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Presentacion

ANTONIO RIAL SANCHEZ
MARGARITA VALCARCE FERNANDEZ
Directores Comité Organizador

Constatado estd, a través de distintas publicaciéns que a Eurorrexién Galicia-Norte de
Portugal constittie unha comunidade de traballo cunha identidade histérica, xeografica,
cultural, social e econémica propias.

E nesta comunidade na que nos propuxemos, na trece ediciéon do Congreso
Internacional de Galicia e Norte de Portugal, analizar todo o relativo 4 circulacién
das persoas na base da actividade humana da poboacién activa. Como se comporta
nas interrelacions que se producen entre os distintos factores que definen a migracién
temporal ou definitiva neste contexto por motivos de traballo.

Sendo conscientes da complexidade desta meta, enténdemos obrigado abordar
a mobilidade, a formacién, a orientacién e o emprego neste dmbito transfronteirizo,
na perspectiva —coma sempre— de provocar a reflexion e promover a aprendizaxe
continuada de t6dalas persoas que nos distintos escenarios (cientificos, politicos, téc-
nicos, formativos e produtivos) exercemos responsabilidades de diversa natureza en
relacién a estas tematicas.

E no intercambio onde reside 4 esencia da aprendizaxe non formal e en eventos
como este no que se fai efectiva a formacién permanente dos/as profesionais motivados
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por desenvolver o cofiecemento que fara posibel o progreso e o avance de comunida-
des como a nosa, nesta periferia atlantica da Unién Europea, drea transfronteiriza de
grandes oportunidades, na que construir referentes e dende a que aportar conclusidns,
que desexamos resulten de utilidade para as institucidns, as politicas e as persoas no
goce de novos dereitos, como consecuencia de novos marcos lexislativos.

Esta décimo terceira publicacidn, é a principal evidencia do traballo feito, unha
aportacién mdis para a investigacion, o estudo e a aplicacién de todo o exposto, dis-
cutido e falado.



MANUEL JoaQuiMm Lores Ramos
Ex-Delegado Regional do Norte
Instituto Emprego e Formagdo Profissional (IEFP)

Os tempos actuais apresentam como principal caracteristica, um acelerado processo
de transformacio e de mudanga.

Esta mudancga é um auténtico desafio que se nos coloca permanentemente e
que nos permite abrir também novas janelas de oportunidades, permitindo as gera-
¢Oes mais novas libertarem-se de preconceitos e estigmas que condicionam a procura
individualizada dos melhores caminhos.

Dada a impossibilidade de se prever com seguranga, o que sera o futuro para
0s mais jovens, resta-nos apostar na sua aprendizagem para que se possam apetrechar
das ferramentas necessdrias a enfrentarem essa transformacao.

Nesta grande Europa Comunitdria, cada vez mais, é possivel e urgente apostar
na sua diversidade, nas potencialidades que cada regido apresenta e naturalmente em
cada um dos seus cidadaos.

Em boa hora se apostou nesta ligacdo entre a regidao da Galiza e o Norte de
Portugal.

A histéria destes povos sempre esteve interligada. E uma regidao natural com
muitos e variados usos e costumes e uma base linguistica comum, que querem partilhar
entre si as suas idiossincrasias e manter acordado o sonho de uma Europa sem fronteiras.

O tema deste XIIT Congresso, “mobilidade, formagado e emprego transfronteiri¢o”
ndo podia reflectir de forma tdo actual um dos desafios mais imediatos que os diversos
povos enfrentam, quer na Europa, quer no resto do mundo.
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Cada vez com mais insisténcia, procura-se definir um quadro de competéncias
e de atitudes que assegure e favoreca uma transi¢do para a vida activa, facilitando a
adaptabilidade as transformacoes actuais e futuras das novas geragdes.

Ja Roberto Carneiro, em 1988 referia que ... o processo de formagdo implica a
aquisi¢io de uma sélida formacgio de base que favorega no futuro a reconversao e a mobi-
lidade profissionais, resultantes do processo acelerado de mudangas sociais e tecnolégicas™

E este o desafio que se nos coloca e para o qual teremos de mobilizar todas as
nossas energias, fazendo deste nosso espago, um lugar de partilha de novas oportu-
nidades, de apoio a todos aqueles que nos dois lados procuram encontrar solu¢des
que visem o refor¢o das suas potencialidades e naturalmente o seu desenvolvimento
sustentado, de forma a valorizar toda a vasta riqueza humana e patrimonial que foram
construindo e consolidando ao longo da nossa histéria.

Acreditamos que desta forma e independentemente das dificuldades que estes
tempos nos acarretam, é possivel manter e reforcar este congresso, para que ele possa ser
um, de muitos outros espacos de reflexdo e partilha, entre os nossos povos e mantenha
acesa a vontade de continuarmos a partilhar aquilo que nos é tao querido.
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CONFERENCIA INAUGURAL

Evolucidn histérica das relacions
transfronteirizas Galicia-Norte de Portugal

RuBEN CamiLo Loris GONZALEZ
FraNcisco Jost ARMAS QUINTA
Universidade de Santiago de Compostela

1. Introducién

O interese que suscitou o estudo das fronteiras e particularmente a Galego
Portuguesa, veu motivado pola diversidade dos puntos de vista coa que ¢ tratada.
Entre eles pddese citar 4 fronteira como algo diverso e cambiante, como unha lifia
trazada nun mapa, ou como unha experiencia vital que configura as identidades dos
que viven entorno a ela. No marco da Xeografia Politica, os limites internacionais,
interrexionais, e entre provincias e municipios, son un tema de crecente interese nesta
ciencia social, debido 6 cardcter cambiante das mesmas. No marco da Unién Europea,
a fronteira adquiriu unha especial relevancia, xa que fixo desaparecer moitas das fun-
ciéns tradicionais entre os paises membros; a delimitacién dos mercados nacionais,
de traballo, de territorios que comparten unha mesma moeda, etc. O mesmo tempo,
a Unién Europea trata de impermeabilizar as stias fronteiras exteriores. Dende o noso
punto de vista, o concepto de fronteira segue a ser valido para todas as realidades, ainda
que xa non existan duas fronteiras internacionais idénticas no mundo. Doutro lado,
o distinto peso das rexions en Europa e a convivencia de estados centralistas e outros
moi descentralizados, debuxan un mapa moi complexo que suscita un grande interese
entre os estudosos da Xeografia e a Ciencia Politica.
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O presente artigo ter como obxectivo abordar os significados de fronteira,
doutros afins como demarcacion, delimitacién e deslinde, asi como expofier algins
exemplos de cooperacién transfronteiriza, entre os que se destaca os procesos de
cooperacion na Eurorrexion Galicia Norte de Portugal. Este traballo estd dividido en
catro apartados. No primeiro deles aféndase nos conceptos de fronteira, demarcacion,
delimitacién e deslinde, baseado nun conxunto de definiciéns sobre o feito fronteirizo
do Diccionario de Geografia urbana, urbanismo y ordenacioén del territorio (ZOIDO,
DE LA VEGA, MORALES, MAS y LOIS, 2000), que foron actualizadas e revisadas.
No segundo apartado preséntanse tres exemplos de cooperacién transfronteiriza; a
rexiéon de Barents, un amplo espazo de cooperacion entre os paises ndrdicos e Rusia;
as implicaciéns que tivo o establecemento de Zonas Econdmicas Exclusivas en Europa
para as fronteiras maritimas; e a cooperacion transfronteiriza entre Galicia e o Norte
de Portugal. No terceiro apartado estudase a Eurorrexién Galicia Norte de Portugal, o
proceso de conformacién do eixo urbano atlédntico, os contrastes poboacionais no seo
da Eurorrexion, as relaciéns econémicas e a mobilidade da sda poboacién, ben sexan
de cardcter laboral ou con fins turisticos. Por ultimo, o cuarto apartado estd dedicado
6 estudo das cidades, conxuntos histéricos e patrimonio monumental no entorno da
raia galego portuguesa.

2. Espazos de cooperacion territorial. Os significados de fronteira, demarcacion e
delimitaciéon

Debemos comezar este apartado realizando unha clarificacién terminoléxica
en relacion s conceptos de fronteira, demarcacién e outras palabras afins tales como
delimitacién e deslinde, co fin de expor unha das bases tedricas principais da andlise do
feito fronteirizo. Para iso, a metodoloxia seguida baséase nas definicions recollidas no
Dicionario de Xeografia Urbana, Urbanismo e Ordenacién do Territorio (ZOIDO, DE
LAVEGA, MORAIS, MAIS e LOIS, 2000) a partir das cales se expofien novas reflexions.

Unha demarcacion é calquera operacién oficial de dar un limite con valor
politico-administrativo a un territorio ou parte do mesmo. O establecemento dunha
marca ou un limite territorial respondeu tradicionalmente 4 necesidade de dispor de
unidades significativas, tanto para contar con entidades de base para a organizacién
politico-administrativa do territorio, como para o estudo de problemas territoriais e
para a planificacién desa natureza. O acto madis reiterado e bésico desa natureza son
as demarcaciéns municipais e nacionais. A partir das mesmas, e dende a ordenacién
do territorio, aparecen novas necesidades relacionadas coa planificacion territorial,
circunstancia que pode levar a facer compatibles ou inadecuadas certas demarcacidns.
Son exemplos clasicos do acto de demarcar a divisién provincial ou o establecemento
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de limites con paises vecifios, e mdis recentemente para referirnos 4 demarcacion das
areas metropolitanas ou de servizos, asi como de calquera entidade administrativa
que poida xurdir.

A delimitacion é o acto de establecer os confins ou limites dun 4mbito cuxa
natureza, funcién ou sentido se fixou previamente, por exemplo, un Estado-nacién,
unha rexién ou unha entidade para o desenvolvemento rural. Este termo pode ser en-
tendido como o de significacién mais xeral, precisado por outros como demarcacién
ou deslinde. Ainda que na linguaxe coloquial os mesmos se utilizan frecuentemente
como sinénimos, cabe entender tamén que demarcacién contén o matiz de establecer
un limite con valor administrativo ou oficial nalgtin sentido, e que deslinde se utiliza
expresamente para facer referencia a actos de delimitacién tecnicamente minuciosos
e procedimentalmente moi rigorosos, como pode ser o caso do deslinde dun monte
publico. A delimitacién é unha operacién esencial no cofiecemento e comprensién
do espazo xeogréfico e dos territorios entendido como o acto que culmina calquera
proposta de intervencién sobre un determinado dmbito.

No que respecta 6 deslinde é a operacién pola cal se determinan os limites ma-
teriais precisos dun espazo, sexa un solar, un termo municipal ou unha nacién. Cando
existen problemas de deslinde entre territorios, o responsable técnico para o caso de
Espana ¢ o Instituto Xeografico Nacional, o cal se encarga de arbitrar, mesmo de esta-
blecer a lifia limite ou linde aceptada. Poderiamos dicir que o deslinde é a operacién
mais usual de apropiacién dun espazo, de separacién cos demais espazos. A partir da
mesma virian a delimitacion, a demarcacién (debe de existir unha autoridade superior
que a sancione) e a fixacién de fronteiras.

Dende a perspectiva da andlise de fronteiras, a separacién entre dous estados-
nacién significa en sentido xenérico, unha delimitacién ou unha demarcacién, dado
que se acompana dun significado politico-administrativo, materializindose mediante
unha operacién de deslinde. Ainda que existen moitas interpretaciéons que afirman a
existencia de fronteiras desde a Idade Media, o feito fronteirizo é contempordneo. Na
Idade Media, no feudalismo, existiron numerosos territorios, xurisdiciéons e seforios
coas sdas correspondentes delimitaciéns e demarcaciéns. Con todo, denominar a todo
isto fronteira é moi arriscado. Estes acordos eran moi volubles e o estado absolutista tifia
moi limitado o seu instrumental de poder. Na Idade Moderna, as demarcaciéns eran
fraxiles e respondian as l6xicas de dominio dos monarcas ou dalgtins sefiores, antes que
a unha delimitacién de dous estados soberanos onde os cidaddns exercen a soberania.

A construcién de fronteiras foi un produto da afirmacién dun aparello estatal
moderno e da conformacién de mercados nacionais. O significado actual de nacién
procede do periodo napolednico e a nacién, como expresion da vontade soberana dos
cidaddns, ten dereito a exercer o control sobre un territorio perfectamente demarcado.
A partir desta idea créase un exército, unha administracién e un aparello lexislativo
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nacional que debe ser aplicado até os confins do propio territorio. O desenvolvemen-
to dos estados modernos foi desigual e pédese afirmar que a finais do século XIX, xa
estaban completamente consolidados e que existian verdadeiras fronteiras.

Entre 1870 e 1945, co fin da Guerra franco-prusiana e as unificaciéns alema e
italiana, e o remate da IT> Guerra Mundial, estendeuse a época dourada dos Estados-
nacioén e das fronteiras. Unha época dourada que se sacralizou co reparto de Europa na
Conferencia de Ialta e co proceso de descolonizacion de Africa e Asia. Hoxe en dia, o
concepto cldsico de Estado-nacién omnipotente e omnipresente entrou en crise debido
ao incremento da mobilidade da poboacién e 4 globalizacién. No pasado, pertencer
a unha nacidn ia parello a ter unha residencia case permanente, e se se tifia que sair
era necesario pedir un salvoconduto ou dispor de pasaporte. S6 unhas minorias moi
restrinxidas conseguian abandonar por certos periodos o seu propio pais. Esta situacién
mudou radicalmente. A mellora nas comunicaciéns e a revolucion dos transportes, en
especial coa proliferacién das companias aéreas de Low Cost, provocou que as persoas
crucen na actualidade con asiduidade as fronteiras, ben sexa para a practica do turismo,
por motivos laborais ou para procurar unha residencia madis barata.

3. Algins exemplos de cooperacion transfronteiriza.

Hai unha serie de elementos que se repetiron en case todos os exemplos de
cooperacion desenvolvidos en épocas recentes en Europa e que deseguido se citan. As
fronteiras foron creadas en Europa para demarcar os mercados nacionais fortemente
impulsados polas transformaciéns econémicas rexistradas entre finais do século XVIII
e todo o XIX. Nese periodo, a acusada division politica do continente fixo que as adua-
nas internas, se convertesen dende moi cedo en trabas 6 desenvolvemento econémico.
Por iso, todas as medidas iniciais de cooperacién entre naciéns se basearon na elimi-
nacién das barreiras fronteirizas 6 trdnsito de mercadorias. No interior de unidades
supranacionais consolidadas, como o caso da Unién Europea, facilitase o libre trénsito
de persoas sen ningun tipo de obstaculos. Con todo, entre a Unién Europea e outros
territorios europeos, e para quen se desprace desde féra dos limites da mesma, xa se
impén unha mobilidade limitada.

Un aspecto no que sen dubida se avanzou no dmbito da cooperacién transfron-
teiriza, foi o da mellora substancial das relacidns entre rexions e localidades vecinas
separadas por un limite internacional. Nestes dltimos tempos, os exemplos son va-
riados, como a constitucién da Eurorrexién Galicia-Norte de Portugal, coa intencién
de crear un espazo econémico integrado. Doutra banda, o consenso obtido ao redor
da moeda tinica europea, o Euro, demostra a practica inutilidade de moitas divisiéns
internacionais neste inicio do século XXI. Un aspecto no cal existe consenso, pero
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onde os avances foron escasos é na construciéon dunha voz europea comin no marco
da politica exterior. Cando se consiga isto desaparecera un dos campos cldsicos das
competencias nacionais, e a medio prazo isto debe ocorrer.

A continuacién amdsanse tres exemplos de pricticas de cooperacién bastante
diferentes entre si, cos que se pretende ilustrar a polisemia do termo cooperacién apli-
cado 4s relaciéns entre naciéns. O primeiro deles é o da Rexién de Barents, un amplo
espazo de cooperacién entre os paises nérdicos (concretamente entre as stias provincias
setentrionais) e Rusia, no seu militarizado sector artico norocidental. O segundo caso
son as implicaciéns que tivo o establecemento de Zonas Econémicas Exclusivas (ZEE)
en Europa para as fronteiras maritimas coa sta correspondente definicién dunha
Politica Pesqueira Comun (PPC). Por ultimo, as multiples vertentes da cooperacién
transfronteiriza hispano-portuguesa a partir da incorporacién dos dous paises ibéricos
no proceso de construcién europea.

No extremo Norte de Europa, os ultimos anos significaron a posta en marcha
dunha orixinal experiencia de reorganizacion espacial despois da desaparicion da
Unién Soviética. Tratase da Rexién de Barents, que procura desenvolver as relaciéns
interrexionais entre as provincias mdis setentrionais de Noruega, Suecia e Finlandia e
o 4rtico norocidental ruso. E unha drea cunha poboacién moi débil, con rexiéns desde
menos de 1 habitante por quilémetro cadrado a outras que poden superar os 10. Ricas
en recursos naturais, pesca no Mar de Barents e minas no extremo noroccidental de
Rusia, son moi dependentes das axudas que provefien dos respectivos gobernos.

A creacién da Rexién de Barents supuxo unha completa reorganizacién do
espazo en toda esta ampla drea. Tentdronse eliminar as fortes barreiras que sempre
houbo con Rusia e tamén favorecer a creacién dun espazo de decisién relativamente
auténomo das capitais situadas mais ao Sur. Detéctase unha orientacién a impulsar os
intercambios comerciais e os investimentos exteriores directos dos nérdicos en Rusia.
Finalmente, existe interese por unha explotacion e facer rendible de forma conxunta e
madis eficiente de determinados recursos naturais (pesca e minerais).

O proceso de creacién de fronteiras no mar, froito dos acordos acadados nas
Conferencias sobre os Dereitos do Mar, tivo como consecuencia o xurdimento dos
conceptos de mar territorial e de Zona Econémica Exclusiva (ZEE), co fin de explo-
tar os recursos ocednicos até as 200 millas madis al6 das costas do estado soberano.
Debuxouse, deste xeito, unha completa territorializacién dos océanos que pasaron a
ser administrados con maior ou menor intensidade polos paises ribeiregos en todo o
mundo. Este proceso resulta curioso, pois supuxo introducir lindes nun démbito como
o marifo cando nos espazos continentais os mesmos perdian importancia.

A instauracién das ZEE beneficiou a moitas naciéns ricas en recursos, que a
partir dese momento puidéronos explotar racionalmente, esixir compensaciéns for-
tes a outras potencias que operaban nas stias augas e establecer cotas de captura para
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conseguir unha pesca sustentable. Entre estas naciéns predominaban as do Sur, paises
de América Latina, Asia e microestados do Pacifico. Pola contra, o novo dereito do mar
prexudicou 4s flotas mdis depredadoras que se abastecian por todo o mundo, lonxe
do seu porto base. Este era o caso de Xapon, as dtias coreas, a antiga URSS ou Espana.

No espazo das Comunidades Europeas foi necesario adoptar unha politica
comun que se baseou en fusionar as ZEE dos paises membros en augas do Atldntico
(non asi do Mediterrdneo) para abordar a stia explotacion conxunta. A Unién Europea
asumiu a regulaciéon dunha serie de zonas ocednicas consideradas desde hai mais de vinte
anos comuns. O sistema de xestion das ZEE estd baseado nos informes de técnicos da
Unién Europea, que avalian de xeito regular os stocks de pescado de cada drea. Logo o
goberno europeo propén uns volumes de capturas para as seguintes campanas, e esta
proposta é ratificada ou ben modificada polos ministros das diferentes naciéns. Mdis
tarde o reparto de dereitos de pesca entre paises materializase por zonas e especies.

No que atinxe 4 cooperacién hispano-portuguesa, a pesar da stia veciflanza e de
que comparten o espazo comun da Peninsula Ibérica, Portugal e Espafia mantiveron
unhas relacions oficiais de desconfianza, ignorancia mutua e disputas ocasionais desde
o0 século XVII, cando o primeiro pais liberouse do control dos reis casteldns e conseguiu
a sua independencia. A militarizacion sistematica da fronteira na época dos ditadores
Franco e Salazar contribuiu a endurecer as condiciéns de vida dos habitantes destes
espazos, condenados a practicar o contrabando e a emigrar. Mesmo nos sectores mdis
ricos da raia hispano-portuguesa, as dificultades de conexidn cos vecifios do outro pais
actuaron como unha traba para o desenvolvemento econémico a escala supralocal.

Este panorama s6 comezou a mudar no ano 1986, coa integraciéon dos dous
paises na Comunidade Europea. A aposta de Espafia e Portugal por participar da Eu-
ropa unida implicou negociar en paralelo a adhesién; ir eliminando progresivamente
os obstdculos fronteirizos; rebaixar as dotaciéns de forzas de seguridade na raia, e
apostar pola creacién dun mercado comun ibérico, xa que se formaba parte doutro
mercado Gnico continental moito mdis amplo. Desde finais de 1980 constdtase un gran
incremento das inversiéns de capital no pais vecifio. Isto é especialmente importante
entre Galicia e o Norte de Portugal, onde os intercambios comerciais multiplicironse
nos 1990 de forma notable.

Dende a Unién Europea dedicdronse numerosos esforzos desde o punto de
vista econémico para impulsar proxectos de cooperacién conxunta entre municipios
e rexions fronteirizas. A maioria dos recursos incluironse no programa Interreg que,
nunha primeira fase, procurou mellorar as infraestruturas de comunicacién entre
Espaiia e Portugal, e fomentar os contactos directos entre vecifios das comunidades
raianas. Tamén se apoiou a localizacién de empresas e actividades produtivas preto da
fronteira. Insistiuse, por tanto, en eliminar o significado de periferia e marxinalidade
asociado 4 fronteira, e apostouse pola creacion de espazos emerxentes conxuntos.
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4. A Eurorrexién Galicia Norte de Portugal.

Pédese sinalar que Galicia-Norte de Portugal preséntase como un exemplo moi
destacado de cooperacién entre rexions fronteirizas na Peninsula Ibérica e en xeral, en
todo o Suroeste de Europa. A Eurorrexién Galicia-Norte de Portugal engloba un espazo
percibido historicamente como tnico, o cuadrante Noroeste da Peninsula, utilizando
6 Douro como limite meridional méis ou menos aproximado, e 4s alifilaciéns monta-
nosas que serven de separacion coa Meseta casteld como confin Este (as denominadas
Serras Orientais e Sudorientais en Galicia, e Trds-Os-Montes en territorio luso). Esta
delimitacién coincidiria a grandes trazos (e aqui volvemos 4 elaboracién dos mitos na-
cionais teorizada por E. Hobsbawn en 1990), coa antiga provincia romana da Gallaecia.
A Gallaecia englobaba 4 terra dos castros, ds dreas periféricas de Imperio moi valoradas
pola stia producion de ouro, un territorio que se romanizou serodia e intensamente,
e un dmbito onde as cidades de Braccara, Lucus e Astdrica, augustas as tres (Braga,
Lugo e Astorga), funcionaron como os centros urbanos de referencia (ver figura 1).

A Eurorrexién Galicia-Norte de Portugal foi o espazo dunha sociedade cam-
pesina, baseada no policultivo de autosubsistencia e nunhas elevadas densidades
de poboacién, analizada por xedgrafos clasicos como O. Ribeiro (1945), J. Garcia
Ferndndez (1975) e A. Bouhier (1979). Por outra banda, os territorios entre o Douro
e Estaca de Bares actuaron, de forma secular, como orixe de moreas de emigrantes
transatldnticos, tanto a Arxentina, Uruguai, Cuba e Brasil; unha emigraciéon que serviu
para aliviar unha tendencia moi marcada cara a superpoboacion rural. As stias cidades
localizanse de forma maioritaria nunha franxa litoral préxima 6 Atlantico (de Ferrol
e A Coruiia a Porto e Gaia, pasando por Santiago, Pontevedra, Vigo, Viana do Castelo,
Braga e Guimaraes), o que reforza a vocacion ocednica do territorio. Os intercambios
de poboacién entre Galicia e Portugal, ainda que pouco numerosos, foron constantes
e o proceso de industrializacién e despregue econémico dende os 1960 coincidiu no
tempo. Estamos ante un territorio, rexién transfronteiriza, con algo mais de 50.000
km2, cun tamario semellante entre as ddas entidades (29.574 km2 en Galicia e 21.288
km?2 na Regido Norte), e unha poboacién estimada en 6,5 millons de habitantes (preto
de 3,8 no Norte de Portugal e 2,8 en Galicia) (Lois, 2007).

A Eurorrexién Galicia-Norte de Portugal foi construida oficialmente dende os
anos 1980 a partir dunha importante mobilizacién politica e institucional. Esta foi es-
pecialmente intensa en Galicia, que 6 afirmarse como Comunidade Auténoma, tratou
dende principio de reforzar as stas relacions con Portugal (Beramendi e Maiz, 1991).
O Sur do Mifio, unha serie de lideres rexionais encabezados case sempre polo alcalde
de Porto e un lobby de ministros do Norte no goberno portugués, déronse presa por
abrazar a idea de rexién transfronteiriza. Ademais, a entrada de Espaiia e Portugal nas
Comunidades Europeas, permitiu que de xeito progresivo se fose diluindo a fronteira
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comun, multiplicindose os intercambios comerciais e de persoas, asi como no esta-
blecemento de territorios de planificacién (as NUTS 2 e 3) no marco da Europa das
rexions.

A mobilizacién politica e institucional comentada viuse favorecida polos be-
neficios econémicos da desaparicién da fronteira, asi como polo desenvolvemento
de estratexias conxuntas entre Galicia e o Norte de Portugal. En primeiro termo, un
espazo denso e rico na franxa litoral atldntica puido buscar as stas sinerxias sen a
existencia dun limite politico administrativo absurdo de finais do S.XX. O comercio
exterior entre ambos territorios multiplicouse por madis de vinte dende 1986, e os
investimentos exteriores directos progresaron de forma paralela. Doutro lado, tamén
se conformaron algins grupos empresariais conxuntos e un bo nimero de empresas
galegas instaldronse en parques empresariais do Norte luso, e mesmo se chega a plani-
ficar solo industrial conxunto. Os fluxos turisticos tamén se viron incrementados de
xeito notable a través do Mifo.

o

Figura 1. Principales nicleos de poblacién de
Galicia y Regiao Norte. Fonte: Elaboracién
propia a partir de datos do INE (Espana); INE
o e ———- (Portugal) e IGE. Datos 2009.

A conformacién dun espazo econdémico continuo de A Coruia a Porto, e de
maneira especial entre as Rias Baixas e a desembocadura do Douro, constituiu un
factor indiscutible de crecemento sostido do sistema produtivo de ambas as rexiéns
nos ultimos vinte e cinco anos (Meixide e Castro, 2001; Lois, 2007). Pola stia banda, no
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interior (a chamada raia seca entre Ourense e Alto Douro-Trds Mdntes) a superacién
da fronteira favoreceu o impulso de proxectos de desenvolvemento, 4 vez que se mello-
raban as grandes infraestruturas de comunicacién, incrementando a accesibilidade de
comarcas rurais e en declive do Sur ourensédn e o extremo nororiental portugués. Asf
mesmo, débese de apuntar que a integracién econémica no marco da Eurorrexién xa
xustifica que unha cifra de 5.000 a 10.000 traballadores cruzan diariamente a fronteira
para cumprir a stia xornada laboral no territorio vecino (ver figura 2).
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Figura 2. Tréfico medio diario dos pasos fronteirizos entre Galicia e Norte de Portugal. Fonte: Ob-
servatorio transfronteirizo Espana / Portugal, 2003.
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A existencia de simbolos comuns e unha cultura historicamente emparentada
aporta un substrato ideol6xico de unidade 4 rexién transfronteiriza Galicia-Norte de
Portugal. O mantemento dunha referencia territorial na Gallaecia romana térnase
importante na conciencia colectiva dos galegos e no desexo de non depender tan
intensamente de Lisboa dos portugueses entre o Douro e o Minho. Poden sinalarse
ademais outros elementos, como a lembranza histérica dunha Idade Media cun reino en
principio comun e que logo darfa nacemento a Portugal; unha continuidade xeografica
secular que xustifica a enorme tradicién xacobea, e 0 mantemento de varios ramais
do Camino de Santiago en toda a Regido Norte; a existencia dunha lingua orixinaria
comun galego-portuguesa, que ainda conserva unha coincidencia léxica en mais do 90%
das palabras, e permite a comunicacién natural e directa entre os habitantes dos dous
territorios, é tamén un importante nexo de unidn; a evolucién compartida dunha rica
lirica no medievo obriga a empezar cos mesmos temas o estudo da historia literaria de
ambos pobos; e, por suposto, a idealizacién do portugués por parte do nacionalismo
e 0 pensamento autonomista galego, e a relativa admiracién do espanhol en Portugal,
que se materializa nun aprecio directo 4§ Comunidade Auténoma percibida como mais
préxima. Unha cultura con indubidables lazos de irmandade que foi impulsada nos
ultimos decenios mediante intercambios literarios continuos, a existencia de mono-
graficos sobre o territorio vecifio na prensa de cada unha das rexions, a participaciéon
en festivais conxuntos e toda unha serie de eventos que non fixeron senén reforzar o
sentimento comudn de complicidade transnacional.

5. Cidades, conxuntos histéricos, espazos singulares e patrimonio monumental no
entorno na raia galego portuguesa

Os espazos de fronteira entre Galicia e a Regido Norte son moi variados, marcén-
dose sobre todo a diferenza entre unha raia humida rica e dindmica, e outra seca rural,
menos activa e con problemas de abandono. A primeira delimita o Sur de Pontevedra,
a drea urbana de Vigo, e o Alto Minho portugués. A segunda o borde meridional de
Ourense co Alto Douro e Tras-Os-Montes.

A maior parte das cidades abaluartas, os castelos e as fortalezas da fronteira
localizanse na raia humida, sendo ademais os exemplos mdis destacados polas stias
dimensions e tipoloxicamente mellor definidos. Esta raia himida non ¢ s6 unha, senén
que é factible atopar varias neste sector de contacto entre a provincia de Pontevedra e o
Alto Minho Minho. Diferéncianse catro sectores incluidos dentro desta denominacién:
o eixo do Miiio, o eixo secundario do Limia, o eixo costeiro e os puntos defensivos
illados (ver figura 3).

A orixe da arquitectura militar que atopamos na raia humida data basicamente
da Idade Media, ainda que daquela o concepto de fronteira entre dous estados non
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Figura 3. A raia fronteiriza galego portuguesa. Fonte: Elaboracién propia.

existia tal como se entende agora. Moitas veces a siia construcion relaciénase mdis con
enfrontamentos entre a nobreza local, ou polo temor 4s invasidns e saqueos de pobos.
A partir do século XVII si se consolida este espazo como un sector fronteirizo, sendo
0 mdis importante da raia entre Galicia e Portugal. Deste xeito as estruturas defensivas
medievais amplianse e modernizanse para poder adaptarse ds ticticas e armamentos da
época. Na vertente portuguesa consolidanse centros abaluartados de grandes dimen-
siéns como Valenga do Minho, Caminha ou Mongao, ou menores como o de Vilanova
de Cerveira. No lado galego asentdbase a principal cidade de toda esta area, Tui, que
conta cunha importante catedral fortificada que posuia funciéns relixiosas e militares,
4 que se unian murallas e castelos relacionados con importantes sefiores feudais.

Ao redor do rio Limia, que nace no interior da provincia de Ourense e descorre
cara o mar en direccién nordés suroeste, atravesando a rexién portuguesa de Minho,
pddese observar unha segunda lifia de vilas amuralladas e castelos. As estruturas son,
en xeral, de época medieval pero dada a instauracion definitiva da raia en terras mdis ao
Norte, xunto ao Minho, os castelos e murallas perderon en gran medida o seu sentido,
de xeito que as grandes obras da arquitectura e enxefaria militar da Idade Moderna
apenas tiveron plasmacion neste territorio. Con respecto 6 eixo do Limia, é necesario
apuntar que en Portugal e noutras lifas secundarias da fronteira, tamén se mantivo un
dispositivo de ntcleos abaluartados perante o temor dunha invasién espanola.
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Os rios non eran os Unicos espazos acudticos de relacién e enfrontamento entre
Espafia e Portugal nestas terras do Noroeste. A vocacién maritima tanto de Galicia
como da rexién minhota, fixeron que sempre destacasen pola importancia dos seus
portos e das suas flotas, co que se crearon estruturas militares que protexian das posibles
incursiéns dende o mar. A principal vila no lado portugués no eixo costeiro é Viana
do Castelo, pequena capital de distrito cofiecida pola beleza do seu centro histérico.
Das antigas murallas e fortificaciéns pouco queda, conservindose mellor os fortes e
fortins que se estenden 6 longo da lifia costeira como os de Ancora, do Cao ou da Insua.

O nucleo costeiro mdis importante da raia en Galicia é Baiona, vila litoral nunha
enseada 6 sur da Ria de Vigo. O gran complexo do recinto de Monte Real foi construido
entre os séculos XI e XVII pensando madis no gran inimigo das costas galegas, Inglaterra,
que en Portugal. Nesta drea tamén existiron algunhas outras fortalezas costeiras, nunca
tan numerosas nin de dimensiéns tan grandes como as minhotas. Este é o caso da Guar-
da, que acusa un avanzado estado de abandono, case ruinoso. Como xa observamos
noutras ocasions, o interese de Portugal por manter a stia estrutura defensiva intacta,
polo menos até o S.XIX, non tivo o seu correlato en Espafia, onde dende comezos do
S.XVIII as cidades abaluartadas da raia foron caendo nunha progresiva deterioracion.

Ademais destes tres eixos fundamentais tamén se pode atopar algunhas cons-
truciéns militares illadas non asociables a ningunha das lifias de defensa descritas. A
maior parte das veces son edificios de traza e cronoloxia medieval que, durante os
séculos X a XV, xogaron un papel importante nos litixios territoriais e sefioriais, pero
que co asentamento definitivo da fronteira mudaron a sda funcién militar por outra
de carécter residencial pacego. Estes torredns ou estruturas defensivas durante os sé-
culos XVII e XVIII viron ampliadas as stas instalaciéns con balcéns, xardins, galerias,
columnatas e outros elementos que lles foron conferindo un caricter de pazos e xa
non de simples castelos, dos que normalmente s6 conservan a torre. Este é o caso do
portugués de Aguid ou os galegos de Tebra e A Picona.

No que respecta 6 patrimonio monumental na raia seca, a existencia de cidades
abaluartadas ou calquera tipo de estruturas militares é, en xeral, anecdética, debido a que
neste drea o concepto de fronteira sempre foi ambiguo. Tan s6 podemos destacar dous
grandes centros fortificados a cada lado da fronteira no curso do Témega, Monterrei e
Chaves. No lado galego sobresaiu durante séculos a cidade de Monterrei, unha das mais
importantes da provincia por entdn, cun gran castelo medieval e un impresionante
conxunto abaluartado barroco. O emprazamento defensivo deste centro e diversas
causas politicas levaron 6 seu declive e ¢ crecemento da vila préxima de Verin. Fronte
a Monterrei estd Chaves no lado portugués, importante localidade, modélica pola
complexidade do seu desefio urbano e militar. O centro estd no seu castelo medieval,
e a este séguelle unha cerca medieval parcialmente conservada que foi ampliada cun
sistema de baluartes entre os séculos XVI e XVIII; ademais conta con dous grandes fortes
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que defenden estratexicamente todo o conxunto. No resto da Raia Seca sucédense cada
certa distancia alguns castelos medievais e fortes, mdis os primeiros que os segundos,
con importantes exemplos como os de Moforte de Rio Livre (Chaves-Augas Frias),
Castro Leboreiro (Melgaco), Lindoso (Ponche dd Barca) e Montalegre. Unha vez miis,
un absoluto predominio do legado patrimonial no lado portugués.

6. Conclusions

A fronteira é un produto contempordneo e a xeografia estudouna xa dende
finais do S.XIX. Desenvolveuse de forma case paralela 4 elaboraciéon de mapas politi-
cos mundiais ou rexionais, con representacions claras dos limites entre territorios. As
unidades politicas da época moderna, procuraban organizar os seus lindes con nticleos
defensivos, abaluartados, de cardcter militar, ainda que esta demarcacién non era asi de
precisa no eido rural onde a raia entre pequenas comunidades vecifias era moi porosa.
A fronteira é o resultado dun conxunto histérico determinado que se traduce nunha
forma particular de territorializacién e a stia orixe é eminentemente politica, debido
a obxectivos econdmicos. Pero no contexto da globalizacién na que estamos somerxi-
dos, provoca unha tendencia 4 desvalorizacion das fronteiras, e neste sentido emerxe
con forza o calificativo transfronteirizo. A existencia de fronteiras derivou sempre na
creacién dun patrimonio edificado especifico, podendo tratarse dun legado histérico
e artistico monumental, ou ben de restos de instalacions desmanteladas. Para finalizar
cabe resaltar que existe unha nova dimensién do fronteirizo que supera os limites
terrestres, incluindo as demarcacions aéreas e marifas.
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Movilidad transfronteriza: perspectivas de futuro

TERESA GONZALEZ VENTIN
Coordinadora EURES Transfronteirizo Galicia-Norte Portugal

Uno de los principios fundamentales que guia a la Unién Europea hacia un desarro-
llo equilibrado y duradero es el de la libre circulacién de bienes, servicios, capitales
y personas. La ciudadania europea de la que se habla en el Tratado de la Unién debe
ejercerse en el contexto de una verdadera libertad de circulacién de las personas dentro
de un espacio comun.

Los trabajadores fronterizos figuran entre los primeros que experimentaron la
movilidad profesional y la Europa de las Regiones al dirigirse hacia el polo econémico
mads préximo, donde quiera que éste se encontrase.

La naturaleza de las migraciones intraeuropeas cambié. Las oleadas migratorias
que antes desplazaban a trabajadores del Sur al Norte, le sigue ahora una nueva movili-
dad vinculada a las necesidades de trabajadores con una determinada cualificacién. Esta
movilidad va ligada a la no discriminacién de trabajadores de los Estados miembros.

Esto trae consigo un conjunto de derechos para el trabajador. En primer lugar
puede desplazarse libremente por el territorio del Espacio Econémico Europeo (EEE)
para buscar empleo y tener derecho a optar a cualquier puesto de trabajo que se ofrezca
en otro Estado miembro. Puede, obviamente, residir en ese otro Estado, con su familia
y beneficiarse del mismo trato que los trabajadores nacionales.
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Para conseguir estos principios fue necesario desarrollar una serie de regla-
mentos, en particular el relativo a la libre circulacién de los trabajadores dentro de la
Comunidad (Reglamento n° 1612/68 del Consejo).

La movilidad de la mano de obra dentro de la Unién Europea debe ser, para el
trabajador, uno de los medios que garantice la posibilidad de mejorar sus condiciones
de vida y trabajo al tiempo que contribuye a satisfacer las necesidades de la economia
de los Estados miembros; ademds de ser un derecho fundamental para los trabajadores
y sus familias.

Para poder ejercer este derecho resultara indispensable la existencia de una
igualdad de trato con los nacionales de los Estados, en todo lo que se relaciona con
el ejercicio de una actividad por cuenta ajena, incluyendo en este concepto la misma
prioridad de acceso al empleo de la que disfrutan los nacionales.

Todo empresario y trabajador que ejerza su actividad dentro del territorio de
un Estado miembro podra intercambiar sus demandas y ofertas de empleo, formalizar
contratos de trabajo y ejecutarlos, sin que de esto pueda resultar discriminacién algu-
na. Para que este intercambio de ofertas y demandas de empleo pueda llevarse a cabo,
resulta necesario la implicacién y la colaboraciéon de los Estados miembro asi como
de la propia Comisién Europea.

Tras varias experiencias de cooperacion entre los Servicios Pablicos de Empleo
de los Estados miembro y la Comisidn, y siempre con el objetivo de realizar un inter-
cambio de ofertas y demandas de empleo a nivel comunitario y garantizar el intercam-
bio de informacién en relacién con las condiciones de vida y trabajo, estos mismos
organismos crearon la Red EURES (European Employment Services) (Decisién de la
Comision de 23/10/93).

EURES es una red creada por la Comisién Europea, con representantes en todos
y cada uno de los Estados miembro cuyo objeto es la prestacién de servicios de colo-
cacién, informacion y asesoramiento destinados a trabajadores y empresarios, sobre
el mercado de trabajo en el Espacio Econémico Europeo.

Dentro de la red EURES se encuentra el servicio EURES Transfronterizo que
tiene como objetivo dar respuesta a las necesidades de informacién ligadas a la mo-
vilidad fronteriza de trabajadores y empresarios. Confrontados diariamente con la
yuxtaposicién de legislaciones y costumbres diferentes necesitan informacion sobre el
pais vecino y sobre aquellos aspectos particulares, en materia de derechos y obligaciones
laborales, sociales o fiscales, que se aplican y afectan a aquellos trabajadores que residen
en un pais y trabajan en otro.

Los EURES Transfronterizos son el resultado de la asociacién voluntaria entre la
Comisién Europea, Servicios Publicos de Empleo, agentes econémicos y sociales, admi-
nistraciones locales y universidades, entre otros de al menos dos regiones fronterizas.
Se caracterizan por realizar acciones focalizadas sobre regiones que tienen importantes
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movimientos transfronterizos y forman cuencas de empleo transnacionales con una
interpenetracién de las economias regionales. Su misién abarca la difusioén de ofertas
y solicitudes de empleo, la informacién sobre las condiciones de vida y trabajo y la
identificacién de obstaculos a la movilidad laboral. Las asociaciones transfronterizas
establecidas para crear los EURES Transfronterizos son también plataformas de concer-
tacién que permiten una reflexién detenida sobre los problemas del mercado de trabajo.
En este momento existen en Europa 21 estructuras transfronterizas EURES una
de las cuales recibe el nombre de Galicia-Norte Portugal por actuar precisamente en
esta regién fronteriza.

EURES Transfronteirizo Galicia-Norte Portugal fue creado en el afio 1998

como resultado de una asociacion entre la Comision Europea, la Xunta de Galicia y
el Instituto do Emprego e Formaga o Profissional de Portugal y con la colaboracién
de los mds relevantes estamentos econémicos y sociales de los dos paises. Asi, EURES
Transfronteirizo Galicia-Norte Portugal estd constituido por asociaciones empresariales,
sindicatos y universidades de Galicia y el Norte de Portugal.

Los objetivos basicos de esta Estructura, se concretan en actuaciones tales como:

— Ofrecer, a través de los consejeros EURES y demds personal de las orga-
nizaciones asociadas, servicios a los trabajadores que cruzan cada dia la
frontera, a los que podrian hacerlo y a sus empleadores, proporcionando e
intercambiando informacién y asesoramiento sobre ofertas y solicitudes de
empleo asi como sobre las condiciones de vida y de trabajo y otra informacién
pertinente relativa al mercado laboral en la regién transfronteriza, como la
seguridad social, la fiscalidad, el derecho laboral, etc.;

— Facilitar el proceso de adecuacién entre la oferta y la demanda de mano
de obra en el mercado laboral transfronterizo y desarrollar actividades y
proyectos conjuntos de integracién laboral, asi como orientar sobre las
oportunidades de formacién profesional y continua;

— Garantizar un constante flujo e intercambio de informacién mediante
contactos directos y periddicos entre los consejeros EURES de la regién
transfronteriza;

— Hacer un seguimiento de los obstdculos a la movilidad existentes en la regién
transfronteriza y proponer las soluciones adecuadas para su eliminacién a
los responsables regionales, nacionales y europeos;

— Coordinar, desarrollar y participar en proyectos dirigidos a mejorar el fun-
cionamiento del mercado de trabajo en las regiones transfronterizas, incluida
la cooperacién con otros programas pertinentes, para que las estructuras de
coordinacién de las asociaciones transfronterizas sean sostenibles.
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Datos de Movilidad

A pesar de las dificultades en las que estamos inmersos, la Eurorregion Galicia-
Norte de Portugal, constituida por un territorio de 51 mil km2 y una poblacién de
6,4 millones de habitantes, se configura tradicionalmente como un espacio de fuerte
complementariedad e interrelacién social, econdémica y cultural, pleno de oportunidades
y con un gran potencial de desarrollo futuro en un contexto de internacionalizacién
de la economia.

Cabe destacar que el trafico medio diario de vehiculos pesados y ligeros por esta
zona fronteriza, supone el 49% de todos los intercambios existentes a lo largo de toda
la frontera entre Espana y Portugal.

La crisis econémica que afecta tanto a Galicia como al Norte de Portugal, se ha
convertido en un elemento dinamizador de la interrelacién que, en materia de empleo,
mantienen tradicionalmente estas dos regiones.

La situacion de incertidumbre que se ha abierto en la economia portuguesa afec-
ta, sin duda, a Galicia donde es probable que se observe un incremento de trabajadores
portugueses por cuenta ajena que se desplacen aqui en busca de empleo

Las empresas gallegas que desde la década de los noventa se instalaron en mu-
nicipios de Portugal préximos a la frontera, buscando suelo mds barato y menores
costes de produccién se ven afectadas también por esta crisis, con la repercusién que
esto puede tener para sus trabajadores tanto gallegos como portugueses.

En marzo de 2009 EURES Transfronteirizo Galicia-Norte Portugal dio a conocer
el trabajo titulado “O Mercado Laboral da Eurorrexién Galicia-Norte de Portugal e a
Mobilidade de Traballadores”, elaborado por la Confederacién de Empresarios de Ga-
licia y por la Universidade de Vigo en el marco de la planificacién anual de actividades
que realizan como organismos socios de EURES-T.

En este trabajo se trata de analizar la situacién del mercado de trabajo en la
Eurorregién Galicia-Norte de Portugal en lo relativo a la movilidad de trabajadores
y empresas a ambos lados de la frontera, asi como los factores que influyen en dicha
movilidad.

En este marco y sin agotar todas las posibilidades de desplazamientos que puedan
realizarse, es necesario distinguir las siguientes categorias basicas de trabajadores que
se mueven entre los dos lados de la “raia”

— Trabajadores transnacionales que optan por fijar su residencia en el Estado

del que no son nacionales y en el que pasan a desarrollar su actividad;

— Trabajadores transfronterizos, que residen en un Estado y trabajan, por

cuenta ajena o por cuenta propia, en otro Estado;

— Trabajadores desplazados en el marco de una prestacién de servicios de

cardcter transnacional.
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Cada una de las tipologias de trabajadores mencionados e cada una de las em-
presas, organismos e instituciones en las que éstos desarrollan su trabajo, tendrd que
realizar una serie de comunicaciones y trdmites administrativos para que el trabajo
transfronterizo se realice dentro de la legalidad determinada por la legislacién comu-
nitaria y por las respectivas legislaciones espanola y portuguesa en materia laboral,
fiscal y de seguridad social.

Esta diversidad y dispersién de tramites a realizar tiene como consecuencia
que, a pesar de que en la Eurorregion existen varios organismos que poseen datos
y elaboran informaciones relativas al mercado de trabajo, no hay ni en Galicia ni en
Portugal ningin organismo que disponga de datos sobre la movilidad de trabajadores
en sus diversas categorias.

Asi pues, los datos de los que disponemos se pueden considerar como indicado-
res del volumen de trabajadores que se desplazan de Portugal a Galicia para trabajar:

— Segtn los datos proporcionados por el Instituto Galego das Cualificacions
de la Xunta de Galicia relativos al afio 2010, fueron contratados en Galicia
un total de 10.426 ciudadanos de nacionalidad portuguesa (13.156 en 2009;
18.706 en 2008). Los principales sectores en los que estos trabajadores desa-
rrollan su actividad son la construccidn, la industria auxiliar del automavil,
el naval y la mineria.

— Si analizamos la distribucién de las personas contratadas en funcién de la
provincia gallega en la que desarrollaron su actividad, mas de la mitad rea-
lizaron su actividad profesional en Pontevedra, seguida a distancia por las
restantes provincias.

— Lamedia de trabajadores portugueses de alta en la Seguridad Social de Galicia
en 2010 fue de 9.625 personas.

— Se realizaron ademas 2.380 desplazamientos a Galicia de trabajadores por-
tugueses de Porto, Viana do Castelo, Vila Real y Braga.

Segtin los datos proporcionados por el organismo Seguranca Social de Portugal
en 2010 se contabilizaron 1.539 trabajadores espafioles en el Norte de Portugal con
“registro de remuneraciones”. Braga (118 M + 166 H) 284; Porto (299 M + 359 H) 658;
Viana (219 M + 359 H) 578; Vila Real (22 + 49) 71.

En la actualidad, en toda Europa, los factores econémicos dominan la movili-
dad tanto en el 4mbito de las empresas como de las personas. La movilidd para vivir y
trabajar en otro pais de la Unién Europea se estd incrementando en los tltimos afios.
Cada vez mds gente quiere aprovechar las oportunidades de empleo y formacién que
ofrece Europa y cada vez mds empresas optan por buscar trabajadores adecuados mas
alla de las fronteras de su pais.
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Ocupacion por sectores:
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El mercado laboral de la UE se caracteriza por un alto nivel de desempleo en
varias regiones y sectores y por la escasez de trabajadores y competencias profesionales
en otras. El aumento de la movilidad profesional y geografica es esencial si Europa desea
alcanzar el objetivo de conseguir mds empleos y de mejor calidad. Los trabajadores
con experiencia y formacion estdn generalmente en mejores condiciones para hace
frente a los cambios.

A pesar del contexto econémico adverso en el que se hallan inmersas las regiones
fronterizas de Galicia y el Norte de Portugal, la movilidad geogréfica tiene tendencia a
aumentar. Cambiar de pais por razones de trabajo, si es por eleccion propia, puede ser
muy gratificante, tanto profesional como personalmente, puede ayudar a desarrollar
nuevas habilidades y conocimientos, aumentar la satisfaccion profesional y mejorar la
capacidad de insercidn laboral; pero no resulta ficil emprender esta experiencia. Encon-
trar trabajo en un mercado laboral desconocido es un primer obstdculo. Ademds, las
cualificaciones y la experiencia laboral de un trabajador puede que no sean reconocidas
en el pais de acogida. Existen también determinados obstdculos administrativos, legales
y personales relacionados con la movilidad hacia otro pais.

Consecuentemente, un reto fundamental para la Europa actual es facilitar la
movilidad geografica mediante la reduccién de obstaculos instrumentales, legales,
administrativos y también de caracter social.
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A la vista de la intensidad de las relaciones entre Galicia y Portugal y tomando
en consideracidn la evolucién mds reciente de nuestro entorno, se debe continuar
trabajando en la consecucién de nuevos acuerdos en materia laboral, social y fiscal
que permitan alcanzar el objetivo ultimo de lograr un empleo de calidad y mejora de
las condiciones de trabajo de gallegos y portugueses independientemente de cual sea
el pais elegido para vivir o trabajar.
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Mobilidade transfronteiriza Galicia-Norte de Portugal:
diagnéstico e perspectivas de futuro

Francisco CARBALLO-CRrUZ
Departamento de Economia e NIPE
U. Minho

1. Contextualizacién

Motivos polos que a mobilidade de traballadores é un tépico de crecente interese:

A propia dindmica dos mercados de traballo:

A mediatizacion de certos aspectos relacionados con a realidade da mobili-

dade:

+ A concentracion de traballadores estranxeiros en determinados sectores
(profisionais sanitarios en Portugal e traballadores da construcién en
Galicia);

+  Existencia de practicas irregulares en algtins sectores (por descofiecemento
ou dolo);

+ Alteracidns en dreas relacionadas ou conexas (infraestructuras; transpor-
tes; regulacion).
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2. Eurorrexion surximento e evolucion

* Aproximacion institucional por motivos politicos e estratéxicos:
+ Constitucién de estructuras de cooperacién para o aproveitamento de
fundos comunitarios;
+  Creacion de foros de concertacién (transversais e sectoriais) para a pro-
mocién do cofiecemento reciproco e o fomento do diédlogo.
+ Aproximacién econdmico-empresarial por motivos de ampliacién de mer-
cados e de busca de sinergias:
+ Adquisicién de empresas;
+  Expansion de redes comerciais;
+ Crecemento das trocas comerciais

3. Eurorrexion: situacion actual

 Falta de uma estratexia concertada;

+ Exclusion da axenda politica;

+ Asimetria politico-institucional e perda de peso das estructuras institucionais
desconcentradas en Portugal;

+ Sobreposicién de obxetivos e “competencias” entre estructuras de cooperacion;

+ Dispersion de iniciativas en materia de cooperacion (a proliferacién de inicia-
tivas estd xustificada pola proximidade fisica e cultural, a lexitimacién e diferenciacién
interna, etc.);

+ Emerxencia de proxectos sectoriais de elevado valor engadido;

+ Reorientacién das estratexias comerciais das empresas; procura de mercados
mais dindmicos;

+ Incremento da competencia en materia de atraccién de investimento e de
proxectos internacionais;

+ Falta de concertacién en dmbitos naturais de cooperacién (por exemplo, no
sector dos transportes).

4. O mercado laboral da eurorrexiéon G-NDEP e a mobilidade de traballadores
EUREST / CEG

— Inexistencia de indicadores actualizados sobre mobilidade; construccion de
indicadores posiveis;

— Contacto directo con as fontes de informacidn;

— Informacion relativa ao ano 2010;
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— TFontes (e instituciéns) de informacién:
© Gabinete Técnico da Tesoureria Xeral da Seguridade Social;
Conselleria de Traballo de Educacién:
> Direccién Xeral de Relaciéns Laborais;
> Direccién Xeral de Formacion e Colocacidn;
° Instituto Nacional de Estadistica (INE) Espaiia;
° Instituto Galego de Estatistica (IGE);
Instituto de Emprego e Formagédo Profissional (IEFP);

o

Observatério do Emprego e Formagao Profissional (OEFP);
Seguranga Social de Portugal;

° Instituto Nacional de Estatistica (INE) Portugal;

Servigo de Estrangeiros e Fronteiras (SEF).

Densidade de
Numero de Porcentaxe de poboacién
Zona habitantes habitantes (hab./km?)
Galicia 2.797.653 42,8% 94,6
Norte de Portugal 3.745.575 57,2% 176,0
Total 6.543.228 100%
Fig.1. Dados populacionais da eurorrexién.
Pais de orixe 2005 2006 2007 2008 2009 2010
Portugal 11.673 13.224 15.562 18.521 20.471 21.434
Brasil 4.662  6.443 8236  10.574 11.892 11.465
Colombia 8.310  8.063 8.037 8.289 8.791 8.983
Romania 1.687  2.201 2.943 5.187 6.563  7.178
Marrocos 3411 3.754 4.025 4.667 5.767  6.380
Arxentina 7.618  6.284 5.502 5.148 4951  4.488
Venezuela 4220 3.818 3.779 4.044 4.109 3.973
Uruguai 4.064 4.013 4.024 4.324 4.282 3912
Rep. Dominicana 1.624 1.785 2.052 2.635 3.351 3.729
Fig. 2. Poboacidn estranxeira residente en Galicia.
Sexo Total A Coruna Lugo Ourense Pontevedra
Homes 13.532 2.413 1.352 4.257 5.510
Mulleres 7.902 1.472 760 2.599 3.071
Total 21.434 3.885 2.112 6.856 8.581

Fig. 3. Distribucién da poboacién portuguesa en Galicia.
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Pais de orixe 2008 2009 2010
Brasil 12.679 12.317 13.917
Ucraina 6.744 6.744 6.889
China 2.634 2.655 2.897
Romania 1.599 2.511 1.815
Cabo Verde 2.220 2.100 2.229
Espafia 2.007 2.032 2.326
Fig. 4. Poboacidn estranxeira residente no norte de Portugal.
Viana do
Sexo Total Braga  Braganca Porto Castelo  Vila Real
Homes 1.377 179 128 601 346 124
Mulleres 949 127 79 473 142 128
Total 2.326 306 207 1.074 487 252
Fig. 5. Distribucién da poboacién espanola no norte de Portugal
Ano Trimestre Homes Mulleres Total
2010 I 1.060 926 1.986
2010 II 1.048 933 1.981
2010 I 1.054 934 1.989
2010 v 1.054 925 1.979
Fig.6. Pobocién activa Galicia
Ano Trimestre Homes Mulleres Total
2010 I 702 595 1.298
2010 II 701 595 1.295
2010 11 712 602 1.314
2010 v 699 597 1.297
Fig. 7. Poboacidn activa Portugal
Ano Trimestre Total Home Muller
2010 I 54,4% 61,7% 47,8%
2010 II 54,4% 61,6% 47,8%
2010 111 55,1% 62,6% 48,3%
2010 v 54,4% 61,5% 48,0%

Fig. 8. Taxa de actividade Galicia
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Ano Trimestre Total Homes Mulleres
2010 I 62,4% 69,7% 55,8%
2010 11 62,8% 69,7% 56,4%
2010 III 62,6% 69,3% 56,4%
2010 v 62,7% 70,1% 56,0%

Fig. 9. Taxa de actividade Portugal

Ano Trimestre Total Homes Mulleres
2009 I 12,2% 11,4% 13,2%
2009 11 12,9% 12,3% 13,7%
2009 11T 12,4% 11,5% 13,3%
2009 v 12,9% 11,9% 14,1%
2010 I 15,5% 14,6% 16,5%
2010 II 15,6% 14,7% 16,6%
2010 11T 14,9% 14,0% 15,9%
2010 I\ 15,7% 15,2% 16,3%

Fig. 10. Taxa de desemprego Galicia

Ano Trimestre Total Homes Mulleres
2009 I 10,1% 9,2% 11,0%
2009 11 10,5% 9,9% 11,3%
2009 11T 11,6% 10,0% 13,1%
2009 v 11,0% 10,3% 13,7%
2010 I 12,5% 10,9% 14,2%
2010 II 12,2% 10,3% 14,1%
2010 111 13,2% 10,5% 16,3%
2010 v 12,7% 11,1% 14,5%

Fig. 11. Taxa de desemprego Portugal

5. Tipoloxias de traballadores mdbiles

No marco da Eurorrexion Galicia-Norte de Portugal os traballadores “mébiles”
poden ser clasificados nas seguintes categorias:
+  Os traballadores emigrantes “clasicos”;
* Qs traballadores fronteirizos;
+ Os traballadores desprazados no marco dunha prestacion de servizos de
cardcter transnacional.
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Pais 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010
Portugal 4310 5.765 8.761 11.673 16,628 20.611 18.699 13.156 10.425
Colombia 1.888 1.997 2.789 3.751 4966 5.683 5.660 4.767 4.897
Romania 210 278 486 1.239 1.779  2.693 3.121 3.559 3.853
Brasil 360 441 657 1376 1932 2.888 3.708 3.501 3.449
Peru 381 649 1175 1.529 2.061 2570 3.614 3.462 3.156
Marrocos 1.284 1.391 1.658 2.243 3.005 3.103 3.710 3.032 2.832
Arxentina 1.214 2.062 2.426 3.108 3.164 3.096 2.832 2.152 1.965
Uruguai 473 843  1.348 2.037 2525 2.611 2462 1.993 1910
Rep. Dominicana 289 347 551 690 1.006 1502 1914 1.782 1.818
Cuba 1.179 1.001  1.137 1.149 1.628 1.643 1.795 1.688 1.714

Fig. 12. Contratos de traballo a estranxeiros en Galicia.

CNAE da entidade empregadora N.o contratos

Servizos de comidas e bebidas 10.701
Actividades relacionadas co emprego 4.372
Construccion de edificios 4.268
Actividades de construcion especializada 3.922
Pesca e acuicultura 2.699
Comercio retallista, agds vehiculos de motor e motocicletas 2.641
Servizos a edificios e actividades de xardinaria 1.855
Almacenamento e actividades anexas ao transporte 1.822
Transporte terrestre e por tubaxe 1.791
Servizos de aloxamento 1.723
Comercio por xunto e intermediario de comercio, agds vehiculos

de motor e motocicletas 1.447

Fig. 13. Distribucién sectorial dos contratos de traballo a estranxeiros en Galicia.

Pais Homes Mulleres Total
Brasil 4.953 4.086 9.039
Ucraina 3.029 1.246 4.275
Espafia 838 675 1.513
China 849 534 1.383
Cabo Verde 492 801 1.293
Angola 658 453 1.111
Romania 663 327 990
Guinea Bissau 602 351 953
Francia 361 288 649
Moldavia 426 110 536

Fig. 14. Persoas fisicas de nacionalidade estranxeira con remuneraciéns declaradas no norte de Portugal.
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CAE da entidade empregadora N.° contratos

Construcién 5.298
Industrias transformadoras 3.690
Aloxamento, restauracion e similares 3.670
Comercio por xunto e polo mitdo, reparacién de vehiculos

automoviles e motocicletas 3.651
Actividades administrativas e de servizos de apoio 3.262
Transportes e almacenaxe 1.152
Transportes e almacenaxe e comunicaciéns 812
Actividades de satide humana e apoio social 729
Comercio por xunto e polo mitdo, reparacién de vehiculos e bens

de uso persoal e doméstico 676
Educacién 659

Fig. 15. Distribucién sectorial das persoas fisicas de nacionalidade estranxeira con remuneraciéns
declaradas no norte de Portugal.

CAE da entidade empregadora N.° contratos

Construcién 5.298
Industrias transformadoras 3.690
Aloxamento, restauracion e similares 3.670
Comercio por xunto e polo mitido, reparacién de vehiculos

automoviles e motocicletas 3.651
Actividades administrativas e de servizos de apoio 3.262
Transportes e almacenaxe 1.152
Transportes e almacenaxe e comunicaciéns 812
Actividades de saide humana e apoio social 729
Comercio por xunto e polo mitido, reparacién de vehiculos e bens

de uso persoal e doméstico 676
Educacién 659

Fig. 16. Distribucidn sectorial das persoas fisicas de nacionalidade estranxeira con remuneraciéns
declaradas no norte de Portugal.

Provincia N.° de contratos
A Coruna 20.212
Lugo 7.824
Ourense 5.037
Pontevedra 19.392
Total 52.465

Fig. 17. Distribucién territorial dos contratos de traballo /remuneraciéns declaradas de estranxeiros Galicia.
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Distrito Total
Braga 5.857
Braganga 985
Porto 17.294
Viana do Castelo 2.570
Vila Real 966
Total 27.672

Fig. 18. Distribucidn territorial dos contratos de traballo /remuneraciéns declaradas de estranxeiros Portugal.

CNAE da entidade empregadora 2009 2010
Construcioén de edificios 3.493  2.189
Actividades de construcién especializada 1.929 1.352
Servizos de comidas e bebidas 1.120 992
Transporte terrestre e por tubaxe 1.027 966
Enxefaria civil 758 618
Actividades relacionadas co emprego 397 444
Comercio retallista agds vehiculos de motor e motocicletas 327 343
Pesca e acuicultura 280 301
Actividades sanitarias 312 238
Comercio por xunto e intermediario do comercio, ags vehiculos

de motor e motocicletas 268 229
Servizos de aloxamento 223 221

Fig. 19. Distribucién sectorial dos contratos de traballo de traballadores portugueses en Galicia.

CAE da entidade empregadora 2009 2010
Industrias transformadoras 356 350
Comercio por xunto e polo mitido de vehiculos automéviles
e motocicletas 230 237
Actividades de saide humana e apoio social 172 182
Actividades administrativas e servizos e apoio 90 132
Construcién 128 109
Educacién 81 92
Aloxamento, restauracion e similares 53 73
Transporte e almacenaxe 66 51
Actvidades de consultariam, cientificas, técnicas e similares 60 52
Outras actividades e servizos 39 32

Fig. 20. Distribucién sectorial das persoas fisicas de nacionalidade espafiola con remuneraciéns
declaradas no norte de Portugal.



Provincia N.° contratos
A Coruna 2.668
Lugo 1.001
Ourense 1.853
Pontevedra 4.903
Total 10.426
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Fig. 21. Distribucion territorial dos contratos de traballo /remuneraciéns declaradas de portugueses

en Galicia.

Distrito N.o persoas
Braga 292
Braganga 33
Porto 676
Viana do Castelo 477
Vila Real 79
Total 1.577

Fig. 22. Distribucion territorial dos contratos de traballo /remuneraciéns declaradas de espafoles
no norte de Portugal.

Provincia 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010
A Corufa 659 895 1.602 2.348 4314 5.272 4.752 3.123  2.668
Lugo 510 636 746 975 1.478 1.816 1.859 1.313 1.001
Ourense 911 1.083 1.373 1.673 2.308  2.849 2.631 2.127  1.853
Pontevedra 2.230  3.151 5.043 6.677 8.526 10.707 9.457 6.593 4.903
Fig. 23. Evolucién dos contratos de traballo a portugueses en Galicia.

Distrito 2009 2010

Braga 206 292

Bragancga 45 53

Porto 691 676

Viana do Castelo 444 477

Vila Real 71 79

Total 1.457 1.577

Fig. 24. Evolucién das persoas fisicas de nacionalidade espafola con remuneraciéns declaradas no

NdeP.
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Réxime Réxime Réxime  Réxime  Réxime
Réxime especial especial especial  especial especial de
Provincia xeral do fogar docarb6n  domar  agrario auténomos Total
A Coruia 1.633 34 0 66 39 200 1.972
Lugo 749 23 0 78 118 122 1.089
Ourense 1.545 45 0 0 69 301 1.960
Pontevedra 3.836 62 0 97 70 635 1.699
Total 7.762 163 0 240 297 1.258 9.720

Fig. 25. Afiliados 4 seguridade social de nacionalidade portuguesa en Galicia, por tipo de rexime.

Tramos de idade N.° contratos Porcentaxe
16 a 19 anos 197 1,9%
20 a 24 anos 1.353 13,0%
25 a 29 anos 1.694 16,3%
30 a 34 anos 1.747 16,8%
35 a 39 anos 1.714 16,4%
40 a 44 anos 1.439 13,8%
45 a 49 anos 1.145 11,0%
50 a 54 anos 726 7,0%
55 a 59 anos 297 2,8%
60 a 64 anos 105 1,0%
65 a 69 anos 5 0,0%
70 a 74 anos 0 0,0%
Total 10.422 100%

Fig. 26. Distribucién por idades dos contratos de traballo /remuneracions declaradas de portugueses
en Galicia.

