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La politica europea de for-
macioén profesional esta sub-
ordinada al principio rector
de la subsidiariedad. De ahi
se sigue el principio consen-
suado de “unidad por la di-
versidad” y el rechazo a la ar-
monizacion. Sin embargo, en
el contexto de la globaliza-
cioén e internacionalizaciéon
de procesos educativos, y par-
ticularmente en el contexto
de los debates europeos sobre
politicas de FP, cada vez mas
indicios revelan que dichos
procesos de internacionali-
zacion o europeizacion estan
ejerciendo una presion adap-
tativa -dificilmente precisable
o definible en detalle- sobre
los sistemas nacionales de FP,
que obliga a distintos Estados
Miembros a reaccionar a los
desafios “europeos”. El pre-
sente analisis investiga ante
este trasfondo las oportuni-
dades y los riesgos que se de-
rivan para un sistema nacio-
nal concreto de formacion
profesional: el de la Republi-
ca Federal de Alemania

* *
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Influencia de la Union
Europea sobre el sistema
de formacion profesio-
nal en Alemania

La reflexion sobre formacién y educacion
dentro de nuestras sociedades en transicion
reclama de por si un horizonte mas amplio
que el del estado nacional. Y precisamente
en lo relativo a la politica de formacién pro-
fesional (FP), tan vinculada al contexto ge-
neral de la politica de empleo, incluso el ho-
rizonte europeo parece resultar demasiado
estrecho, pues los efectos del proceso de in-
tegracion europea tan solo constituyen una
parte, probablemente la mds pequefia, de
los factores que condicionan las estructu-
ras estatales nacionales. Asi, un debate sobre
transformaciones en la politica de formacion
profesional quedara en buena medida in-
completo si no logra superar los angostos
limites de la Unitas Europa. Dirigiré por ello
mi mirada primero hacia los factores de in-
fluencia externos, que revelan tendencias
convergentes entre las estructuras nacionales.

Factores de influencia
externos: modernizacion,
globalizacion,
internacionalizacion

Aspectos teoricos de la modernizacion

El postulado “Modernizacién de la forma-
cién profesional” se cuenta sin lugar a du-
das entre los lemas mas frecuentes de la in-
vestigacion sobre la FP. Pero la moderni-
zacion es algo mds que un eslogan atracti-
vo: nos remite, en su calidad de término téc-
nico de las ciencias sociales, a un contexto
tedrico formulado para Europa en la déca-
da de 1970 por von Stein-Rokkan (1972) y
Peter Flora (1974) (cf. con mayor detalle:
Munk 2000). El elemento central de interés
de estas teorias de la modernizacion, como
modelo para un tipo especifico de transfor-
macién social, es su capacidad para expli-
car procesos especificos de transformacion
que tienen lugar en todas las sociedades mo-

dernas de forma semejante, pero no si-
multinea. Dichas teorfas resultan adecuadas
para analizar la “europeizacion” de estruc-
turas sociales, puesto que:

1. abarcan pasado, presente y futuro;

2. resaltan el caricter evolutivo y de pro-
ceso de las estructuras sociales;

3. asumen el paradigma de la moderna so-
ciedad industrial;

4. la légica evolutiva de la sociedad in-
dustrial que presuponen las teorias de
la modernizacién es potencialmente ubi-
cua, e inherente por ello a los sistemas
educativos;

5. admiten -ain suponiendo objetivos uni-
tarios a la evolucion de las modernas so-
ciedades industriales- una asincronia
estructural de estos procesos evolutivos
en los diversos sistemas parciales, tanto
en cuanto a la estructura interna de los
sistemas de intervencién social como en
comparacion europea o internacional.

Las premisas de las teorfas de la moderni-
zacion han quedado respaldadas en buena
parte por la investigacion sociologica de
estructuras sociales: los resultados de estu-
dios de historia social (cf.. Kaelble 1987) de-
muestran profundas convergencias europeas
en cuanto a modelos de familia, reglamen-
taciones laborales, entornos socioculturales,
urbanismo y en lo relativo generalmente
al moderno estado de bienestar. Y la tesis
que las teorias de la modernizacion avan-
zan sobre tendencias europeas convergentes
se basa en numerosas demostraciones empiri-
cas arrojadas por los analisis de estructu-
ras sociales (cf.. p.e. Hamm 1996, p. 52):

Han sido sobre todo los socidlogos Hradil
(1994, 1997) e Immerfall (1995), desde la
perspectiva de la estructura social, quienes



han reconocido precisamente que los siste-
mas educativos, con su imposicion de la
educacion obligatoria, la expansion educa-
tiva y el aumento del acceso femenino a las
oportunidades formativas (cf.. Miiller/Stein-
mann/Schneider 1997), constituyen un fac-
tor esencial de modernizacion, e interpre-
tado que esta evolucion educativa refleja
“tendencias comunes...a la modernizacion
de manera tipica para toda Europa, y con
raices historicas en este caso” (Hradil/Im-
merfall 1997, p. 12.f).

Globalizacion

Si ya los mencionados aspectos de las teorfas
de la modernizacion remiten a factores de
influencia externos, extranacionales, este he-
cho se hace paradigmitico con la llegada
del concepto de “globalizacion”. La socio-
logia se ocupa desde hace mucho de la “glo-
balizacion de estructuras sociales” (Hamm
1986), y tras los diagnosticos socioldgicos
antes indicados sobre la “europeizacion de
estructuras sociales” (Immerfall 1995, Hra-
dil 1997) otros nuevos, inspirados también
en la teoria sociologica de la estructura so-
cial, parecen buscar ocasiones para definir
a Europa como categoria intermedia e in-
dependiente entre dos polos (“globalizacion”
y “estado nacional”), y explicar asi “la ma-
nera en que, gracias a la existencia del ter-
cer plano -el europeo-, las instituciones fe-
derales y del estado nacional ... se modifi-
can” (Schifers 1999, p. 3).

Zabeck (1999) ha analizado para el caso de
la FP “la idea de formacion profesional en
una época de globalizacion de los merca-
dos y shareholder value”, senalando al
respecto “desafios universales para la FP a
causa de la globalizacion y la europeizacion”
(Zabeck 1999), que asume como condicio-
nantes insoslayables. Por ultimo, Greinert
(1999) también se ha planteado reciente-
mente la pregunta “;amenaza la globaliza-
cion los sistemas nacionales de FP? “, 'y res-
ponde al problema (cf. ibid., p.14 y sig.) exa-
minando

U el descenso tipico del volumen de em-
pleo en la industria técnica y productiva y
en el sector de servicios primarios, dentro
de la sociedad industrial;

U los nuevos principios rectores en la em-
presa (controlling de costes);(")
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U los nuevos requisitos de calidad para
la empresa.(*)

Internacionalizacion del
debate educativo

Con la “internacionalizacion del debate edu-
cativo” nos referimos por un lado al concep-
to practicamente global de “sociedad del co-
nocimiento” y sus multiples variantes (OCDE
1994, 1996, UNESCO 1996 y Comision Eu-
ropea 19906); por otro, como ha senalado el
estudio Delphi sobre la ensefianza en Ale-
mania, aumentan los indicios de que “la in-
ternacionalizacion educativa ... se incre-
mentard claramente hasta el ano 2020” y que
se intensifica “el reconocimiento mutuo a
escala internacional de titulos, y la compa-
tibilidad entre médulos educativos interna-
cionales” (bmb+f/Bildungs-Delphi, 1998 p.
43). Kuwan formula el pronéstico como
hipétesis de una “internacionalizacion de la
FP” por medio de “nuevos titulos recono-
cidos internacionalmente “ y de una “ofer-
ta europea de formaciones en sistemas al-
ternos” (Kuwan 1998, p. 5).

