btsqueda 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 Fundacion para
la Formacién Continua en la Empresa (FORCEM), organismo bipartito
de los agentes sociales. Después de unos afios —desde 1996— en que el
Instituto Nacional de Empleo (INEM) interviene en FORCEM solamen-
te a efectos de supervisién econdmica, en el 2004 se crea la Fundacién
Tripartita para la Formacion 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.
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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-
nanciacion directa de los planes de empresa —bonificaciones de las cuotas
de la Seguridad Social— y establece una nueva ordenacion que distingue
la ‘formacién de demanda’ —acciones de formacion organizadas desde la
empresa para sus trabajadores— y la ‘formacion de oferta’ que mantiene a
un modelo de gestion similar a la formacioén ocupacional gestionada por
los agentes sociales y en parte distribuida a las comunidades auténomas».

A pesar de los esfuerzos realizados mediante el Real Decreto 395/2007
para llevar a cabo la integraciéon de ambos sistemas (la formacién ocu-
pacional y la continua), y superar asi la anomalia que suponia el sistema
espafiol dentro del contexto europeo, Navarro (2014: 55) concluye que «la
integracion alcanzada es parcial. No esta claramente delimitado o consen-
suado el papel de los diferentes gobiernos (centrales y autonémicos), ni
tampoco el de los agentes sociales y los centros de FP en todo el proceso.
Y todavia se encuentra mas lejana la integracion 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 preveian, los centros de
FP integrales». Franci (2013:305-306) prolonga la critica hasta los certi-
ficados de profesionalidad, ya que «—Ila via escogida para la acreditaciéon
de las acciones formativas de la que desde 2007 se denomina FP para el
empleo— a julio de 2010 todavia no se ha creado el registro de los certi-
ficados de profesionalidad y las acreditaciones parciales acumulables que
preveia 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-
cion del escaso niimero 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 (lamada asi porque la iniciativa no proviene del de-
mandante de formacién), en opinién de autores como Olazaran y Brunet
(2013) y Olazaran y Albizu (2015), el modelo espaiol resulta singular e
insolito en el entorno internacional, debido a que los agentes sociales son
los principales actores en la gestion, organizacion y provision de la for-
macion. Dos comunidades auténomas se alejan de ese modelo general:
Catalufia y el Pais 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 Innovacion y Formacion 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, apoyandose en la red existente de centros de
FP. Por ello, ha sido la unica comunidad auténoma que ha desarrollado
sistematicamente la figura del Centro Integrado de FP.

Por ultimo, la otra funcién no tradicional ni ligada directamente a la
formacién como es la prestacion de servicios al tejido empresarial, no ha
sido desarrollada por los centros de FP espaioles. La excepcion, nueva-
mente, se ha producido en la CAPV, si bien también han sido llevados a
cabo por una serie de centros avanzados de Cataluna. Navarro (2014: 56)
ha estudiado esta situacidn 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 participacion en la FP para el empleo, su mayor
orientacion industrial y proximidad a las empresas de su entorno local y
el apoyo de la Vice-consejeria de FP del Gobierno Vasco, han entrado en
la prestacion de servicios técnicos a las pequenas empresas de su entorno.
Los modos de provision son muy variados: tanto informales (consultas,
por ejemplo, en los cursos de FP para el empleo) como mas formales. En-
tre estas cabria citar la cesién de equipamientos, la prestacién de servicios
técnicos basicos (metrologia, pruebas y ensayos de materiales, elaboracion
de prototipos, etc.), e incluso la realizacion de algunos proyectos de I+D
aplicada, o la comercializacion del know-how de formacién desarrollado
internacionalmente».

Para finalizar con este repaso, nos referimos a la naturaleza del centro
de FP, publico o privado, ya que guarda relacién con el grado de autono-
mia y flexibilidad con que se gestionan el centro. Los privados no se ven
sujetos a los mismos grados de restricciones (en contratacion, adquisicién
de equipamientos, horarios, facturacidn, ente otros) que los centros publi-
cos, por lo que puede resultar mds facil la participacién de las empresas
en sus 6rganos y en su orientacion al mercado, como lo ha sefialado entre
otros Olazaran y Brunet (2013) y Olazaran et alii (2015).

Esa falta de capacidad de autonomia y cierta rigidez de los centros de
FP espaiioles ha sido repetidamente sefialada por la literatura (Field et alii
2012a, 2012b). En la misma linea Homs (2008:167) concluye que: «una
de las razones del bloqueo de los centros integrales es el choque de esta
concepcion de la autonomia de los centros de FP con bastantes aspectos
de la regulacion de la funcion publica. Pero no se trata de un problema de
cardcter técnico, sino de voluntad politica». En una época en que el Esta-
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do del Bienestar ha configurado nuevas figuras juridicas para gestionar
de forma mds agil las intervenciones y los servicios ptiblicos en ambitos
del mercado econémico especialmente protegidos, «la autonomia de los
centros de FP no se presenta como un problema técnico. Figuras como los
consorcios o las fundaciones publicas podrian resolver de forma bastante
sencilla los aspectos mas importantes de este debate».

2.3.4 LA LEY ORGANICA PARA LA MEJORA DE LA CALIDAD EDUCATIVA
(LOMCE, 2013)

A finales de 2011, el PP recuperd el gobierno aupado por una mayoria
absoluta que roz6 el 45% de los votos emitidos. El incontestable triunfo le
proporcioné unas condiciones idéneas para efectuar una nueva reforma
educativa, al no tener la necesidad de discutir o negociar parlamentaria-
mente. En el 2012 se present6 el proyecto de la Ley Orgénica para la Me-
jora de la Calidad Educativa (LOMCE). En su preambulo se expusieron
los criterios de justificacion de esta ley, destacando que los cambios en la
economia y en la produccién y la globalizacion justifican una adaptacién
del sistema educativo a los requerimientos de los nuevos tiempos, por lo
que «la educacién es la clave de esta transformacion mediante la forma-
cion 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 enseflanza de
manera diferente, para poder satisfacer a unos alumnos y alumnas, que
han ido cambiando con la sociedad®».

Diferentes autores, Pin et alii (2015), Planas y Merino (2015) y Rodri-
guez (2015) sefialan cdmo queda el sistema educativo espafiol a partir de
su aprobacion. Concretamente Pin et alii (2015:5) describen que «existe
en Espana la Educacién Infantil, que cubre la etapa de cero a seis afios,
pero la escolarizacién obligatoria comienza a los seis afios, con la Edu-
cacion Primaria, que dura seis aflos». A continuacion, se cursa la ESO
durante cuatro afos: «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.
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clos (el primer ciclo dura tres afos y el segundo, un afio, pudiendo los
alumnos elegir en ese tltimo afo entre tres opciones diferentes: ensefianza
académica, ensefianza aplicada o formacioén profesional basica). En gene-
ral los alumnos suelen acabar esta etapa con dieciséis afios y, a partir de
ahi, pueden seguir en el sistema educativo con la Educacién Secundaria
postobligatoria o incorporarse al mercado laboral. Esta decisién es muy
importante, ya que los estudiantes pueden elegir entre tres modalidades
distintas de educacion, de dos afios cada una, o incorporarse al mercado
de trabajo: 1) Bachillerato; 2) Ciclo Formativo de Grado Medio; 3) Ense-
flanzas de Artes plasticas y Diseflo, y Ensenanzas 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 formacién mads 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 dedicacion (dos afios académi-
cos) en distintos sectores de diferentes familias profesionales y permiten
acceder directamente al mercado de trabajo con un titulo de técnico o
continuar estudiando dos aflos mas 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 formacioén de un grado relaciona-
do con el campo de especializacion. Tras esta formacion, se puede acceder
al mercado de trabajo o continuar los estudios en la Universidad. La FP
basica estd disefiada especificamente para preparar a aquellos jovenes que
quieran acceder cuanto antes al mercado laboral» (Pin et alii 2015: 5-6).

Rego et alii (2015:150-151) consideran que la pretension 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
via académica (Bachillerato) o por una via mas aplicada a la FP (Ciclo
Formativo de Grado Medio). De este modo Espafia seguiria un modelo
en la linea del modelo aleman, cuyo nivel secundario basico oferta una
educacion mas general, basica y practica o una educacién enfocada a una
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via mas académica». De hecho, el sistema dual de FP cuyo paradigma son
Alemania, Austria, Suiza y Dinamarca (Mercader, 2014; Aguilar, 2015;
Rego et alii, 2015; Echeverria, 2016) es uno de los mas valorados a nivel
internacional, debido «a sus beneficios socioecondmicos, como bajas ta-
sas de desempleo, mayor insercion del colectivo joven o una mejora de
las competencias profesionales de la fuerza del trabajo. Se insiste asi en la
necesidad de exportar dicho modelo a otros paises, ejemplo que estamos
apreciando actualmente en Espaiia, con la LOMCE».

Incorpora también los denominados Programas de Cualificacion Pro-
fesional Inicial (PCPI) «para alumnos mayores de dieciséis afios que no
hayan obtenido el Graduado en la ESO, para facilitar su insercién laboral.
Una vez superados los PCPI, los alumnos pueden continuar con estudios
de FP de grado medio. Puede durar uno o dos afos 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, asi como a las otras posibles
opciones. Existen otras alternativas en el sistema educativo espaiiol: son
completamente vocacionales y se refieren a grados artisticos de musica,
arte y danza o deportes» (Pin et alii 2015:6).

De la lectura atenta de la LOMCE surge la cuestion previa de hasta
qué punto pone los fundamentos para la introduccién de logicas de mer-
cado y de orientacién empresarial en la provision y gestiéon educativa, al
incluir un mayor protagonismo del mercado; no solo en la provisiéon de
la educacion sino en la misma planificacion educativa. Saura y Luengo
(2015) sefialan 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 permiti6 a los poderes publicos planificar
en base al comportamiento de la demanda, y favoreciendo la competicién
entre escuelas.

En la misma linea de criticas, Bonal y Tarabini (2016) sefialan que
las medidas mas conservadoras de esta ley, son las que hacen referencia
a las modificaciones del curriculum, en el que aparecen dos logicas. El
reforzamiento de los saberes instrumentales a partir de la distincion entre
asignaturas troncales, especificas o de libre configuracién (solo estas ulti-
mas de competencia autonémica), la sustitucion 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 supresion de la educacion para la ciudadania.
Ambito 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 ambito, la educacion civica y constitucional, se in-
corpora, pero no como area sino transversalmente, mientras que valores
sociales y civicos se constituye como alternativa a la asignatura de religion,
ambas plenamente evaluables en el curriculum escolar.

Merino (2013:1) senala que esta ley también propone «una ruptura
clara del modelo comprensivo de la ensenanza secundaria obligatoria»,
en el sentido de que esta ley pretende convertir el proceso educativo en
un proceso mas selectivo, y en menor medida inclusivo; en la linea de
la clasica diversificada basada en el funcionamiento competitivo. En su
opinion, la ruptura del modelo comprensivo (o limitacién de su alcance)
«continda con la rebaja a 15 afos 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 minimas para seguir
el curriculum estdndar podran ser enviados a los llamados ciclos de FP
de Base» (Merino, 2013:12). Estos ciclos eliminan el modulo orientado
a la obtencion del graduado de ESO y condiciona la obtencién del titulo
a la aprobacion de la revalida que se establece a finales de cuarto de la
ESO. Por otro lado, los programas de diversificacion curricular, bautiza-
dos como programas de mejora del aprendizaje y el rendimiento, bajan de
tercer al segundo curso, y se basan en actividades practicas.

Finalmente, sefiala Merino (2013:12), la ruptura del modelo com-
prensivo «se completa con la propuesta de volver al doble titulo al finali-
zar la educacion obligatoria, uno que habilite para las pruebas de acceso
al bachillerato y otro que habilite para las pruebas de acceso a la FP». La
critica al titulo dnico «se salda con este retroceso histdrico, sin tener en
cuenta otras posibilidades apuntadas desde el mundo académico, como la
supresion del titulo de graduado en educacion secundaria o la vinculacién
del acceso al bachillerato o a la FP en funcién del rendimiento de deter-
minadas materias durante la ltima etapa de la enseflanza obligatoria».

Tarabini (2015) sefiala 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 escolarizacion. Iniciadas en 3°
de primaria, se repiten en 6° de primaria, 4° de ESO y 2° de bachillerato.
En estos dos ultimos casos se trata de revélidas necesarias para obtener
el titulo de graduado en ESO o en bachillerato, respectivamente. Pruebas
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fundamentalmente establecidas por el Gobierno, previa consulta con las
comunidades auténomas, con las que se pretende asegurar la consecucién
de unos minimos comunes a todo el alumnado estatal.

Asimismo, plantea que de los cuatro grados que tiene la ESO, el ul-
timo se define como propedéutico y aunque el proyecto se dice que tiene
un caracter orientador, el curriculum queda dividido en dos modalidades.
Una para la preparacion del acceso bachillerato, y otra para la preparacién
del acceso a la FP, que culminan en titulos distintos, si bien tienen que ase-
gurar que todos los alumnos tienen que haber adquirido las competencias
basicas, al menos formalmente. Merino (2013:11) sefala esta situacion:
«en tercer curso ya hay una diferenciacion curricular en algunas materias
(como matemadticas) 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 ensefianza 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) sefala que
esta intencion se alarga incluso «entre la via académica y la via profesional,
pero no se modifican los requisitos de acceso. Es decir, no se propone
que haya una conexién 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 afos en lugar de a los 16, facilita la transi-
cion a programas de FP superior y fortalece la evaluacion externa de los
estudiantes.

Asi para mejorar los resultados de los estudiantes, la LOMCE defi-
ne un nucleo comun de educacion bésica en Espaiia, siempre teniendo
en cuenta los requisitos especiales de los gobiernos autondmicos. Junto
a evaluaciones para todo el territorio nacional, se persigue acabar con las
grandes diferencias entre comunidades auténomas. También introduce
un nuevo diploma para FP de Grado Medio de dos afos de duracion des-
tinado a estudiantes entre 15 y 17 aios, 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 opcion de hacer
exdamenes finales para obtener una de las dos cualificaciones posibles de
la ESO. En definitiva, la FP de Base supone socavar de raiz la comprensi-
vidad del sistema, en la medida que abre la posibilidad de que alumnos de
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solo catorce afios dejen la etapa obligatoria, de caracter general y comin
para todos, para incorporarse a una via 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 segregacion del alumnado que
consolida la FP como la alternativa de los «menos capacitados».

Brunet y Moral (2016) sefialan que para aumentar la calidad de los
centros escolares, concede mayor autonomia a los colegios en los progra-
mas, los contenidos y los enfoques pedagdgicos, permitiendo mayor au-
tonomia en la cooperacién con las administraciones autonémicas. Igual-
mente, modifica el proceso de seleccién de directores escolares exigiendo
a los candidatos un curso de formacion 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 educacion.
Los exdmenes se realizardn con fines de diagnosis en educacion primaria 'y
con otros objetivos de mejora en educacién secundaria inferior y superior.
Bajo esta reforma los estudiantes de dltimo afio de secundaria inferior
pueden elegir un itinerario general académico o un itinerario profesional
con cursos que combinan formacién tedrica y practica en uno o mas de un
perfil ocupacional. Al final del afio, los estudiantes pueden acceder a cual-
quiera de los dos examenes, el académico o el profesional, consiguiendo
asi un titulo que les dard acceso al itinerario posterior que hayan elegido,
ya sea bachillerato o FP (OCDE, 2015a, 2015c).

Como consecuencia de todo ello, es razonable sefialar que la LOMCE
impulsa un modelo de enseiianza secundaria mas selectiva y con mayor
diferenciacién entre la via académica y la via profesional, aunque la reto-
rica de las competencias basicas y de la conectividad esté muy presente.
Merino (2013:14) sefiala que la cuestion gravita sobre si este sistema mas
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 practi-
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 tenia que
implementarla, el profesorado, no ha creido ni en la teoria ni en la practica
el postulado igualitarista del modelo socio pedagdgico 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. Martinez Garcia y Meri-
no (2011:18) lo afirman utilizando la comparativa histérica. Frente a la
disyuntiva de la doble titulacién de la EGB, ella establecié «una nueva for-
ma de doble titulacion mas segregadora: obtener el titulo de ESO o quedar
practicamente fuera del sistema de enseflanza reglada. La segregacion se
establecié en el acceso a la educacién post-obligatoria, pero sus efectos
fueron mas dramaticos, por ser mas excluyentes para el desarrollo se los
jovenes en el sistema de enseflanza reglado. Por tanto, el mayor peso de
la educacion generalista a costa de la FP puede frenar el desarrollo de los
jovenes de clase obrera». Ello en un contexto, como el espafiol, de déficit
de poblacién 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.

Franci (2013: 304) sefiala que para la explicaciéon de su poca atrac-
cion a lo largo del siglo xx, también ha de considerarse la existencia de
estructuras laborales altamente polarizada en las empresas espaiiolas, es
decir la existencia de diferencias «entre directivos y técnicos altamente
cualificados y personal ‘especialista’ no cualificado. Como consecuencia,
el desarrollo econémico no era factible sin un sistema de FP potente y,
ademas, disgregado en dos ramas: por una parte, la formacién 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 paises europeos con un menor peso
de la poblaciéon con estudios vocacionales (profesionales) entre aquellos
estudiantes que han completado la educacion secundaria superior y no
han proseguido los estudios universitarios. Si se analiza la duraciéon media
de los diferentes estatus laborales (inactividad, desempleo y ocupacion),
se comprueba que los primeros cinco afnos transcurrido tras salir del sis-
tema educativo, los jovenes espanoles (y griegos) se encuentran en desem-
pleo durante un promedio de 18 meses. Situaciéon mejorada con respecto
a Italia, donde el periodo alcanza los 25 meses, pero muy superior a la
realidad de paises como Alemania o Dinamarca, en los que la duracién
media es menor de 5 meses. Lo mas relevante (famosos brotes verdes) se
encuentra en la intencionalidad de gran parte de esta juventud. El1 60% de
los graduados en educacion secundaria superior (incluyendo la educacién
postsecundaria no terciaria) obtuvieron un titulo de ensefianza general
durante la ultima década.
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Frente a ello, paises como Austria, Alemania, Dinamarca y algunas
otras economias del Este de Europa, destacan por la importancia relativa
de la formacién vocacional en la ensefianza secundaria postobligatoria.
Esto se explica por la presencia de un sistema de formacion profesional
dual (FPD) en el que el aprendizaje se realiza simultdneamente en escuelas
y empresas participantes en un mismo programa. Brunet y Moral (2016)
senalan que en estos casos, la responsabilidad formativa es compartida, ya
que los aprendices acuden unos dias por semana al centro de formacion,
en el que reciben tanto formacién general como especifica de la ocupacién
elegida, mientras que los restantes se forman en la empresa.

A nivel comparado entre paises, una de las caracteristicas 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 paises con un fuerte sistema
de educacién vocacional y/o sistema dual mas desarrollado, el hecho de
tener un mayor porcentaje de jovenes combinando educacion y trabajo es
un resultado deseado y satisfactorio. Mientras que en sistemas educativos
integrados el resultado deseado sera, mas bien, que los jovenes estén es-
tudiando o trabajando. El tinico resultado no deseado en ningun sistema
educativo es el de tener jovenes que no estén estudiando, ni trabajando, ni
formandose, los llamados «ninis». Alegre y Subirats (2016) sefialan que
los niveles elevados de descualificacion laboral y déficit instructivo que
caracterizan el marco contextual espaiiol, en realidad se tratan de situa-
ciones semejantes a la de otros paises del sur de Europa. Sin embargo,
habida cuenta de nuestra realidad estructural, asi como de la trayectoria
de nuestro régimen educativo, nos colocan en una posicién ciertamente
delicada; cuando de lo que se trataria seria de avanzar en la superacion de
las desigualdades educativas y del abandono escolar.

Para concluir volvemos a Alegre y Subirats (2016:364), quienes sefa-
lan que en Espana la reforma educativa, disenada para reforzar los esque-
mas competitivos en la institucion escolar, y promovida por el Gobierno
conservador en la legislatura 2011-2015 «parece encaminada a profundi-
zar el avance del casi-mercado en la configuracion del sistema educativo,
en sus dos vertientes de provision y gestion. Asi, con respecto a este eje
—mercantilizacion—, Espafia se aproxima a la posicién de aquellos re-
gimenes educativos cuyas trayectorias de cuasi-mercado disponen ya de
largo recorrido —Bélgica, Holanda o Irlanda—. Y sin embargo, Espana
se sitiia sensiblemente por debajo de estos paises en términos de esfuerzo
relativo en inversion educativa y de gasto focalizado por estudiante».
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CAPITULO 3. MODELOS CLASICOS
DE FORMACION PROFESIONAL

Como ya hemos visto, Vifiao (1982) ha ubicado los primeros balbuceos de
un modelo de educacién secundaria avalada por la burguesia en la época
comprendida entre finales del siglo xviI1 y principios del x1x. Clase en
pleno proceso hegemonico como da a entender que fomentasen distintas
concepciones de lo que hoy conocemos por educacion secundaria, disti-
guiéndola basicamente entre dos modalidades: humanistica y profesional.
Debido al sesgo social de la citada clase, la introduccién de estudios se-
cundarios basados en su utilidad técnica e industrial, top6 con grandes
dificultades de aplicaciéon. Merino (2013) seiiala que este nuevo tipo de
ensefianza no era reclamada si no garantizaba cierta movilidad social as-
cendente, que garantizase el acceso a posiciones sociales de mayor pres-
tigio y remuneracion. Cuestién compleja, ya que requeria de profundas
transformaciones en el contexto industrial de la época.

El caso de Espana es paradigmatico de esta dualidad formativa. Me-
rino (2005a:214) sefala el porqué. En su opinién hasta bien entrado el
siglo xx: «la ensenanza secundaria humanistica quedase reducida a una
minoria muy seleccionada socialmente y que continuaba los estudios en
la universidad, con unos contenidos basicamente humanisticos». Por el
contrario la mayoritaria, la formacion para el trabajo (lo que hoy conoce-
mos como Formacién Profesional), tuvo dos vias de acceso. La limitada
solamente a la primaria, en la que destacaba su funcién més ideoldgica
que econdémica o profesional de cara a la construccion del «obrero sona-
do» (Sierra,1990), o la que se producia fuera del sistema educativo por
las vias tradicionales de transmisién de conocimientos profesionales, via
redes comunitarias familiares y agrupaciones profesionales, entre los que
destacaron los gremios, si bien no fueron los tnicos.

Ello explica la aparicién de escuelas profesionales, denominadas de
artes y oficios, que respondieron a iniciativas de sectores de la burgue-
sia local del siglo x1x, interesados en la formacion de los obreros, y en
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el incremento de la capacitacion profesional de los mandos intermedios,
los famosos «aristdcratas» encargados. Merino (2005a: 214) confirma que
la citada labor burguesa estuvo acompafada de cierta «motivacion entre
la filantropia 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 especificas anteriores
(ndutica y bellas artes, entre las mds conocidas), en parte debido al interés
demostrado por los gobiernos liberales espafioles que llegaron al poder
a partir de la conocida como «Revolucion Gloriosa», en septiembre de
1868. No obstante, su caracter limitante, socialmente hablando, se pudo
comprobar en que nacieron sin conexiones con las formacién profesional,
primaria o post-primaria.

Las raices de la aparicion del interés sobre la educacion poblacional,
ya sea en su aspecto de orientacién humanistica, ya sea profesionaliza-
dora, que pretendié ser efectuado por una institucién de escaso recono-
cimiento hasta entonces (como lo fue la escolar), estuvo vinculada a la
crisis del sistema productivo. Afecté en mayor medida a los aprendizajes
de trabajos manuales, pero no olvidé al resto de los estudios. En la mis-
ma linea, Merino (2013:3) sefiala que en aquella tesitura la cuestion clave
que se planted fue el destino de la educacion, reducida o ampliada: «si la
educacién secundaria deblia]e tener una funcion selectiva o propedéutica
para el acceso a la ensefianza superior o bien debe ser una etapa con ob-
jetivos propios y que esté al alcance de la mayoria si no toda la poblacion
en edad escolar».

Se trat6 de una reflexion muy interesante de cara a la funcion de la
Formacion Profesional, ya que en funciéon de adoptarse un punto de vista
u otro, su papel cambiaba completamente. Seguimos a Merino (2013:3)
en su reflexion con respecto a esta circunstancia. En el caso de triunfar
la primera opcion suponia la introduccién de la FP en edades tempranas,
como una buena alternativa para los jévenes «que no tienen las capaci-
dades suficientes para seguir el mainstream académico que culmina en
la pirdmide escolar, que es la universidad». Si lo hace la segunda opcién,
«hay que retrasar al maximo la division curricular y elaborar un curri-
culum que pueda integrar aprendizajes académicos con aprendizajes mds
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 proporcion las vias menos nobles
del sistema escolar».
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La solucion que se adopto serd desarrollada profusamente con pos-
teriordad en este mismo capitulo, 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 Espaiia, y
en otros paises del entorno. Alentamos solamente que Merino (2013:4)
senala que «se llegd a un cierto equilibrio entre estas dos perspectivas a
partir de disefiar dos etapas diferenciadas dentro la ensefianza secundaria.
Una primera que iba aproximadamente de los 12 alos 16 afios, dependien-
do de los paises (lower secondary education), que es obligatoria y con un
curriculum comprensivo, y una segunda ya sin caracter obligatorio y con
un curriculum diferenciado (upper secondary education). Con algunas
importantes excepciones, como Alemania y paises de influencia germa-
nica, este esquema es el que se fue construyendo en Europa en las tltimas
décadas del siglo xx». Esta misma cuestion ha sido resuelta de diferente
manera en la mayoria de paises europeos, lo que ha dado lugar a tres mo-
delos concretos.

Otra cuestién importante, también seflalado por Merino (2013:4),
fue «la conexidn entre las diferentes vias curriculares, ya que también in-
cide en el papel y la funcién de la FP. En este sentido, existen tres tipos de
sistemas de ensefianza: a) unified: en los que el curriculum de la ensefianza
secundaria post-obligatoria tiene muy poca divisién interna (paises nor-
dicos); b) tracked: la diferenciacion entre formacion académica y FP esta
muy marcada, y pueden tener incluso escuelas separadas (Alemania), y
¢) linked: sistemas con curricula diferenciados, pero con posibilidades de
seguir estudios mixtos o de tener pasarelas de unos a otros (Francia, Reino
Unido)».

3.1 Liberal, burocrdtico y dual

El proceso de industrializacion 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 origin6é un modelo unitario de FP. La eliminacién,
ya apuntada, de los antiguos métodos artesanales supuso la desaparicion
de sus sistemas de transmision del conocimiento. Ello supuso la pérdida
de modelos de transferencia de FP (lo que hoy pudiéramos considerar
como tal) mds o menos homogéneos y hegemonicos en toda la Europa
cristiana durante toda la Edad Media y Moderna.
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Este desamparo, en opinién 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 basicos de FP para
jovenes en Europa, «el modelo de economia liberal de mercado britanico,
el modelo burocratico y regulado estatalmente de Francia, y el modelo
dual-corporativo de Alemania», a modo de interés observar cémo la vin-
culacion con los poderes econémicos y/o legislativos se encuentran en la
base de esta clasificacion. Aunque los tipos fueron diferentes, todos obe-
decieron a una misma razon. Nilsson (2007) seniala que todos los paises
industrializados afrontaron retos similares, vinculados al incremento de
la fuerza de trabajo que exigian las nuevas profesiones (por ejemplo, la
soldadura y la fabricacion de herramientas), si bien toda ella con una ca-
racteristica en comun, demandaban que estuviese dotada de nuevas cuali-
ficaciones. De ahi cabe colegir, que si la evolucion fue diferente es porque
los retos a pesar de ser de naturaleza similar, no fueron idénticos en todos
los paises. Como sabemos algunos de ello dirigieron sus estructuras pro-
ductivas hacia la transformacion tecnoldgica, comercial y productiva, en
busca de la exportacion. Paralelamente, muchos otros no hicieron mas
que seguir sus pasos, mientras que tanto no lograron modernizar su sector
primario de forma adecuada, ni sus burguesias invirtieron lo suficiente en
la industria manufacurera. Esta es la razon por la que la relacion de pai-
ses que acometieron su transformacion industrial profunda mucho mas
tarde es amplia. Este factor explica el hecho de que fuese muy diferente
el desarrollo histdrico de los distintos agentes del mercado de trabajo. De
todo ello hay que extraer una temprana conclusion, las historia industrial,
politica y econdmica de los distintos paises europeos tuvo una especial
significacion en la configuracion y alcance de sus sistemas de FP, motivo
por el que hallamos tan amplias variaciones entre unos y otros.

Estos tres modelos clésicos de FP, han sido descritos por Greinert
(2004:23) como si de prototipos generados por las naciones europeas se
tratase, ubicdndolos en un momento en el «que buscaban nuevos métodos
de organizar la FP para todos sus trabajadores tras la industrializacion.
Modelos en los que se detectan tres ideas o principios que interactian
especificamente: tradicion (principio profesional), racionalismo (princi-
pio académico) y liberalismo (principio de mercado)». Presentamos los
tres modelos. Para ello comenzamos por la propia descripcion del autor
citado, posteriormente complementada junto a un breve andlisis del pais
que mejor ejemplifica a cada uno de ellos:
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Modelo liberal (orientacion al mercado): estimula el esfuerzo indi-
vidual y, por ende, la meritocracia. Se fundamenta en las ensenanzas y
principios del liberalismo econdmico y en la teoria clasica de la economia
nacional. Greinert (2004:24) sefiala su postulado central «consiste en que
las personas son capaces de organizar eficazmente su interaccion social,
y en particular su vida laboral, a partir de sus propios razonamientos y
juicios». En cuanto al liberalismo econémico, este «rechaza, ademas, toda
intervencion estatal en la economia, y coloca ésta en manos de la persona
auténoma, reclamando a la politica estatal que se limite a satisfacer unas
pocas exigencias generales de orden basico. Los sistemas de cualificacion
orientados al mercado conforme a este modelo tan solo imparten cuali-
ficaciones utilizables en el mercado, esto es, conocimientos practicos es-
pecificos para empresas, capacidades profesionales y actitudes necesarias
para puestos concretos de trabajo».

Paradigma de este tipo fue Inglaterra, reflejindose atin en la actual
Gran Bretana. Pais donde en el siglo xviir comenz6 la Revolucion Indus-
trial. Ello provoco la abolicion del sistema gremial y del aprendizaje pro-
fesional tradicional. Hasta ese momento la maquinaria de las fabricas era
operada por trabajadores sin formacion 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 intervencién
por parte del Estado hace a cada individuo responsable de su propio desti-
no. Elliberalismo supone que el libre juego de fuerzas fomenta el bienestar
del pais y de sus empresas. El puritanismo considera que la prosperidad es
resultado de la capacidad de auto sacrificio y laboriosidad de la ciudada-
nia. Asi, 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 coordinacién de la oferta y demanda de habilidades
tiene lugar por el mercado.

Navarro (2014:8) sefiala que el gobierno «se ocupa de la provision de
la educacién basica necesaria para la produccion industrial, pero el modo
dominante de formacién de habilidades es la formacion en la empresa,
motivo por el que la FP tuvo un importante peso. Las empresas deter-
minan los contenidos en funcién de sus propias necesidades, por lo que
es razonable pensar que la formacion corre a cargo de ella. Sin embargo,
no es del todo asi. Es importante recuperar la orientacion liberal de su
economia para entender el porqué pese a la existencia de cursos de for-

183



Ignasi Brunet i Icart, David Moral Martin

macion que pueden ser financiados ocasionalmente, con caracter general
es la propia persona individual la que debe financiarla. Logica que explica
la inexistencia de supervision de la formacion por parte del Estado, y la
carencia de examenes finales acreditados, labor sustituida por la existen-
cia de numerosas certificaciones privadas de competencias adquiridas,
como sefialan Molinas y Garcia Perea (2016). Las relaciones humanas de
produccion son consideran como un output mas generado por el propio
mercado. Institucion en la que participan miembros de la sociedad, en su
rol de trabajadores, empresarios y otros agentes vinculados por la nego-
ciacion colectiva. Ello explica, en ultimo término, su caracter moral. Esto
supone la imagen negativa de la legislacion, caracterizada por su absten-
cionismo y por su no intervencion en estos procesos de mercado.

Como indica Pedraza (2000: 332-334) el sistema de Formacion Profe-
sional britanico estd controlado «por la industria y el mercado, y se carac-
teriza por la heterogeneidad, diversidad y descentralizacion, derivadas de
la regionalizacion administrativa de que histéricamente ha hecho gala el
sistema educativo britanico y, mas en concreto, el inglés. Su modelo actual
es el resultado de un proceso progresivo». Sus tres momentos clave son
los siguientes:

1°) 1986: Creacion del sistema nacional de cualificaciones profesio-
nales (NVQ), «que representan la formacion 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 creaciéon
progresiva de estandares nacionales de cualificacion. El dispositivo de
estandarizacién de competencias se articuld 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 dmbito de influencia bajo la
metodologia establecida por el NVQC»;

2°0) 1992: Creacién del sistema nacional de cualificaciones profesio-
nales generales (GNVQ). Surgieron «como una via intermedia entre lo
académico general y lo profesional. Fueron implantadas como respuesta a
necesidades de los empleadores y estan estructuradas en tomo a tres nive-
les. Permiten tanto la incorporacion al mercado de trabajo como la conti-
nuacién académica. Comprenden 14 dreas de conocimiento. Se organizan
en tres niveles: basico, intermedio y superior. Los cursos se imparten en
escuelas y centros de educaciony;
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3°) 1997: Creacién de la denominada Qualifications and Curriculum
Authority (QCA), «la cual supuso la fusién institucional de la gestion, tan-
to de las titulaciones de cardcter profesional como de aquellas de indole
general, en concreto entre el NCVQ y la denominada School Curriculum y
Evaluacién Escolar (SCAA). La QCA asesora al Departamento de Educa-
cién 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 enseflanza y los centros de trabajo».

Modelo burocrdtico (orientacién académica): se basa en la conviccion
de que es necesario aplicar la racionalidad académica para implantar un
principio didactico organizativo, valido para todas las cualificaciones pro-
fesionales. La idea de obtener cualificaciones profesionales a través de un
método académico es un producto inmediato de la Ilustracion e incorpora
por ello el espiritu de la modernidad (la ciencia, sobre todo las matemati-
cas y las ciencias naturales, deben dirigir el mundo) concretamente en el
ambito de la tecnologia. Greinert (2004: 24) seiala que los modelos «es-
trictamente cognitivos de FP logran su maxima eficacia en el caso de las
profesiones mds tedricas (es decir, académicas), asi llamadas superiores.
Sin embargo, la necesaria integracion de cualificaciones intelectuales con
capacidades practicas relevantes sigue constituyendo, sefiala, un problema
para este modelo».

El modelo burocrético de regulacion estatal, cuya primera aplicacion
rigurosa fue en Francia, utiliza el nuevo subsistema educativo, esto es, el
sistema de enseflanza, para reforzar el poder econémico y militar de la
nacion. Funciona bajo el amparo de otro paradigma, mas apropiado a su
estructura, que se podria formular como la majesté de la loi; pervivenca
maéxima de la Grande Révolution de 1789. Esta insistencia en el aspecto
politico se manifiesta en que el mantenimiento del orden publico le co-
rresponde al Estado, lo que le otorga una posicion central sobre la vida
laboral, frente a la de la primacia del mercado (Gran Bretana), o como
veremos a continuacién de la interaccién entre autonomia privada y el
sistema juridico (Alemania).