Tramos de idade N.° persoas Porcentaxe
15a 19 anos 20 1,3%
20 a 24 anos 105 6,8%
25 a 29 anos 163 10,6%
30 a 34 anos 290 18,9%
35 a 39 anos 300 19,6%
40 a 44 anos 236 15,4%
45 a 49 anos 167 10,9%
50 a 54 anos 111 7,2%
55 a 59 anos 79 5,2%
60 a 64 anos 36 2,3%
65 a 69 anos 24 1,6%
70 a 74 anos 2 0,1%
Total 10.422 100%

Fig. 27. Distribucién por idades dos contratos de traballo /remuneracions declaradas de espafioles
no norte de Portugal.



Provincia N.c Contratos
A Coruna 139
Lugo 45
Ourense 65
Pontevedra 807
Total 1.056

Fig. 28. Traballadores portugueses residentes en Portugal con CT en Galicia.

Distrito N.° persoas
Braga 107
Braganga 0
Porto 49
Viana do castelo 350
Vila Real 10
Total 516

Fig. 29. Traballadores espafioles residentes en espafia con RD no norte de Portugal.
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Provincia 2005 2006 2007 2008 2009 2010
A Coruna 58 131 176 202 173 139
Lugo 38 70 70 135 92 45
Ourense 30 49 83 136 108 65
Pontevedra 662 1.228 1.778 1.568 1.123 807
Total 788 1.478 2.107 2.041 1.496 1.056

Fig. 30 Evolucién dos contratos de traballo a portugueses residentes en portugal en Galicia.

Distrito 2009 2010
Braga 44 107
Braganca 1 0
Porto 55 49
Viana do Castelo 318 350
Vila Real 6 10
Total 424 516

Fig. 31. Evolucién das persoas fisicas de nacionalidade espafiola residentes en espafia con RD no NdeP.
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CNAE da entidade empregadora N.° de contratos
Construcion de edificios 392
Transporte terrestre e por tubaxo 138
Enxenaria civil 132
Actividades de construcién especializada 104
Servizos de aloxamento 34
Comercio por xunto e intermediario do comercio, agas

vehiculos de motor e motocicletas 29
Fabricacion de produtos metélicos, agds maquinaria e equipamento 21
Actividades sanitarias 21
Servizos de comidas e bebidas 20
Fabricacién doutro material de transporte 18

Fig. 32. Distribucion sectorial dos ct a traballadores portugueses residentes en portugal en Galicia.

CAE da entidade empregadora N.o de persoas

Industrias transformadoras 225
Actividades administrativas e servizos de apoio 96
Comercio por xunto e polo mitdo, reparacién de vehiculos

automdbiles e motocicletas 47
Construcién 30
Actividades de saide humana e apoio social 11
Outras actividades e servizos 9
Saude e accién social 9
Industrias extrativas 6
Aloxamento, restauracion e similares 5

Educacién 5

Fig. 33. Distribucion sectorial das persoas fisicas de nacionalidade espafiola residentes en espafia
con RD no NdeP.



Tramos de idade N.° contratos Porcentaxe
16 a 19 anos 30 2,8%
20 a 24 anos 152 14,4%
25 a 29 anos 228 21,6%
30 a 34 anos 178 16,9%
35 a 39 anos 189 17,9%
40 a 44 anos 139 13,2%
45 a 49 anos 80 7,6%
50 a 54 anos 40 3,8%
55 a 59 anos 19 1,8%
60 a 64 anos 1 0,01%
65 a 69 anos 0 0,0%
70 a 74 anos 0 0,0%
Total 1.056 100%

Fig. 34. Distribucién por idades dos contratos de traballo /remuneracions declaradas de portugueses
residentes en Portugal en Galicia.

Tramos de idade N.° persoas Porcentaxe
15a 19 anos 8 1,6%
20 a 24 anos 63 12,2%
25 a 29 anos 68 13,2%
30 a 34 anos 109 21,1%
35 a 39 anos 85 16,5%
40 a 44 anos 65 12,6%
45 a 49 anos 45 8,7%
50 a 54 anos 30 5,8%
55 a 59 anos 29 5,6%
60 a 64 anos 9 1,7%
65 a 69 anos 5 1,0%
70 a 74 anos 0 0,0%
Total 516 100%

Fig. 35. Distribucién por idades dos contratos de traballo /remuneraciéns declaradas de espafoles
residentes en Espafna no NdP.
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Distrito A Coruna Lugo Ourense Pontevedra Total
Braga 246 0 61 599 906
Braganga* 0 0 0 0 0
Porto 424 74 96 157 751
Viana do Castelo 106 0 49 533 688
Vila Real 49 0 34 0 83
Total 825 74 240 1.289 2.428
Fig. 36. Desprazamentos de traballadores de empresas portuguesas a Galicia.
Provincia N.o Contratos
A Coruna 4,1
Lugo 3,4
Ourense 3,7
Pontevedra 3,5
Fig. 37. N.° medio de traballadores en cada desprazamento.
Provincia N.o dias
A Coruna 166
Lugo 228
Ourense 165
Pontevedra 166
Fig. 38. Duracion media de cada desprazamento.
Conta Conta Conta Conta
allea propia Total allea propia  Total
Provincia 2009 2009 2009 2010 2010 2010
A Corufa 923 20 943 935 23 958
Lugo 31 1 32 103 4 107
Ouense 59 5 61 101 12 113
Pontevedra 872 49 921 837 24 861
Total 1.885 75 1.960 1.976 63 2.039

Fig, 39. Desprazamentos de traballadores desde galicia ao norte de Portugal (rexime de traballo).



55

6. CONCLUSIONS

* A mobilidade de traballadores en sentido estricto é un fenémeno restrin-
xido e pouco expresivo do ponto de vista cuantitativo. Non é de esperar un
incremento sustantivo da mobilidade no corto ou no medio prazo;

+ A distribucién por sectores dos traballadores moébiles é significativamente
diferente, dependendo da sua orixen (pode inferirse que a cualificacién dos
traballadores tamén o é);

+ A dimensién do fenémeno da mobilidade en sentido estricto estd aparen-
temente correlacionada com o ciclo econémico (e mdis concretamente con
alguins ciclos sectoriais). O axustamento da oferta e da demanda de traballo
e o diferencial salarial estdn na base deste fenémeno;

+ A emigracién “clédsica” de portugueses en direcciéon a Galicia continua a
crecer, con independencia da situacién econémica.

+  Os obstdculos 4 mobilidade de caricter legal / regulamentar derivan basi-
camente da aplicacién da lexislacién comunitaria e dos desenvolvimentos
nacionais;

+ A minimizacién dos obstdculos legais / regulamentares depende da coor-
denacién administrativa e do establecemento de procesos operativos ben
definidos.






As oportunidades na cooperacion transfronteiriza
de Galicia e Norte de Portugal na formacién e no emprego

MARiA Jost CORTES JIMENEZ

Conselleria de Traballo e Benestar
Xunta de Galicia

O Programa Operativo de Cooperacion Transfronteiriza Espafia-Portugal (POCTEP),
2007-2013, promove o desenvolvemento das zonas fronteirizas entre Espafia e Portugal,
reforzando as sdas relaciéns econémicas e permitindo aproveitar as redes de coopera-
cién xa existentes que se vinan desenvolvendo en programas anteriores.

Estas iniciativas comunitarias tefien como obxectivo principal: favorecer un
desenvolvemento harmonioso equilibrado e sostible do territorio europeo.

Os proxectos de cooperacidn transfronteiriza FORIET e IBERMOVILITAS, que
se desefiou como unha continuidade do primeiro, tiian como obxectivo final impulsar
amobilidade laboral da cidadania a ambos lados da fronteira (entre Galicia e Portugal
no caso do FORIET e entre as Comunidades Auténomas fronteirizas co pais vecifio
e iste no caso de IBERMOVILITAS), obxectivo que se acadou co desefio de politicas
activas de emprego que contribuian a paliar as barreiras existentes na mobilidade.

Ambos proxectos foron cofinanciados polos Fondo Europeo para o desenvol-
vemento Rexional FEDER. O proxecto FORIET levouse a cabo nos anos 2006 e 2007
e 0 mais recente, o proxecto IBERMOVILITAS iniciouse no ano 2008 estando nestes
momentos na sua recta final xa que remata o 30 de Setembro de 2011.

O partenariado do proxecto conformouse tendo en conta ddas cousas:
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— O territorio de actuacidn ( a fronteira )

— As competencias necesarias para poder levar a cabo as acciéns desenadas.

En base a estas duas cousas, os membros do partenariado foron as entidades e
organismos que, no territorio de actuacién, ostentaban competencias en materia de
emprego e Formacion Profesional para o emprego (orientacion laboral, intermediacion
laboral, promocién de emprego, cualificaciéns, xestién da formacién profesional para
o emprego e certificados de profesionalidade).

Nos dous proxectos o Xefe de Fila foi a Conselleria de Traballo e Benestar da
Xunta de Galicia. No proxecto FORIET participaron o Instituto do Emprego e For-
macao Profissional - Delegacao Regional do Norte, Fundacién para o Desenvolvemento
da Empregabilidade e a Formacién en Galicia ( FUNDEFO), Asociacién de Centros
Homolgados (ACH).

Os socios do proxecto IBERMOVILITAS foron o Instituto do Emprego e For-
magdo Profissional de Portugal, o Servicio Pablico de Empleo de la Junta de Castilla
y Ledn, a Consejerfa de Igualdad y Empleo de la Junta de Extremadura e a Consejeria
de Empleo de la Junta de Andalucia.

A situacién socioeconémica na Eurorrexion Galicia - Norte de Portugal existente
a0 inicio de ambos proxectos vifia amosando diferenzas a ambos lados da fronteira.

Asi pois a evolucion demografica dende o ano 2006 ao 2010 amosa en Galicia
un aumento do 0,97% da poboacién total e un aumento do 1,8% da poboacidn activa,
mentres que no norte de Portugal amdsase un descenso na poboacion total do 0,09%
e un descenso do 0,5% da sia poboacién activa.

Nestas graficas pddese apreciar a situacién socio-demogréfica ao inicio de am-
bos proxectos. Os marcos temporais foron para o Proxecto FORIET dende xaneiro de
2006 a decembro de 2007 e para o Proxecto IBERMOVILITAS dende xaneiro de 2008
a setembro de 2011.

T 1.989.900
2.767.524 Norte 53,15%
Portugal
| M p. total
[ p. activa
1.273.000
.. Galicia
M Galicia 45,99%
[ Norte
0 10.000.000
Portugal
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Norte de

2 0 1 0 Portugal
3.741.092 1 1.979.300
Norte
57,24% | Portugal M p. total
[ p. activa
2 %82%611 6 Galicia 1/296.600
4275% 4

No dmbito produtivo e laboral neste mesmo periodo de tempo p6dese obser-
var unha evolucidén a baixa dos traballadores ocupados cun descenso dos rexistros de
contratos e un aumento substancial de desocupados.

Proxecto Foriet

O obxectivo das accidons deste proxecto era o de formar a profesionais para
os sectores con maior demanda laboral a ambos lados da fronteira e homologar esa
adquisicion de cofiecementos de tal xeito que puideran traballar nesta eurorrexién.

As acciéns formativas deste proxecto foron:

— Nalocalidade de Chaves: “electricidade de instalaciéns” e “perruqueria”.

— Na localidade de Pontevedra e Qurense: “auxiliar de axuda a domicilio”,

“camareiro de pisos”, “técnico de redes e sistemas”, “traballador forestal” e
“xesista”.
— Nalocalidade de Viana do Castelo: “operador de electrénica’, “mecénico de

automobil” e “reparacién de carrozarias”.

INDICADORES PROXECTO FORIET RESULTADO
Ne de accions de formacién 15

Ne de seminarios organizados 2

Poboacién que fala a lingua do pais vecifio 66%

Ne de publicacions 2

Ne de foros e xornadas técnicas 1 foro e 2 xornadas
Ne de cursos de aprendizaxe de linguas 2

Ne de paxinas web e plataformas on-line 1

Ne de campanas publicitarias 1

Ne de persoas beneficiarias 201

Ne de alumnas e alumnos insertados no mercado laboral 47%
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Proxecto ibermovilitas

Este proxecto ademais de ser unha continuidade das acciéns do anterior, intro-
diice un novo componente que fundamenta varias actuaciéns no campo laboral que é
a“intermediacién laboral”, unha das competencias fundamentais que tefien en comun
todos os socios do proxecto.

Ademais levdronse a cabo distintas actividades destinadas a impulsar a mencio-
nada mobilidade laboral como, entre outras: andlises profundos do mercado laboral
transfronteirizo e das stias necesidades, diversas xornadas de difusidn das actividades,
intercambios de técnicos dos proxectos, publicacidns, paxinas Web con todo tipo de
informacién dos proxectos e campaiias publicitarias.

As principais actividades e tarefas que se desefiaron neste proxecto foron as que
se desenvolven de seguido.

ACTIVIDADE 1: ANALISE DO MERCADO LABORAL TRANSFRONTEIRIZO
E IDENTIFICACION DE OPORTUNIDADES PARA A MOBILIDADE.

Neste apartado constitujuse o Comité Técnico de Traballo Conxunto, celebraron-
se as xornadas de inicio do proxecto en Santiago de Compostela; desefiouse e ptixose en
producién a péxina web oficial do proxecto; ase mesmo, ptixose en marcha o Centro de
Referencia como un portal multilingiie en internet para informar de maneira actualizada
e constante sobre a realidade do mercado laboral transfronteirizo Espafia-Portugal.

Por tltimo nesta actividade levdronse a cabo estudos do mercado laboral para
cada unha das 4reas fronteirizas que conforman o marco plurirrexional deste proxecto.
Estas anélises do mercado laboral transfronteirizo tiveron como finalidade identificar
as necesidades do mercado e as ocupaciéns demandadas polo tecido produtivo, esta-
blecéndose un mapa de oportunidades para a mellora da empregabilidade.

Pola stia banda a Conselleria de Traballo e Benestar, xefe de fila do proxecto,
realizou o estudo de necesidades ocupacionais da drea de cooperacién que lle corres-
ponde, que serviu de base para o deseno e desenvolvemento de todo o proxecto. As
conclusiéns deste estudo obtivéronse a partir dun amplo traballo de campo no que,
para a obtencién da informacidn, se incluiron entidades tanto ptiblicas como privadas
de ambos lados da fronteira galaico portuguesa.

ACTIVIDADE 2: DESENO CONXUNTO DAS ACCIONS CONCRETAS PARA
PALIAR AS BARREIRAS EXISTENTES A MOBILIDADE.

Nesta actividade destacou a intensa coordinacién das administracions laborais
implicadas no proxecto asi como as diversas actividades de divulgacién e publicidade.
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A actividade estd integrada por diversas tarefas nos distintos campos de actuacion.

Iniciouse cunha identificacién das dreas de formacion, logo de seleccionadas
as ocupacions con oportunidades, coa finalidade de mellorar o perfil profesional dos
traballadores, ase mesmo identificironse as dreas de formacién complementarias e
transversais necesarias, todo elo co obxectivo de procurar que as persoas traballadoras
estivesen preparadas para desempeifiar un posto de traballo a ambos lados da fronteira.

Desefiouse un “Plan de acollida” no que se integraba diversas materias de dmbito
socio laboral: aprendeuse hdbitos, usos e costumes do pais vecifio, principais normativas
no ambito laboral, sanitario, etc..., asi como un reforzo técnico de cofiecemento do
idioma, seguridade laboral, igualdade de oportunidades e medio ambiente. Para elo
elaborouse o “Manual de acollida” para cada pais, asi como unha plataforma web de
teleformaciéon multilingiie, pofiéndose, asi, a disposicion dos participantes os contidos
dos conecementos transversais.

Por tltimo procurouse a implicacién do empresariado deseiidndose programas
de practicas non laborais en empresas.

ACTIVIDADE 3: POSTA EN MARCHA DO PROXECTO PILOTO NAS CATRO
AREAS DE COOPERACION ORIENTACION A FACILITAR A INSERCION LABORAL
TRANSFRONTEIRIZA.

En cada drea correspondente a cada socio establecéronse acciéns formativas
baseadas nos andlises dos mercados laborais que permitiron identificar os perfis pro-
fesionais demandados na zona. Estas dreas de cooperacion son:

— Galicia / Norte de Portugal.

— Castilla y Leén / Centro-Norte Portugal.

— Extremadura / Alentejo-Centro.

— Andalucia / Alentejo-Algarve.

Estas acciéns abranguen dende o proceso de recrutamento dos participantes en
base a un perfil establecido, a seleccién das persoas participantes nas distintas acciéns
formativas, as accidns de cualificacién e motivacién profesional a partir das acciéns
formativas ata a procura da insercién laboral dos participantes no mercado de traballo
fronteirizo.

No caso galego a selecciéon dos participantes nos itinerarios integrados de
insercion laboral fixose entre os demandantes rexistrados nas oficinas e centros de
emprego da drea de cooperacién Galicia- Norte de Portugal. Selecciondronse persoas
desempregadas, con residencia na drea transfronteiriza e que tiveran un nivel minimo
de cofiecementos nunha profesion , pois a finalidade era mellorar o perfil profesional
dos participantes consonte as necesidades do mercado laboral para a unha mellor
integracién no mesmo.
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O obxectivo era que nesta actividade tres se constituiran verdadeiros “Itinerarios

formativos de insercién”

Para elo desefidronse en xeral, e en particular para Galicia-Norte de Portugal,

0s seguintes servizos:

— Formacidn especifica profesional das dreas produtivas seleccionadas na
actividade un. As actividades formativas centrdronse en diversas familias
profesionais de hostalaria e turismo, enerxias renovables, servizos a comuni-
dade, etc... segundo a seleccién realizada nas distintas areas de cooperacion
que participaron neste proxecto.

— Orientacién laboral cunha especial dedicacién as tarefas para a mellora
das aptitudes e actitudes dos participantes no 4mbito do emprendemento e
autoemprego;

— Servizos de titoria co que se pretendeu facer un seguimento e dar un apoio
constante aos participantes ao longo de todo o itinerario formativo.

— Servizo de titorfa para atender todas as actividades de teleformacion.

— Por ultimo puxose especial interese no desenvolvemento dun programa de
précticas non laborais dos alumnos.

Nesta actividade tamén incluiuse as xornadas de difusién en Estremadura

ACTIVIDADE 4: POTENCIACION DEL TRABAJO ARTICULADO DE OFICI-
NAS Y CENTROS DE EMPLEO Y TRANSFERENCIA DE RESULTADOS.

Coa finalidade de mellorar a informacién e colaboracién entre os servizos
da administracién con competencias na intermediacién laboral, desefidronse varias
ferramentas informadticas, algunhas de difusién puablica como a paxina web principal
do proxecto como principal canal de difusién das actividades do proxecto, albergando
informacidn xeral, de eventos de interese nos 4mbitos do proxecto, actividades des-
envolvidas, noticias emprego ou de formacion, etc..., asi como diversas aplicacions
web como o Centro de Referencia de Mobilidade Laboral Transfronteiriza que ten a
finalidade de dar informacién especializada en materia laboral.

Cabe destacar neste bloque de actividades as labores levadas a cabo para impulsar
o traballo conxunto ambos lados da fronteira das administraciéns implicadas na inter-
mediacién laboral, habilitanse tres espazos web con distintos usuarios e destinatarios:

% A“Bolsa de candidatos” é un espazo dentro da paxina web do proxecto onde,

voluntariamente tanto candidatos como empresas interesadas poderdn usalo
como tablén de anuncios dando a cofiecer tanto ofertas laborais como o CV
dos candidatos.

% A“Bolsa de traballo” dentro do Centro de Referencia da a cofiecer os ofertas

de emprego que tefien en difusién os SPE das dreas de influencia del proxecto.
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% Sistema de Informacién de Emprego Transfronteirizo (SIET) como ferra-
menta informatica INTRANET onde se xestionan aquelas ofertas que se
xeran nos Servizos Publicos de Emprego das zonas transfronteirizas. Esta
aplicacién a diferencia do resto é de uso interno para os técnicos da ad-
ministracions laborais para facilitar a xestién de ofertas de traballo. Previa
ao desefio desta ferramenta realizouse un estudo e andalise dos sistemas de
informacién utilizados nos centros publicos de emprego.

Realizdronse tamén outras tarefas de especial relevancia no cooperacién e co-

laboracion transfronteiriza das administraciéns laborais:

% Programa de intercambio de técnicos de emprego coa finalidade de conecer
mellor a situacién do emprego e a sta xestiéon a outro lado da fronteira,
neste intercambio traballdronse as posibilidades de mellora dos métodos e
ferramentas de traballo conxuntamente.

++ Fixdse un Foro anual concibido como un lugar onde compartir experiencias
e traballar en todas aquelas cuestiéns que afectan 4 mobilidade das persoas
traballadoras

% Programa de Transferencia a outros territorios que articilase a través dunha
serie de actuacions orientadas a dar a cofiecer este proxecto mais al6 das
areas xeograficas correspondentes aos socios participantes, estas actuacions
se centran en accions de divulgacion de resultados e metodoloxias para outros
territorios transfronteirizos con caracteristicas similares.

+ Por dltimo desenvolvéronse na localidade de Faro as Xornadas de peche co
obxectivo de dar a cofiecer os resultados acadados no marco do proxecto
IBERMOVILITAS.

ACTIVIDADE 5: XESTION E AVALIACION DO PROXECTO

Todas actuaciéns do proxecto foron sometidas a unha avaliacién externa que a
stia vez era unha actividade propia do mesmo.
Resultados'

Asi pois nestes momentos estdn rematadas as fases de formacién en todasa

as dreas transfronteirizas participantes no proxecto, asi como a meirande parte das
actividades de practicas en emprersa, estase a rematar a fase piloto dunha aplicacién

! Para mais informacién pddense dirixir a direccién da paxina web do proxecto: www.
ibermovilitas.org
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intranet de xestion de ofertas de traballo a ambos lados da fronteira e que estimamos
serd un produto que seguird mantendo a comunicacién entre todos os servizos ptblicos
de emprego socios deste proxecto logo de finalizar o mesmo e que seguirdn a xestionar
ofertas en ambos paises cuamprindo asi o obxectivo principal do proxecto que é impulsar

e promover a mobilidade laboral no dmbito territorial hispano-luso.

INDICADORES DE REALIZACION

ACTIVIDADE

RESULTADOS

e-formacion y bases de datos

Espazos web, intranet , plataforma de

5 espazos web

Ne de beneficiarias do xénero feminino que
participaron nas actividades de formacién

transfronterizos (total socios)

(Total socios) 80
Ne de beneficiarios de xénero masculino que
participaron nas actividades de formacién

(Total socios) 70
Ne de estudios sobre mercados de trabajo 4

(un estudo de mercado laboral
por cada area de cooperacion)

INDICADORES DE RESULTADO

ACTIVIDADE

RESULTADOS

Ne publicaciones distribuidas

100 manuais de acollida

Material publicitario

1.600 dipticos

Promedio de visitas a la pagina web

136visitas/dia

(Total socios)

Ne de horas de formacion de activos

2.430 horas impartidas




O contributo da Galiza e do Norte de Portugal
para o desenvolvimento das regioes na Europa

ANTONIO PEGO

Associagao Empresarial de Portugal

Em nome do Senhor Presidente da AEP, Enge José Anténio Barros, uma saudacio es-
pecial para a realizagdo deste 13° Congresso Internacional Galiza e Norte de Portugal
de Formagdo para o trabalho agora sobre o tema “Mobilidade, Formagao, Orientagdo
e Emprego no ambito transfronteiri¢o”

Trata-se de um evento jd com uma histdria relevante e um contributo inques-
tiondvel para a apresentacio, a reflexdo e a discussdo das boas préticas e dos projectos
que as duas regides espanhola e portuguesa promovem no dominio de formagao,
orientagdo e emprego.

O meu pequeno contributo para esta mesa redonda institucional vai pois apro-
veitar para dar a conhecer um projecto em que a AEP participa e que envolve a Regido
Norte de Portugal e as Regides espanholas da Galiza e de Castela e Ledo. Refiro-me
ao projecto das Macro Regides que serd candidato aos apoios da Unido Europeia, no
quadro futuro dos incentivos comunitarios.

Por se tratar de um projecto com uma grande envolvente institucional: associa-
¢Oes empresariais, confederagoes sindicais, universidades, IEFP, centros de tecnologia e
formacio e entidades de &mbito regional; por enquadrar uma abrangéncia geografica
significativa e um enquadramento politico sélido e sobretudo por todos os actores
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envolvidos considerarem que a escala macro-regional é a mais adequada para a imple-
mentag¢do de politicas nas dreas de economia do conhecimento da sociedade digital,
do ambiente, do emprego da cultura e do turismo.

As grandes linhas ja definidas pelos empresarios e parceiros sindicais no Grupo
de Trabalho Emprego e Relagdes Laborais parecem-nos perfeitamente enquadraveis com
a temdtica desta mesa redonda com a devida adaptagdo ao contexto transfronteirico em
debate. Essas grandes linhas corporizam os seguintes objectivos programaticos que do
nosso ponto de vista constituem prioridades de desenvolvimento das nossas regides:

criar e difundir um sistema integrado de gestao de ofertas ao nivel do empre-
g0, de formacgao e da certificacio profissional, harmonizando e capitalizando
as experiéncias existentes, fomentando dindmicas inovadoras de oferta e
procura no mercado e promovendo a gestdo de diversidade no mercado de
trabalho;

— garantir o reconhecimento das qualificacbes e certificacdes profissionais
inter-regides, tendo por referéncia o Quadro Europeu das Qualificagdes;

— promover a adaptabilidade das Empresas e individuo as TIC — Tecnologias
da Informagdo e Comunica¢io e aos perfis da sociedade de informagdo
e conhecimento, desenvolvendo respostas formativas regionais ou locais
ajustadas aos publicos das regides envolvidas;

— estimular a mobilidade efectiva de jovens recém-licenciados e activos de-
sempregados qualificados através de ac¢des inter-regides de reorientacio,
reconversao e inser¢ao;

— criagdo e desenvolvimento de programas de incentivo/estimulo ao Empre-
endedorismo de 4mbito regional através de dispositivos inovadores que
promovam bolsas de ideias criadores de empresas, formag¢ao de empreen-
dedores, linhas de financiamento de capital de risco, ...

— identifica¢do de sectores emergentes sobretudo de natureza industrial, com
potencialidades de crescimento e com as necessidades de competéncias
requeridas por esses sectores.

Este é o quadro de desenvolvimento futuro da Europa: uma Europa das Regides
so6lida porque envolvendo areas geograficas e popula¢cdes muito relevantes, dinimicas de
desenvolvimento capazes de produzir pensamento estratégico e de criarem dindmicas
de desenvolvimento ousadas, e inovadoras e orientadas para o trabalho comum e para
a criatividade colectiva.



Cualificacion, acreditacion e certificacion
para a mobilidade

Maria EUGENIA PEREZ FERNANDEZ

Conselleria de Educacién e Ordenacién Universitaria
Xunta de Galicia

As palabras que dan titulo a estd conferencia: Cualificacion, acreditacion, certificacién e
mobilidade non cabe dubida que son termos cun importante significado en si mesmo,
pero ao mesmo tempo cunha estreita relacion.

A estas alturas, todos deberiamos ter claro que para avanzar a cualificacién
profesional, contar con persoal cualificado é imprescindible no panorama no que
nos atopamos, coa globalizacién dos mercados, os continuos e cada vez mais rdpidos
cambios que se producen na nosa sociedade, cambios tecnoléxicos e nos procesos
productivos, asi como o continuo avance da sociedade da informacién, e de maior
esixencia de calidade. Polo que as tifias de actuacién cara o emprego fan un especial
énfase e oriéntanse cara a obtencién dunha poboacién activa cualificada. Asi a ho-
moxeneizacion da cualificacion entre as persoas facilita e permite a sia mobilidade, e
a libre circulacién de traballadores e profesionais entre paises.

No actual panorama de globalizacién dos mercados e de continuo avance da
sociedade da informacion, as estratexias coordinadas para o emprego que postula a
Unién Europea oriéntase con especial énfase cara a obtencién dunha poboacién activa
cualificada e apta para a mobilidade e libre circulacién, cuxa importancia resaltase
expresamente no Tratado da Unién Europea.
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No marco actual, o sistema ha de fomentar a formacién ao longo da vida, inte-
grando as distintas ofertas formativas e instrumentando o recofiecemento e a acredita-
cién das cualificacions profesionais a nivel nacional, como mecanismo favorecedor da
homoxeneizacion, a nivel europeo, dos niveis de formacion e acreditacién profesional
de cara ao libre movimento dos traballadores e dos profesionais no 4mbito do mercado
que supén a Comunidade Europea

Nesta tendencia de modernizacién e mellora, que se corresponden coas politicas
da Uni6n Europea elaborouse a Lei Organica 5/2002, de 19 de xuiio, das Cualifica-
cions e da Formacidn Profesional, cuxa finalidade é a creacién dun Sistema Nacional
de Cualificaciéns e Formacién profesional que dote de unidade, coherencia e eficacia
4 planificacidn, ordenacién e administracién desta realidade, coa fin de facilitar a in-
tegracion das distintas formas de certificacion e acreditaciéon das competencias e das
cualificaciéns profesionais.

Formacion Profesional

Conxunto de acciéns formativas que capacitan para o desempeino
cualificado das profesions, o acceso a0 emprego e a participacion
activa na vida social, cultural e econémica.

Formacion profesional do sistema educativo

Formacion continua

Formacién a

Accidns de insercién e reinsercién laboral

O Sistema Nacional de Cualificaciéns e Formacién Profesional constitde o ele-
mento central en torno ao que xira a Lei de Cualificaciéns e da Formacién profesional,
a regulacion que leva a cabo parte do concepto técnico de cualificacién profesional,
entendida como o conxunto de competencias con significacién para o emprego, ad-
quiridas a través dun proceso formativo formal e incluso non formal que son obxecto
dos correspondentes procedementos de avaliacién e de acreditacién. En funcién das
necesidades do mercado de traballo e das cualificaciéns que este require, desenvolve-
ranse as ofertas publicas de formacién profesional.
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Catélogo
Nacional
de Cualificacions

Familias Competencias
Profesionais . . Profesionais
= Cualificacions =
Niveis Profesionais Unidade de
competencia

A citada Lei establece no artigo 3.5 que un dos fins do Sistema Nacional de
Cualificaciéns e Formacion Profesional é o de avaliar e acreditar oficialmente a cua-
lificacién profesional, calquera que fora a stia forma de adquisicion, e no seu artigo 4
establece que un dos seus instrumentos é o procedemento de recofiecemento, avaliacion,
acreditacidn e rexistro das cualificacidéns profesionais.

Os sistemas de recofiecemento da competencia profesional estanse a implantar
con éxito na maior parte dos paises desenvolvidos, especialmente nos europeos, tratan-
do de capitalizar as aprendizaxes adquiridas polas persoas féra do 4mbito educativo,
contribuindo de maneira destacada 4 aprendizaxe das persoas ao longo da vida.

En Galicia contamos cun amplo colectivo de traballadores con cualificacién
profesional, pero que carecen da correspondente certificacion oficial, feito que supén
unha situacién real de desvantaxe sobre as posibilidades efectivas de mobilidade pro-
fesional e social, asi como de insercién laboral e calidade no emprego.

A Conselleria de Educacién e Ordenacién Universitaria establece un procede-
mento de recofiecemento da competencia profesional personalizado e flexible, coa fin
de lles facilitar ds persoas traballadoras a posibilidade de recofiecer e certificar a sda
experiencia laboral e as aprendizaxes adquiridas por outras vias de formacion.

Plan de_

Xperiencia profesional
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A finalidade deste procedemento consiste, en definitiva, en posibilitar 4 po-
boacién traballadora o recofiecemento e certificacién das competencias profesionais
conseguidas a través da experiencia acumulada ao longo da vida , acreditdndolles ofi-
cialmente o seu saber facer e orientdndoos e informdndoos dos distintos procedementos
que unidos a este lles permita acadar un titulo de formacién profesional.

Os departamentos de orientacién son un dos piares bésicos neste procedemento,
xa que son os encargados de informar sobre o mesmo e, nos centros onde se desen-
volvan as probas, os orientadores ou orientadoras deberan elaborar, de ser o caso, un
plan de formacién para os candidatos, que lles permita unha vez rematado o proceso
de avaliacién, adquiriren os déficits de competencia detectados.

Debido a que o paso dos candidatos polo procedemento de reconiecemento de
competencias debe ir acompanado da mellor e mdis axeitada informacién e orien-
tacién, é de suma importancia o papel e a implicacién de tédolos orientadores no
proceso a fin de garantir a fiabilidade, a obxectividade e o rigor técnico do mesmo. Asi
pois, a orientacién e a titoria no contexto actual, convértense nun proceso de axuda
imprescindible que se desenvolve mediante unha intervencién continuada e técnica,
coa implicacién de axentes educativos, sociais e profesionais, e que conduce 4 necesi-
dade do establecemento de acciéns especificas dirixidas 4 actualizacion continua da
informacién que se lle poda proporcionar ao alumnado.

Ademidis disto, e para facilitar a orientacion, a Conselleria de Educacién e Or-
denacién Universitaria, realizou varios estudos sobre a insercion laboral dos titulados
e das tituladas de formacién profesional. A relevancia deste estudo radica en que fa-
cilita datos fiables para concretar a eficiencia da FP como ferramenta para a insercién
laboral e asi poder impulsar a aplicacién das correcciéns oportunas de cara 4 mellora
da calidade desta ensinanza e a stia utilidade social.

Estes estudos recollen os datos mdis salientables de insercién laboral nos ulti-
mos afos, e os datos do dltimo estudo de insercién laboral indica que preto do 81%
das persoas tituladas de FEP.atopou emprego nos seis meses seguintes 4 finalizacién do
ciclo formativo, e mais do 70% delas indica que o seu emprego estd relacionado cos
estudos cursados.

Asi mesmo, neste interese pola insercién profesional e a creacién de emprego
na nosa comunidade e enlazando con todo o anterior, 4 hora da creacién de emprego
e mellorar a competitividade e o crecemento econémico resulta fundamental fomentar
0 espirito emprendedor como capacidade bésica que se inculca mediante a aprendizaxe
permanente. Esta tarefa pédese fomentar dende varios 4mbitos, sendo fundamental a
labor que lle corresponde ao dmbito educativo.

O espirito emprendedor non debe considerarse s6 como un conxunto de calida-
des e habilidades co obxectivo de crear unha nova empresa, senén como unha actitude
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xeral ante a vida, que pode ser de utilidade tanto nas actividades profesionais, como
na vida cotid de calquera persoa.

A nosa Comunidade Auténoma, introduce o fomento do espirito empresarial
como un dos obxectivos que ten que acadar o noso sistema educativo. Ao longo do
proceso de aprendizaxe débense identificar e potenciar aquelas caracteristicas da per-
sonalidade que conduzan a promover entre o alumnado o perfil ideal do emprendedor.

EduEmprende

Xornadas informativas

Charlas de sensibilizacion e orientaciéon

Publicaciéns de referencia para o alumnado

Obradoiros de

Viveiros de
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Nas distintas etapas do proceso educativo establécense materias coa finalidade
basica de potenciar o desenvolvemento do espirito emprendedor e relacionar ao alum-
nado coa realidade do seu contorno socioecondémico e produtivo.

Asi, na etapa da educacién secundaria obrigatoria impértese a materia de Obra-
doiro de iniciativas emprendedoras co obxecto da preparacién do alumnado para a
sta insercion laboral, prestindolle unha especial atencién 4 orientacién educativa e
profesional.

Nas ensinanzas profesionais e mais concretamente nas de formacién profesional
dentro do sistema educativo, contémplase especificamente o obxectivo de afianzar o
espirito emprendedor para o desempefio de actividades e iniciativas empresariais, e
asi promover as saidas profesionais como empresario e que o alumnado adquira as
competencias necesarias para a creacién da sia propia empresa.

En Espaiia, a Lei orgdnica 5/2002 das cualificacions e da formacion profesio-
nal, polo que se crea o Sistema Nacional de Cualificaciéns Profesionais, cita como un
dos fins dente sistema o de avaliar e acreditar oficialmente a cualificacién profesional
calquera que fora a sta forma de adquisicion. Facilitando a integracién as distintas
formas de certificacion e acreditacién das competencias e cualificacions profesionais.

Deste xeito, a obtencién da cualificacién profesional ten unha dobre via: direc-
tamente a través da formacién ou mediante a acreditaciéon da experiencia laboral das
persoas o que potencia ademais a formacién a longo da vida das persoas que poderan
acreditar a sda experiencia de forma oficial e completar a stia formacién, podendo
obter no seu caso un titulo.

Procedemento de acreditacion de competencias

* ASESORAMENTO

« AVALIACION DA COMPETENCIA
PROFESIONAL

» ACREDITACION E REXISTRO DA
COMPETENCIA PROFESIONAL

A Conselleria de Educacién e Ordenaciéon Universitaria considerou dende un
primeiro momento a importancia da posta en marcha do procedemento de acreditacién
da experiencia laboral cara a cualificacién do poboacién galega. Asi levaronse a cabo de
forma experimental, no 4mbito da stia xestion, procesos de recofiecemento, avaliacién
e acreditaciéon da competencia profesional en centros educativos publicos.
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A finalidade foi posibilitar que os traballadores e traballadoras poideran vali-
daras competencias adquiridas pola experiencia profesional ou mediante aprendizaxes
non formais e informais. Esto permitiu que moitos traballadores puideran obter unha
certificacién oficial das sias competencias que a stia vez lles motivaba de cara ao
aprendizaxe a o longo da vida.

A Consellerfa de Educacién e Ordenacién Universitaria, apoi6 todas as iniciativas
relacionadas con este proceso; implicindose e participando no Proxecto ERA, desenvolto
no ano 2003, que tivo como finalidade a de desefiar, experimentar e contrastar unha
metodoloxia para levar a cabo procesos de acreditacién de competencias.

Posteriormente foron moitos os pasos que se deron ata ter desenados os métodos
e procedementos ademais dos instrumentos e da formacién adecuados para acometer
este procedemento dunha forma obxectiva e fiable, tal e como se establece na Lei 5/2002
das cualificaciéns e da formacién profesional.

A experimentacién deste proceso de forma continuada permitiunos traballar,
aportar e contrastar as nosas experiencias con outras comunidades, asi como aportar as
nosas consideraciéons ao Grupo de Traballo creado non seo do Consello Xeral da Forma-
cién Profesional que estudou a posta en marcha destes procedementos a nivel nacional.

Convocatorias que se realizaron dirixidas 4 obtencién dun titulo de formacién
profesional

Convocatorias realizadas no marco do Real Decreto 942/2003, do 18 de xullo,
polo que se determinaban as condicidns bésicas que deben reunir as probas para a
obtencién dos titulos de técnico e técnico superior de formacién profesional especifica.
Desenvolvéronse sobre a base da Orde do 11 de febreiro de 2005 pola que se regulaban
as probas libres para a obtencién dos titulos de técnico e técnico superior de formacién
profesional especifica en Galicia.

Convocatoria do 2007, na que incidiu a publicacién do Real Decreto 1538/2006,
do 15 de decembro, polo que se establece a ordenacién xeral da formacién profesional
do sistema educativo, cuxa finalidade ademais da obtencién dun titulo de formacién
foi a obtencién dunha acreditacién parcial acumulable de unidades de competencia.

Convocatorias que tiveron por obxecto unicamente a acreditacion de unidades de
competencia

Convocatorias directamente dirixidas 4 acreditacién de unidades de competencia.
Convocatorias no marco do Real Decreto 942/2003, do 18 de xullo.
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a) Dirixidas 4 obtencién dun titulo de formacién profesional:

Resolucién do 4 de marzo de 2005, da Direccién Xeral da Formacién
Profesional e Ensinanzas Especiais, pola que se convocan probas para
a obtencién do titulo de técnico de formacion profesional nos ciclos
formativos e prazas que se determinan.

Resolucién do o de febreiro de 2006, da Direccién Xeral da Formacién
Profesional e Ensinanzas Especiais, pola que se convocan probas para
a obtencién dos titulos de técnico e de técnico superior de formacién
profesional especifica nos ciclos formativos e prazas que se determinan.

b) Dirixidas 4 obtencién dun titulo de formacién profesional ou 4 acreditacién
de unidades de competencia (acreditacién parcial acumulable)

Resolucién do 15 de xaneiro de 2007, da Direccién Xeral da Formacién
Profesional e Ensinanzas Especiais, pola que se convocan probas para a
obtencién dos titulos de técnico e de técnico superior de formacion pro-
fesional especifica, asi como de acreditacién de unidades de competencia.

¢) Dirixidas exclusivamente 4 acreditacién de unidades de competencia
c.1) Anteriores ao Real Decreto 1224/2009 do 17 de xullo

Orde do 25 de febreiro de 2008 pola que se convocan unidades de com-
petencia e prazas para o reconecemento, a avaliacién, a acreditacién e a
certificacién da competencia profesional, e se determina o correspondente
procedemento experimental.

c.2)Convocatorias realizadas no marco do Real Decreto 1224/2009,do 17 de
xullo.

Orde do 1 de setembro de 2009 pola que se convocan unidades de com-
petencia e prazas para o recoiecemento, a avaliacidn, a acreditacién e a
certificacién da competencia profesional, e se determina o correspondente
procedemento experimental.

Orde do 21 de marzo de 2011 pola que se convoca o proceso de acredi-
tacién de competencias profesionais adquiridas a través da experiencia
laboral, na Comunidade Auténoma de Galicia, en determinadas unidades
de competencia do Catdlogo Nacional de Cualificaciéns Profesionais, de
distintas familias profesionais.

Convocatoria marzo 2011

No D.O.G. n° 60 de 25 de marzo de 2011 publicase a Orde de 21 de marzo pola
que se convoca o proceso de acreditaciéon de competencias profesionais adquiridas a
través da experiencia laboral, na Comunidade Auténoma de Galicia, en determinadas
unidades de competencia do Catdlogo Nacional de Cualificaciéns Profesionais.
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Segundo o RD 1224/2009, de 17 de xullo (B.O.E. do 25 de agosto) o procede-
mento queda estructurado en tres fases:

12 Asesoramento

22 Avaliacién

32 Acreditacion e rexistro da competencia

Ademais conta cunha admisién previa na que tras a revisién da documentacién
achegada polos solicitantes, verificase o cumprimento, por parte dos candidatos, dos
requisitos esixidos para participar no procedemento.

As caracteristicas deste procedemento, que abarca mais de seis meses, esixe a
intervencion de especialistas cualificados dos mundos educativo e laboral, os cales tras
un proceso de formacién son habilitados para o exercicio das funciéns de asesoramento
e avaliacién, motivo polo que xustifica a convocatoria dun nimero limitado de prazas.

Os acordos de cooperacién entre o Estado e as comunidades auténomas esta-
blecen que as convocatorias priorizaran aqueles ambitos profesionais relacionados co
desenvolvemento da Lei de dependencia e cos sectores estratéxicos para a economia
do estado e das diferentes comunidades. Por este motivo foron convocadas UC das
familias profesionais de sanidade, servizos socioculturais, mantemento de vehiculos,
electricidade e electrénica, fabricacion mecdnica e hostaleria e turismo.

Os datos correspondentes a fase de admision son os seguintes:

Acreditacion de competencias Acreditacion de competencias

15%

p Persoas pasan a
[ Persoas excluidas 8 asesorampemo
M Persoas admitidas || | g4y, 50% | M Persoas lsta espera

85%

Acreditacion de competencias

16%
[ \° de prazas UC ocupadas
W \°de prazas UG no ocupadas
84%

[0 N° solicitudes UC excluidas
W \° solicitudes UC admitidas
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Graficos correspondentes aos datos por centro e ciclo:
Acreditacion de competencias
Prazas convocadas E CIFP Monte Alto Emerxencias S.
V] CIFP Monte Alto Farmacia
[J CIFP Monte Alto E. Infantil
[J CIFP Fene Emerxencias S.
6% 8% 18%
5% : 5 [ CIFP Compostela E. Infantil
1%

19%

1% 3% 1%

[ CIFP Compostela S. Restauracion

B CIFP Carlos Oroza Cocifa

O CIFP Politécnico Santiago I.
Eléctricas

@ CIFP Politécnico Santiago
Soldadura

EJ CIFP V. Paz Andrade Carrozaria

Acreditacion de competencias

Solcitudes presentadas
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M CIFP Carlos Oroza Cocifia

[ CIFP Politécnico Santiago .
Eléctricas
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O CIFP V. Paz Andrade
Carrozaria
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Acreditacion de competencias
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En préximas convocatorias se dard resposta ds necesidades do tecido productivo,
engadindo a oferta novas unidades de competencia, correspondentes 4s cualificaciéns
profesionais do Catalogo nacional e aos titulos de formacion profesional. Serd aumen-
tada a oferta naquelas unidades de competencia nas que detectouse gran demanda,
incorporando novas sedes de realizacion en distintas provincias.






O Sistema Nacional de Qualificagdes:
certificacao, relevancia e transparéncia

SANDRA LAMEIRA
Agéncia Nacional para a Qualificagdo, I.P

1. O Sistema Nacional de Qualificagoes (SNQ)

O processo de reforma do Sistema de Educagdo e Formacao portugués iniciou-
-se em 2007 com a denominada “Agenda de Reforma para a Formacao Profissional”.
No 4mbito desta reforma criou-se, em 2007, o Sistema Nacional de Qualificagdes
(Decreto-Lei n.c 396/2007, de 31 de Dezembro). A cria¢o deste Sistema em Portugal
teve como principais objectivos:

+ Aumentar a proximidade entre os sistemas de educa¢do e formagdo e o
mercado de trabalho através de uma oferta relevante de formagéo inicial e
continua, ajustada as necessidades do tecido empresarial, tendo por base as
necessidades actuais e emergentes das empresas e a integracdo socioprofis-
sional de grupos com particulares dificuldades de insercao.

+ Aumentar o nivel de qualifica¢do da populac¢io portuguesa, dando prioridade
a generalizacdo do nivel secunddrio como qualifica¢io minima da populagio.

+ Apostar na qualificagdo de dupla certificacdo, quer através do aumento e
generalizacdo da oferta de cursos de educagdo e formagao profissional (jo-
vens e adultos), quer através do reconhecimento, certificacio e validagao de
competéncias de aprendizagens formais, informais e ndo formais.

+ A cria¢do de um Catélogo Nacional de Qualificacdes, com o objectivo de
regulacdo da oferta certificada.
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Para atingir estes objectivos o Sistema Nacional de Qualificagdes consagrou
como principais instrumentos:

+ O Catalogo Nacional de Qualifica¢des

+ O Quadro Nacional de Qualificagdes

+ Odispositivo de Reconhecimento, Validagao e Certificacdo de Competéncias,
escolares e profissionais, que permite aos adultos, através da mobiliza¢do de
um conjunto de instrumentos, reconhecer as suas competéncias adquiridas
e desenvolvidas ao longo da vida.

+ A Caderneta Individual de Competéncias, que regista todas as competén-
cias e formagdes adquiridas pelo individuo ao longo da vida — associadas
a qualificagdes do Catalogo Nacional de Qualificagoes e a outras agdes de
formagdo nao referenciadas ao Catalogo.

Nesta apresentacao explicitam-se apenas dois destes instrumentos: o Catélogo
Nacional de Qualifica¢oes e 0 Quadro Nacional de Qualificacdes.

2. O Catélogo Nacional de Qualificagoes

O Catalogo Nacional de Qualificagdes (CNQ) é um instrumento de gestdo
estratégica das qualificagdes de nivel ndo superior, contemplado no Acordo para a
Reforma da Formagao Profissional celebrado entre o Governo e os Parceiros Sociais
(Mar¢o 2007), e criado como instrumento do Sistema Nacional de Qualificagoes (SNQ).

O CNQ contempla qualificagdes que se pretendem relevantes para a atividade
econ6mica, abrangendo todos os sectores de actividade visando assim assegurar uma
maior articula¢do entre as competéncias necessarias ao desenvolvimento socioeconé-
mico do Pais e a oferta formativa promovida no 4mbito do SNQ.

O Catélogo pretende ainda flexibilizar a obten¢io da qualificagdo no contexto
da promocio da aprendizagem ao longo da vida (ALV), independentemente das vias
de acesso através da:

+  Modulariza¢do dos referenciais de formagao — definindo percursos formativos

organizados em unidades de formagado de curta duragio (25 e/ou 50 horas)

+ Disponibiliza¢ao de referenciais para processos de reconhecimento, validagao

e certificagdo de competéncias.

O CNQ visa ainda contribuir para elevar a coeréncia, a transparéncia e a compa-
rabilidade das qualificagbes acessiveis a nivel nacional e internacional, garantindo para
isso, a articulagdo com o Quadro Nacional de Qualifica¢des (QNQ) e com o Quadro
Europeu de Qualificagoes (QEQ).
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- A organizac¢ao do Catalogo Nacional de Qualificagoes (CNQ)

O Catalogo Nacional de Qualifica¢cdes estd organizado em dreas de educagao
e formagdo e integra para cada qualificagdo um perfil profissional, um referencial de
formagio e um referencial de reconhecimento, validagao e certificagao de competéncias:

+ O perfil profissional integra o conjunto das actividades associadas a quali-
ficagdao, bem como os saberes, saberes-fazer e saberes sociais e relacionais
necessarios para exercer as actividades.

+  Oreferencial de formacédo de dupla certifica¢do consiste num conjunto conte-
udos e outras informagdes que orientam a organiza¢ao e o desenvolvimento
da formagdo em func¢io do referencial de competéncias associado.

+ O referencial de reconhecimento, valida¢do e certificagdo de competéncias
(RVCC) identifica o conjunto de competéncias, organizadas em unidades
coerentes, adquiridas em contextos nao formais e informais, que devem ser
demonstradas, com vista a atribui¢do de uma certificacio escolar (equiva-
léncia ao nivel bésico ou ao nivel secunddrio de educa¢io) e/ou profissional
(nivel 2 ou nivel 4 de qualificagdo do Quadro Nacional de Qualificagdes).

- — 7/ 7
|
Perfil —
A
| Profissional ctividades
Competéncias
O CNQ define para -
cada qualificagao/ B Referencial | Formagao de Base/
de l_ Sociocultural e Cientifica

saida profissional... |

5 |
Formagao Formacao Tecnoldgica

Referencial
de

RVCC Profissional

O CNQ contempla, hoje, 256 qualificacdes (relativas a 39 dreas de educagio e
formacao), que integram mais de 6500 unidades de formacao e curta duragao (UFCD),
apresentando 84 referenciais para os processos de reconhecimento, validagdo e cer-
tificagdo de competéncias profissionais e 9 qualificagdes adaptadas a pessoas com
deficiéncias e incapacidades.
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No quadro da sua atualizacio, desde 2008, o CNQ integrou 48 novas qualifica-
¢oes, exclui 21 qualificacdes, tendo ainda sido reestruturadas 82 qualifica¢des.

- A actualizagao e o desenvolvimento do Catalogo Nacional e Qualificacoes

A actualizagdo e o desenvolvimento do Catdlogo Nacional de Qualifica¢des é da
responsabilidade da Agéncia Nacional para a Qualifica¢do, I.P. (ANQ) em articulagdo
com os Conselhos Sectoriais para a Qualificacdao (CSQ).

Os Conselhos Sectoriais para a Qualificagdo sdo entendidos como plataformas
de reflexdo técnico-consultivas, organizadas numa l6gica sectorial que visam identificar
as qualificacOes essenciais para a competitividade e modernizag¢ao do tecido produtivo
e para o desenvolvimento pessoal e social do individuo.

Estes CSQ podem integrar, entre outros, especialistas indicados por associagdes
sindicais e associa¢oes de empregadores, empresas de referéncia, entidades formado-
ras de natureza varidvel (escolas profissionais, escolas publicas, centros de formagao
profissional,...) e peritos independentes.

No quadro de evolug¢io do Catélogo Nacional de Qualifica¢des, estd previsto que
este seja totalmente organizado de acordo com um modelo de qualificacdes baseadas
em competéncias, em func¢do dos resultados de aprendizagem associados ao Quadro
Nacional de Qualificagoes.

3. O Quadro Nacional de Qualifica¢oes (QNQ)

O Quadro Nacional de Qualificagdes é um instrumento do SNQ que classifica
todas as qualifica¢des produzidas no ambito do sistema de educagdo e formagao nacio-
nal, em fun¢do de 3 dominios: conhecimentos, aptiddes e atitudes, independentemente
das vias de acesso.

A criagao do QNQ teve por base um conjunto de premissas, dos quais se des-
tacam:

+ A necessidade de integrar e articular as qualificacdes obtidas no d4mbito
dos diferentes subsistemas de educagdo e formacdo (educagio, formagdo
profissional, ensino superior), num quadro tinico;

+ A importincia de valorizar e considerar as competéncias adquiridas em
contexto nao formais e informais;

+ A melhoria da legibilidade, transparéncia e a comparabilidade das qualifi-
cagoes;

+ A valorizacio da dupla certificaciao associada sobretudo as qualificacoes de
nivel secundario;
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O Quadro Nacional de Qualificagoes (QNQ)

Niveis Qualificagoes

1 2.9 ciclo do ensino basico

> 3.9 ciclo do ensino basico obtido no ensino basico ou por
percursos de dupla certificacdo

3 Ensino secundario vocacionado para prosseguimento de estudos

de nivel superior

Ensino secunddrio obtido por percursos de dupla certificagéo ou
ensino secunddrio vocacionado para prosseguimento de estudos

4 de nivel superior acrescido de estagio profissional - minimo de 6
meses
5 Qualificagdio de nivel pds-secunddria ndo superior com créditos

para prosseguimento de estudos de nivel superior

6 Licenciatura

7 Mestrado

8 Doutoramento

(Pontaria n® 782/2009, de 23 de Julho)

+ A garantia da articulagdo com o Quadro Europeu das Qualifica¢des (QEQ),
designadamente na utilizacio do QEQ como um instrumento de referéncia
para comparar os niveis de qualificagdes dos diferentes sistemas de qualifi-
cagOes na perspectiva da aprendizagem ao longo da vida.

Tendo em conta este conjunto de premissas poder-se-a assumir que o QNQ

detém 2 caracteristicas:

+  Ser um Quadro compreensivo, na medida em que inclui as qualificagoes
produzidas nos varios subsistemas do sistema de educagio e formagao, (en-
sino bésico, secundario, superior) e contempla as diferentes vias de acesso
a qualificacdo (formagdo profissional e os processos de reconhecimento,
validagdo e certificagdo de competéncias).

+  Ser um quadro integrador, na medida em que, em cada nivel de qualifica¢do,
associa um nivel de escolaridade a uma certificacdo profissional e adota,
também para cada nivel de qualifica¢do, de forma integradora diferentes
recursos da competéncia - conhecimentos, aptidoes e atitudes - na defini¢ao
dos resultados de aprendizagem.
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O proxecto Desiré 3. Repositorio de obxectos
de aprendizaxe. Sindicato Comisions Obreiras

ALBERTO PERMUY LEAL
FOREMGA - Comisiéns Obreiras

1. Introducién e obxectivos do proxecto

Licenza

A licenza elixida para a documentacioén do proxecto é Creative Commons —
Reconecemento — CompartirIgual.

Estas son as caracteristicas da licenza:

Vostede é libre de:
* Copiar, distribuir e comunicar publicamente esta obra.
+  Crear obras derivadas.

Baixo as seguintes condicions:

* Recofiecemento — Debe reconecer os créditos da obra mestra especificado
o autor ou licenciamento.

+  Compartir baixo a mesma licenza — Se vostede altera ou transforma esta
obra, ou xera unha obra derivada, so pode distribuir o obra xerada baixo
unha licenza igual a esta.
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Entendendo que:

+  Renuncia — Algunha destas condiciéns pode non aplicarse se vostede ten
permiso do titular dos dereitos de autor.

+  Dominio Publico— Cando a obra ou algtns dos seus elementos cheguen ao
dominio publico segundo a lei vixente aplicable, esta situacién non quedara
afectada pola licenza.

+ Outros dereitos — Os dereitos seguintes non quedan afectados pola licenza
de ningunha maneira:

+  Osdereitos derivados de usos lexitimos u outras limitaciéns recofiecidas por
lei no se ven afectados por lo anterior.

+  Dereitos que non poden ostentar outras persoas sobre a propia obra ou uso,
como por exemplo dereito de imaxe ou de privacidade.

Aviso — Ao reutilizar ou distribuir a obra, ten que deixar ben claro os termos

(D)0

da licencia de esta obra.

2. Introduciéon

No contexto do e-learning, ao falar de reutilizacién asociamos de inmediato
o concepto de obxecto de aprendizaxe 4 reutilizacién dos mesmos entre plataformas
interoperabeis ou sistemas educativos. Grazas 4s linguaxes de programacion e bases de
datos abertas, e ao uso de estindares de metadatos este intercambio é posible.

O proxecto que nos ocupa estd destinado a mellorar e facilitar o citado inter-
cambio e a difundir un sistema xa existente, desenvolvido no marco da convocatoria de
acciéns complementarias 2009 e 2010 e cofinanciado pola Xunta de Galicia e o Fondo
Social Europeo, aproveita tamén os resultados e a experiencia doutros proxectos, para
tentar dar resposta a algtins dos retos que percibimos neste contexto.

Xa o adiantabamos no proxecto ‘Desire 2.0: repositorio mellorado para a ca-
talogacion de obxectos de aprendizaxe dixital, desenvolvido no marco das Acciéns
complementarias 2009° é complicado, pero hai que intentalo’. A cita fai referencia 4
complexidade no cambio de mentalidade de todos os actores que intervefien no pro-
ceso de ensinanza-aprendizaxe, cambio necesario xa que a incorporacién da tecnoloxia
nos diferentes eidos deste proceso estd levando, dun xeito implacable, a un cambio de
paradigma.

As cualificaciéns profesionais, publicadas a través do catalogo INCUAL, se-
guen a ser o marco de desenvolvemento dos certificados de profesionalidade. Estes
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enmarcan o escenario para que as persoas accedan a formacién, e poidan construir o
seu itinerario formativo.

Por outra banda, o avance sen fin, da denominada web social, e a xa case presente
Web 3.0 ou web semadntica, estd modificando a pasos axigantados o xeito que as persoas
tefien de aprender e de traballar; métodos que infltien de xeito dréstico no cambio de
paradigma do traballo docente.

Seguindo a nosa idea orixinal, este proxecto pretende facilitar o devandito cambio
mediante unha incidencia dobre : o desenvolvemento de ferramentas que faciliten o
intercambio de materiais dixitais e a capacitacién docente para a integracién das TIC
no aprendizaxe, incidindo, neste dltimo obxectivo nun cambio de mentalidade.

De certo, comprobamos que é moi complicado sementar neste eido, pero pen-
samos que a semente xa estd crecendo na nosa Fundacién e nos nosos colaboradores.
O ndamero de obxectos do repositorio ascendeu, e sobre todo o nimero dos nosos
docentes e colaboradores, interesados neste cambio de paradigma, aumentou de xeito
considerable, grazas en certa medida a difusién do mesmo a través de seminarios web,
con gurts de renombre neste dmbito (Carlos Lépez Ardao, Tiscar Lara, Cristébal Cobo,
etc.). Seminarios e actividades que contribtien a aumentar as competencias TIC nos
docentes e sobre todo o cambio de mentalidade como actores principais.

Sinaldbamos na convocatoria 2009, no proxecto Desire 2.0, que : ‘Son os docentes
os que directamente tefien que facer materiais, en especial materiais complementarios, e
compartilos con outros. A web 2.0, a web social, esixe unha formacion 2.0, unha formacion
social, con grande intervencién dos usuarios, na creacién dos contidos. Cémpre pasarmos
da cultura da competencia d da colaboracion. Iso é, verdadeiramente, innovador.’

Na nosa Fundacidn, e este é un feito transferible a calquera outra entidade, temos
claro que non é posible disporier de materiais didacticos actualizados e mellorados de
xeito constante se non e coa colaboracion dos docentes, continuando co traballo dos
anteriores proxectos, o repositorio, xa posto en marcha, propiciou o interese dalgins
docentes (os mais capacitados tecnoloxicamente) para desenvolver obxectos e sobre
todo ponielos a disposiciéon dos demais. Nalgtns casos obxectos sinxelos e noutros,
obxectos mais elaborados que comezan a mostrar un cambio na actitude docente :
a preocupacion polo uso das novas tecnoloxias e recursos na sua actividade docente
diaria, e a stia vontade de compartir os obxectos creados. E o que é quizds mellor,
achegas 4 comunidade que o vai utilizar, valorar e reciclar, mellorando o devandito
recurso a través dun sistema de colaboracién permanente e continuo. Deste xeito cada
recurso aportado pode ser personalizado para a construcién da aprendizaxe, de xeito
grupal ou individual.
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3. Obxectivos

A materializacién do traballo realizado durante o ano 2011 é un sitio web ac-
cesible e estable, dispofiible na URL http://www.proxectodesire.eu, onde os usuarios
achegan e descargan obxectos de aprendizaxe e recursos dixitais.

Os principais obxectivos do proxecto son:

1. Incorporacién ao catdlogo de obxectos de aprendizaxe dos obxectos que se

desenvolveron ao abeiro da orde de acciéns complementarias de Galicia do
2009 - 2010.

2. Desenvolvemento dun sistema de mantemento do Catédlogo de cualificaciéns
que permita a sda actualizacién segundo as novas incorporaciéns das cuali-
ficaciéns profesionais.

3. Afinacién na relacién dos obxectos do catdlogo e mellora no proceso de
etiquetaxe.

4. Incorporacién e mellora de sistemas de notificaciéns de incorporacions de
obxectos mediante aplicacidns para escritorio e dispositivos mébiles.

5. Fomento da comunidade de practicas mediante a realizacién de webinars
producidas por especialistas neste eido.

6. Redaccién de memoria de implementacién da catalogacion e difusion de
materiais diddcticos 2008 — 2011 na que se recolla a experiencia deste periodo.

7. Empaquetado do sistema completo para que garanta a sda transferibilidade
a calquera organizacién que o desexe sen custo de licenza.

4. Que é Desiré 3.0 2

Desire3 é un repositorio de obxectos de aprendizaxe e recursos dixitdis. A parte
visible do proxecto é o sitio web http://www.proxectodesire.eu pero tamén é algo madis.
E o froito de mdis de dous anos de traballo adicado a mellorar o sitio web, a promocién
e difusion da reutilizacién e etiquetaxe de obxectos de aprendizaxe e a engadir novos
elementos 4 rede de cofiecemento e comunidade de practica.

A parte non visible estd formada polos sete (7) obxectivos fundamentais do
proxecto descritos no punto anterior.

4.1.Incorporacién ao catalogo de obxectos de aprendizaxe dos obxectos que
se desenvolveron ao abeiro da orde de acciéns complementarias de Galicia do 2009
—2010.

Incluir no catdlogo do repositorio Desire3 os obxectos de aprendizaxe e recursos
dixitais que se desenvolveron en Galicia como resultado das acciéns de acompanamento
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4 formacion na convocatoria 2009-2010 favoreceu sen dubida a expansion e difusién
do proxecto, fundamentalmente en dous puntos: reutilizacién e cambio de paradigma.

4.1.1. Reutilizacién

A reutilizacién é esencial para fornecer o elearning. Con independencia dos
indiscutibles beneficios econémicos, estudar e compartir os obxectos axuda a mudar
da cultura da competencia 4 cultura da colaboracién.

Sinalaba David Wiley no 2003 que a reutilizacién non é unha tarefa sinxela, que
son os propios obxectos de aprendizaxe os que moitas veces tefien problemas practicos
para a facilitar a reutilizacién. Entre os problemas mdis destacados atépanse a granula-
riadade e a arquitectura, xa que a maioria dos contidos nalgunha fase da reutilizacién
requiren ser “reformateados” .En Desire3, e froito do traballo realizado neste 4mbito,
melléranse a etiquetaxe de obxectos de aprendizaxe e recursos didécticos. Consideramos
que a maioria dos cambios na etiquetaxe desta versién 3.0 favorecen a posibilidade de
recuperar o obxecto ou recurso para unha aplicaciéon futura no proceso de aprendizaxe.

Outro punto importante a considerar é o feito de que os obxectos de aprendizaxe
non deben permanecer ocultos. Debemos pensar na concentracién destes obxectos de
aprendizaxe para o seu uso e reutilizaciéon. E imprescindible para cumprir esta pre-
misa apoiarse nun sistema de repositorio que automatice as busquedas de recursos e
posibilite a stia incorporacién ao catdlogo dun xeito sinxelo e “usable” para o usuario.

4.1.2. Cambio de paradigma: mudar da cultura da “competitividade” & cultura
aberta da colaboracién

A aparicién, uso e o crecemento exponecial da rede Internet habilitou unha
infraestrutura na que calquera pode participar sen pedir permiso. A “rede” ofrece
escasa protecion aos dereitos de autor e neste é donde as licenzas Creative Commons
propoiien aproveitar os dereitos privados para un beneficio publico.

Desire3 licenza os obxectos de aprendizaxe con Creative Commons, fomentando
a transicién da cultura da competividade cara a cultura aberta.

As distintas actividades realizadas no proxecto, como por exemplo webinars,
talleres web2.0, axudaron difundir e concienciar a necesidade do “cambio cara a cul-
tura aberta”.

Ao longo desta memoria ampliaremos os contidos e actividades relacionadas
con este particular.
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4.2. Desenvolvemento dun sistema de mantemento do Catalogo de cuali-
ficaciéns que permita a stia actualizacién segundo as novas incorporacions das
cualificacions profesionais.

Unha das maiores dificultades que atopamos no desenvolvemento do Proxecto
Desire durante estes tres anos foi a adaptacién dos rexistros da base de datos do Siste-
ma Nacional de Cualificaciéns Profesionais ao sistema de catalogacion do repositorio.

Os rexistros correspondentes a cada unha das familias profesionais, unidades
de competencia e cualificacions estdn almacenadas e xestionadas a través dun sistema
xestor de bases de datos MySQL. A imposibilidade de identificar a plataforma de orixe,
asi como o método, protocolo ou tecnoloxia utilizados na exportacién dos rexistros
e posterior importacién a Desire condicionou negativamente tanto a codificacion de
caracteres como a actualizacién dos rexistros de cada unha das familias.