Naturalmente, todo esto guarda relacién con
la estrategia nacional de marketing educati-
vo y estd impulsado por una cierta euforia
técnica en torno a las aplicaciones multi-
media apoyadas por internet para la activi-
dad formativa. El debate sirve ademds politi-
camente, como demuestra la polémica ale-
mana sobre los cursos de Bachelor, para do-
tar de mayor transparencia y compatibilidad
internacional al sistema nacional de en-
sefianza. Pero independientemente de la ver-
dad contenida en estos prondsticos, su pro-
pia existencia descubre tendencias hacia una
mayor integracion de los sistemas educati-
vos nacionales en un contexto internacio-
nalizado. Estas predicciones permiten de-
ducir directamente que a escala de las de-
cisiones politicas se estin generado suce-
sivamente nuevos requisitos para la inter-
vencion educativa de cardcter internacional.

Asi pues, una reflexion sobre la europei-
zacion del sistema alemdn de la formacion
profesional inicial y continua sélo parece te-
ner sentido si se toma en consideracion
esta perspectiva universal; y esta perspecti-
va europea de transicion muestra que de he-
cho el proceso de integraciéon econémico y
juridico de la Uni6én Europea ha avanzado
mucho mis de lo que piensan los ciuda-

*
*
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(M) Greinert (1999, p. 15) resalta ex-
plicitamente al respecto que la for-
macion en la empresa pierde bajo
esa perspectiva su caracter de “de-
ber social”, sobre todo en el caso
de las empresas grandes de pre-
sencia global y que afrontan la com-
peticion internacional.

(» Greinert (1999, p. 15) senala tam-
bién que el surgimiento de nuevos
principios organizativos en condi-
ciones de competicion global tiene
otras dos repercusiones: “una téc-
nica, la integraciéon mas perfecta po-
sible de los procesos de produccion
y servicios mediante TIC, y otra or-
ganizativa, la creacion de un siste-
ma eficaz y flexible de valor anadi-
do en los procesos de trabajo (Schu-
mann 1994). El modelo de operario
cualificado de la industria alemana,
basado en el principio de organi-
zacion dual, deja de ser idoneo an-
te estos nuevos principios organi-
zativos rectores, debido a sus rigi-
das limitaciones de competencias
profesionales (cf. Kern/Sabel 1994).”
Ademas, el sistema dual ha sido
siempre y sigue siendo “ un siste-
ma formador sobre todo de profe-
siones para el sector productivo, y
menos para el sector de servicios “

(ibid.).
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(®) Cf. el informe del Comité Inte-
rinstitucional sobre la Constitucién
de la Unién Europea (DOC-
DE/RR/244403 PE 203.601 final),
aprobado por el PE el 10.2.1994; dic-
tamen favorable adoptado por el
Bundestag aleman de 17.3.1994
[12/7074]; cf. Reuter 1995, p. 203

(Y Dentro de la accién comunitaria
de la Union Europea, este primado
de lo econémico genera desde ha-
ce ya décadas una vinculacion es-
trecha y - desde una perspectiva
didactica - muy unilateral de la FP
a las estrategias de politica econémi-
ca y del empleo. La Comisién Eu-
ropea asume esta instrumentaliza-
cién de la FP en favor de la eco-
nomia y del empleo en todas sus
declaraciones, y recientemente en
el Libro Blanco de 1996 (cf. entre
otros el Memorandum de la Comi-
sion “Politica de formacién profe-
sional en el decenio de 1990 “ (1991),
el Libro Blanco “Crecimiento, com-
petitividad y empleo” (1993) y el Li-
bro Blanco “Ensenar y aprender -
hacia la sociedad del conocimien-

to” (1995)).
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danos de la Unién: por ejemplo, la Fede-
racién de la Industria Alemana (FAZ 25.8.97)
estima que al menos un 60% de las leyes re-
levantes para la economia industrial pro-
ceden de Bruselas -y dentro de la politica
agraria, la proporcion supondria incluso més
del 90%.

Partiendo de estos datos, el politdlogo Hart-
wich (1998) considera que el progreso de la
evolucion europea es tal que le permite diag-
nosticar una “europeizacién del sistema
econémico aleman®. Lo mismo puede decir-
se en el 4mbito juridico: los derechos mas im-
portantes siguen siendo competencia exclu-
siva de cada estado nacional, pero hoy en
dia mas de la mitad de las reglamentaciones
nacionales (en Alemania) son ya simplemente
de ratificacion (cf. Reuter 1995, p. 203).

Factores de influencia
europeos

El proceso de integracién puesto en marcha
desde hace mis de 40 afios ha tenido des-
de sus origenes -como sugiere la antigua de-
nominacion de “Comunidad Econémica Eu-
ropea”- una motivacion econémica. El nicleo
esencial de este proceso de integracion -des-
de la Comunidad Econémica Europea (1957)
y la Comunidad Europea (1986) hasta llegar
a la Union Europea (1992), y desde la pro-
puesta en 1994 del Parlamento Europeo
de crear una Constitucién para la Union(®)
hasta el debate organizado el ano 2000
por el Ministro de Exteriores aleman en la
Universidad Humboldt sobre una posible
“federacion europea de estados nacionales”
(cf.. Fischer 2000)- es resultado de un pro-
ceso politico largo y (como la experiencia
ensena) controvertido entre los diversos es-
tados nacionales, basado inicialmente ante
todo en intereses econémicos. La implanta-
cién institucional del proceso de integracion
es a fin de cuentas prima vista cuestién de
reglamentacion juridica. El proceso multi-
nacional de integracion de una serie en au-
mento incesante de Estados Miembros solo
puede tener lugar: 1) de manera voluntaria,
es decir, basado en un discurso de cariz
politico; 2) a partir de intereses economicos
comunes consensuados; y 3) incrementan-
do las disposiciones individuales sobre ca-
da Estado Miembro dentro de los Tratados
Europeos.

El desarrollo econémico
como objetivo de la
formacion profesional
europea

Los objetivos prioritarios de la politica eu-
ropea de integracion siguen siendo asegu-
rar la libre circulacion y fomentar la movili-
dad de la mano de obra. El motor que im-
pulsaba la “Comunidad Econémica Euro-
pea” era el primado econémico(?), lo que
marco desde un principio decisivamente
la opinién de la Comision Europea sobre la
politica de formacién profesional y -junto a
las teorfas de los recursos humanos- confi-
gura hasta hoy el ntcleo argumentativo mis
importante a favor de la féormula europea
de “libre mercado competitivo entre los sis-
temas de FP” (cf. Koch 1998). La interpre-
tacion exclusiva de la cualificacion como
“recurso humano” y la instrumentalizacion
explicita de la formacion profesional era y
sigue siendo, por la funciéon mediadora de
la FP, tan l6gica como criticable didactica-
mente, por su unilateralismo (cf. Lipsmeier
1991; Lipsmeier/Mink 1994), sin preten-
der dudar aqui desde luego de la funcion
de la FP como factor favorable para la com-
petitividad y el asentamiento industrial.