Este sistema crea la formacién profesional reglada con el fin de crear
una relacion politica de fuerzas entre el capital y la mano de obra (Saunier,
2004). Por motivos sociopoliticos de orden nacional, los trabajadores es-
tructuralmente desfavorecidos reciben una cualificacion por medio de un
sector educativo regulado y financiado estatalmente (que incluye también
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a la formacioén profesional). Los trabajadores pueden afrontar a continua-
cion el subsistema del capital, una vez mds 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
formacion basada en la escuela y con un alto perfil académico.

En la actualidad, concretamente desde el ailo 2011, la educacién 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 ambicion, la innovacién
y el éxito (Ecoles, colléges et lycées pour lambition, I'innovation et la réussite,
Eclair, 2011), donde un tercio del total se clasifican como prioridad educa-
tiva». La RRS y la Eclair fomentan la continuidad del aprendizaje a lo largo
de la educacion obligatoria. Las reformas de la FP de secundaria superior
(2009) «tratan de elevar la cualificacién de los jévenes para conseguir una
mejor integracion de estos en el mercado laboral o en la educacion tercia-
ria, y reducir el abandono escolar antes de alcanzar cualificacién formal
alguna. En el nivel de educacion terciaria, la Ley del 22 de julio de 2013
reafirmo la importancia de establecer medidas que promuevan la integra-
cion en el mercado laboral. La experiencia de ambientes de aprendizaje en
el trabajo (practicas de aprendices, traslados, etc.) es ahora obligatoria en
las cualificaciones en cursos de FP y en los masters» (OCDE, 2015:12).

Consecuentemente a lo expuesto, la FP es organizada por el Estado, si
bien en colaboracion con las escuelas profesionales, siendo financiada me-
diante los fondos que recaudan de las empresas. En este modelo concreto,
la formacién estd enfocada hacia su caracter comprensivo, es decir a pro-
porcionarle los suficientes conocimientos generales y técnicos al alumno
que le posibiliten la obtencién de un certificado con el que poder acceder
a cursos superiores. Es por ello por lo que no esta dirigida a la adquisicién
de conocimientos especificos requeridos, y demadados, por las empresas.
Esto es como consecuencia del hecho anteriormetne indicado de que las
relaciones humanas en la produccion han sido histéricamente considera-
das como hechos politicos 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 (orientacidon profesional): se fundamenta en un caso
ideal de la tradicion. Grinert (2004:23) seiiala que se basa «por una parte
en practicas profesionales reales aplicadas en Europa desde la Edad Me-
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dia, y por otra parte en la profesién 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
especificas de los elementos trabajo, cualificacion e ingresos. Las activida-
des que implican estan determinadas en funcién de las tradiciones y los
acuerdos sociales existentes».

En Alemania, la longeva existencia del sistema gremial facilité la apari-
cion del modelo corporativo dual como su continuidad formadora, si bien
contd con la colaboracion del Estado y de otras instituciones profesionales.
Su larga existencia hay que vincularla a la actual concepcion sobre las re-
laciones de produccion. Ello explicaria el porqué son consideradas como si
de una comunidad social se tratase, con lo que comporta ello de comunién
con la tradicién de responsabilidad reciproca y de respeto al conjunto. Es
por ello por lo que las normas que rigen esta comunidad social, como en
Gran Bretafia, no son impuestas directamente por los poderes publicos.
Los agentes sociales proponen, elaboran y corrigen por si mismos la nor-
mativa, al menos hasta cierto punto y ambitos. Greinert (2004:20) lo con-
firma al sefialar que estos «cumplen una funcién mas activa que los agentes
sociales de Gran Bretafa, pues realizan un proceso atento y especifico de
adaptacion caso por caso, derivado de la interaccién entre jueces y juristas.
Este sistema puede caracterizarse con los paradigmas de ‘estado civil cons-
titucional, ‘autonomia privada’ y ‘ley supervisora’».

Es bien sabido que el sistema es organizado por las cdmaras de comer-
cio (reguladas por el Estado), siendo su contenido formativo establecido
por empresarios, sindicatos y Estado, conjuntamente. Lo que quizds no
sea tan conocido es la pequena explicacion que hemos antepuesto. Mo-
linas y Garcia Perea (2006: 148) seiialan la importancia de la finaciacién,
haciendo hincapié en que son las propias empresas las que «pagan la for-
macién impartida [en su interior] [...], los aprendices reciben un salario
por trabajar durante el periodo de formacion y las escuelas profesionales
estan financiadas por el Estado. Las cualificaciones acreditan a escala na-
cional a los titulados para trabajar en la profesion correspondiente y para
acceder a cursos superiores».

Si bien es objeto de un apartado especifico, avanzamos un breve co-
mentario contextual acerca del modelo de FP en Espana. En relacién a los
tres modelos clasicos de formacion profesional vistos, Homs (2008:17)
senala que «el sistema espaiol se clasificaria inicialmente en el modelo de
regulacion estatal con respecto a la formacioén inicial, aunque con algunos
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elementos del modelo dual. En cambio, en lo que respecta a la forma-
cion para la ocupacidn, se parece mds al modelo liberal, con elementos
del modelo regulado por parte del Estado». Més especificamente, Field et
alii (2012a, 2012b) advierten de que el sistema de FP espanol estd basado
fundamentalmente en la escuela, y no en un modelo en alternancia (como
el germanico). Es por ello por lo que para reforzar el aprendizaje en el tra-
bajo, la LOGSE (1990) impuso como obligacién que existieran moédulos
formativos practicos, de tres meses, que se realizaran en un centro pro-
ductivo externo al centro educativo.

Cambio valorado muy positivamente por todos los analistas porque
permiti6 acercar los centros de FP a las empresas (con todos los efectos
positivos que de ello se derivan: puesta al dia de profesores, del curriculo,
facilitar la provision de otros tipos de servicios, etc.), expuso a los alumnos
a otros tipos de aprendizaje mas conectados a la practica y favorecio la
posterior insercién laboral de los alumnos en dichas empresas. Pero, aun
asi, la calidad de dichas précticas y su integracion en el conjunto del curri-
culo del ciclo parecen quedar lejos de los niveles deseables, convirtiéndose
asi, 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-
cificas para la empresa. No obstante, sefiala Navarro (2014), la realidad
es mucho mas positiva en lugares como Cataluia y la CAPV, donde han
existido programas de coordinacién y de regulacién mediante convenios
con los gremios y asociaciones empresariales y coordinacién de practicas.
El modelo real de formacion dual o en alternancia solo se ha aplicado en
pequeiia 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 paises del mundo. Considerados «desde tres perspectivas diferentes,
cada uno de ellos presenta caracteristicas que pueden combinarse entre si
para dar una unidad tipoldgica superior»:

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

2) Como cultura del trabajo, «el Tipo B (modelo burocratico) da prio-
ridad a la politica. El modelo de cualificacion se encuentra regulado pri-
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mariamente por un control burocrético de base legal. A escala funcional
(la formacion 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 cualificacion se encuentra regulado primaria-
mente por un control dual, esto es, una combinacién de mercado y bu-
rocracia. A escala funcional (la formacion real), la orientacion didactica
determinante es el principio profesional».

En la practica, seiala 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, habria que incluir los sistemas
de FP del resto de los paises europeos dentro del tipo B». Sin embargo, «el
sistema burocrético se divide en dos subgrupos, al haber aumentado la de-
manda de fuerza de trabajo dotada de un conocimiento mas tedrico de los
procesos de trabajo y de competencias generales amplias»: 1) un subgru-
po de FP de tipo «tedrico» (Francia, Paises Bajos, Finlandia, Suecia). En
este subgrupo, «la participacion con éxito en cualquiera de los programas
de FP en el ciclo superior de secundaria permite proseguir estudios en la
totalidad o la mayoria de los programas de ensefianza superior»; 2) un
subgrupo de tipo «practico» (Republica Checa, Chipre, Estonia, Espaiia,
Italia, Letonia, Polonia, Portugal, Eslovenia, Eslovaquia). En este subgru-
po, «no existe este vinculo directo entre los programas de FP del ciclo
superior de secundaria y la enseflanza superior. Para pasar a esta ultima
hay que hacer estudios adicionales dotados de cierta entidad».

3.1.1 CASOS DE EXITO DE LA FP:
EL MODELO DUAL ALEMAN 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 creido conveniente
ahondar en el analisis de dos casos de éxito formativo, el dual aleman y el
de FP inicial suizo.

Euler (2013:4-5) confirma que tanto la Union Europea, como sus Es-
tados miembros tienen un gran interés por la FPD. Cuestion confirmada
rotundamente por la Comision Europea (2012) en su informe estratégico
Replantear la Educacion, 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 educacion y formacioén profesionales en toda Europa,
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con el objetivo de reducir el desempleo juvenil». En base a su lectura, se
explica porqué paises como Espana, Grecia, Portugal, Italia, Eslovaquia
y Letonia «pretenden reformar sus sistemas de formacién a imagen del
sistema dual en Alemania». El propio Euler (2013:4-5) sefiala que no se
trata de trasladar mecanicamente el citado sistema de formacion, ya que
la experiencia ensena «que la formacién dual en Alemania puede servir
de modelo, pero no de patrén. Quien desee transferir a su pais un siste-
ma de formacién extranjero debe tomar en consideracion las condiciones
generales existentes y orientar la FP dual de acuerdo con sus propios obje-
tivos educativos, sociales y economicos. La cuestion radica, por tanto, en
una transferencia inteligente de elementos adaptados y no en una réplica
exacta de una implantacion de otro pais». Ello confirma la inexistencia de
férmulas sencillas y rapidas 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 adecuacion de las estrategias de trans-
ferencia a cada contexto especifico, el cual viene condicionado por sus
propias circunstancias histéricas, sociales, culturales y economicas.

Afirmacion reforzada por la propia descripcion del sistema dual: «el
sistema de FP, en la correspondiente version actual, representa el resulta-
do de un proceso histérico-cultural. El propio sistema dual en Alemania
refleja una configuracién de normas juridicas y convenciones consue-
tudinarias, de principios didacticos y estructuras institucionales» (Eu-
ler,2013:4-5). Condicionantes historico-culturales que se encuentran en la
base de dos reflexiones cruciales. Un sistema estatal de FP posee un cardc-
ter instrumental para la consecucion de objetivos nacionales especificos,
por lo que difieren de un pais 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 dambito estatal. Ademas, todo sistema nacional
de FP se vincula a otros legales (ya analizado) y sociales (en nuestro caso,
la administracién 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 6bice para
reconocer que el sistema dual de FP tal como existe de forma paradigma-
tica en Alemania y Suiza (y mas limitadamente en Austria, Dinamarca,
Noruega, Luxemburgo o los Paises Bajos), destaque de manera positiva
entre los restantes. Euler (2013:11) lo confirma al sefialar que la OCDE
apuesta «en su informe sobre el pais Alemania [por] un ‘reconocimiento a
escala mundial’ del sistema dual».
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Para la reconstruccion de los origenes 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 (Linder en Alemania y Cantones en Suiza) han tenido
un rol importante en el desarrollo histérico 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 dinamicas politi-
cas, econdmicas y sociales acaecidas en el siglo xx. Como ejemplo, si bien
el gremialismo imprimid ciertas caracteristicas al mundo del trabajo y a
las sociedades profesionales alemanas (motivo por el que es de apelaciéon
comun el que su existencia inicial se pueda seguir hasta la Edad Media),
en opinién 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-
ci6én de una minoria de adolescentes varones.

Su inicio, al menos como lo conocemos hoy en dia, tuvo comienzo
a principios del siglo x1x, con la reforma planteada por el del Ministro
de Educacién, Wilhelm von Humboldt, quien propuso cierto tipo de
educacién profesional exclusiva. Politica 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 tedricas en escuelas profesionales e
introdujeron los exdmenes finales, al tiempo que ensefiaban habilidades
practicas en las empresas de acogida. Aquellas medidas mejoraron la cali-
dad del producto, estimularon la economia y constituyeron la formacién
dual. Grollmann y Rauner (2007) sefialan que en vistas del éxito, tanto el
Gobierno federal como los regionales comenzaron a apoyar el sistema de
formacion con escuelas subvencionadas y normativa.

No resulta extraio, pues, que la formacion artesanal tradicional fuese
reinstaurada legalmente en 1897. Rescate con el pretendieron hacer frente
a la fuerte competicion 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 tratd
de inculcar ideologias conservadoras en la mentalidad de los jovenes obre-
ros, por medio de la educacion. Estrategia que explica porqué durante el
siglo x1x, los aprendices asistieron a escuelas de perfeccionamiento, trans-
formadas en profesionales hacia finales del mismo siglo. Moriel (2012)
resalta que junto a la formacion estrictamente profesional, se deslizaban
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capacidades civicas. Ya en el siglo xx, el sistema dual fue configurandose
a partir de las necesidades de Alemania y de sus desafios en el escenario
internacional.

En definitiva, como sefiala Euler (2013:21) en relacién a los orige-
nes, puede detectarse el germen del sistema dual en el modelo historico
del aprendizaje gremial en los oficios. En todo caso, y de manera gradual,
fue completandose con elementos empresariales y escolares. Ademas, este
desarrollo (y perfeccionamiento) se vio influido en gran medida «por las
condiciones técnico econdmicas, 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 razdn, se completd en otros lugares de aprendiza-
je». Elhecho de que los sistemas de FP estuvieran condicionados por prin-
cipios histdrico-culturales tiene dos consecuencias fundamentales. Un sis-
tema que posee un caracter instrumental para la consecucion de objetivos
especificos, que pueden diferir de un pais a otro. En ese sentido, no puede
existir per sé un mejor o peor sistema aprioristico, ya que unicamente pue-
den examinarse y evaluarse en lo relacionado a su capacidad para alcanzar
los objetivos marcados. Y su caracterizacién debe enmarcarse dentro del
contexto de otros subsistemas sociales (como el de la administracion cen-
tral y el mercado de trabajo, como posteriormente analizamos). Asi 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 dia como dual-corporativo, cuya delimitacién geopolitica
se cifie a las zonas germanofilas de Europa (Alemania, Suiza, Austria y
Dinamarca). Su principal caracteristica es la utilizacion de este subsistema
independiente de FP como si de un vehiculo de comunicacién entre mano
de obra, empresariado y Estado se tratase. La intervencion de institucio-
nes intermedias revitalizadas y tradicionales (por ejemplo, el sistema de
camaras, regulado por el Estado), es un claro vestigio gremial. Institucio-
nes privadas que administran y gestionan la cualificacién de los trabaja-
dores en nombre del Estado o de los Léinders (Estados regionales), lo que
les permite (al menos tedricamente) compensar algunas de las deficiencias
del Estado y del mercado. Como vemos, la coordinacién del suministro de
EP se lleva a cabo tripartitamente (Estado —también regionales—, sindi-
catos y asociaciones profesionales).

En nuestros andlisis se resalta la estrecha interrelacion existente entre
los agentes pertenecientes a la economia 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 Lander asumen las tareas de regulacion 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 Lander la competencia de la parte escolar de la forma-
cion dual, asi como de la mayoria de los programas de formacién a tiempo
completo en la escuela. Los agentes sociales participan, entre otros, en el
desarrollo y modernizacién de los ordenamientos de la formaciéon. Dado
que no es posible obligar a las empresas a facilitar puestos de formacion,
recae en los agentes sociales la responsabilidad de asegurar una suficiente
oferta formativa».

La financiacion de la FP pone a prueba la realidad de la asociacién
existente entre Estado y economia. 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 generacion de beneficio. Euler (2013:43) lo cuantifica
mediante el estudio del Informe financiero para la formacién de 2012, el
cual «refleja para las salidas de FP que el sector ptblico participé en to-
tal con un 57,2% (Estado: 18,5%; Lander: 27,6%; municipios: 11,2%), y
el sector privado con el 42,8% en la financiacion». El desglose en forma
de costes/beneficios de la formacion demuestra su desigual distribucion
entre las empresas. Mientras que unas imparten formacion «por encima
de las necesidades, otras lo hacen por debajo de las mismas o no lo ha-
cen, practicando de esa forma una externalizacion 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 formacion por encima de
las necesidades efectivamente tienen que asumir costes por la formacion,
que superen claramente sus beneficios».

El sistema de FP dual requiere del alumno algunos requisitos previos.
En el caso del sistema dual aleman, 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 vinculacidon con la empresa, lo que explica
que la parte préctica de la formacion se realice en la empresa, mientras que
la parte tedrica la asume el centro de FP. Por tanto, los sistemas de educa-
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cion y su relacion con el mundo del trabajo estan intimamente vinculados.
Esto explica que debido al éxito de los sistemas duales de FP a la hora
de organizar la transicion de la escuela al Trabajo, resultan sumamente
sugerentes.

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

o Laindividual. La aportacion 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 disefiar perso-
nalmente su biografia, permitiéndoles desplegar sus potenciales
y desarrollar su motivacion por el aprendizaje.

o Lasocial. La vinculacion de la FPD vy la integracion social, con
respecto a la generacion que se incorpora al trabajo. Por ello ha
de configurarse de manera que se eviten las exclusiones sociales y
se logre la incorporacion a la formacion y el empleo de la forma
mas fluida posible.

o La econdmica. La FPD debe garantizar la eficiencia econdémica
e individual. Por un lado, a nivel econémico, 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 disposicion de las em-
presas de técnicos cualificados, por lo que esta dimensién incluye
la eficiencia del sistema de la propia formacion profesional. Por
otro, a nivel individual, se trata de intentar asegurar la empleabi-
lidad y la base material de la subsistencia.

La formacién de técnicos cualificados es uno de los objetivos basicos
de la FPD, ya que ayuda en la promocién del empuje innovador en la eco-
nomia. Habitualmente se parte de la premisa de que, a través de la investi-
gacion y del desarrollo de sus facultades, se alumbran tanto innovaciones
fundamentales o basicas, como incrementales, o las pequefias mejoras
cotidianas en los procesos que no se deben a grandes inventores, sino a la
laboriosa resolucion de problemas por personas durante la implantacion
y verificacion cotidianas de nuevos procesos y productos. Ademas, se ha
puesto de relieve la estrecha vinculacion existente entre las caracteristicas
del sistema de produccidn, la demanda en los mercados globales de pro-

194



Origen, contexto, evolucién y futuro de la Formacion Profesional

ductos de calidad y la especial forma en que se formo el sistema aleman de
FPD. Relacién que tuvo su propia intrahistoria.

A comienzos de la década de los sesenta del siglo xx, con el inicio
de la integracién europea y la globalizacion, las empresas alemanas re-
quirieron nuevos profesionales y exigieron cambios radicales en la for-
macién superior no universitaria en los siguientes aspectos: una mayor
integracion entre la teoria y la practica; la participacion de las empresas
en los curriculos; 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 mas conocidas) constituyeron en 1973 la
primera academia profesional en la ciudad de Sttutgart (Estado de Baden-
Waurtemberg). 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-
cion de las empresas mas representativas alemanas.

En funcién de su extension, resulta esperable que la FPD tenga un
cardcter flexible. Este es el motivo por el que contempla una pluralidad
de vias formativas. En todos los Estados de la Republica Federal Alemana
existe la escolaridad obligatoria, que dura de nueve a diez anos. Halfpap
(2000) ha descrito que tras ella, los jévenes pueden escoger entre acudir
a un centro de Bachillerato (enseflanza media) para lograr su acceso a
la universidad (lo que supone una vida académica de un total de trece
anos), o empezar una FP asistiendo a una escuela profesional. Los jove-
nes aspiran sobre todo a una FPD (aunque hoy en dia no existe consenso
sobre esta cuestion), por lo que buscan un puesto de aprendizaje en una
empresa para conseguir una mejor insercion en el mercado laboral. Su
duracion varia entre tres afios y tres ailos 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 cooperacién entre ambos
lugares de socializacién, extrapolable, segin Pétzold y Waden (1995), a
todos los niveles de la FP. La paradoja consiste en que esta via es cada vez
mds 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 cardcter completamente escolar. Dura de uno a tres
afos, y posibilita una preparacion preprofesional, una FP basica o una FP
completa segun las normas del Estado regional correspondiente y puede
dar acceso a un titulo profesional equivalente a los de la formacion dual.
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El fundamento para la FPD se encuentra en la Ley sobre la FP. La
formacioén de las 350 profesiones reconocidas oficialmente estd recogida
por los reglamentos de la FP. Estos son dictados por el Ministro compe-
tente en colaboracién con el Instituto Federal para la FP y en acuerdo
con el Ministerio de Educacion y Ciencia. Los reglamentos determinan
para la empresa la duracion del aprendizaje, sus objetivos y contenidos, su
estructuracion practica 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 regulaciéon
dela FP en los centros de formacién. Al ser paralela a la regulacion federal
de la formacion en las empresas, la enseflanza 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 Educacion de
los 16 Ldnders, dicta los planes basicos de estudios para la FP en las escue-
las; las materias basicas no especializadas son reguladas por separado por
cada Estado regional. Como vemos tanto los reglamentos como los planes
basicos de estudio son los instrumentos reguladores basicos de la FPD.
Esta situacion es la que lleva a Mulder (2007) a senialar que se trata de un
sistema altamente regulado, con una parte tedrica y otra practica, en el que
el aprendizaje en el lugar de trabajo desempefa un papel destacado. Con
el tiempo, el énfasis ha recaido en las competencias generales o transver-
sales, con un nivel de abstraccién mas elevado y un mayor potencial de
transferencia. Esto explica el porqué las competencias en Alemania son
interpretadas como el nimero de capacidades de actuacién que permi-
ten a un individuo realizar una tarea laboral. Van der Klink et alii (2007)
senalan que se incluyen aspectos como el espiritu y la identidad laboral.

Segtin 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 Unica cuestion que preocupa de cara al
mantenimiento del sistema. Cada vez mas, el éxito de esta forma de apren-
dizaje, como un pilar importante de la educacién 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» estdn matriculados en una mezcla de cursos que en reali-
dad se trata (en términos de la arquitectura del sistema) de mecanismos
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de compensacion para aquellos que no tienen éxito en la bisqueda de una
formacion de aprendizaje apropiada. Son cursos que no son un substituto
ni para la educacion profesional a tiempo completo ni para un aprendiza-
je dual, ya que no conducen a una cualificacién profesional completa; la
ultima de las razones para la reduccién de los programas de aprendizaje
es que el incentivo para tomar aprendices estd basado en una especie de
compromiso moral a largo plazo de una probable incorporacién. Com-
promiso que estd desapareciendo debido a la flexibilizacién que ofrece el
mercado de trabajo.

Suiza, sefialan Egg y Renold (2014), constituye otro modelo de éxito,
mas alld de la FPD. Su sistema de FP inicial (FPI) tiene merecida fama,
si bien podemos hallar una excesiva correlaciéon con su favorable situa-
cion econdmica. Los salarios son altos, el bienestar también (con un PIB
per capita de cerca de 84.700 dolares en 2013, segun el Banco Mundial),
la innovacién es pujante (primer clasificado en el Indice de Innovacién
Mundial del INSEAD de 2014, por sus siglas originales Institut Européen
dAdministration des Affaires) y el desempleo es bajo, especialmente el
juvenil (la Organizacién 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, asi como de las competencias y ca-
pacidades de la ensefianza que se demandan en el mercado laboral. Los
empleados con mejor educacién son los impulsores de la economia suiza
y uno de los requisitos de la alta competitividad (SEFIL, 2014). Los progra-
mas de la FPI y las vias educativas de cultura general estipulan el nivel de
educacidn secundaria superior del sistema educativo suizo. Dos tercios de
los adolescentes eligen la via de sistema de la FPI, una vez han concluido la
educacion 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 version de la Ley FP inicial y FP superior ha sido promulga-
da en 2002, y continuia actualmente en vigor. Morales Ramirez (2014) se-
fala que incluye un «estandar de excelencia» para cada profesion, 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
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de la formacién y definen los criterios de calificacion para empleados, el
proceso de calificaciones y los exdmenes. Las calificaciones adquiridas no
se cifien exclusivamente a cuestiones de capacidad y competencia técnica,
también incluyen las metddicas, sociales y personales. Este ultimo tipo de
calificaciones y experiencia laboral estin muy demandadas en el mercado.

El camino de la FPI guarda una estrecha relacién estrecha con el mer-
cado laboral, es por ello por lo que los aprendices quedan inmediatamente
introducidos en él. Basado en los citados «estandar 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 mds apropiados para los puestos ofertados. El mercado de
los puestos de aprendizaje esta libre de cualquier regulacion gubernamen-
tal, si bien estd vigilado de cerca por el Gobierno para conocer su situacion
real. Los Cantones son responsables de informar a los jovenes 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 asesoria y consejeria de carreras.
Aun asi, las empresas también pueden informar sobre los puestos a cu-
brir en periddicos o en plataformas privadas de Internet. Las asociacio-
nes profesionales (compuestas por empresas), animan a sus miembros a
proporcionar puestos de aprendizaje, asegurandoles que es rentable para
las empresas hacerlo. En definitiva, los adolescentes que tienen un titulo
de FPI adquieren, no solo el conocimiento y calificaciones necesarias, sino
también experiencia laboral altamente valorada en el mercado laboral ya
desde su formacion.

La FPI asume una posicion importante en el conjunto del sistema
educativo suizo. Esta bien incluido y conectado con el sistema general
educativo. Se accede al sistema al finalizar la educacién obligatoria, es de-
cir, cuando los estudiantes terminan el noveno curso. La mayoria de los
estudiantes han terminado la educacion obligatoria a los 16 afos. Eligen
entre dos caminos: FPI o escuelas de educacion general. Al elegir la via
profesional, deben elegir entre tres certificados disponibles. El federal de
FP (programa de dos afos a tiempo completo) para estudiantes con mds
talento practico. El federal de capacitacion (programa de tres a cuatro
afos a tiempo completo), cuya via principal ofrece unos 230 programas
que van desde la electrénica hasta enfermeria, informatica y administra-
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cién de empresas. Por ultimo, el federal FPI que estd combinado con el
bachillerato profesional federal, y ha sido pensado para buenos estudian-
tes que quieran continuar su educacion en una universidad de ciencias
aplicadas. Estos estudiantes tendran que superar el examen complemen-
tario del «bachillerato profesional-escuelas universitarias», lo que en la
practica supone un afio adicional de educacion general. La segunda via,
la educacion general, les permite elegir entre el bachillerato académico
y el especializado. Los estudiantes que no han encontrado una solucién
conveniente tras la educacion obligatoria, tienen ofertas puente como un
décimo afio escolar, cursos preparatorios y otras opciones.

El estudio realizado por Backes-Gellner y Tuor (2010) muestra a los
escépticos que piensan que cambiar las vias educativas no fomenta las
carreras, todo lo contrario. En él se demuestra que las empresas pagan
mayores salarios a los empleados con una educacién mixta. Asi que, con
independencia de la via 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 coordinacién de estos subsistemas, proporcionan una gran per-
meabilidad entre vias, lo que los dota de una gran fexibilidad haciendo
que los cambios en la orientacidon profesional sean posibles en cualquier
momento. Para no desanimar a los adolescentes a que elijan la via que
prefieren, no hay callejones sin salida en el sistema. El lema es «ningun
programa educativo sin acceso a mas educacion». El sistema garantiza un
alto estatus social de la FPI, para asi 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 titulo «portatil» para continuar con sus
estudios en cualquier momento.

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

Egg v Renold (2014) sefialan que varios estudios de reciente publi-
cacion destacan que la mayoria de las empresas se benefician de la for-
macion, es decir, que los costes de formacion suelen quedar ya cubiertos
durante la formacién. En la misma linea, Grollmann y Rauner (2007) se-
falan que uno de los principales argumentos explicitos 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 ultimo, el Gobierno federal tiene poder para declarar que
las contribuciones a los fondos FPI sean obligatorias.

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

Para una mejor comprension de las modalidades y caracteristicas de los
diferentes modelos clasicos de FP en Europa, resulta sin duda fundamen-
tal tomar en consideracion dos elementos contemporaneos. Por un lado,
el desarrollo del Estado moderno y de la Administracion de los diferentes
paises europeos; por otro, la configuracién de los mercados de trabajo de
los paises estudiados.

Los diferentes modelos de FP identificados, se corresponden con un
prototipo determinado de Administracién Central Estatal, la cual confor-
ma a su vez una parte de la historia de la evolucion del Estado moder-
no. Al respecto, resaltamos dos factores que originaron la administraciéon
estatal. La centralizacién de la dominacion en el seno de un territorio,
lo que llevé a la aparicién de mayores Estados territoriales. Y la necesi-
dad de la realizacién de tareas colectivas permanentes (regulacion de las
aguas y organizacion de la defensa territorial comun), lo que legitima la
dominacién de un poder central. No resulta baladi afladir que ambos se
encuentran estrechamente vinculados, influyéndose mutuamente para su
comun desarrollo.
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Entrando de lleno en la centralizacién politica, hemos de advertir
que se trata de un fendmeno histérico universal, complementado para-
lelamente por fuerzas contrarias de descentralizacion del poder (nacio-
nalismos romdanticos decimononicos). En consecuencia, el resultado del
grado de concentracion alcanzado, no deja de ser sino la correlacion de
fuerzas existentes entre ambas tendencias. Su importancia radica en que
del equilibrio resultante depende en gran parte el grado de desarrollo de
la economia de cada época. Acudimos a Mayntz (1985) y a Brunet y Moral
(2016) para destacar algunas de las particularidades histéricas que han
revestido una alta importancia sobre la estructura de la Administracién
estatal y, como hemos insinuado, sobre la consolidacién de los diferentes
modelos de FP europeos:

o Inglaterra. Su aparicién tuvo lugar tardiamente. Basicamente este
retraso se debe atribuir a la necesidad de los Estados democrati-
cos contemporaneos de asumir regulaciones colectivas y de ser-
vicios. Ejemplo paradigmatico de lo expuesto, fue el contempo-
raneo desarrollo del sistema de seguridad social britdnico tras la
Segunda Guerra Mundial, conocida por el Informe Beveridge. La
peculiar estructura administrativa inglesa, con zonas de diferente
desarrollo econémico y cultural, ha impedido el establecimiento
total del sistema administrativo continental por escalones. Esto
supone que entre los 6rganos administrativos centrales de su ca-
pital y los departamentos administrativos locales exista un hueco
que seria rellenable acudiendo a instancias intermedias, caracte-
ristica de la administracion francesa y alemana.

o  Francia: Su répida aparicion estuvo vinculada a su uso como
instrumento necesario para acometer las pretensiones absolu-
tistas de dominacion. Es por ello por lo que constituye el mejor
ejemplo historico de un proceso de centralizacion del poder. Re-
cordemos que, en contraste con Alemania, en el siglo xv (tras
la Guerra de los Cien Afos) ya existié el germen de la unidad
nacional. Ello tuvo su reflejo a inicios del Siglo xv1, mediante la
creacion de un sistema central impositivo, basado en un sistema
recaudatorio llevado a cabo por funcionarios reales, junto a la
constitucion de un ejército permanente. No hemos de olvidar de
que coetaneamente se creé el sistema de secretariados especiali-
zados (por asuntos y regiones), cuya importancia residié en que
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fueron el vértice central de un aparato administrativo en creci-
miento. Sobre la base de este sistema de 6rganos administrativos
superiores se form¢ el modelo de la moderna organizacién mi-
nisterial. Ello tuvo lugar en el periodo de tiempo que transcurri6
desde poco antes de la Revolucién de 1789 y durante el primer
periodo revolucionario. Napoleon con posterioridad vigorizo la
administracién central (debilitada durante el periodo revolucio-
nario), organizandola segun dos criterios: el del Imperio romano
y el militar. Para ello diseiié una estructura jerarquica basada en
un conjunto de competencias delimitadas y en una clara linea de
subordinacion. El surgimiento de los ministerios clasicos, 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 organizacion administrativa
fue utilizado por otras naciones europeas, como Alemania, Italia
y Espana.

o Alemania: Su constitucién no se produjo hasta finales del siglo
XIX, si bien en ella podemos rastrear huellas de la administracion
francesa e inglesa. Para su desarrollo fue especialmente impor-
tante el proceso de evolucion de Prusia, territorio, relativamente
grande, en el que se produjo el primer esbozo de proceso de cen-
tralizacién, cuya administracion adquirié un caracter modélico
en el Imperio Aleman. Nos aproximamos a ella. A mediados del
siglo xv11 ya estaban constituidos los fundamentos del desarrollo
de su administracién central: ejército regular, monopolio impo-
sitivo y administracion de recursos, tanto en el ambito civil como
en el militar. Sin embargo, en el siglo xv1i1 los diversos organis-
mos de la administracién estatal interior atin carecian de una
infraestructura jerarquicamente organizada. Para ello, y al igual
que ocurrid en Francia, hubieron de abolirse las atribuciones lo-
cales y centralizarlas bajo el control estatal. Aqui se encuentra la
base del posterior surgimiento de su administracion estatal, y su
descendencia hasta el nivel local. En la misma época en la que
tuvo lugar la instauracion definitiva de la administracion 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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administracidn, se cred un cuerpo de funcionarios profesionales
(para ingresar se requeria el titulo universitario en cameralistica).
Tras 1871 la administracion central prusiana acabd por conver-
tirse en el modelo del Imperio Aleman, lo que permitié uno de
los acontecimientos més conocidos de aquella época, la instaura-
cion de seguros sociales implementados por Otto Bismarck. Su
fortaleza estd fuera de toda duda, ya que aun hoy en dia sigue
caracterizando a la administracion germana. Sin embargo, Ale-
mania no se convirtié en un Estado unitario (en su sentido ad-
ministrativo), ni siquiera tras la fundacion del Imperio en 1871,
lo que si sucedié en Francia. Continu6 siendo un Estado federal,
aun cuando posteriormente también existieran tendencias cen-
tralistas.

Junto a lo expuesto con respecto a la configuracion estatal, pasamos
a analizar el comportamieto de los mercados de trabajo (Brunet y Moral,
2016). La revision de la literatura y experiencias internacionales indican
que las competencias de la fuerza de trabajo, la estructura productiva y el
tipo de innovacion existentes en un pais muestran «una fuerte interaccion
circular y acumulativa» (Toner, 2011:59). Dependiendo de la fase del ciclo
de vida del sector o de los patrones de innovacion imperantes se precisa-
ran 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, sefiala Navarro (2014:6-7), «dis-
tingue tres grandes sistemas de formacioén de competencias: los modelos
de mercado de trabajo flexible, interno y ocupacional, de los que ejemplos
arquetipicos serian Reino Unido, del primero; Japdn, 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 participacion de los trabaja-
dores directos de produccidén en la innovacién y en el tipo de innovacién
resultante:

o Mercado de trabajo flexible. Presenta «bajos niveles de regulacion
del mercado de trabajo y de sindicalizacion, alta rotacion laboral,
division de la fuerza de trabajo entre un reducido nuicleo perma-
nente y una amplia periferia, gran polarizaciéon de cualificacio-
nes (con una gran proporcion de graduados universitarios, una
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gran proporcion de trabajadores con minima o nula cualificacién
y una pequefia proporcion de cualificaciones intermedias), un
sistema de FP controlado por los empresarios y que proporcio-
na competencias muy especificas, una estructura industrial muy
bifurcada con un mayor desarrollo de los sectores de muy alto
y bajo nivel tecnoldgico (pero notable déficit de los de nivel in-
termedio) y un llamado «equilibrio de baja cualificacién» (en el
que, por la abundancia de trabajadores con baja cualificacién y
productividad, las empresas se especializan en productos estan-
darizados y de baja calidad, y la baja demanda de trabajadores
de mayor cualificacién que de ello se deriva, desincentiva a los
trabajadores a que se formen)».

o Mercado de trabajo interno. También la fuerza de trabajo «apare-
ce dividida entre un nucleo permanente (que en este trabajo in-
cluye mds trabajadores directos de produccion, y que es reclutado
selectivamente de las escuelas y recibe mucha formacion inter-
na en la empresa) y un componente periférico (que desemperia
actividades de rutina y cuyo nivel se ajusta a las fluctuaciones
del output). La seguridad en el trabajo, la rotacién de puestos
del nicleo permanente y los sistemas avanzados de organizacion
del trabajo facilitan la inversion en formacion del trabajador, su
multidestreza y adaptabilidad. Este sistema, no obstante, no suele
estar extendido a toda la economia, sino tinicamente a algunas
industrias».

o Mercado de trabajo ocupacional. Se caracterizan por un mercado
de trabajo regulado «y una estrecha cooperacién 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 inversion en capital. La seguridad en el trabajo
junto a la alta proporcion de trabajadores cualificados (fruto en
gran medida de un sistema de formacion en alternancia muy bien
valorado) facilita la innovacién incremental y la adaptabilidad.
Pero en los paises en que prevalece el mercado de trabajo ocupa-
cional el desempeiio es peor en sectores muy basados en ciencia
y de demanda muy cambiante».