O método de actualizacién foi, en moitas ocasiéns, un proceso manual en que
os desenvolvedores e tradutores inserian e actualizaban os rexistros usando a linguaxe
SQL. No punto ndmero X da convocatoria 2010 deste proxecto asinamos o compromiso
de desenvolver unha aplicacién web publica para facilitar o proceso de actualizacién
da base de datos do Sistema Nacional de Cualificaciéns Profesionais.

Construida sobre o framework Yii, esta aplicaciéon permite acceder directamente
s seguintes tdboas, que gardan a informacién relacionada co Sistema Nacional de
Cualificaciéns Profesionais.

A aplicacién na sua version final estd dispoiiible tanto para usuarios finais como
para desenvolvedores.

A versién para usuarios finais estd disponible na url http://appsncp.proxecto-
desire.eu.

A versién para desenvolvedores estd dispoiiible no sitio web github.com . Github
¢ unha forxa para aloxar proxectos utilizando o sistema de control de versions Git. No
ultimo ano esta forxa estd a crecer exponencialmente no que se refire ao nimero de
proxectos libres aloxados, e actualmente é unha referencia no eido do desenvolvemento
aberto. Forem Galicia, como xa indicamos, non permanece pasiva antes 0s novos retos
tecnoléxicos do século XXI e publicou o cédigo fonte da aplicacion e as instrucions
de configuracion para calquera organismo, empresa, administracion ou particular que
desexe estudar ou utilizar o aplicativo.

http://github.com/foremgalicia/appsncp


https://github.com/foremgalicia/appsncp
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4.3. Afinacién na relacion dos obxectos do catdlogo e mellora no proceso de
etiquetaxe.

;Que e un obxecto de aprendizaxe(en adiante O.A)? Non existe unha definicién
exacta, mdis podemos atopar en multitude de recursos dispoiiibles ao longo da rede
Internet definicions para os definir un O.A.

Un bo resumo da evolucién do concepto podémolo atopar no informe “Uso
de estdndares aplicados a TIC na educacién” publicado polo Instituto de Tecnoloxias
Educativas (ITE) , ligado ao Ministerio de Educacién e Ciencia do Goberno de Espaiia.

“A definicién mdis cita na literatura é a do IEEE, proposta nun dos poucos
estdndares relacionados co e-learning que finalmente foron aprobados: LOM. LOM
define un obxecto de aprendizaxe como ‘calquera entidade, dixital ou non, que pode
ser utilizada para o aprendizaxe ou a educacién”

No eido do proxecto Desire3 tentamos afinar a definicién de O.A. A definicién
que, a0 noso entender, mdis se aproxima ds nosas necesidades é a aportada no informe
“Desenando obxectos de aprendizaxe como facilitadores da construcién do cofiece-
mento”, das autoras M= Esther del Moral y Ana Cernea, que definen un O.A como :

“contido organizado en introducién, médulos tedricos que 4 stia vez tefien un
subobxectivo, actividades e avaliaciéns que poden conter recursos como texto, audio,
video...etc. A stia estrutura serd flexible, e cada un dos médulos que compofien o obxecto
seran independentes 4 sta vez e con potencial de reutilizacién e adaptabilidade para
outros O.A”

E dicir, para que un recurso sexa considerado como obxecto de aprendizaxe
debe estar formado por:

1.- Introducién ou obxectivo que se pretende conseguir coa sda utilizacion.
2.- Contidos organizados en forma de unidades didacticas.

3.- Actividades de reforzo baseadas nos contidos presentados.

4.- Recordatorio de ideas clave e informacién complementaria.

5.- Avaliacion para indicar se se cumpriron os obxectivos planificados.

4.4. Incorporacion e mellora de sistemas de notificacions de incorporaciéns
de obxectos mediante aplicacidns para escritorio e dispositivos mébiles.

O xeito en que utilizamos a rede Internet para comunicarnos evolucionou
exponencialmente na dltima década. Pasamos en menos de dez anos de utilizar co-
nexiéns RTB de 56Kbps a lifias de banda ancha de FTTH de 100Mbps. E evidente que
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esta evolucion trasladouse aos dispositivos mébiles. Seria impensable fai tano sé cinco
anos afirmar que o acceso 4 rede Internet, redes sociais e recursos online serfa habitual
dende un mébil.

Desire3 é un proxecto vivo, que reacciona con rapidez ante a re-evolucién
técnoloxico-educativa que estamos a vivir. Indicabamos na proposta do proxecto que
“(..) as propostas de valor engadido son fundamentais na proposta de Forem Gali-
cia”. Apostamos polas tecnoloxias mébiles como unha das proposta de valor engadido
en Desire3. Un dos obxectivos prioritarios é afianzar a bidireccionalidade nas vias de
comunicacién dentro da rede de cofiecemento, é dicir, tentamos dende o inicio desta
version 3 do proxecto que os contidos fluxan directamente dende o repositorio ao
receptor no momento de ser xerados. O auxe dos dispositivo mébiles facilitard, sen
dubida, a transicién.

Desenvolvemos dous paquetes de software:

+  Aplicacién consulta do catdlogo para plataformas Android e iPhone.

+  Aplicacién notificacién escritorio para computadores de sobremesa.

4.5.Fomento da comunidade de préacticas mediante a realizacion de webinars
producidas por especialistas neste eido.

Os obxectivos desta fase do Proxecto Desire3, estdn enfocados a:

1. Validacién do servizo de informacién desefiado e os espazos da comunidade
de practica

2. Engadir novos elementos 4 rede de cofiecemento e comunidade de practica

Para acadalos, desefidronse unha serie de actividades non estancas, e dicir, todas
perseguiron os mesmos obxectivos, complementandose e solapdndose no seu fin.

1.- CONCURSO DE OBXECTOS DE APRENDIZAXE

Co obxecto de promover un dos estdndares empregado no proxecto, fundamental
para a catalogacion e localizacién de obxectos de aprendizaxe no repositorio, ptixose
en marcha, na sua III Edicién o concurso ‘O MELLOR OBXECTO DE APRENDIZAXE
LIGADO O SISTEMA NACIONAL DE CUALIFICACIONS PROFESIONAIS.

Ademais de promover o etiquetaxe dos obxectos mediante os metadatos co-
rrespondentes, a través da nosa implementacion do estindar LOM-ES, mediante a
subida dos obxectos do concurso [e tamén dos subidos e non presentados a concurso]
validdronse os formularios e procesos de subida, edicién e publicacién de obxectos.

Na URL http://www.proxectodesire.eu/concurso2011 podera atopar toda a
informacién relacionada co “Concurso de obxectos de aprendizaxe”
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2.- WEBINARS [SEMINARIOS WEB]

Como factor dinamizador do proxecto, programdronse catro webinars, todos
eles relacionados con algtin dos aspectos primordiais do noso proxecto .Os obxectivos
estiveron centrados en presentar outras metodoloxias, ferramentas e procedementos
que puxeran aos asistentes no camino de aplicar novas metodoloxias e paradigmas no
seu traballo como docentes. Para acadalos, procurdronse pofnentes que transmitiran
experiencias locais [ Carlos Ardao, da Universidade de Vigo], nacionais [ Tiscar Lara, da
Escola de Organizacion Industrial], internacionais [Cristobal Cobo, Oxford Internet
Institute, University of Oxford] e transversais [ Anna Forés, Universidade de Barcelona].

As conferencias web desenvolvéronse no espazo BlackBoard-Elluminate da
Fundacidn, o cal permite realizar intercambio de opiniéns e debate entre os asistentes o
evento. Tédolos webinars foron difundidos a través do boletin electrénico do proxecto,
0 usuario twitter @proxectodesire e outros foros sociais relacionados coa docencia,
como o grupo facebook ‘Redes Sociales en Educacion’.

Os webinars desenvolvidos foron gravados e poden revisarse en calquera mo-
mento, xa que estan dispoiiibles no espazo vimeo : http://www.vimeo.com/foremgalicia
e foron os seguintes:

1. ;Por qué prefiro unha rede social fronte a Moodle? [15/06/2011]

Impartido por Carlos L6pez Ardao e dispoiiible na url : http://vimeo.
com/25225491

2. Aprendizaxe invisible: alfabetismos para un mundo plano [13/07/2011]

Impartido por Cristobal Cobo e disponible na url : http://www.vimeo.
com/26571711

3. Outras metodoloxias : escola dixital, aberta e colaborativa [08/09/2011]

Impartido por Tiscar Lara e disponible na url : http://www.vimeo.com/28895347

4. As e-mocions [19/09/11]

Impartido por Anna Forés e dispoible na url : http://www.vimeo.com/29372118

3.- TALLER ABERTO E COLABORATIVO

Para que ningin docente, ou axente interesado no nos proxecto, non quedase
‘fora de xogo’, desenvolviamos un taller aberto, baseado nun espazo de participacion,
onde os participantes puidesen aprender, colaborar e debater sobre a web 2.0 e os
servizos relacionados coa préctica docente.

O taller estruturouse en catro bloques, onde non houbo rol definido, nin de
docente, nin de alumno senén unha proposta de contidos onde os participantes eran
guiados polos contidos e conducidos a debater sobre os obxectivos de cada bloque.


https://vimeo.com/25225491
https://vimeo.com/25225491
http://www.vimeo. com/26571711
http://www.vimeo. com/26571711
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Os bloques do TALLER ABERTO WEB 2.0 E SERVIZOS [E ALGUNS ESTAN-
DARES] e o seu obxectivo primordial, foron :

- sQué é a web 2.0 e que podo facer nela / por ela? : Unha achega 4 Web 2.0 e
como podemos empregala na denominada Educacién 2.0.

- O Remix [Creative Commons] : Cofiecer o uso de licenzas Creative Commons
para a comparticion de recursos na rede.

- Estdndares : Presentar e interactuar, de xeito sinxelo, cos estindares empregado
na etiquetaxe e intercambio de informacién, no dmbito do e-learning.

- Branding : Desefio de acciéns co obxecto de obter presenza profesional na
rede, de xeito que estes redunden na nosa labor como docentes.

4.6. Redaccién de memoria de implementacién da catalogacién e difusién
de materiais didacticos 2008 — 2011 na que se recolla a experiencia desenvolta neste
periodo.

A memoria de catalogacién que aportamos comeza cunha aclaracién semdantica
conceptual sobre os termos utilzados no desenvolvemento do proxecto, que permite
contextualizar o enfoque adoptado en Desire3.

Centrdmonos no proceso de andlise e da informacién e documentacién des-
envolvida polo Grupo de Traballo 9 pertencente ao Subcomité 36 de Tecnoloxias da
Informacién e a Comunicaciéon para o aprendizaxe (SC36) da Asociacién Espanola
de Normalizacién e Certificaciéon (AENOR) ao que pertencen as Administraciéns Pu-
blicas que o editan como obxectivo de seleccionar unha iniciativa de estandarizacién,
aceptada e validada internacionalmente, que se adapte 4s necesidades do proxecto en
funcién dos modelos de arquitectura desenvolvidos.

4.7. Empaquetado do sistema completo para que garanta a sta transferibili-
dade a calquera organizacion que o desexe sen custo de licenza.

Para empaquetar o sistema completo utilizamos dtas tecnoloxias complemen-
tarias.

1.- LIVE DVD

Calquera usuario pode descargar libre e gratuitamente unha imaxe ISO con todo
o sistema empaquetado dende a URL http://www.proxectodesire.eu/iso

2.- Empaquetado dos compoiientes Desire3 nun servizo de hospedaxe colabo-
rativa.

GitHub é un servizo de hospedaxe colaborativo de cddigo fonte que actualmente
estd a marcar o rumbo en canto sistemas de control de versiéns dende a stia aparicién
no ano 2008. Actualmente(Outubro 2011) Github conta con 1.053.413 usuarios rexis-
trados e case 3.000.000 mill6ns de proxectos aloxados.
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GitHub é unha parte esencial do ecosistema de desenvolvemento de software, xa
que aloxa un sin fin de proxectos notables, incluindo RubyOnRails, Jquery e o nticleo
do sistema operativo Linux.

A Fundacién Formacién e Emprego de Galicia( Forem Galicia) ten o seu propio
espazo en GitHub, onde publica o cédigo fonte sen custo nin restriciéns para o seu
libre uso e difusion.

Espazo oficial Forem Galicia GitHub: https://github.com/foremgalicia






Operacion Espana

INmMacuLADA VIEjo GOMEZ

Técnico de Formacion
Fundacién Laboral da Construccién

1. Antecedentes

Con data 28 de xullo de 2004, o Ministerio de Traballo e Asuntos Sociais do
Reino de Espana (Secretaria de Estado de Inmigracién e Emigraciéon) e a Sociedade
Suiza de Empresarios da Construcién (SSE), co apoio financeiro do Fondo Paritario
de Formacién do Sector Principal da Construcién (PARIFONDS-CONSTRUCION)
asinan un ACORDO a través do cal establécense as bases para a realizacién de cursos
de formacién destinados a traballadores espafois empregados na industria suiza da
Construcién. A realizacién destes cursos por parte dos traballadores espafiois implicard
unha mellora da stia situacién sociolaboral en Suiza. O citado acordo substittie a outro
similar de 9 de maio de 1994, e prorrégase automaticamente de ano en ano.

Anualmente e desde os anos oitenta, realizdronse diversos cursos de “Técnicas
Suizas da Construcion” destinados a traballadores espafiois empregados na industria
suiza da Construcidn. Este tipo de actuacions conecéronse tradicionalmente baixo a
denominacién “OPERACION ESPANA”, este ano realizaremos o “PROXECTO OPE-
RACION ESPANA 2012% mediante a cal os alumnos participantes melloraran a sta
situacién laboral en Suiza de acordo coas seguintes condicidns:
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Indemnizacién por asistencia: Ao finalizar o curso e tras presentar o certifi-
cado de asistencia, o participante recibird unha indemnizacién por asistencia
do Parifond, equivalente ao 80% do salario obtido antes de comezar o curso.
Categoria salarial “A”: O participante que finalice o curso debe ser clasificado
na categoria salarial “A”, se non o estivese.

Gastos de desprazamento, aloxamento e manutencién: Corren a cargo do
participante.

Contrato de traballo: O traballador de tempada e o seu actual empresario
comprométense a concertar un novo contrato de, polo menos, catro meses
de duracién, para o ano 2012. Se o participante ten un contrato indefinido,
a empresa debe conceder permiso ao traballador para asistir ao curso.

A Conselleria de Traballo e Asuntos Sociais da Embaixada de Espafia en Suiza,

xunto coa Sociedade Suiza de Empresarios da Construcién realizan anualmente a con-

vocatoria oficial do curso en Espaiia sobre técnicas suizas da construcién. O préximo

curso realizarase en Galicia durante o primeiro trimestre do 2012.
Tal e como se recolle no ACORDO vixente de 28 de xullo de 2004, os docentes
que impartan o curso de “Técnicas Suizas da Construcién” deberdn realizar anual-

mente un “Curso de perfeccionamento para monitores” no Centro de Formacién da
Sociedade Suiza de Empresarios da Construcion, en Sursee (Suiza). As datas de reali-
zacién do citado curso serd en de setembro de 2011 como fase previa de preparacién
da Operacién Espana 2012.

2. Requisitos dos nosos monitores de asisten ao curso en Suiza

Realizar un curso bdsico de cinco semanas de duracién no Centro de Formacion
da Sociedade Suiza de Empresarios da Construcién en Sursee (Suiza) de acordo cos
seguintes requisitos:

Ter polo menos cinco anos de experiencia practica en construcion en Espaiia,
Suiza, Francia ou Alemana.

Posuir bos cofiecementos técnicos en Construcion

Capacidade de direccién

Idade minima de 25 anos e maxima de 50 anos.

3. Contidos do curso

Modulo de encofrado
Modulo de ladrilleria
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— Mboédulo de canalizaciéns

— Moédulo de entibados

— Maoédulo de seguridade e hixiene no traballo
— Maoédulo de interpretacién de planos

4. Reunion de técnicos da Fundaciéon da Construcciéon en Suiza

Participantes:

Participardn na citada reunién representantes e técnicos de:

— Conselleria de Traballo e Asuntos Sociais da Embaixada de Espafa en Suiza.

— Sociedade Suiza de Empresarios da Construcién e do centro de formacién
da mesma situado en Sursee (Suiza).

— Fundacién Laboral de la Construccién.

Obzxectivos:

— Definir os materiais didécticos, infraestruturas necesarias e as pautas de
preparacion e execuciéon do curso “Técnicas Suizas da Construcién’, que se
celebrara en Espafia no ano 2012.

— Definir os mecanismos de control do citado curso.

— Establecer os mecanismos de comunicacién entre a Fundacién Laboral de
la Construcciéon e o Centro de Formacién de Sursee.

— Acordar os materiais a fornecer polo Centro de Formacién de Sursee e
programar o seu envio ao centro de formacién da Fundacién Laboral de la
Construccién no que se realice o curso.

5. Acciéon formatiba que se realiza en Espaia: curso de técnicas suizas

Antecedentes:

As caracteristicas da accién formativa, especifica para adquirir a formacién
necesaria para traballar no sector da Construcién de Suiza, fixo imprescindible que a
maioria do material empregado na mesma (ferramentas, maquinaria e material fungi-
ble) proceda de Suiza. Anualmente reponse o material consumido ou obsoleto a través
de envios realizados polo Centro de Formacion de Sursee. A pesar de que a duracién
do curso apenas é de dous meses, a entidade responsable debe custodiar este material
ata a realizacién dun novo curso, actualmente a Fundaciéon Laboral de la Construcciéon
é a encargada da custodia de devandito material.
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Obxectivos Xerais:

Fomentar a participacién dos traballadores espafois en Suiza en actividades de
formacién profesional e ocupacional e familiarizarlles cos métodos e técnicas suizas de
construcién, co fin de facilitar a sia promocién na empresa e insercién no mercado
laboral.

Adquirir os coflecementos tedrico- practicos necesarios que capaciten aos alum-
nos nas areas de encofrado, ladrilleria, canalizaciéns, entibaciones, seguridade e satide
laboral e interpretacién de planos, dentro das técnicas utilizadas na construcién Suiza,
o que redundard nunha maior precision para realizar o seu traballo no citado pais.

Requisitos dos participantes:
Os traballadores espafois en Suiza, tanto temporeros como residentes que
participen no curso, deberdn cumprir os seguintes requisitos:
— Acreditar experiencia no sector da Construcién de Suiza de polo menos seis
meses.
— Cotizar previamente ao Parifond durante seis meses.
— Ser proposto por un empresario da construcién para participar no curso.

Duracién do curso: 320 horas

Contidos do curso:

— Moédulo de encofrado

— Moédulo de ladrilleria

— Modulo de canalizaciéns

— Modulo de entibados

— Maoédulo de seguridade e hixiene no traballo
— Moédulo de interpretacion de planos



A motivag¢ao para a aprendizagem ao longo da vida:
praticas desenvolvidas pelo Centro de Formacao
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Instituto de Emprego e Formagao Profissional, I.P.

1. Contextualizacao dos ambitos de interven¢ao do Centro de Formagao Profissional
de Chaves, IEFP, 1.P.

As medidas de emprego e formagao profissional e, nomeadamente a Iniciativa
Novas Oportunidades, no 4mbito do Plano Nacional de Emprego e do Plano Tecnol6-
gico, revelam-se de importéncia crucial para o refor¢o da qualificagdo, enquadrando-se
no novo modelo de crescimento, baseado na inova¢ao e no conhecimento, assegurado
pela defini¢do de prioridades e estratégias de principios estruturantes, designadamente
apromocao da qualificagdo dos portugueses, desenvolvendo e estimulando o conheci-
mento, a ciéncia a tecnologia, a inovagao, a educagao e a cultura como principal garantia
do desenvolvimento do pais e aumento da sua competitividade.

Deste modo, e em termos da renova¢do do modelo competitivo da economia
portuguesa, os dominios da educacdo e da forma¢ao devem centrar esforgos e recur-
sos numa significativa alteracio dos niveis e padroes de qualificacdo dos cidaddos,
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direccionados para o apoio ao aumento da produtividade, contribuindo, ainda, para
uma melhoria da posi¢dao competitiva do pais.

Neste contexto, o desafio langado ao IEFP na concretizagio da aposta na quali-
ficagdo da populagdo portuguesa e da aprendizagem ao longo da vida, a par de outras
institui¢cdes igualmente reconhecidas para o efeito, vem atribuir aos Centros de Forma-
¢do Profissional um papel importante no esfor¢o para a concretizagdao dos objectivos
das politicas de emprego e formagao profissional.

O Centro de Formagao Profissional de Chaves tem a sua origem na necessidade
sentida pelas “forgas vivas” da Regido que via a sua populagdo emigrar, perdendo as
suas raizes e tornando a regiao mais pobre. As pessoas saiam porque ndo havia emprego
e as empresas ndo se fixavam porque ndo havia mao-de-obra qualificada disponivel.

Tem como édrea de intervengao a regiao do Alto Tdmega, constituida pelos Con-
celhos de Chaves, Valpagos, Boticas, Montalegre, Vila Pouca de Aguiar e Ribeira de Pena.

Actualmente, o Centro desenvolve também formacdo na Regido de Basto no-
meadamente em Fafe, Cabeceiras de Basto Vieira do Minho e Povoa de Lanhoso, nas
diferentes modalidades, em dois eixos fundamentais - formacdo de jovens e adultos
—e, em articulagdo com os Centros de Emprego de Chaves, Cabeceiras de Basto e Fafe.

Numa aposta constante na qualificacdo de adultos, o Centro de Formacao Profis-
sional de Chaves desenvolve dinamicas e praticas que visam a integracao no mercado de
trabalho da popula¢io adulta, em situa¢do de desemprego, mediante a motiva¢do para
a aprendizagem ao longo da vida e desenvolvimento de competéncias que potenciem,
efectivamente, a inser¢do desta popula¢do no mercado de trabalho.

Neste sentido, recorde-se a pertinéncia da interveng¢do com adultos em situag¢do
de desemprego mediante a andlise da situagdo do mercado de emprego, referente ao
més de Janeiro de 2011, no concelho de Chaves. Segundo dados do IEFP, I.P., dos 2583
inscritos no Centro de Emprego de Chaves, IEFP, I.P.,, 1 007 sdo desempregados de
longa duragdo ou seja, 38,99% da populagdo desempregada encontra-se a margem dos
processos dominantes de organizagdo das economias hd mais de um ano. A analise do
desemprego registado, segundo o grupo etdrio, evidencia que, apesar da populagdo do
concelho de Chaves se encontrar envelhecida, é nos individuos em idade activa que se
encontra a maior percentagem de desempregados.

Acresce-se que 121 tém escolaridade inferior ao 1° Ciclo do ensino bdsico
(4,68%); 663 concluiram o 1° Ciclo do Ensino Bésico (25,67%); 503 detém o 2° Ciclo
do Ensino Basico (19,39%); 501 o 3° Ciclo do Ensino Bdsico; 556 o Ensino secunddario
(21,5%) € 239 (9,25%) o Ensino Superior. Ou seja, 1287 desempregados (49,8%) tém
escolaridade inferior & escolaridade obrigatéria.
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2. O papel da aprendizagem ao longo da vida na promog¢ao do emprego

O desemprego, e mais concretamente o desemprego de longa durac¢ao, dd origem
a “nova pobreza” e a exclusdo social, que gera a desmotivacio, dificulta o crescimento
econdémico e potencia o envolvimento em actividades marginais.

Sdo evidentes as consequéncias e riscos para a coesdo social, pois criam-se
situagdes que desunem as pessoas, aumentam as tensdes e os estados de revolta,
fragilizando-se as sociedades. E, “na auséncia de justica social, a coesdo da sociedade e
a estabilidade da democracia estao ameagadas” (Moura, 1997:21).

E entdo evidente a necessidade de intervencao do IEFP, I.P, na integragio da
popula¢do desemprega no mercado de trabalho e, mais concretamente, do Centro de
Formagao Profissional de Chaves, IEFP, I.P. no aumento das qualificagdes escolares e
profissionais desta populagao.

Assentes nas diversas investigacdes sobre as atitudes dos portugueses face ao
emprego, a formagao e a iniciativa, o Centro de Formacao Profissional de Chaves in-
veste no desenvolvimento de praticas que julga conducentes a uma maior adequagao
da oferta formativa as necessidades da populagio desempregada.

Recorda-se, ainda que de forma breve, as conclusdes obtidas pelo Instituto de
Estudos Sociais e Econémicos (IESE) para o Observatério do Emprego e Formagao
Profissional, no referente as atitudes e comportamentos concretos da popula¢io de-
sempregada.

No estudo realizado, verificou-se que a maioria dos desempregados (59,2%) se
encontram desmotivados e revelam algum pessimismo face a possibilidade de integragdo
no mercado de trabalho e a procura de emprego traduz-se em formas tradicionais e
estereotipadas nas quais a inovagao e iniciativa nao assumem significincia.

Freire, J.; Bernardo J.; Silva, J.; Melo, L.; Evaristo, T. & Cavaco, V. (2000) conclu-
iram, ainda, que um ter¢o dos inquiridos frequentaram ac¢des de formagao profissio-
nal ou investiram na qualificacio escolar e profissional, sendo que a diferenga entre
a populagdo empregada e desempregada é significativa. Foi a popula¢do empregada
que mais investiu neste tipo de iniciativa, considerando a sua avaliacdo muito positiva
para o desempenho profissional.

A auséncia de qualificagdes escolares e profissionais estd na base da dificuldade de
inser¢do desta populagdo no mercado de trabalho, a par da prevaléncia de mentalidades
e atitudes que induzem a desmotiva¢do perante o trabalho, 4 habituacio a uma vida
instdvel e centrada na resolu¢do imediatista dos problemas do dia-a-dia, a incapacidade
para perspectivar o futuro e o recurso frequente, e por vezes preferencial, aos sistemas
de protecgdo social como forma de garantir a subsisténcia (Fernandes, 1998).

Apesar da investigacdo colocar a baixa escolaridade como um dos factores
que potenciam o desemprego de longa duracido, nio se pode confundir o conceito de
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aprendizagem com o conceito de escolaridade. De facto, as baixas qualificagdes escolares
e profissionais associam-se as dificuldades de adaptagdo da popula¢ao desempregada
as mutacdes econdmicas e sociais para a transmissdo “intra e intergeracional” do fe-
némeno do abandono escolar e para a aprendizagem da desqualificagdo social, através
da interiorizacdo das normas e das imposi¢des que lhes estdo associadas.

Neste contexto, o processo educativo decorre de forma continua ao longo da
vida e destina-se a promover o desenvolvimento integral do individuo. As experiéncias
de vida de cada um sao, portanto, significativas no processo de aprendizagem (Trilla,
1993:17).

Sendo assim, e segundo Trilla (1993:23), apesar dos conceitos de educagio formal,
nao formal e informal serem distintos, “a soma do educativamente formal, nao formal
e informal deveria englobar a globalidade do universo da educag¢do”

A educagdo para o desenvolvimento “pde claramente em questdo os conceitos
tradicionais de educacdo, vinculados, de forma directa ou indirecta, as teorias da edu-
cagdo como ensino, transmissdo de conteidos e competéncias por parte dos agentes
instituidos nos papéis de educadores (...) a outros agentes considerados como educan-
dos” (Silva, 1990:98), focalizando-se antes nos processos de aprendizagem e encarando
os destinatdrios como protagonistas nesse mesmo processo.

Sendo assim, o individuo deve ser um sujeito activo no seu préprio processo de
aprendizagem e, através da sua experiéncia de vida, desenvolve competéncias que lhe
permitirdo agir a nivel individual, grupal e comunitério (Ander — Egg, 2008).

A educagdo permanente, em diversos contextos (formais, ndo formais e infor-
mais), potencia o desenvolvimento de capacidades e competéncias e, consequentemente,
aadaptagao as transformacgdes sociais e tecnoldgicas, com as quais nos confortamos na
actualidade. De facto, o crescente desenvolvimento ao nivel das novas tecnologias im-
plica a necessidade de actualiza¢do permanente ao nivel dos conhecimentos cientificos,
profissionais e técnicos (Ander — Egg, 2008). Num mundo em constante transformacio,
urge o desenvolvimento de competéncias ao nivel do saber — saber, saber-estar e saber-
-ser. Aprender a ser, como define Edgard Fauré, constitui-se como uma aprendizagem
imprescindivel nas dindmicas associadas a educacio permanente (Ander — Egg, 2008).

Apesar da crescente aposta no investimento na aprendizagem ao longo da vida,
na actualidade, assistimos a atitudes de desmotiva¢ao, apatia e desdinimo associados
a necessidade de educagdo permanente. E, entdo, premente sensibilizar os individuos
para a pertinéncia da educa¢do no desenvolvimento da prépria vida (Ander — Egg,
2008), promover a reflexdo, a capacidade critica, a iniciativa, dotando os individuos
de um papel activo no seu préprio processo de aprendizagem e na construgdo de
projectos futuros.
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3. Dindmicas e praticas desenvolvidas pelo Centro de Formagao Profissional de
Chaves, IEFP, I.P.

Conscientes da importancia da aprendizagem ao longo da vida enquanto meio
potenciador da empregabilidade de adultos, o Centro de Formagdo Profissional de
Chaves desenvolve diversas modalidades educativas e formativas que pretendem dar
resposta as diferentes necessidades e perfil dos adultos que pretendem aumentar as
suas qualificagdes escolares e/ou profissionais.

Neste contexto, o Centro Novas Oportunidades do Centro de Formagao Profis-
sional de Chaves assume um papel preponderante no diagnéstico e encaminhamento
de adultos para a oferta educativa e/ou formativa mais adequada aos seus interesses,
necessidades e perfil.

Os processos de Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de Competéncias,
os Cursos de Educac¢do e Formacdo de Adultos e a Formagao Modular sao exemplos
de modalidades educativas e formativas dirigidas a adultos.

Contudo, na implementa¢do destas modalidades, assistia-se a uma elevada
taxa de abandono e a implicacio da frequéncia de ofertas educativas e/ou formativas
no desenvolvimento de competéncias individuais potenciadoras da empregabilidade
nao parecia clara. A auto-avaliagio do Centro de Formagdo Profissional de Chaves
e, mais concretamente, dos processos e metodologias associados a implementagdo
dos processos formativos, permitiu verificar que estes tltimos eram pautados pelo
desenvolvimento e avaliagdo de conhecimentos em detrimento do desenvolvimento e
avaliacao de competéncias.

Segundo a Comissdo Europeia (2004), por competéncia entende-se o “Conjunto
articulado, transferivel e multifuncional, de conhecimentos, capacidades e atitudes
indispensaveis a realizacao e desenvolvimento individuais, a inclusao social e ao
emprego’.

De facto, as diferentes modalidades de educag¢do e formagdo de adultos sdo
regidas por portarias que identificam o Portef6lio Reflexivo de Aprendizagens, as
aprendizagens adquiridas ao longo da vida em diversos contextos (formais, nao formais
e informais), as experiéncias individuais e a generalizagdo das competéncias adquiridas
em contexto formativo para outros contextos de vida do adulto como essenciais para
o desenvolvimento de percursos formativos potenciadores da empregabilidade.

Salienta-se a Portaria 230/2008 que regulamenta a implementacao dos Cursos de
Educagdo e Formagao de Adultos e das Formag¢des Modulares, que refere que “... ava-
liagao formativa ocorre, preferencialmente, no 4mbito da drea de PRA, a partir da qual
se revela a consolida¢do das aprendizagens efectuadas pelo adulto ao longo do curso”
(ponto 1 do Artigo 30.°) e “Os critérios de avaliacdo formativa sio, nomeadamente: a
participacio, a motivac¢do, a aquisi¢ao e a aplicac¢do de conhecimentos, a mobilizacao
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de competéncias em novos contextos, as relacdes interpessoais, o trabalho em equipa, a
adaptac¢do a uma nova tarefa, a pontualidade e a assiduidade” (ponto 1 do Artigo 42.°).

Sdo, assim, valorizadas as competéncias do adulto, ndo apenas ao nivel da aqui-
si¢do de conhecimentos, mas também da sua aplicacdo em projectos futuros, numa
articulagdo constante entre o desenvolvimento de competéncias técnicas e de atitudes
promotoras de capacidade de reflexdo e iniciativa, essenciais a integra¢ao no mercado
de trabalho.

Neste sentido, o Centro de Formagao Profissional de Chaves implementou um
conjunto de praticas que visa a integracao das diferentes modalidades educativas e
formativas tendo como linha de orienta¢do o desenvolvimento integral do individuo.

Entre estas praticas destacam-se: (a) a articulagdo entre coordenadores das
diferentes modalidades de educagao e formac¢do de adultos e o Centro Novas Opor-
tunidades, enquanto servico que efectua o diagnéstico e encaminhamento de adultos;
(b) a promogdo de reunides entre o coordenador do Centro Novas Oportunidades e os
coordenadores das modalidades e; (c) a promogio de reunides entre os coordenadores
das modalidades e as equipas formativas.

A articulagdo entre coordenadores das diferentes modalidades de educacio e
formacdo de adultos e o Centro Novas Oportunidades permite que os percursos for-
mativos sejam “desenhados” em func¢do do diagndstico das necessidades, interesses e
perfil dos adultos encaminhados.

A promocgao de reunides entre os coordenadores das modalidades e as equipas
formativas tem como objectivo providenciar informagio a equipa técnico - pedagé-
gica acerca do perfil dos adultos; articular a intervencao das diversas Areas e Unidades
de formacdo; adequar os referenciais do Catdlogo Nacional para a Qualifica¢io as
necessidades dos adultos (em termos de interesses, motivacao, perfil e promog¢ao da
empregabilidade); desenvolver instrumentos de aquisi¢dao de conhecimentos e compe-
téncias adaptados as experiéncias de vida individuais e; desenvolver instrumentos de
avaliagdo de competéncias que possibilitem a generalizacdo das mesmas para outros
contextos de vida dos adultos.

Estas dindmicas permitem, na pratica, que os formandos percepcionem e sintam
os percursos formativos como “préximos” a sua experiéncia de vida, adquirindo um
sentido pratico que potencia a elaboragdo de projectos futuros individuais e tornando
a aprendizagem, efectivamente, significativa.

Os percursos formativos implementados, nas diferentes modalidades educativas
e formativas, permitem que o formando decida de forma auténoma, em articulagdo
com as competéncias a desenvolver indicadas nos referenciais de formagao, os temas a
desenvolver em funcao das necessidades individuais tornando-se, assim, agente activo
no préprio processo de aprendizagem.
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A elaboragdo do Curriculum Vitae, de cartas de apresentacio, a reflexdo acerca
das competéncias adquiridas ao longo da vida, a defini¢do de um plano de procura
activa de emprego individualizado e o treino de competéncias de oralidade e escrita que
permitam transmitir, de forma assertiva, as competéncias adquiridas a uma possivel en-
tidade empregadora sao exemplos de instrumentos individualizados e ndo escolarizados
que potenciam o treino de competéncias essenciais a inser¢ao no mercado de trabalho.

Em acréscimo, todas as Unidades de Formacao sdo adaptadas as experiéncias de
vida individual dos adultos, na medida em que os contetiidos ministrados sao alvo de
reflexdo, por parte dos formandos, no sentido de serem aplicados nos seus projectos
futuros a nivel pessoal e/ou profissional.

A articulagdo entre o Centro Novas Oportunidades e o Centro de Formagao
Profissional, a prepara¢io das equipas formativas e a adequagdo dos percursos forma-
tivos as experiéncias de vida individuais dos formandos fomentam o desenvolvimento
da capacidade de reflexdo, a promoc¢do da autonomia e iniciativa e elabora¢do de
projectos futuros que julgamos facilitadores da inser¢do de adultos desempregados
no mercado de trabalho.

Enquanto agente central na resposta ao desafio da qualifica¢do de adultos e na
instruc¢do do dever de aprender ao longo da vida, o Centro de Formacao Profissional
de Chaves tem como missdo motivar para a aprendizagem permanente, potenciar a
experiéncia de vida, preparando os adultos para opgdes futuras, num quadro de de-
senvolvimento das autonomias e de consolida¢do das escolhas.

Contudo, é apenas com o investimento em dindmicas e praticas fundamentadas
nos pressupostos da educagdo e formacdo de adultos' que nos parece possivel que o
aumento de qualificagdes escolares e profissionais conduza, efectivamente, a empre-

gabilidade.
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Introducion

O interese crecente pola formacién dos profesionais da orientacién para a
carreira ou orientacion profesional na Unién Europea implica que dende diferentes
organismos e instituciéns se analicen e estuden diferentes propostas para elaborar
desefios formativos acordes co rol profesional dos orientadores/as.

A formacién do orientador entendida como desenvolvemento profesional enlaza
co modelo de orientacién de natureza colaborativa, na que se concibe este profesional
como axente socio-educativo, planificador e xestor de procesos formativos e que pode
intervir en sistemas complexos.

O desenvolvemento profesional dos orientadores intégrase nun conxunto de
dimensidns: cofiecemento e comprensiéon dun mesmo, perfeccionamento pedagdxi-
co, desenvolvemento cognitivo —procesamento da informacién—, desenvolvemento
te6rico —reflexidn sobre a practica—, desenvolvemento da carreira profesional -roles
emerxentes para o cambio e a innovacién- (Howey, 1985; Hackney, 1990).
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A multiplicidade de enfoques respecto 4 identidade profesional en funcién dos
paises que se examinen abrangue un amplo abano de posibilidades que van dende
unha dedicacién exclusiva e especifica 4s funciéns orientadoras 4 consideraciéon do
rol orientador como un complemento secundario 4 tarefa profesional principal —
psicdlogo, docente, etc— (Sobrado e Nogueira, 2009). Por esta razdn, a formacién
orientadora que reciben é diferente, xa que intenta axustarse 4 concepcion que se tefia
da identidade profesional.

Os niveis considerables de variacién e diversidade, tanto na modalidade de
formacion proporcionada, como na sda duracién e perfil curricular (Watts e outros,
1996) levan a necesidade de realizar unha reflexion previa sobre o perfil profesional dos
orientadores e diagnosticar e priorizar cales son as stias principais demandas formativas
para trasladalas a un modelo que poda compartirse no contexto europeo e que tefia
en conta dimensions como as seguintes:

— Requisitos de acceso e formativos

— Conecementos tedricos e practicos necesarios para afrontar a diversidade de

dmbitos de intervencién

— Valores e actitudes que deben fomentarse

— Habilidades e capacidades a desenvolver

Ademais dos factores anteriores, é importante que a formacién contemple 4
realizacién de actividades profesionais e de préctica laboral, que aproxime aos profesio-
nais da orientacién 4 sda futura realidade profesional. Estes aspectos figuran na oferta
formativa, con frecuencia, cun cardcter limitado ou residual cando son claramente
demandados polas persoas en formacién, asi como polas instituciéns e/ou servizos
que empregan a éstas.

Nesta comunicacién preténdese presentar o traballo dun grupo de investigadores
de sete paises europeos para, tomando como punto de partida a andlise das realidades
nacionais e as necesidades dos orientadores para a carreira, elaborar unha proposta
comun de curriculo formativo seguindo as pautas establecidas no Espazo Europeo de
Educacién Superior (EEES).

1. Proposta para a formacion dos profesionais da orientacion para a carreira en
Europa

Pédense citar dous antecedentes claros que abordan a nivel europeo a formacién
dos profesionais da orientacion para a carreira e que supofien un fundamento para
propostas posteriores neste sentido.

O primeiro baséase na investigaciéon de Watts (1992) para a elaboracién dun
perfil de curriculo formativo comun para os paises da Unién Europea, realizada a partir
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da andlise exhaustiva de trinta e seis profesidns diferentes de orientadores profesionais
NO Marco europeo, e na que aporta algunhas consideraciéns relevantes a ter en conta
na estrutura e contidos que deben figurar na formacién destes profesionais.

Este estudo estruturase en tres dreas interdependentes: valores e metas, habili-
dades e capacidades e dreas curriculares (Cadro 1)

Cadro 1: Areas do perfil formativo dos orientadores da Unién Europea

Valores e metas

Autocofiecemento e
autoconciencia da repercusiéon

dos prexuizos persoais e sociais

(étnicos, de sexo, clase social,
lingua, etc.)

Confianza no desenvolvemento

persoal

Habilidades e capacidades
Avaliacién diagnéstica,
especialmente no dominio de
tests psicopedagoxicos

Areas curriculares

Pedagoxia

a) Politica da Educacién e
Sistema Educativo

b) Didéctica e Formacién

¢) Curriculo Educativo

d) Teorias e sistemas de
Orientacion

e) Teorias da aprendizaxe
escolar

Respecto 4 autonomia do
suxeito e 4 diversidade persoal
e socio-cultural

Entrevista

Psicoloxia

a) Evolutiva e da Educacion
b) Diferencial

¢) Social e do Traballo

Interese e actitude critica ante
0s cambios socio-econdmicos

Orientacion persoal e grupal

Socioloxia
a) Estrutura Social
b) Socioloxia das profesiéns

Aprendizaxe continua e
desenvolvemento profesional

Exploracién, anélise,
procesamento de datos,
organizacién e presentacion
da informacién

Economia

a) Estrutura econémica

b) Mercado de traballo

¢) Oferta e demanda de
emprego

d) Organizacién empresarial

Apertura ante as ideas e
experiencias innovadoras

Liderado e traballo en equipo

Dereito

a) Laboral

b) Seguridade Social
¢) Mercantil

Rectitude e responsabilidade

Anilise de tarefas e da oferta e
demanda laboral

Docencia

Negociaciéon

Publicidade

Estatistica

(Elaboracién a partir de Watts, 1992)

Watts (1992) especifica que deberd empregarse unha metodoloxia diversa,
na que se combine a celebraciéon de seminarios e clases con acciéns auténomas dos
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estudantes como lecturas e traballos individuais e en equipos e na que tefian un peso
relevante as actividades e experiencias practicas: visitas a empresas, fabricas, talleres,
saidas profesionais, etc.

A configuracion desta formaciéon implica unha abordaxe multidisciplinar,
ainda que cunha maior carga para os contidos ligados aos 4mbitos da Pedagoxia e da
Psicoloxia.

O segundo antecedente vinculase co estudo de Repetto, Ballesteros e Malik (2000)
que se engloba no Proxecto de formacién de orientadores europeos e que trata, entre
outros obxectivos, de precisar cales serian os contidos e os aspectos metodoléxicos a ter
en conta para a elaboracién dun curriculum formativo europeo dos orientadores/as.

Tras unha recollida de datos exhaustiva durante dous anos e na que se contou
cunha mostra ampla de profesionais da orientacién (n=815) con representacién de
doce paises europeos, que responderon a cuestions relativas 4 valoracién das compe-
tencias para a realizacién de tarefas, 4 formacion inicial, 4 importancia dunha futura
formacion europea e 4s modalidades de formacion, estas investigadoras propofen un
desenvolvemento profesional centrado no modelo de competencias (Competency-Based
Teacher Education, CBTE), “...referido ao triplo obxectivo da adquisicién de conece-
mentos, o desenvolvemento de actitudes e a capacitacion nas habilidades e destrezas
requiridas polo orientador para a realizacién das stas tarefas cos clientes da Unién.”
(Repetto, Ballesteros e Malik, 2000: 169)

Delimitan tamén algunhas esixencias para o logro dos obxectivos formativos:

— Préctica das competencias implicadas nos contidos tedricos. Requirese un
proceso explicito para a adquisicién das competencias a través dunha apren-
dizaxe na préctica e dende a practica.

— Comprensidn tedrica e practica de cada competencia especifica e aprendizaxe
da cando debe usarse.

— Demostracién por parte dos docentes do emprego correcto das competencias
en cada caso (por exemplo, mediante técnicas de modelado ou dramatiza-
cion).

— Retroalimentacién especifica e positiva e no tempo adecuado que permita
que o/a orientador/a en formacién poida integrala na stia practica posterior.

2. Deseiio preliminar dun plan de estudos para a formacion dos profesionais da
orientacién para a carreira

Tomando como base os traballos expostos no apartado anterior desta comunica-
cién, xurde o Proxecto Europeo “Development and Implementation of Common Bachelors
Degree Programme in the European Context” (DICBDPEC) que pretende estruturar un
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titulo de Educacién Superior especifico para a orientacién da carreira que poida ofrecer
a capacitacion de profesionais que traballen, especialmente, nos dmbitos de servizos
sociais (incluindo a atencién e intervencién de casos), dos servizos publicos de emprego
e da xestién de recursos humanos en empresas e/ou organizacions.

Outro dos obxectivos fundamentais do Proxecto é identificar programas acadé-
micos facilmente comparables mediante o emprego de créditos ECTS, que a0 mesmo
tempo permitan recofiecer a variabilidade dos sistemas nacionais particulares.

O resultado esperado do Proxecto serd a elaboracién dun innovador programa
educativo modular para a formacién de orientadores para a carreira de nivel de posgrao
(Bachelor) que utilice créditos ECTS e Suplemento de Diploma ao Titulo. Tamén se
contempla a necesidade de especificar os criterios de calidade para os programas de
posgrao de acordo coas Normas e Directrices Europeas para a Calidade da Educacién
(ESG).

O proceso de traballo desenvoélvese nas seguintes fases:

1. Elaboracién dos criterios de avaliacién de calidade da educacién para os

orientadores da carreira segundo os estdndares de calidade ESG da Unién
Europea.

2. Exame comparativo dos planes formativos nacionais para a posterior andlise
da educacién superior e a formacién educativa e profesional dos orientadores,
as diferenzas e requisitos para a cualificacion.

3. Comparacién internacional da educacién superior e as posibilidades de
estudos de posgrao dos orientadores da carreira nos paises socios.

4. Realizacién de estudos sobre o emprego dos mozos no mercado laboral e a
adquisicion de informacidn sobre estratexias de desenvolvemento econémico
e social a nivel nacional e no marco dos desafios da UE.5

5. Redaccién dun dicionario terminoléxico.

6. Desenvolvemento dos contidos e competencias a incluir nos médulos for-
mativos.

O modelo no que se fundamenta o desefo curricular é o de competencias,
para o cal se toman como referencia os sistemas enunciados por dous organismos
internacionais relevantes: a “International Association for Educational and Vocational
Guidance” (IAEVG) e o “Centro Europeo para el Desarrollo de la Formacién Profesional
(CEDEFOP Panorama series; 164, 2009), e a aportacion significativa de Ertelt (2007)
coa sua elaboracién dos Médulos Europeos.

A version preliminar do plan de estudos ten un cardcter modular estando com-
posta por quince bloques formativos que abarcan, dende unha perspectiva multidisci-
plinar, aspectos conceptuais e tericos e dimensions précticas e aplicadas en diferentes
contextos de intervencion (cadro 2).
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Cadro 2: Médulos formativos da proposta curricular do Proxecto DICBDPEC

Médulo Contidos Ambito/Disciplina

1 Introducién & Orientacién da Carreira e Aspectos introdutorios
Desenvolvemento dos Recursos Humanos

2 Xestion da Informacién Xestion

3 Estratexias e Instrumentos de Xestion Xestion

4 Orientacién para a Carreira no sistema educativo Educacién

5 Relacions Laborais e Marketing do Servizo Relaciéns laborais

6 Psicoloxia ocupacional, educativa e asesoramento da Psicoloxia
carreira

7 Aspectos socio-econémicos da Orientacién da Aspectos socioecondmicos
Carreira

8 Etica e profesionalizacién Etica profesional
Xestion de persoal Xestion

10 Cuestiéns do mercado laboral e estatistica social Aspectos socioecondémicos
aplicada Estatistica

11 Lexislacion nacional, europea e internacional sobre Lexislacion
traballo, movilidade e orientacién para a carreira

12 Conecemento sobre profesiéns, competencias e Aspectos socioecondmicos
sistemas de clasificacion Mercado laboral

Formacién

13 Dimensi6n europea da Orientacion da Carreira Dimensi6n europea

14 Informitica e metodoloxias de investigacion e TIC
procedimentos de presentacién Investigacién

15 Linguaxes e comunicacién no contexto da Comunicacién
Orientacion da carreira

Ademais dos contidos expostos anteriormente, hai un médulo especifico de
précticas obrigatorias en diferentes dmbitos profesionais, integrando a opci6én de
realizacién de précticas noutro pais europeo diferente do propio e outro bloque dedi-
cado 4 elaboracién dun proxecto final de posgrao. Con estes dous requisitos destdcase
a importancia do conlecemento real dos contextos posibles nos que estes profesionais
poden actuar e das experiencias de boas practicas que poden existir en diversos dmbitos
de intervencion.

Como se observa no cadro hai unha actualizacién dos contidos que se incltien
no curriculum formativo respecto ao deseiio proposto por Watts (1992) —cadro 1—
coa que se pretende adaptarse ds necesidades formativas e dos diversos contextos de
intervencion dos orientadores para a carreira. Pero, tamén se reflicte que hai disciplinas
curriculares que se mantefien no presente desefio (educacidn, psicoloxia, aspectos
econdmicos, etc.)
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Os médulos organizanse nun periodo lectivo de seis semestres cunha carga
lectiva total de 180 créditos ECTS.

3. Conclusions

A formacién dos orientadores para a carreira constitie unha lifia de investiga-
cidén preferente a nivel europeo dende hai, aproximadamente, dtias décadas a través de
Proxectos que, partindo da analise dos multiples contextos e modalidades formativas,
pretenden ofrecer unha proposta curricular comtn que podan asumir varios paises.

A tarefa resulta complexa xa que se precisa concibir de maneira similar a iden-
tidade profesional dos orientadores (as sias competencias e funcidns, os servizos nos
que traballan, a sia dedicacidn, etc.) e fundamentar a proposta nun modelo tinico, que
nas investigacidns presentadas nesta comunicacién é o de competencias.

Vanse dando pasos positivos que, no caso do Proxecto Europeo “Development
and Implementation of Common Bachelors Degree Programme in the European Context”
(DICBDPEC), terd como resultado o desefio dun programa formativo para os orien-
tadores que recolle as competencias fundamentais sinaladas por organismos e autores
de relevancia neste 4mbito e que estes profesionais deberan desenvolver e os contidos
tedricos e practicos que, dende a achega de varias disciplinas, teran que adquirir.

O Proxecto non so pretende avanzar no desefio curricular formativo dos
orientadores para a carreira en Europa a partir do modelo baseado en competencias
(CBTE), sendn tamén na posibilidade de analizar como se desenvolveria realmente esa
formacién e que valoracién poderia realizarse da mesma a través da implementacién
da totalidade ou parte dos médulos elaborados por algin dos socios participantes, o
que levaria a obter resultados que permitiran mellorar a proposta.
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A formacion en Tecnoloxias da Informacién e da Comunicaciéon
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1. Introduciéon

O Proxecto “Development and Implementation of Common Bachelor’s Degree
Programme in the European Context” (DICBDPEC) —“Desenvolvemento e Implemen-
tacién dun Programa de Grao Comun no Contexto Europeo”—, enmadrcase dentro do
Subprograma Erasmus, que 4 sda vez se sittia dentro do “Lifelong Learning Program-
me” —LLP— (Programa de Aprendizaxe ao longo da Vida), e ten como fin dltimo a
harmonizacién da Educacién Superior e os Estudos de Posgrao dos orientadores da
carreira nos paises que participan como socios.

Liderado pola Slovak University of Technology de Bratislava, conta tamén coa
participacion de sete Universidades europeas, entre elas a de Santiago de Compostela.

O resultado que se busca co Proxecto consiste en obter nun Programa de Estu-
dos Modular Integrado e Innovador, que abarca os estudos de Grao e Posgrao a través
da utilizacién de créditos ECTS (European Credit Transfer System), e que permitira
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aos orientadores da carreira a consecucién do Diploma de recofiecemento conxunto/
Suplemento ao Diploma.

Exponse como obxectivo fundamental do DICBDPEC recofiecer uns progra-
mas académicos facilmente lexibles e comparables mediante o uso de créditos ECTS,
que 4 sua vez recofiezan a variabilidade dos sistemas nacionais. Para iso, desenvilvese
un marco de cualificaciéns comparables e compatibles na educacién superior e na
formacion de posgrao de orientadores da carreira, baseadas na descricién de cualifi-
caciéns en termos de carga de traballo, niveis, resultados de estudo, competencias e
perfil profesional. Isto axuda a mellorar o recofiecemento das cualificaciéns e a apoiar
a mobilidade internacional dos estudantes e do persoal universitario en xeral.

Tamén se atopan entre os obxectivos do Proxecto a introducién de innova-
ciéns na formacion a través de novos métodos e formatos (médulos de e-learning),
a re-avaliacion dos curricula, o desenvolvemento de titulos conxuntos e o apoio das
competencias interculturais e do idioma.

Todas as actividades deste Proxecto ap6ianse no desenvolvemento e a transferen-
cia de procesos de innovacién co soporte das TIC no ensino superior e na formacién
educativa e profesional no dmbito da orientacién da carreira dentro dos paises socios.

O Proxecto busca ter impacto sobre a ampliacién do Espazo Europeo de Edu-
cacién Superior dentro do campo da orientaciéon da carreira, e na mellora da calidade
da colaboracién entre instituciéns de educacién superior no marco da Unién Europea,
aumentando asi o grao de transparencia e correspondencia entre as cualificacions
obtidas no dmbito da educacién superior.

O plan formativo preliminar desenvolvido actualmente para os orientadores da
carreira desagrégase en 15 médulos:

Ne | Titulo do médulo

1 | Introducidén 4 Orientacién da Carreira e Desenvolvemento dos Recursos
Humanos
Xestién da Informacion

w

Estratexias e Instrumentos de Xestion

Orientacién para a Carreira no sistema educativo, dmbitos de traballo e redes
locais/rexionais

Relaciéns Laborais e Mercadotecnia do Servizo

Psicoloxia ocupacional, educativa e asesoramento da carreira

Aspectos socio-econémicos da Orientacion da Carreira

Etica e profesionalizacion dos orientadores da carreira

O 0 N O »n

Xestién de persoal
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10 | Cuestions do mercado laboral e estatistica social aplicada

11 | Lei e lexislacién nacional, Europea e internacional no traballo, a mobilidade
e a orientacién para a carreira

12 | Cofiecemento sobre profesiéns, competencias e sistemas de clasificacién

13 | Dimensién europea da Orientacién da Carreira

14 | Informadtica e metodoloxias de investigacion, e procedementos de presentacién
15 | Linguaxes e conversacion no contexto da Orientacién da carreira

Cadro 1. Médulos de contidos do plan formativo do proxecto DICBDPEC.

Dentro do desefio preliminar anterior e polo papel relevante que estdn a tomar
nos dltimos anos en todos os sectores profesionais, centraremos o presente traballo
na descricién do médulo de contidos relacionados coas Tecnoloxias da Informacién
e da Comunicacién (TIC): Médulo 14. Informatica e metodoloxias de investigacion,
e procedementos de presentacion.

2. Xustificacion da Formacion en TIC dos profesionais da Orientacion

O escenario actual estd profundamente marcado pola ampla difusion das TIC
en todos os sectores da sociedade. Diferentes investigacions e estudos no dmbito da
Orientaciéon (Pantoja, 2004; Cogoi, 2005; Nogueira, 2009; Sobrado e Ceinos, 2011;
entre outros) pofien de relevancia que a utilizacién destas tecnoloxias por parte dos
Orientadores (especialmente as derivadas da Informadtica e dos servizos ofrecidos por
Internet), é dicir, a sda capacidade para empregalas adecuadamente no seu dmbito
profesional, posibilita e mellora as accidns orientadoras, axudando a ofrecer servizos
de calidade adaptados s necesidades dos seus clientes (Sobrado 2006).

Ademais, as novas demandas do entorno, encamifiadas ao desenvolvemento
de procesos educativos e de orientacion ao longo de toda a vida, xunto coa transfor-
macién dos espazos nos que se realiza a Orientacion derivados da accion tecnol6xica,
demanda aos seu axentes a asuncién e desenvolvemento de novas funciéns, polo que
o desenvolvemento profesional deste colectivo debe formarlles para adquirir as com-
petencias e destrezas requiridas para cofiecer, familiarizarse e empregar as ferramentas
tecnoloxicas no desempeiio do seu labor (Cogoi, 2005).

Segundo Cogoi (2005:7), a formacién para o uso das TIC na Orientacion deberia:

+ Proporcionar criterios e modelos para capacitar aos orientadores tanto para

avaliar os recursos existentes baseados no TIC como para desenvolver novo
material

+  Desenvolver novas actitudes para o uso das TIC na orientacién, para capacitar

aos orientadores para considerar as novas tecnoloxias como ferramentas para
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apoiar a sta prictica diaria e tamén para axudarlles a trazar novas maneiras
de enfocar a orientacidn.

A planificacién das competencias orientadoras e tecnoloxias, cunha articulacién
adecuada de ambas, sup6n tamén unha ferramenta principal no traballo dos orienta-
dores educativos e profesionais ao ofrecerlles un escenario no cal poidan guiarse dentro
da sta profesién, especialmente para explorar as sias necesidades formativas, o seu
perfil laboral e motivar o seu desenvolvemento (Sobrado, 2008). Ademais, segundo
Cogoi (2005), estas competencias deberan servirlle non s6 para desenvolver as tarefas
“tradicionais” da Orientacién, sen6n tamén para proporcionar servizos innovadores.

En definitiva, competencias deste tipo son as que os profesionais da orientacién
terdn que exercer na sda actividade cotid e por iso deben incluirse no seu curriculo
formativo e nos sistemas de acreditacién e certificacién correspondentes.

A maior parte dos antecedentes recentes vinculados ao desefio de novos plans
formativos que incluisen as TIC como ferramentas ao servizo dos profesionais da
Orientacién tiveron como referencia o marco de competencias internacionais desen-
volto pola “International Association for Educational and Vocational Guidance”—Aso-
ciacion Internacional de Orientacion Educativa e Profesional— (IAEVG, 2003). O seu
obxectivo principal asentouse na idea de establecer e delimitar un perfil profesional
do Orientador Educativo e Profesional a nivel internacional, coas correspondentes
implicaciéns nos diferentes desefios formativos que se puidesen derivar no futuro. As
competencias especializadas indicadas por esta organizacién quedaron recollidas nas
seguintes dreas, susceptibles de ser flexibilizadas en funcién do contexto: diagnostico;
orientacion educativa; desenvolvemento da carreira; asesoramento; informacion;
consulta; xestion de programas e recursos; desenvolvemento comunitario; emprego.

En relacién directa coas TIC o documento marco da IAEVG destaca o seguinte
conxunto de competencias especificas:

Areas da Orientacién Competencias TIC

Desenvolvemento da carreira Cofiecemento dos materiais dispofibles sobre planificacién
da carreira e sistemas informaticos de informacion, Internet
e outros recursos da rede

Informacion Uso das Tecnoloxias da Informacién para proporcionar
informacién educativa e ocupacional (bases de datos,
programas informadticos para orientacion educativa e
profesional e Internet)

Emprego Uso de Internet no proceso de procura de emprego

Cadro 2. Competencias TIC recollidas pola IAEVG (2003).
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Outro documento madis recente que recolle o que pretende ser un marco de
competencias para os profesionais da Orientacién a nivel europeo é o recollido nun
informe Panorama elaborado polo Centro Europeo para o Desenvolvemento da
Formacién Profesional (CEDEFOP, 2009), titulado Professionalising career guidance:
practitioner competences and qualification routes in Europe. O cadro de competencias nel
presentado ten como obxecto ofrecer unha descricion xenérica das actividades necesa-
rias para ofrecer orientacion da carreira acorde coas politicas da Organizacién para a
Cooperacién e o Desenvolvemento Econémico (OCDE). O obxectivo deste sistema de
competencias é proporcionar unha ferramenta de traballo para apoiar aos profesionais
da Orientacidn e aos responsables politicos no desenvolvemento de marcos nacionais
e sectoriais, en instrumentos que garantan a calidade e nos estdndares profesionais.
Este cadro de competencias comprende tres secciéns: competencias fundamentais, de
interaccién co cliente, e competencias de apoio.

En canto 4s competencias vinculadas ds TIC o citado documento fai referencia
s seguintes:

Competencias Competencias relacionadas coas TIC

Fundamentais Tecnoloxias da informacién e a comunicacién:

Implica o uso competente de varios medios de
comunicacioén: teléfono e video; correo electrénico e
mensaxeria; acceso a Internet como recurso; uso de
Internet nas interacciéns

De interaccion co cliente Acceso posible 4 informacién:
Identificar fontes de informacioén
Péxinas Web e fontes de Internet
Avaliar as habilidades de manexo da informacién
dos usuarios
Coniecemento practico da informadtica e
habilidades de comunicacién

De apoio Administrar os servizos de informacién de
oportunidades:
Obter e preparar materias informativos
Internet e materiais de exposiciéon
Participar na investigacion e na avaliacion:
Interpretar, presentar e usar resultados
Métodos de presentacion

Cadro 3. Competencias TIC recollidas polo CEDEFOP (2009).
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Ante a necesidade de revisar a formacién actual dos profesionais dende a pers-
pectiva integracionista das TIC nos procesos orientadores, téfiense posto en marcha
diferentes acciéns na ultima década, destacando en especial o traballo realizado dende
o proxecto europeo “ICT Skills for Guidance Counselors” (Habilidades en TIC para os
Orientadores). Na stia primeira etapa, o obxectivo fundamental consistia en elaborar
un mapa de competencias no que se recollesen aquelas propias dos profesionais da
Orientacién que fan uso do TIC no desenvolvemento e posta en practica dos servizos
orientadores (Sobrado e outros, 2010). O resultado foi un mapa que conformado polos
seguintes aspectos: 7 dreas de Orientacién baseadas nas indicadas pola IAEVG (2003 );
3 enfoques/modos de uso das TIC na Orientacién; 8 ferramentas TIC consideradas
significativas para o desenvolvemento das tarefas de Orientacion: paxinas Web; correo
electrénico; videoconferencia; teléfono; chat; grupo de noticias; sms; software; 3 ele-
mentos de competencia: cofiecementos, habilidades e actitudes. Podemos ver a sintese
da organizacién do mapa no seguinte cadro:

Areas IAEVG Ferramentas TIC Modo de uso Competencias
Diagnostico Péxinas Web Como medio 1,2,3,4,5...
Orientacién Correo electrénico Como recurso Enumeracién
educativa Videoconferencia Para o progresiva das
Desenvolvemento Teléfono desenvolvemento competencias
da carreira Chat de contidos TIC integradas

Asesoramento Grupo de noticias orientadores coas de Orientacién
Xestion de SMS
informacién Chat
Investigacién e Software
avaliacién
Emprego

Cadro 4. Dimensions incluidas no mapa de competencias (Cogoi, 2005; Sobrado e
outros, 2010).

O anterior mapa de competencias, lonxe de quedar illado no tempo no que foi
desefiado e validado, dchase en constante estado de actualizacién, xa que foi concibido
cun cardcter flexible para poder ir incorporando novas utilidades tecnoldxicas que se
vaian implementando na practica orientadora, como pode ser o caso actual coas redes
sociais (blogs, Facebook, Twitter, etc.).

O seguinte paso do anterior proxecto tivo lugar co “ICT Skills-2”, onde se des-
envolveu un desefio curricular modular en base a unha actualizacién do citado mapa,
o cal se sintetizou do xeito que recollemos no seguinte cadro:
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Unidades Areas de formacion e médulos

1.1 Atender as necesidades de informacion dos clientes

- Seleccionar e usar informacion textual e audiovisual

- Componer informacion textual e audiovisual para os clientes

- Facilitar aos clientes o uso de informacién textual e audiovisual por si mesmos
- Facilitar aos clientes a creacién de informacion textual e audiovisual

- Compartir informacién con outros socios en redes de apoio

1.2 Atender as necesidades de aprendizaxe experimental dos clientes
- Seleccionar e usar as TIC para que os clientes accedan a experiencias e situaciéns virtuais

Unidade 1. .
e simuladas
Uso das TIC . . . . . .
. - Crear actividades e simulaciéns de aprendizaxe experimental a través das TIC
para realizar . . L L
. 9t - Facilitar aos clientes o acceso a experiencias profesionais virtuais e simuladas usando
Orientacién as TIC

1.3 Atender as necesidades de aprendizaxe construtivo dos clientes

- Seleccionar e usar as TIC para axudar aos clientes a estruturar e xestionar o seu
desenvolvemento profesional

- Crear actividades e recursos a partir das TIC para axudar aos clientes a estruturar e
xestionar o seu desenvolvemento profesional

- Facilitar aos clientes o uso das TIC para axudarlles na xestiéon do seu desenvolvemento
profesional

1.4. Atender as necesidades comunicativas dos clientes

- Seleccionar e usar as TIC para establecer comunicacions cos clientes

- Desenvolver actividades e recursos a partir das TIC para establecer e manter
comunicacions cos clientes

- Facilitar aos clientes o uso das TIC para manter comunicacions co profesional da
orientacion ou con outros que o poidan axudar no seu desenvolvemento profesional

- Seleccionar as canles apropiadas para a comunicacion e consulta con outras persoas que
poidan axudar ao cliente no proceso de orientacién

2.1 Desenvolver o uso das TIC na Orientacién

- Uso de medios TIC e software en diferentes combinacions para alcanzar os obxectivos
da orientacién

- Integrar as TIC nos procesos de relacién cara a cara cando sexa apropiado, para asegurar
Unidade 2. un proceso efectivo de orientacién

Desenvolvemento| _ Identificar as necesidades de formacién e apoio dos clientes para facilitar a utilizacién
e xestion do das TIC na sua orientacion

uso das TIC na - Levar a cabo tarefas administrativas relacionadas co uso das TIC

Orientacion - Monitorizar, revisar e avaliar o uso das TIC
- Dirixir as propias necesidades de formacion e apoio para permitir o uso das TIC na
orientaciéon

2.2 Xestionar solucions baseadas no uso das TIC no contexto do servizo de orientacion
- Identificar oportunidades e obstaculos no uso das TIC na orientacién

- Aplicar salvagardas para protexer aos clientes cando usen as TIC para a xestiéon de
informacion

- Asegurar a equidade e inclusién na provisiéon dun servizo de orientacién usando as TIC
- Manter rexistros do usuario na xestiéon de informacién mediante as TIC

- Promover a conciencia comunitaria no emprendemento de tarefas de orientacién coas TIC
- Colaborar con compafieiros profesionais no desenvolvemento de orientacién coas TIC
- Colaborar con expertos en TIC na organizacién e desenvolvemento de servizos de
orientacion

Cadro 5. Resumo do curriculo formativo do proxecto ICT Skills-2 baseado no mapa
de competencias en TIC na Orientacién (VV.AA., 2009).
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A aplicacién da anterior sintese desenvolveuse nun programa formativo cun
itinerario de 30 mdédulos (os 28 anteriores e dous mdis transversais), onde cada mé-
dulo ocupaba 25 horas de estudo, equivalendo a 30 créditos ECTS (un total de 750
horas de estudo).