La historia de la politica de empleo europea
ofrece un ejemplo tipico de subordinacion
a la economia de las estrategias politicas en
la UE: mientras que el problema del paro
y sobre todo del paro juvenil paso a ser ya
a mediados del decenio de 1980 (cf. Mink
1999) un motivo esencial para la creacion
de los programas educativos y de accion de
la UE y para otras medidas de derecho de-
rivado, a partir de la década siguiente y con
la creacion del “Pacto Europeo por el Em-
pleo” (1999) (cf. Piehl/Timmann 2000) a raiz
del Proceso de Luxemburgo -esto es, como
maximo desde 1997- se lleva a cabo un cam-
bio radical de orientacién que, conside-
rando la creciente presién que suponen los
18 millones de parados, adopta como maxi-
ma para la intervencion comunitaria una
politica activa de empleo a escala europea
y de los estados individuales. Consiguien-
temente, este requisito de una politica ac-
tiva de empleo para los estados nacionales
quedo anclado juridicamente ese mismo afo
dentro del derecho basico de la UE, es de-
cir, en el Tratado de Amsterdam, bajo sus
articulos 125 y siguientes.



La estrategia “en varios planos” planteada
ya por Delors en 1993 dentro del Libro Blan-
co “Crecimiento, competitividad y empleo”
sobre la necesaria colaboracion entre la es-
fera nacional y la europea se evidencia y ha-
ce real con el postulado de la politica acti-
va de empleo: el “Informe comin sobre el
empleo” que se publica anualmente desde
1997 como sintesis de los “Planes nacionales
de accion” (PNA) no sélo permite una com-
paracion constructiva y competitiva entre las
,mejores practicas’ de las estrategias politi-
cas nacionales, sino que la obligatoriedad
para los Estados Miembros de elaborar es-
tos informes sobre los resultados de sus pro-
gramas aporta un espiritu comparativo que
incrementa implicitamente el control y por
ello la influencia de la Comision.

Asi pues, a pesar del principio de la subsi-
diariedad, dentro del derecho comunitario
basico o derivado, con el trasfondo de la
prioridad concedida a la economia y con el
ejemplo de la politica europea del empleo,
se aprecia muy claramente que Europa estd
interpretando su formacién profesional co-
mo un elemento indefinido de limites méviles,
pero con objetivos cada vez mis comunes.

El marco juridico de la
formacion profesional
europea

Las diversas estaciones de este proceso de
integracion gradual que ha tenido lugar juridi-
camente desde 1957(°) han dejado huellas
que no pueden ignorarse, en politica edu-
cativa y no solo en ella. Y esto a pesar de
que siga existiendo un evidente desacuer-
do en torno a si los articulos educativos
de Maastricht y Amsterdam amplian, fijan o
reducen los derechos comunitarios (cf. Wolf-
gramm 1992, Richter 1993, Feuchthofen/Brack-
mann 1994).

Por ello, la cuestion del marco juridico de
la politica europea de formacion profesio-
nal resulta central cuando se buscan factores
de influencia externos a las politicas na-
cionales de FP: los pilares del derecho edu-
cativo europeo son en primer lugar el de-
recho basico comunitario (véase antes), en
segundo lugar el derecho derivado que re-
presentan las decisiones tomadas por los
organos de la CE a partir de los Tratados,
en tercer lugar la jurisprudencia del Tribu-
nal de Justicia Europeo y por Gltimo y en
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cuarto lugar las declaraciones de principios
de los 6rganos de la UE, “actos juridicos
blandos “ no vinculantes (normas del Con-
sejo, del Consejo de Ministros de Educacion
y de la Comision). Los limites son con todo
bastante flexibles: como sucedié con los pro-
gramas de accion, acordados voluntaria-
mente, el TJE ha transformado con frecuencia
estos acuerdos originariamente “blandos” en
derecho comunitario vinculante (cf. Reuter
1995, p. 205).

Para la politica de FP, existen referencias
juridicas relevantes en estas cuatro esferas:
el derecho bésico comunitario ya contenia
referencias a la politica formativa incluso
antes de 1992. Y no sélo implicitamente, por
los principios bisicos que asume,(®) sino
también explicitamente en el articulo 235,
que respeta el principio de subsidiariedad
pero expide a la Comunidad una autoriza-
ci6én general vilida también para la politica
educativa(’). Asi pues, ya antes de los acuer-
dos de Maastricht existia un cierto margen
de accion para politicas educativas en la
CEE, si bien en el limitado sentido de la com-
petencia educativa complementaria (cf. Reu-
ter 1995, p. 205), para el que no lleg a crear-
se ningun programa auténomo de actuacion
educativa.

Por el contrario, un buen nimero de posi-
bilidades de intervencion en la politica de
formacion profesional aparecen en la esfe-
ra del derecho comunitario derivado, bajo
forma de reglamentos, directivas, resolu-
ciones, programas, recomendaciones,
dictimenes y otras disposiciones, muy dis-
tintas en cuanto a su obligatoriedad juridi-
ca (resoluciones, conclusiones, informes; cf.
al respecto Schroder 1991). Ya la primera in-
tervencion directa en cuanto a politica de
FP, del afio 1963 (“Principios para la apli-
cacion de una politica comin de formacion
profesional”, de 2.4.1963(*)), revela la futu-
ra estrategia de actuacion a través del prin-
cipio de interpretacion dindmica del dere-
cho comunitario, por el que se formulan po-
siciones de politica educativa sin necesidad
de tomar decisiones sobre competencias (cf.
Reuter 1995, p. 200).

La importancia de esta estrategia consecuente,
sobre todo a escala del derecho comunita-
rio derivado, se aprecia considerando que
los 6rganos de la UE han logrado a lo largo
de los anos desarrollar a partir de las esca-
sas competencias educativas de la CE o mis
tarde la UE una “esfera politica autonoma,

*
*
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(®) Son éstas: el Tratado de Roma
(1957), el Acta Unica Europea (1986),
el Acuerdo de Schengen (1990) y
por ultimo los tratados de Maastricht
(1992) y Amsterdam (1997).

() La no discriminacion (Art. 7), la
libre circulacién de trabajadores (Art.
48), la libertad de establecimiento
(Art. 52) y la libre oferta de servi-
cios (Art. 59).

(") El articulo 235 del Tratado de-
clara: “cuando una accion de la Co-
munidad resulte necesaria para lo-
grar, en el funcionamiento del mer-
cado comun, uno de los objetivos
de la Comunidad, sin que el pre-
sente Tratado haya previsto los po-
deres de accion necesarios al res-
pecto, el Consejo, por unanimidad,
a propuesta de la Comisién y pre-
via consulta al Parlamento Europeo,
adoptara las disposiciones perti-
nentes.”

(®) “Principios para la aplicacion de
una politica comuin de formacion
profesional “ de 2.4.1963. En: Dia-
rio Oficial de la CE 1388/63.
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(®) A finales del decenio de 1980,
por ejemplo las perspectivas a me-
dio plazo de “La educacion en la
Comunidad Europea 1989-1992”, las
directivas a medio plazo “Educacion
general y formacion profesional 1989-
1992”; al comienzo de la década de
1990, particularmente los memo-
randa de la Comision sobre la en-
sefianza superior y la “ Politica de
formacion profesional en la década
de 19907, junto al Libro Blanco “Cre-
cimiento, competitividad y empleo”
(1993) y por tltimo, en 1996, el Li-
bro Blanco “Ensenar y aprender”
sobre la “sociedad del conocimien-
to”.

(") Con referencia a los articulos 7,
48, 52 del Tratado sobre igualdad,
no discriminacion, libertad de cir-
culacion y de establecimiento.