Como han sefalado los criticos de esta vision institucionalista de la
innovacioén y las cualificaciones, en realidad dentro de cada pais es posible
encontrar una gran diversidad de modelos operando simultdneamente,
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de modo que no se deben ver los modelos descritos como los tinicos en
él existentes. Navarro (2014:7) sefiala que «en los paises arquetipicos del
mercado de trabajo ocupacional hay grandes diferencias de las empresas
grandes a las pequenias en el nivel de inversién en la formacion de la fuer-
za de trabajo. Ademas, estas visiones institucionalistas finalmente ofrecen
pocas guias sobre qué o como habria que cambiar, porque son tantos los
componentes interrelacionados y responden tanto a desarrollos historicos
y contextuales que resultan dificilmente exportables de un pais a otro».

3.3 La busqueda de una formacién profesional comunitaria.
Una mirada a los paises escandinavos

Los denominados modelos clasicos de FP, han ido cambiando desde su
formulacion inicial. Ello ha sido como consecuencia de los cambios técni-
cos y organizativos de la globalizacion y la revolucion tecnolédgica aconte-
cidos en las tltimas décadas del siglo xx. Motivo por el que comenzaron a
mezclarse entre si, 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 modernizacién econdmica, la participaciéon
con éxito en la economia global y la generacién de mayor cohesion social»
(CCOO, 2010:31). De hecho, en opinién de Brunet y Moral (2016), la FP
constituye la via para la adquisicién de competencias y cualificaciones en
un escenario de cambio constante, ya que logra incrementar la formacién
de los trabajadores por dos razones. Favorece su adaptatibilidad a las nece-
sidades del sistema productivo, y mejora su empleabilidad, lo que favorece
la insercion de los colectivos con mads dificil acceso al mercado laboral,
mujeres y jovenes.

Por ello, a la vista de su valor estratégico, resulta imprescindible situar
la FP en el punto de encuentro de las politicas educativas y de las activas
de empleo. Ello deberia permitir dotar a los sectores demandantes del ca-
pital humano necesario para su modernizacion y, a la vez, para la aper-
tura a nuevas actividades y sectores intensivos en tecnologia, de mayor
valor afiadido. La CES (2011:31), en este sentido, sugiere que «se deberia
reflexionar sobre cémo la FP puede contribuir a la generacion de més y
mejor empleo y al fomento de la innovacién y del espiritu emprendedor,
al proporcionar la cualificacién necesaria a las personas para una plena
participacion social y laboral e impulsar la formacién permanente». La FP
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debe ser un instrumento para facilitar la creacion de empleo asalariado,
pero también para fomentar el autoempleo y el emprendimiento empre-
sarial y promover el espiritu emprendedor desde la escuela primaria y en
todos los niveles del sistema educativo y formativo. En atencién al caracter
central de la formacion en las politicas educativas y de empleo, «puede
ser aconsejable, en funcién de las caracteristicas y necesidades propias
de cada pais, avanzar hacia una mayor integracién de los sistemas de FP,
adoptando instrumentos para articular y conectar la FP inicial y la forma-
cion de los trabajadores ocupados y de los desempleados».

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

o Incrementar la imagen y el atractivo de la via profesional para
empresarios y personas en general con el fin de aumentar la par-
ticipacion en FP;

o Conseguir la elevacién de los niveles de calidad e innovacién en
los sistemas de FP. Todo ello en beneficio de la comunidad en
formacidn, asi como lograr el objeto de una ensefianza y una FP
europeas globalmente competitivas;

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

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

En funcién de los modelos de FP existentes en los paises desarrolla-
dos, es habitual distinguir entre formacién basada en la escuela y en la
alternancia. Sin embargo, dentro de la FP es habitual distinguir entre la
inicial o reglada (jévenes estudiantes) y la orientada para el empleo (traba-
jadores ocupados o desempleados). En relacion a la reglada, los centros de
FP inicial pueden variar de unos paises a otros por el modo de aprendizaje
(segun esté basada en la escuela o en una formacién dual), segtin el nivel
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educativo en que operen (por ejemplo, secundaria o postsecundaria) y por
el numero de niveles educativos en que opera el centro (en algunos cen-
tros y paises se opera en un tinico nivel, mientras que en otros se opera en
varios). Navarro (2014:9-10) sefiala que buena parte de los paises menos
desarrollados, «el tipo de FP inicial predominante es la del aprendizaje
informal. En los paises desarrollados esa modalidad de FP es totalmente
marginal. La basada en la escuela sigue un curriculo formal que combina
conocimientos generales y especificos de una ocupacion; la formacion 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 paises escandina-
vos, en su papel de modelos admirados, para conocer como llevan a cabo
esta distincion. 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 colaboracion de la industria. La certificacién y
cualificacién ocupacional suelen ser administradas por sus agentes socia-
les. De hecho, la mayoria de las ocupaciones profesionales estan reguladas
por juntas de formacion (no por el gobierno). Ellas controlan la certifica-
cion de las pocas profesiones reguladas, como los electricistas. A partir de
la ultima reforma (en 1991), la toma de decisiones se ha descentralizado
y trasladado hasta las autoridades locales. La FP para adultos (orientada
al empleo) esta sujeta a las negociaciones de los agentes sociales, especial-
mente en los casos de formacion en la empresa y la formacién de apren-
dices en sectores especificos (Cedefop, 2009). Acuerdos extrapolables a
la educacién continua y la formacion. Navarro (2014) sefiala que Suecia
presenta una de las mayores tasas de empresas de formacion en Europa, y
posee uno de los regimenes mas intensivos en Europa en formacién con-
tinua dentro de la empresa, junto con Dinamarca, los Paises 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
anos como estudiante en la escuela secundaria superior, seguidos de otros
dos de aprendizaje en un centro de enseilanza publica o privada autori-
zada por las autoridades educativas. A partir de 1994, la formacion de los
aprendices en la empresa se convirtio en parte del sistema de educacién
formal, estableciéndose oficinas de formacion de aprendices. Aprobadas
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como centros de formacién, son impulsadas por una comunidad de em-
presas que atesoran su propiedad. Cada empresa participante también se
considera un espacio de formacién, por lo que los fondos estatales se diri-
gen a las mencionadas oficinas.

Michelsen y Host (2013) sefalan que alrededor del 75-80% de los
aprendices tienen contratos de formacién con una oficina de capacita-
cion, ademas 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 Educacion y Formacion Profesional,
organo tripartito del Ministerio de Educacion. Sus objetivos generales son
el desarrollo de la confianza mutua y la mejora del consenso, para contri-
buir al desarrollo de politicas de supervision de la FP nacional, asi 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 educacion 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 formacién profesional con
otros estudios. Koukku et alii (2012) sefialan que este método les ofrece
la flexibilidad para estudiar de forma individual y completar varias titula-
ciones simultdneamente. Virtanen et alii (2008) resalta que a principios de
2000 los curriculos de la FP se reformaron, al objeto de incluir un periodo
de formacién en el puesto de trabajo, lo que ha evitado que la FP inicial
sea excesivamente tedrica. Ese hecho posiblemente haya atribuido en su
alta de participacion. Junto a éste, Koukku et alii (2012) identifican otros
factores, como una politica educativa que obliga a los jévenes a partici-
par en la educacion 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-
lizacién de la educacion FP inicial; y el establecimiento de universidades
de ciencias aplicadas que ofrecen una atractiva ruta de educacion superior
para los graduados de FP.

En un informe comparativo, la OCDE (2007d, 2007¢) senala el gran
énfasis en la formacion practica. A la cabeza se sittia Finlandia (la mayoria
de los programas de FP finlandés tiene 75 % o mds de formacion practica)
seguida de Dinamarca y Noruega (entre 50 % y 75 %). En Suecia, el tiempo
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dedicado ala formacién practica es menor (entre 25% y 50 %). Sin embar-
go, segun el mismo informe, los programas de formacioén profesional en
Dinamarca y Noruega requieren una mayor cantidad de tiempo empleado
en practicas en empresas (entre 50% y 75%) en comparacion con Fin-
landia y Suecia (menos del 25%). La capacitacion laboral es obligatoria
en todos los paises, menos Finlandia. Ademds, en Dinamarca y Noruega
hay una serie de encuestas que se llevan a cabo (de poblacion 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) sefiala que «la FP también se distingue segtn 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 Clasificacién Internacio-
nal Normalizada de la Educacion (conocida mas por sus siglas en inglés,
Isced, que por las de castellano, Cine), suele distinguirse la orientacién de
los programas: la educacién general, la pre-profesional y la profesional».
La general es la que no esta designada especificamente para preparar «para
una especifica clase de ocupaciones o para programas posteriores de ense-
flanza profesional. La pre-profesional es la que esta principalmente desig-
nada para introducir al mundo del trabajo (pero sin llevar a una cualifica-
cion —en el sentido de titulo— profesional relevante para el mercado de
trabajo) o para entrar en programas posteriores de enseflanza profesional.
Y la profesional o técnica, prepara a los participantes para entrar direc-
tamente en ocupaciones especificas y lleva a cualificaciones profesiona-
les relevantes para el mercado de trabajo. Generalmente la primera suele
acompafiarse 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 Formacion profesional, industria e innovacién

Respecto a la formacion técnica o profesional, y bajo la influencia de las
discusiones en varios Consejos Europeos, el término innovaciéon se ha
convertido en un factor clave para reforzar la relacion entre la FP y la in-
dustria. Ello ha llevado a asumir una clara formulacion, reforzar el poder
innovador de la industria, de las empresas europeas y de sus trabajadores,
requiere de la innovacién en los centros de FP. Concretamente, una edu-
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cacion profesional basada en competencias en innovacion, lo que exige
modelos organizativos duales (o féormulas similares) centrados en el es-
tudiante y en la cooperacion entre la FP y el mundo empresarial. En este
sentido Navarro (2014) seiiala que los centros de FP son uno de los agen-
tes constituyentes de las infraestructuras de conocimiento de un territorio
que menos atencion han atraido de los analistas y las politicas de innova-
cion. Navarro (2014:51) ha citado los factores que pueden explicarlo:

o  Cierta vision reduccionista sobre esta que ha primado en los
andlisis y las politicas de innovacion, y que promovia la gener-
acion de I+D sobre su difusion u otros modos de generacion de
conocimiento;

o El abandono por los estudios de la innovacion territorial de la
linea iniciada por Marshall, la cual primaba el analisis 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 categorias
de trabajadores (cientificos y personal de I+D, o directores y ges-
tores empresariales);

o  Lagran variedad de formas organizacionales que la FP adopta de
unos paises a otros (o incluso dentro de un mismo pais), lo que
dificulta su andlisis sistémico.

Frente a la vision evolucionista de la innovacion destacar, hay que se-
falar 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 produccion, 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 menu determinado exégenamente;
son idiosincraticas en la medida en que resultan acordes con su propia
trayectoria y, especificamente, con los logros y procesos de sus «acciones
de busqueda», ejercitando rutinas especificamente orientadas a este fin.

Este hecho explica que la empresa dependa del patron 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 obtencién de un mayor
acceso a la informacion, sino que también tiene en cuenta la capacidad
para adquirir y valorar todas sus formas de conocimiento (codificadas
tanto como tacitas). Es decir, valora su capacidad para aprender y adap-
tarse ante circunstancias competitivas rapidamente cambiantes. Surge asi
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la idea de que las empresas compiten principalmente a través de la tecno-
logia. Sin embargo, no se la considera como una variable externa que le
viene impuesta a la empresa, sino principalmente una variable interna,
endodgena, por lo que no se la define como informacion, sino como cono-
cimiento.

Johnson (2010:290-291) sefiala que el conocimiento no siempre equi-
vale al cientifico, por lo que hemos de entender que la innovacion no solo
surge a partir del I+D. Es importante reconocer «que las tecnologias pue-
den ser entendidas como la unién de un conjunto de experiencias prac-
ticas, que se manifiesta en los artefactos y las técnicas que se producen y
utilizan, y un esquema de comprension que sostiene, envuelve y confie-
re racionalidad a los artefactos y técnicas. Las tecnologias més potentes,
como las ingenierias quimica o eléctrica, la biotecnologia, y las industrias
farmacéutica o informadtica, viven de conocimientos basados en la ciencia,
pero no idénticos a ella». La aportacion de la ciencia a la tecnologia es
bastante indirecta; proporciona las directrices y estructuras mentales ne-
cesarias para comprender lo que ocurre en la produccion. En las grandes
empresas industriales «la fuente de esta comprension de los productos y
los procesos es el laboratorio de I+D, una innovacién institucional/ orga-
nizativa instaurada a principios del siglo xx que al posibilitar la combina-
cion de practica y comprension ha potenciado el crecimiento de ambas.
Otra institucionalizacién de la combinacion del conjunto de experiencias
practicas con el esquema de comprension de referencia ha sido la crecien-
te importancia de los programas universitarios, en disciplinas de ingenie-
ria, lo mismo nuevas que clasicas, que sirven de fuente de personal para
los departamentos de I+D asi como para las empresas en general».

En la misma linea, Baumol (1985) seiiala que el motor del capitalismo
y de la prosperidad, se debe a una doble fuente (interna/externa) a la em-
presa: la combinacién de actividad innovadora sistematica en el interior
de la empresa y de colaboracion inter-empresarial en la creacion y uso
de innovaciones. El se apoya en el nivel micro o empresarial, y se inspira
en sus investigaciones sobre emprendeduria, motivos por los que elabora
una concepcion de la innovacion orientada desde el mercado. Define a
ésta como un proceso caracterizado por su permanencia, recurrencia y
continuidad, la cual estd vinculada a entornos competitivos de economia
globalizada, que impulsa la aparicién de nuevas formas de organizacion.
Su unidad de analisis y referencia son las grandes empresas norteame-
ricanas. En ellas observa claramente cémo éstas han ido reduciendo su
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dimensién (externalizando funciones), en su busqueda por la eficiencia
y la flexibilidad, lo que libera recursos para orientarlos hacia la estrategia
de innovacién.

Este nuevo entorno requiere sustituir la 16gica de la oferta por la de
los incentivos del mercado y la demanda tecnoldgica proveniente del sec-
tor productivo. Ambos aspectos pasan a convertirse en una prioridad a
la hora de definir los criterios de la politica de innovacién, 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 solucién de problemas en un
contexto de aplicacion y mediante la interaccién de multiples agentes. Ello
pone de manifiesto que la importancia de los clusteres y las redes territo-
riales para el desarrollo econdmico estd ampliamente documentada. Se ha
demostrado que las empresas pertenecientes a clusteres presentan datos
de mayor crecimiento y de mejores resultados de innovacién. Esto hace
que algunos autores los consideren como un requisito para la prosperidad
de una region y que muchas regiones hayan optado por politicas de com-
petitividad basadas en redes de cooperacion.

Esta es la razén por la que muchas escuelas de pensamiento, al igual
que muchos expertos (gestores de programas, consultores, empresarios,
formuladores e implementadores de politicas) reconozcan que hay un
elemento soft en los procesos de innovacién que hasta la fecha no se ha
tomado suficientemente en consideracion (soft en contraposicién con la
tradicional inversion hard en I+D e infraestructuras). Algunos investiga-
dores se han centrado en analizar estos aspectos soff de la innovacién 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 innovacién y de la relacionada capacidad de absorcion.
Parrilli (2010a: 23-24) sefiala que «entendida como la capacidad de absor-
ber y adaptar el conocimiento externo al contexto empresarial y/o local
propio y asi estar en condiciones de transformarlo en output de mayor
productividad e innovacién. Algunos expertos internacionales han empe-
zado a enfocarse en esta base directa de la innovacion, 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,
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los centros de excelencia, los centros tecnoldgicos, entre otros) y que al-
canza de una manera mds o menos fluida el sistema productivo».

De aqui que se plantee la existencia de tres modos distintos de apren-
dizaje e innovacién 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 generacién y el uso de co-
nocimientos técnicos o cientificos codificados. El ultimo, el modo CCI,
combina los modos de innovacién STI y DUL Cooke (2010:131) sefiala
que una de las cuestiones principales a destacar es que hay que mostrar
como las convenciones de la economia del conocimiento «crean sobre las
personas y los lugares exigencias distintas y diferenciadas de los destaca-
dos efectos de la industrializacién que, mas de un siglo atrds, se vinieron a
describir como Era Industrial. Una de las cosas que sorprenden a muchos
observadores del alza de las tecnologias 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 globalizacion, las regiones se han ido convirtiendo en agentes
de gobernanza econémica mas importantes de lo que habian sido hasta
entonces, tal vez porque muchas han desarrollado clusteres de base cien-
tifica y tecnoldgica (y creativa) que requerian elementos de apoyo local en
las politicas publicas».

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 econdmicas. Navarro (2014) sefiala que, mas alld
de sus funciones tradicionales, se encuentran en condiciones de abordar
otras nuevas. Junto a la funcién esencial y tradicional que los centros de
FP proveen, algunos centros -generalmente, los mds avanzados- se han
ido implicando en la formacion para el empleo, y en las otras tres funcio-
nes no ligadas estrictamente a la formacion antes sefialadas: la prestacion
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 Formacion Profesional:
el Cedefop

Diversos estudios sefialan que los sistemas de FP que observamos en la
actualidad son el producto de programas culturales hegemonicos y triun-
fantes construidos colectivamente por los Estados-nacidn, las economias
y las industrias nacionales. Algo de llo hemos pretendido aportar en apar-
tados anteriores. Hoy en dia, ante la nueva realidad, resulta imprescindi-
ble asumir un prototipo que logre conectar los diferentes sistemas de FP
dentro de una perspectiva comun de convergencia europea. Hecho nada
novedoso, ya que la necesidad de una FP comunitaria se recogio ya en el
Tratado de Roma, que consideraba que la formacién era un medio para
instaurar una situacion social armoniosa, y una politica de pleno empleo.

Psifidou (2014:356) sefiala que desde las tltimas décadas del siglo xx
ha venido existido una voluntad de desarrollar «una politica comun en
materia de FP, esta politica comun no ha sido facil de construir. El hecho
se explica particularmente por las reticencias de Alemania y Francia, que
disponian ya de sistemas de formacion profesional bien desarrollados y
no estaban muy dispuestos a asumir los costes que supondria la recua-
lificacién de la mano de obra de la Italia meridional». En la misma li-
nea, Pedraza (2002:2) afiade 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 politica comun 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 Amsterdam,
en el que se define que es competencia de los Estados miembros establecer
sus respectivas politicas de FP, y de la Unién Europea facilitar y promover
las lineas comunes de actuacién, a través de instrumentos que faciliten el
intercambio y la definicidn de politicas que promuevan este acercamiento,
con el objeto de facilitar la movilidad de trabajadores y la transparencia de
cualificaciones».

La intervencién conjunta en el ambito de la FP se interpretaba como
premisa para la libre circulacion de la mano de obra y el intercambio de
jovenes trabajadores. Gairin (2009a: 197-198) sefiala que una de las preo-
cupaciones de la UE en esta materia ha sido el reconocimiento de titulos
y la creacién de un sistema de correspondencia de las cualificaciones, que
tuviese correspondencia (en coherencia) con el principio de la libre cir-
culacion 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 pretension de disefiar un curricu-
lum vitae europeo normalizado y la tarjeta o carné profesional de compe-
tencias, vinculado a un sistema de acreditacion de competencias. Como
instrumento de financiacion se cred el Fondo Social Europeo.

Las funciones generales de la FP se le asignaron en el Tratado de
Roma (articulos 117 y 118) concretandose en: fomentar las oportunida-
des de empleo y la movilidad geografica 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
creacion de nuevos puestos de trabajo». Como estructuras se citan al Cen-
tro Europeo para el Desarrollo de la Formaciéon Profesional (Cedefop),
creado en 1975, con sede en Berlin Oeste. La reunificacion alemana y el
Tratado de Maastricht terminaron produciendo consecuencias para el Ce-
defop. Varsori (2004) sefiala que durante el Consejo Europeo celebrado en
Bruselas en octubre de 1993, el maximo érgano europeo tomo la decisién
de que Alemania albergaria el futuro Banco Central Europeo, por lo que
Grecia (que no acogia ninguna entidad o institucién europea), y en razén
de obvios equilibrios politicos, fue considerada como la sede del Cedefop,
por lo que se traslad6 a Saldnica.

Con independencia de su movilidad geografica, la importancia de
este centro reside en que respalda la accion politica europea en materia
de FP y aprendizaje permanente. Navarro (2014) seflala que se trata de
un centro destinado a promover iniciativas destinadas a facilitar un sis-
tema comun europeo de FP. Para ello asume que la politica de FP guarda
invariablemente relacion con su estructura social, y con el hecho de que
las capacidades profesionales, el conocimiento y el rendimiento econémi-
co no solo dependen de la docencia, sino también de otras instituciones
sociales. En un entorno econdmico transformado, todo el sistema de FP
europeo en su conjunto debe adecuarse a él para satisfacer las necesidades
formativas de la economia, 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 aplicacion de las prio-
ridades de la politica europea de FP acordadas en el marco del proceso
de Copenhague. En 2012 el Cedefop examiné el progreso realizado en
relacion 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 politica europea de FP fijadas para
2020». Este analisis abarcaba todos los Estados miembros de la UE, mas
Islandia y Noruega. El analisis pone de manifiesto «que muchos paises han
abordado, al menos en parte, algunos objetivos a corto plazo, sobre todo
los relacionados con los jovenes. Los paises siguen esforzandose por redu-
cir el abandono escolar prematuro, por ejemplo, mediante la creacion de
cursos de FP modulares, la validacién del aprendizaje no formal e infor-
mal y la mejora de la orientacién. Asimismo, en muchos paises se constata
una clara tendencia al desarrollo de programas de practicas y otros tipos
de aprendizaje basados en el trabajo. No obstante, la FP no forma parte de
muchas estrategias de innovacién nacionales, y se precisa invertir mds en
la preparacion de los profesores/formadores de FP».

Brunet y Moral (2016) sefialan que junto a la institucion citada, se
sitaan otras interesadas en fomentar las oportunidades de empleo y la mo-
vilidad geogréfica y profesional de los trabajadores: el Comité Consultivo
de la Formacion Profesional. Creado en 1963 e integrado por represen-
tantes de la Administracién europea y representantes de las organizacio-
nes empresariales y sindicales de los Estados miembros, y la Fundacién
Europea para la Formacién Profesional: Creada en 1994 se centra en la
cooperacion con los paises de Europa Central y del Este y en la aplicacién
de ciertos programas vinculados (Tempus, Tacis y Phare).

Por lo expuesto, resulta evidente la existencia de una preocupacién
constante en el impulso de iniciativas dirigidas a atender a colectivos con
mayores dificultades de insercién en el mercado de trabajo. En esta linea,
nuevamente Brunet y Moral (2016) sefialan la constitucion de la Iniciativa
Comunitaria de Empleo y Desarrollo de los Recursos Humanos (1994-1999)
que cuenta con tres capitulos: NOW, dirigido a mujeres; HORIZON/IN-
TEGRA, destinado a colectivos desfavorecidos y personas con discapaci-
dad; y YOUTHSTART, dirigido a jévenes. También hay que mencionar la
iniciativa ADAPT, centrada en promover la formacion y cualificacion de
trabajadores afectados por cambios en el mercado de trabajo. Durante el
periodo 2000-2006, todas quedaron integradas en la iniciativa EQUAL,
que logré agrupar todas las acciones dirigidas a luchar contra la des-
igualdad. Otras acciones son URBAN, dirigida a revitalizar econdmica 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, sefialan Brunet y Moral (2016), el Programa mds vincu-
lado a la FP ha sido el LEONARDO, dirigido a la promocién de politicas
comunes en este ambito educativo. Su marco comun recoge las grandes
lineas inspiradoras de la politica de FP Comunitaria y entre ellas: mejora
de la calidad y capacidad de innovacién de los sistemas, la promocion de
la formacion continua, el desarrollo y adquisicion de competencias clave y
lingiiisticas, la adaptacion de la formacion a los cambios sociales y tecno-
légicos, el uso de las tecnologias de la informacién dentro de la formacién
abierta y a distancia, la formacién para jovenes y adultos sin formacién
y con riesgo de exclusion social y la transparencia de las cualificaciones.
En la actualidad dispone de los siguientes programas: Lingua (desarrollo
de competencias lingiiisticas), Comett I y IT (apoyan la colaboraciéon de
empresas y universidades para el desarrollo de la FP en el campo de las
nuevas tecnologias), Eurotecnet (fomenta la innovacion en la FP), FORCE
(para el fomento de la FP continta), y PETRA (relacionada con la FP de
los jovenes)

Desde el punto de vista de impacto en la innovacion, asi como de dina-
mismo y crecimiento, la FP inicial es la que mds ha llamado la atencién en
la UE. Navarro (2014:52) seniala que la creciente necesidad de conocimien-
to que requiere el desarrollo econdémico ha conducido a que la poblacién
prolongue sus estudios y aumente el porcentaje de la que cursa estudios
terciarios. Sin embargo, los elevados costes de la educacion universitaria y
las crecientes criticas que suscita (rigidez, excesiva orientacion academicis-
ta, insuficiente interés e implicacion con el desarrollo econémico, elitismo,
insuficiente preocupacion por la calidad de la ensefianza y escasa disper-
sién e implicacion 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 paises se distinguen
dos grandes grupos: por un lado los paises (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
paises en que los centros predominantemente operan solo con programas
de ensefianza terciaria (paises del norte y centro de Europa)».

Brunet y Moral (2016) sefialan que en las relaciones entre univer-
sidad y los centros de FP que ofertan programas de educacion 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, adaptacién a
las condiciones locales y provision de amplias gamas de programas». Y en
cuanto a la FP para el empleo, «la diversidad entre paises es incluso mayor
que en la FP inicial. El papel de la formacién no formal, asi como el de las
empresas en esta formacion, pueden ser muy grandes, y también pueden
ser multiples los agentes que suministran tales cursos (centros de ense-
fanza, instituciones publicas, empresas privadas de formacién, proveedo-
res de bienes de equipo, asociaciones empresariales y de trabajadores). Es
habitual distinguir la que se imparte en cursos estandar de la que se disena
a medida. Y la FP para el empleo suele variar mucho, incluso dentro del
pais, dependiendo del sector y del tamafio de la empresa». Ademas, un
rasgo caracteristico de la FP espanola, singular con respecto a la europea,
es que frecuentemente el mismo centro imparte la FP media y la superior,
e incluso en ocasiones la educacion general. Si bien esto ultimo ha facili-
tado la homogeneizacion y equiparacion del profesorado, asi como la ele-
vacion de la calidad y del prestigio de la ensenianza profesional, «también
comporto una pérdida de identidad propia de la FP, y no propicié que los
centros de FP pasaran a abordar funciones no tradicionales».

La literatura destaca también cada vez mas el papel de los centros de
FP en la generaciéon de competencias profesionales mas ligadas a la in-
novacion, asi como las funciones de prestacion de servicios técnicos y de
participacion e impulso de clisteres y estrategias territoriales, desarrolla-
da fundamentalmente por la llamada FP postsecundaria. Segtin Navarro
(2014: 57-59) se trata de los centros mas dindmicos que han ido creciendo
durante los treinta ultimos anos «en los paises de la OCDE, no solo en
comparacién con los centros de FP que operan en niveles inferiores, sino
también con respecto a la propia universidad. En estos momentos, en un
numero importante de paises de la OCDE (Canadad, Francia, Alemania,
Irlanda, Nueva Zelanda, etc.) las matriculaciones en este tipo de centros
supera el tercio del total correspondiente a la educacion terciaria, e incluso
en algunos pocos paises (por ejemplo, Holanda y Noruega) alcanzan la
mayoria». 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 expansion que experimenta la educacion terciaria
en su conjunto. Por otro lado, las crecientes criticas que van suscitando
las universidades (por su rigidez, excesiva orientacion academicista, in-
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suficiente interés e implicacion en el desarrollo econémico, cardcter eli-
tista, insuficiente preocupacion por la calidad de la ensefianza, distancia
geografica y alto coste que tienen) impulsan al desarrollo de instituciones
alternativas».

No hay que olvidar que, en comparacién con las universidades, los
centros de FP que ofrecen programas de educacion terciaria son de menor
tamafo, mas numerosos y mas dispersos en el territorio. Asi como el he-
cho de que sus ensefianzas se encuentran mas vinculadas a la estructura
productiva local o regional. Junto a todo ello, suelen presentar un menor
coste por alumno, lo que, segin la OCDE (2005), es mayor y mas sistemd-
tica que lo que las diferencias en programas podria explicar. Curiosamen-
te, esa proximidad y menor coste hace que también sean mas accesibles
para la poblacion. Segtin Rosenfeld (1998) existen mds aspectos que con-
tribuyen a su eleccién, como el que son de creacién mads reciente y estan
menos regulados que las universidades, con lo que ello implica también
de menores inercias heredadas y mayor flexibilidad de actuacion. Pero a
pesar de sus innumerables ventajas (menores inercias y mayor capacidad
de adaptacion), son bastantes los autores que subrayan que los centros de
FP prestan insuficiente atencion a lo emergente y nuevo. Como explica-
cion se sefiala que suelen ser de pequeio tamafo y no logran generar una
demanda suficientemente grande como para hacer rentable la preparacién
y lanzamiento de nuevos programas de formacion a ellos dirigidos.

Con respecto a los centros de FP que imparten formacién para el
empleo, ésta varia de unos paises a otros. Navarro (2014:60) sefiala que
existen algunos paises en los que los centros de FP estan bastante especia-
lizados en la imparticién 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 paises 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 imparticion de programas cortos ligados a los mercados de tra-
bajo. Es mas, incluso dentro del mismo pais el grado de implicacién con
este tipo de programas puede variar significativamente de unos centros a
otros. En EEUU, por ejemplo, esa variaciéon 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 especializacion sectorial y tamafo
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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mas modernas y bien equipadas y profesorado con mas experiencia indus-
trial y flexible). En Espafia también es muy diferente el grado de implica-
cion de los centros de FP en la formacion para el empleo».

Toner (2010,2011) sefiala 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 provisiéon de programas de FP inicial reglada. Su reciente apari-
cién no obedece a aspectos casuales, sino que responde a determinadas
tendencias que se observan en la evolucion de las economias de mercado
en los ultimos tiempos. Concretamente, la creciente necesidad de las em-
presas de fuentes de conocimiento ajeno para poder afrontar procesos de
innovacion en el clima de creciente competencia y globalizacién de los
mercados. La constatacion de que las infraestructuras de conocimiento
tradicionales son incapaces de atender las singulares necesidades de co-
nocimiento externo de las pequefias empresas, ya que éstas requieren de
agentes de cercania que faciliten procesos de difusion de conocimientos y
tecnologias ya existentes. En la misma linea, Navarro (2014:61) sefala la
creciente importancia que adquieren los planos regional y local, «planos
en los que deben constituirse sistemas de innovacion adecuados a tales
planos y contextos territoriales (pues de la misma manera que un siste-
ma regional de innovacidn, no es un sistema nacional de innovacién en
pequefio, un sistema local de innovacién, tampoco es un sistema regional
de innovacién en pequefo), con estrategias propias, y cuya construccién
puede ser facilitada e impulsada por los agentes del conocimiento en ellos
existentes».

Estas funciones no tradicionales no resultan faciles de clasificar o ca-
tegorizar. Creemos que la propuesta por Rosenfeld (1998) es la mas ade-
cuada; opinién compartida al ser la que mas seguidores tiene. Distingue
entre las siguientes funciones: de creacion e incubacion de empresas, de
prestacion de servicios técnicos, y de facilitacion de la conectividad y las
estrategias territoriales. Todas ellas se desarrollan de manera muy diferen-
te de unos lugares a otros. Navarro (2014: 62) sefiala que la estructura eco-
ndémica empresarial difiere notablemente de unos lugares a otros, «lo que
hace que los requerimientos o necesidad de desarrollo de tales funciones
también variardn en consonancia. La previa existencia de otros agentes
que puedan desempenar esas funciones (por ejemplo, de centros tecno-
légicos, en el caso de prestacion 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 influira en
el nivel y orientacién que presenten esas funciones en los centros de FP».
Las politicas y regulaciones gubernamentales «son otro factor que incide
claramente en las actividades desarrolladas por los centros de FP. Y, por
ultimo, la propia organizacion, cultura y demas factores internos de los
centros de FP (por ejemplo, su propia naturaleza de centros publicos o
privados, de centros especializados en un unico tipo de programas educa-
tivos o mds integrales) ha sido un factor decisivo en que estos emprendan
0 no estas nuevas funciones.