Partindo dos antecedentes descritos con anterioridade e xa no marco do Proxecto
DICBDPEC, no seguinte apartado abordamos como se estd a levar a cabo o desefio
de contidos vinculados ds TIC dentro deste novo plan formativo para os profesionais
da orientacion.

3. Deseiio preliminar dun médulo de contidos para a formacién en TIC dos Orien-
tadores

Como xa anticipamos na introducién, dentro do plan formativo preliminar
en proceso de elaboracién dende as accidéns do Proxecto DICBDPEC, o mddulo que
recolle os contidos que pretenden desenvolver cualificaciéns relacionadas co uso das
TIC nos procesos de orientacién correspéndese co n° 14: Informdtica e metodoloxias
de investigacion, e procedementos de presentacion.

Cabe mencionar que no proceso de elaboracién do mesmo, como no resto de
modulos do plan, os diferentes membros do proxecto partiron dunha proposta inicial
e borrador de contidos bésicos que haberia de ser analizado en funcién de referentes
tales e como os que se indicaron previamente no segundo epigrafe deste traballo. Neste
borrador, denominado inicialmente Mddulo de informadtica, os temas de partida foron
os seguintes:

1) Introducién 4 Informatica.

2

3

) Internet: tecnoloxias para a orientacién da carreira.
4) Redes de orientacién.

Sistemas informadticos para a orientacion da carreira.

5) Fontes de informacién para programas de emprego e procura de traballo.
6) Programas de autoavaliacién-autoorientacion.

Froito da revisién dos anteriores aspectos, realizouse unha nova proposta mo-
dular ampliada, incluindo duas dimensién novas relacionadas coa metodoloxia de
investigacion e coa presentacién de informacién, hoxe en dia moi sustentadas polo
potencial de diferentes aplicaciéns informadticas especializadas, como por exemplo a
suite estatistica SPSS na andlise de datos, ou a suite ofimdtica Office, con aplicaciéns
como por exemplo Power Point, ttiles na presentacién e difusién de informes.

O mddulo preliminar quedaria pois tal e como se recolle a continuacion, a falta
de novas revisions ainda en proceso:
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Moédulo 14. Informatica e metodoloxias de investigacion, e métodos de presentacion

14.1. Introducién d informdtica

— Uso xeral do ordenador e os seus accesorios; formacion para realizar
traballos administrativos basicos con Word e Excel
— Uso das novas tecnoloxias da informacién e comunicacién

14.2. Sistemas informdticos e tecnoloxias de Internet na orientacion da carreira

— Provisién de informacién profesional a través de videocassettes,
audiocassettes, discos compactos (CD), paxinas Web, blogs (tendo como
base as competencias descritas no proxecto ICT Skills, anos 2005 e 2009;
asi como a habilidade para seleccionar e avaliar recursos para proporcionar
orientacion)

— Formacidén de orientadores da carreira no uso de programas informédticos
interactivos para a practica do asesoramento

— Sistemas de asesoramento transnacional baseados no ordenador para a
orientacién da carreira

14.3. Redes internacionais de orientacion para a carreira

— Procedementos de asesoramento transnacional da carreira en Europa
baseados no uso do ordenador

— Interconexidén a través dos medios tecnoléxicos dos sistemas de
asesoramento transnacionais e internacionais

14.4. Programas de emprego e sistemas de procura de traballo na orientacién da
carreira

— TFontes informativas sobre ofertas educativas nacionais e no estranxeiro
— Fontes de informacién sobre ofertas de emprego nacionais e no estranxeiro

14.5. Programas de autoavaliacion

— Aplicacidns para a autoavaliacién, medicion de intereses e habilidades na
eleccion da carreira

14.6. Enfoques e métodos de investigacion cualitativos e cuantitativos, e métodos
para os orientadores da carreira

— Andlise de datos a través de aplicacions informadticas (por exemplo, na
andlise cuantitativa, con aplicaciéns como o SPSS)

14.7. Técnicas de presentacion

— Presentacién de informacién (por exemplo con programas como o
Powerpoint)

Cadro 6. M4dulo preliminar de contidos relacionado coas TIC dentro do plan for-
mativo do proxecto.
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Como podemos apreciar, os contidos resultantes estin non s6 vinculados as
competencias especificas vinculadas coas TIC recollidas nos documentos da IAEVG
(2003) e do CEDEFOP (2009) que enumeramos con anterioridade, senén que os am-
plia (tal e como se fixera dende o marco do proxecto ICT Skills), tendo en conta unha
integracién directa do uso destas tecnoloxias dentro das diferentes dreas e funciéns a
desenvolver na Orientacidn: Informacidn; Asesoramento; Desenvolvemento da carreira;
Avaliacién; Emprego.

No obstante, 0 médulo iniciase cun bloque introdutorio 4 Informética e 4s TIC
para asegurar un dominio bésico, necesario para desenvolver logo habilidades especificas
relacionadas coa utilizacién das TIC nas citadas dreas da Orientacidn, que se ben non
son todas as recollidas pola IAEVG, si dan boa conta dese perfil comtn internacional
do orientador para a carreira que se pretende formar no contexto europeo.

A organizacién e estrutura preliminar do plano de estudos caracterizan ao
moédulo como principal, dindolle unha carga lectiva de 9 créditos ECTS (no marco
do proxecto, 1 crédito ECTS ten un valor de 28 horas de carga de traballo), o que
equivaleria a unhas 252 horas de formacién. Dita carga distribuiriase en 4 créditos no
primeiro semestre e 5 créditos no segundo semestre, encadrandose cronoloxicamente
pois no primeiro curso do plano de estudos.

Malia todo, é preciso insistir en que todo o proceso de elaboracién do deseio
estd ainda en revisién, enriquecéndose das diferentes propostas dos socios do proxecto
asi como das sinerxias da contorna socio-profesional e das TIC no Espazo Europeo da
Educacién Superior, polo que este esquema debera considerarse flexible e en continua
actualizacién. Ademais, a posta en préctica no contexto particular de cada pais leva
implicita unha necesaria traducién en funcién das stas necesidades, asi como a espe-
cificacién de aspectos mdis concretos propios de calquera desefio curricular:

— Definicién de habilidades e destrezas a conseguir.

— Matizacién de contidos especificos a traballar e tipos: conceptos, procede-

mentos, actitudes.

— Sistemas de avaliacién da competencia en accion.

4. Conclusions

A constitucién e desenvolvemento do Espazo Europeo da Educacién leva consigo
non s pensar no desefio de curriculos formativos a nivel local, senén tamén a escala
internacional, procurando e facilitando, por unha banda, a estandarizacién de cualifi-
cacions e, por outra, a mobilidade de estudantes e traballadores grazas a homologacion
de titulos (Grao e Posgrao) en Europa.
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Neste contexto se sittia o proxecto DICBDPEC, centrado no desefio dun plan de
formacidn especifico para o profesional da orientacién para a carreira comin no marco
europeo. Isto supon unha oportunidade para reconsiderar o perfil do citado profesional,
abrindo novas perspectivas na sta capacitacion en funcion das novas demandas da
sociedade da informacién e do cofiecemento, fortemente influenciadas polo efecto das
TIC. A incorporacién destas tecnoloxias no desenvolvemento profesional das persoas
é un feito na actualidade, e como tal esixe que calquera plan formativo inclda na sda
formulacién a capacitacién para o seu uso dun xeito claro e explicito.

Dentro do plan preliminar desenado dende o proxecto, e tendo como punto de
partida anteriores iniciativas de proxectos europeos que afondaron na formacién en
TIC dos orientadores, recolléronse contidos especificos sobre as TIC na orientacién,
non sempre ficiles de sintetizar polo propio dinamismo destas novas tecnoloxias, e que
pode implicar a rdpida obsolescencia dos mesmos se non se someten a unha constante
revisién e actualizacion.

Asi mesmo, a discusién e elaboracion deste desefio supén unha valiosa ocasién
para seguir ofrecendo referencias marco no ambito das cualificaciéns profesionais
que vinculan as TIC coa Orientacién, aspecto non moi traballado ata ben entrados na
década do 2000, e pode permitir paliar as carencias de plans formativos xa establecidos
na actualidade.

Como reto dun futuro inmediato estd o feito de proceder a validar e desenvol-
ver os contidos deste médulo de xeito que sirva para conseguir capacitar profesionais
competentes no uso destas ferramentas no seu dmbito, aproveitando todas as sdas
potencialidades en favor dos seus clientes e para favorecer os procesos innovadores
nos servizos de orientacion.
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Proyecto DICBDPEC: aspectos socioeconémicos
de la orientacién para la carrera

REBECA GARCfA MURIAS
S1LviA VAZQUEZ BARGIELA
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1. Presentacion del proyecto y de su médulo especifico de la formacion “aspectos
socioeconomicos de la orientacién de la carrera”

El Proyecto “Development and Implementation of Common Bachelor’s De-
gree Programe in the European Context” (DICBDPEC) —“Desarrollo e Implemen-
tacién de un Programa de Grado Comun en el Contexto Europeo”—, se enmarca
dentro del Subprograma Erasmus, que a su vez se ubica dentro del “Lifelong Learning
Programme” —LLP— (Programa de Aprendizaje a lo Largo de la Vida), y tiene como
fin dltimo la armonizacién de la Educacién Superior y los Estudios de Postgrado de
los orientadores de la carrera en los paises que participan como socios.

Liderado por la Slovak University of Technology de Bratislava, cuenta también
con la participacién de siete Universidades europeas, entre ellas la de Santiago de
Compostela, ademds de la University of Nicosia (Chipre), la Tallinn University of Te-
chnology (Estonia), la University of Applied Labour Studies (Alemania), la Jan Dlugosz
University in Czestochowa (Polonia), el Institute of Education-University of London
(Reino Unido) y la University of Split (Croacia).
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El mencionado conjunto de socios es una garantia para el logro de unos resul-
tados de alta calidad, ya que varias de las Universidades participantes tienen tradicién
y experiencia en la formacion de orientadores de la carrera y en la introduccién de
nuevos planes de estudios y programas educativos, tanto en su pais, como dentro del
contexto europeo.

El resultado que se busca con el Proyecto consiste en un Programa de Estudios
Modular Integrado e Innovador, que abarca los estudios de Grado y Postgrado a través
de la utilizacién de créditos ECTS (European Credit Transfer System),y que permitird a
los orientadores de la carrera la obtencién del Diploma de reconocimiento conjunto/
Suplemento al Diploma.

Ambos productos se desarrollan en los idiomas de los paises participantes,
mediante la utilizacién de una terminologia profesional unificada en el 4mbito de la
orientacién para la carrera dentro del contexto europeo.

Asi, se plantea como objetivo fundamental del DICBDPEC reconocer unos
programas académicos ficilmente legibles y comparables mediante el uso de créditos
ECTS, que a su vez reconozcan la variabilidad de los sistemas nacionales.

Para ello, se desarrolla un marco de cualificaciones comparables y compati-
bles en la educacién superior y en la formacién de postgrado de orientadores de la
carrera, basadas en la descripcion de cualificaciones en términos de carga de trabajo,
niveles, resultados de estudio, competencias y perfil profesional. Esto ayuda a mejorar
el reconocimiento de las cualificaciones y a apoyar la movilidad internacional de los
estudiantes y del personal universitario en general.

También se encuentran entre los objetivos del Proyecto la introduccion de
innovaciones en la formacién a través de nuevos métodos y formatos (médulos de
e-learning), la re-evaluacion de los curricula, el desarrollo de titulos conjuntos y el
apoyo de las competencias interculturales y del idioma.

Para ello, los socios trabajan en conjunto elaborando los criterios de evaluacién
de calidad de la educacion para los orientadores de la carrera, de acuerdo con las Normas
y Directrices Europeas para la Calidad de la Educacién (ESG), ademas del examinar
los planes formativos naciones para el posterior andlisis de la educacion superior y la
formacién educativa y profesional de los orientadores de la carrera, las diferencias y
requisitos para la cualificacién, la comparacion internacional de la educacién superior
y las posibilidades de estudios de postgrado de los orientadores de la carrera en los
paises socios, realizar estudios sobre el empleo de los jévenes en el mercado laboral y la
adquisicion de informacién sobre estrategias de desarrollo econémico y social a nivel
nacional y en el marco de los desafios de la Unién Europea para el futuro, la elaboracién
de un diccionario terminoldgico, y el desarrollo de los contenidos y competencias a
tratar a lo largo de los médulos formativos.
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Todas las actividades de este Proyecto se apoyan en el desarrollo y la transferencia
de procesos de innovacion con el soporte de las TIC en la ensefianza superior y en la
formacién educativa y profesional en el dmbito de la orientacion de la carrera dentro
de los paises socios.

El Proyecto busca tener impacto sobre la ampliacién del Espacio Europeo de
Educacién Superior dentro del campo de la orientacion de la carrera, y en la mejora de
la calidad de la colaboracién entre instituciones de educacién superior en el marco de
la Unién Europea, aumentando asi el grado de transparencia y correspondencia entre
las cualificaciones obtenidas en el dmbito de la educacién superior.

El plan formativo desarrollado actualmente para los orientadores de la carrera
se desglosa en 15 médulos que nombramos a continuacion:

Moédulo 1: Introduccién a la Orientacién de la Carrera y Desarrollo de los
Recursos Humanos

Moédulo 2: Gestién de la Informacion

Moédulo 3: Estrategias e Instrumentos de Gestién (incluida Gestién piiblica y
Gestion del Cambio)

Moédulo 4: Orientacién para la Carrera en el sistema educativo, dmbitos de
trabajo y redes locales/regionales (incluida cooperacién comunitaria)
Moédulo 5: Relaciones Laborales y Marketing del Servicio (incluida Legislacion
nacional/regional y contexto local)

Moédulo 6: Psicologia ocupacional, educativa y asesoramiento de la carrera
Moédulo 7: Aspectos socio-econémicos de la Orientacién de la Carrera (incluidos
Grupos minoritarios)

Médulo 8: Etica y profesionalizacién de los orientadores de la carrera
Moédulo 9: Gestion de personal (incluido marketing personal y de competencia
individual)

Moédulo 10: Cuestiones del mercado laboral y estadistica social aplicada
Moédulo 11: Ley y legislacion nacional, Europea e internacional en el trabajo, la
movilidad y la orientacién para la carrera (incluida la Carta Social Europea)
Moédulo 12: Conocimiento sobre profesiones, competencias y sistemas de clasi-
ficacion

Moédulo 13: Dimension europea de la Orientacion de la Carrera

Moédulo 14: Informadtica y metodologias de investigacién, y procedimientos de
presentacion (incluido SPSS y powerpoint)

Moédulo 15: Lenguajes y conversacién en el contexto de la Orientacion de la
carrera

En esta comunicacién nos centraremos en los aspectos especificos del médulo
7, Aspectos Socioeconémicos de la orientacion de la carrera (incluidos grupos minorita-
rios en la misma), que cuenta con un total de 12 créditos ECTS, lo que supone un total
de 336 horas de trabajo académico.
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El médulo formativo mencionado cuenta con los siguientes apartados y sub-

apartados:
1. Aspectos socioecondmicos de la orientacion de la carrera: nacional e interna-
cional.
1.1. Situacién socioecondmica de la sociedad actual, planes estratégicos de

1.2.
1.3.

desarrollo, perspectiva de las necesidades del amplio mercado de trabajo
regional en Europa.

Aspectos socioldgicos del desarrollo profesional.

Estructuracion socioeducativa y empleo de la poblacién como un factor
de orientacion profesional.

2. Influencias econdémicas, demogrdficas y socio-politicas en la orientacién de la

carrera.

2.1.

2.2.

Especificaciones del comportamiento profesional de las personas, condi-
cionamiento del desarrollo profesional.
Rasgos especificos de la conducta profesional de las personas.

3. Influencias econdmicas, demogrdficas y socio-politicas en la orientacion de la
carrera desde el punto de vista de los aspectos europeos.

3.1.

3.2.

3.3.

Funcion de los sistemas socioeducativos y factores extracurriculares de la
educacion, posibilidades de su coordinacion para la influencia de la con-
ducta profesional de las personas.

Socios, uniones y asociaciones de empresarios, administracion estatal,
sindicatos y su influencia en el comportamiento profesional de los sujetos.
Estructura social de la poblacién como un factor de orientacion profesio-
nal, estratificacién de la sociedad, especificidades regionales y diversida-
des, especificidades de la conducta profesional de las personas.

4. Los grupos minoritarios en la orientacién de la carrera.

4.1.
4.2.

4.3.
4.4.

La naturaleza de los grupos minoritarios.

Retos de los grupos minoritarios en relacién con el acceso al asesoramien-
to de la carrera/ educacion/empleo.

Desarrollo de la carrera y grupos minoritarios.

Servicios a facilitar en el asesoramiento de la carrera.

Al tiempo que el alumnado va adquiriendo los conocimientos relativos a los

contenidos mencionados para este médulo siete, desarrollan diversas competencias
que se especifican dentro de la AIOSP (2003), el CEDEFOP (2009) y las elaboradas
por el profesor Ertel (2007).

Especificamente, los orientadores de la carrera en formacién, desarrollarian las

competencias que la AIOSP nombra como: Llevar a cabo la evaluacion de necesidades

de la comunidad (Competencia 9.3), trabajar con las redes de recursos locales, naciona-
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les e internacionales de orientacién educativa y profesional (Competencia 9.6); las com-
petencias centrales de: demostrar conocimiento y valoracién de las diferencias culturales
de los clientes para interactuar eficazmente con todas las poblaciones (competencia C-),
poseer sensibilidad social e intercultural (Competencia C9); motivar y ayudar a los es-
tudiantes a participar en intercambios internacionales (competencia 2.7) ; disponer de
un conocimiento sobre la legislacion en educacion, formacion y trabajo a nivel local, na-
cional e internacional (competencia 5.1) ; llevar a cabo un andlisis de necesidades de la
comunidad (competencia 9.3) y cooperar con instituciones nacionales e internacionales
de orientacion educativa y profesional (competencia 9.6).

Dentro del marco de las competencias elaboradas por el CEDEFOP (2009), a
través de este modulo, los profesionales de la orientacién de la carrera desarrollarian
las competencias de: reconocer y responder a las diferentes necesidades de los clientes
(competencia 1.2.), llevar a cabo actividades de desarrollo de la carrera (competencia
2.1.), desarrollar y ofrecer programas de formacién de la carrera (competencia 2.4), fa-
cilitar el acceso al aprendizaje y al trabajo (competencia 2.6), y disefiar estrategias para
el desarrollo de la carrera (competencia 3.4).

Refiriéndonos ahora a los mddulos de competencias elaboradas por el profe-
sor Ertel (2007), los orientadores, en relacién a este apartado formativo adquieren la
capacida de gestionar casos (médulo 8), dominar aspectos especificos de la economia
(médulo 12) y del desarrollo humano y la socializacién (médulo 13).

Como se puede ver, todas estas competencias se refieren a habilidades rela-
cionadas con el conocimiento de los grupos minoritarios y sus diferencias culturales
para poder conseguir una interaccién adecuada con este tipo de clientes, siendo capaz
el profesional de responder a las necesidades especificas de los grupos minoritarios y
desarrollando y apoyando los procesos de orientacion de la carrera.

2. La importancia de un curriculum formativo comin para los orientadores de la
carrera

En el contexto de la educacién a lo largo de la vida, la orientacién para la carrera
representa un conjunto de actividades que permiten a las personas de todas las edades
identificar sus competencias, posibilidades e intereses, ademds de proporcionarles el
dominio de su carrera personal en la formacion, el trabajo, y otras dreas en las que se
deban adoptar y usar estas capacidades, a lo largo de todas las etapas de su vida.

Asi, justificamos la importancia que en nuestros dias tiene la orientacién para
la carrera en las vidas de las personas, tanto a lo largo de su educacién como durante
el desempefio de una profesion, y por tanto, determinamos también la importancia de
la formacion de los profesionales de la orientaciéon que realizaran la labor de orientar
para la carrera a los individuos.
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El Proyecto DICBDPEC parte desde esta premisa del valor de la calidad de la
formacion de los profesionales de la orientacién, y busca la creacién de un curriculum
comun para los orientadores de la carrera dentro de Contexto Europeo de Educacién
Superior, basindose en el valor de la convergencia y la armonizacién del plan formativo
de dichos profesionales.

Ya en la Declaracién de Bolonia (1999) se hablaba de los aspectos positivos
de esta armonizacion de la formacién, citindose en dicha declaracién ventajas como
la de “incrementar la competitividad del Sistema Europeo de educacién superior” y
aumentar su “grado de atraccién mundial”.

Ademis, la adopcién de este curriculum comun desarrollado dentro el Proyecto
DICBDPEC permitird el reconocimiento de la formacién obtenida por los profesionales
de la orientacién de la carrera en todas las instituciones en las que se imparta, y por
consiguiente, una precisa definicién del perfil profesional de los orientadores, gracias
a la descripcidén de los diferentes médulos que componen el plan de estudios y a las
diversas competencias que a través de ellos se desarrollan.

De este modo, el determinar la formacién académica, las tareas méas habituales
y las funciones principales que desarrollan los profesionales a los que nos referimos,
se hace una actividad sencilla, quedando ficilmente definida su identidad profesional.

Esta precision curricular nos lleva a otro de los factores en pro del plan de es-
tudios comun, y que se refiere a la coherencia que éste mantiene con el principio que
movilidad nombrado también desde la Declaracién de Bolonia (1999), “promocién
de la movilidad y remocién de obstdculos para el ejercicio libre de la misma por los
estudiantes, profesores y personal administrativo de las universidades y otras Institu-
ciones de ensefianza superior europea’, ayudando al libre intercambio de personas del
ambito universitario entre los paises participantes.

Esta posibilidad de movilidad es un beneficio en la época globalizada en la que
vivimos, y donde nos encontramos expuestos a grandes transformaciones en los dmbitos
econ6mico, tecnoldgico, social y cultural (Ferndndez Olmos, 2010).

3. Aspectos socioeconomicos de la orientacion para la carrera en el contexto europeo

Los procesos de globalizacion hacen que las economias en el ambito local, re-
gional y nacional se vean forzadas a reaccionar ante los retos del mercado mundial y
de la competencia internacional. La globalizacién como un flujo més libre de capitales
en busca de una minimizacién de costo, la capacidad de movilidad y la capacidad de
fabricacién, de informacién, de bienes y servicios conlleva a un estado de pérdida de
inversiones y empleo acompafiado de una ganancia en otras regiones del mundo. Este
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movimiento de competencia da como resultado una fuerte presiéon para incrementar
la productividad mediante el aprovechamiento de cambios tecnoldgicos de todo tipo.

Frente a estos importantes cambios en la economia y la vida social en todas las
regiones del mundo vy, considerando el nuevo sentido del desarrollo de la carrera que
integra la planificacién de la vida y del trabajo, la AIOEP requiere de unos servicios de
orientacién y asesoramiento lo mds efectivos posible, para fomentar en todo el mundo la
difusién del desarrollo de una orientacion de calidad. Cuestiones de calidad tales como
el comportamiento ético de los consejeros, la calificacién del personal de orientacién
y el acceso a los servicios, cada dia cobran mds importancia.

Las consecuencias de estos cambios globales, no son s6lo cambios en las califica-
ciones requeridas sino también, un crecimiento de la incertidumbre de los sujetos que
demandan la necesidad de asistencia a través de acciones de orientacién y asesoramiento
mds personalizado. El desempleo, y especialmente el desempleo entre los mds jévenes,
es un problema primordial en muchos paises del contexto europeo.

La transicion de la escuela al trabajo determina las posibilidades con las que
cuenta una persona para escapar de la pobreza y abrir nuevas perspectivas positivas de
vida de cara al futuro, por lo que, la lucha contra el desempleo juvenil es un objetivo
fundamental y la orientacién para la carrera es el mejor medio para apoyarlo. En este
contexto, el desarrollo y sostenimiento de la empleabilidad de los jévenes asi como el
acceso a un trabajo digno, adquirirdn una gran importancia en las politicas publicas de
trabajo e incluso son recomendadas por la Unién Europea (Lee, 2001). Esto significa
que los empleados deben adoptar nuevas responsabilidades mediante un constante
perfeccionamiento, mejora e incremento de sus capacidades a través de un aprendizaje
permanente donde la motivacién de los clientes en esta misma direccion sera parte
integrante de las actividades de asesoramiento y orientacion.

Dentro de este contexto, una de las tendencias econémicas y sociales mas im-
portante es la creciente inclinacién hacia una sociedad basada en el conocimiento,
que trae consigo la necesidad de crear educacién y formacién dentro de un sistema de
aprendizaje permanente, para ofrecer a cada ciudadano facilidades de formacién que
le permitan adaptarse a los nuevos conocimientos y capacidades.

La UNESCO fomenta y apoya ante esta temdtica, una sociedad cuyo aprendizaje
a lo largo de toda la vida se centre en la persona, que apoye una cultura de paz y un
desarrollo sostenible y respetuoso del medio ambiente como su caracteristica principal
(Tang, 2001). La base de esta nueva sociedad humanisticamente orientada es la exigencia
de valores, actitudes, politicas y practicas que abarquen la inclusion y un acceso mas
amplio a todos los niveles educativos, acentuando la importancia de tener en conside-
racion las necesidades del desarrollo humano y de la carrera que permita a las personas
una participacién igualitaria en la educacién y en el mundo del trabajo. La UNESCO
sostiene que esto s6lo puede alcanzarse a través de una politica que provea capacidades
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para todos sin exclusion, haciendo de la educacién y la formacién un derecho huma-
no basico accesible a todos. La condicién previa es lograr el objetivo principal de la
UNESCO de alcanzar “una educacién para todos” antes del 2015. Este nuevo enfoque
holistico de la educacién combina la preparacién para la vida y el mundo del trabajo
y abarca todos los dmbitos del aprendizaje, incluida la educacién general y vocacional
como un continuo de conocimiento, valores, competencias y capacidades. Bajo esta
perspectiva, la orientacion y el asesoramiento adoptan un rol crucial al capacitar a
las personas para las nuevas necesidades de aprendizaje, facultdndolas para lograr un
equilibrio entre la vida, el aprendizaje y el trabajo.

Ademas de la educacién y la formacién, entendidas como un derecho univer-
salmente accesible para todos, la orientacion para la carrera y los servicios de empleo
(servicios de desarrollo de la carrera), incluyendo la educacién para la carrera, aseso-
ramiento para la carrera, para el empleo y la informacién educativa, vocacional y del
mercado de trabajo, desempenan un rol fundamental en el desarrollo de los recursos
humanos. Por lo tanto, es necesario fomentar una “cultura del desarrollo de la carrera”
entre los jévenes y adultos, que serd de particular importancia para asegurar su em-
pleabilidad y facilitar su transicion de la educacién y la formacién al trabajo o a una
formacion posterior.

Como herramienta clave para alcanzar estos objetivos, una nueva manera de pen-
sar la orientacién y el asesoramiento es asegurar que todas las personas puedan acceder
con facilidad a una informacién de calidad sobre las oportunidades de aprendizaje, y
al asesoramiento personalizado de cémo combinar la vida y el trabajo, persiguiendo
su desarrollo personal y profesional como ciudadanos activos y auto-motivados.

El desarrollo de la carrera debe combinarse con la planificacién de la vida y el
trabajo. La orientacion y el asesoramiento deben apoyar el desarrollo de capacidades
de planificacién, que preparen a las personas para lidiar con situaciones permanen-
temente cambiantes a nivel social e individual. En la eleccién de la carrera, se debe
considerar el concepto personal y otorgar al sujeto una identidad social significativa,
que le permita desempeiiarse productivamente dentro de la comunidad y, por lo tan-
to, convertirse en un ser autosuficiente, exitoso, satisfecho, estable y sano en el plano
personal (Savickas, 2000).

Los servicios de desarrollo de la carrera, independientemente de su ubicacién
y estructura organizativa deben asistir en el desarrollo del potencial humano y de una
base sélida de recursos en las comunidades y sociedades.

En el congreso celebrado en Paris, la AIOEP adoptd la “Declaracién sobre Orien-
tacién Educativa y Profesional” (Van Esbroek, 2002) para establecer claramente qué
aspectos de los servicios de orientacion y asesoramiento son esenciales para alcanzar
las necesidades de desarrollo personal, social y econémico; ademds de alentar un de-
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sarrollo sustentable y pacifico de una sociedad basada en el conocimiento, se reconoce
la importancia de la calidad, y se demuestra su rol crucial y liderazgo internacional:

+ Cada persona, sin distincion de género, educacion, raza, religion o status ocu-
pacional, deberia tener ficil acceso y gratuito a una orientacién educativa y
profesional, para poder identificar y desarrollar sus capacidades y habilidades
individuales, que le permita encontrar una educacién adecuada, formacién
profesional y empleo, para adaptarse a situaciones individuales y sociales
cambiantes, y para participar plenamente en la vida social y econémica de
su comunidad.

+ Asistencia a grupos especiales, es decir, personas con discapacidades y des-
ventajas sociales, deben recibir un asesoramiento para la carrera que emplee
métodos apropiados y considere sus necesidades particulares y requerimien-
tos de comunicacion.

+ Los profesionales que brindan los servicios de orientacién vocacional y
educativa deben satisfacer normas de calidad reconocidas en cuanto a la
formacion de los consejeros y al desempleo de sus funciones.

+ Los servicios que se proporcionan deben garantizar imparcialidad y confi-
dencialidad y deberian actuar solamente con la participacién voluntaria y
activa de sus clientes.

+ Todo aquel que necesite y desee orientacion educativa y profesional deberia
tener acceso a ella, basada en sus necesidades y circunstancias, y proporcio-
nada por un orientador profesional reconocido y competente, cuya profesiéon
esté fundada en el respeto por la dignidad humana y por los diferentes modos
de vida entre las comunidades.

4, Conclusiones

Con el desarrollo de esta comunicacién, se ha intentado contribuir al conoci-
miento de los aspectos generales y especificos del Proyecto DICBPEC, y a través de su
modulo de formacién denominado “Aspectos socioecondmicos de la orientacion para
la carrera” hemos expuesto diferentes consideraciones que relacionan la importancia
de la formacién de los orientadores de la carrera hacia el ejercicio de una practica
profesional de calidad.

Cada vez mds paises y gobiernos dentro del contexto europeo reconocen que el
asesoramiento de calidad para la carrera no sélo ayuda al crecimiento personal y a las
oportunidades profesionales de cada individuo, sino que también contribuye a ampliar
y sostener el desarrollo social y econémico en su conjunto.
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La elaboracién e implementacién de un plan formativo modular innovador e
integrado para los orientadores de la carrera en el dmbito europeo, posibilita la adqui-
sicién de diferentes competencias necesarias para su desarrollo profesional.

Con la creacién de proyectos europeos como el que aqui se aborda, se podrdn
alcanzar los diferentes objetivos planteados a lo largo de este trabajo, tales como, el fo-
mento de la movilidad, el reconocimiento de los perfiles y cualificaciones profesionales,
el mayor acceso al mercado laboral en el panorama internacional, etc.
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Desarrollo profesional de los orientadores: presencia e incidencia
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Introduccion

La funcién profesional del orientador ha ido evolucionando conforme fue
dando respuesta a la situacion social, educativa y laboral de cada etapa histérica, y
esta realidad ha generado un perfil profesional y un conjunto de roles y funciones
orientadoras diferentes y frecuentemente solapadas y coincidentes con los de otros
profesionales que efectdan actividades semejantes. En el escenario actual es de gran
importancia que los orientadores sean capaces de disefiar el alcance del servicio que
facilitan y las habilidades que se necesitan para garantizar la efectividad del servicio.
Estas competencias son las que los profesionales de la orientacion tendrdn que ejercer
en su actividad cotidiana y por ello deben de incluirse en su curriculo formativo y en
los sistemas de acreditacién y certificacién correspondientes.

En las pdginas que siguen, se presentan las tendencias actuales del perfil y de-
sarrollo profesional del orientador, que justifican la importancia de la formacién; y
una propuesta de un plan de formacién mediante el uso de créditos ECTS, en la que
se analizan las competencias que deberfan estar presentes en el perfil profesional del
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técnico en orientacién y, por tanto, servir como punto de partida en el disefio de los
contenidos a abordar.

1. Conceptualizacion y desarrollo de las competencias profesionales

Las transformaciones producidas en los ultimos afios han presentado repercu-
siones en todos los niveles, incluido el referido a los requerimientos de profesionalidad
exigidos en la actualidad.

Alolargo dela evolucion histérica experimentada por los requisitos profesionales
desde mediados del Siglo XX, debe mencionarse la aparicion, en un primer momento,
de las capacidades profesionales, posteriormente, las cualificaciones y, finalmente, a
partir de la década de 1990, las competencias profesionales.

Hoy en dia, el término de competencia presenta cierta trascendencia, llegando
a emplearse en la totalidad de 4mbitos y sectores relacionados con “la orientacion, los
recursos humanos, la psicologia del trabajo o la evaluacién de competencias de las
personas para ocupar puestos” (Sdnchez Garcia, M2.F,, 2003a:276).

El constructo de competencia se caracteriza por ser ambiguo, presentar varia-
dos y diversos significados y por haberse generalizado, con el paso del tiempo, en los
diferentes dmbitos y sectores. Ofrecer, por tanto, una definicién concreta y precisa
del mismo no es una tarea ficil, ya que no existe una significacién univoca. En las
multiples definiciones que existen al respecto, es habitual encontrar referencias a tér-
minos y conceptos diversos (capacidades, aptitudes, habilidades, cualificacidn, etc.),
tampoco féciles de precisar. Intentando realizar una primera aproximacion y posiciéon
personal en torno a este concepto, se puede afirmar que la competencia profesional es
entendida como “el conjunto integrado y combinado de saber, saber hacer y saber ser/
saber estar, susceptible de ser reconocido y acreditado, adquirido a través de procesos
de aprendizaje formales y no formales y/o a través de la experiencia profesional. Se
orienta al desarrollo efectivo de actividades y tareas propias de una profesién u ocu-
pacidn, incluyendo, complementariamente, su transferencia a nuevas situaciones; la
resolucion creativa, auténoma vy flexible de problemas; asi como la colaboracién con
el entorno y organizacién del trabajo, adaptandose, en todo momento, a un contexto
determinado” (Ceinos, 2008).

De modo similar a lo que acontece al realizar una aproximacién conceptual al
término de competencia, también se han formulado diversas clasificaciones en lo que
respecta a las tipologias existentes. De este modo, se puede hablar de competencias
técnicas, metodoldgicas, sociales y participativas o cooperativas (Alex, 1991; Bunk,
1994; Echeverria, 1996) y/o genéricas y especificas (Lévy-Leboyer, 1997; Tejada, 1999;
Mazariegos y otras, 1999; Sebastian y Sanchez Garcia, 2000; Navio, 2001; Sdnchez
Garcia, 2003a).
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No obstante, las transformaciones acontecidas desde las tltimas décadas del
siglo XX a todos los niveles exigen competencias, cualificaciones y perfiles profesio-
nales progresivamente actualizados y mucho mds acordes con las demandas actuales.
En consecuencia, las nuevas demandas formuladas por la sociedad actual exigen, a la
totalidad de profesionales, la actualizacién de su perfil profesional, ya que, de este modo,
se favorecerd su adaptacion a los requisitos que la sociedad en general y el mercado
laboral en particular plantea.

Por tanto, los profesionales han de poseer un perfil en el que, complementando
a los conocimientos tedricos (competencias técnicas) y a las competencias précticas
(metodoldgicas) que favorecen el desarrollo de las tareas, actividades e intervencio-
nes propias de un empleo u ocupacion, estén presentes otros tipos de competencias
relacionadas con aspectos muy diversos, también consideradas necesarias hoy en dia:
competencias culturales, emocionales, éticas, tecnoldgicas, relacionadas con el cono-
cimiento de idiomas, etc.

Una de las principales vias para actualizarse y, en consecuencia, adquirir las com-
petencias necesarias en el momento actual es la formacion que, como ya se apuntaba
en el Informe de la UNESCO (Delors, 1996: 95), ha de poseer un caricter continuo,
puesto que “ya no basta con que cada individuo acumule al comienzo de su vida una
reserva de conocimientos a la que podra recurrir después sin limites. Sobre todo, debe
estar en condiciones de aprovechar y utilizar durante toda la vida cada oportunidad
que se le presente de actualizar, profundizar y enriquecer ese saber y de adaptarse a un
mundo en constante cambio”.

Por todo lo expuesto, cabe apuntar la necesidad de que exista un sistema edu-
cativo que se adapte a las caracteristicas de la sociedad actual y que transmita, a cada
sujeto, la necesidad de realizar un aprendizaje continuo, ya que el tipo de aprendizajes
requeridos en la actualidad ya no estdn centrados, como sucedia en épocas anteriores,
en la adquisicién de conocimientos validos para toda la vida. Hoy, los conocimientos
son renovados de forma muy rapida, por lo que se precisan nuevos procesos de apren-
dizaje. En palabras de Cornella (2001: 52-53), “en la sociedad de la informacién, ya no
se aprende para toda la vida; se aprende durante toda la vida”.

2. Principales aspectos del perfil profesional del orientador

En toda profesién u ocupacion, una de las tareas mds compleja es la referida
a la identificacién y definicién de los diversos roles y funciones a desempenar. El es-
tablecimiento y definicién del perfil profesional del orientador se ha caracterizado,
desde siempre, por la confusidn e, incluso, por el solapamiento de funciones con otros
profesionales o agentes pertenecientes a la comunidad o contexto en el que los técnicos
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en orientacién ponen en préctica su quehacer profesional. Por tanto, es necesario lograr
una clarificacién adecuada de los roles y funciones a desempeiar, lo que favorecerd,
a un tiempo, la expresion concreta de la labor a realizar, la consideracién positiva del
rol profesional del orientador y el reconocimiento del importante papel que este perfil
puede desempenar en la sociedad actual.

Paralelamente, deben destacarse las profundas transformaciones y consecuencias
derivadas de las mismas, acontecidas durante los ultimos afios en todos los sectores,
lo que ha provocado una amenaza para la estructura econdmica de las sociedades, asi
como para la identidad de las personas. Esta situacién tiene también su influencia en el
ambito de la orientacidén, por lo que el rol a desempeiiar por el colectivo de orientadores
ha de ser diferente al desempenado en momentos anteriores, ya que debe adaptarse
a nuevas situaciones. Tomando en consideracion este aspecto, los profesionales de la
orientacién deben adoptar nuevos roles y funciones, por lo que estos han de movilizar
diferentes saberes (saber, saber hacer, saber estar y saber ser) para desempeiiar, de forma
adecuada, las actividades que le corresponden.

La accién orientadora implica el desarrollo de determinadas funciones, siendo
necesarias para el correcto desempefio de las mismas, que el perfil profesional del
orientador retina una serie de competencias. En consecuencia, ante los numerosos
listados de funciones existentes, puede afirmarse que, siguiendo a Sdnchez Garcia
(2003b), la mayor parte de ellas, en lineas generales, se agrupan en cuatro grandes
bloques: 1. Realizacién de diagnésticos y estudios de necesidades; 2. Diseno, desarrollo
e implementacién de acciones orientadoras; Ofrecimiento de ayuda orientadora; y 4.
Evaluacién de las intervenciones desarrolladas.

Para el desempefio eficaz de la totalidad de funciones que forman parte de la
labor profesional del orientador, se requieren determinados conocimientos tedricos,
habilidades y competencias que capaciten al sujeto para el desarrollo de todas y cada
una de ellas. Son numerosos los autores (Fernandez Sierra, 1995; Rodriguez Espinar,
1995, 1998; Sanz Oro y Sobrado, 1998; Watts y Van Esbroeck, 1999; Romero, 2000; Peird,
2001; Sanz Oro, 2001; Sdnchez Garcia, 2003a; AIOEP, 2003, Ertelt, 2007; Ceinos, 2008;
CEDEFOQP, 2009; entre otros) que han presentado listados acerca de las competencias
que integran el perfil profesional del orientador. En consecuencia, tomando como refe-
rencia todas ellas, se presentan aquéllas que, desde una perspectiva personal, deben estar
presentes en el perfil profesional del técnico en Orientacion. Estas son las siguientes:

* COMPETENCIAS GENERALES

+  COMPETENCIAS ESPECIFICAS:

1.- DE DIAGNOSTICO

2.- DE INFORMACION

3.- DE AYUDA'Y CONSEJO
4.- DE CONSULTA
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5.- DE ORGANIZACION Y PLANIFICACION

6.- DE EVALUACION E INVESTIGACION

7.- DE DESARROLLO VOCACIONAL/PROFESIONAL

8.- DE EMPLEO

En consecuencia, puede afirmarse que el perfil profesional del orientador, al igual

que sucede con los restantes, es el resultado de la confluencia de diferentes aspectos,
entre los que destacan las responsabilidades y acciones inherentes al rol y a la actividad
orientadora, ademds de los requerimientos profesionales y formativos demandados
para desarrollar las funciones y tareas propias de esta profesién. No obstante, no debe
olvidarse que las mutaciones experimentadas exigen innovaciones en el perfil del
orientador, por lo que es necesario contar con una especializacién y profesionalizacién
adecuada, adquirida a través de procesos formativos multiculturales e interdisciplinares
que permitan desarrollar las tareas propias de su quehacer profesional y afrontar los
cambios planteados hoy en dia. Muchas de las competencias exigidas no son innatas
¥, s6lo, a través de una preparaciéon y formacion (inicial o continua) especializada y
polivalente podran ser adquiridas.

3. Desarrollo profesinoal de los orientadores: el papel de la formacién

La formacién y el desarrollo profesional han sido considerados histéricamente
de forma separada, como dos realidades diferentes: una comprendia la cultura que
se debia desarrollar (formacién) y otra la competencia o técnica que debia aplicarse
(desarrollo profesional). En la actualidad, la formacién de Orientadores se entiende
vinculada a su desarrollo profesional, interpretindose como una sintesis que engloba
diferentes componentes (cultura, contexto, conocimiento interdisciplinar, competencia
metodoldgica, aspectos éticos,...) como elementos esenciales de la profesionalizacién
en al dmbito de la Orientacién (Sobrado, 1996). A esta nueva percepcion de la forma-
cién como desarrollo profesional de una cultura innovadora hay que anadirle, como
caracteristica bdsica, que estd centrada predominantemente en las practicas colabora-
tivas de cardcter institucional. Este enfoque representa reconocer el caracter especifico
profesional del Orientador en un espacio laboral donde él pueda ejercer la Orientacion,
y admitir que es un verdadero agente social, planificador y gestor de los procesos, y que
puede y debe intervenir en los sistemas complejos que configuran la estructura social.

La literatura especializada ha identificado como dimensiones y factores que
configuran en mayor medida el desarrollo profesional, las siguientes (Vélaz de Me-
drano, 2008):

— El espacio profesional (la ocupacién)

— Laformacion inicial y permanente (las competencias)
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— Elmodo de acceso a la profesién

— Funciones y tareas

— La promocién

— El pensamiento del sujeto sobre su tarea profesional

— Las condiciones laborales

— Laorganizacion profesional (pertenencia a asociaciones y colegios profesio-
nales)

— La generacién y difusion del conocimiento profesional (investigar, innovar
y publicar)

— Elespacio social, es decir, la consideracién social de una profesién y la forma
en que los demds actores del sistema se representan el rol de unos u otros
profesionales.

Asumiendo que todos ellos son factores significativos del desarrollo profesional,
todo parece indicar que el contexto de trabajo es uno de los factores que en mayor
medida acaba delimitando el espacio profesional propio, y también, y no menos im-
portante, el posible espacio de colaboracién multiprofesional.

La formacion de profesionales de la Orientacién es en si misma un aspecto clave
de la calidad de la funcién orientadora e incide de una manera relevante en el desarro-
llo de la profesién, en la préctica laboral y en las experiencias de los destinatarios de
la actuacion del agente correspondiente. Dada la importancia de la orientacién, son
varios los dmbitos desde los cuales se han establecido pautas sobre la formacién de los
orientadores. Entre dichas pautas podemos destacar las establecidas a nivel legal, las
originadas en el contexto mds préximo del orientador y las sugeridas desde la comu-
nidad (Anaya, Pérez-Gonzilez y Sudrez, en prensa).

Desde estas tdltimas, se ha enfatizado la importancia de la formacién en com-
petencias y de la formacién permanente. La formaciéon en competencias plantea el
desarrollo de aquellas competencias profesionales que permitan al orientador desarro-
llarse de forma equilibrada e interactuar adecuadamente en los distintos contextos y
situaciones relacionadas con su profesién y asi poder proporcionar servicios de orien-
tacion de calidad. El Aprendizaje Basado en Competencias (ABC) significa establecer
las competencias que se consideran necesarias en el mundo actual y que no pueden
ser unicamente determinadas por las universidades sin la consulta y participacién de
las entidades laborales y profesionales. Fruto de esta colaboracién, nace una propues-
ta de competencias trasversales o genéricas que intentan delimitar las competencias
esenciales en las distintas profesiones para las que capacita y prepara la universidad. El
ABC consiste en desarrollar las competencias genéricas o transversales (instrumentales,
interpersonales y sistémicas) necesarias y las competencias especificas (propias de cada
profesion) con el propdsito de capacitar a la persona sobre los conocimientos cientifi-
cos y técnicos, su capacidad de aplicarlos en contextos diversos, integrdndolos con sus



153

propias actitudes y valores en un modo propio de actuar personal y profesionalmente.
El ABC se basa en un andlisis de las exigencias profesionales que ayudaran a definir y
priorizar las competencias fundamentales requeridas, fundamentdndose en un sistema
de ensenanza-aprendizaje que progresivamente va desarrollando la autonomia y la
capacidad de aprender a aprender. Es un enfoque que requiere necesariamente partir
de un perfil académico-profesional que recoja los conocimientos y competencias que se
desean desarrollar; explicitando en su programa formativo las competencias genéricas
y especificas deseadas (Villa y Poblete, 2007).

Por su lado, el planteamiento de la formacién permanente parte de la consi-
deracién de la formacion inicial como insuficiente para que los orientadores logren
un desempeno laboral perfectamente ajustado a las circunstancias cambiantes de su
contexto de trabajo y de las poblaciones con las que trabajan. La formacién inicial es
s6lo el principio de un proceso permanente de aprendizaje y desarrollo profesional.
Por tanto, es preciso, ademds de una formacién continua, lo mds préxima posible a la
préctica profesional, que ayude al orientador a actualizar competencias que le exige
verdaderamente su trabajo diario.

Como resultado de todo ello, en la mayoria de los casos es el propio profesional de
la orientacidn el que, ante las exigencias que se encuentra, va demandando necesidades
formativas con objeto de poder desempefiar de forma adecuada su actividad profesional.

Los procesos clave para establecer un programa formativo en orientacién son el
disefio de planes estratégicos, el desarrollo de la oferta de aprendizajes, la organizacién
del equipo docente, la planificacién del desarrollo profesional continuo y la evaluacién
de la calidad de la formacién realizada.

Las etapas en el desarrollo de la formacion de los agentes orientadores son:

— Diagnéstico de las necesidades orientadoras con relacion al plan estratégico.

— Definicién de las competencias necesarias a desarrollar.

— Evaluacién de los niveles actuales de habilidades de los orientadores en su

capacitacién profesional y determinacion de sus necesidades formativas.

— Diseilo y realizacién del plan de formacién con inclusién de sus modalidades.

— Evaluacién de las competencias adquiridas a partir de indicadores y eviden-

cias y el disefo correspondiente de recursos y herramientas para la valoracién
correspondiente.

Segin recomienda Sparks (1995) y Guskey (2000), las tendencias actuales en
los programas de formacién y desarrollo de los profesionales de la orientacién deben
cambiar en los siguientes aspectos:

1. De un enfoque formativo basado en deficiencias a uno en funcién de com-

petencias.

2. De un proceso de replicacion a uno de reflexién, donde se preste mayor

atencion al aprendizaje reflexivo y menos a la trasferencia de conocimientos
y estrategias.
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3. De actividades profesionales que se realicen fuera de las instituciones aca-
démicas a multiples modos de aprendizaje en el propio trabajo.

Los programas de desarrollo profesional en los que se planifica como ofrecer
seguimiento son considerados procedimientos preferidos para fomentar ciertas ha-
bilidades. Los Orientadores deben poseer la oportunidad de desarrollarse mediante
diversos sistemas como:

— Lainvestigacién activa.

— La participacién en grupos de estudio o en pequenos equipos para la reso-

lucién de problemas.

— La observacion por otros colegas.

— La preparacion de planes diarios de actividades.

— La participacién en planes diarios de actividades.

— La participacién en procesos de mejora del desarrollo curricular o de la
institucién en cuestién.

— De una orientacién dirigida a trasmitir conocimientos y habilidades a los
orientadores mediante expertos, al estudio por éstos de los procesos de
ensefanza-aprendizaje.

— Del desarrollo de destrezas educativas genéricas a la combinacién de éstas
con las de contenido especifico.

En el contexto de las tendencias actuales de desarrollo profesional y forma-
cién el Proyecto “Development and Implementation of Common Bachelor’s Degree
Programe in the European Context” (DICBDPEC) -“Desarrollo e Implementacién
de un Programa de Grado Comun en el Contexto Europeo”-, que se enmarca den-
tro del Subprograma Erasmus, que a su vez se ubica dentro del “Lifelong Learning
Programme”-LLP- (Programa de Aprendizaje a lo Largo de la Vida), tiene como fin
ultimo la armonizacién de la Educacién Superior y los Estudios de Postgrado de los
orientadores de la carrera en los paises que participan como socios. El resultado que
se busca con el Proyecto consiste en un Programa de Estudios Modular Integrado e
Innovador, que abarca los estudios de Grado y Postgrado a través de la utilizacion de
créditos ECTS (European Credit Transfer System), y que permitird a los orientadores de la
carrera la obtencién del Diploma de reconocimiento conjunto/Suplemento al Diploma.

Se plantea como objetivo fundamental del DICBDPEC armonizar la educacién
superior (Nivel 1) y de formacién de posgrado de la orientacién profesional en los paises
socios, reconociendo unos programas académicos facilmente legibles y comparables
mediante el uso de créditos ECTS, que a su vez reconozcan la variabilidad de los siste-
mas nacionales. El plan formativo desarrollado actualmente para los orientadores de
la carrera se desglosa en 15 mddulos, pero por estar mds directamente relacionados los
contenidos del médulo con el tema de esta comunicacién nos centraremos bdsicamente
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en el médulo 4: Orientacién para la Carrera en el sistema educativo, dmbitos de trabajo
y redes locales/regionales (incluida cooperacién comunitaria) y aunque de forma mas
transversal, en el médulo 6: Psicologia ocupacional, educativa y asesoramiento de la carrera

4. Descripcion de la propuesta

El médulo denominado Orientacién para la Carrera en el Sistema Educativo,
Campos de Trabajo y Redes Locales/Regionales abarca, dentro del plan de estudios,
9 créditos ECTS, distribuyéndose, a lo largo de los mismos, los siguientes aspectos:
Orientacién para la carrera en el sistema educativo; Orientacién para la carrera en el
mercado laboral y Orientacién para la carrera en las redes de asesoramiento locales y
regionales.

El médulo denominado Psicologia ocupacional, educativa y asesoramiento de la
carrera, abarca 12 créditos ECTS, a través de los cuales se abordan diferentes aspectos
que inciden de forma transversal en el desarrollo profesional de los orientadores: intro-
duccién a la teoria de la personalidad, aspectos psicolégicos de la eleccién y desarrollo
de la carrera, teorias del asesoramiento de la carrera, psicologia del trabajo y gestién
de recursos humanos como principios para el asesoramiento de la carrera, convenio
segun los tipos de comportamiento en las ocupaciones y grupo sociales influenciados
e igualdad de género en el mercado laboral.

Con el propésito de dar respuesta a las temdticas planteadas en lineas anteriores
y servir de referente en lo que respecta al disefio de un programa formativo basado
en competencias, del andlisis realizado en base a las competencias formuladas por la
AIOSP (2003), Ertelt (2007) y CEDEFOP (2009), aquéllas que, desde un punto de vista
personal, se consideran fundamentales y que han de servir como punto de partida en
el disefno de los contenidos a abordar son las siguientes:

COMPETENCIAS GENERALES:
— Demostrar profesionalidad y comportamiento ético en el desempeno de las tareas.
— Promover en los clientes el aprendizaje y el desarrollo personal y de la carrera.
— Integrar la teorfa y la investigacion en la practica orientadora.
— Habilidad para disenar, implementar y evaluar intervenciones y programas de orientacion.
— Comunicarse con colegas, clientes o agentes implicados, logrando, en todo momento, una
comunicacion efectiva.
— Habilidad para cooperar de manera eficaz con un grupo de profesionales.

DIAGNOSTICO:
— Realizar un andlisis de necesidades de la comunidad y del contexto en el que estdn inmersos

los clientes.
— Identificar las poblaciones objeto de estudio.
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Definir y diagnosticar con rigurosidad las necesidades de los clientes basaindose en diferentes
instrumentos y técnicas de diagndstico.

Emplear los datos e informaciones recogidas en el diagndstico de manera apropiada de
acuerdo a la situacion.

Crear y mantener registros de usuarios.

Responder a las necesidades planteadas por los clientes.

Ayudar a los clientes en el proceso de autoconocimiento.

Identificar las necesidades de informacién para las actividades de desarrollo de la carrera.

DE INFORMACION:

Identificar fuentes de informacién, facilitando el acceso a las mismas.

Recopilar, organizar y distribuir informacién actualizada sobre el desarrollo personal, social
y de la carrera.

Poseer informacién actualizada sobre educacién, formacién, tendencias de empleo, mercado
de trabajo y asuntos sociales.

Conocer los servicios de asistencia e informacion existentes para el empleo, la economia,
aspectos sociales y personales.

Conocer la equivalencia de titulos y cualificaciones profesionales.

Disefiar y elaborar materiales informativos.

Usar las Tecnologias de la Informacién para proporcionar informacién educativa y
ocupacional.

Identificar las necesidades de informacién para las actividades de desarrollo de la carrera.
Asesorar e informar a los clientes en el establecimiento de objetivos, estrategias para favorecer
su consecucion y en la redefinicion de sus metas, intereses y decisiones de la carrera.
Ofrecer informaciones especificas a los destinatarios para realizar un asesoramiento y apoyo
adecuado.

Ayudar alos clientes a acceder de manera significativa a informacion educativa y ocupacional,
asi como favorecer su interpretacién.

Evaluar las habilidades de manejo de la informacién de los usuarios.

Intercambiar informacién entre las redes de trabajo existentes.

DE ASESORAMIENTO:

Asesorar a los clientes en el establecimiento de objetivos, estrategias para favorecer su
consecucion y en la redefinicién de sus metas, intereses y decisiones de la carrera.

Ayudar a los clientes a desarrollar su plan de carrera.

Asesorar a los sujetos en la seleccion de itinerarios académicos y de insercién.

Ayudar alos clientes a acceder de manera significativa a informacion educativa y ocupacional.
Favorecer la auto-comprension en los clientes.

Asesorar al cliente en el mantenimiento de su puesto de trabajo.

Emplear técnicas individuales y grupales de orientacién.

DE COUNSELING:

Comprender los principales factores relacionados con el desarrollo personal y
comportamental de los clientes.

Ayudar a los clientes a disenar y desarrollar su plan de carrera.

Emplear técnicas individuales y grupales de orientacién.

Demostrar empatia, respeto y relacion constructiva con el cliente.
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DE CONSULTA:

Consultar con otros agentes para mejorar el trabajo con los clientes.

Construir, desarrollar y mantener relaciones con las partes interesadas.

Adquirir habilidades para trabajar con organizaciones y/o instituciones.

Fomentar habilidades interpersonales y de comunicacién de cara a crear y mantener la
relacion de consulta y favorecer los objetivos formulados.

Estimular y coordinar la creatividad de los sujetos en el disefio de su programa/ proyecto.

DE DESARROLLO PROFESIONAL/ VOCACIONAL:

Conocer las teorfas y modelos de eleccién de la carrera y desarrollo personal, asi como el
proceso de la conducta vocacional.

Comprender las teorias del asesoramiento, conceptualizacion relevante en orientaciéon y
métodos de consulta.

Entender el desarrollo evolutivo de las personas.

Conocer los modelos de toma de decisiones y transicién para preparar y planificar los
diferentes estados de transicion.

Demostrar conocimiento de factores legales y sus implicaciones para el desarrollo de la
carrera.

Promover en los clientes el aprendizaje y el desarrollo personal y de la carrera.

Disefiar, implementar y evaluar intervenciones y programas para el desarrollo dela carrera.
Realizar actividades de desarrollo de la carrera: construir la relacién con los usuarios, facilitar
su autocomprension, dar a los destinatarios la capacidad de gestionar su carrera, explorar
nuevas perspectivas y establecer estrategias y planes.

Ayudar a los individuos a disefar sus proyectos de vida y de carrera.

Establecer metas, objetivos y métodos de planificacion de las actividades para el desarrollo
de la carrera.

Guiar a los sujetos en el desarrollo de sus planes educativos.

Proporcionar oportunidades de formacion y desarrollo a las personas que participen en la
realizacién de tareas.

Ayudar a las personas en el proceso de toma de decisiones.

Conocer los materiales disponibles sobre planificacién de la carrera y sistemas informaticos
de informacion, Internet y otros recursos de la red.

Emplear fuentes, recursos y técnicas sobre el desarrollo de la carrera.

DESARROLLO COMUNITARIO:

Analizar los recursos humanos y materiales existentes en la comunidad.

Hacer uso efectivo de los recursos existentes en la comunidad de acuerdo con las necesidades
detectadas.

Conocer los servicios de orientacién e informacién existentes en la comunidad.

Conocer las redes de trabajo existentes, su composicion y funcionamiento.

Contactar con empleadores y centros formativos para obtener informacién sobre sus
servicios.

Consultar con otros agentes (familias, profesorado, agentes sociales, instituciones,
organizaciones,...) de cara a facilitar y favorecer el trabajo con los sujetos.




158

Coordinar a los diferentes profesionales y agentes de la comunidad con el fin de proporcionar
recursos a los clientes.

Adquirir habilidades para establecer contacto y trabajar con miembros de la comunidad.
Colaborar con la comunidad en el desarrollo, implementacién y evaluacién de planes de
accién referidos a la mejora econdmica, social, educativa y de empleo.

Trabajar con la comunidad para el uso efectivo de los recursos de acuerdo a las necesidades.

DE ORIENTACION EDUCATIVA:

Asesorar a los sujetos en la seleccion de itinerarios académicos.
Guiar a los sujetos en el desarrollo de sus planes educativos.
Ayudar a los clientes en el proceso de toma de decisiones.
Desarrollar y ofrecer programas de formacion de la carrera.

DE EMPLEO:

Contactar con empleadores y centros formativos para obtener informacién sobre sus
servicios.

Emplear las Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacién en el proceso de busqueda
o mejora de empleo.

Asesorar al cliente en estrategias de busqueda de empleo.

Presentar al cliente oportunidades de empleo disponibles para su perfil.

Supervisar y asesorar a los clientes en sus puestos de trabajo y en lo que respecta al
mantenimiento del empleo.

DE EVALUACION E INVESTIGACION:

Conocer las metodologias de evaluacién e investigacion, recogida y andlisis de datos.
Evaluar los programas e intervenciones de orientacion, aplicando técnicas actualizadas y
modelos de evaluaciéon de programas.

Reflexionar sobre la practica y planificar el desarrollo de actividades.

Realizar el seguimiento de los sujetos en los itinerarios educativos y de insercién establecidos.
Promover proyectos de investigacién sobre orientacion.

DE GESTION DE PROGRAMAS Y SERVICIOS:

Identificar las poblaciones objeto del estudio.

Conducir el andlisis de necesidades.

Inventariar los recursos relevantes para la planificacién e implementacién de programas.
Disefo, implementacion y supervision de programas e intervenciones.

Promover el interés comunitario sobre el programa o el servicio.

Evaluar la efectividad de las intervenciones.

Usar los resultados para mejorar el programa mediante recomendaciones de instituciones
0 agencias.

Habilidad para organizar y gestionar servicios de orientacién educativa, personal, vocacional

y de empleo.
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5. Conclusiones

Considerando que deberia de prestarse mayor atencién tanto a la clara delimi-
tacidon de la formacidn inicial de los orientadores, como a las demandas de formacion
permanente, con esta comunicacion, se ha intentado dar a conocer la elaboracién e
implementacién de un plan formativo modular, innovador e integrado, para los orien-
tadores de la carrera en el dmbito europeo, que posibilite la adquisicién de diferentes
competencias necesarias para el establecimiento y definicién del perfil profesional y
de su desarrollo profesional.
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1. La escuela inclusiva y la atencion a la diversidad en la educacién

Una de las preocupaciones mds frecuentes de los profesionales de la educacién
en nuestras escuelas e institutos es conocer la manera adecuada para atender las necesi-
dades y caracteristicas individuales del alumnado, cuando estos presentan dificultades
en el aprendizaje o en el contexto escolar. Al hablar de atencién a la diversidad, nos
referimos al apoyo que se le puede ofrecer a todo el alumnado dentro de la institucién
escolar y de parte de la comunidad educativa, rompiendo las barreras del aprendizaje
y la participacion que en ella pueda surgir o desarrollarse (Ainscow, 2001).

Precisamente, es a partir del concepto de barreras al aprendizaje y la participa-
cién que Both y Aincow (1999) introducen en su articulo Index for Inclusion, la base
ideoldgica de la escuela inclusiva. Es ahi de donde surge la necesidad de replantearse
las instituciones educativas desde otro punto de vista, pues la actual no soluciona la
marginacién que todavia existen en nuestras aulas. Hemos progresado histéricamente
en la atencién educativa de los mds necesitados y hemos evolucionado en métodos y
recursos tanto personales como materiales, sin embargo, sigue existiendo un pequefio
vestigio de segregacién que no permite a todo el alumnado convivir en igualdad de
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condiciones y derechos hacia la educacién. Las practicas educativas de los centros no
tienen lugar de manera aislada, sino que la propia vida institucional se va configurando
a partir de tres dimensiones interrelacionadas: la cultura, la politica y las practicas.

La direccion de Europa con respecto al tratamiento de la diversidad escolar se
dirige hacia caminos de la educacién inclusiva. Esto conlleva cambios de tipo ideolégico
(nuevas politicas educativas), organizativo y econdémico. No se trata de una linea de
pensamiento nueva, pues surge en 1975 en Estados Unidos con la Public Law 94-142
(Education for All Handicapped Children Act) en la cual se recoge el término de Inte-
gracion Total de los sujetos con necesidades educativas especiales. La idea principal que
se defiende desde este movimiento educativo es ademds de un conjunto de acciones a
llevar a cabo en los centros educativos, adoptar una actitud o sistema de valores ante
la educacidn, aspecto este tltimo de mds importancia, pues poco se puede cambiar
si quién realiza la accién no estd convencido de ello. Por tanto, la inclusion se puede
entender como un derecho, no como un privilegio ni una utopia, se trata de un dnico
sistema educativo para todos que parte de la creencia y voluntad de los profesionales
implicados en a la educacidn.

Para poner llegar a una educacién inclusiva efectiva, no basta con escribir las
intenciones en un papel, sino llevar a cabo esas mismas intenciones a la accién, a la
realidad del centro, implementarlas fehacientemente y manera convencida. La incor-
poracién de estrategias de investigacion participativa en las pricticas educativas, la
motivacion e impulso del profesorado a participar en procesos de recogida y andlisis
de datos para la toma de decisiones, el establecimiento de estrategias metodoldgicas de
investigacion para valorar el progreso e impacto de las iniciativas y précticas escolares,
etc., son algunas de las estrategias que se pueden sugerir.

Siguiendo a Araque y Barrio (2010:19-20), algunas de las claves a tener en cuenta
para llevar a cabo en las instituciones escolares una educacién inclusiva, implica:

+ Un contexto politico que tienda a la participacion y sea abierto y flexible.

+ Tendencia y aprecio al cambio, de su idea y significado sobre la educacién

inclusiva y el concepto de diversidad.

+ La participacién e implicacién de todos los miembros de la comunidad
educativa en la gestion, planificacién y desarrollo del proyecto educativo del
centro.

+ El apoyo centrado en la escuela, utilizando todos los recursos diddcticos y
humanos, materiales y financieros del centro, creando redes naturales de
apoyo entre el profesorado, alumnado y padres, etc. Las localidades o distritos
con mds y mejores practicas inclusivas emplean e invierten mds recursos
econdmicos a esta finalidad.

+ La colaboracién entre servicios educativos. La accién conjunta en planes de
actuacion entre los distintos servicios (Centros Educativos, Sanidad, Ayun-
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tamiento, etc.), en una localidad o distrito favorece el desarrollo de practicas
inclusivas educativas y sociales asi como el aprovechamiento de los recursos
ordinarios.
Es a partir de estos conceptos, en los que se incide profundamente, sobre los
que gira el programa de formacién de la materia de “Escuela inclusiva y atencién a
la diversidad” del Grado de Educacién Infantil, pues consideramos que la formaciéon
inicial del futuro maestro debe poseer suficientes criterios de valores y capacidad
préctica, no solo de contenidos teéricos, que fomenten la inclusion en las escuelas, asi
como la de potenciar el desarrollo y adquisicién de competencias en relacion a esta
corriente educativa.