(") Hasta los acuerdos de Maastricht,
la competencia del TJE en asuntos
de formacion profesional se basaba
en el articulo 128 del Tratado; a par-
tir de entonces su jurisprudencia -
que en los casos mds importantes
para la FP ha arbitrado el fomento
de la formacioén y formacion conti-
nua a través del acceso a centros
formativos (cf. p.e. la sentencia Gra-
vier de 1985 sobre tasas de estudios,
la resolucion Lawrie-Brown sobre
formacion de maestros, etc.)- se fun-
damenta sobre la sélida base de los
textos del Tratado aprobado Maas-
tricht.

(%) Es decir, sobre todo los articu-
los 126 y 127 de los tratados de Maas-
tricht, y los articulos 149 y 150 del
Tratado de Amsterdam.
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si bien estructurada competencialmente de
manera poco clara” (Reuter 1995, p. 207).
Las directivas, memoranda, declaraciones de
principios y libros blancos constitutivos de
la esfera de politica educativa de la UE de-
finen los limites dentro de los que se agitan
desde hace anos los debates sobre politica
educativa y sobre todo los debates espe-
cializados a escala nacional e internacional
dentro de la Causa Europea.(®) De impor-
tancia nada despreciable son asimismo los
programas de accion y educacion creados
en el contexto del derecho comunitario de-
rivado (cf. Miller-Solger 1993, Miink 1999).
Aun cuando la base juridica de los actos for-
mulados en la esfera del derecho derivado
sea casi siempre poco clara y las propias
normativas carezcan de consecuencias le-
gales, han impulsado sin duda hacia ade-
lante el debate politico europeo, polarizindo-
lo ademas en la mayoria de los casos.

Junto al derecho comunitario “fuerte” y “blan-
do”, la jurisprudencia del Tribunal de Jus-
ticia Europeo es otro factor decisivo de in-
fluencia sobre las politicas nacionales de los
estados, en el caso de Alemania por el sen-
cillo hecho de que el TJE ha dinamizado
la formacién profesional vinculandola fun-
cionalmente a cuatro principios basicos(*")
del derecho de la UE, ampliandola a todos
los dmbitos educativos y por supuesto ex-
tendiendo considerablemente las compe-
tencias de actuacion de la UE (cf. Schroder

199D.("

Me centraré por ello a continuacion en los
efectos particulares de esta segunda esfera
del derecho comunitario, esenciales para la
constitucién de un entorno politico europeo
de la FP, tras asumir que la importancia
del derecho comunitario basico(*?) para la
politica de FP debe estar fuera de duda, ya
que los textos de los Tratados desde 1992
elevan a la categoria de tarea comunitaria
la educacion general, la formacion profe-
sional y la ensefianza superior (cf., como
debate especializado sobre las consecuen-
cias de Maastricht: Berggreen 1992, Feuch-
thofen/Brackmann 1992, Konow 1992, Ja-
rass 1994, Bardong 1994). Reuter (19953, p.
213), considerando el derecho comunita-
tio bdsico y derivado, ha concluido que “tan-
to la elaboracion del Tratado de Maastricht
(y la funcién del TJE) como los textos sobre
politica de FP por la UE en el decenio de
1990 ... contradicen la tesis de una clara li-
mitacién de competencias” para los 6rganos
de la UE.

Instrumentos de la politica
europea de formacion
profesional

Teniendo en cuenta el principio de subsi-
diariedad, los potenciales de incidencia de
los 6rganos comunitarios en este ambito es-
pecifico surgen particularmente a través
de las mencionadas vias indirectas o rodeos
del derecho comunitario derivado; a titulo
de ejemplo, mencionaré tres: en primer lu-
gar, las iniciativas UE para definir la edu-
cacion europea; en segundo término, la fun-
cién de los fondos estructurales y de los pro-
gramas educativos y de accion, y por ulti-
mo el importante impulso innovador que
suponen las recomendaciones para sistemas
formativos de la Comision.

El espacio europeo de la formacion
permanente como ambito politico
de la UE

En el predmbulo del Tratado de Amsterdam
se introduce en 1997 la referencia “promo-
ver un amplio acceso a la educacion y una
formacion continua y permanente para contri-
buir al maximo nivel posible de conoci-
mientos en sus pueblos”. Esta declaracion
de objetivos, causada en buena parte por el
paro juvenil dentro de la UE, inspirada
claramente en ideas procedentes de la OCDE
(Recurrent Education) y de la UNESCO (for-
macion a lo largo de toda la vida), prepa-
rada programaticamente por el Memorandum
de la Comision y sus dos libros blancos en
1993 y 1995, y por Ultimo acompanada me-
didticamente por la designacion de 1996 co-
mo “Ano europeo de la formacién perma-
nente”, nos remite a la idea de la “sociedad
del conocimiento” en la cual la FP inicial y
continua cobra una relevancia particular co-
mo factor que favorece la competitividad
y el asentamiento de industrias.

En el contexto de los debates sobre la ne-
cesidad de la formacion permanente, surge
ademds con la evolucion demogrifica una
cuestién insoslayable para el desarrollo
socioestructural de Europa: los datos es-
tadisticos tanto econémicos como demo-
graficos permiten apreciar con el paso del
tiempo convergencias estructurales en las
sociedades europeas. Asi, las estadisticas de
natalidad muestran desde hace 50 afios
en toda Europa indices en considerable
retroceso, lo que surtird efectos masivos a
plazo medio, ya que en un futuro prede-



cible los efectos de la mayor esperanza me-
dia de vida no lograrin ya contrarrestar el
descenso en la cifra de nacimientos: los
recursos humanos de Europa comienzan a
escasear, porque la distribucién de edades
se desplaza cada vez mds hacia arriba. Y
la Republica Federal de Alemania sera el Es-
tado Miembro donde este efecto se apre-
ciard antes. Ello implica la necesidad de op-
timizar los recursos disponibles, haciéndo-
los més eficientes, para lo cual la educacion,
la cualificacion profesional y sobre todo la
formacion permanente serdn un instrumen-
to regulador de primer orden, e incluso quiza
el Unico que permita salir del dilema de-
mogrifico.

El modelo elaborado por la Comision de ,so-
ciedad autoformativa’ conduce a interpretar
“la formacion permanente cada vez mas co-
mo unidad entre los aprendizajes formales
e informales “ (Sauter/Grlinewald 1999, p.
199), esto es, a sustituir gradualmente el mo-
delo de intervalos propuesto en la Recur-
rent Education por sistemas integrales orien-
tados hacia una “formacion autodirigida y
autoorganizada” (cf. p.e. OCDE 2000; Lips-
meier/Clement 1999; Sauter/Griinwald 1999,
p. 199) -una orientacién por lo demas que
también pronostica para Alemania la en-
cuesta Delphi sobre educacién como ten-
dencia decisiva del sistema educativo aleman,
y que han impulsado los debates realizados
sobre el “desarrollo de competencias” (cf.
Bernien 1997, Miink 2002).

El debate intensificado sobre la importancia
de la formacion permanente, que los 6rga-
nos de la Unién Europea han decidido lan-
zar desde el decenio de 1990, no se produ-
ce sin referencias sino ante un trasfondo de
politicas nacionales de educacion general y
FP y en un contexto de planteamientos in-
ternacionales de orden general al respec-
to, como los presentados por la UNESCO,
el Banco Mundial y la OCDE.