3.6 La actualidad de la Formacion Profesional en Espafia

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

o La Ley de Ordenacion General del Sistema de Educativo (LOGSE,
1/1990). Reorganiza el sistema educativo, reforma la educaciéon
profesional y promueve una percepcion social favorable hacia los
grados profesionales. Desde el curso 2001-2002 todas las ense-
fanzas profesionales correspondian al modelo LOGSE.

o La Ley Orgdnica de las Cualificaciones y de la Formacién Profe-
sional, 5/2002. Crea el el Sistema Nacional de Cualificaciones y
Formacién Profesional, y disefia un sistema integrado de FP (la
inicial, la ocupacional y la continua).

o LaLey Orgdnica de Educacion, LOE, 2/2006. Especifica que la FP
superior forma parte de la educacion superior. En su normativa
desarrolladora introduce varios aspectos. El RD 1538/2006, esta-
blece la estructura de la educacion profesional dentro del sistema
de educacién; el RD 395/2007, integra la educacién profesional
y la continua en un unico sistema, y el RD 1224/2009, regula
la evaluacion y acreditacion de competencias adquiridas por la
experiencia, los denominados certificados de profesionalidad.
Jiménez et alii (2013: 266-267) senalan que es el instrumento
de acreditacion oficial «de las cualificaciones profesionales del
CNCP en el ambito de la Administracion laboral -competencia
del Ministerio de Trabajo-, que acredita la capacitaciéon para el
desarrollo de una actividad laboral y que asegura la formacién
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necesaria para su adquisicion, en el marco del subsistema de for-
macién profesional para el empleo. La expedicion de los certi-
ficados de profesionalidad tiene caracter oficial y validez en todo
el territorio nacional y son expedidos por el Servicio Publico de
Empleo Estatal y los 6rganos competentes de las comunidades
auténomas». 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 tnica cualificacion del CNCP y permite la conexién entre
las formaciones desde el dmbito laboral y educativo. En conse-
cuencia, los certificados de profesionalidad tienen por finalidad
acreditar las cualificaciones profesionales —del nivel 1,2 03—, 0
las unidades de competencia recogidas en los mismos, indepen-
dientemente del modo de adquisicidn, bien sea a través de la via
formativa, o mediante la experiencia laboral o por procesos no
formales de formacién».

o Ley Orgdnica para la Mejora de la Calidad Educativa 8/2013, de 9
de diciembre. Ley que por su impacto en el sistema de ensefianza
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 formacion escolar y el aprendizaje en el
puesto de trabajo, y cuyos origenes son muy diverso. Ello supone que no
debamos reducir el debate a la hipétesis de una progresiva implantacion
del modelo germadnico, y esperar su extension a nivel mundial. El sistema
espaiol de formacion profesional esta clasificado internacionalmente en
el area de los denominados «modelos escolares», lo que recoge la tradicion
secular del sistema espafiol en la «que la formacion profesional se imparte
en centros formativos especificos dotados de instalaciones y talleres ade-
cuados para el aprendizaje practico de oficios y profesiones. Modelo que
conlleva un conjunto amplio de valores, simbolos y conceptos muy an-
clados en la cultura espafiola de formacion 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 deberian tenerse en cuenta los aspectos culturales que
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significa la implantacion en Espana 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 sefiala que las diferencias mas significativas son las siguientes:

o La preponderancia de la formacion tedrica sobre la practica. Es
comunmente aceptado «que para formar un buen profesional es
necesaria una solida formacion tedrica e instrumental sobre la
que construir el desarrollo de las habilidades practicas y especifi-
cas de cada profesion. Pero la discrepancia entre ambos modelos
radica en la relacién que se establece entre ambos. En los mod-
elos escolares prima la formacion tedrica construida académica-
mente, sobre la formacion practica que tiene una posiciéon subor-
dinada por que se piensa que eso ya se desarrollard en la actividad
profesional».

o Seaprende enlaescuelay se practica en la empresa. Para los mod-
elos escolares «la formacién en la empresa es concebida como
una practica de lo que se ha aprendido en el centro de formacion
y a lo sumo como el lugar en el que se aprenderan las competen-
cias transversales del saber ser y del saber estar. En cambio, para
los otros modelos, la formacion en la empresa, no es concebida
como una practica sino como una fuente de aprendizaje, no solo
de las competencias transversales sino también de las competen-
cias técnicas y especificas de la profesion».

o El rol de la empresa. En los sistemas escolares, «la empresa es
un colaborador receptor de estudiantes para enriquecer su for-
macién. Colaboracién que facilita a la empresa la identificacion
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 germanico, la
empresa es el pilar del sisteman».

o La evaluacion 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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racion del tutor empresarial. En cambio, en los otros modelos,
cada uno evalda los aprendizajes de los que se ha responsabili-
zado».

o La formacién como una cuestién de relaciones laborales: «el
corolario de los aspectos anteriores es que, en los otros modelos,
la formacion profesional esta incardinada en las relaciones labo-
rales y es una corresponsabilidad entre el estado y la empresa. La
regulacion 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 formacion dual o aprendizaje en al-
ternancia como «educacion o aprendizaje que alterna periodos en una ins-
titucion 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 pais y de la normativa, los participantes
pueden estar contractualmente vinculados al empleador y/o recibir una
remuneracion». Queda enmarcada en una educacion secundaria no ter-
ciaria postobligatoria, de naturaleza vocacional.

La FP dual, es la parte mas novedosa de la FP en Espafa y se ins-
tauré por medio del Real Decreto 1529/2012: «A los efectos del presente
Real Decreto, se entendera por formacién profesional dual el conjunto de
las acciones e iniciativas formativas, mixtas de empleo y formacién, que
tienen por objeto la cualificacion 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». Formacién que puede adoptar las siguientes cinco
modalidades (art. 3 RD 1529/2012): a) Formacién exclusiva en centro for-
mativo combinada con la actividad laboral que se realiza en la empresa. b)
Formacién con participacién de la empresa. Determinados moédulos pro-
fesionales 0 modulos formativos se impartan (total o parcialmente) en las
empresas. A tal efecto deben facilitar a los centros de formacién los espa-
cios, las instalaciones o los expertos necesarios. c) Formacion en empresa y
en centros de formacién. Determinados moédulos profesionales 0 moédulos
formativos son impartidos en la empresa, de forma complementaria a los
del centro de formacion. Pare ello la empresa debe estar autorizada o acre-
ditada. d) Formacion compartida entre el centro de formacion y la empresa.
Existe una proporcion variable de asuncion del desarrollo conjunto de los
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procesos de enseflanza y aprendizaje. Para ello la empresa debe disponer
de autorizacion de la Administracién educativa y/o de la acreditacion de la
Administracion laboral correspondiente para impartir este tipo de forma-
cion, la cual queda adscrita al centro con el que comparta la formacidn. e)
Formacién exclusiva en la empresa, para lo que debe contar con la debida
autorizacion (conforme a lo dispuesto en el art. 18.4 RD 1529/2012).

La implementacion de la FP dual esta prevista en el marco de la «Es-
trategia de Emprendimiento y Empleo Joven 2013-2016», documento
que promueve la integracion de los jovenes en el mundo del trabajo. La
implementacion de la FP dual se prevé también en el Plan Nacional de
Implantacion de la Garantia Juvenil en Espaia, 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 disposicion de Espaia», 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 Formacion y
el Aprendizaje». De hecho, se incluyen varias cuestiones que se refieren
exclusivamente al aprendizaje: impulso a la FP desde el ambito educativo,
formacién para la obtencidn de certificados de profesionalidad, evalua-
cion y acreditacion de las competencias profesionales adquiridas por la
experiencia laboral y por vias no formales de formacién, Programa Escue-
la Taller y Programa de Casas de Oficios.

Todos estos programas de formacién contienen algin tipo de apren-
dizaje en alternancia. Brunet y Moral (2016) han sefialado que ello ha su-
puesto que todos los Ciclos Formativos (Grado Superior y Grado Medio)
incluyan un médulo de practicas, denominado Formacién en Centros de
Trabajo (FCT). Su desarrollo se lleva cabo en las empresas o centros de
trabajo. Cuenta con caracter obligatorio y posee una duracion de 370 ho-
ras por ciclo, si bien puede ser combalidado por experiencias labroales
anteriores. Su objetivo es claro, completar la formacién 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 ahi el que
los estudiantes dediquen una mayor proporcion 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-
cion por su dedicacion. Es logico adivinar porqué se esta convirtiendo en
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una opcion ad hoc de formaciéon muy interesante para la actual situaciéon
en un pais como Espafa, cuyo modelo educativo ha sido tidado de que
practica una excesiva cualificacion generalista, lo que parece ser que estd
llevando a los jovenes a engrosar las tasas de desempleo mas perentorias
de Europa.

En general, en Espaila, 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. Quizas el mas conocido sea el modelo de Seat, que se
compone de tres anos de formacién (4600 horas en total, de las que 2600
son de practicas) durante las cuales sus aprendices cobran entre 250 y 540
euros mensuales. Junto a éste, existen otras experiencias en la automocion,
denominado modelo 2+1. Su opcién de sumarse a la FP dual oficial, ha
llevado a que pase a desarrollarse en dos cursos que incluyen un maximo
de 2600 horas (de ellas 1600h. son de caracter practico). Al curso siguiente
(o sea, el +1), los alumnos elegidos por las empresas de automocién pasan
un ano en alternancia, dos semanas de teoria y una de practicas en las
fabricas. Una vez terminada la practica pasan a examinarse en la Cdmara
de Comercio Alemana para Espana (para homologar el titulo espafiol en
Alemania); quienes aprueban pasan otro afio en el taller a jornada com-
pleta y bajo la supervision de un tutor. Durante ese aflo se centran en las
practicas, por lo que estan exentos de teoria. La Fundacién Bertelsmann
ha impulsado la Alianza para la FPD junto a la Confederacion Espafiola de
Organizaciones Empresariales (CEOE), La Fundacién Princesa de Girona
y la Cdmara de Comercio (Euler, 2013; Gonzalez,2015).

Marhuenda et al (2016:27-30), sefialan que quizas los esfuerzos rea-
lizados por el BundesInstitut fiir Berufsbildung (el GOVET-GRIFO) tam-
bién han desempenado un papel en este asunto. Esta institucion, finan-
ciada por las Cdmaras de Comercio alemanas, «envid delegaciones para
exportar los valores de la FP Dual, a paises tan diferentes como China,
Canadd, México, Costa Rica o Espana. Esta practica 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 jévenes
esparfioles (incluso si ya tienen una cualificacién de FP o una licenciatura
universitaria) para ocupar los puestos vacantes de aprendizaje en practicas
alemanas, como un modo de contribuir a la reduccién del paro entre la
juventud espafiola».
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3.6.1 SUS RETOS EN EspaNa

A nivel global las grandes amenazas para la FP son la globalizacion de la
economia y la utilizacion 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 construccién de estructuras politicas,
industriales y profesionales de cardcter nacional. Heikkinen (2004) sefiala
que las politicas que responden a los desafios de mejorar la competitivi-
dad, la movilidad, la transferibilidad y la flexibilidad suelen asumir un
«pais» como punto de partida. Sin embargo, las actuales circunstancias
econdémicas han desbordado ese marco. Este es el motivo por el que la
Comision Europea (2005b, 2007) busca criterios comunes, marcos y prin-
cipios unicos para el desarrollo de la FP y de buenas practicas de aplica-
cion entre diversos paises. Ello puede llevar a un error de adjudicacion.
Cuando en las comparaciones internacionales se identifican modelos y
practicas de la FP reconocibles por su alto grado de calidad y de bue-
nas practicas, inmediatamente suelen ser atribuidos al sistema de FP de
un pais concreto. En la actualidad somos conocedores de que la difusion
de buenas practicas, asi como la adopcion de marcos unicos, plantean la
cuestion de por qué se diferencian los paises, 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 (Japén, Reino Unido, EEUU),
el burocratico o escolar (Francia, Italia, Escandinavia, Espana etc.), o el
dual (Austria, Alemania, Dinamarca, Suiza). En la misma linea, Milana
(2013:155) senala que los desfases de capacidades y los modos de evaluar
y valorar «las capacidades y las competencias varian de un pais a otro y es-
tan influidos por la conformacion institucional de los mercados laborales
nacionales. Por lo tanto, afirmamos que la reforma de los sistemas nacio-
nales de educacién y formacién mediante el sometimiento de los procesos
de aprendizaje a principios estrictamente econémicos 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 estd prestando la atencién adecuada
desde la perspectiva de las politicas o de la investigacion».

Para el caso espaiiol, el informe Sistema Educativo y Capital Humano
del CES (2009) ha puesto su énfasis en dos indicadores preocupantes: el
alto indice de fracaso escolar y el abandono prematuro, identificandolos
como uno de los problemas que afectan a la calidad del sistema educati-
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vo. Garcia Lopez (2014:11) ha cuantificado esta intranquilidad «en el afio
2014, la tasa de paro juvenil en Espana fue del 53,2 %, 2,4 veces mayor que
la poblacién de 25 y més afios —el deterioro del mercado de trabajo desde
2008 ha evidenciado que los jovenes espaioles se enfrentan a tasas de paro
que, como minimo, duplican a las de sus homologos europeos, indepen-
dientemente de su titulacién—».

Segun el citado informe, son tres los aspectos fundamentales que
contribuyen a explicar el fracaso escolar: elevado porcentaje de alumnos
que finaliza la ensefianza obligatoria sin la titulacion, alto porcentaje que
abandona prematuramente el sistema educativo. Alumnos que al no fina-
lizar adquieren bajos niveles de competencias basicas (Recuperar Madrid,
2009). Finalmente, un bajo porcentaje de alumnos obtienen una titulacién
en estudios post-obligatorios, especialmente formacién profesional. Pa-
blo (1997:137-138) sefala la contradicciéon que se produce, ya que todos
concuerdan en la importancia capital de la FP pero «ni las empresas, ni
los jovenes y sus familias, ni los propios gobiernos parecen lo suficiente-
mente motivados como para invertir en su mejora y transformacioén». La
cuestion fundamental contintia siendo la misma, «cémo potenciar la FP,
de manera que sea atractiva para los jovenes y que permita a las empresas
disponer de recursos humanos cualificados». Ambos objetivos estan inti-
mamente relacionados, bien se desarrolle la FP en el contexto escolar o,
como sistema dual (si bien aqui incumbe mas 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 via académica, y ello porque no esta ligada necesariamente al fracaso
escolar y abre posibilidades razonables de continuacién de estudios». En
ambos casos la FP «es lo suficientemente atractiva como para recibir im-
portantes contingentes de jovenes, tan numerosos o mas que los de la via
académica».

Alegre y Subirats (2016:358) han sefialado la existencia de otra rela-
cion significativa, la que vincula las medidas de abandono consideradas
con el peso relativo de la FP en la oferta de estudios secundarios en cada
pais. Esta relacion es particularmente relevante cuando se toma en cuenta
la tasa de desescolarizacion a los 18 ailos como variable dependiente: a
mayor extension de la FP, menor nivel de abandono educativo. Alegre y
Benito (2010: 78) resaltan que «esta asociacion se mantiene significativa
incluso cuando se controla el efecto de otras variables de contexto econo-
mico y educativo de los paises. Parece claro que la via formativa profesio-
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nalizadora actia como espacio de retencion de un colectivo significativo
de alumnos que en regimenes escolares de mayor prevalencia de la via
académica tendrian mayores niveles de desescolarizacién».

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

En este sentido, Alegre y Subirats (2016:358) sefialan que toda pro-
puesta de extension de la FP deberia ir acompanada de un profundo de-
bate sobre sus finalidades. En los ultimos anos, y «como efecto de la actual
crisis econdmica y del empleo, ha aumentado en muchos paises 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 vincu-
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 dualizacion educativa que afecta a una parte
importante de paises con una formacién profesional poco desarrollada;
por otra parte, una oportunidad en un contexto donde la reduccion sig-
nificativa de la aportacion publica al coste de la ensefianza universitaria
puede acabar dificultando y convirtiendo en mas exclusivo el acceso a los
estudios superiores en muchos paises».

Veamos cudles son las actuales soluciones que se manejan. La for-
macién dual apaece como una importante solucion. Este sistema se lleva
desarrollando como tal en Espana desde 2002, aunque es a partir de la
LOMCE (2013) que queda institucionalizada. El que este combine for-
macion con practicas en empresas, se basa en que su objetivo principal es
ofrecer cualificaciones profesionales armonizando los procesos de ense-
flanza y aprendizaje en instituciones formadoras y lugares de trabajo. Los
requisitos basicos para el sistema dual estdn regulados por el Ministerio
de Educacion, con implementacion por los gobiernos autonémicos. Pin
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et alii (2015:9) sefialan, como ejemplo, que «en Espaiia, en el afto 2013 el
57 % de la FP dual se dio en la modalidad en que la empresa y los centros
son coparticipes en distinta proporcion en los procesos de ensefianza y
aprendizaje. La mayoria 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 nimero
de centros se ha dado un incremento del 118 % con respecto a 2013 en el
numero 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 %
mas que en 2013». Se aprecian incrementos significativos sobre todo en
Castilla-La Mancha, Pais Vasco, Cataluiia 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 Espafia como un sub-
sistema propio de formacién gestionado por el INEM, tras la entrada de
Espana en la UE y el apoyo que ésta empieza a ofrecer via el Fondo Social
Europeo. Con estos fondos surgio el Plan de Formacion e Insercién Pro-
fesional (Plan FIP), destinados a la creacion de programas de tipo innova-
dor como las escuelas-taller y los centros de formacién ocupacional para
los jovenes en paro con fracaso escolar. Molinas y Garcia Perea (2016: 170)
senalan que en 1992 se firmé el primer acuerdo sobre formacién continua
que establecid «la asignacion de una parte de las cuotas de la Seguridad
Social en concepto de formacion a la financiacién de planes de forma-
cion para los trabajadores ocupados mientras que el resto se dedicaba a
la financiacion de la formacion ocupacional para los desempleados. Los
agentes sociales asumieron la iniciativa del acuerdo y también la gestién
directa de los recursos publicos. En 2007 se integré la formacién ocupa-
cional dirigida a los desempleados y la formacién continua dirigida a los
ocupados y paso6 a denominarse formacion para el empleo, y se convirtio,
bésicamente, en un mero mecanismo de financiacion de actividades de
dudosa utilidad y eficacia, porque las empresas que necesitan formar a sus
empleados lo harian también si no hubiese subvenciones».

Otra fuente de financiacion de este subsistema lo constituian las cuo-
tas de FP que empresarios y trabajadores abonan a la Seguridad Social.
La dificil situacion de mercado de trabajo espafiol explica, como sefiala
Homs (2008), una de las caracteristicas de su sistema ocupacional, y que
es la fuerte implicacion de las administraciones y otros actores sociales
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de 4mbito local. En la misma linea, Molinas y Garcia Perea (2016:170)
senalan que «la idea de que la gestion, organizacion y provision de la for-
macion estuviera a cargo de los agentes sociales era facilitar el disefio de
una formacion adaptada a la demanda». Sin embargo, el reducido gra-
do de representatividad de los agentes sociales que caracteriza a nuestra
economia «hizo que se reprodujera la problematica 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 formacién que necesitan realmente
las empresas se optd por disefar unos contenidos formativos genéricos
y de tipo transversal, es decir, jque no fueran de su propia actividad!, por
lo que en ningun caso se proporcionaba formacion técnica especifica de
cada puesto de trabajo». Ademads, «como ninguna organizacién tenia 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 descentralizd y se traspaso la gestion de
la formacién ocupacional a las autonomias, si bien, volviendo a Homs, el
citado traspaso estuvo mads ligado a una negociacion politica que a una
planificacion y reorganizacion del sistema, lo que en opinién de Nava-
rro (2014) ha comportado numerosas ineficiencias. De hecho, el sistema
de formacion para el empleo ha empezado a reformarse recientemente
ante los graves escandalos de corrupcién que estan saliendo a la luz en un
ndamero creciente de Comunidades Auténomas. Molinas y Garcia Perea
(2016:172) senalan que las reformas «se estan centrando casi exclusiva-
mente en intentar controlar la corrupcion, cosa muy dificil mientras los
agentes sociales sigan gestionando los cursos de formacién, aunque ahora
parece que tendrdn competidores. Lamentablemente, se estd manteniendo
la notoria falta de adaptacién 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 ofimatica, las
TIC, los conocimientos financieros y juridicos asi como todo lo que tenga
que ver con el funcionamiento de las Administraciones Publicas. De esta
forma, las empresas que no estén interesadas en formar a sus trabajadores
en estos aspectos transversales seguiran sin poder aprovechar los recursos
de formacién 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 formacién continua, entendiéndo-
la como parte de las politicas 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 formacién quede
asignada a planes de formacion para los trabajadores ocupados, y que de
su gestion se encargara los propios agentes sociales a través de la Funda-
cion Forcem. El sistema se reformé en 2003, entre otras cosas por casos de
mala gestion de los recursos aparecidos, afio en que se constituyo para tal
gestion la Fundacion Tripartita, en la que estaba presente el Gobierno y a
la que se dio entrada también a las comunidades auténomas, y se crearon
comisiones territoriales. Homs (2008:32 y 89) sefiala que esta separacién
del subsistema de formacién continua del de la formacion ocupacional
«no tenia parangoén en los demds paises europeos». Asimismo «esta doble
funcién como interlocutores en los niveles de gestion 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 practicamente tnica en toda
Europan».

Por el alcance de su ambito, y por la especial importancia de su apor-
tacion, ambos subsistemas (ocupacional y continuo) analizamos su signi-
ficacién. El Real Decreto 395/2007 intentd su integracion, si bien la real-
mente alcanzada fue parcial. A ello habria que sumar la menor integraciéon
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 Educacién)
no ayuda a la coordinacion entre ambos subsistemas; y asimismo hay des-
acuerdos y no esta claro el rol de los Gobiernos central y autonémico, y de
los agentes sociales.

El decreto de 2007 establecio, segun Navarro (2014), cuatro tipos de
iniciativas de formacidén: la de demanda, que responde a solicitudes rea-
lizadas desde las empresas o a permisos individuales de formacion; la de
oferta, dirigidas tanto a empleados como a desempleados; y la formacién
en alternancia, que engloba programas de las escuelas-taller, casas de ofi-
cios y talleres de ocupacion, asi como los contratos de formacién, y las ac-
ciones complementarias, que tienen como objetivo contribuir a la mejora
de la eficiencia de la formacién, y que, en lugar de dedicarse a financiar
evaluaciones sistematicas del subsistema y la observacion de necesidades
formativas de los sectores y territorios, han sido mecanismos de distri-
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bucién de mas subvenciones, sin criterios claros y con dudosa utilidad.
Contrariamente a otros paises esta muy poco desarrollada

Por lo sefialado y por la mayor relaciéon que guardan con los centros
de FP, Navarro (2014:28) se centra en las dos primeras iniciativas de for-
macion senaladas: las formaciones de demanda y de oferta. La formacién
de demanda recibe «ese nombre porque los beneficiarios directos (em-
presas y trabajadores) son los que tienen que solicitar su financiacion. Las
empresas pueden organizar la ejecucion de la formacion directamente por
su cuenta, con personal propio, o bien contratar los servicios de entidades
o centros especializados externos». Para su financiacion, las empresas dis-
ponen de un crédito limite para la bonificacién de costes de la formacién
en las cuotas a la Seguridad Social, que depende de la dimensién de la
empresa y de las cotizaciones que haya ingresado en la Seguridad Social el
afno anterior. Aunque el sistema de informacién, 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 mayoria de las grandes empresas lo utilizan, la proporcién de las pymes
que recurren al mismo es muy pequefia, 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 gestion de todo el proceso, la gran mayo-
ria de empresas que utilizan el sistema de bonificacién lo hacen de forma
agrupada, sobre todo las pymes».

La formacién de oferta se denomina asi porque la iniciativa no pro-
viene del demandante, sino de intermediarios que organizan una oferta
formativa que la someten a su aprobacién. Como antes se ha sefialado, va
dirigida tanto a empleados como a desempleados, pero no de forma con-
junta, sino generalmente por parte de iniciativas diferenciadas. En Espafia
son los agentes sociales los principales actores en la gestion, organizacién
y provision de la formacién de este subsistema. Homs (2008:71) senala
que en cada sector y en cada parte del territorio, «cada una de las organi-
zaciones sindicales mas representativas y las organizaciones empresariales
del mismo caracter compiten entre si para ofrecer a las empresas y a los
trabajadores actividades de formacion, tanto en el caso de las actividades
dirigidas a los parados como a los ocupados. En la practica esto supone
una falta de coordinacién y de duplicacién de recursos, ya que todas las
organizaciones se concentran en aquellas actividades que son mas deman-
dadas y que son mds rentables, y dejan de lado aquellas mds minorita-
rias o que requieren una mayor inversién en materiales y equipamientos.
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Ninguna organizacion tiene por si 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 econdmicas, la
diversidad y la calidad de la oferta quedan perjudicadas».

La programacion de los planes de accion para los desempleados co-
rresponde a las comunidades auténomas. Este dispositivo, en el que tam-
bién participan los sindicatos y algunas organizaciones empresariales, estd
mas abierto para la provision de la formacion por otras 42 entidades, ya
sean publicas, especialmente administraciones locales, o bien privadas u
otros tipos de entidades sociales que dispongan de centros de formacién
incluidos en el registro de centros colaboradores. En algunas comuni-
dades se ha potenciado la creacién de centros de formacion propios; en
otras, la creacién de organizaciones ad hoc; y en otras, se distribuyen las
subvenciones entre centros colaboradores.

La valoracion general que cabe hacer sobre el sistema de FP para el
empleo existente en Espafa es bastante critica. La formacion se considera
poco consistente en numero de horas, contenidos técnicos y criterios de
calidad, concluye Navarro (2014). La mayoria de las acciones formativas
van destinadas al aprendizaje de competencias genéricas de tipo trans-
versal (idiomas, prevencion de riesgos laborales, informatica, etc.) y no
a la formacion técnica especifica de cada puesto de trabajo. Ha primado
claramente la formacién de oferta sobre la de demanda. Se ha carecido de
dispositivos de acreditacion y certificacion de las competencias adquiri-
das, que posibilitaran controles de calidad. Y en comparacién con otros
paises europeos, es muy escaso el coste de los cursos de FP continua en
proporcion a los costes laborales totales de las empresas y el porcentaje
de empresas que recurren a este tipo de programas. Es mads, este sistema
parece haber respondido mas a una necesidad de financiacién de la acti-
vidad y aparatos de los agentes sociales (e incluso, a conocidos ejemplos
de corrupcion), que a la resolucion de los problemas de cualificacién que
aquejan a la fuerza de trabajo espafola. En parte ello tiene que ver con la
insuficiente integracion de sus dos subsistemas (continua y ocupacional),
y a la del conjunto de la FP para el empleo con la FP inicial, asi como a la
falta de coordinacion y definicién clara de roles de los diferentes agentes
(diferentes ministerios y departamentos, de diferentes niveles administra-
tivos, y los agentes sociales).

Como sefialan Olazaran y Brunet (2013: 222), en la mayor parte de
las comunidades auténomas la gran participacién de las organizaciones
sindicales y patronales, tanto en la configuracién como en la imparticién
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de la formacion para el empleo, ha comportado que los centros de FP ten-
gan una participacion limitada. Las dos comunidades auténomas que se
alejan de ese modelo general son Catalufia y la CAPV. Recordemos que
en el caso de Cataluia, se han impulsado centros propios como los CIFO,
de 4mbito sectorial y territorial, que aglutinan parte de la formacién para
el empleo, y existe una multiplicidad de agentes (Institutos de Ensefianza
Superior (IES), Centros de Innovacién y Formacién Ocupacional (CIFO),
centros homologados) que actiian complementariamente. Como conse-
cuencia de ello los centros de FP reglada han tenido una participacién
limitada en la formacién para el empleo en Catalufia. En el caso de la
CAPYV, en cambio, se apostd por una fuerte participacion de los centros de
FP en la formacion para el empleo, de modo que «es la tinica region que
hasta el momento ha desarrollado sistematicamente la figura del centro
de FP integrado, incluso antes de que se definiera la normativa estatal al
respecto».

En Catalufia, la Generalitat ha impulsado el programa FP.Cat, para
trabajadores ya sea en situacion 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 formacion). 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 intencion 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 formacion con la certificaciéon
de los cursos. Estos certificados acreditan las competencias profesionales
adquiridas y dan derecho a la obtencién, bien de Certificados de Profe-
sionalidad, bien de titulos, que son reconocidos por el Departament de
Treball y el Departament d’Educacid. 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 informacion,
orientacion y asesoramiento; realizar la evaluacion y acreditacion de com-
petencias adquiridas por experiencia o vias no formales de formacion;
impulsar proyectos de innovacion; desarrollar acciones de formacién de
formadores; incorporar las empresas al sistema integrado de formacion.

De acuerdo con Olazaran y Brunet (2013: 228), en esa falta de invo-
lucracién de los centros de FP reglada en la formacion para el empleo que
se observa en Espafia (excluida la CAPV y Catalufia) han jugado, ademas
de las asignaciones de fondos antes sefialadas, las rigideces y limitaciones
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internas que existen en los centros de FP espafioles, como son «la falta
de autonomia de los centros, la falta de incentivos a los profesores, los
limites legales a la dedicacion del profesorado funcionario a estas activi-
dades y la imposibilidad de planificar e integrar la formacién continua en
los horarios y en la carga lectiva del profesorado titular». Como antes se
ha sefalado, en parte esas barreras estan ligadas al caracter publico de la
mayoria de los centros, si bien Homs (2008) y Basterretxea et alii (2002)
muestran que existen mecanismos (por ejemplo, el recurso a fundaciones
publicas) por los que se pueden llegar a superar tales barreras, si existe
voluntad para ello.

El reto de la FP es, en consecuencia, su relacién con el mundo del
trabajo, ya sea desde la perspectiva de la formacién y desde la del empleo.
Respecto a esta ultima relacion, los cambios productivos, la globalizacién
de los mercados, la innovacién en los procesos etc., han transformado esta
relacion, en el sentido, de que la relacion entre formacion 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
formacién y empleo construidas a priori. Por ello, concluye Planas (2012),
hay que analizar los emparejamientos entre tipos de formacién 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 mas bien de una FP orientada a las competencias.

3.6.2 SU ORIENTACION A LAS COMPETENCIAS

Hemos analizaddo el porqué la década de 1990 vino acompaiiado del con-
cepto de competencia. Recordemos, no obstante, que utilizacién basica
residi6 en el objetivo de hacer referencia a lo que se espera de los titulados,
por lo que junto a las capacidades mds técnicas, debian poseer otras didac-
ticas, sociales y profesionales que garanticen una gran versatilidad a largo
plazo (Brunet y Belzunegui, 2003; Brunet y Altaba, 2010; Lorente, 2015;
Martinez y Amigot, 2015a; Montalb4, 2015). En la actualidad supone un
desafio para la FP, ya que una caracteristica fundametal del trabajo es fle-
xibilidad (concepto con el que se intenta hacer frente al creciente carac-
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) «sefiala que son muchas las empresas
del sector servicios que no requieren una formacién técnica especializada
larga, pero si necesitan contar con competencias generales basicas de tipo
conductual. Esto se explica de una forma sencilla, cuanto menor sea la
parte especializada de un perfil profesional, mayor sera la necesidad en
competencias para el trabajo en equipo, orientacion al cliente y a les ser-
vicios. Esto significa que la formacién en competencias para los jovenes
cobra mas importancia para incrementaar su empleabilidad, asi como de
plataforma para la formacion permanente y para que una organizacion
pueda aprender a aprender».

Hermosilla y Ortega (2003) sefialan que las empresas se quejan de
que el sistema de ensefianza no satisface las necesidades formativas que la
organizacion flexible del trabajo estd generando en las empresas. Lo que
es considerando como un grave obsticulo 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 economia. Por esto
las carreras profesionales tradicionales fordistas (el trabajador se jubilaba
habiendo trabajado durante largo tiempo en una sola empresa, y se cons-
truia una carrera en vertical) se encuentran en franco retroceso. De hecho,
cada vez mas los trabajadores se enfrentan a cambios en el marco laboral.
Cambios que generan un patrén de carrera horizontal (prestar servicios
en muchas empresas a lo largo de la vida). Patrén que se ha vuelto cada
vez mas habitual.

Pérez-Agote (2012) sefiala que la economia globalizada exige nuevas
politicas 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 formacién permanente tiene
un caracter estratégico en la evolucion de las sociedades modernas dada
la necesidad de afrontar con garantias las consecuencias econdmicas (la
competitividad) y sociales (las nuevas formas de trabajo y su organizacion)
derivadas del cambio tecnolégico. En la misma linea, Robinson y Aronica,
(2011) sefialan que la formacién permanente constituye un elemento cla-
ve para que la flexibilidad de los procesos de produccién no se convierta
en inseguridad y precariedad para las personas. De hecho, los estudiantes
graduados se enfrentan a un mundo en el que la informacion esta desorde-
nada, que cambia a una velocidad desesperante. Ello exige mds capacidades
(adaptabilidad, multiprocesamiento de informacion, resistencia al fracaso,
creatividad, autonomia y emprendimiento) que conocimientos.
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Cowen (2013), seiiala que el mundo del trabajo se divide en dos tipos
de puestos: los susceptibles de ser sustituidos por maquinas (o por traba-
jadores con salarios inferiores) y los que son capaces de hacerlas funcio-
nar mejor (las inventan, reparan, o guian inteligentemente). Consecuen-
temente ambos colectivos requieren de un aprendizaje permanente. Ello
explica, prolijamente, el porqué el objetivo y la preocupacion central de
la UE (en materia de FP) es la consecucion 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 jubilacién). 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, civica, social o relacionada con
el empleo. Establece un vinculo o punto de convergencia entre la FP y la
Universidad, al potenciar la dimension profesionalizadora de esta y al cen-
trar la FP en la adquisicion 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 Formacién 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 informacidn, de la globalizacién de las economias y de la
innovacion tecnoldgica, la UE haya decidido que uno de los instrumentos
para lograrlo sea la FP, entendiéndola como un componente mas del capi-
tal humano. Institucién que se ha convertido en un componente necesario
e indispensable para ejecutar las politicas activas de empleo y las politicas
publicas de desarrollo productivo, competitividad y equidad social. For-
macion de insercién y promocion profesional que ha de impulsar el desa-
rrollo de las competencias individuales y colectivas necesarias para aten-
der las demandas de la innovacion, la productividad y la competitividad.
Esta ha de ser llevada a cabo en colaboracion entre centros de FP y el en-
torno empresarial para facilitar la actualizaciéon de los contenidos forma-
tivos, la formacién permanente del profesorado y el aprovechamiento por
las empresas de la capacidad de innovacién de estos centros de educacion.

Centros de interfaz, que como los Parques Cientificos y Tecnologicos,
sean sirvan de apoyo y potenciacién de la innovacién. Que integren la
formacion inicial y la formacién para el empleo, como eje de la estrate-
gia de formacién permanente, superando la compartimentacién de una
estructura en subsistemas y estableciendo unas referencias comunes en
el terreno de la oferta formativa y en el desarrollo, reconocimiento y la
acreditacion 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 publica. 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
mas extendida los Centros Integrados de FP han de adoptar el enfoque de
la formacion basada en la competencia, e introducir la innovacién en lo
que se refiere a proyectos institucionales de centro, articulados con estra-
tegias de desarrollo econémico local, regional y/o sectorial apoyandose
en los determinantes institucionales del desempefio de la innovacién de
las empresas, y que es también un elemento distintivo de la investigaciéon
sobre las variedades del capitalismo de Hall y Soskice (2004), quienes qui-
zas hayan sido los primeros en poner el énfasis en la manera en que los
mercados laborales y los sistemas de formacion profesional determinan
las diferencias en el estilo de innovacién de los distintos paises.

En esta linea, hay que recuperar el caso ya analizado de Japon, en
concreto la referencia hecha a su tercera reforma educativa. Recordemos
que tuvo lugar en la década de 1980 y que fue disefiada bajo el objetivo
de dar respuestas a los cambios econdmicos y sociales. En su caso optd
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 implicé el incremento de la oferta educativa y de la privati-
zacion de la educacion, lo que condujo hacia un sistema mds selectivo y
competitivo cuyo alcance trascendio a los estudiantes para alcanzar a las
instituciones educativas. En 1996, y siguiendo la misma linea, el Ministe-
rio empezd a aplicar una nueva filosofia educativa basada en adaptar la
educacion a las necesidades individuales. Con ello se intentd incrementar
la capacidad de los estudiantes para actuar autbnomamente y pensar crea-
tivamente. Para ello se redujeron un 30% los contenidos del curriculum
obligatorio, al tiempo que se dio plena autonomia a las escuelas e institu-
tos para adaptar los nuevos planes de estudio.

Como consecuencia se provoco el nacimiento de un nuevo rol del
profesorado, ya que estos pasarian 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 criticas, por lo que propiciaron que en
2011 se tomasen nuevas medidas para el regreso al curriculo prescriptivo
(tradicional), junto a una nueva agenda educativa mas conservadora. La
OCDE (2011a, 2012b) ha sefialado que los resultados de la ltima reforma
resaltan las siguientes mejoras: de la motivacion de los estudiantes, de la
relacion estudiante-profesor y en habilidades cognitivas de orden supe-
rior; todas ellas competecias requeridas en la economia del conocimiento.

El enfoque de la FP basada en la competencia pretende estrechar la
cooperacion entre los sistemas de FP y las demandas formativas de los
sectores industriales y de servicios, asi 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 desembocd en 1986 «en la creacion del National Council for Voca-
tional Qualifications (NCVQ). De Asis (2007a: 65) sefiala que este érgano
asumio6 la responsabilidad de «basar las cualificaciones profesionales so-
bre referentes de competencias, es decir, sobre la descripcién de las fun-
ciones que un trabajador debia ser capaz de realizar; esto es, mds sobre los
resultados del aprendizaje que sobre el proceso de aprendizaje».