2. Las competencias como eje programatico de la formacién universitaria

El enfoque de la formacién basada en las competencias ha significado un paso
adelante ante la idea de poner mayor énfasis en la globalidad de las capacidades del
estudiante y reconstruir los contenidos de la formacién en una légica mas productiva,
menos académica y mds orientada a la solucién de problemas (Gonzdlez Fontao, 2009).
La ensefianza universitaria con este nuevo concepto de competencia, se centra en la ad-
quisicién de habilidades y aptitudes de los estudiantes para realizar tareas intencionales
a partir de determinadas situaciones educativas, para lo que se deberdn centrar en las
capacidades para solucionar los problemas y para enfrentarlos de manera creativa en
el contexto real (Martinez Sudrez, 2010).

Para Zabalza (2003:70) las competencias son un “constructo molar que se refiere
aun conjunto de conocimientos y habilidades que los sujetos necesitan para desarrollar
algun tipo de actividad”, lo cual implica una visiéon muy amplia del concepto. Este autor
toma como referencia la clasificacién de las competencias de Aubrum y Orifiamma,
quienes las dividen en cuatro grandes grupos:

1. Competencias referidas a comportamientos profesionales y sociales: las cuales
hacen alusién a las actuaciones que los individuos deben realizar en su puesto
de trabajo en funcién de cuestiones técnicas, de produccién, gestién, toma
de decisiones, trabajo en equipo, responsabilidad laboral, etc.

2. Competencias referidas a actitudes: esto es, la forma de hacer frente a la rela-
ciones con otras personas, cosas, situaciones que configuran el trabajo como
la motivacién, el compromiso, la empatia, la capacidad de adaptacion, entre
otras.

3. Competencias referidas a capacidades creativas: referidas a cémo los sujetos
abordan el trabajo en su conjunto, la busqueda de soluciones nuevas, gene-
racion de ideas, asuncién de riesgos, innovacion, originalidad, conexién de
ideas, entre otras muchas que se relacionan con la creatividad.
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4.

Competencias referidas a las actitudes existenciales y éticas: tiene que ver con
la capacidad de ver las consecuencias de las propias acciones, la autocritica
y autovaloracion, si se posee un cddigo deontolégico sélido, si se tiene un
conjunto de valores humanisticos y de compromiso social éticos.

Por tanto, un curriculum de formacién por competencias deberd caracterizarse
por (Gonzalez Fontao, 2009):

Estar estructurado a partir de funciones o propdsitos principales que, a su
vez, comprenden subfunciones (los grandes aspectos a satisfacer para lograr el
proposito principal); éstas estarian conformadas por unidades de competencia
(objetivos de aprendizaje) y cada una de éstas por elementos de competencia
(acciones concretas que determinan la capacidad de cada persona para...).
Todo ello desde una visién integral, que se va concretando de forma estruc-
turada desde lo general a lo mds particular a observar en el desemperio.
Un ambiente organizativo-funcional, de tiempos, con personas y recursos que
sea congruente con las necesidades en las tareas del alumnado para construir
experiencialmente conocimientos individuales y colectivos siguiendo un
modelo de ensefianza-aprendizaje que desarrolla el curriculum con garantias
de éxito.

Un contexto motivacional que favorezca la implicacién de todos en la cons-
truccién de conceptos y significados a partir de las aportaciones personales
de cada uno de los que conforman la situacién de aprendizaje.

Un modelo de aprendizaje que se desarrolla a partir de la observacién, la
reflexion, la accidn, la experimentacién y la autoevaluacion en el contexto
de un continuo y progresivo aprendizaje facilitado tanto por el apoyo y guia
del profesor como por la/s estrategias de ensefianza seleccionadas.

Un método de ensenanza activo que comprenda el modelo de aprendizaje
implicito y transmita la competencia de accién profesional, puesto que es
mediante la accién como se aprende a actuar. En este sentido, son multiples
las posibilidades de multivariedad metodolégica.

Un sistema de evaluacién que disponga de criterios claros para observar
los logros. Estos podrian ser: profundizacién en los contenidos, autonomia
en la realizacién de las ejecuciones y complejidad situacional en las que se
contextualiza el desempeno. Estos criterios, a su vez, deberian ser observa-
dos considerando para cada uno de ellos u otros que se consideren, varios
(mayores y menores) niveles de dominio y necesidades especiales en funcién
de las caracteristicas personales del estudiante.

En consecuencia, el supuesto de base es que los estudiantes formados en el
modelo de competencias profesionales reciben una preparaciéon que les permite res-
ponder alos problemas que se les pueden presentar. El objetivo es formar profesionales



167

capacitados para una vida profesional de larga duracién, que no se limiten tinicamente
a poner en préctica los conocimientos durante la formacién. Con este tipo de facul-
tades, los estudiantes pueden adaptarse mas facilmente a procesos de actualizacion,
independientemente del lugar en donde se desarrollen profesionalmente.

El planteamiento de Houston (1990:2724) habla de siete enfoques distintos o
procedimientos a la hora de establecer las competencias:

1- Partir de la percepcién profesional.

Cuando un grupo de profesores, responsables académicos, empleadores, etc.
generan ellos mismos una lista de comportamientos que constituyen actuaciones
caracteristicas de los profesionales eficaces de ése sector. Las actuaciones incluidas
en la lista se van agrupando, matizando y reajustando hasta configurar un grupo de
competencias sobre la que existe consenso.

2- Partir de un modelo conceptual.

Se parte de algin enfoque doctrinal bien establecido y que dé pie a definir qué
tipo de actuaciones constituyen marcas sustanciales de los profesionales (tal como
son definidos por dicho enfoque). Los enfoques pueden destacar diversos comporta-
mientos (profesional reflexivo; ingeniero humanista; profesor investigador, etc.) que
posteriormente hay que definir en términos de actuaciones (tanto en el dmbito de las
actuaciones estrictamente profesionales como en aquellas que el modelo adoptado
anade) que expresarian una figura profesional valiosa.

3- Partir del andlisis de tareas.

Se registran y analizan las actividades que habitual (o excepcionalmente) desa-
rrollan los profesionales de ese sector. Estas actividades de recogen en un listado y se
taxonomizan en funcién de algin criterio (importancia, frecuencia, relevancia para el
contexto, etc.). Posteriormente se definen en términos de competencias.

4- Partir de los resultados de la investigacion.

Pueden cogerse de la literatura especializada sobre préctica profesional eficaz (e
ineficaz) bien procediendo a llevar a cabo investigaciones propias para clarificar esos
comportamientos. A partir de esa base se elabora la propuesta de competencias para
la formacién.

5- Partir de la conversién de los cursos tradicionales en competencias.

Partiendo de los contenidos de las disciplinas de los actuales programas y de las
précticas existentes se analizan las competencias que podrian vincularse a ellas (;qué
se supone que son capaces de hacer satisfactoriamente nuestros estudiantes al final de
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la carrera tal como estd montada?). La identificacién de las competencias implicitas
de las carreras es un importante mecanismo de innovacién que, normalmente, suele
llevar a introducir reajustes en la organizacién de las mismas.

6- Partir de las necesidades de los estudiantes.

La identificacion de las competencias se contextualiza en el grupo de estudiantes
con el que vamos a trabajar. Se identifican sus necesidades y se establecen las compe-
tencias mds apropiadas para ese grupo y circunstancia en concreto. De todas formas,
al estar refiriéndonos a la ensefianza universitaria (en la que se mezclan los aspectos
de la formacién general con los de la acreditacién profesional) esta adaptacién a las
circunstancias del grupo de alumnos es siempre relativa. Sea cual sea su situacion,
los alumnos han de ser capaces de demostrar pericia en las competencias bésicas que
definen a su profesién. La Universidad se hace garante de ello.

7- Partir de las necesidades de la sociedad.

En este caso, son las necesidades de la sociedad (normalmente la préxima, aquella
a la que pertenece la propia institucién formadora) las que se toman como punto de
partida de las competencias. Los modelos de formacién tratan asi de ajustar mds su
orientacidn a las necesidades (sociales, culturales, tecnoldgicas, cientificas, etc.) de la
sociedad a la que pertenecen.

Como se puede constatar no es un proceso sencillo pero acaba suponiendo un
gran nivel de ajuste y compromiso, cuando es llevado a cabo con garantias, en rela-
cién a la formacién. No se trata, en todo caso, de planteamientos excluyentes entre si.
Casi todos ellos pueden complementarse y, en muchas ocasiones, hasta serd necesario
hacerlo para obtener una imagen mds clara del tipo de competencias que definen una
determinada profesion.

3. La materia de “escuela inclusiva y atencién a la diversidad” en el Grado de Edu-
cacion Infantil

La materia “Escuela Inclusiva y Atencién a la Diversidad” viene a constituir
una asignatura de Formacién Bésica enmarcada en el 2° curso del Plan de Estudios de
Formacién del Grado de Educacién Infantil. Esta asignatura resulta relevante para la
formacion del futuro docente dado que en ella se analizan y se desarrollan tendencias
y aportaciones actuales que permiten un acercamiento a los conocimientos basicos
sobre la Educacién en situaciones de diversidad. Asi, el principal aprendizaje que se
pretende suscitar a través de esta materia es la relativa a la naturaleza y sus mds y sus
menos que afectan a la educacién cuando se enfrenta la situaciones educativas hete-
rogéneas en Educacion Infantil.
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De acuerdo con la actual situacion del sistema educativo que necesitard de unos
profesionales que, ademais de disponer de un conocimiento general acerca del disefio y
planificacién de la ensenanza, las caracteristicas del proceso de ensenanza-aprendizaje,
etc., es necesario que sepan realizar esos disefios adaptados a la diversidad del alumnado
que tienen los centros educativos y las correspondientes aulas. También es preciso que
conozcan las diferentes situaciones educativas de nifios/as que presentan dificultades
de aprendizaje y atencion con el fin de descubrir y disponer medios y metodologias
adecuadas, capaces de ofrecer las mejores posibilidades de educacion e inclusion escolar.

Por consiguiente, esta materia, desde la perspectiva pedagdgica, constituye
uno de los ejes centrales de la formacién del Grado en Educacién Infantil ya que las
competencias a desarrollar capacitardn al futuro docente para, ademds de conocer la
normativa legal y comprender que los Proyectos de Centro han de asumir la diversidad,
poder identificar diversas necesidades educativas y saber desarrollar las oportunas
intervenciones en el aula con el objeto de realizar una idénea atencién educativa. Es
por ello, que se plantean las siguientes competencias, relacionadas con los diferentes
saberes o conocimientos, a desarrollar en el alumnado de esta materia:

COMPETENCIA CONOCIMIENTO

1. Identificar dificultades de aprendizaje relacionadas con la atencién a la Saber
diversidad en contextos inclusivos.

2. Estructurar y promover el aprendizaje auténomo de los alumnos Saber

a la luz de los objetivos y contenidos propios del correspondiente Saber hacer
nivel educativo, desarrollando estrategias que eviten la exclusién y la

discriminacion.

3. Respetar las diferencias culturales y personales de los alumnos y demds Saber estar y ser

miembros de la comunidad educativa.

4. Adquirir recursos para favorecer la integracién educativa de Saber
estudiantes con dificultades y realizar actividades educativas de apoyo en Saber hacer
el marco de una educacién inclusiva.

5. Experimentar un clima de relacién positivo y de respeto que evite
la exclusion o discriminacion mediante la construcciéon de normas de

convivencia democritica, afrontando y resolviendo de forma colaborativa Saber hacer

situaciones problematicas y conflictos interpersonales de naturaleza Saber estar y ser
diversa, como modelo de relacién que luego puedan aplicar su préctica

profesional

6. Dinamizar que el alumnado a construccién participada de reglas de Saber
convivencia democritica, y afrontar y resolver de forma colaborativa Saber hacer
situaciones problemdticas y conflictos interpersonales de naturaleza Saber estar y ser

diversa.
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COMPETENCIA CONOCIMIENTO

7. Adquirir habilidades bésicas de disefio y aplicacién didactica adaptada
que faciliten la inclusién de estudiantes con necesidades especificas de Saber hacer

apoyo educativo y desarrollar propuestas de accién dentro de un enfoque Saber estar y ser
comprensivo de la educacién diversificada.

8. Diseniar y desarrollar proyectos educativos y unidades de Saber
programacién que permitan adaptar el curriculo al contexto Saber hacer
sociocultural y las diferentes caracteristicas del alumnado.

9. Saber promover la adquisicién de hébitos en torno a la autonomia, la

libertad, la experimentacidn, la imitacidn, la aceptacién de normas y de Saber estar y ser
limites.

10. Conocer la dimensién pedagdgica de la interaccion entre iguales y Saber

los adultos y saber promover la participacion en actividades colectivas, a Saber estar y ser

trabajo cooperativo y el esfuerzo individual.

11. Saber informar a los otros profesionales especialistas para abordar Saber
la colaboracion del centro y del maestro en la atencién a las necesidades Saber hacer
educativas especiales. Saber estar y ser

Figura 1. Tabla de competencias que se trabajan en la materia de “Escuela Inclusiva y Atencién a la
Diversidad” en el Grado de Educacién Infantil (Campus de Ourense).

Para poder desarrollar estas competencias, la relaciéon de contenidos de trabajo
que se proponen al alumnado en la materia se subdivide en tres bloques esenciales,
los cuales se enfocan desde un punto de vista practico y real, con significado para el
estudiante. La relacién de estos con las diferentes competencias la representamos en
la siguiente tabla:

BLOQUE 1. Bases conceptuales del dmbito disciplinar:
1. Elsistema educativo desde una 6ptica inclusiva. Cl1, C3,
2. Principios y caracteristicas de la escuela integradora y de la C6, C10
escuela inclusiva.
3. Inclusién y exclusion escolar. Barreras al aprendizaje.

BLOQUE 2. Marcos de actuacién en el campo educativo:
4. Estrategias educativas de atencion a la diversidad en los centros

educativos. C1,C2,
5. Organizacién de los servicios profesionales (Orientadores, G5, Ce,
C8, Cl11.

Profesores de Apoyo,...)
6. Diagndstico y evaluacion para la atencién a la diversidad.
7. Medidas de atencién a la diversidad. Adaptaciones curriculares
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BLOQUE 3. Procesos de prevencién e intervencién educativa:

8. Prevencion e intervencion educativa ante las dificultades del
lenguaje oral.

9. Prevencidn e intervencién educativa en las dificultades de
aprendizaje de la lectura.

10. Prevencién e intervenciéon educativa en las dificultades de C4,C5,
aprendizaje de la escritura. C7,Cs,

11. Prevencion e intervencion educativa en dificultades de Co.
aprendizaje en habilidades matematicas.

12. Prevencién e intervencién educativa en las dificultades especificas de
aprendizaje simultdneas (dificultades emocionales, socioculturales,
sensoriales, motoras,...)

Figura 2. Relacién de contenidos y competencias de la materia de “Escuela Inclusiva y Atencién a la

Diversidad”. Elaboracién propia.

Como se puede observar en la tabla que se muestra mds arriba, para poder

llevar a

cabo el desarrollo de la guia docente de esta materia, se ha recurrido a em-

plear una metodologia diversa y mayoritariamente practica, para que el alumnado se

familiarice con la labor docente propia del maestro de Educacién Infantil en relacién

con la educacion inclusiva y atencién a la diversidad. Ente ellas podemos mencionar

los siguientes métodos docentes:

Actividades introductorias: Actividades encaminadas a tomar contacto y
reunir informacién sobre el alumnado, asi como a presentar la materia.
Sesion magistral: Exposicion por parte del profesor de los contenidos sobre
la materia objeto de estudio, bases tedricas y/o directrices de un trabajo,
ejercicio o proyecto a desarrollar por el estudiante.

Resolucién de problemas y/o ejercicios: Actividad en la que se formulan sus
mds y sus menos y/o ejercicios relacionados con la materia. El alumno debe
desarrollar las soluciones adecuadas o correctas mediante la ejercitaciéon de
rutinas, la aplicacién de férmulas o algoritmos, la aplicacién de procedimien-
tos de transformacién de la informacién disponible y la interpretacién de
los resultados. Se suele emplear como complemento de la leccién magistral.
Trabajos de aula: El estudiante desarrolla ejercicios o proyectos en el aula
bajo las directrices y supervisiéon del profesor. Puede estar vinculado su
desarrollo con actividades auténomas del estudiante.

Tutoria en grupo: Entrevistas que el alumno mantiene con el profesorado
de la materia para asesoramiento/desarrollo de actividades de la materia y
del proceso de aprendizaje.
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+ Trabajos tutelados: El estudiante, de manera individual o en grupo, ela-
bora un documento sobre la temdtica de la materia o prepara seminarios,
investigaciones, memorias, ensayos, resimenes de lecturas, conferencias,
etc. Generalmente se trata de una actividad auténoma del\/s estudiante/s
que incluye la bisqueda y recogida de informacién, lectura y manejo de
bibliografia, redaccion...

+ Dossier: Documento elaborado por el estudiante que recopila informaciéon
sobre las experiencias, proyectos, tareas y trabajos realizados durante lo
proceso de formacion.

+ Pruebas de respuesta corta: Pruebas para evaluacién de las competencias
adquiridas que incluyen preguntas directas sobre un aspecto concreto. Los
alumnos deben responder de manera directa y breve en base a los conoci-
mientos que tienen sobre la materia.

Alguna de las tareas que se proponen para alcanzar las competencias y contenidos

de esta materia, a modo de ejemplo, son las que se describen a continuacion:

TRABAJO 1. Anélisis y comentario critico de los siguientes textos (2 SESIONES):

— Cabero Almenara, J. y Cérdoba Pérez, M. (2009). Inclusién Educativa: in-
clusion digital. Revista Educacion Inclusiva, 2 (1), 61-77.

— Stainback, S., Stainback, W. y James Jackson, H. (2007). Hacia las Aulas in-
clusivas (pp.21-35). En, S. Stainback y W. Stainback (Eds.), Aulas Inclusivas.
Un nuevo modo de enfocar y vivir el curriculum. Madrid: Narcea.

Descripcién: Con la lectura de ambos textos, se hard un anélisis y comentario
critico comparando las opiniones de ambos autores, asi como las ideas principales
que se suscitan de ellos a partir de los puntos clave que se les plantea a los estudiantes,
dando respuesta a las cuestiones que en el mismo se plantean.

TRABAJO 2. Visionado de video (2 SESIONES).

— Larevolucién educativa (2010).

Descripcion: Tras el visionado de un documental referente a la atencién a la
diversidad, el alumnado deberd responder de forma argumentada y critica a una serie
de cuestiones sobre el mismo recogidas en el documento que se les da al alumnado.

TRABAJO 3. Experiencia inclusiva a través del Role-Playing (1 SESION):

Descripcién: Se pondrén a los alumnos y alumnas en una situacién hipotética a
través de una interpretacion dramadtica de la misma, con el fin de vivenciar situaciones
de tipo inclusivo/exclusivo y a partir de la cuales razonardn y expondran sus propias
impresiones a partir de las mismas. Asimismo, se les planteara una serie de cuestiones
a responder sobre la prictica llevada a cabo.

TRABAJO 4. Creacion de juegos cooperativos para la inclusiéon educativa en el
aula. Caso préctico (2 SESIONES).

Descripcién: A partir de un caso hipotético y con los textos de apoyo, el alum-
nado deberd describir y elaborar un juego de tipo cooperativo para dar respuesta al
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caso expuesto. En una segunda sesion se expondra y pondrédn en practica los juegos
ideados por los diferentes grupos de practicas, para las cuales se podrd elaborar material
y organizar el aula.

TRABAJO 5. Elaboracién y/o estudio de recursos TIC para la Inclusién Edu-
cativa (2 SESION).

Descripcion: A partir de la tabla de andlisis de recursos TIC que se adjunta en
el documento que se les ofrece al alumnado, deberdn buscar, analizar y seleccionar 5
recursos para la atencion educativa de necesidades especificas de apoyo educativo en
Educacién Infantil.

TRABAJO 6. Elaboracién de materiales didacticos interactivos en PowerPoint
(5 SESIONES)

Descripcion: Con el programa de presentaciones PowerPoint se elaborard un
recurso interactivo y diddctico para trabajar en el aula algiin contenido de trabajo del
aula infantil teniendo en cuenta la participacién de todo el alumnado. Para ello se ofrece
una guia bésica de uso del programa informatico explicando el proceso de elaboracién.

TRABAJO 7. Caso préctico: Elaboracién de una Unidad Didéctica para fomentar
la inclusién educativa en el aula (5 SESIONES).

Descripcion: A partir de la exposicién de un supuesto practico el alumnado,
tomando como referencia el guién y el ejemplo de la Unidad Didéctica, deberdn elaborar
una Unidad Didactica similar al ejemplo con actividades de tipo inclusivo para el caso
expuesto, empleando para ello estrategias metodologicas adecuadas que fomenten la
educacién inclusiva en el aula (cooperacion, trabajo por equipos, rincones, nuevas tec-
nologfas, proyectos...), asi como diferentes recursos y materiales educativos y didacticos.

Al final del curso, el alumando debia entregar en un dossier final, la elabora-
cién de las mismas para su valoracién. Nuestro interés con estas propuestas es que el
alumnado se acerque a la realidad de los centros escolares en relacién atencién a la
diversidad y, mas profundamente, en la filosofia de una escuela inclusiva.

4. Referencias bibliograficas

Ainscow, M. (2001). Desarrollo de las escuelas inclusivas: Ideas, Propuestas y Experiencias
para mejorar las instituciones escolares. Madrid: Narcea.

Araque Hontangas, N. y Barrio de la Puente, J. L. (2010). Atencién a la diversidad y
desarrollo de los procesos educativos inclusivos. Prisma Social, 4, 1-37.

Booth, T. y Ainscow, M. (2000). Index for Inclusion. CSIE: Bristol

Gonzélez Fontao, M= P. (2009). El practicum siguiendo las coordenadas de la conver-
gencia, en C. R. Vieira de Souza y M. E Costa (coords.). Constituicao do sujeito.
Histéria, educagao e género. Sao Paulo (Brasil): IGLU editora, 225-244.



174

Gonzélez Fontao, M# P y Martinez Sudrez, E. M. (2009). La adaptacién curricular por
competencias. Comunicacién publicada en el Libro de Actas del IX Congreso
Internacional Gallego-Portugués de Psicopedagogia, 9-11 de septiembre, Braga
(Portugal), 2009.

Gonzélez Fontao, M. P.y Martinez Sudrez, E. M. (2010). Una medida innovadora parala
atencidn a la diversidad: la adaptacién curricular por competencias. Innovacion
Educativa, 20, 105-116.

Houston, W.R. (1990). Formacién del profesorado basada en competencias, en T.
Husen y T. N. Postlethwaite. Enciclopedia Internacional de Educacién. Barcelona:
Vicens Vives, 2717-2727.

Martinez Sudarez, E. M. (2010). La creatividad en los estudiantes universitarios. Tesis
Doctoral, Departamento de Diddctica, Organizacién Escolar y Métodos de
Investigacién, Universidad de Vigo.

Zabalza, M.A. (2003). Competencias docentes del profesorado universitario. Calidad y
desarrollo profesional. Madrid: Ediciones Narcea.



La formacion por competencias profesionales. La materia
“Orientacién y Tutoria con la Familia” en el Grado de Educacién
Infantil de la Facultad de Ciencias de la Educacion del campus
de Ourense

MARiA DEL PiLAR GONZALEZ FONTAO
Eva MONICA MARTINEZ SUAREZ

Facultad de Ciencias de la Educacién-Grupo E.I.D.E.
Universidad de Vigo

1. Introduccion

La formacién hoy en dia de los futuros maestros y maestras se basa en poder
capacitar a profesionales de la ensefianza en aspectos como modelaje de la ensefianza,
cémo disenar y elaborar recursos, como saber detectar las necesidades en el alumnado,
en las familias y en los compafieros y compaiieras de trabajo. Estos son algunos de los
ejes fundamentales que se intentan transmitir desde la Titulacién de Grado de Edu-
cacién Infantil. Queremos empezar trasmitiendo la idea que la ejemplificacion de la
ensefianza que se observa en las aulas universitarias es, en parte, conjunto del proceso
con el que el alumnado alcanza las competencias profesionales. Las exposiciones ante
los compaiieros y companeras, las clases magistrales, la preparacién de seminarios, la
tutorizacién del alumnado en dudas y cuestiones diversas, son tareas que el docente
universitario debe poseer y, el modo de realizarlo o transmitirlo a su alumnado sera
en parte también un proceso de enseflanza.
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Todos podemos citar a profesores que en algin momento de nuestra vida acadé-
mica nos han marcado por su carisma, su forma de explicar, la manera de motivarnos,
la forma de plantearnos retos, y que por todas esas cualidades hace que nos acordemos
de ellos y digamos que son “buenos docentes” (Bain, 2008).

Algunas investigaciones se han encargado de averiguar los estilos de ensefianza
de los docentes en funcién del aprendizaje de los alumnos (Gargallo, Sdnchez, Ros y
Ferreras, 2010), con el fin de conocer si el perfil docente del “buen profesor” coincide
con el modelo centrado en el aprendizaje y las habilidades docentes, caracterizando a
este modelo por ser defensor del constructivismo, centrado en el alumno y de facilita-
cién del aprendizaje (Monereo y Pozo, 2003).

Las buenas précticas docentes en la Ensefianza Superior es un tema de actualidad
debido a los cambios producidos por el proceso de Bolonia. Las caracteristicas que
debe poseer un buen docente son:

CUALIDADES Y CARACTERISTICAS DEL BUEN DOCENTE

- Que respete al alumnado
Personales — Que sea abierto/a

Cualidades — Que tenga capacidad de escucha

—La competencia docente
Profesionales | — Buen comunicador/a
— Que prepare las clases

— Establecer relaciones entre los conceptos y temas de la asignatura
Metodologia | — Ensenar estrategias para trabajar la asignatura y aprender
— Emplear una metodologia diversa y adaptada al alumnado

—Motivadoras
Explicaciones | — Haciendo uso de ejemplos précticos y reales
— Relaciona teoria con la practica

— Aprendizaje significativo
Método — Método socratico-mayéutico
Caracteristicas — Explicacién de un contenido de diversas maneras (varias metodologias)

— Material de estudio claro y sencillo

Materialesy | _ Apuntes de calidad ajustados a lo que hay que aprender
Tecursos | _ Modelos de examen
— Valoracién de los trabajos
Métodos - Valorac%én del esfuerzo del a!umnado o
— Valoracién de exdmenes parciales y realizacién
. de précticas
Evaluacion

— Formativa

— Valorando no s6lo la memorizacion sino el
razonamiento y aprendizaje significativo

— Continua

Caracteristicas

Figura 1. Tomado de Gargallo, Sdnchez, Ros y Ferreras (2010:7-10).
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Partiendo de esta premisa, lo que nos planteamos en este trabajo es plasmar la
practica docente que se ha llevado a cabo a través de la materia de “Orientacién y Tutoria
con la Familia” del Grado de Educacién Infantil, en la cual se plantean la consecucién
de ciertas competencias profesionales y académicas que deben alcanzar en la misma
a través de la realizacion de tareas y resolucion de problemas, que describiremos en
funcién de las competencias recogidas en la materia.

2. Las competencias profesionales como referente de la formaciéon

En los ultimos afios el término competencia ha vuelto a resurgir. En los afios 50
del siglo pasado tom6 gran fuerza en el mundo empresarial y profesional, entendiendo
ésta como la capacidad, habilidad o destreza de una persona para ejercer de forma
efectiva un perfil profesional. Actualmente se ha adoptado esta idea en los diferentes
niveles educativos, con el fin de conseguir formar buenos profesionales.

En trabajos anteriores ya hemos hecho mencién en la importancia de las com-
petencias en el 4mbito educativo (Gonzélez y Martinez, 2009; Gonzalez y Martinez,
2010) y como éstas son un eje programadtico de la ensenianza y de la labor docente.

El término “key skill” se utiliza para describir las competencias genéricas que
las personas necesitan para convertirse en miembros activos de un mundo profesio-
nal flexible, con capacidad de adaptacién al cambio y para el aprendizaje de la vida
(Gonzélez Fontao, 2009)

Una primera nota caracteristica de este concepto de competencia es que com-
porta todo un conjunto de conocimientos, procedimientos y actitudes combinados
en el sentido de que el estudiante ha de “saber ser”, “saber hacer” y “saber estar” para
el ejercicio profesional. El dominio de estos saberes le presupone capaz de actuar con
eficacia en situaciones profesionales.

En dmbito educativo ordinario, el término competencia se define como “la ca-
pacidad de poner en prictica de forma integrada, en contextos y situaciones diversas,
los conocimientos, las habilidades y las actitudes personales adquiridas. El concepto
de competencia incluye tanto los saberes como las habilidades y las actitudes y va mas
alla del saber y del saber hacer, incluyendo el saber ser o estar” (Decreto 130/2007, del
28 de julio).

Desde este punto de vista, no serfa diferenciable del concepto de capacidad,
erigiéndose en proceso de “capacitacion” clave para el logro de las competencias. Para
Casares y Vila (2009) aquello que resulta relevante es que tanto las capacidades como
las competencias son consecuencia de aprendizajes especificos. Pero una cosa es “ser
capaz”y otra bien distinta es “ser competente”. La competencia no reside en los recursos
(capacidades), sino en la movilizacién misma de los recursos. Para ser competente es
necesario poner en juego el repertorio de recursos. Saber no es poseer, es utilizar. De
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acuerdo con Coll (2006), las competencias hacen referencia a la movilizacién y también
a la aplicacién (funcionalidad) de saberes que pueden resultar de diferente forma.

Como acabamos de sefialar, el término competencia hace referencia a capacidad
interna, destreza, habilidad, dominio y préctica alcanzada por lo que precisa de una
ensefianza centrada en el estudiante, unas tareas que permitan su desarrollo y de una
evaluacién que no tenga en cuenta tnicamente los conocimientos de los contenidos
curriculares sino del saber hacer procedimental. Por tanto, supone una combinacién de
habilidades practicas, conocimientos, motivacidn, valores éticos, actitudes, emociones
y otros componentes sociales y de comportamiento que se movilizan conjuntamente
para lograr una accion eficaz.

Estamos, pues, ante un equipamiento profesional o recursos necesarios para tal
actividad. Con ello llegamos a que las competencias implican a las capacidades sin las
cuales es imposible llegar a ser competente. Como dice De Miguel, M. et. al. (2006), la
competencia viene a constituir la capacidad que tienen los estudiantes para afrontar
con garantias situaciones problemadticas en un determinado contexto académico o
profesional.

De esta forma, en el disefio de competencias se toma como referencia el mundo
profesional para luego establecer un proceso formativo que capacite para ejercitarse en
la formacién permanente. Ahora bien, las competencias estdn asociadas a determina-
dos saberes. Como senala Coll (2006:12) “el énfasis en la movilizacién o aplicacién de
unos saberes puede llevarnos a hacer olvidar la necesidad de éstos [...]. Para adquirir
o desarrollar una capacidad o una competencia, hay que asimilar y apropiarse de una
serie de saberes, ademds de aprender a movilizarlos y aplicarlos”. De entre estos saberes,
Tardif (2004) sefiala cuatro grandes bloques: saberes de la formacién profesional, saberes
disciplinarios, curriculares y experienciales, poniendo énfasis en la importancia que
tienen estos ultimos para los propios docentes en el desarrollo de su labor profesional.
Teniendo en cuenta las diferentes aportaciones sobre el concepto de competencia que
hemos relacionado, nos centraremos en el siguiente epigrafe para el desarrollo de las
mismas en la materia de “Orientacién y tutoria con la familia”.

3. La materia de “Orientaciéon y Tutoria con la Familia” en el Grado de Educacién
Infantil

La materia de “Orientacién y Tutoria con la Familia” pretende ser una herra-
mienta eficaz, practica y operativa para el estudiante —futuro docente- al tratar de situar
los procesos de orientacion y la tutoria en el quehacer educativo continuo, asi como
establecer planes de accién tutorial partiendo de un planteamiento educativo inclusivo
y altamente personalizado en colaboracién con la familia.

La Orientacion y la Tutoria son aspectos fundamentales e inherentes a la propia
labor educativa, por lo cual, la cualificacién de los futuros maestros en este aspecto
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es esencial para la profesionalidad del ejercicio docente. Siguiendo a Lazaro Martinez
(2008:116-117), “en toda definicion de tutoria existen referencias a la competencia de
un experto o responsable que adopta decisiones a favor de otro. Cabe apreciar, como
elementos comunes, que en toda definicién de tutoria educativa escolar aparecen
los conceptos de “tutela, guia, asesoramiento, orientacién’, “ayuda, asistencia”, “tutor
como docente, en tanto en cuanto se manifiesta como modelo ejemplar” y “atencién
a la personalidad total, a la integracion de la persona”. Lo que tratamos de transmitir,
desde este enfoque, es que el alumno/a sea capaza de ser guia de su propio aprendizaje,
que sepa buscar respuesta a problemas y retos que se le plantean y sea capaz de disefar
actividades de orientacion y asesoramiento familiar.

La tutoria es un proceso bdsico educativo, actuando en paralelo al propio desa-
rrollo personal de los alumnos y a sus progresos en el avance formativo. El tutor ejerce
como vigilante constante, asesorando y orientando las decisiones del sujeto. Es una
actividad inherente a la funcién del profesor, que se realiza individual y colectivamente
con los alumnos de un grupo de clase, con el fin de facilitar la integracion personal de
los procesos de aprendizaje.

Es a partir de estos conceptos basicos por los que nos iniciamos hacia una
metodologia variada con la que se intenta transmitir y desarrollar das diferentes com-
petencias universitarias a través de diferentes estrategias, tal y como se muestra en la
siguiente figura.

Metodoloxia docente

Descriciéon
Actividades Actividades encamifiadas a tomar contacto e reunir informacién sobre o alumnado, asi
introdutorias como a presentar a materia

Sesién maxistral ~ Exposicién por parte do profesor dos contidos sobre a materia obxecto de estudo, bases
tedricas e/ou directrices dun traballo, exercicio ou proxecto a desenvolver polo estudante.

Titoria en grupo Entrevistas que o alumno mantén co profesorado da materia para asesoramento/desen-
volvemento de actividades da materia e do proceso de aprendizaxe.

Traballos de aula O estudante desenvolve exercicios ou proxectos na aula baixo as directrices e supervision
do profesor. Pode estar cinvulado o seu desenvolvemento con actividades auténomas do

estudante.
Resolucion de Actividade na que se formulan problemas e/ou exercicios relacionados coa materia. O
problemas e/ou alumno debe desenvolver as soluciéns adecuadas ou correctas mediante a exercitacion de
exercicios rutinas, aplicacion de férmulas ou algoritmos, a aplicacién de procedementos de transfor-

macién da informacién dispoiiible e a interpretacion dos resultados. Additase empregar
como complemento da leccién maxistral.

Traballos tutelados O estudante, de maneira individual ou en grupo, elabora un documento sobre a temdtica
da materia ou prepara seminarios, investigacions, memorias, ensaios, resumos de lecturas,
conferencias, etc. Xeralmente tratase dunha actividade auténoma do/s estudante/s que
inclte a procura e recollida de informacion, lectura e manexo de bibliografia, redaccion...

Figura 2. Metodologia llevada a cabo en la materia de “Orientacién y Tutoria con la Familia”.
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El estudiante que realiza el segundo curso del Grado de Educacién Infantil de la
Facultad de Ciencias de la Educacién del Campus de Ourense debe poseer, al terminar
la materia, las competencias que a continuacion se detallan por saberes:

COMPETENCIA CONOCIMIENTO

1. Conocer la evolucién histdrica de la familia, los diferentes tipos de Saber
familias, de estilos de vida y educacién en el contexto familiar

2. Conocer y desempefiar la funcién tutorial y orientadora en relacién
con la educacion familiar en el periodo de 0-6 afios y coordinando la Saber hacer
accion educativa referida a su grupo de alumnos.

3. Crear y mantener lazos de comunicacién con las familias para incidir Saber estar y ser
eficazmente en el proceso educativo

4. Relacionar la educacién con el medio y cooperar con las familias y la Saber hacer
comunidad

5. Disenar estrategias de apoyo a las familias para evitar problemdticas de Saber hacer

desarraigo y abandono escolar

6. Mostrar habilidades sociales para entender a las familias y hacerse Saber estar y ser
entender por ellas.

7. Promover y colaborar en acciones en acciones dentro y fuera de la
escuela, organizadas por familias, ayuntamientos y otras instituciones Saber hacer
con incidencia en la formacién ciudadana.

8. Analizar e incorporar de forma critica las cuestiones mds relevantes
de la sociedad actual que afectan a la educacién familiar y escolar con Saber
respecto a los cambios en las relaciones de género e intergeneracionales, Saber hacer
la multiculturalidad e interculturalidad, la discriminacién e inclusién
social y desarrollo sostenible.

9. Promover la integracion de la familia y la comunidad a los programas Saber

de educacién especial. Saber hacer
Saber estar y ser

10. Abordar y resolver problemas de disciplina en el aula y conflictos en Saber

la familia promoviendo el trabajo cooperativo y el trabajo y el esfuerzo Saber hacer

individuales. Saber estar y ser

»

Figura 3. Tabla de competencias que se trabajan en la materia de “Orientacion y Tutorial con la familia
en el Grado de Educacién Infantil (Campus de Ourense).

Es por tanto que esta materia cumple un papel importante en el plan de estu-
dios derivado de su cardcter formativo al ser considerada esta materia como una pieza
bésica que aglutina los diferentes actos docentes y trata de contribuir a la mejora de
la calidad de la ensefianza.

Para poder desarrollar estas competencias, la relacién de contenidos de trabajo
que se proponen al alumnado en la materia, se enfocan desde un punto de vista préc-
tico y real, con significado para el estudiante. De este modo, subdividimos la materia
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en cuatro bloques bésicos, relacionados con las diferentes competencias, tal y como se

relaciona a continuacién:

BLOQUE 1. Orientacién y tutoria en el marco normativo actual:
1.1. Marco conceptual y relacién entre tutoria y orientacién
1.2. El tutor, tutoria y orientacién en la legislacién
1.3. La orientacién en la Educacién Infantil
1.3.1. Funciones del departamento en Educacién Infantil
1.3.2. Organizacién del departamento de orientacién
1.3.3. Plan de Orientacién Escolar
1.3.4. Programas del plan de actuacién
1.3.5. Seguimiento y evaluacion del plan de actuacién

C2,C7,
C8.

BLOQUE 2. La Accién Tutorial: organizacién y planificacién
2.1. La Accién Tutorial en el marco de las competencias
2.2. Sentido y alcance de la Accién Tutorial
2.2.1. Perfil y funciones del profesor tutor
2.2.2. Caracteristicas de la Accién Tutorial
2.2.3. Areas de la tutoria
2.3. Organizacién, planificacion y programacion de la Accién Tutorial
2.3.1. Objetivos de la Accién Tutorial
2.3.2. Agentes y sujetos de la Accién Tutorial
2.3.3. La Accién Tutorial en Educacién Infantil
2.4. La orientacién y tutoria enfocada hacia: el desarrollo personal, la accién
grupal y la mejora del proceso de aprendizaje.
2.5. La evaluacién en Accién Tutorial
2.6. El Plan de Accién Tutorial

C2,C4,

C5, Co,

C7, C9,
C10.

BLOQUE 3. Técnicas e instrumentos para la Accion Tutorial y la Orientacién
Educativa
3.1. La importancia de las técnicas e instrumentos de intervencién
3.2. Principales técnicas e instrumentos utilizados para la tutoria y la
orientacion educativa:
3.2.1. La observacién
3.2.2. La entrevista
3.2.3. El cuestionario
3.2.4. Técnicas de dindmica de grupos
3.2.5. Andlisis de documentos y materiales

C3, Cs,
Ce, C10.

BLOQUE 4. Tutoria y orientacién familiar
4.1. El periodo de adaptacién
4.1.1. La acogida de los nifios
4.1.2. La acogida de las familias
4.2. Fl tutor ante las necesidades especiales
4.3. La participacién de la familia en Educacién Infantil. Intercambio de
informacién.

C1,C3,
C4, Co,
C8, Co.

Figura 4. Relacion de contenidos y competencias de la materia de “Orientacién y Tutoria con la

Familia”. Elaboracién propia.
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Las tareas que se proponen para alcanzar las competencias y contenidos desde
esta materia suelen ser variadas y adaptadas a los contenidos tedricos que los diferentes
bloques temdticos se van impartiendo. Nuestro interés es que el alumnado se acerque
a la realidad de los centros escolares en relacién a las tareas de orientacién y funcién
tutorial propias de los maestros en la etapa de Educacion Infantil. Para ello podemos
sintetizar a modo de ejemplo algunas de ellas, asi como la relacién de competencias
que se desarrollan con las mismas:

BLOQUES TAREAS COMPETENCIAS

— Elaboracién de tabla de anélisis de definiciones de diferentes autores
sobre orientacién y tutorfa.

— Analisis de las bases legislativas sobre orientacion, tutoria y
educacién infantil.

BLOQUE 1. | — Andlisis de la estructura del Plan de Orientacién Escolar C2, C8.
(responsables del disefio e implementacion). Proceso de elaboracién
(elaboracién de mapa conceptual).

— Diseno del un “decdlogo” del buen tutor/a, del buen hijo/a, del buen
padre/madre y “normas del aula”.

— Etc.

— Elaboracién de triptico de las funciones del tutor/a.
— Estructuracién del Plan de Accién Tutorial. Proceso de elaboracion
(elaboracién de mapa conceptual).

— Temporalizacion de actividades genéricas del PAT por trimestres. C2,C4,Cs5,
BLOQUE 2. | — Disefio de actividades para la mejora de la autoestima, el respeto Ce, C7, C9,
mutuo, el aprendizaje de normas y valores, la colaboracién familiar C10.

en el aula de Educacion Infantil...
— Resolucién de casos practicos
— Etc.

— Tabla de recursos, técnicas e instrumentos de valoracion diagnéstica
y evaluacion psicopedagdgica. Andlisis y utilidad de losmismos.

— Los registros y diarios de aula. Proceso de elaboracién

— Puesta en prictica de un acto de “observacién”. Visionado de
“Supernanny”.

— Documentacién bdsica en la tutorfa (diarios, expedientes, historiales
académicos, informes escolares, informes de derivacion al
Departamento de Orientacién....).

— Etc.

BLOQUE 3. C3, G5,

Ceo, C10.

— Video-forum: “El periodo de adaptacién en la escuela”. Andlisis del
documental.

— Video-forum: “La comunicacién familia escuela”. Analisis de
documental.

BLOQUE 4. . - T . C1,C3,C4,

Q — Elaboracién de actividades para la participacion de la familia en la

Ce, C8, C9.

escuela.

— Disefio de estrategias para la atencién del alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo en el aula y en el centro

— Etc.
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Finalmente, la evaluacién que se propone de estos contenidos es una evalua-
cién con varios criterios, es decir, que admite propuestas de valoracién del alumnado
en todas las actividades que lleve a cabo (conocimientos tedricos, practicas, trabajos,
examen,...) permitiendo una evaluacién conjunta que tienda a una valoracién integral
y haciendo eco de la propia filosofia que desde la materia se transmite.
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1. Introduccion

En un momento convulso en el que la reformulacién de los planes de formacién
en el contexto de la Ensenanza Superior estd obligando a los profesionales a replantear-
se su quehacer diario, la formacién en competencias emerge con fuerza. AsI mismo,
se estan elaborando planes formativos para los practicum de los nuevos grados que
estdn dando la oportunidad de superar viejos handicaps asi como aprovechar aquellos
aspectos que funcionaron a lo largo de los afios.

Lanovedad en estos momentos es que los estudiantes tendrdn que salir formados
en unas competencias que, hasta el momento estaban mds bien difusas; pero que en
la actualidad cobran protagonismo y nos permiten evaluar tanto su desarrollo como
su consecucion real.

La distancia entre la formacién que nuestros estudiantes adquieren en el contexto
de las aulas y la formacién que adquieren en los centros de practicas parece acortarse
desde el mismo momento en que adoptamos un enfoque basado en competencias.
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2. La formaicén en competencias desde el practicum

Las précticas que nuestros estudiantes realizan como parte fundamental de su curri-
culum de formacién, denominadas también practicas externas, son algo mds que una
toma de contacto con la realidad. La presencia de los estudiantes en los centros de
précticas debe suponer una actualizacién de los contenidos adquiridos hasta la fecha
contrastandolos con la realidad, asi como un momento inexcusable de reflexién per-
sonal que le permita iniciarse como profesional en ese dmbito.

Si bien es verdad, tal y como sefala Jonassen (2003), el centro de précticas va a ser
un contexto de aprendizaje mads, en el que lo fundamental va a ser que implique a los
estudiantes en experiencias de aprendizaje verdaderamente significativas.

Entre las diferentes modalidades de practicum que nos podemos encontrar, conve-
nimos en que el de la titulacién de Psicopedagogia, que aqui nos ocupa, tal y como
seniala el profesor Zabalza, es un practicum curricular, es decir, destinado a enriquecer la
formacién bésica complementando los aprendizajes académicos (tedricos y practicos)
con la experiencia (también formativa, es decir vinculada a aprendizajes) en centros
de trabajo (Zabalza, 2011:102). Es asi que, en esta etapa formativa, el estudiante podrd
adquirir nuevos conocimientos, nuevas competencias y va a tener oportunidad de
contrastar las ya adquiridas en la préictica asi como de conocer perfectamente cudles
son sus puntos fuertes y sus puntos débiles.

Tal y como se sefiala en el Proyecto DeSeCo (Definition and selection of competencias),
a través del cual la Organizacion para la Cooperaciéon y el Desarrollo Econémicos
(OCDE), se encargé de definir y seleccionar las competencias consideradas esenciales
parala vida de las personas y el buen funcionamiento de la sociedad, las competencias se
ven como algo mds que conocimientos y destrezas. “Involucra la habilidad de enfrentar
demandas complejas, apoydndose en y movilizando recursos psicosociales (incluyendo
destrezas y actitudes) en un contexto en particular” (OCDE, 2003:3).

La construccién de perfiles de competencias va a ser fundamental en la formacién de
futuros profesionales para reflejar el hecho de que cada competencia no es utilizada
de forma aislada y que se requiere de una constelacién de competencias en cualquier
contexto. En el caso del orientador, al que nos referimos en este trabajo, es importante
saber qué perfil de competencias es el que debemos desarrollar, algo que preocupa
a nivel internacional, tal y como se desprende del trabajo realizado por diferentes
asociaciones internacionales que se han preocupado por definir las competencias que
necesitaban estos profesionales para proporcionar servicios de orientacién educativa
y profesional de calidad. Es el caso de la Asociacion Internacional de Orientacién Edu-
cativa y Profesional (AIOEP), que defini6 el perfil profesional del orientador que sirve
para identificar a aquellas personas con una educacion y experiencia documentada en
la orientacién educativa y profesional.
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En su propuesta se diferencian competencias generales y otras mds especificas.
Dentro de las competencias generales, denominadas centrales, estan:

— Demostrar profesionalidad y comportamiento ético en el desempenio de

sus tareas.

— Promover en los clientes el aprendizaje y el desarrollo personal y de la carrera.

— Apreciar y atender las diferencias culturales de los clientes, posibilitando la

interaccion efectiva con poblaciones diversas.

— Integrar la teoria y la investigacion en la préctica de la orientacién.

— Habilidad para disefiar, implementar y evaluar intervenciones y programas

de orientacidn.

— Ser consciente de las propias capacidades y limitaciones.

— Habilidad para usar el nivel apropiado de lenguaje para comunicarse con

colegas o clientes, logrando asi una comunicacién efectiva.

— Conocimiento de informacién actualizada sobre educacidn, formacién,

tendencias de empleo, mercado de trabajo y asuntos sociales.

— Sensibilidad social e intercultural.

— Habilidad para cooperar de manera eficaz con un grupo de profesionales

— Demostrar conocimiento sobre el desarrollo evolutivo de la personal.

Las competencias especificas o especializadas que se contemplan en la propuesta,
se presentan referidas a las funciones que el orientador tiene asignadas: diagndstico,
orientacioén educativa, desarrollo de la carrera, counseling, informacion, consulta,
investigacion, gestion de programas y servicios, desarrollo comunitario y empleo.

Todas y cada una de ellas adquirirdn matices diferentes en funcién del contexto
en el que el orientador ejerza, si bien, todas ellas son importantes de cara a una accién
orientadora de calidad y acorde con los nuevos tiempos.

3. Nuestra investigacion

Objetivos
En nuestra investigaciéon analizamos hasta qué punto los futuros orientadores,
adquieren las competencias necesarias para integrarse laboralmente dominando los
contenidos propios de su profesiéon (competencias especificas), asi como las habilida-
des y estrategias necesarias para el desempeiio de su trabajo (competencias genéricas).
Planteamos como objetivos especificos los siguientes:
1°) Caracterizar la muestra objeto de estudio.
2°) Determinar la fiabilidad y validez del instrumento utilizado para medir
de forma consistente y precisa.
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3°) Identificar los perfiles de competencias especificas adquiridas en el periodo
de practicas.

40) Identificar los perfiles de competencias genéricas adquiridas en el periodo
de practicas.

Poblacién y muestra

La poblacién objeto de estudio son todos los estudiantes de la titulacién de Psi-
copedagogia que estdn matriculados en la asignatura Practicum en los cursos 2008-09,
2009-10 y 2010-11. La muestra ha sido incidental, es decir, se han encuestado a todos
los sujetos que se encontraban en el aula en el momento de la aplicacién, una vez fina-
lizado el Practicum e incorporados de nuevo a las disciplinas teéricas en la Facultad.

La poblacién es de 89 alumnos, de los cuales han respondido al cuestionario
86 sujetos, que son los que componen la muestra objeto de estudio (el 96,63% de la
poblacién).

Se distribuyen por afio académico como figura en la siguiente tabla.

TABLA 1. Distribucién de la muestra

Afo académico Poblacién (N) Muestra (n)
2008-09 24 23 (95,83%)*
2009-10 29 29 (100%)
2010-11 37 34 (91,89%)
TOTAL 89 86 (96,63%)

* Porcentajes referidos a filas

Procedimiento e instrumento

Al objeto de esta investigacién, con una trayectoria ya en el tiempo (Rodicio
Garcia y Prieto Vigo, 2007; Rodicio-Garcia e Iglesias-Cortizas, 2010 y 2011 e Iglesias-
Cortizas y Rodicio-Garcia, 2011), hemos elaborado un instrumento de recogida de
datos basado en las competencias, tanto generales como especificas, de la titulacién
de Psicopedagogia (PECOM-PP, Percepcion de los estudiantes de las competencias en
el Practicum de Psicopedagogia).

El cuestionario se estructura en tres grandes apartados: el primero de ellos refe-
rido a los datos de identificacidn, tales como: edad, sexo, situacidn actual en cuanto a
si solo estudia o si ademds trabaja y el lugar en el que realizan sus précticas. El segundo
apartado lo conforman las competencias especificas de la titulacién y, el tercero, dedi-
cado a las competencias genéricas. Para su respuesta se utiliz6 una escala tipo Likert
con 5 categorias o alternativas, desde nada o nunca hasta mucho o siempre.
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Las competencias que incluye son las recogidas en el perfil de la titulacién, ela-
boradas por una Comision creada a tal fin y aprobadas en Junta de Facultad después de
diferentes evaluaciones en las que figuraban una exposicién publica en la que cualquier
miembro de la Comunidad universitaria, perteneciente al PDI (Personal Docente Inves-
tigador), podia hacer alegaciones (Comision de la titulacién de Psicopedagogia, 2006).

Las competencias especificas que se recogen en dicho perfll (véase tabla 2), son un
total de 25. Su contenido se refiere a aspectos que van desde el disefio de programas y
servicios, al desarrollo de actitudes y competencias que favorezcan el trabajo en entornos
multiculturales, pasando por el diagndstico y la orientacion, atencién a la diversidad,
asesoramiento y coordinacidn, entre otros. En el apartado de resultados se presentan
de forma pormenorizada para una mejor comprensién de las mismas.

Las competencias genéricas son un total de 19. Su contenido va desde la capacidad
de andlisis y sintesis hasta la capacidad de asumir nuevos retos, pasando por la capacidad
de aprender a aprender, de resolver problemas, de trabajar de forma colaborativa, hasta
la creatividad, entre otras que serdn expuestas en el apartado de resultados.

TABLA 2. Competencias especificas y genéricas de la titulacién

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

1. Disenar programas y servicios de intervencion para la mejora de colectivos y
organizaciones
Realizar tareas de orientacién educativa, personal y profesional con los alumnos

3. Promover la inclusién de los alumnos con necesidades educativas especiales
Detectar y diagnosticar los problemas de aprendizaje que se presentan en el ambiente
escolarizado y no escolarizado

5. Asesorar a los centros, a los profesionales, a las familias y a las instituciones con el fin de
ayudar a resolver problemas educativos

6. Comprender los modelos tedricos de la psicologia educativa y de la pedagogia
contempordneas

7. Comprender los factores que permitan la mejora de los procesos educativos

8. Coordinar, facilitar e incentivar la accién tutorial del profesorado

9. Coordinar e incentivar la utilizacién de medios y recursos didécticos

10. Orientar sobre los materiales didédcticos y recursos educativos favorecedores de la atencién
a la diversidad

11. Evaluar programas, proyectos, servicios y politicas dirigidas al desarrollo personal,
profesional e institucional

12. Asesorar al profesorado en la adaptacién del curriculo a las necesidades de los alumnos

13. Organizar y apoyar programas de ayudas a personas o colectivos excluidos o en riesgo de
exclusion

14. Diagnosticar las diferentes dimensiones, dreas y dmbitos de intervencién psicopedagdgicas
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TABLA 2. Competencias especificas y genéricas de la titulacion (continuacién)

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

15.

16.
17.

18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.

25.

Disefiar y llevar a cabo proyectos de investigacion aplicados a los diferentes campos y
aspectos de la intervencién educativa

Colaborar en el disefio, aplicacién y evaluacion de auditorias de calidad en procesos educativos
Planificar acciones, programas y servicios de intervencién para la mejora de las personas,
grupos y organizaciones

Aplicar técnicas e instrumentos de diagndstico a personas, grupos e instituciones

Organizar y gestionar acciones, programas y servicios orientados a la promocion de la calidad
Comprender el significado de los sistemas educativos y de su configuracién actual
Potenciar la utilizacion de las estrategias favorecedoras de ensefanza cooperativa

Conocer las politicas yla legislacién que regulan el funcionamiento de las instituciones escolares
Fomentar la investigacién-accién en los centros educativos

Fomentar la justicia curricular mediante el uso de estrategias didacticas respetuosas con la
diversidad social, cultural y ambiental

Desarrollar actitudes y competencias que favorezcan el trabajo en entornos multiculturales

COMPETENCIAS GENERICAS

O X N B

—_
—_ O

e e e e
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. Capacidad de organizacién y planificacién

. Rigor profesional

. Apertura a la formacién continua

. Creatividad

. Sensibilizacién sobre la diversidad social y cultural

. Capacidad de critica y de autocritica

. Comportarse con ética y responsabilidad social como ciudadano y como profesional
. Comunicarse de manera efectiva en un entorno de trabajo

. Apertura a la innovacién psicopedagdgica

. Capacidad para asumir nuevos retos

Capacidad de anélisis y sintesis

Aprender a aprender

Capacidad de resolucién de problemas

Capacidad de aplicar conocimientos en la practica

Capacidad de adaptacién a nuevas situaciones

Preocupacién por la calidad

Habilidades para localizar y analizar informacién de fuentes diversas
Trabajar de forma auténoma y con iniciativa

Trabajar de forma colaborativa

En cuanto a la aplicacién del instrumento, inicialmente se ha informado de la

investigacion a los profesores que impartian alguna asignatura troncal en el segundo
cuatrimestre para propiciar el mayor nimero de respuestas posible. Una vez dado este
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paso, se invita a participar en la investigacién a los estudiantes, en el contexto de aula
habitual, justo la semana posterior a su finalizacién del periodo de précticas, que se
concret6 en el mes de marzo-abril. Se informa a los estudiantes que los cuestionarios
tendrdn un tratamiento dnica y exclusivamente para el fin de esta investigaciéon y que
serdn an6nimos. Asi mismo, se les hace saber que no existen respuestas correctas e
incorrectas y que no tienen consecuencias sobre las calificaciones de las asignaturas
que cursan. Finalmente, se les solicita la maxima sinceridad. El cuestionario elaborado
y aplicado, PECOM-PP (Percepcién de las competencias en el Practicum en Psicope-
dagogia), se responde en una tnica sesion.

Disefio

Como quedé de manifiesto en los objetivos de este trabajo, se trataba de co-
nocer la percepcion de los estudiantes de Psicopedagogia acerca de la adquisicion de
competencias, tanto genéricas como especificas, en el periodo de practicas, elaborando
para ello un instrumento, sometido a andlisis de validez y fiabilidad, asi como extraer
el perfil de competencias de la titulacién.

Para ello hemos elegido un disefio correlacional, ya que no se manipulan in-
tencionalmente las variables de estudio, ni son escogidas al azar, simplemente se ha
utilizado la muestra incidental que se produce en los grupos del aula de la titulacién
a la que hemos tenido acceso.

4. Analisis de datos y resultados

Se han combinado la estadistica descriptiva e inferencial: estadisticos de fiabi-
lidad (o de Cronbach, dos mitades de Guttman y el coeficiente de Spearman-Brown),
y analisis factorial. El tratamiento y andlisis de los datos ha sido efectuado mediante el
programa estadistico SPSS 15.0 para Windows.

En cuanto a los resultados, nos apoyaremos en los objetivos para ver en qué
medida se les ha ido dando respuesta.

Por lo que respecta al primer objetivo consistente en caracterizar la muestra,
nos apoyamos en las variables de identificacién consideradas. Asi, podemos decir que
la muestra objeto de estudio la componen mayoritariamente mujeres, representando
el 95,3% frente a tan solo el 4,7% de hombres.

Sus edades oscilan entre los 19 y 31 afos, con una edad media de 23 afos. El
58,10% solo estudia y el 39,5% de los participantes compaginan estudios y trabajo.

En cuanto al centro en que realizaron sus précticas, tal y como se refleja en el
gréfico 1, el mayor porcentaje (40,7%), las realiza en centros educativos, en sus diferentes
niveles, seguido por Asociaciones (el 23,35%), Servicios Sociales (14%), Servicios de
Orientacién (10%), Centros de educacién especial (7,1%) y Centros de adultos (4,85%).
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GRAFICO 1. Distribucién de la muestra en funcién del centro de précticas

En cuanto al segundo objetivo consistente en determinar la fiabilidad y validez
del instrumento utilizado para medir de forma consistente y precisa. Para este objetivo
se ha utilizado el coeficiente de fiabilidad de Cronbach (consistencia interna), obte-
niendo un valor excelente, con un 0.=.945.

Para verificar la validez del instrumento (constructo) se ha aplicado un andlisis
factorial a través del cual hemos obtenido la medida de adecuacién muestral KMO
(Kaiser-Meyer-Olkin), véase tabla 2, obteniendo un valor de .787, que se cifra en .868,
cuando consideramos por separado las competencias especificas y en .873, para las
genéricas. Y la prueba de esfericidad de Bartlett resulta significativa (2= 747,365; g.1.
=171; p=.000<.05), ambos valores indican que tiene sentido realizar el andlisis factorial.

TABLA 2. KMO y Prueba de Bartlett

Medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,787
Prueba de esfericidad de Bartlett Chi-cuadrado aproximado 747,365
gl 171
Sig. ,000

Pasamos ya al tercer objetivo consistente en identificar los perfiles de compe-
tencias especificas adquiridas en el periodo de practicas. El modelo factorial ofrece 6
factores con un porcentaje de varianza acumulado de un 75,828%.

El primer factor investigacién-accién (7 items) con un porcentaje de varianza de
47,031%, formado por: Fomentar la investigacién-accion en los centros (.835), conocer
las politicas y la legislacion (.731), fomentar la justicia curricular (.697), potenciar las
estrategias favorecedoras de la ensefianza cooperativa (.685), coordinar e incentivar la
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accidn tutorial (.632), asesorar al profesorado en la adaptacién del curriculum (.620)
y comprender el significado del sistema educativo actual (.559).

Segundo factor, diagnosticar (seis items) con un porcentaje de varianza de
7.091%, formado por: Aplicar técnicas e instrumentos de diagnéstico (.818), diagnos-
ticar problemas de aprendizaje (.807), promover la inclusién de alumnos necesidades
educativas especiales (.670), realizar tareas de orientacién con los alumnos (.670),
diagnosticar las dimensiones de intervencién (.587) y comprender los factores de
mejora de los procesos educativos (.557).

Tercer factor, orientar (4 items) con un porcentaje de varianza de 6.917%, for-
mado por: Organizar y apoyar programas para alumnos excluidos (.778), coordinar
e incentivar medios y recursos (.672), desarrollar actitudes y competencias de trabajo
multicultural (.569) y orientar sobre materiales y recursos para la diversidad (.504).

Cuarto factor, disefiar y evaluar programas, (3 items) con un porcentaje de va-
rianza explicada de 5.671%: Disefiar programas y servicios (.769), asesorar a centros,
profesionales y familia (.689) y evaluar programas, proyectos y servicios (.575).

Quinto factor, calidad (3 items) con una varianza explicada de 5.020%: Disefar
y llevar a cabo proyectos de investigacién (.737), colaborar en el disefio y evaluacién
de auditorias de calidad (.674) y comprender los modelos teéricos (.557).

Sexto factor, gestion de programas (2 items) con una varianza de un 4.099%:
Organizar y gestionar acciones, programas y servicios de calidad (.803) y planificar
acciones, programas y servicios de mejora (.746).

Se puede apreciar como el fomento de la investigacién-accién en los centros,
con el conocimiento de legislacién y metodologias de ensefianza concretas, asi como
incentivar la tutoria y asesorar al profesorado son las competencias que los estudiantes
valoran en mayor medida y a mucha distancia del resto.

Finalmente, el cuarto objetivo trataba de identificar los perfiles de competencias
genéricas adquiridas en el periodo de practicas. El modelo factorial que resulta del
tratamiento de las competencias genéricas ofrece 4 factores, de los 19 iniciales, con un
porcentaje de varianza acumulada de un 65,516%. Pasamos a continuacion, a definir
cada uno de los factores asi como el peso correspondiente.

Primer factor, creatividad y autogestion con un porcentaje de varianza de
46,385%, formado por 8 items: creatividad (.738), capacidad de aplicar nuevos conoci-
mientos (.702), capacidad de resolver los problemas (.658), capacidad de organizacién
y planificacién (.644), trabajar de forma auténoma y con iniciativa (.556), aprender a
aprender (.554), capacidad de andlisis y sintesis (.494), capacidad de adaptacion (.455).

Segundo factor, responsabilidad profesional con un porcentaje de varianza de
7.778%, formado por 4 {tems: Comportarse con ética y responsabilidad (.789), sensi-
bilidad ante la diversidad social y cultural (.761), comunicarse de forma efectiva en el
trabajo (.721) y, trabajar de forma colaborativa (.612).
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Tercer factor, apertura e innovacién (3 items) con un porcentaje de varianza de
5.889%, formado por: Apertura a la innovacién psicopedagdgica (.753), capacidad de
asumir nuevos retos (.721) y apertura a la formacién continua (.588).

Cuarto factor, calidad y autocritica (4 items) con un porcentaje de varianza
de 5.464%, formado por: Preocupacién por la calidad (.810), capacidad de critica y
autocritica (.609), rigor profesional (.595), habilidad para localizar y analizar infor-
macién (4.90).

Vemos como la creatividad destaca por encima de las demds competencias junto
con la capacidad de aplicar nuevos conocimientos, resolver problemas, capacidad de
aprender a aprender, de andlisis y sintesis, y la capacidad de adaptarse.

5. Conclusiones

Llegados a este punto hay algunos datos que resultan relevantes de cara a en-
tender el perfil de competencias del profesional de la psicopedagogia y, por ende, de
los orientadores.

Lo primero que queremos destacar es que las competencias especificas son va-
loradas con puntuaciones mads altas que las genéricas. Estos datos nos estan diciendo
que, segun los estudiantes, en la fase de précticas en centros se trabajan mads este tipo
de competencias.

El perfil que se dibuja es el de un profesional capaz de fomentar la investigacion-
accion en los centros, conocedor de las politicas y la legislacion, con capacidad para
fomentar la justicia curricular, potenciar las estrategias favorecedoras de la ensefianza
cooperativa, coordinar e incentivar la accién tutorial, asesorar al profesorado en la
adaptacién al curriculum y con competencia para comprender el significado del sis-
tema educativo actual. Ademds de estas competencias especificas de su condicién de
psicopedagogo, presentan otras que lo hacen aparecer como un profesional creativo,
abierto a los cambios, con capacidad para resolver problemas, organizarse, planificar,
trabajar de forma auténoma y con iniciativa, aprender a aprender, capacidad de andlisis
y sintesis y de adaptacion. Resulta interesante ver que todas estas competencias son muy
demandadas en el mundo profesional actual, lo que nos hace entender que la formacién
en competencias genéricas del psicopedagogo va por buen camino.

Pero no todo son fortalezas en su formacién, sino que hay una serie de com-
petencias que dicen desarrollar en menor medida y en las que, deberiamos de poner
el énfasis a la hora de planificar su formacién practica. Estas competencias mds defi-
citarias son, entre otras: la gestién de programas y servicios, la preocupacién por la
calidad, capacidad de critica y autocritica, rigor profesional y la habilidad para localizar
y analizar informacién.
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1. Introducciéon

En los escenarios de actuacién profesional, donde el profesor universitario de-
sarrolla su actividad, se suceden los cambios de forma imparable. Estos cambios en la
institucién universitaria han sido propiciados, entre otros motivos, por la convergencia
hacia un Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) y hacia un Espacio Europeo de
Investigacion (EEI), conllevando esto un cambio de paradigma educativo (pasindose
de centrar la atencién en la ensefianza y en el profesor a centrarse, ahora, la atencién
en el aprendizaje y el alumno), unos cambios estructurales (grados, ECTS, nuevo
diseno curricular modular e interdepartamental, etc.) y unos cambios sustantivos
(relacionados con los dos apartados anteriores, por ejemplo: revision de los objetivos
de aprendizaje en términos de competencias, revisiéon de los conocimientos de cada
titulo, cambio de la concepcién docente y de culturas profesionales arraigadas, revisién
de las metodologias utilizadas, nuevos modelos de evaluacion, etc.).