El pistoletazo de salida decisivo para el
debate sobre la formacién permanente co-
mo estrategia de politica educativa surgi6 a
principios de 2000 en la cumbre de Lis-
boa, en la que la cuestion educativa pasoé a
ocupar una “maxima prioridad” para los Es-
tados Miembros, que asumian sobre todo
efectos econémicamente positivos de una
politica educativa y de FP reglamentada,
razon por la que la cumbre también recibié
el nombre de “cumbre del empleo”: los jefes
de estado y de gobierno reunidos en Lisboa
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exponian en su comunicado de conclu-
sién el objetivo de hacer de la Union “la eco-
nomia del conocimiento mds competitiva
y dinimica del mundo, capaz de crecer
econémicamente de manera sostenible, con
mds y mejores empleos y con una mayor
cohesion social.” (Consejo Europeo 23 y 24
de marzo de 2000, p. 2).

Estrechamente relacionados con los objeti-
vos del Proceso de Luxemburgo, esta reu-
nién enumerd como tareas concretas para
la politica educativa el incremento sustan-
cial de las inversiones en capital humano
per capita, la reduccion a la mitad de la ci-
fra de jovenes de 18 a 24 afos con solo una
cualificacion de nivel secundario inferior, la
evolucion de escuelas y centros educati-
vos hacia “centros de formacién polivalentes”
de ambito local y accesibles para todos, la
fijacién de una plataforma bésica de capa-
cidades, el fomento de la movilidad y el de-
sarrollo de un modelo europeo de curricu-
lum vitae (Consejo Europeo 23 y 24 de mar-
zo de 2000, p. 9).

En primer plano se situaba, junto al objeti-
vo de la igualdad de oportunidades, la idea
de “empleabilidad” y la valoracion de la for-
macién permanente como elemento consti-
tuyente del modelo de sociedad europeo,
“aprovechando la complementariedad entre
la formacion permanente y la adaptabilidad,
mediante una gestion flexible de la jornada
laboral y la alternancia formacion-empleo *
(Consejo Europeo 23 y 24 de marzo de 2000,
p. 10). El Proceso de Lisboa tuvo su pro-
longacion 16gica en la cumbre de Barcelo-
na (2002) (cf. cronologia mis detallada en:
Rosenau 2002, p. 153 y sig.), que fijé con
las resoluciones de los Ministros de Educa-
cion de la UE el lema de “una economia y
una educacién competitivas y basadas en el
conocimiento “.

Estas resoluciones se basan en las normati-
vas que favorecen el asentamiento industrial
de 2000 y 2001, esenciales para la formacion
permanente: consisten, en primer lugar, en
el “Memorandum del aprendizaje perma-
nente”, de 30.10.2000, por la Comisién Eu-
ropea, a continuacion en el “Informe de la
Comision sobre futuros objetivos precisos de
los sistemas educativos “ de 31.1.2001 y por
ultimo en la “Comunicacion de la Comision:
Hacer realidad un espacio europeo del apren-
dizaje permanente”. A partir de las conclu-
siones a que llegd la cumbre de Lisboa, es-
tos textos plantean y describen detenida-
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mente los principios basicos de una socie-
dad en red y basada en el conocimiento, que
se apoya en la formacion permanente y
garantiza de esta manera el desarrollo econémi-
co, la cohesion y el bienestar social.

Los seis mensajes programaticos esenciales
del Memorandum eran: la definicién de nue-
vas cualificaciones basicas, mayor inversion
en los recursos humanos, innovacion en los
métodos de ensenianza y aprendizaje, mayor
margen de reconocimiento para la forma-
cién no formal o informal, orientacién y ase-
soramiento profesionales, y el objetivo de
aproximar también fisicamente la formacion
al alumno (Comisién Europea/Memorindum
2000). Al depositar este programa en manos
de los Estados Miembros, la Comision re-
salta que la formacién permanente y las
condiciones sociales que constituyen su
contexto (la globalizacion) plantean un de-
safio comun, estructuralmente similar en to-
dos los Estados Miembros: “si bien debemos
respetar las diferencias en las estructuras y
los sistemas, que no hacen sino reflejar las
identidades de los paises y regiones de Eu-
ropa, hemos también de reconocer que
los resultados que se buscan son extraordi-
nariamente similares. Debemos basarnos en
estas similitudes para aprender unos de otros,
compartir éxitos y fracasos y emplear jun-
tos la educacion para que los ciudadanos y
la sociedad de Europa avancen en el nue-
vo milenio” (Comision Europea 2001, p. 17).
Se decidi6 implantar en consecuencia el lla-
mado “método abierto de coordinacion”, por
una parte con el objetivo de “extender las
practicas idoneas” (“peer-review”) y por otro
lado para “lograr una mayor convergencia
en torno a los principales objetivos de la
UE” (Consejo Europeo/Lisboa, 23 y 24 de
marzo de 2000, p. 11).

En su esencia, este método abierto de co-
ordinacion (consistente en definir objetivos
y comprobar posteriormente el grado en que
se han cumplido) supone un nuevo marco
(cf. sobre este aspecto: Fabian 2002, p. 126)
para la colaboracion sobre politicas forma-
tivas entre los Estados Miembros de la UE,
que aspiran a aproximar las politicas na-
cionales a partir de una competicién por los
mayores €xitos formativos y de empleo.

Es muy notorio el hecho de que este méto-
do abierto de coordinacion repose preci-
samente en una decisién de los Ministros de
Educacion de los Estados Miembros. Asi
pues, en principio no parece cuadrar aqui

el viejo reproche tradicional de los Esta-
dos Miembros en el sentido de que la Co-
mision adopta una politica de intervencion
en la esfera formativa desproporcionada y
juridicamente inadmisible, por lo menos des-
de la perspectiva alemana, ya que la reso-
lucién fue formulada, aprobada y adoptada
en comun por los representantes de los Es-
tados Miembros. Dicha critica parece des-
plazarse hacia abajo dentro del sistema fe-
deral de la republica alemana, pues los
ministros responsables de la politica edu-
cativa del pais, reunidos en el Bundesrat -
Camara Alta - han manifestado una opinion
muy reticente. El Bundesrat parece barrun-
tar en el nuevo método abierto de coordi-
nacion “el riesgo de abrir la puerta a una
coordinacion de la politica educativa por
parte de la Comunidad”. (773. sesion del
Bundesrat, actas estenograficas, citado en:
Rosenau 2002, p. 156 y sig.)

La formacion electronica (eLearning)
y la formacién mévil, como
instrumentos de la formacion
permanente

La perspectiva de constituir biograffas edu-
cativas personales en el contexto de proce-
sos formativos de cardcter amplio y perma-
nente cobra una dimension completamente
nueva gracias a las nuevas TIC de tipo mul-
timedia. Por formacion electronica se entiende
“toda formacion que utiliza las TIC. Es decir,
la formacion electronica no se reduce a la
competencia digital (...), sino que puede asu-
mir multiples formas y métodos hibridos, en
particular el recurso a programas, internet,
CD-ROMs, cursos por ordenador y otros me-
dios electronicos o interactivos para cualquier
contenido” (CEDEFOP 2002, p. 0).

Las ventajas de la formacion electronica y
su relacion directa con el principio de la for-
macioén permanente son evidentes: descen-
tralizada, tiempos formativos flexibles, per-
sonalizada, realizable en todo momento,
mayor igualdad de oportunidades (siempre
que se garantice un acceso amplio a la
tecnologia; cf. al respecto: Esser/Twar-
dy/Wilbers 2001). Ademas, la formacion elec-
trénica es una variante formativa genuina-
mente europea, que rebasa por su natura-
leza y estructura las fronteras de los siste-
mas de FP nacionales y que por ello -si ol-
vidamos por un momento los problemas
lingtisticos- podria utilizarse sin limites pa-
ra procesos de ensefianza y aprendizaje
en toda Europa.