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

Como concluye De Asis (2007a:72), a los efectos del diseno o ela-
boracién de los programas formativos, la diferencia fundamental entre el
enfoque de la formacién basada en el conocimiento y el basado en la com-
petencia reside en que para el primero la adquisicién del saber constituye
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el principal referente de los contenidos formativos, el segundo se centra
en la adquisicion 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 comun la afinidad de
los conocimientos que procuran y la relacién estructurada de éstos con el
objeto de conocimiento de la correspondiente ciencia o disciplina. En el
caso del enfoque de la formacién basada en la competencia, la formacién
suele estructurarse en mddulos formativos, caracterizados por integrar
todos aquellos contenidos formativos que se consideran suficientes para
procurar la adquisicién de una unidad de competencia (la competencia
minima que puede ser objeto de reconocimiento y validacién en el mer-
cado laboral)».
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CAPITULO 4. COMPETENCIA, INNOVACION
Y FORMACION PROFESIONAL

4.1 La sociedad innovadora

En la accidn estratégica empresarial, la especializacion 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 asuncién de riesgos. Trabajadores que compaginan
su tiempo de trabajo y de ocio, pues parece que juegan cuando estan 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
«desconexion digital» del trabajador con su empresa durante su tiempo*.
Debate que como vemos estd de actualidad, y que ha sido posible debido
ala propia definicién del conceto central de estos nuevos empleados, el de
su creatividad. Noya (2010: 19) lo describe como un «objeto escurridizo y
de dificil definicién», 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 7° de la Ley 2242-8 del Codigo de
Trabajo francés, recoge que: «Las modalidades del pleno ejercicio por el trabajador de su de-
recho ala desconexion y la puesta en marcha por la empresa de dispositivos de regulacion de
la utilizacion de los dispositivos digitales, a fin de asegurar el respeto del tiempo de descanso
y de vacaciones, asi 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-
rard una politica de actuacion al respecto. Esta politica definira las modalidades de ejercicio
del derecho a la desconexion y preverd, ademds, la puesta en marcha de acciones de forma-
cion y de sensibilizacion sobre un uso razonable de los dispositivos digitales, dirigida a los
trabajadores, mandos intermedios y direccion.» (La traduccion es nuestra y, por tanto, carece
de valor oficial). Visitado el 6 de enero del 2107.

BRUNET I ICART, Ignasi i MORAL MARTIN, David, Origen, contexto, evolucion y futuro de la
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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)
senalan que la propuesta de Florida sobre la creatividad va mas alld 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, segin Ayuso (2013),
apunta una nueva realidad en los procesos de selecciéon de Recursos Hu-
manos, al plantear que tanto expedientes, como curriculum y test de per-
sonalidad pasan a ser indtiles como criterios para decidir sobre una pos-
terior incorporacion laboral. Afirmacién que no sostiene que los centros
educativos que ofrecen formacion vayan a desaparecer; es justo lo conta-
rio. Vilaseca (2013) sefiala, que cada vez existen mas personas que toman
conciencia de la necesidad de formarse/actualizarse, con la intencién de
incrementar su empleabilidad real y no por agregar méritos a un curricu-
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 innovacion forman parte de la cartera fundamental de valores del Siglo
XXI, por lo que se sittian en el centro de las nuevas formas de produccion;
cuestion intimamente vinculada a esto es la necesidad de financiacion:
spublica? ;privada? ; posiblemente ambas? ;quién lo gestiona?

Seguimos a Vilaseca (2013: 54-57) cuando sefala que son muchos los
«estudiantes [que] se quejan de que el instituto no les ensefia a aprender,
sino a obedecer. En vez de plantearles preguntas para que piensen por si
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 informacién
encontrada en portales telematicos de muy facil acceso, y con poco (o muy
poco) rigor cientifico (ciertos bloggers o influencers). Una posible expli-
cacion de esta aspiracion, quizas se pueda hallar en la vigencia, ain 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 economia. Es decir, las necesidades,
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los intereses y las motivaciones que hay detras de nuestra forma de ganar
dinero. Y puesto que aquella época estuvo marcada por un modelo de
contratacion 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-
ndémicas sin valor anadido van a seguir descomponiéndose en partes y
procesos (Ritzer, 2002); de ahi los procesos de incremento de la robotiza-
cion en los centros de trabajo, lo que nos lleva a la paradoja de «sociedades
liquidas» que incrementan sus inversiones en capitales fijos. Ejemplo de
ello es la apuesta por la digitalizacién, que da lugar a artefactos cada vez
mas sofisticados, fabricados con tecnologia cada vez mas avanzada; su re-
verso es evidente, las actividades que no puedan automatizarse se seguiran
externalizando y subcontratando mediante acuerdos de colaboracion con
compaiifas y gobiernos de paises en vias 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 mas conservadores.
En este confuso panorama, Vilaseca (2013: 58) sefiala que la Era del Cono-
cimiento «estd alumbrando un nuevo tipo de profesionales que estan des-
marcandose del sector servicios tradicional». Claro ejemplo de ello esla ya
aludida la «clase creativa» de Florida (2010), a la que pasamos a prestarle
cierta atencién. Los identificamos como profesionales a los que se les paga
basicamente por pensar y desplegar su talento y potencial por medio de
una funcién profesional creativa, ttil y con cierto sentido, generalmente
comerciable. En esencia este colectivo en auge estd compuesto por perso-
nas cuya actividad profesional estd orientada a generar ideas provechosas,
a mejorar nuestro bienestar o a resolver problemas complejos de forma
innovadora. Roca, (2013: 112) senala que su denominador comun «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
vision, de su pasion y de su creatividad individuales».

Marina (1993) en su libro Teoria de la Inteligencia creadora, plantea
una interesante reflexion al considerar que la inteligencia humana es la
transfiguracion de la inteligencia animal por la libertad. Para ¢él la inte-
ligencia creadora es aquella que obra haciendo proyectos, siendo el mas
arriesgado el crear un modelo de inteligenciapara la humanidad». Joas
(2013) sefiala que el ejemplo de subjetividad humana, libre y creadora «es
la del knowmad que requiere la nueva situacion de los mercados. Serlo
significa ser partidario de la innovacion, lo que genera un desequilibrio
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dindmico -destruccidn creativa, en términos de Schumpeter (1964)-. Mil-
gram (1990) sefiala, refiriéndose al emprendedor y mas especificamente a
la empresa innovadora, que es aquella que se orienta hacia la flexibiliza-
cioén y optimizacion de los procesos productivos, asi como a la especializa-
cién y la innovacion, esto es, a la generacion de productos originales. Una
empresa que cambia, que evoluciona, que hace cosas nuevas, que rompe
rutinas, que ofrece productos nuevos o desarrolla procesos de fabricaciéon
nuevos (Bruce, 2009; Sawyer, 2011). Como sefiala Zubero (2006), no ni-
camente en la empresa se innova, sino que en la actual era de produccién
flexible, posfordista, la sociedad también es creativa. En la misma linea,
Montagut (2014: 17) anade que «lo cierto es que no hay sociedad viva que
no sea una sociedad innovadora». Planteamiento ampliado por el propio
Zubero (2015:13) cuando sefala que de hecho, «las sociedades que no
innovan, las que no son capaces, por una u otra razon, 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-
cion del knowmad (profesional que tiene una mentalidad némada); quizés
los mas reconocidos son un punado de millonarios entrenadores de futbol,
que fijan su residencia global por espacios de tiempo inferiores al lustro.
Roca (2013: 113) entresaca algunas de estas caracteristicas de estos néma-
das del conocimiento, como «las de ser innovador, imaginativo, creativo.
Son capaces de trabajar en colaboracion con casi cualquier persona, en
cualquier momento y lugar. Son personas flexibles», innovadoras, «que
valoran su libertad en cuanto a la gestién de su tiempo y de su trabajo, res-
ponsables de si mismas, que saben como sacarles todo el jugo a las nuevas
tecnologias y las usan a su favor, que creen en la suma y la colaboracién;
son personas sociables y sociales, a las que les gusta expandir el conoci-
miento —en red— y que estdn preparados para aprender —o desaprender
si hace falta— de un modo no convencional». En definitva, profesionales
conscientes «de que los avances en tecnologia han convertido al conoci-
miento en el principal activo de la economia (trabajos que no puedan ser
sustituidos por un robot o un software), por lo que aprovechan cualquier
canal, formato, via o experiencia para formarse, constantemente».

Gracias a los avances de la sociedad de la informacion, del conoci-
miento y de las nuevas tecnologias —que han traido la desaparicién de
la necesidad de ubicacién fisica gracias a la virtualizacion—, los know-
mads tienen la capacidad de escoger «su espacio de trabajo en cualquier
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momento: eligen cuando teletrabajar y cuando hacerlo de modo presen-
cial; pueden trabajar en linea desde casa, en un espacio de cotrabajo, en la
oficina o una cafeteria con wifi, etc. Apuestan por intercambiar informa-
cion e ideas con otros profesionales para potenciar la generacion de ideas,
productos y servicios que sean diferentes, mds completos e innovadores,
que los que conseguirian si trabajaran de modo individual». Por ello, para
Roca (2013 113), «ser knowmad es sinénimo [...] 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 caracteristica de la actual Era del Conocimiento, es la existencia
de la creatividad. Segtin Koestler (1989) se presenta como desafio a la cul-
tura conformista. Villasante (2006:23) sefiala su cardcter intrinseco a lu-
char contra la tendencia existente hacia una cierta comodidad, «tal como
nos han ensefiado 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 topicos, y todo ello nos hace pen-
sar y tomar decisiones no previstas. Y asi se van creando «estilos de vida
diferentes, nuevas aportaciones a las practicas culturales y sociales, y esto
ocurre también en los propios grupos, que no siempre pueden seguir con
las mismas rutinas». De ahi 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
ambito econémico y social, también en la naturaleza.

En este sentido, Villasante (2006: 42) senala que «la naturaleza es crea-
tiva por si misma», ya que para producir variedad hay que estimular la
creatividad. Apoyandose en Capra (1998), destaca que «la propia natu-
raleza ya dispone de tres dimensiones: 1) el propio proceso a saltos de la
evolucion (S. J. Gould) con sus acoplamientos estructurales ante situacio-
nes de gran complejidad; 2) la estructura material con las caracteristicas
fisico-quimicas de evolucién 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 cdmo hacer no conscientemente. Lo social humano ana-
diria una cuarta dimension a cruzar con las tres anteriores y seria; 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 simbi6-
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 mds creativos
que otros, sino situaciones mds 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 mds 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 deberiamos aprender de la historia natural y
de la humana cémo lo pudimos hacer».

Discusién que tuvo su aportacién desde el ambito publico. En 1992,
la OCDE publicé el Manual de Oslo. En la introduccién de su Tercera
Edicién, en 2005, asumi6 que pese a seguir considerando a la innovacién
como un aspecto fundamental para el conocimiento, su implantacion si-
gue siendo deficiente®. Ello puede ser debido a que el propio Manual parte
de un modelo neoschumpeteriano, segtn el cual las innovaciones tecno-
légicas y econdmicas 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 publico. En la linea
critica que proponemos, Echeverria (2008:610) sefiala que el Manual de
Oslo (desde una perspectiva empresarial) considera desde el principio,
que «la innovacion no es un fin en si misma, sino un medio para que crez-
ca la produccion y la productividad. También contribuye a incrementar
la competitividad de una empresa, a reducir los costes de produccion y
a estar presente en nuevos mercados». En cualquier caso, la «concepcion
Oslo» de la innovacion se refiere ante todo a valores econémicos y empre-
sariales». Pero «;como se entiende actualmente la innovacion, desde una
perspectiva empresarial? Segun el Manual de Oslo, adoptado por la UE,
hay cuatro tipos de innovacién dentro de dos categorias: innovaciones
tecnoldgicas y no tecnologicas:

5 Texto disponible en: <http://www.dgi.ubiobio.cl/dgi/wp-content/uploads/2010/07/ma-
nualdeoslo.pdf>.
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« Las tecnologicas, divididas en: a) productos. Fabricacion o pro-
duccién de un bien o servicio que es nuevo y estd notablemente
mejorado respecto a sus caracteristicas o usos previos y b) proce-
sos. Implementacién de un método de produccién o de entrega
nuevo o significativamente mejorado.

« Las no tecnoldgicas, compuesta por: a) innovaciones organizati-
vas. Introduccion de un nuevo método de organizacion en las
practicas de negocio de la empresa, en su entorno laboral o en sus
relaciones con el exterior y b) marketing: Invencién de un nuevo
método de mercadotecnia que implica cambios relevantes en di-
sefo o empaquetado de producto, emplazamiento y promocion
o fijacion del precio.

Roca (2015:94-95) ha contestado a la siguiente cuestion: «;cuéles son
las aportaciones al impulso de la innovacién? La UE identifica tres habili-
tadores: 1) recursos humanos, lo que se traduce en mas graduados y doc-
torados universitarios; 2) entornos de investigacion atractivos; 3) finan-
ciacion y respaldo, es decir, mas I+D y mas inversion de capital riesgo».
En consecuencia, este enfoque de la UE «se centra, en la innovacion tec-
noldgica y en el modelo ciencia, tecnologia e innovacién (modo STI). Un
enfoque descendente y cientifico de la innovacion, orientado a tener mas
trabajadores mas cualificados y fomentar, asi, mas I+D para crear mas y
mejor propiedad intelectual (esto es, productos)». En esta linea, Montoro
(2010:1) senala que «el dinamismo econdmico de una regién depende de
su capacidad de innovacion tecnoldgica, la cual se apoya especialmente en
su esfuerzo de inversién en I+D, en su capacidad de adquirir tecnologias,
conocimientos, medios y equipos tecnoldgicos 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
globalizaciéon econdmica».

Ante su evidente falta de hegemonia, Roca (2013: 93) se cuestiona so-
bre donde esta el error de este enfoque. Respondiéndose que el problema
es que «se pasa por alto la innovacion 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 dificil de conseguir para los gobiernos, se deberia
prestar mds atencion a las practicas de innovacion organizativa. Esta clase
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de innovacién es mas asequible y tiene mayores probabilidades de crear
entornos favorables a la innovacién en las empresas». Para su exposicion
acude a la descripicon de Csikszentmihalyi (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 problematica, 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 habia que promover la cultura de la innovacion en to-
das las esferas sociales. Aunque solo fuese para detectar buenas practicas
de innovacion social e iniciar estudios de casos. Echeverria y Gurrutxaga
(2015:1625-1626) senalan que la UE «promovio la European Initiative for
Social Innovation, basada en la concesion de premios a agentes socialmen-
te innovadores. Asimismo, impuls6 estudios sobre la innovacion social,
que suscitaron un amplio debate sobre qué es la innovacion 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 innovacién en general y el de
innovacion social en particular:

1) La primera tiene que ver con la idea de que la innovacién es un
proceso de tipo lineal que oscila entre la investigacion basica y el desa-
rrollo tecnoldgico, con el uso que de ella realiza la sociedad y su inclusién
o exclusion dentro de los procesos productivos o de uso cotidiano en los
cuales participan las personas. Desde este punto de vista, innovacién no
habria mas que una, aquella que se produce en los centros de investigacion
y que mas tarde se instaura en los centros de desarrollo tecnologico;

2) La segunda incluye la definicion anterior (proceso lineal) pero trata
de interconectarla con las estructuras productivas y los sectores econo-
micos cuyas vinculaciones son imprescindibles para entender las formas
en que se conforman los procesos de innovacién. Esta visién introduce
conceptos referentes a la organizacion en red de la empresa con los centros
de investigacion y el cardcter complejo que surge de esta relacion. De esta
manera la innovacién no lo es si no se ha utilizado o aceptado en el entor-
no productivo y dentro de los sectores econémicos;

3) La tercera perspectiva se desliga de las concepciones que asocian el
término innovacién con el de ‘invencion. La innovacién, desde mi punto
de vista, supone un proceso de cambio evolucionado en el conocimiento
o en la accidn en torno a cualquier dimension social, politica, cultural o
econdmica de la vida. En este sentido, no tengo en cuenta el significado
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de innovacién en un unico sentido, sea tecnolégico, econémico o organi-
zacional, es decir, el vinculado exclusivamente al mundo de la empresa.
Desde el punto de vista social y cultural, la innovacién se presenta como
la confluencia de multiples actores sociales que participan los unos con
los otros compartiendo informacién y conocimiento dentro de las redes
sociales en las cuales el grado de participacién o ‘capital social’ es cru-
cial para la mayor difusién de la red. Cuanto mds amplia es la red, mas
compleja se vuelve y mayor informacién fluye en ella. El resultado son
innovaciones que surgen como producto de la convergencia de pequeios
procesos de cambio dentro de las distintas redes en las cuales se mueven
las personas que acaban conformando una gran red».

Aferrandose a esta tltima intrepretacion de la innovacién, Echeverria
y Gurrutxaga (2015:1630) sefialan «que las nuevas politicas europeas po-
tencian la cultura de la innovacién por doquier (ahora no basta con que
los cientificos investiguen y las empresas innoven). La cultura de la inno-
vacion ha de ser fomentada en la sociedad civil (tercer sector) y también
en el sector publico, lo cual afecta a los diversos dmbitos de la Adminis-
tracion». La Agenda de Lisboa 2000 ha sido reemplazada en la UE por
una Agenda Europea para la Innovacién «que alcanzara su velocidad de
crucero a partir de 2014. Los resultados de esta nueva estrategia no se pue-
den prever, puesto que los procesos de innovacion siempre se desarrollan
en condiciones de incertidumbre, pero no seria de extrafiar que, en una
época de crisis y restricciones presupuestarias, surja una cierta oposicién
a una agenda asi, que fomenta la innovacién social y otras formas de in-
novacion, eventualmente en detrimento de las modalidades dominantes
de la I+D+i».

Esta nueva perspectiva tien que ver con la constante aparicion de pro-
blemas sociales, los cuales ya no pueden ser resueltos exclusivamente por
mercados y Estados. Cuestiones que requieren de la participacion activa
de la sociedad en la cultura innovadora; mds alld de la limitacidn de la cul-
tura cientifico-tecnolodgica tradicional. Zubero (2015:16) seiala que «los
resultados de la innovacién social estan a nuestro alrededor. Grupos de
autoayuda en el ambito de la salud y vivienda de autoconstruccion; telé-
fonos de asesoramiento y telemaratones de recaudaciéon de fondos; guar-
derias de barrio y guardias vecinales; Wikipedia y universidades abiertas;
medicina complementaria, salud holistica y hospicios; microcrédito y
cooperativas de consumo; tiendas de caridad y movimiento de comercio
justo; proyectos de vivienda sin emisiones de carbono y parques edlicos
comunitarios; justicia restaurativa y tribunales comunitarios. Son ejem-
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plos de innovacion 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 creacién de entornos
favorables a la innovacion, significa la asuncion de que no hay mayor ene-
migo para la creatividad y la innovacion, que el espiritu de rutina (posi-
blemente la versién contemporanea de la ociosidad moderna) y el espiritu
de quimera. Formula 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-
o, volverse una maquina (déficit de alma), o convertirse en un espectro
(déficit de cuerpo). Para evitarlo, Robinson (2012) sefiala 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 linea Groys (2005: 19) afirma rotundamente que «es la tinica
realidad que la cultura expresa, y la innovacion no consiste en que compa-
rezca algo que estaba escondido, sino en transmutar el valor de algo visto
y conocido desde siempre. La transmutacion de los valores es la forma
general de la innovacién: 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, extraio, primitivo
o vulgar. Como transmutacion de valores, la innovacién es, pues, un pro-
ceso econdmico. Por eso, la exigencia de lo nuevo pertenece al ambito de
las obligaciones econémicas que determinan la entera vida de las socieda-
des». Es por ello por lo que Ferndndez Esquinas (2012: 7) define la inno-
vacion como la «creacion de productos, procesos, tecnologias o ideas que
logran ser aceptadas por los mercados, por los gobiernos y por segmentos
sociales amplios como algo mejor o mas efectivon.

Colateralmente, Dees (1998) sefiala la separacién entre «creativos»
y «emprendedores» con otras figuras tradicionalmente identificadas. En
esta linea, Curto (2012:9) afirma que «no tienen por qué ser necesaria-
mente inventores, sino que simplemente tienen que adoptar una vision
creativa a la hora de poner en practica invenciones de otros». Por ejemplo,
Dees identifica cuatro aspectos diferenciadores del emprendimiento: «1)
destruccion creativa: la generacién de productos o servicios innovadores
destruye los que estaban previamente en el mercado; 2) creacién de valor:
el emprendedor traspasa recursos econémicos de un drea de baja produc-
tividad a una de alta productividad y mayor rendimiento; 3) identificacién
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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 adiccién 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 innovacion exitosa utilizando habilidades, vision, creatividad,
persistencia y exposicion al riesgo. Es importante remarcar también», des-
de esta perspectiva, «la importancia que tiene la aplicacién 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) senala que la clave de la empresa social es ‘adoptar
un enfoque de tipo empresarial e innovador a la provision de servicios
comunitarios’».

4.2 Estructura urbana e innovacion

Robinson y Aronica (2012:115) sefialan que «la creatividad es el proceso
de tener ideas originales que tengan valor, [...]. Eso implica poner a tra-
bajar a tu imaginacién —el poder mas 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
podria decir que la creatividad es imaginacion aplicada. De hecho, la ima-
ginacion es el proceso de pensar en cosas que no estan 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
mds amplio de las ideas y los valores de otras personas. Y aqui 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
si mismas», ya que la verdad de la innovacion, es la gestion, entendiéndolo
como el esfuerzo «que uno hace para hacer un cambio en el potencial eco-
nomico o social de una empresa». A menudo se ha relacionado la inno-
vacion con la creatividad o bien con la inspiracion de un momento dado,
«pero la innovacién es un trabajo duro mas 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 mas complicado».

La importancia de considerar la implantacién de una cultura de la
creatividad (de «imaginacion aplicada»), en términos de Robinson, con-
siste en que permite la valoracion general (urbi et orbi) de las mentes crea-
tivas, favoreciendo «el crecimiento econdmico mediante la atraccion o ge-
neracion de actividades econdmicas innovadoras y creativas. Una cultura
que hace cada vez mas excepciones a las reglas de empresas, ciudades,
regiones y paises, para que éstas acomoden y asimilen a las mentes crea-
tivas, a los excéntricos. Por ello estin proliferando cada vez méds comuni-
dades con una alta concentracidn de artistas, escritores, cientificos, nerds
cibernéticos y emprendedores que asumen riesgos. Mentes creativas que
requieren ya no de un entorno de negocios favorable sino que, mas bien,
la concentracidn de mentes creativas; mentes que atraeran 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 (comiinmente compartida) de que la
creatividad estd vinculada a los grandes genios individuales, capaces de
pintar La Gioconda o de inventar el i-pod, al considerarlo como un relato
mitico, cuyas raices resultan ser una herencia medieval del latin, que de-
nota un espiritu interior que es asignado a cada persona en el momento de
su nacimiento, que determina su caracter y rige sus fortunas (Arieti, 1976;
Negus y Pickering, 2004; Serrano, 2014). Desmontado la ficcion, 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 colaboracién 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 intimamen-
te vinculada a la aparicién de nuevos entornos laborales. Oppenheimer
(2014: 22) describe este proceso: «se compone de las siguientes partes:
preparacion, incubacién, iluminacién y verificacién o revisién. 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 dmbito fisico en el
que desarrollarse, lo que explica que las ciudades sean verdaderas fuentes
de creatividad: «siempre fue asi. La Atenas de los clasicos, la Florencia del

254



Origen, contexto, evolucién y futuro de la Formacion Profesional

Renacimiento, la Viena y el Paris de finales del siglo x1x, la Nueva York
después de la Segunda Guerra Mundial, todas ellas experimentaron un
increible florecimiento de la genialidad en varios terrenos, en buena medi-
da por su condiciéon de ciudades. Gracias a la diversidad de su poblacion,
sus nutridas redes sociales, sus espacios publicos donde la gente podia
reunirse espontaneamente e intercambiar ideas, pudieron generar nuevas
ideas. Y con sus infraestructuras financieras, organizativas y comerciales,
pudieron convertir esas ideas en realidad».

Simmel (1988) ha sefialado la ciudad como un espacio que facilita
los procesos de creatividad. Lugar donde las oportunidades de innovacién
se encuentran en el medio urbano, un espacio que concentra la pobla-
cion, se conjuga una elevada densidad material y moral y en el que, bajo
el estimulo 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 revolucién de las cosas,
constituyen, actualizando el lenguaje, sistemas urbanos de innovacién»,
en incubadoras de nuevas ideas. En la misma linea, Storper (1997: 222)
senala que «la naturaleza de la ciudad contemporanea es la de una socio-
economia local o regional [...] un conjunto de relaciones sociales especi-
ficas, diferenciadas y localizadas [...] relaciones concretas entre personas
y organizaciones que son necesarias para el funcionamiento econdémico
de dichas entidades. Las ciudades son lugares en los cuales dichas relacio-
nes son convencionales, y difieren de una ciudad a otra. Las actividades
econdmicas 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 econémica, descrita por Soja
(2008:45) como la habilidad para «dar forma al curso de la evolucion eco-
ndémica a través de la accién humana reflexiva», y a aquello que describe
como «aprendizaje competitivo». Todo ello, segun Storper (1997:246),
«tiene lugar en las ciudades, tanto en la produccién como en el consumo,
en la industria asi 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 especificas».

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) sefiala que Storper «no considera dicha reflexividad generativa
como exclusivamente urbana [pero enfatiza como Simmel,] [...] el papel
vital de la proximidad espacial y del estimulo de la aglomeracion urbana
densa».

Lo relevante es que los espacios de innovacion tienden a concentrarse
en la gran urbe, en territorios de caracter urbano-metropolitano. Ello los
convierte, segin 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 autonomia
personal, desplazarse y comunicarse, sea en los medios de transporte o los
objetos portatiles -especialmente el teléfono movil-. Estamos ante ciuda-
danos que viven la relacion con el medio fisico y social mediatizados, por
las formas tecnoldgicas de vida. Esto quiere decir que hacer es conocer,
que las formas de vida son rapidas, la cultura es efimera, la velocidad im-
pone su logica y se somete a la regla de oro de la obsolescencia. El futuro
lo invade todo y la nueva generacion no es la de hoy sino la que atin no
es. Las formas dependen de la organizacion en red». La capacidad de in-
novacion no se da, entonces, de forma aislada en empresas o en sectores
especificos sino que se originan en medios de innovacion, territorialmente
articulados y conectados «a través de redes informaticas y de transporte,
con otros medios y modelos de innovacién que se movilizan en otros es-
pacios en el interior de las redes globales. Los contextos de innovacion se
alian con otros y se interconectan a través de redes globales, de tal manera
que la interdependencia y la interconexion 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
paises que transitan por los espacios de innovacién de la sociedad del co-
nocimiento».

En esta linea, Gurrutxaga (2010: 143-145) sefiala «que los contextos
de innovacion estdn condicionados por un conjunto de variables como,
por ejemplo, altos niveles de cooperacion entre actores a nivel local, regio-
nal y nacional, es decir, en instituciones publicas y privadas, en institucio-
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nes educativas, centros de investigacion, 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 adopcién de buenas practicas,
buscando el equilibrio entre la apertura a innovaciones en los ambitos so-
cial, econoémico y cultural con buenos sistemas de gobernanza locales que
crean politicas sociales efectivas con implicacion y participaciéon ciuda-
dana; cualificacion profesional de la poblacién del entorno geografico, un
alto nivel educativo de los ciudadanos, bajos niveles de exclusion social,
concentracion 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, produccién de nuevos co-
nocimientos en la investigacién cientifica-nimero de patentes, articulos
cientificos, concentracion de centros de investigacion tasas demograficas
con cohortes de edad jovenes; buena logistica e interconexion internacio-
nales; descentralizacion y autonomia local de los municipios y barrios en
los procesos de tomas de decisiones y planificacion y disefio urbano en las
ciudades que acogen industrias y laboratorios del conocimienton».

Para continuar con su argumentacion, propone una serie de ejemplo,
destacando que todas las caracteristicas aportadas, han posibilitado «la
aparicion de una experiencia innovadora en Silicon Valley en la zona sur
de la Bahia de San Francisco en los Estados Unidos de América. No hay
duda de que se trata del caso mas 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 histérica en la
época de la transicién hacia la era del conocimiento se intenta imitar en
otros paises, aunque sin alcanzar la relevancia del primero». Una de las ca-
racteristicas que explica el desarrollo de la experiencia de Silicon Valley es
la existencia de innumerables universidades, cuya presencia propician la
concentracion, cooperacion y competencia entre gentes bien formadas en
conocimiento tecnoldgico e innovacion social, ademas de abastecer cada
afo las necesidades de masa critica a las empresas instaladas en la zona».
Para Gurrutxaga (2010: 144) este modelo se caracteriza «porque se mini-
mizan las regulaciones estatales en la economia, para dejar un margen de
maniobra al mercado y ofrecer un contexto sin trabas donde operar. El
sistema estd 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) sefala otras experiencias. La de los
paises nordicos, cuyo modelo se contrapone al de Silicon Valley como
consecuencia de «la combinacidn entre crecimiento econdmico, desarro-
llo del Estado de Bienestar y creacion de escenarios estratégicos de desa-
rrollo de espacios de I+D+i. Aunque cabe hablar de diferencias entre los
paises, puede decirse que hay un patrén nérdico que es influyente en otros
paises». Por su singularidad, «entre todos los paises el caso especifico de
Finlandia puede tomarse como el mds representativo, aqui se cumplen las
caracteristicas del modelo ndrdico. Entre ellas destaca, sin duda, la con-
cepcion del Estado y del mercado que estos paises tienen, con una clara
orientacion social que no se entiende en clave de limitacién sino de aper-
tura de posibilidades. El bienestar social se sitia en el centro del sistema y
las funciones adquiridas por el Estado son el ejemplo de ello, como en el
caso del sistema de ensefianza o en el sistema sanitario».

Existe otra experiencia menos conocida por nosotros, la «que se ex-
tiende por el Este y el Pacifico de Asia, donde se encuentran enclavados
paises como Taiwan, Singapur, Corea del Sur y Hong Kong -los llamados
Tigres Asidticos-, que siguen la estela marcada por Japén, y que ahora se
abre paso por las regiones costeras de China. Por tanto, el modelo asiatico
se enraiza en paises de dimensiones relativamente pequeias, a excepcion
de China. Los polos de crecimiento se sitiian en regiones con particula-
ridades especiales. Este es un dato importante a la hora de entender el
papel que el Estado desempefia en estas experiencias, organizando y re-
gulando por completo la vida econdémica, social y cultural, ademas de la
politica. Las élites politicas y corporativas estan estrechamente interrela-
cionadas sobre el sistema de clanes familiares, hasta el punto que resul-
ta complicado representar esa separacion. En este contexto, las practicas
de las instituciones gubernamentales y el disefio de las politicas ptblicas
estan dirigidas por esas elites y orientadas, como le caso de Singapur, a
actividades intensivas en tecnologia, petroquimica, servicios financieros y
exportaciones, exigiendo inversiones significativas en el sistema educati-
vo. Esto provoca que los paises sean ejemplos de economias de rapido cre-
cimiento, constituyendo uno de los ejemplos paradigmaticos de la salida
del subdesarrollo que rompe con el binomio modernizacién-occidente»
(Gurrutxaga, 2010: 146).

En esta linea, quizds no tan urbana, hay que ubicar la conceptualiza-
cion de la sociedad red de Castells (2000), formada por flujos, comunica-
ciones y el transporte de la informacion. Lash (2005) ha estirado el citado

258



Origen, contexto, evolucién y futuro de la Formacion Profesional

concepto hasta confomrar una teoria muy atractiva sobre la vinculacién
entre zonas identitarias en la ciudad y estratificacién social, la proponer
que la ubicacidn en clases sociales puede deberse mas al lugar de residen-
cia que al lugar que ocupas en el proceso productivo, es decir vincularse
mas a donde vives que en donde trabajas, lo que el autor denomina un
asunto de zonas. Gurrutxaga (2010:152) sefala 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 descripcion de estas cuatro zonas permite
a Lash trazar un mapa para ubicar formas sociales de ocupacion de los
espacios fisicos y de los espacios identitarios de la ciudad. El juego de las
cuatro zonas permite entrever como se cruzan unas y otras o como 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 conclusion, tras el topi-
co de la creatividad y la innovacion se encuentra el interés por el estudio
de su impacto en empresas, ciudades, regiones y paises. Ello como conse-
cuencia de que la innovacién se ha convertido en un componente central
de la economia globalizada, en la que muchas empresas nuevas y paises
son capaces de producir a base de economias de escala a costo muy bajo.
Parrilli (2010b:21) senala que la solucion «esta en salir de la competencia
de bajo perfil para ingresar en mercados de productos mas 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 Revolucién Tecnoldgica, o Tecnologia In-
telectual, como la denominan Bell y Stevenson (2006). Lo que también
ayuda a comprender la transicion que estamos viviendo desde la sociedad
industrial (Era Industrial) hasta la sociedad post-industrial de servicios
(Era del Conocimiento). Revolucién ligada a la Galaxia Internet, que sitia
a la red como centro y esencia de la era de la informacién y, por tanto, de
la sociedad y economia del conocimiento, en la que la innovacién es cla-
ve. Oppenheimer (2014:11) sefiala que «en la actualidad, la prosperidad
de los paises depende cada vez menos de sus recursos naturales y cada
vez mas de sus sistemas educativos, sus cientificos y sus innovadores. Los
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paises mas exitosos no son los que tienen mas petroéleo, o mas reservas de
agua, o mas cobre 0 soja, sino los que desarrollan las mejores mentes y
exportan productos con mayor valor agregado. Un programa de compu-
tacion exitoso, o un nuevo medicamento, o un disefio de ropa novedoso
valen mas que toneladas de materias primas».

Por todo ello tras la crisis keynesiano-fordista de la década de 1970 las
economias avanzadas se han embarcado en un rdpido proceso competiti-
vo hacia una economia del conocimiento, en base a servicios de base tec-
nolégica y de valor afiadido. Comportamiento que ha sido conocido como
capitalismo cognitivo, en el que el input del conocimiento en sus diversas
formas: simbolicas, estéticas e informativas, ha sido presentado, como
afirman MacKenzie et alii (2005: 180), «en los paises del nuicleo duro o
core del capitalismo, como el insumo mas valioso para la produccion del
beneficio y, por ende, la acumulacion. Este mantra, ha sido uno de los que
mds interés despertd en las décadas neo-liberales. Asi, la constante crea-
cién de productos financieros ha sido vista como un proceso innovador
y creativo v, por lo tanto, como aspectos dindmicos 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) sefiala que la verdadera fuente del
crecimiento econémico procede de la conectividad, del capital social, de
la concentracién 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-
centraciéon permite que seamos mas productivos, lo que, a su vez, hace
que los lugares en que vivimos también lo sean, generando asi un gran
incremento de la produccién y de la riqueza».

Junto a ellos, Florida (2010) afiade el aspecto de la Tolerancia (mesu-
rada en funcién del indice de: gays, bohemios, lo que parece describir una
situacion de melting pot mas que una medida de integracion social). En
opinién de Bergua (2016:31), el motivo de la introduccién del citado indi-
cador se basa en la suposicion 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 organizacién», 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 asi 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 tradicion sobre todo lo demas y donde aun 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 ahi que «afirme que tras
estudiar como pocos la geografia de la innovacion, llegué a la conclusién
un tanto controversial de que los lugares mas propicios para la innova-
cion son aquellos donde florecen las artes, las nuevas expresiones musica-
les, donde hay una gran poblacion gay, donde hay buena cocina, ademas
de universidades que pueden transformar la creatividad en innovacion»
(2010:24).