En cualquier proceso de innovacién, cambio, reforma,... educativa, el profesorado
es uno de los elementos nucleares a considerar, no pudiendo desarrollar una concepcién
de la educacién superior centrada en el logro de las competencias, en el aprendizaje
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del alumno, en la innovacién como medio para alcanzar la calidad y la excelencia,...
sin incidir de manera clara en el profesorado y en sus competencias. De este modo,
todas estas modificaciones del panorama universitario generan, a su vez, la necesidad
de delimitar las competencias que precisa el profesor universitario para desarrollar
con excelencia las funciones, roles,... derivados de este nuevo escenario de actuacién
profesional; plantedndose como tarea ineludible, a partir del perfil competencial de
este profesional, revisar la formacion necesaria (inicial y continua) que debe acreditar
el profesor universitario en este nuevo contexto que se estd configurando. Siguiendo
la linea argumental del informe “Programa de mejora e innovacién de la docencia”
(2004), en este nuevo planteamiento en el que se considera al docente universitario un
mediador entre el conocimiento y el alumno, un facilitador del aprendizaje, un tutor,
un organizador, un orientador y supervisor del trabajo y del aprendizaje del discente,
etc. no bastara con poseer las competencias comunicativas, pedagogicas y curriculares
especificas que atesora el profesorado actual, se deberd incidir y adecuar la formacién
para que este colectivo adquiera unas mdas amplias “competencias profesionales bdsicas”.

2. Contexto sociocultural, econémico, laboral y universtiario de referencia

Diversos autores (Ferrandez y Tejada, 1998; Tejada, 1999 y 2002a; Font, 2000;
Sennett, 2000; Lépez Noguero, 2004) aportan algunos de los rasgos constitutivos de los
actuales escenarios que se van sucediendo: la globalizacién, la revolucién tecnoldgica, la
multiculturalidad y las migraciones, la pérdida de unos valores claros como referente,
la pérdida de poder de los Estados en la toma de decisiones (tanto en el &mbito politico
como empresarial), nueva realidad sociolaboral amparada en el neoliberalismo (debili-
tamiento del Estado del Bienestar, privatizacién de sectores de interés social, desempleo
de carécter estructural, precarizacion y rotacién de puestos de trabajo, predominio de
la competitividad por encima de otros factores como los beneficios sociales, desarrollo
sostenible, responsabilidad social de las empresas, estabilidad laboral, formacién de
los empleados,...), etc.

Los fenémenos sociales, apuntados en el apartado anterior, que se estan produ-
ciendo no son mds que las consecuencias de vivir momentos complejos e inciertos, de lo
que no cabe duda es de su efecto transformador en el ambito universitario. Haciendo
acopio de aportaciones de diferentes autores (Iribarne, 1996; Cresson, 1996; Ferrandez
y Tejada, 1998; Font, 2000; Tejada, 2002a, Brunner, 2000; Marcelo y Estebaran, 2003),
algunos de los cambios producidos son:

— Enlainstitucién educativa, el texto escrito y la palabra del docente dejan de

ser el Unico canal para entrar en contacto con el conocimiento, la informa-
cion,...
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— La educacién deja de identificarse inicamente con el contexto Estado-
Nacién y tiene como referente la globalizacién, pero dicha educacién debe
seguir siendo un mecanismo de integracién social, un elemento bésico de
la socializacién de los individuos,... evitando que los diferentes aspectos del
progreso se conviertan en promotores de desigualdad, exclusion,...

— Laescuela, para la formacién, debe dejar de tener como referente la Revolu-
ci6n Industrial y debe considerar las nuevas competencias, destrezas,... que
demanda la Revolucién Tecnoldgica y la apertura a lo global.

— La creacion y caducidad del conocimiento aumenta vertiginosamente, ga-
nando protagonismo la formacién a lo largo de toda la vida.

— Necesidad de certificar las competencias desarrolladas por el individuo
durante toda la vida, no s6lo aquellas adquiridas en el 4mbito formal, si no
también las desarrolladas en el dmbito no formal e informal.

— Implantacién de nuevas titulaciones, metodologias, etc. para adaptarse a un
mercado laboral instaurado en el cambio.

— Necesidad, especialmente en la formacién profesionalizadora, de la inter-
vencién de los agentes sociales.

— Reconocimiento, en la Universidad, del valor de la formacién general para,
posteriormente, optar por la especializacién; considerdndose necesaria la
flexibilizacién, permeabilidad y apertura de los curriculums formativos.

— Creacién del Espacio Europeo del Conocimiento, que segin la publicacién
“Educacié, competitivitat i ocupacié a Europa” (2005), tiene como finalidad
aprovechar los cambios y las oportunidades de progreso que se presentan,
con el objetivo de que la economia europea invierta en la formacién de las
personas y favorezca la participacion de todos sus ciudadanos en la sociedad
del conocimiento.

3. Acerca de las competencias profesionales

No realizaremos una presentacién pormenorizada de definiciones', aunque si
mencionaremos algunas de las claves conceptuales de la tan renombrada competen-
cia profesional. El constructo competencia es un término polisémico, ambiguo, con

1 Algunos autores (Tejada, 1999b y 1999¢; Navio, 2005; Echeverria, 2002; por citar solo algu-
nos de nuestro contexto mds préximo) han realizado una revisién de diferentes textos y nos
aportan un compendio de definiciones de dicho constructo, donde se constata su polisemia,
su evolucidn cronoldgica y, del mismo modo, la existencia de diversas constantes en muchas
de ellas.
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diversidad de acepciones (segin el referente cultural, segin el dmbito donde sea
utilizado,...) y complejo por los componentes que la integran. Consideramos que las
competencias son mucho mds que una simple acumulacién de contenidos (saber),
estdn también constituidas por habilidades (saber hacer), actitudes y valores (saber
ser y estar), adquiriéndose y/o desarrollindose mediante simulaciones formativas,
mediante la propia experiencia sociolaboral,...

Consideramos que el término competencia profesional se centra en la posi-
bilidad de activar, en un contexto laboral especifico, los saberes que pueda poseer un
individuo para resolver 6ptimamente situaciones propias de su rol, funcién o perfil
laboral. Echeverria (2002) nos indica que para desempenar eficientemente una profesiéon
“es necesario saber los conocimientos requeridos por la misma” (componente técnico) y, a
su vez, “un ejercicio eficaz de estos necesita un saber hacer” (componente metodol6gico),
siendo cada vez mds imprescindible e importante, en este contexto laboral en constante
evolucioén, “saber ser” (componente personal) y “saber estar” (componente participa-
tivo). El mismo autor afirma que la competencia de accion profesional “implica, mds
que capacidades y conocimientos, la posibilidad de movilizar los saberes que se aprenden
como resultado de la experiencia laboral y de la conceptualizacion y reconceptualizacion
diaria que la persona lleva a cabo en su trabajo, sumando y mezclando permanentemente
nuevas experiencias y aprendizajes (citando a Le Boterf, 2001:92)”, aumentando “su
capacidad para solucionar situaciones contingentes y problemas que surjan durante el
ejercicio del trabajo (citando a Valverde, 2001:33-30)”

4. Funciones generales y escenarios de actuacion del profesor universitario

Como ya hemos explicitado anteriormente, el dmbito socioeducativo y la univer-
sidad en particular, por su alcance e importancia, no escapan a los cambios, generandose
nuevas demandas sobre la institucién y, como no, sobre el profesor universitario. Como
afirma Tomas (2001:7) “volver a pensar la Universidad significa reconceptualizar el papel
del profesorado, de los estudiantes, de la ensefianza-aprendizaje, de la investigacion, del
gobierno y la gestion”, significando este replanteamiento de la funcién docente “dejar
el papel de reproductor de conocimiento e ir hacia un orientador de aprendizajes...” ya
que, también, se reorienta el aprendizaje de los estudiantes que “debe permitir adquirir
conocimientos pero especialmente saberlos buscar, procesar y aplicar”.

Una segunda funcién a considerar del profesor universitario es la investigadora,
donde también los cambios se van sucediendo: fomento de la investigacién competitiva,
creacion de equipos multidisciplinares, integrados a su vez, por miembros de diferentes
Universidades, Estados, etc.
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Como tercera funcién, que puede desarrollar el profesor universitario, no po-
demos dejar de hacer referencia a la gestién. El personal docente e investigador, como
un miembro mds de la institucién, puede participar activamente en la gestién de su
organizacion, pero debemos alertar que de la lectura de la LRU (1983) y LOU (2001)
se desprende que las funciones inherentes al profesor universitario son la docencia
y la investigacién, quedando la gestién como el compromiso personal que cada uno
adquiera voluntariamente con la institucién donde labora, por ello, por un intento de
acotar nuestro objeto de estudio y por adecuarnos a la extensién demandada en esta
comunicacion excluiremos esta funcién en el desarrollo posterior de este documento,
no por olvido, ni por ningdn tipo de menosprecio.

En el apartado anterior, al definir el constructo competencia, hemos mencio-
nado un conjunto de saberes combinados e integrados, experiencias, aspectos perso-
nales,... y el contexto profesional donde se desarrolla. Asi, antes de intentar definir el
perfil competencial del profesor universitario, no podemos eludir establecer sus tres
diferenciados, pero intimamente interconectados e interrelacionados, escenarios de
actuacion profesional: el contexto general (entorno sociolaboral, profesional, cultu-
ral), el contexto institucional (departamento, facultad, universidad) y, por dltimo el
microcontexto aula-seminario-laboratorio.

No cabe duda que las funciones del profesor universitario que estamos anali-
zando se entienden, s6lo, si se relacionan con sus escenarios de actuacion profesional.
Las tres funciones mencionadas cobran una posicion relevante segin el escenario donde
situemos al profesor universitario. Dicho profesor no s6lo “actia” en el microescena-
rio, donde cobran mayor sentido la funcién de docencia y porqué no, la investigacion
sobre su propia docencia y la gestion de los recursos; si no que su actuacion se extiende
al escenario institucional, donde la gestién y la coordinacién son tomados como re-
ferentes indiscutibles, pudiéndose considerar de igual modo la investigacién y, como
no, el contexto sociolaboral y cultural donde volvemos a priorizar la investigacion,
relacionada ésta con el desarrollo de convenios, transferencia tecnoldgica con institu-
ciones externas, aunque también estdn presentes la gestiéon y docencia referentes a las
relaciones y actividades externas a la institucién de referencia.

Es evidente que ninguno de estos escenarios, como ya hemos comentado
anteriormente, puede analizarse de manera aislada, ya que cada uno de ellos esta es-
trechamente relacionado con el resto y con las funciones a desarrollar; éstas, aunque
se repitan en los diferentes escenarios, no dejan de tener sus caracteristicas diferencia-
doras en cada uno de ellos, siendo asi necesario considerar los escenarios de actuacién
profesional y las funciones del profesor universitario, previamente a la definicién del
perfil competencial y al establecimiento de la formacién necesaria.



202

5. Definicion del perfil competencial del profesor universitario

La definicién del perfil competencial del profesor universitario? tal como noso-
tros lo entendemos, no puede separarse de las dos principales funciones profesionales
que debe asumir (docencia e investigacién) ni de los ya mencionados escenarios donde
las desarrollard (contexto social, contexto institucional y microcontexto).

En este apartado, donde se aportardn unos apuntes para la definicién del perfil
competencial del profesor universitario, tomaremos como referente sus funciones,
bésicamente por dos razones: en primer lugar, por estar establecidas legalmente por
la LRU y LOU vy, en segundo lugar, por considerar que de estas dos funciones emanan
directamente los escenarios de actuacién profesional.

5.1.Competencias relacionadas con las funciones docente e investigadora®

Veamos algunas competencias que debe poseer el profesor universitario para
desarrollar una funcién docente de calidad:

COMPETENCIAS RELACIONADAS CON LA FUNCION DOCENTE

1. Disenar la guia docente de acuerdo con las necesidades, el contexto y el perfil profesional
previamente definido, todo ello en coordinacién con otros profesionales.

2. Desarrollar el proceso de ensenanza-aprendizaje, propiciando oportunidades de aprendizaje
tanto individual como grupal.

3. Tutorizar el proceso de aprendizaje del alumno propiciando acciones que le permitan una mayor
autonomia.
Evaluar el proceso de ensenianza-aprendizaje.

5. Contribuir activamente a la mejora de la calidad de la docencia.
Participar activamente en la dindmica académico-organizativa de la instituciéon (Universidad,
Facultad, Departamento, Unidad o Area, titulaciones,...).

Cuadro n° 1: Competencias de la funcién docente

2 Estos apuntes para la definicion del perfil competencial del profesor universitario son fruto

de la revision bibliogréfica efectuada a las aportaciones de diversos autores y organismos y,
de la aplicacion de la técnica Delphi, realizada en el seno del Grupo de Investigacién CIFO
de la Universitat Autonoma de Barcelona (http://grupocifo.uab.es) como parte del desarrollo
de la Tesis Doctoral del autor de esta comunicacion (Mas, 2009).
Posteriormente continuamos con la misma técnica Delphi y desglosamos estas 10 compe-
tencias expuestas del profesor universitario (6 relacionadas con la funcién docente y 4 con
la funcién investigadora) en 64 unidades competenciales (34 relacionadas con la funcién
docente y 30 con la funcién investigadora).

3 Estas competencias han sido desarrolladas en otras comunicaciones, articulos y comunica-
ciones anteriores en las que ha participado el autor, pero especialmente en su tesis doctoral
del autor (Mas, 2009).
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Ademds de los aspectos comentados en la funcién docente, el profesor uni-
versitario se deberd preocupar por investigar, para continuar creando conocimiento
cientifico y mejorar de este modo su campo cientifico, para ofrecer nuevas propuestas
metodoldgicas adaptadas a sus alumnos y materias, para innovar en su realidad y en
su contexto, etc. Para conseguir todos estos objetivos serd necesario mantener una
actitud de constante reflexién y critica, de autoperfeccionamiento, de formacién, de
compromiso ético con la profesidn,... La funcién investigadora en la propia drea de
conocimiento, muy considerada en la actualidad en los sistemas de acreditacién y
evaluacion del profesorado universitario, posee una formacioén inicial especifica que
facilita la adquisicién de las competencias necesarias para desarrollarla y cuya pose-
sion acredita la capacidad investigadora en un drea determonada de conocimiento, el
doctorado (LRU, articulo 31 y, LOU, articulo 38).

COMPETENCIAS RELACIONADAS CON LA FUNCION INVESTIGADORA

1. Disenar, desarrollar y/o evaluar proyectos de investigacion e innovacion de relevancia para la
docencia, para la institucion y/o para el propio avance cientifico de su drea de conocimiento.

2. Organizar y gestionar reuniones, seminarios, jornadas, congresos cientificos,... que propicien la
difusidn, la comunicacion, la discusion, la reflexion, el intercambio,... del conocimiento cientifico
y de sus progresos, asi como la propia formacién docente e investigadora.

3. Elaborar material cientifico actual y relevante para la docencia, para la institucion y para el propio
avance cientifico de su drea de conocimiento.

4. Comunicar y difundir conocimientos, avances cientificos, resultados de proyectos de investigacién
e innovacion,... a nivel nacional e internacional.

Cuadro n° 2: Competencias de la funcién investigadora

6. La formacion del profesor universitario

En apartados anteriores, de este mismo documento, hemos expuesto algunos de
los cambios que se estdn produciendo en la funcién docente e investigadora del profesor
universitario. En esta situacién y considerando que a lo largo de toda la vida activa
se pueden adquirir o desarrollar las competencias profesionales mediante la propia
experiencia laboral y/o la formacidn, esta dltima se torna un elemento clave para salir
exitosos del desafio profesional que se le plantea en la actualidad al profesorado y a la
propia institucién universitaria.

En ningtin 4mbito laboral se discute hoy la necesidad de la formacién conti-
nua de sus profesionales, ni la necesidad de conformar y ejecutar un plan formativo
adhoc. Los cambios que se estdn sucediendo en la Educacién Superior han reabierto,
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en este dmbito, viejas discusiones referentes a la conveniencia de desarrollar planes de
formacion para el profesorado a ella vinculado y al respecto de cuéles deben ser sus
contenidos, estructura,...

El profesorado universitario trabaja en la institucién formativa de mayor nivel
existente y curiosamente, en su inmensa mayoria, no se ha formado para ejercer esa
funcién, ya que han ingresado en este cuerpo docente después de formarse largamente
en los contenidos propios de su drea (con un expediente mds o menos brillante que
no garantiza ninguna competencia docente) en instituciones de formacién superior
y sin recibir ningun tipo de formacién pedagdgica, ya que mayoritariamente no han
sentido esta necesidad formativa, ni la institucién les ha exigido ninguna formacién
pedagégica previa al desarrollo de dicha funcién docente.

No deja de ser paraddjico que la formacion pedagdgica demandada legalmente
para desarrollar la funcién docente sea inversamente proporcional a la etapa educa-
tiva donde se imparte dicha docencia (ver cuadro ndmero 3); asi, al llegar al 4mbito
universitario, no existe ninguna obligatoriedad de que en el curriculum formativo del
profesor universitario exista una formacién psicopedagdgica que constate su com-
petencia docente, pudiendo las universidades contratar a personal sin cualificacién
pedagdgica y sin experiencia docente previa®.

ETAPAS EDUCATIVAS FORMACION REQUERIDA

*  Educacién Infantil +  Graduado en Educacién Infantil o Primaria, Diplomado

+  Educacién Primaria en Magisterio (alta formacién inicial en aspectos

psicopedagdgicos)

»  Educacién Secundaria +  Grado, Licenciatura o Diplomatura especifica, o afin, al

+  Educacién Postsecundaria drea de conocimientos a impartir
(bachillerato, +  Mister en Secundaria (anteriormente Curso de Aptitud
Ciclos Formativos Pedagdégica o Curso de Cualificacién Pedagdgica), con
de Grado Medio y una carga lectiva aproximada de 60 ECTS y con diferentes
Superior especialidades segtin el drea de conocimiento.

*  Universidad  Doctorado, Licenciatura o Grado
especifico, o afin, al drea de conocimientos a impartir.

+  No existe obligatoriedad de poseer ninguna cualificacién
pedagdgica, aunque algunas universidades promocionan
entre su profesorado acciones formativas para adquirir
competencias pedagdgicas.

Cuadro n° 3: Formacién requerida al profesorado segin etapa educativa

4 Esto confirma el estatus superior que ostenta la investigacion frente a la docencia en el 4m-
bito universitario, contrasta la formacién minima demandada para impartir docencia en la
universidad, una Licenciatura (donde inicamente se constatan conocimientos en un dmbito



205

Con estos datos y con las aportaciones realizadas por diversos colegas, confirma-
mos algo que ya intuiamos, el autoconvencimiento, de muchos miembros del propio
colectivo, que el profesor universitario es docente e investigador de una determinada
drea de conocimiento y que, paralelamente y/o secuencialmente, puede optar por
desarrollar la funcién gestora dependiendo del compromiso y la identificacién que se
produzca con la propia politica de la institucién, equipos de gobierno, etc; pero no es
baladi destacar la poca importancia y consideraciéon que por parte de algunos profesores
universitarios (ajenos a las Ciencias de la Educacién), aun hoy, recibe la formacion
pedagdgica y la investigacion sobre la propia docencia.

Desde nuestro planteamiento, estimamos imprescindible considerar la figura
del profesor universitario holisticamente como docente, investigador y, si es el caso,
gestor; tomando cada una de estas funciones, como ya apuntamos en apartados ante-
riores, mayor o menor protagonismo en las tareas que desarrolla el profesor universi-
tario seguin sus propias preferencias personales, motivaciones intrinsecas y extrinsecas
(valoracién y evaluacion de las agencias de acreditacién, de la propia institucion,...),
segun la fase en que se encuentre su carrera profesional, segiin la identificacién con
las politicas institucionales, segin escenario, segtin las necesidades institucionales, etc.

Consideramos docencia e investigacién dmbitos diferenciados, pero no exclu-
yentes ni aislados (cuestion ya justificada anteriormente), ni en el quehacer diario del
profesor universitario, ni en su desarrollo profesional, ni por supuesto en un hipotético
plan formativo. El profesor universitario tiene un doble perfil (triple si consideramos
la gestién), donde la formacién puede y debe colaborar a:

— aumentar el conocimiento correspondiente a su propia drea’y, del mismo modo,

mejorar sus competencias diddcticas,

— aumentar las competencias innovadoras e investigadoras, especialmente en
la vertiente pedagégica, sobre su propia actividad docente (aspecto que lleva
asociado la necesidad de una consistente formacion pedagdgica previa), ya
que la formacién de su propia drea de conocimiento en este 4mbito corres-
ponderia mayoritariamente, como ya hemos mencionado, a los estudios de
doctorado.

Queremos remarcar lo irrenunciable e ineludible que resulta, en la situacién
actual del profesor universitario, la formacién en la investigacion que toma como eje
la propia docencia, el acto didactico; esta tipologia de investigacion es imprescindible
en cualquier drea de conocimiento (no Gnicamente en las mds préximas a las Ciencias
de la Educacién), para promover en todo el espacio universitario, a partir de la reflexién

especifico del conocimiento y, evidentemente, ningtin conocimiento psicopedagégico), y la
formacién bésica demandada para poder desarrollar investigaciones, el Doctorado en el
ambito correspondiente (estudios de médximo nivel de cualificacion).
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grupal y/o autorreflexion, la calidad e innovacién en el acto de enseflanza-aprendizaje
(ya que cada dmbito cientifico, cada drea de conocimiento, cada asignatura e incluso,
cada tematica que se desarrolle podra tener sus propias peculiaridades que hardn de
ella un caso, poco mas o menos tinico, demandando de la programacién y ejecucion
del acto de ensefianza-aprendizaje un trato diferenciado).

De este modo, el incremento del dominio competencial del profesor universi-
tario en el ambito pedagégico (docencia, innovacién e investigacién), complementa
la tradicional formacidn tedrica e investigadora en su propia drea de conocimiento;
capacitdndole, en mayor medida, para la formacién de nuevos profesionales y para
contribuir a mejorar el corpus tedrico y didédctico de su drea de conocimiento, ya que
los conocimientos y las competencias en innovacion e investigacion, tanto en su propia
drea (de la cual es experto) como del 4mbito pedagdgico, le permitirdn realimentar su
conocimiento (aplicdindose tanto a la formacién que pueda recibir como impartir),
ayudandole ello a progresar por la senda de la calidad y a avanzar por el camino hacia
la excelencia profesional.

-
CONOCIMIENTOS . y
drea especifica = \E)OC ENCIA
‘ e— o

INNOVACION
NVESTIGACION
Area especifica

INNOVAGION e
INVESTIGACION
PEDAGOGICA

CONOCIMIENTO

PEDAGOGICO

Esquema ne 1: Realimentacién del conocimiento.

En estos momentos, como ya hemos mencionado con anterioridad, el profesor
universitario debe afrontar, hacia su profesion, nuevas demandas y un aumento de
exigencias, tanto sociales como institucionales. De este modo, la profesién docente
estd mutando y aumentando su complejidad (cambio de perfil en el alumnado, uso
de nuevas metodologias orientadas a la adquisicién de competencias, incorporacién
de las nuevas tecnologias como elemento transversal en la multivariedad de estrategias
metodoldgicas que se le solicita que emplee, europeizacién de los estudios, etc.) y por
ello los requerimientos a este profesional son mayores, entre otros, en el domino de las
competencias psicopedagégicas, tecnoldgicas, lingiiisticas (dominio de una segunda
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y tercera lengua),... (a partir de Gros y Romana, 2004:148); en la actualidad, es dificil
imaginar como profesor ideal de referencia, a un docente que sélo expone contenidos
a un grupo de alumnos pasivos, que tienen como tnica actividad la recepcién, anota-
cién y memorizacién de dicho conocimiento, coincidiendo ésto con la linea que nos
exponen Gros y Romariia (2004:148) “la profesién docente del siglo XXI poco tendrd que
ver con la imagen de un profesor subido a la tarima e impartiendo su clase frente a un
grupo de alumnos”.

Resulta evidente que la consideracién de todos los cambios mencionados, la
complejidad de la situacion actual y los multiples escenarios profesionales donde el
profesorado universitario debe desarrollar sus funciones, hace adquirir a la profesio-
nalizacion de la docencia y a la formacién del profesor universitario una relevancia
hasta hoy no reconocida. Con este panorama, ante este desafio profesional, resulta
incuestionable que la formacién es un elemento clave para su éxito y no cabe duda
(como exponen Paquay et alt, 2005), que formar profesores para que desarrollen
competencias profesionales no serd tarea ficil, especialmente si deseamos que de esta
formacién emanen unas précticas docentes de calidad, innovadoras, contextualizadas,
apropiadas a cada caso y, como no, previamente razonadas.

Del mismo modo, debemos considerar la necesidad de que esta formacién ofer-
tada al profesorado universitario por las diferentes instituciones de formacién superior,
bajo las directrices institucionales correspondientes, evite caer en la tentacién de inten-
tar unificar las practicas docentes (modelos, estrategias metodoldgicas utilizadas,...)".
Entre otras razones, no podemos tender a una unificacién de las pricticas docentes:

— porlas especifidades de cada drea de conocimiento, asignaturas, contenido,...

— ya que no todos los profesores tienen (ni hay necesidad de que asi sea) el

mismo nivel de competencia en el desarrollo y gestién de determinadas es-
trategias metodoldgicas, ni se sienten igual de comodos desarrollando unas
determinadas practicas docentes;
evidentemente, podemos conseguir los mismos objetivos formativos y el mismo nivel de
desarrollo competencial en los alumnos desde diferentes précticas docentes, utilizando
diferentes estrategias metodoldgicas,...

De todo lo comentado en este texto, se evidencia la necesidad de contar con unos
planes de formacion pedagégica para los mencionados profesionales, debiendo estar
estos planes formativos imprescindiblemente justificados por un anélisis de necesida-
des previo y minucioso, debiendo ser racionales y estructurados e, indiscutiblemente,
conformados por contenidos significativos, contextualizados, adaptados al momen-
to de desarrollo profesional de dicho docente, al perfil competencial anteriormente

5 Partiendo de alguna reflexién de Gros y Romaiid (2004:148) y de aportaciones realizadas por
profesores universitarios en alguna entrevista y/o grupos de discusién desarrollados.
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analizado y al nuevo paradigma educativo que se estd implantando en nuestro con-
texto educativo de dmbito universitario, pudiéndose optar por un modelo mixto de
oferta y demanda. No podemos dejar de mencionar, como otro foro importante de
formacidn, los congresos, seminarios, jornadas,...donde hasta hace pocos afos, los
profesores universitarios (que no perteneciesen al ambito pedagdgico) s6lo disponian
de foros cientificos de discusién relacionados con sus dreas de conocimiento. En la
actualidad, proliferan numerosas tipologias de encuentros donde pueden intercambiar
experiencias y conocimientos acerca de la funcién docente, de sus dudas, inquietudes e
innovaciones metodoldgicas, de la didéctica especifica de su drea de conocimiento, etc.

6.1. A modo de ejemplo: El programa Formacién Docente en Educacién Su-
perior (FDES) de la Universitat Autonoma de Barcelona.

Como ya hemos mencionado anteriormente, la mayoria de universidades ofertan
acciones formativas o planes de formacién estructurados para desarrollar las compe-
tencias pedagogicas de su personal docente. A modo de ejemplo, podemos mencionar
el programa de acreditaciéon en “Formacion Docente en Educacion Superior (FDES)””
que organiza el IDES (Unitat d’Innovacié Docent en Educacié Superior) de la Univer-
sitat Autonoma de Barcelona. Este programa modular, especialmente orientado al
profesorado novel o de reciente incorporacién, consta de 7 créditos ECTS (175 horas
de dedicacidn) y estd estructurado de modo que pueda cursarse en un afio y medio
o dos; estando compuesto en la actualidad por los siguientes médulos formativos (a
partir de la informacién proporcionada por el IDES de la UAB en su pagina web):

Moddulo 1: La docencia en el nuevo contexto de ensenianza-aprendizaje.

Moddulo 2: Précticas sobre el discurso oral.

Moédulo 3: Sistemas de evaluacién.

Moédulo 4: Optativa a escoger entre todas las actividades formativas del

IDES-UAB de 1 crédito ECTS de duracion.

Moédulo 5: Observacién en el aula.

Moédulo 6: Confeccién de guias docentes

Moédulo 7: Carpeta Docente.

6 A modo de ejemplo citaremos algunos de estos eventos cientificos:
— Los “Instituts de Ciencies de ’Educaci6é” (ICEs) de las universidades catalanas organizan,
anualmente, el “Congrés Internacional de Docéncia Universitaria i Innovacid’.
— las “Jornades Innovacié Docent” son organizadas anualmente por la Universitat Autonoma
de Barcelona para su profesorado.
— La Universidad de Vigo organiza el primer congreso de “Docencia e innovacion educativa
en el escenario de los nuevos planes de estudio universitarios” en julio de 2009.

7 Para conocer mds sobre este programa ir a: www.uab.cat/ides
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Activitat 2 Activitat 5 Activitat 6
Practigues sobre Observaci Confeccid
¢l discurs oral a laula de guies docents
(1 ECTS) (1'5 ECTS) (1 ECTS)
— acoita 1 Activitat 3
Inscripcio L:ﬂ"ﬁ;’;“ et
. ” € »
al ]"l){'s context d‘E*A d.f\lv;lcl:l;?é
(2 hores) (1ECTS)
Activitat 4
OPTATIVA~
{1 ECTS)
AAEPRN 7 AVALUACIO 1
Carpeta Docent
(1’5 ECTS) CERTIFICACIO

En la corta vida de este programa, los médulos han ido cambiando para ade-
cuarse a las necesidades institucionales y/o de los docentes.

Podemos citar, como ejemplo, distintos programas ofertados en otras univer-
sidades: “Postgrado Interuniversitario en Docencia Universitaria“ (conjuntamente
Universitat Rovira i Virgili y Universitat de Girona), “Curso de Formacion Inicial a la
Docencia Universitaria (C-FIDU)” (Universidad de Murcia), “Programa de Formacién
inicial (ProFI)” (Universitat Politecnica de Catalunya) y el “Mdster en Docencia Univer-
sitaria para Profesorado Novel” (Universitat de Barcelona).

Cabe destacar dos lineas de trabajo en este sentido: i) la del propio autor, que a
partir de la delimitacion del perfil competencial del profesor universitario realizado en
su tesis doctoral, estd trabajando en la elaboracién de un programa formativo a partir
de las necesidades detectadas y ii) el actual trabajo de los Institutos de Ciencias de la
Educacién (IDES en la UAB) de las universidades catalanas, que estdn trabajando en
la delimitacién de un perfil competencial del profesor universitario contextualizado,
para desarrollar posteriormente un programa de formacién especifico y comun para
todas ellas.
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La adaptacion de las Ensefianzas Musicales Superiores al EEES.
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Introduccion

En las dltimas décadas, en nuestro pais, los centros de educacién musical no
reglada (escuelas de musica privadas, municipales o con caricter de asociacién cultu-
ral), y los centros de educacién musical reglada (conservatorios o centros autorizados)
han aumentado su presencia, multiplicando las plazas ofertadas y las posibilidades de
acceso de la poblacién a una educacion musical fuera del sistema educativo obligatorio,
entendida como formacién alternativa y paralela al mismo. Ambos tipos de centros
conforman la educacién “para” la musica, que tiene una mayor tradicién en nuestro
sistema educativo.

Al tiempo que aumentaba la demanda de formacién especializada y la oferta
cultural musical, actualmente todas las comunidades auténomas a excepcién de Canta-
bria sostienen una orquesta profesional con sus ciclos y auditorios, el mercado laboral
del &mbito musical aumentaba sus posibilidades y se diversificaba adaptdndose a las
nuevas demandas. A lo largo del tiempo la creacion de plazas especificas de especialidad
musical en la educacién primaria, la creaciéon de escuelas y conservatorios de musica y,
lo que parecia mas lejano, la demanda de oferta cultural musical, han generado perfiles
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profesionales muy diversos relacionados con la docencia y la interpretacién musical y
otros periféricos que demandan formacion especializada. Esta formacion es atendida
esencialmente por los Conservatorios de Musica Superiores y por la Universidad. Si
bien los planes de estudios desarrollados en los noventa dio un gran paso adelante en
el disefio de la oferta formativa de los conservatorios superiores, incorporando titula-
ciones obviadas hasta el momento, bien porque no se les habia dado el valor suficiente
al nuicleo de especializacién como es el caso de la pedagogia musical, bien porque tra-
dicionalmente habian sido 4mbitos de interpretacién musical minusvalorados desde
la especializacion cldsica, es el caso de la musica tradicional o folkldrica y la musica
moderna, entre la que encuentra el Jazz, la adaptacion de los planes de estudios al EEES,
ha generado un nuevo punto de inflexién en el panorama formativo y en el laboral.

La adaptacion de la oferta educativa de las ensefianzas superiores de musica al
espacio europeo de educacién superior, que se ha demorado hasta el presente curso
2010-2011yel 2011-2012, ha obligado a los conservatorios superiores de estas especia-
lidades a poner en marcha un proceso de revisién y actualizacién de su oferta formativa
sin precedentes, y ha abierto la posibilidad de una imprescindible colaboracién con la
Universidad. Se abre asi una nueva etapa para las ensefianzas artisticas superiores, en
especial para la educacion musical y la danza que posibilitara planes de estudios acor-
des con los planteados por otras instituciones europeas y, sobre todo, resultados que
garanticen las competencias profesionales de nuestros titulados. Sin embargo, a la vista
de las nuevas propuestas, surgen algunas dudas al observar “disonancias” heredadas del
pasado que siguen sin resolverse. La diversidad de titulaciones sigue sin dar respuesta
a la diversificacién de actividades profesionales, centrando los conservatorios su pro-
puesta formativa en la pericia instrumental y dejando a un lado la formacién en otros
ambitos con altos indices de empleabilidad y generando duplicacion de titulaciones
frente a otras instituciones superiores.

El objeto de esta comunicacién es revisar el estado actual de los planes de estudios
de las ensenanzas superiores de musica.

Educacién “para” la musica. Profesionalizacion en el sistema.

Actualmente la formacién musical profesional, educaciéon “para” la musica, se
desarrolla en un modelo dualista donde la especializacién en la rama musicolégica y
pedagégica se lleva a cabo en las universidades y la relacionada con la produccién mu-
sical en los conservatorios de musica, frente al modelo integrado que han desarrollado
otros paises (ANECA, 2005).

Bajo este epigrafe queremos resumir el modo en que el sistema educativo asume
la formacion de los profesionales del ambito musical en sus diferentes especialidades,
(formacién musical profesional).
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El sistema educativo debe contemplarse desde la perspectiva de la profesio-
nalizacién, ya que estd orientado y sustantivado en la misma (Tourifdn, 1990). La
profesionalizacién es un elemento estructural del sistema educativo ya que el sistema
hace profesionales y realiza sus funciones por medio de profesionales.

Por un lado el sistema educativo asume la profesionalizacion de diversas acti-
vidades, tanto desde su identidad como desde su formacién profesional (identifica y
forma profesionales). Pero ademads el sistema se compromete con el ejercicio de los
profesionales y los incorpora en el mismo (el sistema es un lugar adecuado para el
ejercicio de los profesionales).

Respecto a la primera condicién, el principio de profesionalizacién tiene una
especial justificacién en nuestro sistema educativo que deriva de la condicién juridico-
administrativa de nuestras titulaciones académicas, otorgadas por el Estado y que facul-
tan directamente para el ejercicio profesional (Tourifdn, 1995). Constitucionalmente
el Estado tiene la competencia relativa a la regulacién de las condiciones de obtencién,
expedicion y homologacion de titulos académicos y profesionales. Por lo tanto, el titulo
que se obtiene en el sistema garantiza la competencia profesional: el sistema hace pro-
fesionales. Por ello debe garantizar una formacién polivalente y plurivalente, que esté
constituida por el desarrollo de actitudes, hdbitos, destrezas y conocimientos propios
de cada actividad profesional o como minimo relacionados con una actividad o grupo
de actividades profesionales.

Vamos a analizar en este epigrafe y en el siguiente la profesionalizacién desde
las dos dimensidn bdsica que han sido establecidas en el capitulo cuarto:

— profesionalizacién en el sistema educativo (cémo identifica y forma profe-

sionales)

— profesionalizacién del sistema educativo (cémo descansa el sistema en los

profesionales).

La cuestion principal respecto a la profesionalizacién en el sistema es como queda
recogida en el sistema la identificacion de las diversas actividades profesionales para
las que prepara y cémo se lleva a cabo su formacién profesional.

La idea principal respecto a la profesionalizacién del sistema se refiere a los
profesionales del sistema educativo y los profesionales de la educacién.

Este apartado nos centramos en la primera de las cuestiones, cémo asume el
sistema educativo la formacién de los profesionales del dambito musical en sus diferentes
especialidades, (formacién musical profesional). La segunda modalidad de profesio-
nalizacion referida en los pédrrafos anteriores como profesionalizacion del sistema,
concretamente los aspectos que se refieren a la identidad y la formacién profesional
de los especialistas en funciones pedagdgicas de la especialidad musical, formacién
docente para el ambito musical, serd el centro de un apartado posterior.
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Los conservatorios de musica: profesionalizacion de la técnica musical

Actualmente la oferta de ensenanza musical fuera de los niveles educativos ge-
nerales cuenta con dos vias: la reglada y la no reglada. La primera se desarrolla en los
conservatorios de musica y en la universidad, y estd encaminada a la obtencién de titulos
con validez académica y profesional. La segunda modalidad se circunscribe al dmbito
de las escuelas de musica que se regulan por su propia reglamentacién y ordenacion.

Los conservatorios se dividen en elementales, profesionales y superiores. Cada
uno de estos niveles, de cuatro, seis y cuatro o cinco cursos respectivamente da lugar
al diploma o titulo correspondiente. La clasificacién de estos grados y las materias que
configuran los planes de estudios para cada uno de ellos vienen configurados de forma
muy similar desde 1812 situando la formacién instrumental como eje vertebrador del
curriculo. Muchas de las carencias actuales del sistema educativo musical centran su
explicacién en los antecedentes histérico legislativos.

El Capitulo VI de la Ley Organica 2/2006 de Educacion se dedica a las Ensefianzas
artisticas. Sobre ellas se sefiala que tienen la finalidad de proporcionar al alumno una
formacion artistica de calidad y garantizar la cualificacion de los futuros profesionales
de la musica, la danza, el arte dramatico, las artes pldsticas y el disefo. Su clasificacién
de divide en ensenanzas elementales de musica y danza, ensefianzas artisticas profe-
sionales (musica, danza y grados medio y superior de artes pldsticas y disefio), y las
ensefianzas artisticas superiores.

Ensenanzas musicales superiores

Segtn la Seccion tercera del Capitulo VI de la LOE las ensefianzas artisticas supe-
riores estdin compuestas por los estudios superiores de musica y danza, las ensefianzas
de arte dramatico, las ensefianzas de conservacion y restauracién de bienes culturales, y,
los estudios superiores de artes plasticas y disefo, integrandose en la educacién superior
junto a la universidad, la formacién profesional de grado superior, y las ensefanzas
deportivas del mismo grado.

En octubre de 2009 se aprueba el Real Decreto 1614 por el que se establece
la ordenacién de las ensefianzas artisticas superiores reguladas por la Ley Orgdnica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. Las especialidades musicales se aprueban recien-
temente por Real Decreto 631/2010, de 14 de mayo, entrando en vigor su implanta-
cién en el curso 2010-2011 y 2011-2012. Por la premura de la aprobacién y la entrada
en vigor en un margen de tiempo tan reducido algunas comunidades auténomas han
demorado la aprobacién de sus adaptaciones y han puesto en marcha este curso pla-
nes experimentales.
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La implantacién de los grados convive con los dltimos cursos del plan anterior,
regulado por el Real Decreto 617/1995, de 21 de abril (BOE de 6 de junio de 1995) el
cual establecia los aspectos basicos del curriculo de grado superior de las ensenanzas de
musica y regula la prueba de acceso a este nivel. El grado superior quedaba configurado
en un solo ciclo de cuatro o cinco cursos segin la especialidad escogida. Su objetivo
era proporcionar una formacién artistica de calidad y garantizar la cualificacion de los
futuros profesionales de la musica. Las vias de especializacién se centraban en cuatro
ambitos: la creacién/composicidn, la interpretacion, la investigacién/musicologia y
la docencia/pedagogia, concretdndose en las titulaciones de Acordeén, Arpa, Canto,
Clarinete, Clave, Composicién, Contrabajo, Direccién de Coro, Direccién de Orquesta,
Etnomusicologia, Fagot, Flamenco, Flauta travesera, Flauta de pico, Guitarra, Instru-
mentos de cuerda pulsada del Renacimiento y el Barroco, Instrumentos de la musica
antigua, Instrumentos de la musica tradicional y popular, Instrumentos de pta, Jazz,
Musicologfa, Oboe, Organo, Pedagogia, Percusion, Piano, Saxofén, Trompa, Trompeta,
Trombdn, Tuba, Viola, Viola de gamba, Violin y Violoncello.

Las especialidades que han supuesto una ampliacién del caracter de los estudios
musicales superiores son Jazz, Flamenco, Etnomusicologia e Instrumentos de la mu-
sica tradicional, en la medida en que acercan las denominaciones de musica moderna
y tradicional al 4mbito de formacién reglado. Por primera vez se reconoce también
la especialidad de Pedagogia dentro del panorama formativo, no sélo vinculada a la
especialidad instrumental, sino como especialidad general denominada Pedagogia del
lenguaje y la educacién musical.

Una de las novedades mds recientes en la educacion artistica superior es la
creacion del Consejo Superior de Ensefianzas Artisticas (Real Decreto 365/2007),
6rgano consultivo del Estado y de participacién, cuyas funciones se relacionan con
la elaboracién de propuestas sobre la ensefianza, la investigacion, la informacién y
la proyeccidn social de las ensefianzas artisticas, y la promocién de los profesionales
relacionados con ellas; informar, con cardcter preceptivo, las normas que definan la
estructura y el contenido basicos de los diferentes estudios de ensefianzas artisticas
superiores; emitir informes y prestar su asesoramiento en materias relacionadas con
las ensenianzas artisticas.

El nuevo RD para los grados de las ensefianzas artisticas superiores fija 240
créditos para los Titulos Superiores, entre los que se cuenta un trabajo fin de estu-
dios, y entre 60 y 120 créditos para los Titulos de Mdster Artistico. Las especialidades
reconocidas son Composicién, Direccién, Interpretacion, Musicologia, Pedagogia,
Produccién y gestién y Sonologia.

Se regulan, asi mismo, las competencias de los Titulos Superiores de musica,
agrupéandolas en transversales, generales y especificas de cada especialidad. Las compe-
tencias generales y transversales son comunes a todas las especialidades de los estudios
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de Grado de Musica. Las primeras se agrupan en los bloques de Fundamentos, Préictica
interpretativa, Histérico y critico, Creativo y Metodolégico.

Ademds, se fijan las materias comunes para todo el territorio nacional que cubren
132 créditos ECTS de los 240 determinados para el titulo. Como materias formativas
bésicas para todas las especialidades se fijan Cultura, pensamiento e historia, y Lenguaje
y técnica musical con 10 créditos cada una. Las materias obligatorias de especialidad se
determinan para cada itinerario de especializacién. Formacién instrumental comple-
mentaria y Musica de conjunto se vinculan a todas las especialidades pero con cargas de
dedicacién diferentes. La materia de Instrumento/voz es exclusiva de la especialidad de
Interpretacion y Pedagogia. A Composicién se vinculan Composicién e instrumenta-
cién, Direccién, y Tecnologia musical. Direccién se desarrolla a partir de Composicién
e instrumentacion, Direccién, y Tecnologia musical. Las materias de Pedagogia musical
son Pedagogia, Direccién, Tecnologia musical, Diddctica y Organizacién educativa. Para
Musicologia se determina Metodologia de investigacién, Notacidn e interpretaciéon de
documentos musicales, y Tecnologia musical. En el caso de Tecnologias para la musica
las materias fijadas son Tecnologias aplicadas, Formacién técnica especifica, Produccién
y gestion, Actstica y Percepcidn critica. Por ultimo, Produccién y gestion musical se
relaciona con las materias Produccién, Comunicacién, promocién y representacion,
Tecnologia musical, Legislacion, y Gestiéon econdmica.

Especializaciéon musical en la universidad

La profesionalizacién de la musica en el 4mbito universitario se contempla a
partir de la Diplomatura de Maestro especialista en Musica y la licenciatura de Historia
y Ciencias de la Msica, actual Titulo de Grado en historia y Ciencias de la Musica. El
primer caso lo abordaremos en el siguiente apartado dedicado a la formacién docente,
por ser una titulacién especializada en el dmbito educativo (profesionalizacién del sis-
tema; profesionales de la educacién). Como veremos mds adelante el Titulo de grado
en Historia y Ciencias de la Mdsica tiene su origen en la especialidad de Musicologia
que a partir de 1985 podia cursarse dentro de la Licenciatura en Geografia e Historia
en la Universidad de Oviedo. En 1995 la especilidad de Musicologia se reconvirtié en
una Licenciaura de segundo ciclo (dos cursos). Los planes de estudios adaptados al
EEES, la amplian a un grado de cuatro cursos. Desde su origen, la titulacién centra su
desarrollo especialmente en historia del arte y historia de la musica; notacidn, lenguaje
y estructura musical; tecnologias de la informacién y la comunicacion; y, técnicas de
investigacién.



219

Formacion docente

Varias son las vias de formacién para ejercer la funcién docente en los diferentes
ambitos del sistema educativo en la especialidad de musica: las titulaciones superiores
de la especialidad pedagdgica expedidas por los conservatorios de musica, la diploma-
tura universitaria de Maestro en la especialidad de Musica, la licenciatura de Historia
y Ciencias de la Mdsica u otra titulacién superior complementadas por formacién
pedagdgica especializada (Certificado de Aptitud Pedagdgica o Master universitario
que habilite profesionalmente para la docencia).

Como ya hemos sefialado anteriormente, dentro de los Conservatorios Superio-
res de Musica existe la posibilidad de cursar la especialidad pedagégica de los diferentes
instrumentos y la especialidad de Pedagogia del lenguaje y de la educacién musical.

Las diplomaturas universitarias de maestro especialista en musica con duracién
de tres anos estd siendo sustituida por las titulaciones de grado con un afio mas de
formacién. En la adaptacion de las titulaciones al EEES (Real Decreto 1393/2007) se
ha recuperado una concepcién generalista de los profesores de educacién infantil y
primaria.

La estructura curricular de estos planes de estudios queda establecida, por la
Orden ECI/3857/2007 de 27 de diciembre por la que se fijan los requisitos para la
verificacion de los titulos universitarios oficiales que habilitan para el ejercicio de la
profesion de Maestro en educacién Primaria, en los siguientes mddulos: formacién
bésica en aprendizaje y desarrollo de la personalidad, procesos y contextos educativos, y,
sociedad, familia y escuela; ensefianza y aprendizaje (didéctico y disciplinar) de ciencias
experimentales, ciencias sociales, matemadticas, lenguas, educacién musical, plastica y
visual, educacidn fisica; y practicum (précticas escolares incluyendo el trabajo fin de
Grado).

La musica, por lo tanto, estd presente en la formacién de los maestros de
educacion primaria en el curriculo de formacién general, considerada dentro de las
competencias de cualquier maestro de este nivel del sistema educativo, y ademds se
contempla la posibilidad de especializar la formacion en esta drea a través de un nimero
determinado de créditos.

La formacién de los profesores de Educacién Secundaria Obligatoria y de Bachi-
llerato se centra en dos dmbitos fundamentales, por un lado el drea de especializacién
desarrollada a partir de la licenciatura universitaria o el Grado correspondiente (Ma-
temadticas, Fisica, Quimica, Filologia inglesa, hispénica, etc.) y la formacién pedagdgica
que los habilita como docentes.
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Modelos de provision de plazas en los Conservatorios Superiores

La dualidad de contratacién del profesorado de los conservatorios superiores
de musica responde a la modalidad de organizacién y gestién elegida por cada comu-
nidad auténoma. Algunas administraciones auténomas han optado por gestionar los
centros superiores con la misma dindmica y organizacién que los profesionales, otros
han intentado acercarse a los modelos de gestion universitaria y han creado fundacio-
nes que se encargan de la gestién de estos centros, dotados de una mayor autonomia
que los anteriores. Las formas de contrataciéon del profesorado en el primer caso se
realiza a partir de promocién interna y sostenida sobre comisiones de servicio a partir
del cuerpo de profesores de musica y artes escénicas. La principal carencia de esta
modalidad se basa en una escasa diversificacion de las especialidades profesionales en
relacion a las materias y dreas de los grados superiores. Los centros derivados a gestoras
especializadas organizan pruebas para la contratacién del personal en funcién de los
perfiles profesionales que requieren las materias que configuran los planes de estudios.
Un ejemplo claro son las materias relacionadas con la investigacion, la musicologia y
la pedagogia, que carecen de especialistas en los grados profesionales, pero si estdn
fuertemente representadas en el grado superior. El segundo modelo permite dar acceso
a las aulas a especialistas en todas las materias, sea cual sea su origen, nutriéndose de
especialistas en educacion artistica pero también de especialistas con formacién fuera
de los conservatorios de musica. Es un modelo mucho mads abierto, y mds orientado a
la calidad de los resultados y por lo tanto la calidad de los sistemas.

Es necesario sefialar que la normativa contempla la posibilidad ademds de, ex-
cepcionalmente, incorporar como profesores especialistas, atendiendo a su cualificacién
y a las necesidades del sistema educativo (tanto en grado profesional como superior),
a profesionales, no necesariamente titulados, que desarrollen su actividad en el ambito
laboral. Es el caso de especialidades que hasta ahora no han tenido un reconocimiento ni
valoracidn en el sistema educativo y carecian de organizacion en los planes de estudios,
como jazz, flamenco o especialidades de la musica popular. Ademds se contempla la
figura de profesor emérito, como profesores especialistas de nacionalidad extranjera
que cubran necesidades peculiares del sistema en el grado superior.

Valores profesionales

El 4mbito de la formacién de los profesionales de la musica debe atender a la
consolidacién de los valores éticos y estéticos abordados en el apartado anterior. Ade-
mds se plantea un nuevo dmbito en la formacién axiolégica, los valores profesionales.

La profesora Cortés destaca el lugar significativo que el trabajo ocupa en el
bienestar psicosocial del individuo, el trabajo es un valor absoluto en si mismo en dos
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sentidos: por la importancia que la persona atribuye al trabajo en tanto que funcién a
desarrollar en su vida y porque le marca en su crecimiento personal (Cortés, 2005-2006).

En el caso de los profesionales de la musica, hablamos de un dmbito que habi-
tualmente ademds de tener el cardcter profesional cuenta también con el vocacional. La
eleccién del ambito de especializacién para el empleo, no sélo se trata de una decisién
de caracter profesional, sino que se centra en condicionamientos vocacionales basados
en un entusiasmo declarado hacia el instrumento. En este sentido hay varias considera-
ciones a tener en cuenta dentro de la profesién musical que deben vincularse a valores
profesionales positivos: el tiempo de dedicacién que exige la practica instrumental, la
duracién de las carreras musicales (14-15 afios segtn la especialidad), el clima y con-
texto de los centros educativos musicales superiores, la relacién entre trabajo, ocio y
tiempo libre, la temprana incorporacién al dmbito laboral de los estudiantes de musica.

Todo ello hace que, si bien el trabajo en la vida de los individuos ocupa un
importante lugar, en el caso de los musicos y especialmente de los instrumentistas, se
convierta en uno de los ejes principales de su vida, mezclando ocio y trabajo sin una
delimitacion claramente definida.

La consideracién de qué valores profesionales nos planteamos en los centros
orientados a la profesionalizacién musical es urgente. Algunos de estos valores profesio-
nales se relacionan con accesibilidad, receptividad, flexibilidad, eficacia, responsabilidad,
creatividad o autonomia (Cortés, 2005-2006, 234).

Durante afios nos hemos preocupado de la formacién técnica de nuestros alum-
nos, especialmente en los conservatorios, obviando la formacién moral en relacién a
las posibles ocupaciones que desempenard en su ejercicio profesional, y sin dotarlos de
herramientas para abordar los conflictos de valores que conllevan la toma de decisiones
formativas y laborales.

Conclusiones y disonancias

En los nuevos planes de estudios siguen percibiéndose algunas disonancias he-

redadas del desarrollo administrativo histérico que siguen sin resolverse.

— Elplan de estudios de las diferentes especialidades, sigue tomando como eje
central la pericia instrumental, incluso en las especialidades cuya funcién
profesional no estard relacionada directamente con la interpretacién o la
ejecucion musical, caso de Pedagogia, Musicologia, Gestién o Sonologia.

— Existe una superposicién de titulaciones por parte de los Conservatorios
de Musica Superiores y la Universidad (Pedagogia y Musicologia/Historia y
Ciencias de la Mdsica), que no abre nuevos perfiles profesionales dentro de
cada drea, y, por el disefno de las carreras, parece perjudicar a los graduados
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del dmbito de musica. El tradicional dualismo entre la mentalidad de eje-
cucién musical en los conservatorios frente a una orientacién mds tedrica
en las universidades se ha saldado con la duplicacién de titulos, en lugar de
a través de la colaboracién.

La situacidén es tan paraddjica que el nuevo RD por el que se adaptan las en-
sefianzas musical superiores al EEES, establece dentro del perfil de los Graduados en
Pedagogia que

deberd ser un profesional cualificado en uno o mds dmbitos relevantes de la prdctica musi-
cal (interpretativos y/o tedricos) y con profundos conocimientos, tedricos y prdcticos sobre
la ensefianza-aprendizaje en sus aspectos metodoldgicos, psicolégicos y artisticos, ademds
de contar con una significativa experiencia prdctica. Desarrollard su actividad profesional
en centros de cualquier nivel educativo de régimen general y especial tanto en ensefianza
reglada como no reglada (Anexo I del Real Decreto 631/2010).

Lo cual contradice absolutamente la tradicional division en la formacién de los
docentes por niveles educativos y por especializacién en la Universidad.

Existen problemas evidentes en los procedimientos de provisién de plazas
de una parte importante de los Conservatorios Superiores de Musica. La
formacion de los formadores debe ser un aspecto a tener en cuenta en la
calidad de los sistemas de formacién.

Los conservatorios carecen de un sistema organizado de orientacién profe-
sional.

Todas las especialidades, pero especialmente las que no se refieren la inter-
pretacion, direccién y composicién, necesitan de un dmbito mds amplio y
enriquecedor del que pueden ofrecer los conservatorios. Urge la colaboracién
y retroalimentacién con otras instituciones de educacién superior.

Las vias que pretenden abrir los conservatorios en materia de investigacién no
es sostenible, por carencia de formacion y recursos (humanos y materiales).
La diversidad de titulaciones propuesta, sigue sin dar respuesta a la diversi-
ficacion de actividades profesionales en el 4mbito musical actual.
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1. Introduccion

El mundo de la Aviacién, tal y como lo conocemos en la actualidad, es el re-
sultado del continuo avance experimentado desde los poco mds de cien afos que nos
separan del primer vuelo de un aparato mds pesado que el aire, protagonizado por los
hermanos Wright el 17 de diciembre de 1903.

Sin duda en este corto periodo de tiempo la Aviacién ha sufrido una transfor-
macién continua, debida en gran medida a la rdpida aplicacion de los avances en el
conocimiento cientifico y tecnolégico dentro de este campo.

Pero este rapido avance ha marcado una evolucién paralela en las exigencias que
debian ir cumpliendo los Pilotos. Los requisitos para la obtencién de la titulacién que
permite pilotar un avién destinado al vuelo comercial han ido aumentando a lo largo
de los afios, aunque se considera que la evolucion en la Formacién de los Pilotos en la
ultima década ha sido insuficiente ya que, si bien las exigencias a nivel legislativo han
disminuido, no podemos afirmar que suceda lo mismo a nivel préctico.

Debemos tener presente que las competencias con las que deben contar los
Pilotos para su ejercicio profesional han ido aumentando, yendo mas alld de lo estric-
tamente aerondutico y aproximandose mds a otros 4mbitos profesionales. Lo cual ha
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hecho que al aumentar sus responsabilidades como gestores de diversos recursos, tanto
humanos, como materiales, se vean incrementadas paralelamente las competencias que
tienen en relacién con éstas.

Serd precisamente este aumento en las exigencias a nivel profesional, unido a
la necesidad de ampliacién en los conocimientos, uno de los principales argumentos
esgrimidos por las Universidades a la hora de desarrollar las titulaciones propias y, en
la actualidad, los Titulos de Grado.

Pero hasta llegar al momento actual, la Formacién de Pilotos ha ido pasando
por distintos momentos que han resultado fundamentales para su desarrollo y que
comentaremos de forma breve a continuacién.

2. Principales caracteristicas de la formacién de pilotos

La Formacién de Pilotos en nuestro pais ha sufrido una constante evolucién,
précticamente desde el comienzo de la Aviacién, puesto que el primer espafiol que
obtiene el Titulo fue Benito Loygorri Pimentel, el 30 de agosto de 1910. Este piloto tuvo
que obtener su titulo en la escuela que el constructor aerondutico Henry Farman tenfa
en Mourmelon, debido a la carencia en Espaiia de una escuela donde poder obtenerlo.

En los primeros afos son los propios constructores los que fundan las escuelas,
como una forma de impartir una ensefianza muy simple que permitia a aquellos que
compraban un aeroplano poderlo manejar. Una vez recibida esta formacién realiza-
ban una serie de pruebas para obtener el Titulo de Piloto otorgado por la Federacion
Aerondutica Internacional.

Centrdndonos en nuestro pais, tras la obtencién de este titulo por los pioneros de
la Aviacién en Espana, comienzan a proliferar las exhibiciones aéreas y las asociaciones
aeronduticas, dando pie a que en sus comienzos, y debido al interés despertado por el
nuevo invento, estos primeros aviadores se ganaran la vida demostrando sus habili-
dades en su manejo de forma itinerante por distintos puntos de la geografia nacional.

Tras la finalizacién de la I Guerra Mundial ya seria posible obtener el denomi-
nado Titulo de Piloto, para lo cual era necesario superar las pruebas exigidas por la
Federacion Aerondutica Internacional, a través de las entidades deportivas de cada pafs.
En Espana serfa el Real Aeroclub de Espana el encargado de la expedicién de dichos
titulos. Titulos que tenfan una finalidad deportiva, aunque las pruebas a realizar no
estaban exentas de dificultad.

Tras la IT Guerra Mundial, la Aviacién habia experimentado grandes cambios,
convirtiéndose en un medio mas sofisticado de transporte, aumentaba el tamanio de
los aviones, y con él, su capacidad y la distancia que podian recorrer. Igualmente se
iban modificando las exigencias formativas de las personas destinadas a su manejo. Se
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comienza a armonizar las titulaciones entre los diferentes paises con los que se man-
tenfa una mayor relacién a nivel aerondutico. En este sentido, la creacién en 1947 de
la Organizacién de Aviacién Civil Internacional (OACI), como érgano consultivo de
las Naciones Unidas en materia de Aviacién Civil Internacional, vino a reforzar esta
idea de unidad entre los paises miembros, a través de una serie de objetivos y finalida-
des. Encontrdndose entre los distintos anexos destinados a cumplir estos objetivos el
dedicado a las “licencias al personal”.

Desde los comienzos de la Aviacién Comercial, en los que las Companias Aéreas
debian de buscar las rutas por las que posteriormente sus aviones unirian diferentes
ciudades, paises o continentes, contando para ello con unos aviones tecnolégicamen-
te poco avanzados en los que el rumbo se buscaba guidndose por las estrellas, hasta
la actualidad, donde los aviones estin dotados de grandes recursos tecnolégicos de
ayuda a la navegacion y estdn apoyados por multiples medios en tierra que favorecen
que esta navegacion sea algo habitual en nuestros dias, nos planteamos si la evolucién
en la Formacién de los Pilotos ha avanzado en la misma medida que lo ha hecho la
Aviacion en general.

Transcurridos casi 53 afios desde la creacién de la OACI se establecerian las
condiciones para el ejercicio de las funciones del personal de vuelo de las aeronaves
civiles, a través de las denominadas Joint Aviation Requirements-Flight Crew Licensing
(JAR-FCL). Estos requisitos conjuntos de aviacion tratan de crear un sistema de armo-
nizacién de licencias expedidas por las autoridades aeronduticas conjuntas al personal
que ejerce funciones en la aviacion civil. Para ello se instauran unos requisitos comunes,
con la finalidad de regular el proceso de obtencién y mantenimiento de la validez de
los titulos, licencias, habilitaciones, autorizaciones, aprobaciones y certificados de los
Pilotos de avidn, las atribuciones que comporta su posesién y condiciones de ejercicio
de las mismas, asi como los programas de formacion, los centros de ensefianza y los
examinadores de dicho personal de vuelo. Siendo tanto, en los requisitos exigidos en
los programas de formacién, como en las exigencias establecidas para los centros de
enseflanza, donde surgen criticas, puesto que se considera que estos nuevos requisitos
reducen en gran medida lo establecido anteriormente y no se acercan a las exigencias
reales, disminuyendo con ello la calidad de la formacién.

Es necesario sefalar que, las exigencias establecidas a nivel de conocimientos
tedricos, dentro de un Curso Integrado de Piloto de Linea Aérea ATP(A), pueden ser
impartidas a través de 750 horas de ensenanza, mientras que la instruccién en vuelo
comprenderd un total de, al menos 195 horas, siendo la duracién de dicho curso de
entre 12 y 36 meses, recayendo en las Escuelas de Vuelo (FTO’s) la responsabilidad
de garantizar que, antes de ser admitido al curso, el aspirante tiene suficientes cono-
cimientos de matemadticas y fisica para facilitar la comprensién de los conocimientos
tedricos necesarios, contenidos en el mismo.
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Por ello, como sefialdbamos anteriormente, las Universidades han considerado
una necesidad la ampliacién de los conocimientos formativos en las titulaciones de
Piloto, de cara a favorecer una formacién que en los tltimos anos ha visto como los
minimos exigidos a nivel legislativo iban descendiendo.

Tanto en nuestro pais, como en los paises pertenecientes a las Joint Aviation
Authorities (JAA), los Pilotos deben cumplir con una serie de requisitos relativos a las
condiciones para el ejercicio de sus funciones. En Espaiia es el Ministerio de Fomento
el encargado de establecer estas funciones a través de la Orden FOM/3376/2009, don-
de se desarrollan todas las exigencias requeridas para obtener los distintos Titulos y
Licencias necesarios para el ejercicio profesional.

Por tanto, aqui podemos encontrar un hecho diferencial respecto a la gran ma-
yoria de estudios universitarios ya que, en materia de formacién, ademds de cumplir
con los requisitos exigidos por la Universidad es necesario cumplir con lo establecido
en este sentido por el Ministerio de Fomento.

Actualmente es posible realizar los estudios de Piloto a través de las distintas
Escuelas de Vuelo o a través de la Universidad, donde nos encontramos en un momen-
to de transicion desde las diferentes Titulaciones Propias a los recientemente creados
estudios de Grado.

3. Marco contextual: valoracion de la formacion de pilotos por el alumnado uni-
versitario

El marco contextual de la investigacion desarrollada se establece dentro del
ambito de la formacién de Pilotos y, dentro de éste, centramos nuestra investigaciéon
en el andlisis de las caracteristicas principales de la misma a través de las opiniones
manifestadas por los alumnos y profesores de las titulaciones propias ofrecidas en las
Universidades de A Corufia, Auténoma de Madrid, Camilo José Cela, Cordoba, Rovira
i Virgili y Salamanca y, concretamente, en las titulaciones propias desarrolladas para
la formacién como Piloto.

Debemos sefalar que estas titulaciones mostraban diferencias significativas
en su disefio curricular. Diferencias que vienen marcadas por el tipo y nimero de
asignaturas establecidas en cada Titulacidn, asi como su duracién, pero que a su vez,
existia un nexo comun a través de las asignaturas determinadas por las JAR-FCL, para
la obtencidn de los titulos y licencias aeronduticas.

Igualmente debemos indicar que la investigacion se desarrolla en un momento
previo a la incorporacién de la Universidad al denominado Espacio Europeo de Edu-
cacién Superior, no existiendo los titulos de Grado y no contando los estudios uni-
versitarios de Piloto con un reconocimiento oficial, al tratarse de titulaciones propias.
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Por tanto, podemos decir que se trataba de un periodo fundamental en los
estudios de Piloto en la universidad, al tratarse de un momento de transicién desde
la formacion tradicional, a través de las Escuelas de Vuelo, hacia la formacién univer-
sitaria. Consideramos que, a pesar de no haber alcanzado un reconocimiento oficial,
si se sentaron las bases de los actuales y los futuros estudios de Grado. Estudios que
estamos seguros verdn una continuidad en los préximos afios a través de diferentes
programas de Mdster y Doctorado.

Como veremos a continuacion, los resultados que presentamos se centran en la
opinién de los alumnos de las diferentes titulaciones propias, ofertadas por las univer-
sidades mencionadas, sobre los motivos para elegir ese modelo formativo, asi como, su
opinién sobre el mejor modelo formativo para llevar a cabo la formacién de los Pilotos.

Estas opiniones aparecen recogidas a través de una escala Likert de 5 puntos: 1
(nada), 2 (algo), 3 (poco), 4 (bastante) y 5 (mucho).