Es por eso por lo que la “Iniciativa e-lear-
ning” de la Comisién reacciona conse-
cuentemente frente a esta evolucion, adop-
tando la formacion electronica y tltimamente
también la “formacién mévil”, como opor-
tunidad “para la modernizacién de nuestra
economia”, que ofrece “a todos los ciuda-
danos, y en particular a los jovenes, aquel-
los saberes y herramientas que permiten lo-
grar el éxito en la sociedad del conocimiento”
(cita de Prodi, Noticias de la UE 6/2003).
Una “Encuesta europea sobre la aplicacion
de la formacion electronica para la forma-
cion profesional inicial y continua en la Union
Europea” efectuada por el Cedefop (2002,
p. 3 llega incluso a la conclusion de que “a
la formacion electronica le cabrd una fun-
cion clave en el cumplimiento del objetivo
estratégico definido por la cumbre de Lis-
boa en marzo de 2000: convertir a la UE en
la economia del conocimiento mids dindmi-
ca y competitiva del mundo.”

La Iniciativa e-learning de la Comision na-
ce pues bajo los auspicios de la mejora en
la calidad formativa, y ello aunque un es-
tudio del Cedefop haya demostrado recien-
temente que mds de un 50% de los ciuda-
danos de la UE -y en Grecia mas del 64%-
no estan familiarizados con las “capacidades
TIC” (Cedefop 2003, p. 8-11). Asi, el alto
numero de proyectos propuestos por la Co-
mision en el contexto de la Iniciativa e-lear-
ning (entre otros, en el marco de los pro-
gramas Comenius, EQUAL, Leonardo e IST)
testimonia precisamente por un lado la
conciencia de problemas especificos en politi-
ca educativa y sobre todo en la FP orienta-
da al empleo, mientras por otro lado refle-
ja que en este dmbito hay que colmar atin
grandes lagunas, consistentes no tanto en
problemas tecnolégicos como de orden
didactico-metédico, que se revelan como re-
tos pedagogicos en el sentido mds amplio
del término y reclaman ademds nuevos
contextos de ensefianza y aprendizaje, esto
es, por ejemplo nuevas estructuras organi-
zativas e institucionales.

Programas de fomento:
el FSE y los programas formativos

El nuevo Reglamento de los fondos estruc-
turales para los afios 2000 a 2006 no efecttia
modificaciones de principio en el objeti-
vo central, que sigue siendo fomentar la
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consolidacion econdmica y social con me-
didas de promocion del empleo en regiones
de estructura débil. La sintonia con los ob-
jetivos de empleo previstos en el Tratado
de la Union es innegable (articulo 150), y
también el apoyo a la estrategia europea
del empleo y a las directrices de la politi-
ca del empleo se encuentra implicitamen-
te incluida en el nuevo reglamento. Y la
vinculacion del FSE con las actividades
de fomento de la formacién profesional por
parte de la UE debiera incrementarse en el
futuro, puesto que se aspira a lograr una
mayor complementariedad entre los fon-
dos estructurales y los programas de ac-
cion, pudiendo destinarse parte de los re-
cursos de aquéllos a complementar medi-
das de apoyo a la FP (cf. bmb+f 2000, p.
205 y sig.).

Mas importante ain que el FSE es el ins-
trumento de intervencion que suponen los
programas de accién y educativos de la UE
propuestos desde 1985. En su calidad de
parte esencial del derecho comunitario de-
rivado (“blando”), La Comisién adopt6 en
mayo de 1993, sobre la base de los articu-
los 126 y 127, las denominadas “Directrices
para la accion comunitaria en el ambito de
la educacion general y la formacion profe-
sional ¢, anunciando en su texto su inten-
ci6n de “actuar complementariamente a las
medidas de los Estados Miembros, crear un
marco comun para coordinar esfuerzos
comunitarios y nacionales y reordenar los
programas educativos (Socrates/Leonar-
do)” (Reuter 1995, p. 212). En dicho texto,
y también en el Libro Blanco de la Comi-
sién aparecido poco mas tarde -"Crecimiento,
competitividad y empleo” (1993)- se plan-
tean los valores cardinales para una mo-
dernizacion basica de la formacion profe-
sional europea, acentuando por una parte
el valor de la FP para el empleo y la com-
petitividad, mientras se postulan por otra -
con el propédsito de armonizar la ensenan-
za, la formacion y la cultura en Europa-
un “fomento de la dimension europea en la
ensenanza”, un incremento de la calidad for-
mativa y una promocion de la innovacion
en los sistemas educativos (Comision Euro-
pea 1994, p. 144 y sig.).

Estos programas de financiacion tienen
multiples consecuencias, dificilmente cuan-
tificables: dentro de un estado, pueden ser-
vir para legitimar recortes en las subven-
ciones educativas nacionales; pueden crear
dependencias y difuminar las fronteras de
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(%) Por ejemplo las medidas para
mejorar la planificacién de la for-
macion continua en la empresa, las
ayudas a PYMEs, la integracion de
grupos problemiticos en el empleo,
el desarrollo de métodos de en-
senanza y aprendizaje, etc.
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competencias (cf. p.e. Sieveking 1990); estruc-
turan la cooperacion internacional desde
una perspectiva politica europea y sirven no
s6lo como instrumento para realizar una eva-
luacion comparativa de los sistemas educa-
tivos competidores, sino que obligan tam-
bién, so pena de perder la subvencion, a
que los proyectos tomen en cuenta la di-
mension europea. El indice de participacion,
en aumento desde el inicio del programa
Leonardo, y el interés de los Estados Miem-
bros corroboran cada vez mds la extraor-
dinaria importancia de estas iniciativas de la
UE basadas en el derecho comunitario “blan-
do”: es imposible despreciar el valor anadi-
do que supone para la politica de FP el he-
cho de “europeizar” de esta manera, al me-
nos potencialmente, las politicas nacionales,
pues en el contexto de estos proyectos sur-
gen con frecuencia impulsos para debatir
reformas a escala nacional.

Las recomendaciones de la Comision
como ambito politico de la UE

Las recomendaciones, como parte del de-
recho comunitario derivado, son por su pro-
pia naturaleza algo difuso y juridicamente
incierto. No es por ello de extranar que la
Comision no haya presentado hasta la fecha
un proyecto coherente ni para la formacion
inicial ni para la continua, sino mis bien to-
do un surtido variado de propuestas aisla-
das y medidas particulares. Ello se corres-
ponde con la funcion subsidiaria y com-
plementaria que compete a la Comision
segun el texto del Tratado. En el pasado,
una serie de estas propuestas han demos-
trado ser fértiles y de aplicacion politica sen-
cilla. En este contexto pueden mencionarse
sobre todo, junto a la Recomendacion del
Consejo de 30.6.1993 sobre el acceso a la
formacion continua, vinculada a numerosas
propuestas concretas individuales(*), y los
esfuerzos de la UE para garantizar la cali-
dad de la FP, muchos proyectos de dmbito
nacional asumidos o iniciados en el contex-
to del programa Leonardo da Vinci por to-
da una serie de Estados Miembros.