Junto a esta descripcion naif, se encuentra la presencia de un motivo
mucho mas profundo y fundamental, basado en la economia. Cada vez
mds, «las personas con mas talento y mas ambiciosas necesitan vivir en la
metropolis de los medios econémicos para poder alcanzar el maximo de
su potencial econdmico» (Florida, 2009: 103). La proximidad de personas
con talento y con niveles educativos elevados «tiene un efecto muy pode-
roso sobre la innovacién y el crecimiento. Asimismo los lugares que atraen
talentos diversos aceleran la tasa local de evolucién econémica. Cuando
gran cantidad de empresarios, economistas, ingenieros, disenadores 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 mas
personas inteligentes haya, y cuanto mas densas sean las conexiones entre
ellas, mas rapido es el proceso. Es el efecto multiplicador de la fuerza de
concentracion» (Florida, 2009:104).

En definitiva, para lo que llevamos de siglo xx, la clave esta 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 ubicacion es relevante, como lo es también el proceso de adopcién de
innovaciones y su difusion. Gacia Faroldi (2008: 93-94) se refiere a la difu-
sién como «el proceso por el que una innovacién 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 comunicacion, en el cual el
contenido de los mensajes son ideas nuevas». Junto a la informacién y el
conocimiento. Otro buen indicador de creatividad es el talento. Para su
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operacionalizabilidad, Florida (2009) propone tres indicadores basicos: el
indice de ocupaciones creativas, el indice de capital humano y el indice de
talento cientifico.

Bergua (2016:132) sefiala 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 ultimo de la creatividad. En este
punto, la referencia a Castoriadis (1989) es inevitable. En su opinidn, la
creacion es el motor de la historia y por otro lado, al menos en las socie-
dades modernas, la creacién es problemdtica, porque no se realiza mds
que en el conflicto con las fuerzas que tienden a negarla. En ese sentido,
es profundamente politica, ya estd vinculada a la lucha por la ‘autonomia,
que es precisamente la liberacién 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 imaginacién. Por eso, si en
el animal prima el «placer del 6rgano», en el humano prevalece desde su
mismo nacimiento el «de la representaciéon». Esa imaginacion, siempre
vinculada con la autonomia y la autoinstitucion, tiene dos imaginarios.
Uno individual, junto a otro ‘radical} de caracter histérico-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 16gica ‘conjuntista-identitaria’ que permite reflexio-
nar y construir cada sociedad concreta». Y respecto a cdmo se construye
el profesional creativo, Bergua (2016:241) seiiala que dicha construccién
«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 opinién, Florida parecia querer hacer referencia a esto cuando
utilizo el indice de tolerancia».

Garcia Faroldi (2008) y Morlan (2010:103), sefialan que en la litera-
tura «se encuentran referencias a los siguientes tres modelos de adopcién
de una innovacién: el modelo descriptivo de adopcion de Rogers cono-
cido como Teoria de la Difusion de la Innovacién, el Marco Conceptual
de Adopcién de Frambach y Schillewaert, el Modelo Dinamico de Imple-
mentacion de Innovaciones de Repenning», el Modelo de las Posiciones
de Puente y de la Equivalencia Estructural de Burt y las Redes de Difusién
Relacionales de Valente (1995). Garcia Faroldi (2008:84) advierte de que
Rogers define la difusion de la innovacién «como el proceso por el que
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una innovacion es comunicada a través de ciertos canales a lo largo del
tiempo entre los miembros de un sistema social, y anade que la difusién
es un proceso comunicativo en el que los que la han adoptado persuaden
a aquellos que atn no lo han hecho para que adopten una innovacién».
Para Morlan (2010:119) «el modelo de Rogers se considera un modelo de
adopcion mas que un modelo propiamente de difusiéon porque describe la
conducta de adopcién y el alcance es la decision de adopcion de los adop-
tadores potenciales». Es por ello por lo que Rogers establece cinco cate-
gorias de adoptadores de innovaciones: «1) innovadores: aventureros, con
estudios medios o universitarios, personas abiertas y cosmopolitas, con
diversos canales de informacion; 2) primeros seguidores: lideres sociales,
populares y respetados por su comunidad; 3) mayoria precoz: reflexivos y
analiticos, tienen buena comunicacidn con su estrato social, tanto forma-
les como e informal; 4) mayoria tardia: escépticos y cautelosos, se mue-
ven debido a la presion social; 5) rezagados: tradicionales y solitarios, los
ultimos en adoptar una innovacién; su punto de referencia suele ser el
pasado».

Continuando con su modelo, Rogers (1983) las decisiones de adop-
cion, tanto las individuales como las organizacionales, se dividen res-
pectivamente en cinco fases, las cuales han sido descritas por Morlan
(2010:119-121) como: «1) conocimiento. El individuo adquiere conoci-
miento acerca de una innovacion y es receptivo a ella; 2) convencimiento.
En esta fase, el potencial adoptador se informa y evalua las caracteristicas
de la innovacién y toma una actitud favorable o desfavorable hacia ella;
3) decision. Sobre la base de la evaluacion previa vy, si fuera posible una
prueba de la innovacién, se produce por parte del adoptador potencial la
decision de adoptar o rechazar. Sin embargo, esta decisiéon no tiene por
qué ser la definitiva; 4) implementacién. En esta fase se pone en practica
la innovacién. A diferencia de las tres anteriores, al ser una ejecucion de
la decision de adoptar, implica una modificacién de la manera de actuar
del adoptador; 5) confirmacién. Con ayuda de la revision y evaluacion de
los resultados de la decisién tomada, el adoptador trata de confirmar la
decisién, con un uso continuo o discontinuo de la innovacion [...] Desde
el punto de vista de la organizacion, el proceso de innovacioén de Rogers
recorre también cinco fases, agrupadas a su vez en otras dos fases, Ini-
ciacion (Priorizar la agenda y Contrastar) e Implementacién (Redefinir/
reestructurar, Explicar y Rutina): 1) priorizar la agenda: esta fase ocurre
cuando se percibe la necesidad de una solucién innovadora para resolver
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un problema de la organizacion. 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 afios; 2) contras-
tar: la innovacion se enfrenta al problema a resolver. En esta fase experi-
mental, cuanto mejor pueda una organizacién contrastar la innovacién
con el problema y analizar cdmo encaja en la organizacion, mayor serd la
probabilidad de adoptar la innovacion. Esta fase marca la frontera en entre
la iniciacién y la implementacion; 3) redefinir/reestructurar: en esta fase
la organizacion y la innovacién se ajustan mutuamente y va perdiendo
su caracter ajeno. La innovacion se reinventa para adaptarse a la organi-
zacion, y la organizacién adecta sus estructuras para que la innovacién
encaje. Esta fase proporcionalmente supone un periodo breve; 4) explicar:
los miembros de la organizacién son informados del beneficio y uso de la
innovacion. Se aclara la razén de ser de la nueva idea entre los miembros
de la organizacién; 5) rutina: esta fase ocurre cuando los miembros de la
organizacion adoptan la innovacién y la incluyen en su labor diaria. La
innovacion pierde su status singular segin se convierte en rutina».

Por todo lo sefialado, y en opinién de Oppenheimer (2014:283-309),
las regiones y paises han de adoptar las siguientes estructuras para ingre-
sar en el mundo de la innovacion, de la creatividad:

1) Crear una cultura de la innovacién, 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 desafie a la gente a asumir
riesgos sin temor a ser estigmatizados por el fracaso. Sin una cultura de la
innovacion, de poco sirven los estimulos gubernamentales, ni la produc-
cién masiva de ingenieros, ni mucho menos los parques tecnoldgicos».

2) Fomentar la educacion para la innovacion: en la era de Google, en
que podemos acceder a la informacién sobre practicamente todo en cual-
quier motor de bisqueda en internet, «ya no es necesario que nuestras es-
cuelas ensefien conocimientos, sino que ensefien a procesar informacién y
a fomentar la creatividad. En su libro Creando innovadores, Tony Wagner,
un especialista en educaciéon de la Universidad de Harvard, dice que el
principal objetivo de las escuelas ya no sera preparar a los jovenes para la
universidad, sino preparar a los jovenes para la innovacion. Para Wagner,
la innovacion se puede ensenar 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 segtin su capacidad de
analizar y resolver problemas, y de aprender de sus fracasos».

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

4) Estimular la inversién en innovacién: no es ningun secreto «que los
paises que mads invierten en investigacién y desarrollo suelen ser los que
mas inventos patentan, y los que mas productos nuevos sacan al mercado.
El pais del mundo que mas invierte en investigacion y desarrollo es Israel,
que destina 4,3 % de su producto interno bruto a este rubro, y en relacién
con su tamafio es uno de los que mas patentes registran a nivel mundial.
Le siguen Finlandia, con una inversién de 4 % de su producto interno bru-
to en investigacion y desarrollo, Japén con 3,3 %, Estados Unidos con 3 %,
Alemania con 2,8 %, y Francia con 2,2 %, segun datos de la Organizacién
para la Cooperacion y el Desarrollo Econdémico».

5) Globalizar la innovacién: cada vez mds, la innovacion «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 educacion y la investigacion. En el mun-
do globalizado del siglo xx1, los paises que mds progresan generan una
‘circulacion de cerebros’ que beneficia tanto a los paises 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-
cion, sino en saber como innovar en educacion. Roca (2015:120) senala
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 xv111, que pretende crear ciudadanos con el
potencial de convertirse en trabajadores febriles leales, productivos, y en
burdcratas». En la Era del conocimiento, «éste no deberia ser el objetivo
final de la educacion. Necesitamos apoyar a los aprendices a convertirse
en innovadores, capaces de utilizar su propia imaginacion y creatividad
para generar en la sociedad nuevos resultados. Debemos hacerlo, porque
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los desafios 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, aqui y all4, que combinamos en informacion. [...] Por ello, el
futuro pertenece a los nerds, geeks, hacedores, sonadores y knowmads. |...]
Nuestros sistemas de educacién deben enfocarse en el desarrollo de em-
prendnerds: individuos que utilicen su conocimiento especializado para
sofar, 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) sefiala que «nuestros sistemas escolares se han
construido sobre la cultura de la obediencia, la complacencia y la acepta-
cion forzada. La creatividad de los estudiantes, los profesores y las insti-
tuciones esta atrofiada desde su propio nicleo. Nos resulta mas facil que
alguien nos indique qué pensar que pensar por nosotros mismos. Esta
enfermedad institucional solo podra curarse cuestionando abiertamente
y tomando conciencia metacognitiva de lo que hemos creado y de lo que
quisiéramos hacer sobre esto. Unicamente entonces podremos generar
justificados espacios diferentes del sistema, que desafien 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 Lopez (2008) denominan escue-
las democraticas. Escuelas que, en opinion 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 reflexion y el ana-
lisis critico para evaluar las ideas y que se preocupan por el bienestar de
los demas». Escuelas que segin Apple y Bean (2005a: 26 y 43), se vean a
si 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 socioecondmica, 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 determinacién de las per-
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sonas por hacer de sus aulas centros de practica democratica y de crear
limites permeables entre la escuela y la sociedad en general».

Centros que, por ello, se orientan hacia el éxito educativo (de Botton,
2009); que saben cudles son las mejores practicas que favorecen el éxito
escolar y la convivencia (Aubert et alii2008). De Botton (2009:9) sefiala
que se trata de «abordar la escuela como un espacio donde se constru-
ye una cultura en respuesta a la cultura dominante». Centros que operan
como comunidades de aprendizaje apoyandose en el denominado apren-
dizaje dialdgico orientando la practica educativa hacia una igualdad real
de oportunidades, en opinién 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 implicacién de toda la comunidad educativa para
que todos los alumnos del centro educativo aprendan y consigan éxito
educativo».

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

En la misma linea, Gardner (1983) en Teoria de las Inteligencias Muilti-
ples, sefiala que cada uno de nosotros tiene, por lo menos, alguna de estas
inteligencias: lingiiistica (habilidad de hablar, leer y escribir); 16gico-mate-
matica (capacidad de realizar anilisis racionales y calculos matematicos);
musical (tener buen oido para tocar instrumentos musicales y aprender
idiomas); espacial (saber dibujar, disefar 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 linea, cabe destacar que
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Vilaseca, 2013: 126) sefiala que mas alla de estas categorias, «cabe sefnalar
que hay tantas maneras de expresar la inteligencia como seres humanos
hay en este mundo. Eso si, 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 condiciéon humana. Tanto es asi que podemos
ser creativos en cualquier cosa que requiera inteligencia».

En contra de los sistemas educativos de masas de la Fra Industrial,
la educacién que hay que cultivar en el capitalismo cognitivo es la edu-
cacion que se apoya en los siguientes cuatro principios, segin Robinson
(2015:81): «1) salud. La educacion organica impulsa el desarrollo y el
bienestar del alumno en su conjunto: intelectual, fisico, espiritual y social;
2) ecologia. La educacion orgéanica reconoce la interdependencia clave de
todos estos aspectos del desarrollo en cada alumno y en el conjunto de
la comunidad; 3) justicia. La educacion organica 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 educacién organica crea las condiciones 6ptimas para el desarrollo de
los alumnos, basadas en la compasion, en la experiencia y en la sabiduria
practicanr.

Robinson (2015: 81 y 83) sefiala el siguiente reto, si las mejores es-
cuelas siempre han fomentado estos principios, qué pasaria si todos los
centros educativos hicieran lo mismo, «la revolucién que necesitamos ya
estaria muy avanzada. Sea como fuere, nuestro cometido no consiste en
mejorar el rendimiento de las escuelas a costa de la implicacién de los
alumnos; se trata de vigorizar la cultura biologica de los propios centros.
De hecho, ese es el objetivo que pretenden alcanzar estos principios». Para
este autor, «;qué fines basicos de la educacion deberia cumplir la cultura
de las escuelas?» En su opinion, son cuatro:

o Econdémico: «la educaciéon debe capacitar a los alumnos para
convertirse en personas responsables e independientes econdmi-
camente. Hoy en dia se habla mucho sobre la necesidad de las
escuelas de impulsar competencias del siglo xx1». La Sociedad
para las Competencias del siglo xx1, 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 categorias:
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- temas interdisciplinarios: conciencia planetaria; cultura fi-
nanciera, econdmica, comercial y empresarial; cultura civi-
ca; cultura sanitaria; y cultura ambiental.

- Competencias para el aprendizaje: creatividad e innovacion;
pensamiento critico y resolucién de problemas; y comunica-
cién y colaboracion.

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

Cultural: la educacién debe capacitar a los alumnos para com-
prender y valorar su propia cultura y respetar todas las demas.
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 normalizacion esta muy lejos de abordar estas complejidades.

Social: la educacion debe capacitar a los jovenes para convertirse
en ciudadanos activos y compasivos. Las escuelas tienen un papel
fundamental a la hora de fomentar el civismo ciudadano, pero
no lo conseguiran 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 educacion debe capacitar a los jovenes para relacio-
narse con su mundo interior, ademds de hacerlo con el mundo
que les rodea. La educacion «es una cuestion que afecta al 4m-
bito mundial, pero también es un tema profundamente personal.
Ninguno de los otros fines puede cumplirse si olvidamos que la
educacion 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 cuestion fundamental. Todos los alumnos son personas uni-
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 conclusién para Robinson (2015:102), resulta evidente, la educa-
cion «resulta ser un sistema bioldgico» 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 bioldgicos tienden a desarrollar caracteristicas nuevas si se producen
cambios en el entorno. Pueden tener ‘caracteristicas emergentes’ median-
te ‘la interaccién de elementos pequenos que se combinan para formar
uno mds grande. En educacion hay actualmente numerosas caracteristi-
cas emergentes que estan modificando el contexto en el que operan las
escuelas y sus culturas. Una de estas caracteristicas 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 «tnica-
mente aquellas personas a las que se consideran especiales son creativas;
el segundo, que se limita al ambito de las artes; la tercera, que no puede
enganarse; 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 afan de des-
cubrimiento y la pasion por el trabajo en si. Cuando los alumnos estan
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-
llard pruebas de este proceso en la labor de grandes educadores de todas
las disciplinas, desde el futbol hasta la quimica» (Robinson, 2015: 169).

4.3 Competencias y cualificaciones en la Union Europea

Kéhler y Martin Artiles (2010), Alonso y Fernandez-Rodriguez (2006) se-
falan que las publicaciones sobre literatura de gestiéon de recursos huma-
nos, globalizacién y economia 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 tecnologia con la que movilizar
y obtener la colaboracion de los trabajadores en los procesos productivos,
de forma casi inniterrumpida.

Esta nueva aproximacion se opuso a la més tradicional forma de ges-
tiéon denominada adecuacionismo, cuyos principales supuestos son des-
critos por Lopez y Lopez (2013: 285): «1) a cada nivel y especialidad de
formacion le corresponde una gama especifica de categorias de empleo
y dindmica del mercado de trabajo que propicia el emparejamiento de la
especialidad formativa y el empleo correspondiente; y 2) dicha correspon-
dencia es el estado ‘Optimo’ en los intercambios que constituyen el mer-
cado laboral. En términos operativos, estos enfoques parten de una re-
presentacion normativa [y racionalista econémica] de la correspondencia
entre especialidad de formacion y especialidad del empleo».

Su crisis tuvo lugar durante la década de 1980, basicamente por el
motivo enumerado por Lopez y Lopez (2013: 285-286) y es que no dar
respuesta «a nuevos andlisis que postulan que la demanda de niveles for-
mativos responde a una logica relativamente independiente de los requi-
sitos de la demanda de trabajo en términos de cualificacién profesional.
Argumentan que las previsiones hechas por la teoria adecuacionista sobre
el desajuste entre educacion 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 produccién de titulos de categorias determinadas. Por
ello, se considera que este enfoque tiene una base tedrica débil, un déficit
de informacién y un cardcter normativo en su analisis de los agentes del
mercado de trabajo. En realidad, la informacién de los empleadores acerca
de las competencias y la formacion es aproximada, las decisiones de las
personas en sus itinerarios de formacion no responden unicamente a las
demandas del mercado de trabajo y los sistemas educativos y de formacién
son estructuralmente incapaces de adaptarse a los ritmos de cambio en la
produccién de competencias que las empresas consideran deseables». Por
consiguiente, el marco de referencia de los nuevos enfoques teéricos sobre
la relacion entre educacion y trabajo «alude a las tendencias seguidas en
la expansion educativa, en la diversificacion de trayectorias formativas y
en la desregulacion y desinstitucionalizacién del mercado de trabajo, jun-
to a la irrupcién de la nocién de competencias. La expansion educativa
evidencia que se da una relativa autonomia de la demanda de educacién
con respecto al sistema productivo. La diversificacién de las trayectorias
formativas (formales y por experiencia laboral) y del empleo (polarizaciéon
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de las cualificaciones, mayor flexibilidad) ponen en entredicho la concep-
cion adecuacionista. Por su parte, la desregulacion del mercado de trabajo
y el cambio del papel que han tenido los agentes sociales y las instituciones
conlleva una fragmentacion de los mercados laborales en las tltimas dé-
cadas en Europa. Y la irrupcion de la nocién de competencias laborales,
como sefializaciéon de aptitudes profesionales, se convierte en el centro
del debate politico, del andlisis cientifico y de las politicas de gestion de
recursos humanos».

Kohler y Martin Artiles (2010:65) han sentado las bases de la alter-
nativa planteada, describiendo sus supuestos bésicos: «1) nuevas formas
organizativas de tipo redes flexibles y jerarquias planas que sustituyen la
organizacion jerdrquica tradicional. La informatica facilita una supervi-
sién y contacto mds directo entre la direccion y los puestos de trabajo, eli-
minando, los escalones intermedios de mandos; 2) técnicos y trabajadores
intelectuales que manejan informacién y conocimientos, y que reempla-
zan a los clasicos operarios ejecutores; 3) el trabajo se caracteriza por el
pensamiento abstracto y la comunicacion lo cual requiere el aprendizaje
continuo de las personas y de la organizacion, y 4) las competencias criti-
cas para la competitividad residen en los conocimientos de los técnicos y
los trabajadores del conocimiento». En la misma linea, Planas (2013:73)
sefiala que en esta literatura «emergio el término competencia para diso-
ciar, en contra de los enfoques adecuacionistas, las capacidades producti-
vas de las personas de su educacion formal, [...]. Esta nocion respondia a
la necesidad de crear un sistema de informacion de las capacidades pro-
ductivas de las personas que fuese mds alld de sus titulaciones escolares»,
dando a entrada a la adquisiciéon competencial adquirida a través de a la
experiencia laboral; idea cercana a la del aprendiz pre e industrial, en todo
caso anterior a la revolucién puntocom. Planas (2013:76) afiade que «el
concepto de competencia nos ha sido muy ftil para entender por qué las
personas que comparten los mismos estudios y titulos son, en términos de
competencias, distintos entre ellos».

Este contexto introduce una nocién holistica 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 coercién explicitas, 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
reinvencion, ya que en el capitalismo posfordista se estd orientando hacia
una forma de direccién de sujetos y valores destinada a detectar, gestio-
nar y potenciar el talento; se trata de la obtencién del mejor rendimiento
dentro de la organizacién, de la mejor forma de extraccion 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
practicamente imposible imitarlo. Ello presupone, en palabras de Vilaseca
(2015:181) que tanto creatividad como innovacion «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 esta contemplado. Mas 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 cualificacién profesional como un
enunciado de competencia, realmente relevante para el trabajo y debia es-
tar orientada a facilitar el ingreso o promocion en el empleo (mas alla de la
propia educacion y formacién) y debia ser evaluada individualmente por
una agencia reconocida». De Asis (2007b:30) sefiala que el Libro Blan-
co asumio todas estas recomendaciones, y postuld que las cualificaciones
profesionales «debian relacionarse mas directa y claramente con la com-
petencia requerida en el trabajo», y concretamente a desempeiios efectivos
en el trabajo, a comportamientos efectivos y observables de capacidades
y destrezas (cognitivas, practicas, de solucién de problemas, de relaciéon
con los otros, de adaptacién al entorno interno y externo de la organi-
zacion, etc.). Es asi «que la creacion del National Council for Vocational
Qualifications (NCVQ) surgi6 a raiz de una revision de las Titulaciones
Profesionales que sacé a la luz la necesidad de poner en practica una serie
de acciones urgentes para conseguir: 1) una mano de obra nacional que
incluyese mayor cantidad de personal mas 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 evaluacion y certificacion; 5)
poner fin a la division entre titulaciones académicas y titulaciones profe-
sionales».
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En relacidn, a lo planteado hasta aqui, Boltanski y Chiapello (2002)
han asumido una arriesgada conclusién. En su opinidén este discurso de
gestion legitima la acciéon empresarial, al dotarla de un sentido moral del
que carecia (o poseia escaso sentido de él) la busqueda egoista de rique-
zas. Rodriguez (2011) sefiala que todo ello se ha de contextualizar en un
marco cultural de significados y creencias acerca de la gestion empresarial
que dota de cierto consenso comun sobre la movilidad que existe en la
organizacion empresarial. Concretamente, asume que el conocimiento de
una demanda es continuamente renovado por el rendimiento. Ello frente
a la antigua concepcion de la demanda que, incluida en una légica merito-
cratica individualizada —por tanto competitiva—, hiper-responsabiliza a
los sujetos de su buen desempeio. Nuevo posicionamiento que lleva a Pla-
nas (2013:76) a sefialar que la competencia de una persona es «vectorial»,
entendiéndola como «la conjuncidn de series de capacidades elementales
(relacionadas con el saber, saber hacer y saber estar). Cada persona dis-
pone de un vector que le es especifico y que probablemente es tnico si se
pudiera definir con todo lujo de detalles. Las competencias de las personas
no se pueden resumir en un unico componente de titulacion, o de cualifi-
cacion seguin la terminologia angléfona»r.

Lo anterior explica, retomando a Planas (2013:78), el porqué «el tér-
mino competencia emerge para superar las correspondencias predefinidas
entre formacion y empleo, siendo la expresion de la diversidad de vias 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 observacion 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 modelizacién por
competencias del mercado laboral» (Planas, 2013:81).

Para ir terminando con la introduccidon de esta escuela, acudimos a
De Asis (2007b:4), quien concluye que esta forma de gestion «surge como
una respuesta al desajuste entre la formacion y el empleo, es decir, al des-
ajuste entre los aprendizajes adquiridos a través de la formacion y los
requerimientos necesarios para el desempeio de los puestos de trabajo
demandados en el mercado laboral. En este sentido, puede decirse que el
interés por resolver este desajuste constituye una caracteristica peculiar de
este enfoque. En definitiva, para el enfoque de la gestion por competen-
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cias la formacion es un instrumento para conseguir un objetivo, y dicho
objetivo no pertenece al mundo de la formacién propiamente dicho, ni
es establecido por éste, ni desde éste, sino que estd fuera de él: son las
competencias profesionales que se requieren en las diferentes ocupaciones
o puestos de trabajo». De ahi que para Le Boterf (2001:21), la competen-
cia es «saber-entrar en accion, 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-
légicas, pasamos a analizar las aportaciones del enfoque de las competen-
cias. Para esta escuela de gestion, 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 situacion de competencia) acordes con los nuevos mode-
los productivos de fuerte compromiso con la flexibilidad, la calidad y la
innovacion. Para Kohler y Martin Artiles (2010: 71) son modelos que re-
conocen a trabajadores y técnicos como los principales stakeholders «que
firman un contrato psicoldgico con los objetivos de la empresa», que va
mas alld de la merca vinculacion laboral y cuyos «objetivos principales son
las 4 «C»: commitment, competence, congruence, cost eﬁectiveness (com-
promiso, competencia, congruencia, eficiencia de costes). [Por ello,] los
empleados son considerados como un recurso particular y critico y para
su movilizacién la comprension y el compromiso resultan centrales». Pla-
nas (2013: 27) aiade que se trata de experiencias que «se gestan mas alld
de la formacién 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 incorporacién o de la interiorizacion de los valores del
management. Concretamente, el compromiso incorpora una nueva forma
de abordar el factor trabajo en una economia del aprendizaje basada en
los conocimientos y en las competencias. Orientacion que, seglin sefiala
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 Educacion y Formaciéon 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 asi como
también en el reconocimiento de titulos (profesionales) y competencias
(basicas) para el aprendizaje a lo largo de toda la vida».

La toma de conciencia mas 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 adaptacién de la
educacion y la formacion a las nuevas necesidades laborales en materia
de competencias, de gestion de recursos humanos por competencias. En
este sentido, las universidades se encuentran trabajando en un proceso de
modernizacién de su oferta formativa en la que la definiciéon de compe-
tencias adquiere un papel fundamental» (Rodriguez y Vieira, 2009: 29-30)
senalan que en este contexto las medidas que deben tomar «los gobier-
nos y las universidades en el diseiio 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
ensenanza innovadores que permitan un acercamiento al mundo laboral
(practicas en la empresa, colaboracién universidad-mundo laboral, etc.).
Por ultimo, se recomienda que las universidades tengan mayor autonomia
y responsabilidad de modo que puedan responder rdpidamente al cambio.
Es decir, se busca que los planes de estudio se diseiien de forma que sea
posible adaptarse a las circunstancias cambiantes, que estén orientados
hacia 4reas de investigacion globales y que promuevan el acercamiento
entre distintas disciplinas (humanidades, ciencias sociales, tecnologia,
etc.)».

Reforma de la educacion apremiante si nos apoyamos en los criterios
establecidos por la gestién de recursos humanos; recordemos que basados
en vincular las competencias de los empleados con los procesos dindmicos
de generacion de valor y de la empresa, de generacion de ventajas com-
petitivas para la empresa. Esta es la razén por la que la UE propone un
sistema formativo que junto a la cldsica transmisidon de conocimientos,
incorpore el desarrollo de aquellas competencias y habilidades socio-pro-
fesionales. Todo ello al objeto de facilitar la insercién laboral en un sistema
productivo y empresarial competitivo e innovador, el cual demanda una
fuerza de trabajo cada vez mds concreta: cualificada, capacitada, compe-
tente y orientada a la generalizacion 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-
cion. Una infraestructura para el aprendizaje colectivo y permanente, que
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cuenta con elementos como los siguientes: Sisterna Europeo de Transferen-
cia de Créditos para la Formacién Profesional (ECVET); Marco Europeo
de Cualificaciones para el Aprendizaje Permanente (EQF); Marco Europeo
de Competencias Clave; Europass, cuyo origen se encuentra en la Decision
n°2241/2004/CE del Parlamento Europeo y del Consejo de 15 de diciem-
bre de 2004, relativa a la creacién de un marco comunitario Unico 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 sefiala
que «permanecer activo en el trabajo, pero no en la educacion no se tradu-
ce necesariamente en una mayor probabilidad de alcanzar competencias
mas altas. Los jovenes de entre dieciséis y veinticuatro afios que estdn en
el mundo laboral y fuera del educativo en Reptiblica Checa, Alemania,
Japén, Corea, Holanda, Polonia y Espafia tienen una elevada probabilidad
de ser menos competentes que sus iguales que siguen en la escuela. El
resultado sugiere que para algunos de estos paises el hecho de conseguir
el acceso a empleos a una edad temprana, especialmente empleos de baja
cualificacion, podria reducir las posibilidades de desarrollar las destrezas
de procesamiento de la informacién mas alla de unos bajos niveles de fun-
cionalidad. Los jovenes 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) sefiala que en el afio 2006, la UE adverti6 «sobre
los riesgos que supone el abandono escolar, al indicar que las personas
poco cualificadas estan cada vez mds expuestas al desempleo y a la exclu-
sién 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,
segun la Comision Europea en 2004, que, de aqui a 2010, solo el 15% de
los nuevos trabajos estardn destinados a aquellos que cuenten unicamente
con la educacién bdsica. En Estados Unidos, el coste bruto medio en el
curso de la vida de una persona de 18 afios que abandona los estudios de
ensefanza media se estima en 450.000 dolares estadounidenses (350.000
euros). Esto incluye pérdidas de impuestos sobre la renta, un incremento
de la demanda de atencion sanitaria y de ayuda publica, y unos mayores
indices de criminalidad y delincuencia. Por ejemplo, en el Reino Unido, si
un 1% mds de la poblacién activa tuviera titulacién de ensefianza media
en vez de no poseer ninguna, el beneficio para el pais ascenderia a unos
665 millones de libras esterlinas anuales merced a la disminucién de la cri-
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minalidad y el aumento de los ingresos potenciales». Andlisis que explica
la importancia que tuvo para la Comision europea la introducciéon de un
nuevo elemento, el de las competencias clave.

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

Definicién acertada, en opinién de Lundvall y Lorenz (2010: 46-59),
ya que se sitia 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 ‘economia del aprendizaje’ en la cual se ha
acelerado el ritmo de los cambios tanto tecnoldgicos como organizativos.
En la economia del aprendizaje se hace necesario reconcebir el papel de
la educacién y de las universidades, prestando una mayor atencién a las
competencias personales y a la interaccidén con la practica. De hecho, el
cambio y el aprendizaje son la cara y la cruz de la misma moneda. [...].
La seleccion de empleados mas orientados al aprendizaje por parte de las
empresas y la seleccion del mercado a favor de las empresas orientadas al
cambio aceleran a su vez el cambio y la innovacion. No hay senales que
indiquen que el proceso vaya a ralentizarse en un futuro préximo. De ahi
que con respecto a la educacion superior se advierta que la aportaciéon
mds importante de las universidades a la innovacion radica en la forma-
cion de titulados con capacidades para resolver problemas, y que es en la
reforma de esa ensefianza, mas que en el desarrollo de la supuesta «tercera
misién», 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 cooperacién, tanto vertical
entre jerarquias, como horizontal con expertos de otro perfil de estudios;
v, al respecto, la evaluacion de capacidades (tanto en los centros como en
pruebas tipo PISA) deberia considerar no solo las de matematicas, fisica,
lengua y similares, sino también las capacidades interactivas».
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Para la UE, el desarrollo de competencias y su gestion se ha conver-
tido en incrementar el uso de tecnologia 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 economia global.
Esta constante transformacion ha puesto en duda el valor de las cualifica-
ciones académicas a la hora de predecir el desemperio laboral. Ello explica
el porqué, desde esta nueva forma de entender la gestion, el rendimiento
laboral es consecuencia de determinadas competencias: trabajo en equipo,
pensamiento critico, solucion creativa de problemas, habilidades de co-
municacion, entre otros aspectos, ya que facilitan la adaptacion del trabajo
ante los cambios en las tecnologias utilizadas y la organizacién del trabajo.
Segun Brunet y Bocker (2014:5), apoyandose en Stroobants (1993), las
citadas competencias imponen tres significativos en la estructura de las
empresas:

o «descentralizacién: supone la desintegracion de una orga-
nizacion jerarquica de gran envergadura en muchas divisiones
semiauténomas o cuasi empresas, responsables de la mayor par-
te, si no de todas las actividades bajo su competencia;

o delegacion presupuestaria: significa asignar a la unidad mas
pequena posible dentro de la organizacion la responsabilidad de
las actividades de gestion de recursos u objetivos financieros;

o mercado interno de trabajo: constituye la principal aplicaciéon
de los principios del mercado a la toma de decisiones, reflejada
en medidas tales como la contratacién 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 facilmente comprensible
siguiendo la lé6gica del discurso utilizado, la principal clave explicativa
para todos estos cambios es la produccion flexible de la organizacion em-
presarial. Requena (2008: 103) senala que, en consecuencia, «las empresas
adaptan la produccion a los cambios constantes, sin pretender controlar-
los. Uno de los mejores ejemplos es el de la artesania industrial o pro-
duccidén personalizada. Los sistemas de produccion flexible estan forma-
dos por redes que compaginan una situaciéon de demanda creciente de
un producto determinado; combinan la produccion del alto volumen que
permiten las economias de escala y los sistemas de produccién persona-
lizada reprogramable, con lo que captan las economias de diversificacion.
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Esta realidad de la flexibilidad se debe a la utilizacién masiva de las nuevas
tecnologias en la transformacion de la cadena de montaje. Las cadenas
reprogramables son asi mds sensibles a las variaciones del mercado y a los
constantes cambios en las tecnologias de fabricacién».

Estrategia productiva que ha dejado obsoleta a la produccién en cade-
na, logrando la entrada en crisis de «la gran corporacion» taylorista-for-
dista; consecuencia légica de la crisis de la produccion en serie tipificada,
ya que la produccién artesanal personalizada se ajusta mejor a las carac-
teristicas de Pequefias y medianas empresas (Pymes). Continuando con
Requena (2008: 104-105), esta situacion explica la paraddjica conquista de
los grandes mercados mundiales «a través de conglomerados y de redes
empresariales que, a su vez, practican la subcontratacién de empresas me-
dianas y pequenas con alta tecnologia. Con ello se garantiza una mayor
productividad y eficiencia, consecuencias ambas de la mayor flexibilidad.
Este hecho ha traido consigo cambios sustanciales en las estructuras or-
ganizativas». Con esto, nos encontramos en el centro de lo que llamamos
la economia de la informacién. En ella, junto a la del conocimiento, la ge-
neracién de innovacién y de capital se convierte en un doble proceso de
interaccion: entre personas, y entre éstas y sus organizaciones.