4. Anilisis de los resultados
4.1. Razones que influyeron en la formacién como Piloto en la Universidad.

Para el andlisis de este primer item es importante tener presente que, como he-
mos podido ir viendo anteriormente, la formacién de los Pilotos en la actualidad tiene
una doble via formativa a través de las Escuelas de Vuelo o bien mediante las distintas
ofertas de titulaciones ofrecidas por la Universidad. Por tanto, una de las preguntas
que nos podemos plantear es el motivo que pueden tener los estudiantes a la hora de
elegir una u otra opcién, considerando ademas que la duracién de los estudios en la
Universidad es superior a la duracién media de los cursos ofrecidos por las Escuelas
de Vuelo y contando con unos requisitos de acceso también superiores. Por todo ello
a través de este item, como podemos ver en la Tabla 1, intentamos conocer cudles son
estas motivaciones o intereses.

La influencia ejercida por el hecho de que “los amigos también estudien en la
universidad”, ha sido muy poco valorada ya que el interés manifestado de “nada” ob-
tiene un 80 % de las respuestas. Por tanto, en la decisién de formarse como Piloto en
la Universidad no parece existir una influencia derivada de que los amigos comenzaran
estudios universitarios.

La busqueda de una “garantia de mayores opciones de trabajo en el futuro”,
obtiene un alto porcentaje de respuestas en los valores mas altos de la escala, “mucho”
un 42,5 % de las respuestas y “bastante” un 36,9 %. A partir de estos datos podemos
considerar que esta variable si influye de una manera directa en la decisién de elegir
una modalidad universitaria de los estudios.
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Al contrario que en el caso anterior, el interés manifestado hacia la “influencia
de los padres en la decision de estudiar en la universidad” sitda un alto porcentaje de
las respuestas en los valores mds bajos de la escala, ya que “nada” obtiene un 36,3 %
de las respuestas y “poco” un 20 %. Por tanto, al igual que sucedia en el item anterior,
los padres tampoco ejercen una influencia decisiva a la hora de elegir una formacién
universitaria.

El considerar que la formacién como Piloto en la Universidad “proporciona
una formacién superior a otros modelos formativos” tiene un interés manifestado de
“mucho” en un 44,4 % de las respuestas y “bastante” un 37,5 %. En este sentido pode-
mos indicar que la formacién universitaria proporciona un mayor nimero de horas
de formacidn tedrica, frente a la proporcionada por las Escuelas de Vuelo, horas que
se distribuyen a lo largo de las diferentes asignaturas JAR y aquellas otras de mayor
tradicién universitaria.

La influencia ejercida por la “recomendacién de otras personas” obtiene un alto
porcentaje de respuestas en los valores mds bajos de la escala, “nada” un 31,3 %; junto con
un 19,4 % en el valor “algo”. Por tanto tampoco existe una influencia de otras personas
ala hora de seleccionar la formacién universitaria. La “consideracién de proporcionar
mayores garantias de éxito a la hora de ingresar en una compaiia aérea” ha sido muy
valorada ya que un 43,1 % de las respuestas se sitian en “mucho” y un 41,9 % en
“bastante”. En referencia a este aspecto podemos sefnalar que, en su intervencién en el
I Congreso Europeo de Formacién de Pilotos, celebrado en Barcelona los dias 5,6y 7
de marzo de 2008, Juan Pedro Sanchidridn (Jefe de Instruccién de la Compania Aérea
Air Europa) asegur6 que desde 2010 la compaiiia exigird a los nuevos pilotos disponer
de, al menos, un titulo de grado medio o una diplomatura, ya que, los universitarios
asimilan mejor las materias, reduciendo los costes de la compania. Igualmente, en su
intervencion Manuel Jiménez (Director del Area Operativa de Air Nostrum) afirmé
que en Air Nostrum aprueban el sistema universitario de formacion de pilotos, ya que
los pilotos que mejor resultado les dan actualmente son los que cuentan con estudios
universitarios aunque posean poca experiencia de vuelo (250 horas aproximadamente).
Concretamente afirmé que: “los pilotos universitarios superan sin dificultad todas las
fases de instruccion, demostrando madurez y facilidad para asimilar conceptos. Son
excelentes pilotos que se adaptan perfectamente a la operacién”.

En este mismo sentido el considerar que “la universidad ofrece una mejor op-
cién a la hora de completar la formacién” también ha sido muy valorada al contar con
una puntuacién de “mucho” en un 46,3 % de las respuestas y “bastante” en el 39,4%.

Por tanto como podemos ver, y considerando globalmente las alternativas de
respuesta, la mayor parte de los intereses, en cuanto a su eleccién, se centran en un deseo
por obtener una mayor formacién, pensando fundamentalmente en el futuro ingreso
en el mercado laboral, algo que sin duda es fundamental en una profesién en la que
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los datos del afio 2003 situaban al nimero de pilotos en paro y sin gran experiencia en
unos 3.000 frente a los 4.000 en activo (Gémez y Santos, 2003, p. 9), situacién que no
ha mejorado actualmente.

Tabla 1.- Estadisticos descriptivos de las variables pertenecientes a las “razones que influyeron en
formacién como Piloto en Universidad”.

4.2. Centro de ensefianza considerado mas adecuado para llevar a cabo la
Formacién de los Pilotos.

Antes de pasar a su andlisis debemos volver a resaltar que para la realizacién de
los estudios de Piloto, por un lado existen diversas Escuelas de Vuelo donde se realizan
diferentes cursos diseiados para obtener los distintos titulos y licencias otorgados por
el Ministerio de Fomento a través de la Direccién General de Aviacién Civil, mientras
que otra opcién formativa es aquella que parte de las Titulaciones Propias disefiadas
por diferentes Universidades en las que, ademads de la obtencién de los titulos y licencias
mencionados se complementa dicha formacién con diversas asignaturas que pueden
variar de unas Universidades a otras. En cualquier caso se trata de titulaciones propias
y que no cuentan con un reconocimiento oficial en todo el territorio nacional, algo que
ha cambiado recientemente tras la incorporacién de los estudios oficiales de Grado,
como indicdbamos en el resumen.

Como se desprende de los datos de la Tabla 2 los alumnos opinan que, el centro
considerado como mds adecuado para llevar a cabo la formacién de Pilotos, son las
actuales Titulaciones Propias Universitarias con un 56,9 %.

Entendemos que es posible que la informacién que manejaban los estudiantes
sobre el significado y la validez de las Titulaciones Propias cuando se pasé el cuestio-
nario (Cursos 2004 y 2005) no era excesivamente amplia y desconocian las diferencias
respecto a una Titulacién Oficial. Ya que, si bien se centran exclusivamente en su
formacion como Pilotos, es posible que una vez finalizados los estudios tengan que
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valorar, por distintos motivos, otras opciones de trabajo y a pesar de haber realizado
unos estudios universitarios sus posibilidades de acudir a las distintas ofertas de em-
pleo publico se vean considerablemente reducidas frente a aquellos que han realizado
alguna titulacién reconocida oficialmente. Algo que en el futuro desarrollo profesional
podré volver a suceder, si por algin motivo de salud no se cumple con los requisitos
médicos, causando baja de vuelo.

En cierto modo entendemos que los nuevos estudios de Grado conllevan nuevas
posibilidades laborales. Debemos tener en cuenta que los Pilotos podrén optar a un
mayor nimero de empleos, fundamentalmente publicos, a los que anteriormente no
podian acceder por no contar sus estudios con un reconocimiento oficial.

Frecuencia Porcentaje | Forcentaje
acumulado

Las actuales Titulaciones
Propias Universitarias

Facultades universitarias
especificas para Filotos

Escuelas de Formacion
Aecronautica (no
Universitarias)

| Olros
Total

Tabla 2.- Frecuencia y porcentaje de la variable “centro de ensefianza’.

5. Conclusiones

Enla actualidad nos encontramos en un momento decisivo para la Formacién de
los Pilotos, puesto que algunas de las universidades que ofertaban titulaciones propias,
relacionadas con este 4mbito, ya han dado el paso hacia los nuevos modelos formativos
establecidos dentro del Espacio Europeo de Educacién Superior.

Sin ninguna duda esto supone un gran avance en la formacién de los Pilotos
puesto que viene a culminar una de las méximas aspiraciones de un colectivo que lleva
muchos anos buscando el reconocimiento oficial de sus estudios dentro del &mbito
universitario.

Hemos podido conocer la opinién mostrada por aquellos que de una forma
directa participaban en esta formacién universitaria. Debiendo destacar que a pesar
del esfuerzo que tuvieron que realizar para alcanzar su objetivo de formarse como Pi-
lotos, el hecho de elegir un modelo que suponia un mayor desembolso econdémico, una
mayor duracién y, sin duda, un mayor esfuerzo intelectual, éste no se veia compensado



235

en su totalidad al carecer de un reconocimiento oficial. Si bien, como hemos podido
constatar, si existe un reconocimiento de los titulos universitarios por parte de algunas
compaiiias aéreas a la hora de acceder a un puesto de trabajo.

Compartimos la visién de los estudiantes sobre dénde debe situarse la formacién
de Pilotos, ya que consideramos que las exigencias que la misma tiene actualmente y
sin duda las que tendrd en el futuro serdn resueltas de una forma mds adecuada dentro
del mundo universitario.

Las propias peculiaridades de la formacién para el futuro desempeno profesional
de una profesion tan poco usual, o que podriamos definir como poseedora de unas
caracteristicas marcadamente diferenciadoras respecto a las demads, encajan perfecta-
mente dentro de la nueva estructura universitaria.

Sibien en la actualidad exclusivamente existen titulaciones de Grado podremos
ir viendo como, a lo largo de los préximos afios, comenzardn a implantarse titulos de
Miéster que den cabida a una formacién mds especifica. El mundo de la Aviacién es un
sector caracterizado por una especializacién y por una amplia diversidad que necesitara
de una formacién que sepa dar respuesta a las necesidades que éste plantea.

Como deciamos anteriormente, la Aviacién se caracteriza por una evolucién
rdpiday continua, por lo que también deberia buscar dentro del mundo universitario el
mejor modelo que se adapte a sus necesidades y creemos que los Mdster universitarios
responderdn mejor a esas demandas.

Pero sin duda en la definicién de los estudios deben tenerse en cuenta diferen-
tes aspectos importantes, como la adscripcién de los estudios a una de las Ramas de
Conocimiento dispuestas por la legislacion. En este sentido entendemos que las ramas
con una mayor proximidad, a las ensefianzas impartidas en la formacién de Pilotos,
son la de “Ingenieria y Arquitectura”y la de “Ciencias”. Aspecto de suma importancia
puesto que, de los 240 créditos con los que contard la titulacién, al menos 36 estarin
vinculados a algunas de las materias establecidas para la rama de conocimiento a la que
finalmente se adscribird el titulo. Igualmente deberd tenerse un especial cuidado en el
disefio de las asignaturas del plan de estudios, puesto que deberdn dotar a los alumnos
de las competencias adecuadas a las exigencias actuales de los Pilotos.

Por tanto los disenos que se realicen dentro de las futuras titulaciones deberan
estar marcados por las necesidades de formacién que se plantean en el desarrollo profe-
sional. Debiendo ser capaces las Universidades de detectar esas necesidades y saber dar
una respuesta adecuada a las mismas. Algo que favorecera la insercién de los estudiantes
en el mercado laboral, y que sin duda se muestra muy necesario en la situacién actual.

Uno de los mayores problemas con los que tradicionalmente se ha encontrado
la formacién de Pilotos y para el que atin no se ha encontrado una solucidn es su ele-
vado coste. Actualmente el coste de estos estudios supera los 60.000 €, algo que lo hace
inalcanzable para muchos estudiantes, que de no tener estas exigencias econdmicas se
plantearian realizar estos estudios.
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Caracteristicas de los estudiantes de las titulaciones
de piloto en la Universidad
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1. Introduccion

Bajo el término “Sociedad del Conocimiento’, acufiado por Peter Drucker en 1969,
se establecia la importancia de cada sociedad como portadora de unos conocimientos
y capacidades desarrollados a lo largo de su propia historia. Si bien el conocimiento
ha ocupado siempre un lugar central en el crecimiento y la elevacién progresiva del
bienestar social, en la actualidad la caracteristica fundamental estd marcada por una
aceleracion sin precedentes del ritmo de creacién, acumulacién y depreciacion de ese
conocimiento.

Esta transmision y difusién de conocimientos alcanza una gran importancia
debido no sélo a la aceleracién en la produccién de los nuevos saberes sino al interés
del conjunto de la sociedad por ellos. Conocimientos con una duracién limitada ya que
rdpidamente se ven superados por otros nuevos, construyendo una cultura basada en
el modelo de la creatividad y la renovacién por encima del modelo de la permanencia
y la reproduccién.

La UNESCO senala que, “en una economia mundial del conocimiento donde
la capacidad de innovacién es la piedra angular de la competitividad, el fomento de



240

una cultura de la innovacién equivale a propiciar la difusién rapida de invenciones
e ideas nuevas a una determinada sociedad en su conjunto”. (UNESCO, 2005, p. 63)

Dentro de esta nueva concepcion, las sociedades se ven continuamente afec-
tadas por nuevos conocimientos, por lo que no se trata de poseer una formacién con
el objetivo de desempefiar una profesion especifica que corre el riesgo de volverse
rapidamente obsoleta a causa del progreso cientifico y tecnolégico sino que, influen-
ciadas por un mundo en el que lo novedoso pasa a tener un valor sin precedentes, la
demanda de conocimientos estd en relaciéon con las necesidades constantes de reciclaje.
Esta necesidad de innovacién se debe a que con frecuencia la innovacién es el medio
casi inico para sobrevivir y prosperar en economias muy competitivas y globalizadas.

En muchas situaciones de desarrollo profesional la reproduccién del conoci-
miento se aproxima a las caracteristicas de una reproduccién de informacién, pudiendo
ser aplicada rapidamente; mientras que en otros casos la tarea es mds complicada, la
reproduccién del conocimiento requiere adiestramiento, ejercicio y simulacion de las
situaciones que se presentardn en dicho desarrollo profesional (piloto de avién, ciru-
jano,...). Por ello, el problema no reside en la informacion sino en el conocimiento al
ser éste dificil de reproducir en cuanto a capacidad cognoscitiva, los datos tienen que
ser asimilables cognitivamente para que se puedan calificar de informacién, y cogni-
tivamente asimilados para que se puedan calificar de conocimiento.

Los sectores en los que la creacién de conocimiento ha sido extremadamente
rapida parecen ser aquellos en los que las interacciones entre la ciencia y la tecnologia
son particularmente estrechas e intensas. Si bien existe un desarrollo desigual del saber
entre los sectores. No en todos los dmbitos se pueden aplicar las interacciones entre la
ciencia y la tecnologia ya que en muchos de estos contextos, como puede ser el mundo
de la educacion, la mayoria de las innovaciones proceden de la practica, por lo cual la
ciencia deberia de tratar de elaborar una metodologia capaz de documentar, evaluar y
promover las innovaciones que provienen de la préctica.

2. Los estudios de piloto en la universidad. Antecedentes histéricos

Uno de esos dmbitos en los que la creacién de conocimiento ha sido extrema-
damente rapida es el sector de la Aviacién. El motivo fundamental no es otro que la
rapida integracién de los avances cientificos y tecnoldgicos a este campo.

Pero debemos tener en cuenta, como sefalamos anteriormente, que aquella
parte de este sector relacionada con el mundo de la educacién no ha sufrido esta trans-
formacion de una manera tan rapida. Un claro ejemplo de ello es el reconocimiento
oficial de los estudios universitarios de Piloto, que no ha sido posible hasta el presente
curso académico, como veremos a continuacion, a pesar de perseguirlo desde hace
mds de treinta afios.
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El primer intento aparece en la denominada Escuela Nacional de Aerondutica: en
los aflos 79 y 80 se organizaron numerosas reuniones en la Universidad de Salamanca
con el fin de unificar el proceso y allanar el camino para lograr una Titulacién Supe-
rior de los estudios de los Pilotos Civiles de Transporte Aéreo. Estas reuniones dieron
como fruto que, en Madrid, el 3 de mayo de 1982, se convoque la Comisién para la
Ordenacién de los Estudios de los Pilotos Civiles de Transporte Aéreo, constituida en
el Ministerio de Educacién y Ciencia con representantes del: Ministerio de Educacién
y Ciencia, Ministerio de Transportes, Turismo y Comunicaciones, Escuela Nacional
de Aerondutica, y Sindicato Espafiol de Lineas Aéreas.

Alavista del informe del Grupo de Trabajo designado por dicha Comisién para
la Calificacién y Evaluacién de los estudios de los Pilotos Civiles de Transporte Aéreo,
se acuerdan las siguientes conclusiones:

1) Losactuales estudios que se imparten en la Escuela Nacional de Aerondutica
podrian ser equiparados a los correspondientes al Titulo de Diplomado
Universitario.

2) La formacién del piloto civil de transporte aéreo podria por si misma ser
susceptible de una configuracién académica equiparable a la Licenciatura.

3) La Comisién da por concluido su trabajo, en Madrid el 3 de mayo de 1982.

El dia 15 de octubre se retine la Comisién Permanente para elaborar un Proyecto
de Real Decreto sobre Ordenacién Académica de los Estudios de la Escuela Nacional
de Aeronautica.

El dia 16 de octubre de 1982, en el periédico ABC se incluye un articulo titula-
do “Dictaminado el Proyecto para la Titulacién Universitaria de los Pilotos”. En él se
pueden leer parrafos como los siguientes: “Los rectores determinaron ayer el proyecto
para que los estudios de la Escuela Nacional de Aerondutica (ENA) obtengan rango
universitario”. “La titulacién universitaria de los pilotos no supondria, segiin la opinién
de varios rectores, la creacién de una facultad sino la reestructuracién del plan de es-
tudios de la ENA, que seguird dependiendo del Ministerio de Transportes, Turismo y
Comunicaciones, como hasta ahora.”

Finalmente no se logré alcanzar el objetivo de establecer los estudios de Piloto
dentro de la universidad aunque, como veremos a continuacion, si se consiguié la
equiparacién al Titulo de Diplomado Universitario.

Esta equiparacion se establece a través de la Orden de 9 de mayo de 1995, en la
cual se establecia que el titulo de piloto de transporte de linea aérea serd equivalente al
titulo oficial de diplomado universitario. Aunque se sefiala igualmente que esta equi-
valencia serd a todos los efectos, salvo al de accesos a segundos ciclos universitarios.
Por tanto, los Pilotos a pesar de ver reconocidos sus estudios como equivalentes a una
diplomatura universitaria, para poder estudiar una licenciatura universitaria debian
partir de cero.
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Serd también en este afio cuando comience a ofertarse el Titulo Propio en
Gestion Aerondutica, impartido por la Universidad Auténoma de Madrid. Este titulo
propio constaba de 240 créditos, distribuidos a lo largo de cuatro cursos académicos
y presentaba dos itinerarios, un “Itinerario General” y un “Itinerario de Piloto de
Transporte de Linea Aérea”. Seria con este tltimo itinerario, a través del cual se podria
obtener los distintos titulos y licencias necesarios para ejercer la profesion de Piloto.

Alo largo de estos ultimos anos han sido varias las Universidades que han ofer-
tado diferentes titulaciones propias para la formacién de Pilotos, titulaciones que en
ningtn caso contaban con un reconocimiento oficial de los estudios.

No serd hasta el presente curso cuando se alcance el ansiado reconocimiento, a
través del denominado Grado de Piloto en Aviacién Comercial y Operaciones Aéreas,
impartido en la Universidad Rovira i Virgili.

En los préximos afios podremos ir viendo como otras universidades, que en la
actualidad se encuentran en un proceso de elaboracién y verificacién de la memoria
de sus propuestas de Grado, planteen nuevas opciones para la Formacion de Pilotos
en la universidad.

3. Caracteristicas de los estudiantes de las titulaciones de piloto. Andlisis de datos

A continuacién presentaremos los datos obtenidos en referencia a las caracte-
risticas de los estudiantes de las titulaciones de Pilotos. Estos datos son el resultado de
una investigacién mas amplia, cuyo objetivo fundamental era conocer las caracteristicas
principales de la formacién de los Pilotos en la universidad. Para ello se realiz6 una
encuesta al alumnado y profesorado de las cinco universidades que impartian una
titulacién propia para la Formacién de Pilotos.

El primer item hace referencia a la distribucién en funcién de la “familia a la
que perteneces’.

Teniendo en cuenta el coste econémico de los estudios de piloto -la formacién
en una Escuela de Vuelo tiene un valor aproximado de unos 60.000 euros, a lo que se
debe sumar el precio de la matricula universitaria- hemos intentado conocer el poder
adquisitivo de los estudiantes a través de distintos items.

En este sentido a través de este primer item hemos solicitado a los alumnos que
seleccionaran la clase social a la que consideran que pertenecia su familia.

Como podemos ver en la Tabla 1, el 88,1 % de los alumnos opinan que su familia
pertenece a la clase media y s6lo 15 de los 160 alumnos de la muestran indican que su
familia pertenece a la clase alta.
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Forcentaje
acumulado

Vilidos

Tabla 1.- Frecuencia y porcentaje de la variable “familia a la que perteneces”.

A través de un nuevo item hemos realizado una distribucién en funcién de los
“estudios Primarios y Secundarios’.

Siguiendo con lo comentado anteriormente, este nuevo item pretende aproxi-
marse al contexto socio-econémico y cultural de los alumnos, a través del centro donde
han realizado sus “Estudios Primarios y Secundarios”.

Respecto al tipo de centro donde se han realizado los estudios primarios, indicar
que la mayoria de los alumnos, un 41,9 % de los casos, han realizado sus estudios en
un Centro Privado Concertado, seguido por un 31,9 % que los cursaron en un Centro
Publico. En el caso de los estudios secundarios el porcentaje entre aquellos que rea-
lizaron sus estudios en un Centro Privado Concertado y los que los realizaron en un
Centro Publico, es igual en ambos casos y representan el 34,4 % del total, seguido en
tercer lugar por un 26,3 % que representa a aquellos que han estudiado en un Centro
Privado no Concertado.

Tabla 2.- Frecuencia y porcentaje de la variable “estudios Primarios y Secundarios’.

El siguiente item establece la distribucion por “titulacion no aerondutica’.

Como podemos constatar a través de los resultados presentados en la Tabla 3
una amplia mayoria representada por el 91,3 % de los encuestados no poseian una
titulaciéon no aerondutica antes de comenzar los estudios.

Los nueve alumnos que han respondido de forma afirmativa han sefialado
las siguientes titulaciones: Licenciado en Administracién y Direccién de Empresas;
Diplomado en Fisioterapia; Diplomado en Mdquinas Navales; Técnico Superior en
Mecénica Industrial; Técnico Superior en Automocion; Técnico Superior en Desarrollo
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de Aplicaciones Informdticas; Técnico Superior en Gestién Comercial y Marketing;
Técnico en Electrénica y Delineante Industrial.

5,6 I 5.?' lf}{J,EJI

100,00

Tabla 3.- Frecuencia y porcentaje de la variable “titulacién no aerondutica’.

A continuacién hemos preguntado a los alumnos si poseian alguna “titulacion
aerondutica’.

Sabiendo que existen diferentes Titulos y Licencias que se pueden alcanzar o
bien a través de diferentes cursos modulares o en cursos integrados y considerando
que a lo largo de los afos los Pilotos han podido realizar sus primeros pasos dentro
del mundo de la Aviacién, a través de la denomina Aviacién Deportiva, obteniendo el
Titulo y la Licencia de Piloto Privado en algin Aeroclub. Hemos intentado conocer si
los estudiantes poseian alguna titulacién aerondutica previa al comienzo de sus estudios,
algo que como hemos podido constatar a través de los resultados obtenidos no sucede
en un 93,8 % de los casos, ya que no poseian ninguna titulacién aerondutica antes de
comenzar los actuales estudios.

En los 8 casos en que la respuesta fue afirmativa se abria la opcion de indicar
cudles eran estas titulaciones, obteniendo los siguientes resultados:

+ 6 — Piloto Privado

+ 2 — Tripulantes de Cabina de Pasajeros (TCP)

+ 1 —Flight Dispatcher

Forcentaje
acumulado

Validas o8 3 95,0

5.0 || 100,00

FPerdidos Sislenia

Tabla 4.- Frecuencia y porcentaje de la variable “titulacién aerondutica”.
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Continuando con lo que comentdbamos en items anteriores, a través de este
nuevo item, “profesion de tus padres’, seguimos intentando establecer el poder adqui-
sitivo o la capacidad de endeudamiento de los alumnos, para lo cual preguntamos por
la profesion de los padres, al ser ellos quienes sufragaran, en la mayoria de los casos,
los gastos derivados de los estudios.

Como podemos ver en la Tabla 5 las cinco profesiones mds representadas en el
caso de los padres son:

+ Trabajador independiente o Auténomo — 16,3 %

+ Profesiéon Liberal — 13,8 %

+ Gran Comerciante Industrial o Empresario — 12,5 %

« Otras—9,4%

+ Director de Empresa — 8,8 %

En el caso de las madres las cinco profesiones mds representadas son:

+ No trabaja fuera de casa — 23,1 %

+ Otras—15%

+  Empleada Administrativa— 11,9, %

+  Profesion Liberal - 11,9 %

+ Trabajadora Independiente o Auténoma — 10,6 %

La gran mayoria de las profesiones de los padres estin asociadas a profesiones
que se corresponderian con una clase media o media alta y que, por tanto, justificarian
el poder adquisitivo o la capacidad de endeudamiento necesarios para financiar los
estudios de sus hijos.

Sin embargo nos gustaria hacer hincapié en la existencia de un pequefio por-
centaje de las respuestas vinculadas a profesiones en las que en un principio no po-
demos suponer un alto poder adquisitivo como pueden ser la de obrero cualificado
o sin cualificar o en el caso de las 32 respuestas que indican que uno de sus padres es
empleado administrativo.

Aligual que en el item anterior consideramos que el conocer los “estudios de los
padres” podria suponer a priori un buen referente para establecer el nivel econémico
y sociocultural familiar.

Como podemos apreciar en la Tabla 6 los tres tipos de estudio mds representados
en el caso de los padres son:

+ Estudios Superiores Universitarios — 32,5 %

» Bachillerato — 18,1 %

+ Estudios Medios Universitarios — 16,9 %

En el caso de las madres los tres tipos de estudios mds representados son:

« Estudios Primarios — 22,5 %

+  Estudios Superiores Universitarios — 22,5 %

+  Estudios Medios Universitarios — 19,4 %
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Profesion  Padre Profesion Madre

NS/ HC
Validos | Cyadros superiores

Oficial o jefe de las Fuersas Annadas
Profesion liberal

Director de empresa

Liran comerciante, industrial o cimmpresario

Frofesor de universidad

Frofesor de BUF o Fonmacidon Frofeslonal |

l Teécnico de Hmd.u i

Suboficial de las Fuerzas Annadas
Flloto de Transporte de Linea Aérea ]

Lanpleado adiministralivo

Obrero cualificado

Obrero sin cualificar ]l 3

Mo trabaja fuera de casa ]
.

1
Frofesor de Ensenanea Frimmaria |

Trieulaulc de Cabina de F.ﬂsaicmﬁ ||
Suballemo v servicio domsstico
Olras 15
Total
Perdidos Sistema

[ I
'Ir.-lln.-lj:{:!nr |.!|1.l|.-'||-r'|l|:||+'r||1.' o AUl } 26 I 16,5 [y
[ I
I
i
I
I

Tabla 5.- Frecuencia y porcentaje de la variable “profesion de tus padres”.

En referencia a los padres, el mayor nimero de respuestas establece que éstos
poseen estudios superiores universitarios; mientras que en el caso de las madres las
respuestas sittian en el mayor porcentaje los estudios primarios asi como aquellas que
poseen estudios superiores universitarios.

Por dltimo, con la intencién de poder determinar la preferencia por un tipo
determinado de estudios, solicitamos a los estudiantes que eligieran los “estudios que
desearian para sus hijos”.

Los resultados establecen que la mayoria preferiria que sus hijos realizaran
estudios universitarios superiores, con un 39,4 % de las respuestas, aunque debemos
sefialar que es algo que atn no tienen decidido, ya que el 32,5 % de las respuestas asi
lo manifiestan.
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validos I Nipgune

I PN WS O PR

Formacion Frofesional ?,5 16

Bachilleralo 249 16,1 259 1.1

Estudios Medios Universitarios I 27 I 16.9 l 31 l 19.4
325 als) 22.5

Estudios Superiores Universitarios 52
Filoto de Transporte de Linea Aérea

Tripulante de Cabina de Pasajeros

Validos ||

Secundarios
FTLA (Formacion Universitaria)
FTLA (Formacion MO Universitaria)

Estudios Universitarios Medios
Estudios Universilarios Superiores

FTLA (Univ) y Estudios Universitarios Superiores

. FF, FTLA v Estudios Universitarios Superiores

Tabla 7.- Frecuencia y porcentaje de la variable “tipo de estudios hijos”.
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4. Conclusiones

Como hemos podido ir viendo los estudios de Piloto, al igual que sucede dentro
del mundo universitario, se encuentran en un momento de cambio.

Tras un largo proceso de acercamiento al dmbito de la universidad finalmente
se han visto reconocidos estos estudios en igualdad de condiciones con el resto de
titulaciones universitarias.

Es muy probable que en el futuro préximo vayamos asistiendo al nacimiento de
nuevos Grados universitarios dedicados a la Formacién de Pilotos, ademads de surgir
estudios de Mdster que den respuesta a las necesidades planteadas por uno de los sectores
con mayor evolucion histéricamente, favoreciendo de esta manera la incorporacién a
un mercado laboral que en la actualidad se encuentra con un exceso de Pilotos.

Pero una de las cuestiones para las que dificilmente se encontrard una solucién
a corto plazo es el elevado coste de los estudios, algo que condiciona en gran medida el
acceso al mismo. Como hemos podido constatar es necesario un alto poder adquisitivo
o contar con una gran capacidad de endeudamiento para cursar unos estudios con un
coste econémico tan elevado.

Actualmente, ademds de los cambios mencionados a nivel universitario, nos
encontramos en un momento de ajuste dentro de las Escuelas de Vuelo. Debido a la
profunda crisis econémica por la que atravesamos, algunas de estas escuelas estdn
cerrando sus puertas. Esto supone que muchos de sus alumnos se vean sin una forma-
cién completa y sin la posibilidad de continuarla, ya que han realizado un desembolso
econ6mico que les imposibilita el poder comenzar en otro lugar, a la vez que tampoco
pueden buscar un empleo al no haber concluido sus estudios.

Entendemos que la vinculacién de los estudios a la universidad proporciona
unas mayores garantias para que esto no suceda, pudiendo realizar la formacién en
su totalidad. Pero para ello se debe contar con los recursos necesarios que permitan
garantizar una continuidad en los estudios, algo que debe iniciarse con una adecuada
seleccion de aquellas Escuelas que estaran vinculadas con la Universidad para impartir
la formacién en vuelo.

Igualmente entendemos que el criterio econémico no deberfa ser algo tan de-
terminante a la hora de poder realizar estos estudios. Debemos de tener en cuenta que
en el pasado la formacién que se impartia en la Escuela Nacional de Aerondutica tenia
un coste econdémico para los alumnos similar al de aquellos que realizaban una carrera
universitaria. Algo que desde su cierre no ha vuelto a suceder.
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Introduccion

La formacién profesional, por su intima relacién con la competitividad en el
actual modelo de desarrollo se transforma profundamente organizandose en torno
a la competencia asociada al desempefio laboral, concepto que se constituye en herra-
mienta de articulacién entre los sistemas formativo y productivo. La Reforma de la
Ensenanza Media Técnico Profesional chilena (EMTP) establecié un marco curricular
con enfoque de competencias que demanda un profundo cambio en el diseno de la
ensefianza-aprendizaje (E-A) orientdndolo a la competencia que, en consecuencia,
produce nuevas y complejas demandas al perfil profesional del formador.

El marco curricular con enfoque de competencias de la Ensefianza Media Técnico
Profesional

La EMPT se imparte en los dos dltimos afios de la educacién secundaria obli-
gatoria'. Tiene dos orientaciones complementarias: Formacién General y Formacién

1 Segtn la clasificacién CINE corresponde al Segundo ciclo de la educacién secundaria superior.
En Chile, al 11°y 12° curso de la educacién obligatoria.
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Diferenciada o técnico profesional. Conduce a la titulacién de Técnico de Nivel Medio
en una especialidad de una familia profesional y a estudios de educacién superior. Sus
estudiantes constituyen el 46% de la poblacion de ensefianza secundaria y pertenecen
alos dos quintiles mds pobres. Se imparte en centros cuya dependencia administrativa
es muy variada: municipios (46%), privada concertada® (40%) y de corporaciones
privadas ligadas a gremios empresariales con financiamiento estatal (14%) (UNESCO
y OIT, 2003)

La profunda reforma de la EMTP a fines de los afos 90 implic6 una transfor-
macioén curricular para responder al nuevo escenario internacional en concordancia
con los cambios que se realizaban a nivel global en la concepcién de la formaciéon
técnico profesional como formacién técnica amplia reorientdndose a la empleabilidad
y la continuidad de estudios. Asi, se fortaleci6 el desarrollo de competencias basicas
ampliando la Formacion General y se incorporaron objetivos transversales: a) los Ob-
jetivos Transversales de la Formacién Diferenciada (OT) referidos a las competencias
genéricas de la formacion técnica, y b) los Objetivos Fundamentales Transversales
(OFT) considerados esenciales para el crecimiento, identidad y autoafirmacién personal
para cualquier trayectoria laboral o de estudios y para las perspectivas de integracién
cultural, politica y de desarrollo del pais (Cox, 2001).

Ademais, el marco curricular asumi6 un enfoque de competencias. El concepto
de competencia que lo orientd es el asociado al desempeiio laboral, pero integra y
relaciona atributos, tareas y contexto, en la linea de un concepto integrado de la com-
petencia (Gonczi et al., 2005):

Los atributos que pone en juego una persona o un equipo de trabajo para realizar un
conjunto de procesos y tareas con un resultado exitoso de acuerdo a criterios de desempefio
considerados idéneos en el medio laboral. Estos atributos dicen relacion con el universo de
conocimientos tecnoldgicos, destrezas técnicas y actitudes laborales que se necesita activar
para lograr un desempefio competente en una funcién productiva. (Miranda 2005, p.6)

El curriculum de la Formacion Diferenciada (Miranda, 2003) se desarrolla a
partir del Perfil de egreso o el referente de capacidades para la certificaciéon de estudios
elaborado en base el Perfil profesional de una especialidad. Estd organizado en torno
14 sectores econdémicos’ en 46 especialidades cuyos programas de estudios tienen una
estructura curricular modular flexible, adaptable a los contextos y al cambio permanente
productivo y tecnoldgico que facilita tanto dar respuesta a las exigencias de la movilidad
laboral como su incorporacién en un sistema mayor de formacién permanente. Los
médulos se conciben como “bloques unitarios de aprendizaje que abordan un drea de
competencia o dimensién productiva de manera globalizada, integrando comprensi-

2 En Chile llamada “particular subvencionada”
3 O familias profesionales
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vamente conocimientos tecnoldgicos, destrezas técnicas y actitudes laborales” ( p. 396).
Su eje central estd en los aprendizajes esperados asociados directamente a sus criterios de
evaluacién teniendo como referente la competencia laboral. Estos criterios representan
indicadores precisos que permiten identificar si el aprendizaje ha sido alcanzado.

Competencias del formador en la funcién disefio de situaciones de aprendizaje

Los cambios en las formas de trabajo, concepcion de la FP y curriculum orientado
a la competencia producen una evolucién en las funciones y roles del docente de la
formacion técnica que es concebido como un profesional que integra las competencias
técnicas y pedagdgicas cuya necesidad de profesionalizacion requiere de la acentuacion
de su rol pedagdgico; contrariamente a la tradicion, que valoraba mas su competencia
técnica que los definia profesionalmente. (Agudelo, 2002; Arnold, 2002; Descy y Tes-
saring, 2002; Navio, 2005). El perfil profesional del docente técnico consensuado en
Chile se configura a partir de su competencia general que es facilitar el aprendizaje de
los estudiantes, 1o cual “se relaciona con su capacidad para gestionar, de manera efectiva
e id6nea, ambientes, situaciones y recursos de aprendizaje con jévenes o adultos, en
un determinado sector econémico” (Chile Califica, 2004, p. 7).

Una de sus funciones es el Disefio de situaciones de Aprendizaje referido al pla-
neamiento diddctico, concebido como un proyecto sobre coémo ensefiar, una alternativa
para concretar cada médulo en un determinado contexto, que no puede ser pensado
como un dnico camino a seguir, puesto que los principios pedagdgicos del enfoque
de competencias consideran los contextos especificos en los cuales ellos se desarrollan
(Catalano, Avolio, y Sladogna, 2004). Las competencias de la funcién “Disefio de si-
tuaciones de Aprendizaje”, basadas en el perfil de Chile Califica (2004) y sus criterios
de desempeno que se fundamentan teéricamente, son las siguientes:

A.Unidad de Competencia: Organizar y contextualizar los aprendizajes téc-

nicos de un proceso de formacién.

Los criterios de realizacion y su justificaciéon son:

a) Organizar los aprendizajes esperados considerando el perfil profesional y de
egreso de una especialidad o carrera. Dado que el proceso de aprendizaje objeto
del disefio es tributario del perfil de egreso y perfil profesional, éste se ha de
integrar y articular transversal y longitudinalmente en el proceso formativo
general; consecuentemente con el modelo integrador y transdisciplinar
(UNESCO y OIT, 2003). Ello implica que los docentes se responsabilicen
institucionalmente por el conjunto de los estudios (Perrenoud, 2004), asi
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b)

c)

como también la necesidad de integrar la formacién general con la forma-
cién técnica (UNESCO y OIT, 2003). El planeamiento didéctico s6lo cobra
sentido en la totalidad del disefio de la propuesta formativa contribuyendo
a la coherencia e integralidad de las actividades y materiales considerados
para el desarrollo de cada médulo (Catalano et al., 2004).

Contextualizar los aprendizajes esperados a las demandas innovaciones y prio-
ridades productivas regionales y a las caracteristicas del empleo. Conforme a
la necesidad de una égil relacién entre Educacién, Empleo y Formacién a lo
largo de la vida, este criterio implica ajustar el curriculum a las especifici-
dades del contexto productivo del territorio, validdndolo y actualizandolo
oportunamente, optimizando su pertinencia (Navio, 2005). Implica también
considerar los cambios estructurales del empleo, la tendencia al autoempleo
y la creciente significacién de las “atipicas” formas de relacion laboral (Wein-
berg, 2006).

Asegurar la integracion de los conocimientos tecnoldgicos, destrezas técnicas y
actitudes laborales en la actividad de aprendizaje. Las situaciones de aprendi-
zaje han de ser actuaciones completas que integren los saberes tecnoldgicos,
las destrezas y las actitudes laborales, consecuentemente con el concepto
integrador modular que abordan una unidad de competencia o dimensién
productiva de manera globalizada integrando el saber hacer, el saber y el
saber ser comprensivamente en una gran tarea descrita en el aprendizaje
esperado (Miranda, 2005).

B. Unidad de Competencia: Planificar el proceso de ensefianza y aprendizaje.
Los criterios de realizacion y su justificacién son:

a)

b)

Integrar en la planificacién los objetivos transversales factibles de asociar a los
aprendizajes esperados. Requiere relacionar estos objetivos con los saberes
implicitos en el Aprendizaje Esperado objeto del disefio —especialmente
en sus criterios de evaluacién-, con el fin de integrarlos en la situacién de
aprendizaje y promoverlos conscientemente asi como prever su evaluacion.
Por otra parte, dado que estos objetivos transversales refieren a competencias
clave que no son transmisibles, sino que se construyen a través de los mé-
todos (Arnold, 2004; Bunk, 1994), este criterio implica tener en cuenta que
en la promocién de los objetivos la eleccién de los métodos de ensenanza-
aprendizaje son cruciales. Los métodos son portadores de contenido.

Seleccionar estrategias diddcticas de acuerdo a las necesidades de los estudiantes
y su efectividad para facilitar el acceso a los aprendizajes esperados. Los conte-
nidos planteados en términos de competencias condicionan la seleccién de
métodos de aprendizaje con un enfoque experiencial. Siguiendo a Jonnaert
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(2001), las competencias s6lo pueden definirse en funcién de situaciones y
desde una perspectiva socioconstructivista, los conocimientos se sittian en
cierto contexto. “El concepto de situacién se convierte entonces en el elemento
central del aprendizaje: en situacién, el alumno construye conocimientos
situados y desarrolla competencias” (p.17).

En la misma linea centrada en el aprendizaje, Arnold (2004), plantea que la
competencia metodolégica del docente, es decir su labor formulada en tér-
minos constructivistas, es “crear las condiciones para la autoorganizacién de
los que aprenden y facilitar los procesos de exploracién activa y auténoma de
los conocimientos” (p.70) y “seleccionar los métodos adecuados para apoyar
y guiar al alumno en la organizacién conceptual de determinadas dreas de
experiencia” (p. 77). Puesto que se trata de un entrenamiento de facultades
y no una mera transmisién de conocimientos; que por tanto requiere de
docentes reflexivos “que seleccionen los métodos en funcién del interés didac-
tico subyacente y la cuestion de preparar a los que aprenden para manejarse
activamente con la constructividad del conocimiento” (p.70). Los métodos
revelan la postura del docente y promueven de por si capacidades, por eso
al seleccionarlos hay que considerar qué valor contienen potencialmente en
funcién de la facilitacién de oportunidades de aprendizaje y actividad propia
del estudiante. Asi, el autor propone una clasificacién de métodos en base
a dos criterios: a) roles del estudiante y del profesor en el aprendizaje, y b)
capacidad de los métodos de fomentar conjuntamente los saberes, los que
denomina competencias técnicas, metodoldgicas y sociales (que se entienden
integradas en la denominada competencia de accién de Bunk, 1994).
Seleccionar o elaborar los recursos de aprendizaje de cada actividad consideran-
do su potencial diddctico y facilidad de acceso para los estudiantes, incluyendo
tecnologias de informacion y comunicaciéon (TIC). Hay consenso en que el
valor de los medios, también los elaborados en soporte informadtico, es ins-
trumental y depende del uso que los docentes hagan de ellos para desarrollar
capacidades (Agudelo, 2002; Catalano et al., 2004; Spiegel, 2006). La tendencia
es a tratar los recursos como parte del disefio de un entorno favorecedor del
aprendizaje, tal como la propuesta de transformar el espacio educativo en
un taller de aprendizaje conectado a bibliotecas y a bases de informaciéon
remota a través de Internet, que posibilite a los alumnos buscar, procesar
e interpretar informacién (MINEDUC Ministerio de Educacién, Chile,
Unidad de Curriculum y Evaluacién., 2007). Otra propuesta, en vista de la
necesidad de situar el aprendizaje, es considerar los recursos que permiten
reproducir pedagdgicamente las condiciones reales de los sitios de trabajo,
equipos, herramientas y materiales, cuidando que el proceso de aprendizaje
no se reduzca a su mera utilizacién (Agudelo,2002)
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Objetivo

El enfoque de competencias del curriculum demanda profundos cambios en el
proceso de ensefianza-aprendizaje implicando una didéctica orientada a la competencia
(Arnold, 2002; Ott, 1999; Rauner, 2007) y nuevas demandas al perfil profesional del
formador (Navio, 2005). Sin embargo, los formadores todavia estdn en proceso de apro-
piarse del sentido y significado del marco curricular’. Las pocas investigaciones tienen
un caracter general evaluativo de la implementacién de la reforma sin poner el foco en
el proceso de ensefianza-aprendizaje (K. Espinoza y Perez, 2007; O. Espinoza, Castillo,
y Traslavina, 2008; MINEDUC, Unidad de Curriculum y Evaluacién-Seguimiento,
2006; MINEDUC, Ministerio de Educacion, Chile, 2002; Vargas, Henriquez, Aravena,
y Ogrodnik, 2006). Sus resultados revelan inconsistencias entre la propuesta y las
précticas pedagdgicas explicables tanto por lo radical del cambio como por “la brecha
de capacidad” en la fuerza docente (OCDE, 2004) asociada a su precaria formacién
pedagégica inicial (MINEDUC, 2002). De ahi que las politicas para el mejoramiento
de la educacién técnica® se han centrado en la regularizacion de titulos en pedagogia
y la formacién continua.

Sin embargo todavia la formacién continua en los contenidos de la reforma es
insuficiente y plantea la necesidad de una oferta de formacion inicial y continua espe-
cializada, contextualizada en el sector productivo y basada en las competencias docentes
requeridas para la ensefianza/aprendizaje de contenidos técnicos (Contreras y Chile
Califica, 2004). En este contexto, el objetivo de investigacién que nos propusimos es:

Explorar las principales debilidades que inhiben y las fortalezas que favorecen el disefio de
situaciones de aprendizaje conforme al modelo curricular con enfoque de competencias
en docentes técnicos conocedores e implicados en la mejora de su desempeno.

Método

Es un estudio descriptivo y exploratorio en el que una muestra intencional de
79 formadores contesté un cuestionario que fue disefiado a partir de un estudio de
variables (Tabla 1) realizado en base a las competencias y criterios de realizaciéon de la
funcién “Disefio de situaciones de aprendizaje” del perfil del docente técnico (Chile
Califica, 2004) y al marco contextual y tedrico. Sus items fueron sometidos a la prueba
de validez interna por jueces -expertos de la EMTP y académicos de la Universidad Au-
ténoma de Barcelona- en base a los criterios de univocidad, pertinencia e importancia.

4 El curriculum reformado se aplic6 por primera vez en la Formacién Diferenciada en el afio
2001
5 Ejecutadas por el Programa Chile Califica
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El cuestionario incluyé preguntas para caracterizar la muestra y las condiciones
generales del contexto de desempefio (variables personales, socio-laborales y forma-
tivas), sobre las practicas de los informantes y sus necesidades de formacién en con-
tenidos técnicos que habian sido demandados con anterioridad (MINEDUC, 2002) y
en contenidos pedagdgicos de disefio con enfoque de competencias. Ademas se solicit6
que describiera cudl era la mayor dificultad que enfrentaban en su préctica pedagdgica.

Las preguntas fueron de cuatro tipos: (a) cerradas con escala nominal, para
establecer categorias; (b) cerradas con escala ordinal, de 1 a 5, para categorizar la fre-
cuencia de las précticas ; donde, 1: nunca, 2: rara vez, 3: a menudo, 4: muy a menudo
y 5: siempre); ¢), cerradas con escala ordinal de 1 a 4, para categorizar las necesidades
de formacién; donde 1: ninguna necesidad, 2: poca necesidad, 3: necesario y 4: muy
necesario; y d) una pregunta abierta.

La informacién se traté mediante estadistica descriptiva con SPSS. La in-
formacioén cualitativa fue sometida al anélisis de contenido, procurando su sentido
contextual en los dos niveles: manifiesto y latente, utilizando la herramienta Atlas.ti El
resultado fue sometido a contrastacion intersubjetiva aplicando la prueba de validez
respondente o negociacién

Los resultados son discutidos y analizados integradamente considerando la de-
manda de formacién y la discrepancia entre las competencias actuales de los docentes
y las competencias requeridas (Navio, 2007).

Tabla 1. Dimensiones, variables e indicadores del cuestionario

Dimensiones Variables
A. Personales Género
Edad
B. Socio-laborales Condiciones del contexto
C. Profesionales Formativas Sector productivo

Dominio tecnoldgico
Dominio pedagégico

D. Disefo de situaciones de ;Quién disefia?
aprendizaje:
1. Organizacién y Articulacién aprendizajes técnicos

contextualizacién de los | Articulacion aprendizajes técnicos y formacién general
aprendizajes técnicos en | Contextualizacién a las demandas del territorio
un proceso de formaciéon | Integracion de los saberes en la actividad de aprendizaje

2. Planificaci6n del Integracion de los objetivos transversales a los A/E
proceso de Ensenianza y Estrategias diddcticas
Aprendizaje Recursos de aprendizaje TIC

E. Transversales Dificultades practica pedagdgica
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Muestra

Para la muestra intencional se seleccionaron sujetos relevantes como fuentes
de informacién en centros educativos interesados en participar emplazados en las dos
regiones que concentran la poblacién de formadores: Metropolitana y del Bio Bio (35%
y 12%, respectivamente®). Los criterios que guiaron la selecciéon’ fueron: (a) formadores
con formacién en enfoque de competencias y (b) que estén motivados por mejorar
su desempenio. La muestra quedé constituida por 79 docentes® y se caracteriza por las
siguientes variables.

Variables personales

Edad y género. La muestra esta compuesta por un 77,2% de hombres y un 27,8%
de mujeres. Su media de edad es de 46,9 afios.

Variables Contextuales

Emplazamiento y sectores productivos: Se desempena en 10 centros educativos
emplazados en las conurbaciones del “Gran Santiago” de la regiéon Metropolitana y del
“Gran Concepcién” de la region del Bio Bio (Tabla 2).

Tabla 2. Distribuciéon de la muestra por ubicacién geograficay sectores productivos

Regién Comuna Centro n Sectores productivos

San Joaquin centro 1: 17 Administracién, Alimentacién, Hoteleria y
Turismo, Metalmecénica, Electricidad

Recoleta centro 2: 5 Construccidn, Electricidad
San Miguel centro 3: 9 Programas Sociales, Confeccién,
Metropolitana Alimentacién
centro 4: 12 Grifico
centro 5: Construccion, Electricidad, Metalmecanica

9
Santiago Centro | centro 6: 2 Hoteleria y Turismo, Alimentacién
centro 7: 4 Electricidad y Gréfico

6

centro 8: Construccién, Electricidad, Metalmecanica
Bio Bio Concepcion centro 9: 11 Metalmecénico y Electricidad
Hualpén centro 10: 4 Construccién y Electricidad
Total 10 centros N=79 9 sectores productivos
6 Informacién actualizada a Marzo del 2006 aportada por el MINEDUC.
7 En la seleccion colaboraron diversas instituciones: la direccion de la Unidad de Curriculumy

Evaluacion de la Formacién Técnico Profesional del MINEDUC, la Supervisién Provincial de
centros educativos, la coordinacién de la formacidn técnica de la Federacidn de Instituciones
de Educacién Particular (FIDE) y personal directivo técnico de cada centro.

8 La muestra invitada fue de 150 docentes.
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Tipo de centro educativo. Se desempenia en centros de administracién privada’
concertada (cofinanciada por el Estado y las familias). El 86,1% es laico y el 13,9 con-
fesional catdlico). El 71,8 es mixto, es decir atiende alumnado de ambos sexos.

Carga de trabajo. La carga lectiva de la muestra presenta una media de 32,6
horas semanales, mientras que la ratio una media de 34,8 alumnos por docente. Ambos
tipos de datos presentan una gran variabilidad (Tabla 3).

Tabla 3. Carga de trabajo

Indicadores Media (s) Menor y mayor valor  Recorrido
Ne horas semanales de docencia 32,58 (11,3) 8- 56 48
Ne de alumnos por grupo curso 34,8 (7.61) 14- 46 32

Variables profesionales

Especialidad: La muestra imparte formacién técnica en 17 especialidades de
nueve familias profesionales: Construccion y Electricidad (23,1% de participacion
en en cada una); Metalmecdanica (14,1%), Gréfico (12,8%), Administracién (7,7%),
Alimentacién (6,4%), Turismo y Hoteleria y Programas y Proyectos sociales (3,8% de
participacién en cada una).

Formacién inicial

Formacidn inicial técnica. Un gran porcentaje de la muestra (70,87%) tiene ti-
tulacién de nivel superior que se distribuye en “Profesional”*® (35,44%), “Técnico de
Nivel Superior” (18,98%) y “Docente Técnico Profesional” cualificacién que integra
lo técnico y pedagdgico (16,45%)'". Por otra parte un 26,58% de la muestra tiene solo
titulo de “Técnico Nivel Medio”.

Formacién en Pedagogia. El 84,8% de la muestra tiene titulacién en Educa-
cién. Los titulos se distribuyen en “Docente Técnico Profesional” via regularizacién'
(56,96%), “Docente Técnico Profesional” via formacion en la Universidad Técnica del
Estado antes de 1980 (16,45%) y “Docente de la Formacién General” (3,8%). S6lo un
10,12% de la muestra no tiene titulo en Educacion, pero son profesionales con educa-
cién superior que han realizado cursos de formacién pedagdgica.

9 La dependencia contractual de los docentes de la EMTP estd distribuida entre el sector privado

(50,6 %) y el Municipal (49,4%) (MINEDUC, 2002).
10 En Chile se aplica a las titulaciones que otorgan las instituciones de educacién superior.
11 Titulados en la carrera de la Universidad Técnica del Estado cerrada en 1980.
12 Sistema especial de titulacion dirigido a profesionales y técnicos de nivel superior que ejercen

la docencia en diversas instituciones de formacién técnica y profesional y que carecen de
formacién pedagogica.
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Formacién continua

Formacion continua técnica. Fundamentalmente, un 70,2%, ha recibido forma-
cién continua en contenidos dirigidos a actualizar competencias especificas agrupa-
das con la denominacién innovaciones tecnolégicas. En menor medida, un 51% se ha
actualizado en nuevos métodos de produccion y un 42,9% en cultura organizacional de
las empresas.

Formacién continua pedagdgica. Més del 81% de la muestra particip6 en cursos de
actualizacién (Figura 5) en el marco de la implementacion de la reforma (2002-2007);
principalmente en disefio de situaciones de aprendizaje (86,8%), en disefio modular (81,5)
y diddctica de la educacion técnica (81%).

Experiencia laboral

Experiencia docente. La muestra tiene una media de 19,3 afos de ejercicio de la
docencia; aunque ésta varia entre 1 y 42 afios.

Experiencia laboral técnica. La muestra tiene una media de experiencia laboral
de 18.8 afios. Se diferencian dos tipos de docentes, el primero corresponde al 36,4%
que no tiene la experiencia necesaria o un conocimiento directo actualizado del mun-
do productivo, compuesto por los que nunca han ejercido su profesioén (11,7%) y por
quienes no la ejercen hace mas de 5 afos (24,7%). El segundo corresponde al 63,6%
que tiene experiencia suficiente a partir de la cual se puede inferir un conocimiento
actualizado del mundo productivo, compuesto por el 55,8% que ejerce su profesiéon
(como auténomo o bajo dependencia contractual) y el 7,8% que dej6 de ejercerla hace
menos de 5 afnos .

Vinculacion con el sector productivo.

La muestra se vincula con el sector productivo mayormente a través de una
gestion personal: a través de la supervision de prdcticas laborales (63,7 %) y de la gestion
del Aprendizaje Alternado (23.1%). En menor grado, la relacién es institucional: s6lo
el 15,4%, mediante el “Consejo Asesor Empresarial del centro”; y el 10,3% por la “Red
de formacién técnica de la Region”.

Resultados

Se presentan los resultados del cuestionario, referidos a las necesidades de
formacion y las practicas de los docentes en el disefio de situaciones de aprendizaje
organizados en base a las dos competencias de la funcién: Organizacion y contextuali-
zacién de los aprendizajes técnicos en el proceso de formacién y Planificacién del proceso
de ensefianza y aprendizaje. Ademas, los resultados referidos a la principal dificultad
percibida por los docentes en su préictica pedagdgica.
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Necesidades de Formacién continua declaradas

Necesidades de Formacion técnica. Los mismos contenidos técnicos en los
cuales han recibido formacién son considerados muy necesarios por la muestra. El mas
valorado esta dirigido a reforzar sus competencias especificas: innovaciones tecnolégicas
(3,66). En cambio, temas relacionados con el contenido del trabajo: nuevos métodos
de produccion y cultura organizacional de las empresas, cuyo dominio es relevante en
la relacion entre empleo y formacién son valorados en menor grado (3,28 y 3,31,
respectivamente).

Necesidades de formacion pedagégica. Todos los contenidos propuestos fueron
considerados muy necesarios para su practica. El mas valorado es diddctica de la edu-
cacién técnica (3,73) y s6lo en menor grado, disefio de mddulos basados en competencias
(3,56) y disefio de situaciones de aprendizaje (3,53).

Las practicas en el diseio de situaciones de aprendizaje

$Quién planifica?

Aunque sélo el 1,3 % de la muestra declara que no planificé las actividades de
aula, en rigor solo un 68,6% disefi6 las actividades de aprendizaje del m6dulo que estaba
impartiendo. Un 23,3% utiliz6 el disefio elaborado por otros (por la Unidad Técnico
Pedagoégica (14,5%) y por otros docentes (11,8%). Entonces, alrededor del 25% de la
muestra no planificé las situaciones de aprendizaje.

Organizacién y contextualizacién de los aprendizajes técnicos en el proceso
de formacién

Planificacion colegiada con docentes de la formacién general. Solo el 13,2%
de la muestra planificé situaciones de aprendizaje en colaboracién con otros departa-
mentos del centro. Por otra parte, rara vez (2,28) los participantes acuerdan acciones
en comun con los docentes de Lenguaje para mejorar errores en los trabajos escritos
de los alumnos (Tabla 4).

Planificacion colegiada técnica. En cambio, la mayoria (80,3%) de la muestra
que disend las situaciones de aprendizaje lo hizo en colaboracién con compaiieros de
su especialidad técnica (Tabla 4).

Tabla 4. Planificacion colegiada de las actividades de aprendizaje del médulo

Planificé las situaciones de aprendizaje: Si % No%

a) con el Departamento de la Especialidad Técnica 80,3% 19,7
b) en coordinacién con otros departamentos del Centro 13,2% 86,8
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Los criterios para adaptar los Aprendizajes Esperados considerados con mayor
frecuencia por los participantes, contrariamente a lo esperado, no son las demandas
productivas regionales (3.41) ni las caracteristicas del empleo (3.42), sino que la dispo-
nibilidad de talleres y materiales (4.34) y la disponibilidad horaria (4.02).

La base del disefio de las actividades de aprendizaje son los instrumentos curricu-
lares oficiales, especialmente el perfil profesional (4,49) seguido por el mddulo (4,39). Sin
embargo, comparativamente, sorprende el protagonismo atribuido a la literatura de la
especialidad® (4,42) que sirve de base al disefio mds frecuentemente que el mddulo. Por
otra parte, la alta consideracion de los Objetivos Fundamentales Transversales u OFT
(4,49) como base del disefio revela la deseable consideracién de competencias bésicas.
Sorprende, eso si, la relativa menor atencién que prestan a las competencias genéricas o
los Objetivos transversales de la EMTP (3,93) por suimportancia para la empleabilidad.

Instrumentos para disefiar y seleccionar las actividades de aprendizaje. Los ins-
trumentos mas utilizados para disefar las actividades de aula son los curriculares: los
Aprendizajes Esperados y sus criterios de evaluacion y las Orientaciones metodoldgicas,
que orientan un disefio de actividades integradoras de los saberes. Sin embargo,
nuevamente, la importancia relativa conferida a la literatura de la especialidad y a las
taxonomias de objetivos sugieren los riesgos de, por una parte, fundar la actividad de
aprendizaje en el saber en lugar del saber hacer; y por otra, el de la atomizacién del
“aprendizaje esperado” en clases jerarquizadas de saberes y consecuentemente activi-
dades diferenciadas (Figura 1).
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Figura 1. Instrumentos utilizados para disefiar o seleccionar actividades de apren-
dizaje

Planificacién del proceso de ensefianza y aprendizaje
Utilidad de los criterios de evaluacion para integrar los objetivos transversa-
les. Si bien, como se indic6, los informantes se basan frecuentemente en los objetivos

13 No existen libros de texto para las especialidades técnicas de la EMTP.
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transversales para disenar situaciones de aprendizaje, la utilidad que atribuyen a los
criterios de evaluacién del aprendizaje esperado para integrar los OT (en los que son
identificables los saberes factibles de asociar a los objetivos transversales) es relativa-
mente baja ( Figura 2).
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Figura 2. Utilidad atribuida a los criterios de evaluacion del aprendizaje esperado

Seleccion de las estrategias diddcticas.

Las necesidades de los estudiantes. Al disenar las situaciones de aprendizaje los
informantes prestan bastante atencidn a las caracteristicas de los alumnos (3,85) y con
mayor frecuencia al nivel de aprendizaje de los alumnos (4,21).

Estrategias diddcticas. En la seleccion de las estrategias didacticas (Figura 3), se
observa por una parte, una leve tendencia a seleccionar estrategias tales como la solucién
de problemasy el método de proyecto. Por otra parte, subsiste la seleccion de estrategias
tradicionales tales como la exposicion del docente y los alumnos toman apuntes, y el
dictado; aunque deseablemente con la mds baja frecuencia de utilizacién. También el
mapa conceptual es una estrategia poco frecuente.

Recursos de aprendizaje

Las TIC como recurso de aprendizaje se utilizan principalmente como fuente
de informacidn en tareas bésicas para la bisqueda de informacién tecnolégica (4,32) y
material diddctico (4,12); para proponer estrategias de biisqueda a los alumnos (4,08) y
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Figura 3. Estrategias didacticas seleccionadas

en menor medida para buscar informacion sobre el sector productivo (3.33). Las tareas
de produccién de recursos se concentra en producir guias de aprendizaje (4,11) dismi-
nuyendo en disefio de presentaciones (3,62). La publicacién de materiales en la Red es
minima (1,86).

Principal dificultad percibida por los docentes en su practica pedagégica

A partir de “la principal dificultad en su préctica pedagdgica” se obtuvieron 12
categorias. Las cuatro mds relevantes, en funcidn de la frecuencia de citas y relaciones
se desarrollan a continuacién y se representan la red semantica (Figura 4).
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Figura 4. Red seméantica de la principal dificultad percibida en la practica docente
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a) Recursos materiales insuficientes (27 citas y 6 relaciones) Refiere a la falta
de recursos didécticos y de capacidad de talleres y laboratorios, de tecno-
logia actualizada y equipamiento. Esta categoria estd en el centro de la red
semdntica por las relaciones que los informantes establecen con las otras.

b) La falta de compromiso de los alumnos con su aprendizaje (16 citas y 5
relaciones) que se expresa en la falta de estudio, irresponsabilidad, desmo-
tivacién; en menor medida falta de disciplina, inasistencias, poca autonomia
y falta de creatividad e iniciativa al trabajar que atribuyen a los alumnos y
que relacionan con la pobreza, la cultura familiar y el modelo econémico.
No asi con la profesionalidad docente. La excepcion la constituyen cuatro
profesores que relacionan este tipo de problemas con su falta de competencias
docentes (para mantener un clima apropiado en el aula, atender a las dife-
rencias individuales, entender a los jévenes y lograr todos los objetivos).c)
Tiempo insuficiente para realizar actividades técnico-pedagdgicas (14 citas
y 7 relaciones) refiere a la falta de tiempo remunerado destinado a tareas
pedagdgicas tales como el disefio del proceso de E-A, preparacion de clases
y recursos diddcticos; ademas, para el trabajo y reflexion en equipo.

d) Laratio (12 citas y 5 relaciones) refiere al excesivo niimero de alumnos en el
aula o taller, lo cual se constituye en una dificultad para atenderlos adecua-
damente: por la propia naturaleza del aprendizaje técnico que requiere una
interaccion mayor e inmediata; en algunos casos relacionan esta categoria
con insuficiente capacidad de los talleres.

Discusiéon

Considerando el alcance exploratorio del estudio, y por tanto sus limitaciones, el
analisis integrado de los resultados tomando en cuenta las caracteristicas de la muestra
y el contexto de actuacidn, y su contrastacién con resultados de otras investigaciones
permite extraer algunas conclusiones tentativas: caracteristicas, debilidades que per-
sisten y fortalezas que favorecen un disefo de situaciones de aprendizaje conforme al
enfoque de competencias.

Perfil de la muestra

Las caracteristicas de la muestra reflejan el envejecimiento y la masculinizacién
de la poblacién de docentes técnicos (MINEDUG, 2002). La media de edad es superior
ala de 41,3 afos de la poblacién docente chilena, una de las mas altas de Latinoamé-
rica (Vaillant, 2004). También refleja la leve tendencia al aumento de la participacién
femenina en materias cominmente asociadas con roles masculinos (MINEDUC De-
partamento de Estudios y Desarrollo, 2010).
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Los participantes soportan una alta carga de trabajo que se distribuye des-
igualmente, hay docentes que imparten hasta 56 horas de clases semanalmente; estos
resultados concuerdan con (Robalino y Kérner, 2005) que senala que en Chile el 22,1%
de los docente realiza entre 30 y 40 horas de docencia y el 58.1%, mds de 40 horas.
Por otra parte, los informantes atienden hasta a 46 alumnos en el aula, de ahi que esta
situacién constituya una de sus dificultades mds sentidas en la practica pedagdgica.
Ademds, la ratio profesor- alumnos de la muestra es superior a la media de la forma-
cién técnica chilena (32.6) que es la mds alta de entre siete paises de Latinoamérica
y una reconocida situacién a superar para mejorar la calidad de la educacién técnica
(MINEDUC, Unidad de Curriculum y Evaluacién-Seguimiento, 2006; Velasco, 2005).

Al comparar las caracteristicas profesionales de los informantes con el perfil
profesional técnico-pedagdgico deseado en MINEDUC (2002) tenemos que:

Los informantes presentan una mejora de sus cualificaciones pedagdgicas si
se compara el 12,9% de la muestra que no tiene titulo en Educacién con el 44,9% de
docentes en ejercicio en la EMTP que no tenia formacién pedagdgica; lo cual refleja la
implementacion de politicas publicas de regularizacion de titulos. Ademads, la muestra
tiene una amplia experiencia docente

El porcentaje de los docentes que sélo tienen cualificacién técnica de nivel medio
se mantiene, aunque todos ellos han regularizado su titulo como docente técnico. Ade-
mds, se observa un aumento de profesionales y de técnicos de nivel superior. Ademds,
los informantes estan deseablemente vinculados al mundo del trabajo por su amplia
experiencia y reciente ejercicio de su profesion técnica (en el 63,6% de los casos).