Pero el primer lugar lo ocupan sin duda las
nuevas iniciativas en pos del objetivo de
la transparencia para los sistemas de FP, sus
acreditaciones y sus evaluaciones. Con to-
do, Bjernavold (1998, P. 44) ha observado
criticamente que “si bien muchas informa-
ciones y experiencias vienen desde abajo,
no se aprovecha plenamente el potencial in-
herente a numerosas iniciativas . Puede asu-

mirse, segiin Bjornavold (1998, P. 44), “que
el intercambio de informacion en conjunto
seguird siendo demasiado escaso, su apli-
cacion insuficiente y los mecanismos para
fomentar el intercambio de informacion y la
aplicacion, insuficientemente desarrollados”,
mientras no se logre una vision global y una
permanencia de las medidas.

En conclusion, puede decirse de los esfuerzos
de la UE para dotar de mayor transparencia
a los sistemas de FP que, tras el largo pro-
ceso de creacion de métodos para el reco-
nocimiento de titulos y mecanismos de co-
rrespondencia de cualificaciones -fracasa-
dos en realidad- y tras la nueva idea, coro-
nada por fin con el éxito, de desarrollar do-
cumentos o carpetas (“portafolios”) indivi-
duales de competencias, se han logrado pro-
gresos reales tanto metodologicos (ESAS/”Eu-
ropean-Skills-Accreditation-System”/”Siste-
ma europeo de acreditacion de capacidades
profesionales”) como a escala argumenta-
tiva y de contenidos (cf., sobre los porta-
folios, el esquema que ofrece Bjgrnavold
1998, P. 24).

Uno de los secretos del éxito de esta nueva
metodologia de acreditacién y validacion de
las competencias formales o informales ra-
dica sin duda en su organizacion conse-
cuentemente descentralizada y en el hecho
de que este tipo de validacion no afecta tan
gravemente a la soberania y competencia
educativa de los diversos Estados Miembros,
aun cuando se escuchen en el ambito una
y otra vez criticas al “sospechoso” objetivo
armonizador o de convergencia entre estruc-
turas europeas (cf. p.e. Bjornavold 1998, P.
32), lo que sigue constituyendo una preo-
cupacion desde la perspectiva alemana.

A pesar del cardcter juridicamente no vin-
culante de estas y otras recomendaciones
innovadoras, en el pasado algunas de las in-
iciativas particulares ya han sido manzana
de la discordia en el conflicto de intereses
surgido entre los 6rganos de la UE y los Es-
tados Miembros que componen la Unidn.
Este conflicto de intereses refleja el poten-
cial propiamente critico del dmbito politico
“formacion profesional” en la UE, pues en
torno a éste ha ido agrupandose con regu-
laridad -al menos durante la década de 1990-
el nucleo argumentativo de las diversas re-
ticencias nacionales .



La integracion europea
frente a la soberania
nacional: un conflicto de
intereses

Hasta el decenio de 1980 imperaba el conven-
cimiento de que el conflicto de intereses
entre las recomendaciones europeas sobre
la FP y la voluntad inmovilista nacional al
respecto serfa mucho menor en los estados
europeos de nueva adhesion y con sistemas
de FP historicamente mas recientes que en
los primeros socios comunitarios: aquéllos
esperan sin duda recibir una “ayuda al de-
sarrollo” -aunque ésta no consista exclusi-
vamente en un apoyo econémico-, mientras
que los dltimos intentan hacer realidad es-
trategias de consolidacion estructural de sus
respectivos sistemas de FP.

Estos conflictos son numerosos y su inter-
pretacion nacionalista demuestra ser mas
que selectiva: Alemania saludé por ejemplo
en su dia las recomendaciones de la Co-
mision en el sentido de ampliar los sistemas
de apprenticeship, pero simultineamente se
cuenta entre los enemigos acérrimos de su
propuesta tendente a implantar un sistema
particular europeo de acreditacion no para
competencias individuales formales y certi-
ficadas, sino para las obtenidas a través de
la experiencia y el aprendizaje informal en
el curso del trabajo, una idea conveniente
por ejemplo a la naturaleza del sistema britani-
co, pero contraria al espiritu rigidamente for-
malizado y certificado del sistema federal
aleman de FP inicial.

Lo mismo sucede con el controvertido “pro-
ceso en cinco etapas” planteado por la Co-
misién y también -el conflicto de objetivos
mas paradigmaitico- con la recomendacion
de la Comision sobre modularizacion de la
FP, propuesta que hace ya décadas asumia
el espiritu del sistema general britdnico
(cf. al respecto Mink 1997, p. 100 y sig.).

Precisamente, la acogida alemana al tema
de la modularizacion revela dos factores:
primeramente, el objetivo perseguido por la
Comision de flexibilizar las estructuras de la
formacion profesional inicial y continua sélo
tendrd oportunidad de hacerse realidad si
no amenaza los principios basicos en que
se fundamentan los sistemas ya estableci-
dos, y, en segundo término, la retirada de
la estricta postura de rechazo del gobierno
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federal testimonia que la Comision estd cum-
pliendo bastante bien su papel como ins-
tancia innovadora, catalizadora y promoto-
ra de la dindmica de integracién europea.
Hanf llega incluso a observar ya en Ale-
mania un “efecto a largo plazo de europei-
zacion del modelo de oficios ... debido a
una fusion entre el modelo de oficios y la
modularizacién” (Hanf, 1998, p. 157).

Considerando el conflicto bdsico de objeti-
vos entre integracion y soberania nacional,
el ejemplo del debate sobre la modulariza-
ci6én nos revela también que la imposicion
obligatoria de un sistema de FP por asi de-
cirlo paneuropeo no serfa ni oportuna ni
tampoco, a fin de cuentas, posible: he aqui
el mensaje implicito del lema “unidad por
la diversidad “, que las teorias mencionadas
al inicio de nuestro andlisis en realidad fa-
vorecen.

Unidad por la diversidad -
revision de la teoria

Para relativizar las observaciones iniciales
sobre tendencias globales y/o europeas de
convergencia de estructuras sociales, es ne-
cesario advertir que tanto la perspectiva de
la modernizacién como la teoria de la estruc-
tura social no excluyen variantes, sino que
integran sistematicamente todas bajo los as-
pectos de asincronia, diversas vias de evo-
lucién y resultados empiricos sumamente
divergentes en los andlisis de estructuras
sociales, precisamente en lo referente a evo-
lucion estructural de los sistemas de FP. En
el fondo, ambas perspectivas concluyen
que la estructura de los sistemas educati-
vos y de FP “no es casual, sino resultado
de diferentes valores éticoculturales y condi-
ciones socioecondémicas“ y que precisa-
mente “la formacion profesional refleja par-
ticularmente bien las lineas divisorias na-
cionales” (Miiller/Steinmann/Schneider 1997,
p. 189).

A fin de cuentas, el objetivo basico del es-
tudio histérico comparativo de Greinerts
(1999) citado al principio no consiste en de-
mostrar eventuales convergencias europeas,
sino, mas bien al contrario, en corroborar
con todo el detalle de la historia social las
diferencias historicas, justificadas y por ello
irreversibles que existen entre los diversos
sistemas nacionales de FP en Europa.
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(") El proyecto (Deutscher Bundestag
1997, p. 3 y sig.) anuncia: “El go-
bierno federal continda conside-
rando que el modelo de oficios es
la base en torno a la que deben
estructurarse las diversas profesiones
de formacién reconocidas. El ofi-
cio tiene en Alemania un categoria
elevada que supera la estricta es-
fera del trabajo y es factor de iden-
tificacion social. Como marco estruc-
turador de la FP, los oficios defini-
dos a escala federal generan una
transparencia en el mercado de tra-
bajo y garantizan la flexibilidad y
la movilidad profesional. La forma-
cion en las distintas profesiones pre-
para técnicamente para posibilidades
de intervencion multiples y varia-
das en entornos de actividad am-
plios. Fomenta por ello las com-
petencias personales, el pensamiento
y la actuacion mis alld de los limites
técnicos de una actividad estre-
chamente definida. Estas caracteristi-
cas no se lograrfan por adicién gra-
dual de moédulos formativos que per-
mitan aprender actividades concre-
tas. Comparada con esa alternativa,
la formacion en oficios resulta mas
moderna y mis segura para pre-
parar el primer acceso al mundo del
trabajo, y como base sobre la que
asentar una formacién permanen-
te.”