Todo lo anterior explica el porqué la gestion por competencias se
orienta hacia la evaluacion, acreditacion y reconocimiento de los «sa-
beres hacer» (con cierto regusto al savoir faire del liberalismo origina-
rio), siendo estos inherentes al desempefio competente de las personas
en determinada actividad, ocupacién o funcién. Desempefio que es un
claro indicador de las propias competencias profesionales, por lo que a
su vez establece la conveniencia de su elevacién o mantenimiento para
mejorar la competitividad de una organizacion (educativa y/o empresa-
rial, por ejemplo). Estos son algunos de los motivos que han llevado a de
Asis (2007a:21) a senalar que el desempefo «implica —ademas de cono-
cimientos— habilidades y destrezas, resolucion de problemas practicos en
situaciones reales, saber mantener relaciones e interacciones con otros, asi
como saber trabajar en equipo, adaptacion a las contingencias del entorno,
etc.». En la misma linea, Planas (2013: 84) sefiala que es la razén por la que
la «nocién de oficio en la que tradicionalmente se ha basado la relaciéon
entre formacion y empleo se esta difuminando y esta siendo reemplazada
por la de competencias asociadas al empleo, que no se basa en una corres-
pondencia biunivoca entre especialidades de formacién y especialidades
de empleo, admite multiples modalidades de adquisicién de competencia
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que van mds alld de la formacidn 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 formacién a lo largo
de toda la vida, de los que la formacidn inicial constituye su fundamento
pero no su perfil final».

En este marco, se produce la interesante aportacion de Villa y Poblete
(2008:84) cuando sefalan que «la gestiéon por competencias reconoce las
competencias adquiridas informalmente y reivindica el caracter instru-
mental de la formacidn, 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 especificas (propias de cada profesion), por tanto se basa
en un analisis de las exigencias profesionales que han de ayudar a definir y
priorizar las competencias fundamentales requeridas en un determinado
area profesional. Un aprendizaje que se apoya en un sistema de ensefian-
za-aprendizaje que progresivamente va desarrollando la autonomia 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 dedicacién adecuada para adquirir o
desarrollar las competencias propuestas en el tiempo estimado para ello.
Es un sistema de aprendizaje personal que combina teoria y practica y
que se aleja del sistema anterior basado fundamentalmente en la memori-
zacion que permitia el estudio concentrado o intensivo en determinados
momentos».

Segun lo ya visto, podemos definir las competencias como predictoras
de desemperio laboral exitoso. De ahi que Brunet y Bocker (2014:18) se-
falan que en las viejas formas de gestion, «la cualificacién reenviaba a una
escala que definia los grados de cualificacion relativa a criterios sociales».
En la gestion por competencias, sefiala Massé (2005), esta es recudida a
un simple dualidad, es o no. Ademds, insistiendo en la critica, Brunet y
Bocker (2014:19) describen como mientras que «la logica de la cualifi-
cacion reenviaba al empleo de trabajadores que debian efectuar unas ta-
reas determinadas, la logica de la competencia consiste en la vinculacién
con la empresa de personas consideradas convenientes en competencia
gerencial» De esta forma, el enfoque de competencias se configura como
instrumento de gestion de recursos humanos, en prolongacién o enlace
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con las preocupaciones de la tradicion fayolista, siempre interesada, sefia-
lan Kohler y Martin Artiles (2010), en definir las caracteristicas idoneas
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 idéneas
y efectivas, que apoyen el rendimiento general de toda la empresa, pro-
porcionando a la direccion los motivos por los que un profesional —un
directivo, un cuadro, un ejecutivo, etc.— tiene un desempefio superior, y
la forma de alcanzar sus objetivos» (Brunet y Bocker, 2014: 19).

Para ir acabando, introducimos un aspecto que si bien lo hemos veni-
do apuntando, no ha sido objeto hasta ahora de un analisis especial. El en-
foque de competencias implica una mayor individualizacién en la gestiéon
de los recursos humanos. FUNDIPE (1999) ha sefialado 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 motivacidn, responsabilidad, predisposiciéon
a los cambios y capacidad de dar el primer paso; 2) seguridad y competen-
cia emocional del empleado: capacidad para interactuar con los demas; 3)
inteligencia practica o habilidades para la soluciéon de problemas: capaci-
dades de comunicacion, andlisis y resolucion de problemas, de uso de la
tecnologia, 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 organizacioén, conocer la actividad, ser capaz de auto-
gestionar tareas y de aprender continuamente» (Redchud,n.d.).

La cuestion de fondo, segun plantea Lopez y Lopez (2008:156-157)
es la aparicion de «una nueva relacion 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 produccion, un conjunto de competencias
profesionales que permita una mayor polivalencia, flexibilidad y rapida
adaptabilidad ante las demandas del mercado y la tecnologia. 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 caracteristica 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 tenian e integrarse mds
facilmente en el mercado de trabajo en diferentes periodos de vida». In-
cidiendo en su aspecto mias particular, Lopez y Lopez (2008: 158) sefiala
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 insercion laboral se
hace en un mercado de trabajo con condiciones de empleo cada vez mas
inestables y menos reguladas».

El enfoque de competencias resulta ser una critica 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 mas bien escasa. Cara-
bana (2011:19) sefiala que en el caso concreto de los titulados de FP, no
encuentran trabajo como carpinteros, electricistas o albailes en funcién
de su especialidad, «sino en muy variadas ramas industriales en funcién
de su capacidad de transferir a otros campos la formacién especializada
adquirida para cualquiera de ellos. En vista de esto, no debe pretenderse
que el sistema de ensenanza produzca lo que las empresas necesitan al
nivel concreto de la ocupacion; se trata de que se produzca a un nivel mas
general —el de competencias— y no solo en la escuela, sino también en la
practica, lo que la economia —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 articulos de prensa, manuales de instrucciones
o bandos municipales.

En definitiva, el enfoque por competencias, en términos didacticos,
adopta una metodologia activa, pretendiendo postularse como «alterna-
tiva al tradicional binomio didactico: el profesor transmite y explica in-
formacién y conocimientos, frente al alumnado que los recibe (pasiva-
mente) procurando su asimilacién y comprension». La didactica 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 informacién 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 funcién debe estar
mas relacionada con la orientacidn, la tutorizacion, la creacion de con-
diciones de aprendizaje etc., en fin, la facilitacién de medios y métodos
que permitan al alumnado desarrollar una actitud mucho més 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 informacién adecuada para la
solucién de un problema, asi como ir elaborando su propio aprendizaje y
construyendo sus propios conocimientos mediante el ensayo de diferentes
soluciones posibles a los problemas planteados y la identificacion de aqué-
llas que resulten mds apropiadas (las cuales seran procesadas como saber
hacer adquirido o construido)». En suma, afirma de Asis (2007b: 11) que
este enfoque didactico «hunde sus raices en el supuesto de que la acciéon
es también conocimiento y, en no pocas ocasiones, el mejor medio para
adquirir conocimientos o saberes».

4.3.1 CONCEPTUALIZACION DE CUALIFICACION Y DE COMPETENCIA

La actualidad del debate en torno al aprendizaje se ha situado a nivel mun-
dial, si bien con multiples 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, Navio (2001:34) sefala
que, en el fondo, «no se indica cudl es la diferencia entre ambos términos.
Las competencias (del plural competency) son utilizadas cuando se hace
referencia a rasgos de conducta y a la enumeracion de los elementos preci-
so0s. En cambio, la competence tiene un sentido mas global que, en muchas
ocasiones, es utilizada en singular»; desencuentro que viene de lejos. Short
mantuvo en 1984 que «el término competency denota ciertas categorias
concretas y cualidades, mientras que el término competence denota cuali-
dades genéricas que no pueden especificarse» (Navio, 2005:218). Menos
de una década después, Fletcher (1991) senalé que «competence se refiere
a competencias ocupacionales basadas en resultados; definen expectativas
de desempeiio laboral en términos de outputs. Competency alude a des-
criptores del desempefio individual basados en la conducta; describen los
inputs que facilitan la consecucién del desempeqio laboral exitoso». Ante
semejante indefinicion, el Informe MINEDUC (2009: 10-11), sentencid
que «la competence o las competences estan mas relacionadas con el trabajo
y su realizacion, mientras que la competency o las competencies estan mas
relacionadas con las personas que realizan el trabajo».
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Por una pura cuestion Iéxica, en el idioma espaiol 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, capacitacion, competicion,
cualificacion, 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 profusion de términos, resulta interesante saber que no se diferencia
de manera clara entre los conceptos competencia y cualificaciéon. Pasamos
a conocer, con mayor detalle, la manera de entender cada uno de estos
conceptos, asi como su distincion.

A medidados de la tltima década del siglo xx, Castillo Mendoza y
Terrén (1994) sefialaron «que la concepcién de la cualificaciéon ha sido la
mantenida tradicionalmente por las teorias convergentes con el paradig-
ma de la economia neoclasica, y especificamente por la teoria del capital
humano» (Brunet y Bocker,2014:7). Desde esta perspectiva la cualifica-
cion profesional se cind a su exclusiva dimensidn técnica o profesional,
junto a sus capacidades de manipulacién y conocimientos sobre el proce-
so de trabajo; todos ellos desarrollados por formacién o experiencia. Con-
cretamente, fue viculado junto «a un capital humano caracteristico del
factor trabajo, cuyo precio puede medirse objetivamente por su producti-
vidad marginal relativa y traducirse directamente en el salario». Se parte,
segun Dubar (1991,1993), de un enfoque adecuacionista entre formacién
y empleo (basado en la absoluta transparencia de la relacién formacion-
cualificacion-salario), en virtud del cual las cualidades individuales se
transforman de manera armoénica y directa en jerarquias salariales y, con-
siguientemente, sociales. Bajo esta forma de estratificar, la cualificacién
laboral es definida como la capacidad personal de actuacion 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 cualificacion laboral, el reconocimiento se produce
en el sistema productivo y se asocia a la adquisicion y aplicacion del co-
nocimiento, que son homogeneizados a través de certificados y titulos;
utilizados como méritos de referencia para el reconocimiento social (Bru-
net'y Bocker, 2014: 7). Si deseamos esclarecer el concepto de cualificacion,
resulta evidente que hay que comenzar admitiendo su construccion social.
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A finales de los afos 80 del siglo xx, Naville (1985) seiial6 que la cua-
lificacién fue reconocida «fundamentalmente [como] una relacién entre
ciertas operaciones técnicas y la estimacion de su valor social; es decir, la
cualificacién incorpora un juicio de valor que produce efectos colectivos,
una clasificacién diferencial. En este juicio de valor estan involucrados
tanto los trabajadores como los empresarios, que poseen definiciones dis-
tintas de cualificacion. De hecho, las cualificaciones que un empresario
considera necesarias para realizar un trabajo difieren de la visién del tra-
bajador». Esta tltima diferencia, en opinién de Rigby y Sanchis (2006),
pudo estar condicionada por una serie de factores concretos, fruto de una
situacion particular, siendo los mas importante las relaciones de poder vi-
gente. La idea de cualificacién como construccion social sefiala su caracter
singular, ya que tan solo era valido para una empresa o sector profesional
especifico, siempre susceptible de redefiniciéon en funcién de las transfor-
maciones operadas por en procesos productivos y mercados de trabajo.

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

o lacualificacion del trabajo aparece en el curso de la historia como
un hecho social relativo; es decir no reposa sobre ningun criterio
absoluto;

o las formas de cualificacién dependen de la configuracion de las
fuerzas productivas, asi como de la estructura econdmica de la
sociedad;

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

o lacualidad y cualificacion del trabajo es relativa a criterios socia-
les y no individuales. Ello es facilmente 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 posicién de privilegio— «inciden
en los mercados de trabajo internos y utilizan su poder econémi-
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co para mantener sus cualificaciones por encima de las femeni-
nas» (Rigby y Sanchis, 2006:26).

Como hemos creido demostrar, «la nocién de cualificacion, histd-
ricamente remite a un concepto complejo, definido como una construc-
cion social a partir de actores colectivos y regulados a través de la cos-
tumbre, las leyes consuetudinarias y la negociacién colectiva» (Brunet y
Bocker,2014:8). Pese a todas las precauciones posible, proponemos que
cuando hablamos de cualificacién nos estamos refiriendo a los siguientes
aspectos vinculados:

o por cualificacién entendemos determinada exigencia de un per-
fil de conocimientos concretos requeridos para desempenar de
forma efectiva el puesto de trabajo;

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

o la cualificacion atribuida oficialmente al puesto de trabajo ocu-
pado; resultado del conflicto y la negociacidn, lo que a veces se
confunde también con categorias profesionales, al estar relacio-
nado con la jerarquia salarial en la empresa;

o la cualificacién atribuida, a través de un titulo otorgado al tra-
bajador, bien sea en una institucion escolar, bien adquirida en el
propio puesto de trabajo como experiencia.

Mas recientemente, Kohler y Martin Artiles (2010) senalan que el
concepto de cualificacion se refiere a un modelo sociolaboral concreto:
el modelo taylorista-fordista, que recordemos fue regulado por los agen-
tes sociales a través de la negociacion colectiva, asi como normativizado
y prescrito por la propia organizacion 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 direccidn de las empresas a través de las politicas de recursos
humanos. Su novedad estriba en que la titulacién por si misma no es sufi-
ciente, por lo que parte de la responsabilidad (muy grande) de la contrata-
cion pasa a atribuirse al trabajador. A partir de ahora, de él depende dotar-
se de un perfil que cuente con el suficiente valor afnadido como para que
resulte atractivo para el empleador, incrementando asi 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 basico, constituyéndose en una de las competencias fundamentales
la orientacién al aprendizaje. Peinado (2016: 98) sefiala que «en un mundo
en el que los avances tecnoldgicos y metodologicos convierten en obso-
letos determinados conocimientos a una velocidad de vértigo, no tiene
sentido basar la seleccion en su acumulacion 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 podra adquirir en un futuro y la capacidad de asimilarlos y ponerlos
en practica en funcion de las necesidades de la empresa y el mercado».

Lombana et alii (2014:303) senala que aunque en la literatura admi-
nistrativa el término competencia aparece vinculado a la sociologia, por
su ligazén «a Weber (1974), que plantea que el tipo més puro de domi-
nacion legal es aquel que se ejerce por medio de un cuadro administra-
tivo burocrético, cuyas facultades de mando son también competencias
legales», surgié del campo de la psicologia,concretamente vinculado a
los estudios de McClelland (1973,1998) desarrollé sobre la validez pre-
dictiva del método clasico de evaluacion de la inteligencia. Segun él «era
mas apropiado analizar competencias que inteligencia, pues esta tltima
caracteristica resulta demasiado general y abstracta y, sobre todo, no nos
facilita informacion sobre la capacidad de hacer —el elemento clave del
mundo laboral». De ahi que el método clasico resultaba limitado, ya que
los exdmenes para evaluar la competencia darian mejores resultados a la
hora de predecir el éxito académico. Estas conclusiones se aplicaron en las
practicas de seleccion y desarrollo de la capacidad de los directivos. En
esta misma linea, hay que situar los trabajos de Gilbert (1978), Spencer y
Spencer (1993) y Boyatzis (1995). En todos ellos el término competencia
equivalia, al aplicarlo a organismos empresariales, a cualificaciones de na-
turaleza técita, esto es, habilidades tacitas con la finalidad de diferenciar el
comportamiento efectivo de los trabajadores.

Su evidencia requeria de una prueba formal. Ejemplo de ello fue la
formulacién de Gilbert, quién vinculé los conceptos de competencia y
rendimiento. Definié la competencia como una funcién en la que el ren-
dimiento valioso (W), es el producto de la relacién de logros valiosos (A)
con respecto a un comportamiento costoso (B), expresandolo bajo la si-
guiente ecuacion W=A/B. Por consiguiente, dedujo que el valor del ren-
dimiento era una relacién inversamente proporcional entre logros (por
ejemplo, los objetivos alcanzados) y costes del comportamiento para lo-
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grarlo (costes salariales, tiempo o energia). El valor del rendimiento se
eleva bien a medida que aumentan los resultados obtenidos, bien con la
reduccion de los costes del comportamiento necesario (Mulder, 2007).

Todas estas demostraciones, de presunto caracter cientifico, estuvie-
ron en la base de un tipo de actuaciones concretas. Spencer y Spencer
(1993) han sefialado que «pensar en una légica 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». Ademds, 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 desempeno
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 categorias por Bethell-
Fox (1997): competencias de logro y accién, competencias de apoyo y
servicio, competencias de impacto e influencia, competencias gerenciales,
competencias cognitivas y competencias de eficacia personal» (Brunet y
Bocker, 2014: 10).

Su utilizacion 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 flexibilizacion 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 ahi que el National Council for Vocational Qualifications
(NCVQ) defina competencia como la habilidad de aplicar el conocimien-
to, comprension, practica y destreza mental para lograr una actuacién
efectiva por los estandares requeridos en el puesto de trabajo» (Brunet y
Bocker, 2014:11). Esto incluye «la resolucién de problemas, y que el in-
dividuo sea suficientemente flexible para adaptarse a los cambios reque-
ridos» (Horton, 2000: 312). En un sentido mas amplio, como es el de la
formacion, Schmal y Ruiz-Tagle, (2008: 148) sefialan cémo «la educacién
basada en competencias [...] deriva en un curriculo a partir de un anélisis
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) senala que «el
concepto de competencia, como concepto técnico, debe incluir dos as-
pectos. Uno, la especificacion del desempeio y, dos, la especificacion o
los criterios que dicho desempeifio debe satisfacer. Desde las anteriores
perspectivas, el concepto de competencia incluye la especificacion de acti-
vidades en relacién con otras actividades, objetos y/o circunstancias, pero,
ademas, debe incluir el criterio que dichas actividades y no otras satisfa-
cen respecto del resultado, logro o efecto a tener en tal situaciéon. Como
concepto técnico una competencia implica el ejercicio de habilidades de-
terminadas para satisfacer un criterio de aptitud funcional». En la misma
linea, la CE (2003:12) define una competencia como «una combinacién
de conocimientos, habilidades o capacidades y aptitudes apropiadas en
una situacién particular. Por tanto, la competencia se divide en tres com-
ponentes: conocimientos, capacidades y actitudes». Las capacidades se
vinculan a una gestion proactiva de los proyectos (entraian capacidades
como la planificacion, la organizacidn, la gestion, el liderazgo y la delega-
cidn, el analisis, la comunicacion, la celebracion de sesiones informativas,
la evaluacion y el registro), ademds 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 como estas pueden ser un impulso positivo, por ejemplo,
mediante el comercio justo y las empresas sociales. Por ultimo, la actitud
empresarial se caracteriza por «la iniciativa, la proactividad, la indepen-
dencia y la innovacion tanto en la vida privada y social como en la profe-
sional. También esta relacionada con la motivacion y la determinaciéon a la
hora de cumplir los objetivos, ya sean objetivos personales o metas fijadas
en comun con otros, incluido en el &mbito laboral».

Por su parte, Esteban y Sdez (2008:5) seialan 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 estan 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 formacién y el reconocimiento de habilidades y com-
petencias estdn, de hecho, fuertemente entrelazados con los factores con-
textuales que regulan el mercado laboral y que influencian su relacién con
los sistemas de educacion y formacion 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 funcién. La relacién personal entre el empleador y su empleado
se encuentra transformada. El trabajador, reclutado en funcién del grado
formativo alcanzado, no tenia hasta ahora més que poner al servicio de la
empresa el saber y la experiencia que le habian 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 Bocker (2014: 10) apostillan que se trata de
una evaluacion centrada «no tnicamente en los objetivos, sino también en
las competencias que estan desarrollando sus empleados». Ademds, con-
sideran que se produce una relacion causal «entre el mejor nivel de resul-
tados para una funcién especifica y determinadas caracteristicas que solo
determinados trabajadores poseen, se deduce que son esas caracteristicas
diferenciadoras las que se asocian al concepto de competencia. Caracte-
risticas que, cada vez mads la literatura sobre recursos humanos interpreta
como la base de un buen desempeiio laboral, y relacionadas con la inteli-
gencia emocional, y mas concretamente, con las competencias de caracter
social descritas por Goleman (1996). Este autor distingue cinco factores
de la inteligencia emocional, aplicables al mundo laboral: autoconciencia,
autorregulacion, motivacién, empatia y habilidades sociales. Estos cin-
co factores dan como resultado un catédlogo de veintitrés competencias
emocionales relacionadas con un desempeiio laboral eficiente» (Brunet y
Bocker, 2014:11).

Villasante (2006: 89-92) senala otro aspecto en Goleman et alii (2002),
el del dirigente: «el tema del lider ‘primal, que debe despertar los senti-
mientos positivos de sus subordinados y ello ocurre cuando un lider pro-
duce resonancia, es decir, el clima emocional positivo indispensable para
movilizar lo mejor del ser humano. Por ‘primal” entiende Goleman, algo
asi como ‘natural’ o ‘primario’ o ‘espontaneo;, 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 ensefidrsela 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 més 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 innovacién creativa?»

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

Junto a ello, también identifica la importancia del concepto de «re-
sonancia», ya que en su opinion la creaciéon de «un ambiente o clima de
conflanza y creatividad, también aqui es la clave, pues contribuye a encon-
trar sentido aun en medio del caos y la locura. Para ello se empez6 conec-
tando con la realidad emocional compartida para luego poder elaborar y
articular verbalmente una visiéon que despertase la resonancia que todo
el mundo ya estaba sintiendo en lo més 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-
lacién continua entre los sistemas limbicos de los integrantes. La alegria
y la cordialidad de los integrantes de un grupo de trabajo se transmiten
mds rapidamente que la irritabilidad. La risa es el termometro mas fiel de
la temperatura emocional de un grupo de trabajo, y proporciona una me-
dida inequivoca del grado de conexion existente entre los corazones y las
mentes de los implicados. El escaner cerebral de alguien que estd disgusta-
do o ansioso pone de manifiesto, entre otras cosas, una elevada actividad
de la amigdala y en la region prefrontal derecha» (Vilasante, 2006: 93).

Como hemos visto, el término de competencia estd vinculado a la ges-
tién 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 linea, Brunet y Bocker (2014:11-12)
senalan 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 titulacion académica, sino también a otros aspectos del
curriculo oculto, a habilidades de tipo relacional, a caracteristicas técitas
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 definicién del término competencia. Ambos remiten a
resultados, es decir, a mejorar el rendimiento o desempeiio de la organiza-
cidn, sean organizaciones educativas o productivas».

Mulder (2007:15) incide en la misma direccion, al sefialar que el
concepto «se antoja especialmente relevante en el actual debate sobre las
cualificaciones y las competencias que requiere la economia del conoci-
miento, tanto a los trabajadores por cuenta ajena como a los trabajadores
auténomos, asi como a los empleados de las empresas grandes y a los de
las pequenas y medianas empresas. Nosotros afirmamos que el mundo
del conocimiento no basta. También es necesaria la competencia». Fina-
lemente, Wright (2014:64) sefiala la relacién existente entre competen-
cia y plenitud humana, describiéndola como «compleja. De un lado la
competencia —esto es, tratar de hacerlo mejor que los demas— es uno
de esos procesos que incita a la gente a invertir tiempo, energia y recursos
necesarios para desarrollar sus talentos. Esto no supone que la tinica mo-
tivacion para desarrollar los talentos propios sea el deseo de ser mejores
que los otros. La gente también se motiva por el sentido de la realizacién
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 competicién anima una
cultura de realizaciéon que evalua a la gente tinicamente por referencia a
su situacion relativa en relacién con otros. El logro no se define como la
realizacién 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 incorporé al proceso de
desarrollo de la FP en diversos paises de la Unién Europea. Respecto a
Alemania, afirmaba que el debate sobre el concepto de competencia se re-
montaba ala década de 1970 y estaba vinculado a la menor especializacién
de la FP, a la definicion de las profesiones y a la mejora de los procesos de
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aprendizaje. Actualmente se distinguen los cinco ambitos de competencia
siguientes: accion, materia, personal, social y métodos y aprendizaje. Por
otra parte, se estan introduciendo ambitos de aprendizaje. El desarrollo de
las competencias se centra en la actividad laboral o en el conocimiento de
los procesos de trabajo.

Las principales criticas, de acuerdo con Mulder (2007), apuntan al ca-
racter superficial de los dmbitos de competencia, los cuales deberian ana-
lizarse mas detenidamente y enfocarse hacia un analisis de los requisitos
de rendimiento. Existe también el temor de que se pierda el orden légico
de los dambitos de conocimiento (comunmente conocidos como materias).
Asimismo, en Alemania se plantea la cuestion de como 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 obtencion de titulo, lo que dificulta
su evaluacion durante el programa de formacion. Existe una discrepancia
entre los exdmenes que se realizan actualmente y los requisitos de evalua-
cion de la competencia.

4.3.2 ENFOQUES DE CONCEPTUALIZACION DE COMPETENCIAS

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

o 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 desemperfio de la tarea y, para ello, observa los re-
sultados especificos obtenidos en un contexto determinado. Esta
orientado hacia el desempeiio laboral.

o 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 organizacion
laboral, concretamente entre los resultados de los trabajadores y
sus habilidades, conocimientos y actitudes. Se busca identificar
los elementos relevantes para la solucién de los problemas. Los
objetivos y funciones de la empresa se formulan en términos de

294



Origen, contexto, evolucién y futuro de la Formacion Profesional

su relacién con el entorno: mercado, tecnologia, relaciones socia-
les e institucionales.

Constructivista: las entiende como constitutivas de una relacién
dialéctica entre la capacitacion de los trabajadores y su partici-
pacion (progresiva y coordinada) en la actividad que realizan. Se
trata de dar solucidn a las disfunciones y problemas que presenta
una organizacion para lograr el cumplimiento de sus objetivos.
También son concebidas desde una dimensién personal, por lo
que esta corriente enfatiza la capacitacion de las personas y la
programacion 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
participacion de cada sujeto en la capacitacion y la eleccion de
tareas, ya que los individuos son los protagonistas de su propia
formacién 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 disposicion para la actuacioén y la interpre-
tacion. Enmarca el analisis de las competencias humanas solo en
el conocimiento y la actuacion, sin tener en cuenta otros recursos
personales y el entorno en el que el individuo actda.

Hermenéutico Reflexivo: se entienden como una habilidad rela-
cionada con el conocimiento puesto en practica en condiciones
de reflexién conjunta. aspectos esenciales de este enfoque son e,
entre otros, la formacion critica y reflexiva de los profesionales, el
aprendizaje significativo e innovador en condiciones de colabo-
racion, el coprotagonismo del que aprende y ensena, el desarrollo
de competencias fundamentales, trasferibles y transversales.

Humanista: se parte del desarrollo integral humano y se refiere a
la formacién de la persona reflexiva, creativa e integra. La com-
petencia es concebida como habilidades humanas generales que
se forman a partir del potencial que tiene la persona en su rel-
acién con el entorno. Surge a partir de la necesidad de la accién y
la experiencia en el mundo globalizado. Defiende el curriculum
integrado, ya que favorece el desarrollo de la persona en una di-
mension mas holistica.
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Estos seis enfoques han sido adoptados para el disefio de politicas pu-
blicas de evaluacion y certificacion de competencias. Sin embargo, Garcia
Espejo e Ibafiez (2006: 145) senalan que «si nos atenemos a la literatura del
area de recursos humanos, hemos observado que el enfoque conductista
orientado hacia el desempeiio laboral efectivo constituye el eje central de
analisis y construccion de competencias. Bajo este enfoque, se desarrollan
dos grandes enfoques para la identificacion de competencias: los grupos
de trabajo con expertos y el método de validacion de contenido. El prime-
ro de ellos busca aislar aquellas competencias consideradas criticas por los
‘gurts’ 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 investigacion
se realiza con suficiente tiempo y medios, el proceso involucra tanto a la
empresa como a las instituciones educativas, pues es un analisis 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 ultimo, 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 raices tedricas
en McClelland (1973,1998) y entiende la competencia como las caracte-
risticas, 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 caracteristica
propia de una persona, que esta causalmente relacionada con el buen des-
empeno de su puesto de trabajo en una organizacién concreta. Este autor
distingue entre competencias de desempeio bésico y alto. Las basicas no
guardan relacion causal con un mejor desempeno laboral, por lo que este
modelo de competencias gira en torno a las de alto desempefio o diferen-
ciadoras, es decir, aquellas caracteristicas que guardan una relacion causal
con un desempeno eficaz o superior en el trabajo.

En la misma linea, Spencer y Spencer (1993), las considera como
caracteristicas vinculadas al individuo causalmente relacionadas con su
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rendimiento eficaz segtin los criterios de un trabajo o situacién. Hay cinco
caracteristicas de la competencia. Dos de ellas se conocen como compe-
tencias superficiales (conocimiento y habilidades), y se considera que se
desarrollan y evaltian mas rapidamente a través de la formacion y de la ex-
periencia. Las otras tres son las caracteristicas basicas de la personalidad.
Se tratan de: motivaciones, rasgos y el concepto de uno mismo. Se consi-
deran dificiles de evaluar y desarrollar. Por lo tanto, las competencias pue-
den ser cualquier caracteristica 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 conceptualizaciéon han sido
descritos por Garavan y McGuirre (2001):

o 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 sefial de tozudez o de
valentia.

o esdificil predecir rasgos especificos asociados a un puesto de tra-
bajo y definirlos objetivamente.

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

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

Esto ha llevado a Garcia Séiz (2003:29) a sefialar que «en la gestion
de recursos humanos ocupa un lugar destacado el predecir quién rendira
mas y mejor en los puestos de trabajo, parece que este enfoque no resulta
muy adecuado, tanto mas cuando se dispone de una mejor conceptualiza-
cion: la conceptualizacién como desempeno».

La segunda conceptualizacién sobre las competencias, es la denomi-
nada como desempefio. 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 estan causalmente relacionados con un desempe-
o bueno o excelente en un trabajo concreto y en una organizacién con-
creta, es decir, representan el vinculo entre las caracteristicas individuales
de los trabajadores y las cualidades requeridas para llevar a cabo sus tareas
profesionales especificas (Woodruffe, 1991; Le Boterf,1994, 2001; Lévy-
Levoyer, 2003). Este concepto de competencia se refiere en términos de
gestion del trabajador a:

o caracteristicas de comportamiento que indican el potencial del
trabajador;

o  caracteristicas observables y, por tanto, evaluables;

o aquello quelleva a un trabajador a realizar una actuacion de efec-
tividad (eficacia y eficiencia) en un puesto de trabajo.

Esta perspectiva pone el énfasis en los resultados. En opinién 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 si
mismo». De ahi que cada una de las competencias téngan una definiciéon
narrativa con uno o mas indicadores de conducta. Bajo esta conceptuali-
zacion, se estudian los comportamientos observables de las personas que
realizan su trabajo con eficacia, realizandose la definicion o descripcion
del puesto de trabajo en funcién de los mismos. En contraposicion a la
conceptualizacién de rasgos, esta conceptualizacion:

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

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

o Facilitala comparacion entre el perfil de exigencias del puesto y el
de competencias de las personas, por lo que las predicciones son
mas seguras, validas y fiables;

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

Otras aportaciones de esta conceptualizacion son:
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o  Estd orientada a los resultados. Se buscan rendimientos excelen-
tes, aunque también hay quien plantea la posibilidad de que el
desempeiio pueda ser simplemente satisfactorio.

o 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 mas 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 desempeio) hacen hincapié en los distintos aspectos de la compe-
tencia, por lo que una combinacién de ambos enfoques resulta ser el mas
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 desempeiio
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 capacitacion 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, asi
como los procesos motivacionales, emocionales, afectivos y volitivos, en
el desempeno de la profesién/ocupacion. Su conjunto provee a la persona
de la posibilidad de tomar decisiones inteligentes en situaciones que son
nuevas. Competencias que se adquieren con la participacion 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 mediatizacién de
otras personas, en la medida en que adquiere plena comprension de lo
que esta haciendo en el ejercicio de la reflexiéon conjunta para la soluciéon
de problemas concretos de su entorno con cierto nivel de complejidad e
incertidumbre tecnoldgica.

299



Ignasi Brunet i Icart, David Moral Martin

Horton (2000) también sefiala un modelo integrador en el cual con-
viene, por razones de evaluacion y desarrollo, distingue entre tres tipos de
competencias:

iniciales: conocimientos y habilidades subyacentes para la gestion
de proyectos;

personales: caracteristicas 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 ¢l elabora, a su vez, un modelo integrado. En-
tiende la efectividad en un puesto de trabajo como la habilidad de aplicar
el conocimiento, comprension, practica y destreza mental para lograr una
actuacion efectiva por los estdandares requeridos en el puesto de trabajo.
Esto incluye la solucién de problemas, y que el individuo sea suficiente-
mente flexible para adaptarse a los cambios requeridos en una situaciéon
de trabajo.

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

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

esta movilizacion solo resulta practicable ante una situacién
concreta; siendo cada una unica, aunque se la pueda tratar por
analogia con otras, ya conocidas;

su ejercicio pasa por operaciones mentales complejas, sostenidas
por esquemas de pensamiento los cuales permiten determinar
(mds o menos de un modo consciente y rapido) y realizar (mas
o menos de un modo eficaz) una accion relativamente adaptada
a la situacion;

las competencias profesionales se crean, en formacion, pero tam-
bién a merced de la navegacion cotidiana del practicante, de una
situacion de trabajo a otra.

Mass6 (2005:153), apoyandose 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 linea, Torra et alii (2012: 24-25) las conciben como «una inteligencia
practica de situaciones que se apoya sobre conocimientos adquiridos y
los transforma con tanta mds fuerza cuanto la diversidad de situaciones
aumenta». Para Brunet y Bocker, (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 combinacién 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 practica del tra-
bajo», por lo que esta «no se aprecia en si misma si no a través de la acciéon
y el desempefio 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
practica, en la situacion profesional en la que se manifiesta, su naturaleza
es eminentemente relacional».

La competencia se enmarca en el contexto del desempeiio exitoso de
una persona, y la acepcion actualmente mads extendida, y coherente con la
conceptualizacion de desempenio (incluyendo los partidarios del enfoque
integrador), es la Garcia-Saiz (2000) quien las considera como un conjun-
to de conocimientos, habilidades, valores y actitudes, vinculado por rela-
ciones de causalidad a desempefios profesionales buenos o excelentes, que
se llevan a cabo en organizaciones empresariales concretas y en situacio-
nes personales determinadas. Capuano (2004:141) sefiala 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 conjuncién
de los siguientes elementos»:

o Saber (know): «Conjunto de conocimientos, tacitos y explicitos,
relacionados con los comportamientos implicados en el ejercicio
de una determinada competencia; y que pueden ser de caracter
técnico (orientados a la realizacion de tareas) y de caracter social
(orientados a las relaciones interpersonales). Estos conocimien-
tos se han ido adquiriendo a lo largo del tiempo mediante la for-
macion (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 practicos, generalmente ticitos y corporales,
que permiten poner en practica los conocimientos que se poseen
y aplicarlos a una accién concreta; es decir, que la persona sea
capaz de aplicarlos:

- ahacer o producir algo (sea tangible o intangible), o

- alasolucién de problemas».

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

Técnicas, «comprenden la capacidad de aplicar conocimientos es-
pecializados y/o experiencia a la realizacion o ejecucion de una
determinada tarea, asi 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 publico, resolver conflictos, etc.)».

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

Saber estar o saber ser (know-why): «Conjunto de actitudes,
valores, emociones y comportamientos acordes con las princi-
pales caracteristicas 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
organizacion, 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 producird».

o 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 concesién
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 terminologia ligeramente distinta, a pesar que se refiere a
lo mismo. Asi, entiende el saber (know) como el conjunto de informa-
cion, 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 practica con éxito, la perspectiva
y la actitud. La primera es la capacidad de ejecutar el conocimiento; saber
transformar teoria en practica, ideas en realidades, aplicar el conocimien-
to al analisis de situaciones, a la solucion de problemas y a la gestion (que
podria 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 podria 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 funcién directiva.

4.4 La evaluacion por competencias

Gaulejac (2012) sefala que desde este enfoque, el proceso de evaluacién
de las personas en un entorno laboral implica tres grandes aspectos: iden-
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tificar, medir y gestionar su desempeio. Por identificacién entiende la
conveniencia de determinar concretamente qué areas del trabajo han de
ser analizadas para medir adecuadamente desempefio y rendimiento del
empleado o equipo. Esto exige que el sistema de evaluacion parta previa-
mente del andlisis, descripcion y valoracion 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 evaluaciéon de
los empleados debe centrarse en analizar cémo lleva a cabo el empleado
aquellas caracteristicas relevantes de su puesto, que resultan importantes
para lograr los objetivos estratégicos y para la creacién de valor en la orga-
nizacion, dejando de lado aquellas otras caracteristicas que no lo sean. La
medicién implica realizar una opinién (juicio de valor subjetivo) sobre el
«buen» o «mal» desempeno 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 organizacion, con independencia del tipo, caracteris-
ticas y categoria del puesto que ocupen. De este modo el sistema de eva-
luacién ha de ser algo mds que una actividad retrospectiva que critique o
alabe a los empleados en funcién de su rendimiento, ademas de que debe
realizarse con vision 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 evaluacién de los empleados se deben
identificar los problemas de desempeio y rendimiento que pueda pre-
sentar cada trabajador o equipo, ofrecerles informacion o feedback cons-
tructivo, y emprender acciones para subsanarlos y mejorar los resultados
en el futuro. Sin embargo, la medicién y la gestion del desempefio y del
rendimiento son cuestiones que se hallan entre las més dificiles 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 remuneracion; aspecto que supone un agravio
comparativo, ademas de una evidente falta de equidad retributiva dificil
de resolver que tiene sus consecuencias negativas en la motivacion 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, motivacion, disciplina
y colaboracion, entre otras. Estas pueden variar de una época a otra, por
lo que es necesario analizar individualmente a cada empleado en cada pe-
riodo de tiempo, con el fin de que las diferencias repercutan en la parte
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variable de las remuneraciones de los empleados, ademas de para imple-
mentar acciones que mejoren la eficacia, la eficiencia y la efectividad de la
organizacion. Evidentemente, esta evaluacion debe llevarse a término de
manera periodica (mensual, trimestral, semestral o anualmente), segun
los acuerdos entre la direccion y los representantes sindicales de los traba-
jadores (generalmente el convenio colectivo suele contemplar la periodi-
cidad con que se efectuara la evaluacion de los empleados).

La evaluacion del desempefio, del rendimiento, de los méritos o com-
portamientos profesionales es una técnica que sirve para determinar (de
la manera mas justa y objetiva posible) el valor de la aportacién que hace
cada empleado en el desarrollo de su trabajo a la consecucién de los ob-
jetivos estratégicos y a la creacion de valor, apreciando tanto su interés,
voluntad y conducta como las diferentes capacidades aplicadas a la rea-
lizacién de las tareas asignadas, asi como los resultados que ha obteni-
do en su ejecucion. De esta forma las empresas han de involucrarse en
el disefio de sus estrategias organizativas, en la gestion por competencias
como herramienta para gestionar de forma mas eficiente el desempefio y
en el rendimiento de sus trabajadores. El desarrollo de un modelo de ges-
tién del desempefio y del rendimiento persigue mejorar los resultados que
obtienen las unidades, los equipos y el personal, midiendo su actuacién
mediante una estructura bien definida, comunicada y aceptada de metas,
objetivos y estandares de respaldos esperados.

Por otro lado, la gestiéon del desempefio y del rendimiento persigue
también consolidar una cultura de evaluacién de los logros de los emplea-
dos para orientarles en su desarrollo profesional futuro y recompensarles
conforme a sus aportaciones. Fernandez Lépez (2005: 114) sefiala que el
proceso de evaluacion de las personas basado en competencias pretende:
«1) explicitar los objetivos corporativos, desagregarlos por nivel jerarqui-
co y comprometer a las personas en el alineamiento de sus objetivos per-
sonales con los de su equipo, y con los de la organizacion al completo;
2) mantener un flujo continuo de comunicacién entre jefe y colaborador,
para la planificacion, el seguimiento y la evaluacion final de resultados, es-
tableciendo una nueva forma basada en la confianza, en el desarrollo pro-
fesional y en una sistemdtica planificada de intercambio de informacién;
3) concienciar a las personas sobre cudles son los valores que se quieren
fomentar y optimizar en la organizacion, 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
mds exitosar.

La gestion eficaz tanto del rendimiento como del desempeiio 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 planificacion estratégica, para poder comprometer
al personal en su logro mediante la fijacién de objetivos personales y de
equipo alineados con aquéllos. Todo ello con la finalidad de conseguir no
unicamente eficacia y eficiencia, sino efectividad.

Desde este punto de vista, se considera que la evaluacion de las perso-
nas, como herramienta de gestion, debe: estar integrada en las politicas y
estrategias de recursos humanos; ser arménica 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) sefialan que en el ambito organizacio-
nal, la funcién de evaluacion tiene su impacto en los siguientes parame-
tros de gestion de recursos humanos por competencias:

1) Politicas de seleccién e integracién. La evaluacién es una herra-
mienta que permite: a) valorar el nivel predictivo del proceso de selecciéon
y asi poder reorientar los perfiles establecidos, en cuanto a actitudes y ha-
bilidades; y b) contrastar si los pronésticos que establecimos al realizar la
seleccion 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 ahi, se establecen los planes de mejora que permitan
la reconduccion de la situacion.

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

3) Politica de planes de carrera (promocion y movilidad): la evalua-
cion ayuda a los directivos a decidir si la persona es susceptible de mayores
responsabilidades en el futuro dentro de la organizacidn, y, en su caso,
cémo planificar ese desarrollo. Ademas, sirve de complemento a la valo-
racién 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 utiles para cubrir vacantes en otros puestos.
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También para gestionar las decisiones de desvinculacién (jubilaciones, an-
ticipadas o no, despidos y regulaciones de plantilla, entre otros).

4) Politica de motivacion: reconocer y premiar los resultados obteni-
dos por los trabajadores, y ayudar a establecer retos de mejora y superacion
personal, es su objetivo principal. Incide en la cultura de la organizacién,
ya que potencia estilos de liderazgo determinados y orientacién al logro.
Y permite que la persona valore la importancia de su aportacién a los
resultados finales, lo cual fomenta una mayor implicacién y compromiso.

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

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

Williams (2003) sefiala que la interpretacion mas habitual del térmi-
no evaluacién del rendimiento es que se trata de una serie de activida-
des dirigidas al individuo, mediante las que canalizar su contribucién en
apoyo del rendimiento organizativo. El enfoque integrador y holistico de
la gestion del rendimiento (preconizado en gran parte de la literatura),
considera que este marco integra la comunicacion de la mision, los objeti-
vos, entre otros aspectos, de la organizacion. La intencion aqui es alinear
objetivos individuales con los expresados para la organizacion en su con-
junto, es decir armonizar el rendimiento individual y el de la organizacion.

Como ejemplo de ello, Swanson (1994: 112) seiala 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 situacion actual, por ejemplo: a) la misién de la organiza-
cion; b) cudles son los objetivos de la organizacion, si se conocen en todos
los niveles de la misma, qué se entiende habitualmente por rendimiento
organizativo; ¢) el clima y la cultura dominantes en la organizacion; d) la
estructura organizativa, incluyendo los procesos de toma de decisiones y
el disefio de los puestos de trabajo; e) la adaptacion de las actividades de
gestion del rendimiento con otras practicas y politicas de personal/recur-
sos humanos; f) sistemas de comunicacion; g) sistemas de recompensas».
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Vista la teoria, nos queda por contestar a una interesante cuestion,
scudles son las principales aplicaciones de la evaluacion del rendimiento?
Williams (2003) distingue tres modelos fundamentales:

a) La gestion del rendimiento como sistema para gestionar el rendi-
miento de la organizacion. Bredrup (1995) sefiala que la gestion del ren-
dimiento se compone de tres procesos bdsicos: la planificacion, la mejora
y la revision. La primera esta relacionada con actividades como la formu-
lacién de la vision y la estrategia de la organizacion. La segunda adopta
una perspectiva de proceso, al incluir actividades como la reingenieria de
procesos de la empresa, la mejora continua de los procesos, el benchmar-
king y la gestion de la calidad total. La tercera, y ultima, abarca la medida
y la evaluacion del rendimiento.

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

1) Apoyo a la toma de decisiones. La medicion deberia indicar dénde
actuar, tal vez como actuar y (conun poco de suerte) monitorizar el efecto
de la accion en cuestion. Las decisiones deben basarse en el conocimiento,
y la medicién juega un papel importante a la hora de proporcionar infor-
macion.

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

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

4) Diagnéstico. Las compaiiias precisan indicadores para poder reali-
zar diagnosticos. Si los logros en los negocios estan decayendo, el sistema
de medicién deberia prevenir con antelacion, proporcionando informa-
cién para encontrar los motivos. Sin embargo, resulta muy complicado
aislar la relacion causa-efecto.

5) Gestion de un proceso continuo de mejora. A menudo ofrece ventajas
como la capacidad, unos costes futuros mas reducidos o un mayor valor
para el cliente. La medicion 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) Motivacién. Medir el progreso realizado es esencial para justificar
los esfuerzos invertidos en el proceso de mejora. La resistencia al cambio
es considerable en la mayoria de las empresas. La falta de progreso es sufi-
ciente como para aniquilar un proyecto o proceso.

7) Comparacion. La evaluacion y planificacion del rendimiento de-
penden de una referencia para identificar los vacios de rendimiento. Un
benchmarking comparativo puede resultar util para identificar estos va-
cios.

8) Registro del desarrollo. Los stakeholders (clientes, autoridades y so-
cios) pueden solicitar informacion sobre el desarrollo de la compaiiia 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 informacion a los procesos de mejora pueden dar
como resultado mejoras en la productividad.

De esta manera, cualquier organizacion 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
areas principales descritas por Walters (1995): 1) contribucién a la con-
secucion 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 satisfaccion del cliente interno y externo. Desde el punto de
vista organizacional, la evaluacién 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 organizacién». Para ello habra que redefinir la plan-
tilla cualitativa de la organizacion, entendiendo por ello las competencias
que deben tener las personas que ocupan los diferentes puestos de trabajo
de la misma.

b) La gestion 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 gestion del rendimiento se representa
habitualmente como un ciclo de tres pasos: planificacion del rendimiento;
valoracion del rendimiento; y accién mutua correctiva y adaptativa me-
diante retroalimentacion mutua.

¢) La gestion del rendimiento como sistema para integrar la gestion
del rendimiento de la organizacién y de los empleados. Este modelo pue-
de considerarse una combinacién de los dos anteriores simplificindolo
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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. Ademads, uno de los enfoques que mas fuerza ha cobrado
en los ultimos afos 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,
scomo debemos presentarnos ante nuestros accionistas?; b) clientes: para
alcanzar nuestra vision, ;cdmo debemos presentarnos ante nuestros usua-
rios?; c) procesos empresariales internos: para satisfacerlos a todos, sen qué
proceso empresarial debemos destacar?; d) aprendizaje y crecimiento: para
alcanzar nuestra vision, ;como conservaremos nuestra habilidad de cam-
bio y mejora?

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

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

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

3) Competencia en la comunicacion oral y escrita. Muchos trabajos re-
quieren que el individuo efecttie 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 maestria con la que se escribe o habla, in-
dependientemente de la exactitud del tema en si, es un componente critico
del rendimiento.

4) Demostracion 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 dedicacion extra cuando es necesario,
asi como la voluntad de seguir trabajando aun 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 frio, 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 acttian 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 participacion de los demas miembros del grupo.

7) Supervisién-liderazgo. Incluye todas las conductas dirigidas a in-
fluir en el rendimiento de los subordinados mediante una interaccién
personal. Los supervisores establecen los objetivos para los subordinados,
les ensenlan métodos mas 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 comparfieros, mientras
que este lo hace al liderazgo del supervisor. Aunque formar, fijar objetivos,
animar y reforzar la accién de los empleados son elementos de ambos fac-
tores, la realidad es que el liderazgo entre compaiieros y el del supervisor
conllevan determinantes muy diferentes.

8) Gestion-administracién. Pretende englobar los principales elemen-
tos de la gestion distintos de la supervision 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 solucién 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 senalado 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 innovacion,
las mejoras continuas y la gestion del rendimiento basada en el desarrollo
se encuentran en total armonia con la voluntad de fomentar un desarrollo
continuo.

Por otra parte, la evaluacion de los recursos humanos puede abordar-
se por la direccién desde dos perspectivas distintas. La racional, vinculada
a organizaciones tradicionales, mecanicistas, rigidas y burocraticas. Y la
politica, relacionada con organizaciones modernas, organicas, flexibles,
innovadoras y adhocraticas:
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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 medicion del rendimiento se pretende precisa
y objetiva, y su gestion se orienta hacia la mejora de la ejecucién futu-
ra del empleado, por lo que el objetivo de la evaluacion es la precision.
Tanto el evaluador como los empleados son agentes pasivos del proceso,
pero los supervisores se dedican (como evaluadores) unicamente a obser-
var lo que hacen los empleados para emitir su evaluacion. Su finalidad es
la medicién, con la intencién de utilizarla como informacion clave para
tomar decisiones sobre el personal (salarios, promociones, formacion 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 funcién de los comportamientos concretos
que han observado.

2) Perspectiva politica: considera que el rendimiento de los empleados
depende de la agenda y objetivos del supervisor. Por lo que, la medicién
del rendimiento rara vez es precisa ni objetiva, sino relativa al contexto
e intereses del supervisor. Su objetivo es la maximizacion de la utilidad
para el supervisor, la seccidn, el departamento o la organizacién. 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 evaluacion es la de facilitar una herramienta a la direccién para
motivar y comprometer a los empleados en el esfuerzo colectivo, motivo
por el cual no es necesaria la precision en la medicion del rendimiento y
la definicién de lo que se esta evaluando queda ambigua, de forma que
puede adaptarse a las circunstancias de cada momento, aportando una
gran flexibilidad. La valoracion adecuada de cuestiones concretas se hace
tras hacer una valoracion global y genérica.

Pereda y Berrocal (2001) seiialan que los procesos de evaluacion del
desempefio siguen cuatro etapas: 1) definicién de objetivos. Es preciso
definir de forma clara y operativa las aplicaciones que se vayan a dar a
los resultados de las evaluaciones; 2%) 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 organizacion; b) elaborar/actua-
lizar las descripciones y los perfiles de exigencias de los puestos; ¢) definir
los criterios de evaluaciéon del rendimiento; d) elaboracién de los instru-
mentos necesarios para llevar a cabo la evaluacion del rendimiento, y e)
preparar el manual de evaluacion; 3*) formar a evaluadores y evaluados.
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Antes de implantar el sistema de evaluacion es preciso formar adecuada-
mente tanto a unos como a otros; y 4*) implantacioén del sistema. Debe
pasar por una serie de fases: a) estudio piloto; b) revisiones; ¢) implanta-
cion definitiva; d) seguimiento y actualizacion del sistema; y e) aplicacién
de los resultados.

Por su parte, Puchol (2000) senala que la evaluacion del desempeifio
ha de ser un procedimiento continuo. Aunque se realiza en un momento
determinado, normalmente con caricter anual, debe considerar las ac-
tuaciones del individuo durante todo el periodo evaluado; sistematico.
Garantizar la objetividad del proceso, y que todo el personal conozca los
criterios con antelacion 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 organizacion; organico. Ha de ser aplicable a
toda la organizacion, y no solo a determinados departamentos; en casca-
da. Desde los niveles superiores, cada empleado sin excepcion 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 organizacion, a excepcion obvia del director de la empresa y de los
trabajadores del tltimo nivel; de expresion 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 relacion con el trabajo habitual. Se considera la importancia
que la persona tiene para la organizacién en relacion con el desempeio
en su puesto actual; historico. El evaluador considera las actuaciones del
evaluado durante todo el periodo de tiempo considerado (generalmente
un ano), a fin de mejorar el desempefio mediante el reconocimiento de los
logros alcanzados y corregir los errores; prospectivo. Se establece el papel
que el evaluado puede desempenar en un futuro en la organizacién 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 desempefio en el futuro, a fin de
que cada vez esté mds integrado en la organizacion.

En concreto, segin Quijano de Arana (2000), la evaluacion se efectia
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 jerarquicos inmediatos,
los més indicados para llevar a cabo la evaluacién. No obstante, estas eva-
luaciones pueden ajustarse mas 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 evaluacion con cada trabajador; y revisar los resultados con el superior
jerarquico del evaluador.

Garcia-Tenorio y Sabater (2004) sefialan que el perfil de un buen eva-
luador debe integrar las siguientes caracteristicas: conocer bien la empre-
sa; dominar el contenido y las metas de los puestos que evalda; 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 va-
lidas. Teniendo como referencia estas condiciones, la organizacién puede
elegir entre varios colectivos para llevar a cabo la evaluacion:

a) Los supervisores jerarquicos. Quizds sea la opcién mds 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 evaluacion; si la evaluacion es
disefiada 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 retroalimentacion adecuada al emplea-
do, y el superior puede tener una inclinacion por «jugar a ser Dios».

b) El propio evaluado. El hecho que sea el propio subordinado quien
se autoevalda, especialmente con la utilizacion del sistema de gestiéon por
objetivos, esta adquiriendo una gran difusion. Esta opcién 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
evaluacion del rendimiento acostumbra a proporcionar unos resultados
sesgados y distorsionados.

¢) Los iguales, pares o compaiieros del evaluado. Se trata que la eva-
luacién de un empleado sea realizada por sus iguales. Este sistema parece
ser un buen predictor del rendimiento. Y es especialmente vélido cuando
los superiores no tienen acceso a algin aspecto del rendimiento de sus
subordinados. Ahora bien, este tipo de evaluacién ve reducida su eficacia
cuando la retribucién esta vinculada al rendimiento y los empleados sean
muy competitivos.
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d) Los subordinados. La evaluacion que realizan los subordinados
puede hacer que los superiores evaluados sean mds conscientes de su efec-
to sobre ellos. No obstante, se corre el riesgo de que puedan evaluar a los
superiores exclusivamente en funcion de su personalidad o de sus propias
necesidades y no las de la organizacion.

e) Los clientes (tanto externos como internos). En este caso, son los
del titular del puesto de trabajo quien lo evalda.

f) Evaluacion 360°. Cada vez mas frecuente, este sistema consiste en la
combinacién de todos los anteriores.

Sin embargo, hay que tener en cuenta que la determinacion de quién
se va a encargar de la evaluacion también esta influenciada por el grado
de centralizacion de la responsabilidad por la evaluacion del desempeno.
Aguirre de Mena et alii (2000:67) sefiala que «las empresas que quieran
centralizar la evaluacién optardn porque todo el proceso corra a cargo
de un drgano staff perteneciente al departamento de recursos humanos,
mientras que en los casos de gran descentralizacion toda la responsabili-
dad de la evaluacion puede recaer sobre el empleado. Una situacion inter-
media es cuando la evaluacion es realizada por una comisién, con lo que
la centralizacion es inferior al primer caso, pues participan evaluadores de
diversas areas de la empresan.

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 andlisis y estudio de casos précticos y simulaciones
de la actuacion 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 utilizaran. Estos seminarios formativos de los evaluadores suelen
constar de los siguientes apartados: 1) definicion de los perfiles de las per-
sonas (empleados) a evaluar. Se les informa de las tareas que desarrollan
en su puesto de trabajo (analisis de puestos); 2) contextualizaciéon de la
situacion. Se les muestra la situacién en la que el evaluado se inserta en
el organigrama de la organizacién, junto a su responsabilidad en cuan-
do a la toma de decisiones; 3) descripcion de los factores o criterios de
evaluacion. Se explica cada factor o criterio a considerar, asi como los
indicadores con que se medirdn; 4) evaluacion simulada. Mediante una
escala se evaliia a una serie de empleados modelo; 5) feedback. Se reporta
a los evaluadores sobre la exactitud de su evaluacidn, para evitar errores
y buscar el consenso o tratamiento igualitario entre todos ellos, es decir
se intenta evitar errores de apreciacion personal por parte del evaluador;
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6) metodologia. Se informa de todo el procedimiento a seguir y sobre las
técnicas de evaluacion que se seguiran.

Evidentemente, el programa de evaluacion debe ser comunicado a los
miembros de la organizacion, con el fin de que todo el mundo conoz-
ca su funcionamiento: a la alta direccion, para que lo conecten con sus
planes y objetivos; a los directivos intermedios, para que lo conecten con
las responsabilidades de su drea funcional y con el compromiso de los
empleados; a los evaluadores, para que sepan cémo deben desarrollarlo;
y a los empleados, para que conozcan como seran evaluados y en base a
qué criterios. Aguirre de Mena et alii (2000:69) sefiala que el proceso de
comunicacion del programa de evaluacion consta de tres fases:

12) Presentacion corporativa: La realiza la alta direccién y el equipo
gestor del programa de evaluacion. estd 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
presentacion general en la que se producen reuniones con los directivos
de las areas funcionales, facilitando documentacion sobre el programa y
realizando jornadas formativas y explicativas.

2?) Presentacion funcional y a la linea 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 evaluacion,
y demads actuaciones. Esto se hace mediante reuniones informativas, se-
minarios de formacién de los evaluadores y difusion de la documentacién
elaborada.

3?) Implementacion. Los evaluadores comunican a los evaluados (em-
pleados) el programa de evaluacion, facilitando toda la informacién ne-
cesaria para que comprendan el programa y se impliquen positivamente.

A modo de conclusién

Lipovetsky (1998:172) ha afirmado que el trabajo productivo se ha im-
puesto a lo largo del siglo x1x y XX: «como un ideal superior, una ley moral
imperativa del hombre y del ciudadano». De hecho «todos los regimenes,
sean liberales, totalitarios o de orden moral, han celebrado en masa las
misas de la produccion». En este sentido tras la revolucién industrial, la
historia de la produccién ha sido la de las transformaciones y de los cam-
bios en los métodos productivos, es decir, en los métodos de organizacion
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y gestion social del trabajo. Todo ello bajo la presion de las exigencias del
mercado para orientar la eficiencia productiva y el beneficio empresarial.
Desde la produccidn artesana del trabajo, pasando por los modelos fordis-
tas y tayloristas de produccién en masas de la Era Industrial, hasta llegar
a los sistemas actuales de especializacidn flexible, el condicionante empre-
sarial de la obtencion de beneficios econdémicos ha marcado el desarrollo
y evolucién de métodos de gestion de la fuerza de trabajo.

Histéricamente, el taylorismo se caracterizd por la introducciéon de
normas y del crondmetro en los procesos de trabaj; bajo la idea de que
quien domina y dicta los modos operatorios se hace también duefio de los
tiempos de produccion. Posteriormente al crondmetro sucedi6 la cadena
de montaje con el sistema fordista de produccion en serie. Lahera (2005a)
senala que el elemento basico de este sistema fue la cadena de montaje
movil, que constituy6 la base de una division técnica avanzada del trabajo,
imprimiendo a las industrias de produccién a gran escala un gran dina-
mismo que desembocé en el incremento de su escala de operaciones y en
una integracion vertical progresiva.

La sustitucion de los principios del taylorismo-fordismo por una nue-
va interpretacion de la actividad de la fuerza de trabajo se remonta a los
experimentos profesionales llevados a cabo por Mayo (1972) durante los
afos 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 consecucion de los objetivos empresariales, la toma en considera-
cion del cardcter, eminentemente, social del trabajo humano. Este modelo
de relaciones supuso el punto de partida (en la década de 1970) del mode-
lo de gestion de los recursos humanos. Partiendo de la idea de que todos
los individuos que integran una organizacion poseen algo més que meras
habilidades técnicas y fisicas aprovechables por la empresa, reivindica que
gracias al avance educativo y social alcanzado por la mayoria 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
satisfaccion en y por el trabajo realizado.

Es por ello por lo que Ouchi (1984) ha senalado que la productividad
que buscan los empresarios ha de sustentarse en una adecuada gestién de
los recursos humanos, caracterizada por su alto compromiso o alta impli-
cacion para los trabajadores més cualificados, y por el hecho de que deben
tender a fomentar su autonomia y participacion en la toma de decisiones
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con el fin de aprovechar mejor su conocimiento y mejorar su motivacion.
De ahi que para Walton (1985) y Gonzalez (2015), el «factor humano» ha
comenzado a ser gerencialmente valorado como un recurso a desarrollar,
en vez de ser degradado o desechado, como sucedia en términos taylo-
ristas; tan solo con la recualificacion de los recursos humanos en tareas
ampliadas, enriquecidas y diversificadas seran las empresas capaces de
manejar la incertidumbre o el desajuste del nuevo entorno econémico.

Histéricamente, la sistematizacién generalizada de los métodos de
produccion fordista, trajo la normalizacién de los productos finales y la
oligopolizacion de los mercados. Aspectos que se tradujeron en la bajada
de los costos de produccidn, junto al incremento de los salarios reales.
Aun asi, el desarrollo de la produccion en serie se topd con obsticulos
tecnologicos y sociales que frenaron su expansién, como consecuencia,
principalmente, de la dificultad cada vez mayor de conseguir incrementos
sustanciales de productividad. En estas circunstancias, sefiala Juan Alba-
late (2005), la industria fordista no tenia mds alternativa que elegir en-
tre el estancamiento o un reajuste dréstico. Esta ultima opcién fue la que
triunfd, introduciéndonos en la Era del Conocimiento. El citado reajuste
se produjo a través de dos actuaciones: la reestructuracion de la produc-
cion en serie fordista. Ello fue posible mediante combinaciones diversas
de automatizacién, de subcontratacion y de nuevos tipos de relaciones de
trabajo que posibilitasen una mayor flexibilidad; y la creacién de grupos
de industrias flexibles. Su principal caracteristica fue el reforzamiento de
la division social del trabajo. Para ello se acudi6 a la fragmentacion en uni-
dades de produccién especializadas, y a innovaciones tecnoldgicas, como
la introduccién de la microelectronica y, posteriormente, de la biotecno-
logia y de nuevos materiales que implicaron una reestructuracion en las
industrias y servicios.

Asi, la empresa «posfordista» se basa en el principio de la (des)dife-
renciacion, borrando las demarcaciones rigidas entre jerarquias, tareas y
cualificaciones. Admite diferentes opciones tecnoldgicas y tiene una es-
trategia de comercializacién que apunta a satisfacer nichos de mercado.
De este modo se registra una evidente polarizacion entre los sistemas cla-
sicos de produccion (o fordistas) y los nuevos modelos de especializacién
flexible (o posfordista), dando lugar a una oposicién casi simétrica entre
ambos modelos, y entre las dos eras: la Industrial y la del Conocimiento.
Si bien, en esta ultima las propiedades dindmicas de la economia derivan
de los diferentes modos de innovacion (en productos, procesos, formas de
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organizacion, etc.), y que requieren de estrategias de gestion por niveles o
perfiles de competencia.

En nuestra actual Era del Conocimiento se evidencia que el cono-
cimiento y su gestién ya no son simplemente un recurso mas, junto con
los tradicionales factores de produccion. La mayoria de los productos y
servicios dependen fundamentalmente del desarrollo de intangibles ba-
sados en la innovacion. Por ello las empresas requieren de una cultura de
innovacion 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 direccién a gestionar sus recursos y
capacidades internas. Entre estos, las habilidades, conocimientos y destre-
zas, surgen como el mas valioso tesoro para generar ventajas competitivas
basadas en la innovacion.

Esto explica porqué no debemos extrafiarnos de que en los tltimos
anos haya crecido el interés por la direcciéon de recursos humanos por
competencias. Su gestion no trata solo de actuar sobre las capacidades del
personal, sino también de lograr un contexto adecuado (organizacion del
trabajo, jerarquia, 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 combinacién de los recursos
personales con el contexto organizativo, lo que termona por traducirse en
competencia.

Este tipo de gestion viene a introducir nuevos conceptos para flexi-
bilizar la gestion de las personas y facilitar su adaptacion a las necesida-
des de los nuevos disefios organizativos. Estos, cada vez ms planos y con
vinculos laborales mas flexibles, han encontrado una amplia aceptacion,
por lo que han sido impulsados no unicamente por los responsables de
empresas, sino, también por un nimero creciente de gobiernos nacionales
y por la mayoria de organismos internacionales de caracter econémico. El
punto de partida de esta amplia aceptacion es que constituyen la respuesta
a la cuestion sobre cudl es la estructura organizativa mas competitiva; y
ello bajo el supuesto de que hay que optimizar la forma de gestionar los
recursos humanos en las empresas, la relacion 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 legislacion de la flexibili-
dad, que marca una nueva fase de la legislacion laboral con connotaciones
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y rasgos caracteristicos peculiares y deformadores respecto de fases legis-
lativas precedentes. Esta nueva situacion hunde sus raices en las virulentas
transformaciones econdémicas que se vienen produciendo en los tltimos
tiempos, y que no son sino el resultado de procesos como la progresiva
internacionalizacion de la actividad econémica y consiguiente pérdida de
valor de los modelos puramente nacionales. Los cambios de los patrones
productivos clasicos, la aceleracion del proceso de innovacion tecnoldgica
¥, en definitiva, toda una nueva serie de mutaciones que ponen de relieve
la interdependencia y conexion entre el sistema juridico laboral y el siste-
ma econdmico social.

En la Era del Conocimiento, la empresa para adaptarse a su entorno,
define las estrategias necesarias y disefia la estructura organizativa mds
idonea para poder cumplir su estrategia de obtencién (maximizacion, op-
timizacion) de beneficios econémicos. En este contexto de cumplimiento
de la estrategia se aborda un inventario de competencias para la forma-
cion y gestion de plantillas. Referencias de competencias orientadas a con-
vertir la empresa en una maquina eficaz al servicio de la competitividad
econdmica, indiciéndola a una alta flexibilidad, y que contiene las siguien-
tes dimensiones o acepciones distintas: a) capacidad de adaptacién de la
organizacion productiva a cambios en los productos y en los procesos de
produccion (fébrica flexible); b) disponibilidad y aptitud de los trabajado-
res para cambiar de puesto de trabajo (polivalencia de la mano de obra); ¢)
reduccion de restricciones juridicas 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 econémicos y una mayor diferenciacion 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 publicas (ventajas competitivas de un contexto
de economia liberalizada o de Estado minimo).

Las anteriores dimensiones privilegian los mecanismos de mercado
y los objetivos de equilibrio econémico y de competitividad. En este con-
texto la politica econémica se realizaria bajo el dominio de esta ultima.
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)
tecnolégicos, ya que la adaptabilidad de su propia innovacion exige la del
trabajo; 3) de localizacion, obligando a las empresas de los paises centrales
a reducir al maximo 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 cuestion. Kéhler y Martin Artiles
(2010:141) sefialan que aunque en primera instancia parezca un argu-
mento aceptable, la realidad indica que hoy en dia las empresas pueden
controlar mucho menos que en el pasado factores como el mercado y la
tecnologia. 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 si lo siguen haciendo; intentdndolo al menos, como parece apuntar
la nueva politica arancelistica norteamericana. Ademas, las empresas mis-
mas, excepto las multinacionales y ain en menor medida que antes, tienen
mayores dificultades que en el pasado para garantizarse mercados y el uso
en exclusiva de ciertas tecnologias. Por ello el trabajo se convierte en el
factor mas controlable, ya que, asi, «las tareas de direccién se convierten
en mas cientificas, pasando de un mero control directo —el taylorismo
bravermaniano— a un control basado en la ‘autonomia responsable’».

Ha sido este nuevo marco, denominado de «autonomia responsable»,
y caracterizado por su compromiso con la competitividad, el que en opi-
nion de Sisson y Martin Artiles (2001:25) ha inducido a otra logica en la
negociacion colectiva, «de modo que quizas estariamos pasando del vin-
culo salarios/productividad a reforzar un nuevo vinculo entre empleo y
competitividad». Su éxito en la gestion, segtin Lipovetsky (1998:175), se
encuentra en «movilizar a los hombres implicindolos en la empresa; esta
movilizacién se ha convertido en la frase clave», lo que ha dado lugar a
nuevas demandas de cualificaciéon profesional. En este sentido, sefialan
Kohler y Martin Artiles (2010: 395), estariamos pasando, primero, «desde
los viejos contenidos del taylorismo (basados en la idea de que el ‘cerebro
del obrero esta debajo de la gorra del patron’: trabajadores sin autonomia,
ni responsabilidad, cuyas tareas son definidas, prescritas y normadas) a
otro concepto de cualificacion sobre la base de la autonomia, responsabi-
lidad, inteligencia e iniciativa en el puesto de trabajo. Segundo, estariamos
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 estariamos pasando desde
puestos de trabajo definidos de forma individual a otros puestos de trabajo
con mayor interrelacion sistémica, con una visiéon mas amplia del puesto
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de trabajo, con nuevas vinculaciones al trabajo en equipos y grupos. Esta
implicaria también una modificacién de la jerarquia rigida y piramidal del
taylorismo, por una organizaciéon mas horizontal y con menos escalones
de mando. Y, en cuarto lugar, también estariamos pasando de un sistema
de mero adiestramiento en el puesto de trabajo, que se aprende en breve
tiempo, a una concepcién de la formacion 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, sefialan 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 caracteristicas que le son especifi-
cas y que prueba y dirigen su capacidad productiva en un contexto dado
(titulacion, experiencia profesional, capacidad de relacién, de aprendizaje
y de adaptacion). ;Qué pasa si no da el perfil? Que tiene que incrementar
individualmente su empleabilidad. Reciprocamente, quien va a contra-
tarlo determina su eleccién entre diversos individuos en funcién de un
conjunto de criterios, entre los cuales estd el titulo que tiene o el nivel del
titulo, aunque no es el Gnico. Junto a ello, la experiencia profesional es otro
criterio determinante.

Situacién que se viene enmarcada en la cuestion de la competencia,
cuya principal caracteristica parece consensuada. Es vectorial, en el sen-
tido de que es la conjuncién de una serie de competencias (saber hacer,
saber estar) elementales; se adquiere por vias diferentes y en lugares dife-
rentes, por lo que se valora de manera especifica en cada empleo o situa-
cion 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 informacién en parte le viene dada por
la titulacién, medida imperfecta de las facultades productivas. Un examen
de las diferentes competencias que posea la persona seria un «indicio»
mucho més 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 6ptimo para cada puesto de trabajo. Es por ello por lo que
la escuela, junto a las instituciones de formacién 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 situacion real de trabajo.
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El nuevo orden global ha nacido a partir de la crisis del Estado de Bien-
estar y la superacion de la figura del trabajador asalariado. Sélo existe
una demanda generalizada: ser “individual y autorresponsable” (Beck),
es decir, “emprendedor e innovador” (Sennett). Este nuevo axioma de
gestion profesional trata de desplazar la forma de regulacién basada en
el reconocimiento de derechos colectivos.

En estas sociedades de empresa, denominadas asi 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 mas hundidos en la pobreza y el endeudamiento. Dicha situa-
cién también afecta a determinadas dreas de profesionales cualificados,
como los servicios sanitarios, la educacion, el periodismo, la psicologia,
la ingenieria y la abogacia, entre otros.

Este nuevo marco es simultdneamente taylorizante/destaylorizante,
fordista/posfordista, por lo que resulta habitual acudir a la neutralidad
de la meritocracia como justificacién de casi todo: las personas que lo
“merezcan” saldran de la pobreza de manera continuada. En este sen-
tido, la clase adinerada serd poseedora de los valores y las habilidades
del espiritu emprendedor, ocupando los trabajos no taylorizados, mejor
valorados y remunerados. Esta actitud se convertira en la mejor manera
de vaticinar el ascenso social, en el que la clase media quiere continuar
creyendo.

¢Cudl es el papel que se le ha adjudicado a la Formacién Profesio-
nal en todo esto? Este amplio trabajo espera aportar argumentaciones
que ayuden a contestar y entender la pregunta lanzada.

Con la colaboracion de:

r2C2rCaixa
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