() Este circulo de especialistas in-
terpreta de hecho textualmente la
férmula europea de “formacion a lo
largo de toda la vida” y propone sus-
tituir el “concepto de formacion conti-
nua de orientacion institucional por
otro de formacién orientada a los
procesos “ (Fundacion Hans Bock-
ler 1998, p. 42) con la intencion
de reordenar el itinerario vital, la
carrera formativa y profesional, la
educacion académica, el trabajo y
la vida familiar. Esta “orientacién al
proceso” se entiende de una manera
tan amplia que los autores admiten
explicitamente el principio de la mo-
dularizacién como algo aplicable no
s6lo a la formacion continua sino
también a la inicial, si bien de ma-
nera especifica, declardndola “basi-
camente compatible con el concep-
to de oficio” (bajo esto proponen
adelantar los periodos formativos y
acortar la educacion basica) (Fun-
dacion Hans Bockler 1998, p. 16).
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Resultados similares obtenidos por la in-
vestigacion social confirman asimismo el cre-
do europeo de la “unidad por la diversidad”:
segln p.e. Heidenreich, se trata de “consi-
derar el contexto de actuacion de la en-
sefianza y formacion profesional a partir de
sus interdependencias y relaciones estraté-
gicas con los diversos sistemas culturales”
(Heidenreich 1991, p. 53). Y precisamente
en el debate diddctico profesional algunos
representantes de la pedagogia profesio-
nal y empresarial (cf. Georg 1997 y Deis-
singer 1999) han reactivado en estos tltimos
anos la “teoria de los efectos sociales “ de
Maurice, Sellier y Silvestre (1982), un mo-
delo del finales del decenio de 1970 que
contribuye a revelar las l6gicas sociales de
evolucion y los efectos estructuradores de
las tradiciones y las practicas culturales na-
cionales individuales. Es particularmente mé-
rito de Lutz (1991) haber demostrado -con
el ejemplo de la comparacion Francia-Ale-
mania- que, a pesar de condiciones economi-
cas y técnicas generales semejantes, la or-
ganizacion de las empresas y del trabajo
mantiene elementos especificos y diferen-
cias nacionales. Lutz y Veltz (1989, p. 218)
atribuyen en ello una funcién clave al mo-
delo nacional especifico respectivo de “cua-
lificacién profesional ... que es el factor cau-
sante y la explicacion central “.

Mis alla de las visiones macroestructurales
y grandilocuentes de una época, la tesis
de la convergencia, ya muy plausible des-
de una perspectiva tedrica, parece explicar
la estructura fina de los sistemas de FP mis
bien con el consenso politico que refleja
la férmula: “el mismo espiritu, pero bajo di-
versas formas “.

Adaptacion en lugar de
adopcion: la estrategia de la
Unitas Multiplex

Es dificil establecer claramente si las ten-
dencias al cambio conceptual en los siste-
mas de FP tienen causas europeas inme-
diatas, o bien si obedecen a presiones adap-
tativas de esencia impredecible y apenas de-
finibles empiricamente: no sélo el proceso
politico de integracion por el derecho co-
munitario basico y derivado mas las men-
cionadas tendencias a la globalizacién, con
sus presiones competitivas y racionalizado-
ras, sino también la evolucion de las nue-
vas tecnologias y los nuevos tipos de or-

ganizacion del trabajo son a fin de cuentas
condicionantes decisivos y bastante inde-
pendientes del proceso europeo de inte-
gracion. Y no solo estos condicionantes tec-
noldgico-econdmicos, tipicos de las socie-
dades industriales, son de caracter interna-
cional: las propias funciones econémicas y
sociales de la formacién profesional pre-
sentan en las modernas sociedades indus-
triales y cognitivas numerosas similitudes
estructurales. Y estas semejanzas estructu-
rales abarcan tanto los desafios como los
problemas que deben encontrar solucién en
toda Europa; un ejemplo tipico es el pro-
blema europeo clisico del desempleo ju-
venil.

No obstante, cinéndonos a la politica ale-
mana de FP, es necesario admitir que el pro-
pio gobierno -p.e. con su “Proyecto de re-
forma de la formacion profesional” (Deut-
scher Bundestag 1997)(")- e incluso algunas
propuestas sindicales (Fundacion Hans Bock-
ler, 1998)(*) defienden planteamientos que
asumen los principios fundamentales del sis-
tema dual y el modelo de oficios, y recha-
zan una eventual modularizacién conforme
al modelo britdnico. Con todo, estos proyec-
tos de reforma reflejan claramente la vo-
luntad de cambio, y llevan impreso en su
caracter un cierto espiritu europeo.

La evolucion del debate politico educativo
especializado en el decenio de 1990 testi-
monia también que ideas tradicionalmente
muy controvertidas, como la modularizacion
y la acreditacion de competencias informales,
han pasado al menos a ser objeto de polé-
micas serias. Y ello precisamente en Ale-
mania, porque sélo con esta perspectiva
puede pensarse en modelos de reforma que
no cuestionen radicalmente el sistema exis-
tente -algo muy aplicable a la acogida hist6ri-
ca alemana a la idea de la modularizacion.
Es decir, no sdlo es tedricamente imaginable
una europeizacion de la FP, sino que co-
mienzan ya a traslucirse empiricamente sus
primeros esbozos.

La tesis de una “europeizacion de la forma-
ci6én profesional inicial y continua” tampo-
co puede corroborarse con la claridad ne-
cesaria. Evidentemente, el estado actual de
la investigacion no permite afirmar seria-
mente que estemos caminando hacia un Gni-
co sistema europeo de FP. Pero también pa-
rece, cuanto menos, seguro afirmar que la
evolucion del sistema alemdn de la forma-
ci6én profesional inicial y continua no pue-



de ya analizarse exclusivamente como un
contexto aislado e independiente. Es ne-
cesario admitir mds bien, junto a Hanf (Hanf
1998, p. 148), que la “politica europea de
formacion profesional “ estd convirtiéndose
al menos desde hace una década “cada vez
mis en un entorno para los sistemas nacio-
nales”. Parece que el proceso de intercam-
bio mutuo, derivado de directrices y objeti-
vos politicos europeos, despliega sus efec-
tos a modo de una ésmosis que conduce a
una difusion gradual de los elementos y
politicas mds diversos, con caracteristicas
europeas.(*)

Este proceso de intercambio es de natura-
leza adaptativa y apenas amenaza por ello
los principios conceptuales bdsicos de los
sistemas de FP europeos, ni su singularidad
historica y cultural. Pero es evidente que
ignorar dicho proceso de integracion su-
pondria una amenaza real para el mante-
nimiento estructural de esos mismos siste-
mas nacionales.
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(') Desde esta perspectiva, puede
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proceso se corresponden perfecta-
mente con la teoria de la moderni-
zacion y son por tanto comparables
con los efectos socioeconémicos la-
tentes de la globalizacion.
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