Necesidades de formacién

Especialmente demandada es una formacion pedagégica directamente ligada
a lo técnico en consonancia con la identidad de estos profesionales tradicionalmente
relacionada con su especialidad técnica (Arnold, 2002).

La demanda revela un énfasis en temas tecnoldgicos en detrimento de los rela-
cionados con el contenido del trabajo (organizacién y métodos), coincidiendo con la
principal demanda de formacién continua en un estudio de necesidades (Arancibia
Herrera, Miranda Jafa, Pérez San Martin, y Koch Ewertz, 2008).

Las practicas en el disefio de situaciones de aprendizaje

Organizacion y contextualizacion de los aprendizajes técnicos en el proceso de
formacion.

Las précticas sugieren una indeseada compartimentacion entre la Formaciéon
General y la Formacion Técnica, en la linea de (K. Espinoza y Perez, 2007) que en-
contraron que cada docente s6lo se ocupaba de su asignatura'.

14 En tres centros del sector Administrativo en Santiago de Chile
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Una gran fortaleza la constituye el trabajo colaborativo entre docentes de la
formacion técnica para disenar las situaciones de aprendizaje, denotando la existencia
de una condicién necesaria para la contextualizacién de los aprendizajes técnicos en
el proceso formativo y su articulacién con otros méddulos de la especialidad técnica.
Esto representa un salto cualitativo con respecto a MINEDUC (2002), cuando no
existia trabajo colaborativo e incluso habia conflictos entre los docentes técnicos por
el entrecruzamiento de los contenidos de algunos médulos. En (Sepulveda, Ugalde ,
y Campos, 2009) se reconoce la consolidacién de la préctica del trabajo en equipo y
sus ventajas de permitir una mejor complementacion entre los docentes e impedir la
repeticién de contenidos; no obstante, aqui destacamos su sentido de integracién y
transdisciplinariedad del enfoque de competencias.

En cuanto a la contextualizacion delos aprendizajes esperados alas demandas
del territorio, se percibe una ambigiiedad en los criterios de ajuste del curriculum que
aplican los informantes. Porque, si bien informan que ajustan el curriculum a las de-
mandas del desarrollo productivo, con més frecuencia lo ajustan a los recursos limitados
tanto materiales como de tiempo, provocando, probablemente, su tergiversacién en vez
de una contextualizacién pertinente del curriculum a las especificidades del territorio.
Precisamente, la insuficiencia de recursos materiales es una de las dificultades mads
sentidas por los participantes del estudio en su practica pedagdgica. Su superaciéon
para la cabal implementacién de la reforma ha sido reconocida (O. Espinoza et al.,
2008; MINEDUC, Unidad de Curriculum y Evaluacién-Seguimiento, 2006) y coincide
con la casi tnica critica de los estudiantes hacen a la formacién recibida (Sepulveda et
al., 2009). Por otra parte, la escasez de estrategias de vinculacién institucionales con el
sector productivo tampoco contribuye a la necesaria relacion entre formacién y empleo,
en concordancia con lo planteado por O. Espinoza et al., (2008).

En relacién a la integracion de los saberes en la actividad de aprendizaje, la
indiscriminada utilizacién de la literatura de la especialidad plantea la posibilidad de la
tradicional preeminencia del saber, mds que del saber hacer. Por otra parte, la frecuente
utilizacién de las taxonomias de objetivos indica una contradiccion entre la deseable
actividad integrada de aprendizaje y su atomizacion tradicional, lo cual desvirtuaria el
significado del curriculum, en la linea de lo planteado por MINEDUC (2002 y 2006)
en el sentido de que los docentes hacen una lectura tradicional del médulo al modo
de las asignaturas, que la ensenanza se centraba en los conocimientos declarativos y
presentaba la cldsica divisién entre teoria y prictica.

Planificacién del proceso de ensefianza y aprendizaje
A pesar del discurso de la integracion de los Objetivos Transversales en la ac-
tividad de aprendizaje, hay préicticas que indican que es probable que los participantes
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no presten suficiente atencién a las competencias genéricas, tal como lo sefialaran para
el caso del sector administrativo (Vargas et al., 2006).

Referente a la seleccién de las estrategias didacticas, una de las fortalezas
halladas es la disminucién del protagonismo de estrategias de ensefianza basadas en
la transmisién y la introduccién de estrategias de aprendizaje por accién, de acuerdo
al modelo de Arnold (2004), lo que constituye un mejora en relacién a los métodos
tradicionales que prevalecian (MINEDUC, 2002): centrados en la exposicion, con una
préctica generalizada del dictado con escasa participacion del alumnado (K. Espinozay
Perez,2007) y con una limitada integracién entre teoria y practica (MINEDUC, 2006).
Aunque, segtin (O. Espinoza et al., 2008) la innovacién en las estrategias didacticas es
mads discurso que practica.

Por otra parte, los informantes refieren que seleccionan estrategias de aprendizaje
considerando las necesidades de sus alumnos, no obstante, no relacionan la “falta de
compromiso de los alumnos con el aprendizaje” con la falta de competencias docentes
para atender a esta poblacion. Este discurso se repite en (O. Espinoza et al., 2008) .

Recomendaciones

Las principales debilidades que derivan en recomendaciones son:

a) La necesidad de formar nuevas cohortes de docentes técnicos y de politicas
que atraigan a la poblacién femenina a esta profesién

b) La conveniencia de una formacién pedagdgica contextualizada, o puesta
en relacion con el contenido técnico especializado de los docentes, dada su
motivacién por estos aspectos, relacionada con su identidad profesional.

¢) La conveniencia de una formacién pedagégica puesta en relacién con el
contexto de actuacién de los docentes, especialmente las caracteristicas
socioculturales y necesidades de la poblacién destinataria de la EMTP.

d) Favorecer una formacién docente modélica de la utilizacién de las TIC como
recurso de aprendizaje.

e) Proveer un entorno profesional facilitador del desempefio, mejorando las
condiciones materiales del aprendizaje: talleres, tecnologia, equipamiento y
materiales, asi como la relaciéon docente/ntimero de alumnos. Ademas, au-
mentar el tiempo remunerado destinado a mejorar el disefo, lo que implica
su evaluacién y reflexién conjunta.

f) Fortalecer la articulacién entre la Formacién Diferenciada Técnica y la
Formacién General, desarrollando condiciones minimas de coordinacion
-tiempo e instancias-, que permitan la colaboracién y la reflexién conjunta
entre los docentes de ambas dreas con el fin de promover la articulacién
del proceso formativo, la contextualizaciéon de los aprendizajes asi como la
responsabilidad colegiada del curriculum y del perfil de egreso.
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g) Fortalecer la relacién Formacién y Empleo a través de la contextualizacién
de los aprendizajes a las especificidades regionales del desarrollo productivo,
ampliando las relaciones estratégicas del centro formativo con el sector pro-
ductivo en la region; favoreciendo el conocimiento sistematico del desarrollo
productivo incluyendo aspectos no estrictamente tecnolégicos como las
caracteristicas del contenido del trabajo que inciden en la empleabilidad.

h) Sibien se aprecia una apropiacién tedrica del enfoque, se evidencian dificul-
tades para concretar esta propuesta curricular dada su complejidad; por eso
es necesario indagar en las causas de las desviaciones especificas y verificar
sus consecuencias, tales como la falta de planificacién de una parte de los
docentes, la influencia de la literatura y de las taxonomias en el disefo, asi
como en las dificultades para integrar los objetivos transversales.

i) Entregar sugerencias metodoldgicas en un nivel mayor de concrecidn,
adaptadas a cada especialidad y entregando modelos de buenas précticas
o ejemplos. Asi como entregar orientaciones especificas para integrar los
objetivos transversales, tanto de las competencias basicas como las genéricas,
en la actividad de aprendizaje.

Por dltimo, es preciso indicar que las limitaciones de este estudio se derivan de
su propio objetivo exploratorio. En ese sentido es posible que estas conclusiones se
constituyan en hipétesis de trabajo para profundizar en el conocimiento del objeto de
estudio con métodos mds directos como por ejemplo, los etnograficos.
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Factores condicionantes en la formacién para el empleo en los jovenes
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1. Introduccién

A partir de 1990 se comienza a dar un nuevo fenémeno migratorio en Espaiia:
jovenes, procedentes de diferentes partes de Marruecos, se embarcan en la peligrosa y
desconocida aventura de cruzar el estrecho de Gibraltar en busca de una promocién so-
cial y econémica en Espafa (Asociacién pro-derechos de Andalucia, 2006). Son jovenes
que en la mayoria de los casos proceden de familias muy humildes, las cuales viven en
barrios que carecen de unos servicios bésicos y en viviendas deficitarias. Ademds, estos
jovenes abandonan de forma prematura la escuela, con lo que carecen de una formacién
de base que les pueda ayudar en el proceso de integracidén en el territorio de acogida.

Los menores a los que hacemos referencia ponen toda su ilusion y perspectivas
de futuro en el hecho de llegar a Espafia y conseguir un trabajo que les facilite el proceso
de integracién sociolaboral, por lo que, con tan solo 12 6 13 anos, ya deambulan por
el puerto de Tanger esperando una oportunidad para camuflarse en los bajos de un
autobus, de un camion o de otro vehiculo, que les permita el paso de forma clandestina
a la Peninsula.
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El caso que nos ocupa toma como referencia a los menores extranjeros indo-
cumentados no acompanados (MEINA) que llegan a Barcelona. Una vez en esta ciudad,
y tras el contacto con la Direccié General d’Atencié a la Infancia y a la Adolescencia
(en adelante DGAIA), estos jovenes pasan a estar bajo los servicios de proteccién de
menores, por lo que la DGAIA los tutela y delega la guarda en la direccién del centro
de proteccién al cual sea derivado, en este caso en un Centro Residencial de Accién
Educativa (CRAE).

En los CRAE se realiza una intervencién educativa con los menores con la fi-
nalidad de facilitar una educacion integral que les ayude en el proceso de integracién
sociolaboral. No obstante, no son pocos los hdndicaps con los que los menores inmi-
grantes marroquies se encuentran en este proceso; la falta de competencias lingiiisticas
en castellano y cataldn, el desconocimiento del contexto inmediato en el que se encuen-
tran, el nivel deficitario de formacién de base, y conductas disruptivas normalizadas,
son algunos ejemplos de ello.

De ahi la necesidad de realizar un estudio de investigacién que diagnostique
las dificultades que se encuentran estos menores en los cursos de formacién para el
empleo, tomando como referencia sus competencias bdsicas.

1.1. Finalidad del estudio de investigacion

A partir de los resultados obtenidos en la investigacidn, se pretende “elaborar
un modelo de intervencién educativa que promueva la integracién sociolaboral de los
jovenes objeto de estudio, teniendo como pilar fundamental del mismo la formacién
para el empleo”

1.2. Objetivos especificos de la investigacion

* Conocer las caracteristicas de la poblacidn objeto de estudio.

+ Analizar el perfil de aprendizaje y de competencias basicas que disponen
estos menores en la actualidad.

+ Valorar la autopercepcién de los menores con relacién a sus competencias
basicas.

+ Analizar los condicionantes que estos jévenes se encuentran a la hora de
llevar a cabo una formacién para el empleo.

2. Justificacion tedrica
El estudio ha tomado como referentes 5 bloques tedricos con la finalidad de

guiar, orientar y fundamentar el proceso de investigacion. En primer lugar se ha abor-
dado un tema tan recurrente, pero no por ello insoslayable, como es el de la Integracion
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en el proceso migratorio. El controvertido término lo entendemos, a partir de Jurado
(1993), como el proceso de participacion activa en las diferentes dimensiones en la
que la persona se desarrolla. A partir de esta definicién, el modelo propuesto ha de
abarcar los diferentes dmbitos en los que lo jévenes objeto de estudio se desarrollan
y que ejercerdan de facilitadores. El segundo bloque tedrico que se ha tratado hace
referencia al flujo migratorio de los menores inmigrantes sin referentes familiares
que provienen de Marruecos. Se ha indagado en la situacién socio-econémica de las
familias, en las causas que llevan a los menores a emigrar de Marruecos, al historial
académico —formativo y laboral, etc., con la finalidad de comprender mejor el fenémeno
y poder elaborar un modelo adaptado a las necesidades. El tercer bloque al que se hace
referencia en el marco tedrico de la investigacion es el del Sistema Educativo Marroqui,
con la finalidad de conocer la estructura, metodologias, organizacion, caracteristicas,
etc., y comprender de esta forma las diferentes dificultades que se encuentran los j6-
venes objeto de estudio, tanto en las aulas de la ESO, como en los cursos de formacién
para el empleo. El cuarto bloque teérico ha indagado en los Centros Residenciales de
Accién Educativa (CRAE), en los que los menores residen. La finalidad del bloque
ha sido la de conocer el marco legislativo que los sustenta, la finalidad y objetivos de
estos centros, la estructura y la organizaciéon que existe para la practica educativa, los
instrumentos y documentos técnicos que se utilizan, ademds de conocer caracteristicas
de la intervencién educativa. Todo ello se fundamenta en el hecho de que el modelo
de intervencién elaborado, se ha de aplicar en el CRAE, por lo que se ha de adaptar e
ir en consonancia con el Proyecto educativo de centro y con el Reglamento de Régi-
men Interno. Por ultimo, el quinto bloque teérico que se ha trabajado en el estudio
de investigacidn, hace referencia a la Formacion para el empleo, partiendo en primer
lugar de la definicion y caracterizacién del concepto, para posteriormente describir
cada una de las modalidades de formacién que son susceptibles de ser utilizadas por
el colectivo objeto de estudio. Por otro lado, y tomando como referencia el cambio
en la modalidad del disefio curricular actual de la formacién para el trabajo y, que el
estudio de investigacion hace referencia a las competencias basicas, se ha indagado en
el concepto genérico de competencias y en la tipologia de las mismas, centraindonos
en las que hacen referencia a las competencias bésicas.

3. Metodologia

3.1. Fundamentacion Metodoldgica

El presente trabajo de investigacién se ha enmarcado en un estudio de tipo
descriptivo — etnogréfico, ya que, los objetivos y la finalidad del mismo nos han per-
mitido conocer, describir y explicar los condicionantes de la formacién para el empleo
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de los MEINA. Los datos tratados en la investigacion son tanto de tipo cuantitativo
como de tipo cualitativo. Por un lado, mediante los datos de tipo cuantitativo hemos
podido explicar y controlar los diferentes fenémenos que emergen en el desarrollo
de la investigacidn, sin que por nuestra parte hayamos condicionado el mencionado
fenémeno. Por otro lado, a partir de los datos de indole cualitativo hemos indagado
y comprendido mejor las razones del proceso migratorio, la finalidad del mismo, asi
como las diferentes dificultades que los menores objeto de estudio se encuentran a la
hora de llevar a cabo los cursos de formacién para el empleo. De esta forma, podemos
afirmar que se ha utilizado dos planteamientos metodolégicos simultdneos, también
llamado un enfoque integrado “multimodal”. Con la finalidad de clarificar y justificar
el tipo de investigacion que se ha llevado a cabo, se ha elaborado la siguiente tabla,
elaborada a partir de Tejada (1997:24), en la que se establece el tipo de investigacién
en funcién de una serie de criterios determinados.

Criterios de Clasificacién Tipo de Investigacion

1. Proceso Formal Inductivo

2. Finalidad Investigacién Aplicada

3. Objetivo Descriptivo / Explicativo / Estudio de Caso / Etnografico
4. Tiempo Investigaciéon Descriptiva (presente)

5. Medio Investigacién de Campo

6. Manipulacién de Variables Investigacion descriptiva

Ex post facto
7. Naturaleza de los datos Investigacién Cualitativa / Cuantitativa

3.2. Variables analizadas

De acuerdo a la finalidad del presente estudio de investigacién se erigen dos
grandes bloques de variables. Por un lado, aquellas que hacen referencia a la caracteri-
zacién de la poblacion objeto de estudio y, por otro, a aquellas variables directamente
relacionadas con las competencias bdsicas en los MEINA.

Variables relacionadas con la caracterizacion de los MEINA

* Variables personales y familiares relacionadas con la vida en Marruecos.

+  Variables relacionadas con el proceso migratorio hacia Barcelona.

+  Variables socio-familiares una vez viviendo en Barcelona.

+  Variables educativas y formativas.

+  Variables relacionadas con la insercién laboral.

*+  Variables sanitarias

+ Variables relacionadas con el contacto con Justicia Juvenil

+ Variables relacionadas con la autopercepcion con relacién al proceso de

integracion sociolaboral.
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Variables relacionadas con las competencias bdsicas de los MEINA

En coherencia con el marco teérico y contextual de referencia, las variables
definidas con relacién a las competencias basicas para llevar a cabo el trabajo de in-
vestigacion, han sido las siguientes:

+ Competencia en comunicacidn lingiiistica

+  Competencia Matematica

+  Competencia en conocimiento e interacciéon con el entorno

+  Competencia en el tratamiento de la informacién y competencia digital

+ Competencia en el dmbito laboral

+ Competencia en aprender a aprender

* Autonomia e iniciativa

+ Competencia Social y ciudadania

3.3. Poblaciéon y Muestra

En el estudio de investigacion y, debido a que se estudia el caso de un CRAE
destinado a la atencion residencial, socioafectiva y socioeducativa con capacidad para
acoger a 30 menores, no existe una muestra, sino que todos los menores que actualmente
residen en éste y, por tanto, constituyen lo que se denominaria poblacién sobre la cual
se quiere estudiar el fendmeno, forman parte del objeto de estudio.

Los criterios utilizados para la selecciéon de la muestra hacen referencia a la
disponibilidad de los menores en el centro residencial. Por ello, el muestreo es acci-
dental por las circunstancias personales que afectan a los menores en el momento de
llevar a cabo el trabajo de investigacion. Finalmente, han sido 24 los menores que han
participado en el estudio de investigacién.

3.4. Instrumentos y fuentes de informacién

Instrumentos

La metodologia en la recogida de datos tiene cardcter de multivariedad instru-

mental bajo el principio de la triangulacién. La investigacién utiliza los instrumentos
para la recogida de informacion, partiendo de la premisa de que éstos, en ningin caso
pueden condicionar la investigacion.

Los instrumentos utilizados han sido:

+ Cuestionario CUACBAMEINA (cuestionario de autopercepciéon de com-
petencias bdsicas en los menores inmigrantes no acompaiados).

+ Cuestionario de percepcion de las competencias bésicas de los menores,
por parte de sus tutores. Para la construccién de este cuestionario se ha
tomado como base el CUACBAMEINA.

* Observacion participante. En este caso se ha optado por llevar a cabo un
tipo de observacién no estructurada, mediante registros anecdéticos.
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+ Anadlisis de Documentos. Los documentos analizados hacen referencia al
Proyecto educativo de Centro (PEC), a los informes individuales de los
menores, los cuales contienen un diario de seguimiento del menor en el que
se reflejan los hechos significativos, asi como al registro de tutoria semanal
con el tutor/a.

Fuentes de informacion

Aligual que ha sucedido con los instrumentos, han sido diferentes las fuentes de
informacién para de esta forma, poder llevar a cabo una triangulacién de la informa-
cién y reducir el grado de subjetividad que pueda existir. Las fuentes de informacién
utilizadas en el estudio de investigacién han sido los siguientes:

+  Menores objeto de estudio (han participado un total de 24 jévenes residentes

en el CRAE).

+ Tutores/as de los menores en los centros

+  Documentos institucionales

+  Pedagogo del centro.

4. Resultados

En primer lugar haremos referencia a los resultados obtenidos a partir del analisis
de las variables relacionadas con la caracterizacién de los MEINA, para posteriormente
hacer referencia a los resultados de los cuestionarios pasados tanto a menores como
a sus tutores.

4.1. Resultados obtenidos de la caracterizacion de la poblaciéon objeto de
estudio

Del total de la poblacién objeto de estudio, el 58,3% de menores tienen 17 afios
mientras que el 41,7% restante tienen 16 afios. En el momento de iniciar el proceso
migratorio, el 66,7% de jévenes se encontraban viviendo con sus padres y tan s6lo un
16,6% los padres estan separados. Un dato obtenido importante de resaltar, con relaciéon
a la integracidn, es el hecho de que el 45,83% de los jovenes provienen de Ténger, por
lo que muchos de ellos eran amigos en el pais de origen. En lo que hace referencia a la
vivienda, el 29,2% de los menores del centro vivian en Marruecos en unas condiciones
de habitabilidad muy precarias, mientras que casi un 50% lo hacian en unas condiciones
6ptimas o muy éptimas. Por otro lado, y con referencia a las relaciones familiares, el
41,7% de los menores manifiestan que éstas eran positivas y no existia conflicto mas
alla de los que se pueden considerar normales en una familia. E1 95,83% de los menores
manifiestan que abandonaron el pais de origen debido a la precariedad econémica en
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la que vivian, ademads otras de las razones que esgrimen los menores, hacen referencia
a los maltratos por parte de la familia, a las posibilidades de estudio y de trabajo y al
abandono parental. Con relacién a la edad a la que iniciaron el proceso migratorio,
un 50% de los menores lo hicieron con 15 afos y una vez en Espaia, el 33,35% llevan
entre 3 y 4 afos. Mencionar que el 66,6% de los menores tienen familia muy cercana
en el territorio de acogida, aunque en este caso, ninguna de las familias quiera asumir
la guarda de éstos.

Con relacion a la alfabetizacion en la lengua de origen, el 75% de los menores
ponen de manifiesto que saben leer y escribir, mientras que un 45,9% de la poblacién
no realizé ningun curso de educacién reglada mads alld de 6° de primaria. En este
sentido, el 45.8% de los menores abandonaron la escuela antes de los 14 afios. Los
motivos a los que hacen referencia los menores para abandonar la escuela son diversos,
el 45,8% de los jévenes ponen de manifiesto que abandonaron la escuela debido a la
precariedad econdmica familiar que tenian, la cual impedia un gasto en transporte y
material escolar. Una vez en Catalunya, el 83% de los menores han realizado cursos
para adquirir competencias lingiiisticas en castellano, mientras que un 58.3% han
realizado cursos de cataldn.

Con relacién a la formacidn para el trabajo, el 50% de los jévenes han realizado
al menos un curso, mientras que un 41,7% han realizado 2 cursos. Las especialidades
profesionales mds recurrentes por parte de los jovenes son ayudante de cocina, car-
pinteria de aluminio y electricidad.

Por otro lado, el 75% de los menores del centro manifiestan haber trabajado en
su pais aunque haya sido tan solo durante los meses de verano y una vez en Catalunya,
tan solo el un 12,5% de los menores estdn o han estado trabajando.

Un 41,7% de los menores manifiestan un consumo significativo y frecuente de
sustancias toxicas, mientras que el 58,3% no consumen ningun tipo de téxicos. De los
menores que consumen téxicos, el 70% lo hace inicamente de hachis mientras que
el 20% consumen tan solo disolvente y un 10% consume de forma combinada tanto
hachis como inhalantes y/o pastillas.

Por ultimo, un 41.6% de la poblacion objeto de estudio tiene algin expediente
abierto en Justicia Juvenil.

4.2. Resultados obtenidos a través de los cuestionarios a tutores y menores
del centro

En el grifico que se muestra a continuacién podemos establecer una compa-
racion entre los resultados obtenidos en los cuestionarios por parte de los menores
(autopercepcién de competencias bésicas) y los tutores (percepciéon de competencias
bésicas sobre los menores).
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En el grafico anterior podemos apreciar con claridad como, en general, los
menores tienen un nivel de autopercepcién de competencias basicas mayor que el que
de ellos tienen sus propios tutores.

Con relacién a las competencias lingiiisticas, los menores estan situados en un
nivel de percepcién de dominio muy alto en comparacién con el que proporcionan
los tutores, la media de los cuales se sittia en insuficiente. Al hacer referencia a las com-
petencias en matematicas las diferencias entre menores y tutores también existen, los
primeros contindan valordndose de forma muy positiva a pesar de que esta valoracién
es ligeramente inferior a la anterior. Por su parte los tutores son mds criticos y objetivos
en las valoraciones, siendo su media de 1,71, es decir, insuficiente. Sorprende el nivel
de autopercepcion que tienen los menores, teniendo éstos numerosas oportunidades
para poder comprobar sus carencias en las diferentes competencias analizadas y siendo
conscientes del conocimiento que de ello que tienen los tutores.

La competencia en conocimiento e interaccién con el entorno también esta
valorada de forma positiva por los menores; la media de los tutores es de 2,53, es decir,
éstos valoran esta competencia de forma “aceptable”. No podemos hacer correlaciones
entre ambas medias, pero podemos decir que ambas siguen tendencias parecidas, po-
niendo de manifiesto, no obstante, que los menores se valoran de forma mads elevada.

Con relacién a la competencia en el acceso y tratamiento de la informacién y
competencia digital, la media de los menores sigue la misma tendencia que en com-
petencias anteriores, es decir, los menores tienen una autopercepcién muy positiva
con relacién al dominio de la misma, mientras que los tutores son mas criticos en las
valoraciones, resultando una media de 1,50, es decir, insuficiente.

La media de la competencia laboral en el cuestionario parte de los menores, sigue
la misma tendencia positiva de las competencias anteriores. No obstante, se hace evi-
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dente que éstos perciben que han de mejorar aquellas mds relacionadas con los deberes
y derechos de los trabajadores. Los tutores, por su parte, valoran como insuficiente el
dominio de competencias que tienen los menores, cuya media total obtenida es de 1,75.

La competencia en aprender a aprender sigue obteniendo resultados positivos
de autopercepcién por parte de los menores, la media de los cuales se sitda en 2,73, lo
cual no resulta extrano, si anteriormente los menores se han valorado igualmente de
forma positiva. Los tutores valoran esta competencia en los menores de forma “Insufi-
ciente”, en coherencia con las valoraciones anteriores. Se ha de poner de manifiesto que
si los menores no son conscientes de sus limitaciones para poder aprender a aprender,
dificilmente pondrdn en marcha mecanismos para poder remediarlo.

Con relacién a la competencia en autonomia e iniciativa personal, los menores
manifiestan tener un dominio de ésta, resultando una media de 2,70. Por su parte, los
tutores valoran esta competencia en los jévenes de forma mads positiva que en anteriores
competencias, cuya media es de 2,57, es decir, “aceptable”.

La competencia Social y ciudadana es la competencia que mejor valorada
estd por parte de los menores, la media de los cuales es de 2,80. Esto resulta un poco
sorprendente si tomamos como referencia los diferentes incidentes en el centro y los
expedientes abiertos en justicia juvenil. Por su parte, la media de los tutores también
es mds elevada que en algunas competencias anteriores, resultando una media de 2,32,
es decir, “aceptable’.

Después de la comparacion entre menores y tutores, tenemos que poner de
manifiesto que los jovenes tienen una percepcién mucho mas elevada y positiva de
sus competencias basicas que la que tienen de las mismas sus tutores. La media global
de las competencias bdsicas valoradas por los menores es de 2,59, en una escala de
valoracién que va de 1 a 3, mientras que la media global resultante de los tutores es de
2, en una escala de valoracién que va de 1 a 4.

4.3. Resultados obtenidos con relacion a las variables directamente relacio-
nadas con los cursos de formacion para el empleo.

La formacién para el empleo es considerada por los menores, en un primer
momento, como la puerta de acceso al mercado laboral. Los menores objeto de estudio
han realizado en total 32 cursos de formacién para el empleo de diferentes tipologias,
especialidades y duraciones. De estos 32 cursos realizados, en un 18,8% los menores
no tuvieron problemas mas alld de los derivados de la dindmica del propio curso y de
la falta de hébitos de estudio.

En un 9,4% de los cursos, los formadores manifiestan que el nivel de compe-
tencias bdsicas de los menores es insuficiente como para que éstos puedan conseguir
los objetivos propuestos. El nivel académico de los menores resulta ser un obstdculo
para adquirir las competencias profesionales por lo que, desde el CRAE, se trabaja para
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intentar disminuir las dificultades pero la motivacién y el interés de los jovenes para
realizar clases de repaso es minima. En un 6,3% de los cursos realizados, los menores
ademads de tener problemas derivados de la falta de competencias basicas (haciéndose
muy evidente en las lingtiisticas), tienen faltas de asistencia y puntualidad, desmotiva-
cién, y el consumo significativo de téxicos afecta al desarrollo del curso. Los formadores
manifiestan que los menores no tienen hédbitos de estudio, no asisten con regularidad
y, cuando lo hacen, estdn desmotivados y muestran conductas que no facilitan la ad-
quisicion de aprendizajes.

En un 6,3% de los cursos los menores han manifestado problemas de salud men-
tal. En un caso el menor tenia un TDAH que no le permitia concentrarse en las clases
y adquirir las competencias profesionales y el otro caso hace referencia a un joven en
tratamiento psiquidtrico debido a que tenia un trastorno llamado “delirio mesianico”
que imposibilitaba del todo la realizacién del curso de formacién para el empleo. En un
12,5% de los cursos los jévenes manifiestan tener un nivel de competencias lingiiisticas
en castellano y/o cataldn que dificultan en exceso la adquisicién de las competencias
profesionales, dado que los menores no entienden, ni por lo tanto comprenden, los
contenidos que se estdn trabajando en clase, sobre todo en lo que hace referencia a cursos
mas técnicos. Por dltimo, en un 46,9% de los cursos de formacién para el empleo, los
menores han mostrado falta de motivacién y faltas de asistencia e impuntualidad. En
este caso los formadores mencionan que los menores no estin comprometidos con
los cursos, no se implican ni participan de forma activa, no llevan a cabo los deberes
que desde el centro de formacion se mandan y en numerosas ocasiones se les tiene
que llamar la atencidén en relacién con su conducta. Antes que la falta de competencias
lingiiisticas o el bajo nivel académico, lo que preocupa mads a los centros de formaciéon
es la actitud de los jovenes.

5. Conclusiones

5.1 Conclusiones relacionadas con los condicionantes en la formacién para
el empleo de los menores objeto de estudio

En este caso vamos hacer referencia tinicamente a las conclusiones que se extraen
con relacion a las dificultades que se han diagnosticado en los menores, con relacién
a la formacién para el empleo.

+ Falta de formacién de base

+ Dificultades lingtiisticas en castellano y catalan

+ Falta de hébitos de estudio

+  Visi6n distorsionada de la realidad

+ Dependencia del equipo educativo

+ Falta de actitud positiva

+  Consumos de sustancias toxicas
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5.2. Modelo propuesto de integracién sociolaboral

El modelo que a continuacién se presenta es un modelo sistémico y ecoldgico,
denominado “modelo orbital de intervencién educativa para la integracién sociolaboral
de MEINA’. Parte de dos 6rbitas de intervencién alrededor de un nidcleo en el que se
sittia al joven. Este modelo tiene la finalidad de promover la integracién sociolaboral de
los MEINA en nuestra sociedad, por lo que han de adquirir toda una serie de compe-
tencias que les permitan acceder con garantias a un empleo, asi como poder participar
de forma activa en las diferentes dimensiones de la vida en las que se desarrollan. El
marco de referencia del presente modelo de intervencién educativa, se circunscribe a
la formacién para el empleo, es decir, esta accion formativa ejerce de centro de interés
para el menor por lo que los diferentes dmbitos de trabajo se establecen en referencia
a la misma.

“\ competenclas

Balance de \:?)
w:) =
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El Plan de Formacion en empresa basado en competencias.
Un modelo para una Institucién del Tercer Sector

ANTONIO PEREZ ROMERO

Universidad Auténoma de Barcelona

1. Introducciéon

El Plan de formacién que a continuacion se presenta hace referencia al conjunto
de acciones de formacién disenadas para una fundacién del tercer sector que gestiona
centros de proteccién de menores (Centros de Acogida y Centros Residenciales de
Accién Educativa), en la linea de lo que menciona Hoyos (1999) cuando define al
Plan de Formacién como un conjunto planificado de acciones, las cuales se reflejan en
el manual de formacién, y que tienen la finalidad de reducir aquellos efectos que las
necesidades de formacion detectadas generan en la competitividad de la organizacion.
En el caso que nos ocupa, aunque se hace referencia a diferentes perfiles profesionales
que trabajan en estos centros, el ejemplo que se refleja en la presente comunicacién
estd relacionado con el perfil del educador/a social.

El disefio y desarrollo de Planes de Formacién forma parte del conjunto de
estrategias que poseen hoy en dia las organizaciones para desarrollarse, crecer y mante-
nerse en unos 6ptimos niveles de competencia. Las grandes transformaciones actuales,
fruto de los cambios tecnolégicos, econémicos y sociales, obliga a las organizaciones
a permanecer en un estado permanente de atencién para poder satisfacer de forma
eficiente (bajo unos pardmetros estindares de calidad) las necesidades que se producen.
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En este sentido, el Plan de Formacién de Empresa debe poder dar respuesta a las nece-
sidades que se derivan de los cambios antes mencionados, proporcionando, mediante
las acciones formativas que se derivan del mismo, un conjunto de competencias que
aseguren un trabajo eficaz y eficiente del personal profesional al que va dirigido y por
tanto asegure la competitividad de la organizacion.

El Plan de Formacién, entendido éste como uno de los pilares fundamentales para
poder alcanzar los objetivos definidos por la organizacion, tiene los siguientes objetivos:

— Definir y priorizar las necesidades formativas de los profesionales de la or-

ganizacion.

— Planificar el conjunto de acciones formativas (programas y cursos de for-

macién) que puedan satisfacer las necesidades formativas detectadas.

— Desarrollar las acciones formativas, bajo criterios de pertenencia, eficiencia

y transferibilidad en el lugar de trabajo.

— Evaluar el desarrollo de las acciones formativas y reorientarlas si se diera el

caso.

— Facilitar informacién acerca de los resultados de aprendizaje de las acciones

formativas.

— Valorar el impacto de las acciones formativas a nivel personal e institucional.

Los profesionales de los centros de menores actian como mediadores entre
los menores residentes en centros y el contexto sociolaboral en el que se desarrollan,
facilitando que éstos puedan ser competentes en las diferentes dimensiones en las que
se desarrollan (social, familiar, laboral, académica, etc.).

Tomando como referencia el contexto de los centros de menores, podemos ca-
racterizar al profesional actual como aquella persona que se sabe gestionar y desarrollar
en una situacién laboral compleja. Entre los rasgos definitorios del buen profesional,
podemos destacar:

— Saber actuar y reaccionar con pertinencia en diferentes contextos.

— Saber combinar los recursos y articularlos en diferentes contextos.

— Poder transferir sus competencias.

— Saber aprender y aprender a aprender.

— Saber comprometerse.

Los perfiles profesionales de los centros de menores deben poder responder a las
necesidades que se generan en los mismos, las cuales no surgen sélo de la experiencia
y del dia a dia de los profesionales, sino que ademas, se considerardn las que emergen
de la politica de las instituciones, las influencias externas y los objetivos fijados por
los centros. En este sentido, la Formacién se convierte en un mecanismo, planificado
y sistematizado, que posibilita que los profesionales de los centros puedan mejorar su
atencion a los menores residentes, facilita la adaptacion a los cambios y contribuye al
propio desarrollo profesional.
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Plan de formacién basado en competencias

Como ya se ha hecho referencia anteriormente, los cambios producidos en
nuestra sociedad, requieren de un nuevo profesional que no sélo tenga conocimientos
y habilidades técnicas relacionadas con su profesion, sino que también tenga un “Saber
estar”, es decir, una predisposicién a la cooperacién y comunicacion con los demds, un
comportamiento orientado al grupo, etc., en definitiva una predisposicién que facilite
en gran medida su entendimiento interpersonal. Por otra parte, también se le pide un
“Saber ser”, lo que significa tener una imagen realista de si mismo, actuar de acuerdo
con sus convicciones, asumir responsabilidades, tomar decisiones, asi como relativizar
sus posibles frustraciones, Echeverria (2008).

Todo ello nos lleva a definir a la persona competente como “aquella que sabe
articular sus conocimientos, habilidades y valores de forma que le permite afrontar fun-
ciones y tareas que demanda la profesion, resolviendo las diferentes situaciones complejas
que pueden acontecer, con unos niveles estdndares de calidad’.

En este sentido las diferentes acciones formativas que se derivan del Plan de
Formacién deben facilitar los cuatro saberes que componen la competencia, es decir:

COMPETENCIA COMPETENCIA
TECNICA METODOLOGICA
(SABER) (SABER)

COMPETENCIA

DE ACCION
PROFESIONAL

COMPETENCIA COMPETENCIA
PERS‘()NA‘L PARTICIPATIVA
(SABER SER) (SABER ESTAR)

Fuente: Echeverria, 2008

A partir de Navio (2005), podemos hacer referencia a los rasgos caracteristicos de
la competencia, y que las diferentes acciones formativas deben tomar en consideracién:
Conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes
— Definibles en la accién
Condicionadas por el contexto
— La experiencia es ineludible

Es importante hacer referencia al hecho de que la competencia en si s6lo se
puede observar y medir en el momento en el que ésta se estd desarrollando, es decir, en
la accién, por tanto, la formacién debe poder facilitar una visién global de la situacién
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para poder articular los conocimientos, habilidades y valores mds pertinentes. Al disefiar
un Plan de formacién basado en competencias, las acciones formativas que se derivan
de las mismas no se pueden quedar sélo en facilitar conocimientos y habilidades, sino
que deben establecer una metodologia orientada a la accidn, en la que se apliquen los
contenidos que se estdn trabajando.

Al trabajar por competencias debemos considerar que el contexto y la situacién
determinada, serd la que condicionara el conjunto de recursos a articular por parte
del / 1a profesional, de esta forma, se entiende que el / la profesional debe comprender
y valorar en cada momento la situacién en la que se enfrenta y no actuar de forma
mecdnica. No se trata de actuar ante la situacién como si de una férmula matematica
se tratara, sino de analizar la situacién y valorar cudles serdn el conjunto de conoci-
mientos, habilidades y valores que se articulardn para solucionar la situacién de forma
eficiente. Realizar un Plan de Formacién por competencias significa aplicar y orientar
la accién formativa en base a la accién profesional. Para alcanzar un mayor grado de
competencia profesional en la formacién, ésta debe facilitar el mayor nimero posible de
situaciones en la que los / las profesionales de los centros tengan que poder enfrentarse,
gestionando sus conocimientos, procedimientos y valores y reflexionando alrededor
de la respuesta a la situacién dada. Hay que afiadir que a mds experiencia, y reflexién
entorno a la misma, més grado competencial poseerd el / la profesional.

Una de las herramientas en la deteccién de necesidades en el Plan de Formacion
presentado, hace referencia a la identificacion de las competencias que deben desarrollar
los diferentes profesionales de los centros y, a partir de éstas, diagnosticar el diferencial
competencial entre las competencias que se requieren y las que se poseen actualmente.

2.Modelo del plan de formacién basado en competencias

A continuacion se presenta el modelo de Plan de Formacién basado en compe-
tencias diseniado para los centros de menores.

2.1 El proceso de deteccion de necesidades

Este proceso se identifica con la evaluacién inicial o diagndstica y tiene como
finalidad establecer las necesidades de formacién que requieren los / las profesionales
de los centros de menores. El modelo que presentamos establece tres ejes claves para
la deteccidn de necesidades de formacién en los centros de menores.

En primer lugar se establece la elaboraciéon del Mapa Competencial, que parte
de los objetivos estratégicos de la Fundacién a la que pertenece los centros de menores,
de los objetivos que marca la Direccién General de Atencién a la Infancia y la Adoles-
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Fuente: Elaboracién propia

cencia (DGAIA) y de los objetivos de los centros de menores. Para poder alcanzar los
objetivos anteriores, los centros establecen diferentes perfiles profesionales los cuales
deberdn desarrollar toda una serie de competencias, para atender, bajo criterios de
calidad, a los menores que residen. Una de las claves del Plan de Formacién reside en
el hecho de identificar (con criterios de suficiencia, importancia y pertenencia) cudles
son las competencias a desarrollar y cudl es el grado de competencias que disponen
actualmente los profesionales de los centros, conformando todo ello un mapa de
competencias. Posteriormente, y una vez identificadas las necesidades, éstas deberan
ser priorizadas bajo criterios de relevancia, importancia y adecuacion entre otros. Este
andlisis competencial incluye las siguientes fases:
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= Conocimiento de la situacién general del centro,
= Problemas relevantes,

= Identificacion de estrategias v objetivos.

= Conocimiento de proyectos y cambios previstos

{CUAL ES EL NIVEL COMPETENCIAL

2. COMPETENCIAS
ACTUALES

REQUERIDO?
Hace referencia al nivel competencial
actual de los profesionales del centro.
Niveles de competencia:
1: No es capaz de desarrollar la
competencia.
| 2: Puede desarrollar la competencia con
4 la ayuda de un compaiierofa
L gg}g‘g&lggg 3 Desarrolla la competencia con un
Hace referencia al diagndstico de las minimo de supervision
. . Y ) N DE 4: Es auténomo/a en el desarrollo de la
competencias que deben desarrollar los .
profesionales del centro. NECESIDADES competencia. - =
DE COMPETENCIAL ACTUAL?
;CUAL ES EL NIVEL l?nRMM‘.I(')N e * -
COMPETENCIAL REQUERIDO?

- /

Fuente: Elaboracién propia

El segundo eje en el proceso de deteccién de necesidades hace referencia a la
deteccion de necesidades formativas a partir de los problemas detectados en los
centros, tanto por los profesionales de estos, como por la Fundacién. Este es un mé-
todo complementario de gran utilidad en el mapa competencial antes mencionado.
En muchos casos los problemas, entendidos éstos como una disfuncién que altera el
funcionamiento de un centro disminuyendo la calidad del mismo, no seran bastante
evidentes y estos se manifestardn a partir de sintomas.

Se trata de recoger y documentar los sintomas detectados, asociarlos a problemas
y posteriormente analizar la viabilidad de organizar una accién formativa para eliminar
y/o disminuir estos sintomas. Por tltimo, el tercer eje en la deteccién de necesidades
formativas, hace referencia al proceso de deteccion basado en las necesidades perci-
bidas y expresadas de los profesionales. Los profesionales de los centros son los que
mds conocen el desarrollo de su trabajo y las dificultades que se pueden encontrar para
poder realizarlo, por lo tanto es importante recoger sus valoraciones al respecto. Es
importante que los profesionales de los centros conozcan la oferta formativa del Plan
de Formacidn, ya que de esta forma se pueden orientar mejor a la hora de manifestar
la demanda. En determinadas ocasiones, mediante una entrevista con el profesional,
se podrd perfilar mds las necesidades percibidas y expresadas.

Utilizando esta multivariedad instrumental en la deteccién de necesidades,
podemos comparar la informacién relacionada con las necesidades de formacion,
contrastar las prioridades y establecer de forma mds pertinente y adecuada las mismas.
Los instrumentos utilizados para el diagnéstico de las necesidades de formacién son
los siguientes:
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— Entrevistas

— Observaciones

— Cuestionarios

— Anilisis de documentos

2.2 El proceso de Planificacién de las acciones formativas

Una vez identificadas y priorizadas las necesidades de formacion, éstas se tra-
ducen en objetivos de formacion, dentro del proceso de planificacién de las acciones
formativas. En este sentido, se ha optado por establecer una estructura de médulos
de formacién, ya que esta metodologia da flexibilidad y polivalencia a las acciones
formativas.

La planificacion de las acciones de formacién deben realizarse tomando como
referencia que éstas han de ser significativas, aplicables y transferibles al puesto de
trabajo. Estas acciones deben incluir los siguientes apartados:

— Necesidades a las que responde la accién formativa.

— Descripcién del grupo destinatario (grupo diana).

— Especificacién del objetivo general y los objetivos especificos.

— Seleccién y secuenciaciéon de contenidos.

— Establecimiento de la metodologia y estrategias metodolégicas.

— Consideracion de los recursos necesarios para desarrollar la accién formativa.

— Definicién del cronograma de la accién formativa.

— Establecimiento de la evaluacion.

— Delimitacién del coste de la accién formativa.

Una vez realizada la planificacion de la formacion, y antes de su desarrollo, ésta
debe ser evaluada bajo criterios de adecuacién, suficiencia y eficiencia.

2.3 El proceso de desarrollo de la formaciéon

Mediante el desarrollo de la formacién, los/las profesionales de los centros
mejorardn y actualizardn sus competencias profesionales y por tanto podran ofrecer
un servicio de mayor calidad a los menores residentes en los centros. En este sentido,
es fundamental que la formacién que se desarrolle tenga una aplicacién muy practica
en la realidad de los centros y se ajusten a sus necesidades. Ademas, la formacién debe
permitir al/la profesional poder enfrentarse a diferentes situaciones que requieren la
articulacién de conocimientos, habilidades y valores y que posteriormente podra hacer
transferible a su puesto de trabajo. Debemos tener en cuenta que estamos desarro-
llando un modelo de formacién basado en competencias, lo que significa que no sélo
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se facilitard conocimiento, habilidades y fomentar valores, es decir, ensefiar el qué y
cédmo, sino que ademds, los profesionales, en un contexto formativo, deben poder en-
frentarse a situaciones reales y/o similares a las que se pueden encontrar en los centros
de proteccién de menores y poder tener la oportunidad de reflexionar entorno a ésta,
fomentando el aprender a aprender.

Esto significa que el formador/a del curso no debe tener tan s6lo unas competen-
cias pedagdgicas para transmitir los contenidos de la formacién y unas competencias
profesionales especificas del ambito de la formacidn, sino que ademads, debe poder
contextualizar los contenidos especificos de la formacién en el dmbito de los centros
de menores, lo que requiere de un conocimiento de la realidad de estos centros. Este
ultimo, es un aspecto clave para que la formacion realizada tenga un impacto positivo
en la realidad y pueda satisfacer las necesidades formativas que la conforman.

2.4. El proceso de evaluacion de la formacién

La evaluacién tiene como finalidad el poder recoger una informacién de forma
planificada y sistemética, para poder emitir un juicio de valor que ejerza de cimentacién
para la toma de decisiones (Ferrandez, 1993). Esta evaluacién se realiza en términos
tanto técnicos, sociales, como econdémicos, analizando el coste - beneficio de las acciones
formativas realizadas. El proceso en si tiene caracter instrumental y no final, es decir, la
finalidad no es evaluar, sino el hecho de evaluar para posteriormente tomar decisiones
que mejoren las diferentes acciones formativas, ademds de poder ofrecer informacién
relacionada con el propio proceso formativo. Las funciones de la evaluacién al Plan de
Formacion que se presenta son las siguientes:

— Valorar la coherencia entre la planificacion de la formacién y las necesidades

que la sustentan y justifican.

— Comprobar si los objetivos definidos en las acciones formativas se estdn
consiguiendo de forma eficiente. En el caso de no ser asi diagnosticar los
aspectos de la formacidn susceptibles de ser modificados para mejorar ésta.

— Comprobar el grado de consecucién de los objetivos planteados.

— Diagnosticar posibles necesidades formativas no detectadas.

— Facilitar informacién con relacién al desarrollo del Plan de formacién.

— Valorar el impacto de la formacién a nivel institucional y personal.
Justificar la inversién en formacién.

En el Plan de Formacién que se presenta en este documento se pueden identi-

ficar cuatro tipos de evaluacién, que se corresponden con el por qué de la evaluacion.
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Fuente: Elaboracién propia

El proceso de evaluacién estd considerado como crucial dentro del Plan de
formacioén de la organizacién y no se puede dejar su desarrollo al azar ni a la impro-
visacién. Por este motivo todos los procesos de evaluacién que contempla el Plan de
formacién deben estar planificados, en este caso siguiendo los siguientes aspectos: ;Qué?
;Cémo? ;Quién? ;Con qué? ;Cudndo? ;Por qué? evaluar y cudles son los referentes de
esta evaluacion.

En el momento de realizar la evaluacién y tomando en consideracién que es-
tamos aplicando un Plan de Formacién basado en competencias, debemos establecer
cudles serdn nuestros indicadores comportamentales, es decir, aquellas evidencias que
nos pueden ofrecer informacién con relacién al logro de la competencia, y por otra
parte, también debemos delimitar los criterios de evaluacion. Estos criterios pueden
hacer referencia a: suficiencia, aplicabilidad, eficiencia y eficacia

Los instrumentos utilizados para realizar la formacidn se refieren a cuestiona-
rios, observaciones, andlisis de informes, andlisis de casos, entrevistas, en todo caso,
instrumentos que permitan comprobar el logro de la competencia de accion profesional.

2.4.1. La evaluacion de la transferencia de la formacion al puesto de trabajo
y el impacto en el centro de menores.

La evaluacién de resultados, entendida ésta como el proceso mediante el cual
se puede comprobar hasta qué punto se han conseguido los objetivos planteados en
las acciones formativas y sus efectos en la dindmica de los centros, se convierte en un
aspecto clave en la planificacién del Plan de Formacién y contribuye de forma signifi-
cativa en ofrecer una formacién de calidad, pertinente y eficiente.

El modelo de evaluacién de resultados que se presenta en el siguiente ideograma,
trabaja sobre dos ejes claves de la formacidn, por un lado la evaluacién de los resultados
de la formacion, tanto a nivel de satisfaccion de la formacién como de los aprendizajes
adquiridos (nivel 1). Posteriormente se evalia la transferencia de los aprendizajes de
la formacién al puesto de trabajo, es decir, se evalta la modificacién de la conducta
como consecuencia de la formacién (nivel 2) y por dltimo, se analizan los cambios
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que se han producido en la organizacién como consecuencia de la realizacién de la

formacidn (nivel 3).

Nivel 1: Evaluacion de los
resultados de la formacion

Evaluacion de aprendizajes
Fualnariin e I sstisfanr

=
L

-

Nivel 2 Evaluacion de la
transferencia al lugar de trabajo

Evaluacion de la aplicacion de los
aprendizajes al lugar de trabajo
(modificacién de la conducta).

Nivel 3: Evaluacion del impacto
en el centro

Evaluacién de los en el centro
(mejora de la calidad de los informes,

atencion al usuario, etc.).

-

Modelo de Evaluacién de Impacto.
Fuente: Elaboracién propia

w Ci i ios de

i Pre- test / Post-test

w Simulaciones, resolucién de un caso
practico

= Entrevista

= Grupo de discusion

= Cuestionario

w Analisis de casos reales
= Observacion

w Elab ion de un si de indicad,
w Andlisis de tareas

« Entrevistas

w Analisis de informes

3. Los perfiles profesionales en los centros de menores

El perfil profesional de una ocupacién incluye el conjunto de roles, tareas, cono-
cimientos, habilidades, valores y responsabilidades, que debe tener una persona para
poder desarrollar su profesién con unos niveles de estdandares calidad.

A partir del andlisis de los Centros de Proteccién de menores, los perfiles
profesionales identificados son los siguientes: Director/a de Centro, Subdirector/a de
Centro, Coordinador/a de centro, Jefe de Turno, Educador/a, Psic6logo/a, Pedagogo/a,
Trabajador/a Social. A partir del establecimiento de los diferentes perfiles profesionales,
se reflejan las competencias que desarrollan en su trabajo diario, para poder establecer

el Plan de Formacidn.

En la siguiente figura se reflejan, a modo de ejemplo, las competencias del

educador/a social en los centros.



295

__‘
Facilitar y potenciar el desarrollo personal del menor en el centro, propiciando un bienestar individual, una
calidad de vida y un ejercicio pleno de la ciudadania.

siendo éstas uno de los marcos referenciales de la intervencion socioeducativa, conjuntamente
con el PEC, RRI1i PEL

UC.2  Planificar, desarrollar y evaluar las intervenciones educativas, tomando como referencia las

| Y
: | UC.1 Valorar, mediante una multivariedad metodoldgica, las necesidades de los menores en el centro,
{ necesidades de los menores y los objetivos institucionales.

como referencia sus intereses y necesidades y las variables del contexto donde se desarrollan,
fomentando la participacién activa de los menores.

UC4 Confeccionar los Proyectos Educativos individuales de los menores en base a sus necesidades,

{ UC.3  Participar en la elaboracién de los itinerarios de insercién sociolaboral de los menores, tomando
{ fomentando la participacion activa de éstos, tanto en la planificacion, desarrollo y evaluacion.

-.[ UCn

Unidades de competencia del Educador/a social en centros

3.1. M6dulos de formacion asociados al perfil del Educador/a social en los
centros

A partir del establecimiento de las competencias profesionales, se establecen los
modulos de formacidn, los cuales tendran como finalidad propiciar la adquisicién de
estas competencias. Cada uno de los médulos de formacién presentados se dividen en
acciones formativas, las cuales tendrdn la finalidad de facilitar una serie de competen-
cias que hagan que los educadores/as de los centros de proteccién de menor puedan
desarrollar su trabajo con mds calidad y crecer personal y profesionalmente.

A partir del mapa competencial del perfil de Educador/a de centro y para dar
respuesta a las necesidades de formacién, se han establecido 5 médulos de formacién,
tal y como se muestra en la siguiente figura.
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MFP.1 EL PERFIL DEL EDUCADOR SOCIAL EN LOS CENTROS DE MENORES

MFP2. LOS PLANTEAMIENTOS INSTITUCIONALES

MFP3. INTERVENCION SOCIOEDUCATIVA

l MFP4. NUEVAS TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y LA COMUNICACION

\' [ MFPS5. PREVENCION DE RIESGOS LABORALES ]

Como se ha hecho referencia anteriormente, el hecho de establecer una propuesta
de Plan de formacién por médulos, ofrece flexibilidad, polivalencia y adaptabilidad
a cada una de las realidades de los centros de menores. De los 5 médulos formativos
que se proponen, tan s6lo el primero (El perfil del educador / a en los centros de me-
nores), es obligatorio para los educadores/as, dado que tiene la finalidad de conocer,
comprender y analizar el lugar de trabajo donde estos desarrollaran su trabajo. El resto
de médulos formativos se realizardn en funcién del andlisis de necesidades que se
realicen en los diferentes centros de proteccién de menores. Esto no quiere decir que
las diferentes acciones formativas se realicen sélo para el personal de un determinado
centro. Proponemos, que como se estd haciendo actualmente, en las diferentes acciones
formativas asista personal de diferentes centros, ya que la formacion se basa también en
el intercambio de experiencias y formas de hacer, aparte de que resulta mds eficiente,
en términos de coste - beneficio, una accién formativa conjunta.

4. Estructura formal del plan de formacién

El desarrollo del Plan de formacién que se presenta debe considerar los apartados
que se explicitan a continuacion:

a. Politica de la Fundacion: objetivos generales, visién de futuro, estrategias,
proyectos de cambio.

b. Politica de Formacién en la Fundacién: objetivos generales de la formacién
y principios de actuacion.

c. Necesidades de formacion detectadas: priorizacién de las necesidades for-
mativas a corto, medio y largo plazo.

d. Acciones formativas a desarrollar: todas las acciones a desarrollar tendrdn
su programa al alcance de los profesionales de los centros. En este apartado
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se refleja tanto las formaciones obligatorias, las complementarias, como las
que se pueden realizar de forma puntual.

e. Cronograma de las acciones formativas a desarrollar: establecimiento de las
acciones formativas, ordenadas cronoldégicamente bajo criterios de impor-
tancia, relevancia, viabilidad.

f. Calculo del coste de la formacion: en este apartado se calculard el coste de
la formacidn, tanto a nivel de asistentes a las acciones formativas, como de
material, formador y los recursos necesarios.

g. Divulgacién del Plan de Formacion: se hace referencia a cémo se divulgara
el Plan de Formacién a los profesionales de los centros de menores.
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Introducciéon

La informacién que presentamos a continuacién se enmarca en una investiga-
cién, financiada por la Xunta de Galicia a través del Programa de promocién xeral de
investigacion bdsica 2008-011, por resolucién del 21 de Julio de 2008 (D.O.G. 1-X-2008,
referencia INCITE08PXIB214178PR) y dirigida por el profesor Miguel Angel Zabalza.
El tema de la investigacién es LA FORMACION COMO RECURSO COMPETITIVO EN
LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO: andlisis de la situacion en Galicia y propuestas
de innovacién. Un problema de enorme actualidad y relevancia. Concretamente, dentro
del grupo de investigacién que desarroll6 ese proyecto, se formé un subgrupo que
analiz6 “buenas précticas”, tal y como se refleja en el trabajo de Rodicio (2011, coord.),
presentado en este mismo congreso y que constituye la base de la comunicacién que
ahora presentamos.

En este trabajo que presentamos un primer avance del diagnéstico, analisis y
valoracién de los principales dispositivos de formacién vigentes en dos cooperativas
gallegas punteras en el sector agroalimentario, relatadas por sus responsables de RRHH
y Formacién. Los datos identificativos de personas y empresas permanecen ocultos por
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decision del grupo de trabajo. A efectos de este trabajo las denominaremos: coopera-
tiva agroalimentaria A (CAA) y cooperativa agroalimentaria B (CAB). Los datos que
fundamentan este trabajo fueron obtenidos en el afio 2010.

1. Objetivos de este estudio

Los objetivos de este trabajo estdn en linea con el proyecto sefialado, y son los

siguientes:

+ Diagnosticar la situacién de la formacién en dos empresas agroalimentarias
de referencia en Galicia, con unas peculiaridades propias que les otorga su
realidad de cooperativas.

+ Identificar el “impacto” de la formacién en el desarrollo econémico, pro-
ductivo y profesional de las cooperativas;

+  Hacer un andlisis de todo ello, segtin los pardmetros de la “formacién integral”
y situar las précticas formativas en el contexto gallego, nacional y europeo;

+ Identificar, analizar y representar “buenas practicas” formativas.

El objectivo es hacer visibles estas buenas précticas y posibilitar procesos de

becnhmarking por parte de otros agentes formativos interesados en mejorar sus planes
de formacién en cooperativas agroalimentarias.

2. Justificacion tedrica y metodologia seguida

Nuestro enfoque estd basado en dos premisas principales:

1. Entendemos la formacién desde una perspectiva global como el con-
junto de dispositivos puestos a disposicion de los miembros de la sociedad
para potenciar su desarrollo personal y su cualificacién profesional.

2. Laidentificacion, el andlisis y la visibilizacién de buenas iniciativas de forma-
cién pueden servir de referente para la mejora de la calidad de la formacién
en Galicia y Norte de Portugal.

El proceso seguido para la obtencion de los datos en cada cooperativa tiene

cuatro momentos o fases:

+  ENTREVISTA: semidirigida, al responsable de RRHH y formacién, grabada
en audio. Retorno de la transcripcion a los entrevistados para su revision.

+  ESTUDIO PORMENORIZADO DE LOS DISPOSITIVOS FORMATIVOS.

+ IDENTIFICACION DE BUENAS PRACTICAS FORMATIVAS

« ANALISIS Y REPRESENTACION DE LA INFORMACION EN MAPAS
CONCEPTUALES Y ESQUEMAS NARRATIVOS ANALITICOS.



301

Para el contexto de este trabajo nos centraremos en los datos obtenidos en la
primera fase, las entrevistas a los responsables de RRHH y formacié6n. El conocimiento
experto obtenido en las dos entrevistas (Ericsson, Charnes, Feltovich y Hoffman 2006)
nos estd permitiendo describir tipo de enfoques, estrategias y planes de formacion que
se han mostrado mds eficaces y de mayor capacidad de impacto para el desarrollo pro-
fesional y organizativo de ambas coopperativas. Dicho estudio estd siendo completado
con los datos obtenidos en las tres fases siguientes que en estos momentos estdn en
proceso de andlisis.

El modelo seguido para analizar las entrevistas semidirigidas se establecié en
base a 4 ejes organizadores:

1: conceptual 2: técnico 3: resultados 4: de la praxis
Ejes Sentido e importancia de | Organizacion de Impacto dela Buenas practicas
la formacién la formacién formacion formativas
Creencias, opiniones, Planificacién, Impacto sobre los Experiencias de
. . . . « i
Descriptores valora.C}ones en torno a.l:a 1mplementac'1f)n sujetos y so'bre las buenas précticas
formacién y su justificacién | de la formacién organizaciones narradas por los
en el momento actual entrevistados

Tabla 1: Ejes u organizadores de andlisis de las entrevistas (Adaptacién de documento de trabajo del
Grupo GIE, 2010-11).

3. Resultados
A continuacién presentamos un analisis de las entrevistas en base a los ejes
descritos en el apartado anterior.

Eje 1) Sentido

1.1. Referencias a necesidades sociales o econémicas y las politicas de forma-
cién que precisan. Las cooperativas se dedican a dar servicios integrales a sus socios.
Sus actividades estdn centradas en el socio y se consideran servicios de calidad total.
Estos servicios son de dos tipos: a) técnico y b) otros, a cualquier otra necesidad del
socio, y que incluyen la formacién.

La politica de formacién que emana de las entrevistas parece partir de las ne-
cesidades reales de las organizaciones, trata de evitar planes irrealizables y engloba a
toda la organizacion.

Las referencias a la consideracién del empleado se hacen en ambas entrevistas
desde una perspectiva muy comprensiva, lo que nos hablan de una cultura empresarial
centrada en la persona y que pretende general un clima positivo en el que el desarrollo
de los intereses de la empresa no entren en conflicto con los intereses de los trabajadores.
Una de las entrevistas nos dibuja una empresa con un alto componente humanista,
que no trabaja a costa de, sino con las personas.
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“(...) tener una especial atencién con las necesidades de los trabajadores en su entorno
familiar a nivel de mejora de la conciliacién (...) horario flexible (...) tener un sello de
este tipo nos reconoce como buenos empleadores.” (CCA)

“(Son medidas que ) se centran a nivel de conciliacién, de medidas de igualdad, de
medidas de apoyo a la familia (...) un modelo de gestiéon mucho mds participativo en el
cual la gesti6n se centra en la comunicacién con las personas que son el eje principal de
esta cooperativa” (CCA)

Ambas cooperativas le dan una gran importancia al clima en la empresa. Con-
cretamente, a CCA estos esfuerzos le han sido reconocidos con el sello de “Empresa
Familiarmente responsable”

Aunque hacen formacion desde la creaciéon de la cooperativa, a fin de definir
mejor los sistemas y los procedimientos formativos en CAA crearon hace mds de 5
anos un programa de formacién establecido en un plan. En esta misma cooperativa
han establecido un “Plan de formacién de polivalencias” en tanto que responde a una
necesidad social y econdmica del empleado que quiere ascender y que solicita ayuda
a la empresa para conseguir la formacion que le facilite ese fin. Es destacable que se
valore el esfuerzo personal y el interés por ascender de los empleados.

El segundo de los referentes apuntados por las ambas entrevistas es, inevita-
blemente, el actual momento de crisis econdémica que estd afectando a todo el sector
(V. tb. 1.2). Los entrevistados coinciden en afirmar que es precisamente en tiempos
dificiles como el que estamos atravesando cuando las empresas tiene que hacer una
mayor esfuerzo en la formacién. Consecuentemente ambos entrevistados afirman que
sus empresas estdn actualmente haciendo verdaderos esfuerzos en formacién de todos
sus trabajadores. A pesar de todo ello, uno de los entrevistados se lamenta de que en
las empresas de Galicia haya poca formacion continua y la que existe estd marcada por
imposiciones normativas.

1.2. Qué importancia le conceden a la formacién. Cada vez se reconoce mis la
importancia que tiene la formacién para las empresas y los beneficios que supone. La
formacion conduce a un aumento de la productividad de los trabajadores. Ademads la
inversion en formacién es una forma de aumentar la inimitabilidad del recurso huma-
no, lo que resulta esencial para mantener la ventaja competitiva. Por dltimo, a través
de la formacion se logra disponer, en algunos casos, de empleados més cualificados,
comprometidos, flexibles y preparados, lo que ayuda a las empresas a lograr ventajas
en diferenciacién. Sin embargo, segin uno de nuestros entrevistados en Galicia se le
concede poca importancia a la formacién:

“... las organizaciones apenas presentan a la Fundacién Tripartita planes de empresa. Lo
que quiere decir, que apenas invierten en formacién a medida.” (CAB)
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Parece que este no es el caso de estas dos cooperativas. Asi por ejemplo, por el
momento coyuntural econémico que atraviesa el pais uno de nuestros entrevistados
considera que ahora mds que nunca se debe continuar con la tendencia a més forma-
cién; pero a una formacién mas medida, responsable y concreta:

“(...) hay que motivar mucho mas la formacién que se da. Creo que nos hace ser mas
responsables a los gestores mas cuidadosos ya que tiene que ser mucho mas medida,
mucho mas clara. Muchas veces se hace formacién de cualquier tipo, buscando la mejora,
pero creo que en estos momentos se exige hacer una formacién mucho mds responsable,
més medida y mds concreta, en las acciones formativas que realicemos, pero creo que
hay que seguir formando ya que aporta muchas cosas, sobre todo una base para cuando
realmente se puedan hacer planes de desarrollo industrial o empresarial pues realmente
la gente estard mucho mds preparada de cara al futuro. Creo que no se debe de perder la
tendencia a mds formacién.” (CCA)

“(...) establecida en un plan, en un proyecto estratégico, que mira pues el nivel de efi-
ciencia, el nivel de exigencia, el nivel de necesidades de formacién (...)” (CAA)

En el caso de CAA, el progreso hacia un programa estratégico de formacién se
inici6 con la propia evolucién de la cooperativa, lo cual obligé a tener mejor parame-
trizados todos los servicios, entre ellos los formativos.

En las sociedades cooperativas, la formacién es de vital importancia para el
desarrollo de su potencial, ya que la persona y su implicacién son los ejes centrales de
la actividad. Para CAA la formacién es la puerta de entrada a la empresa, y por ello
tienen establecido un Plan de Acogida que forma a los nuevos trabajadores sobre todo
en temas tan prioritarios como la prevencién de riesgos laborales. La formacién que
imparten les surte a la vez de materiales que se utilizan en nuevas acciones de forma-
cidn, en este caso en la formacion inicial del trabajador.

1.3. Qué resulta prioritario en la formacion o a qué le dan mas importancia.
Una de las etapas fundamentales de todo proceso formativo, y posiblemente la mds
importante, es la deteccién de las verdaderas necesidades formativas que tenga la
cooperativa. Las acciones formativas no tendrdn sentido ni eficacia si no han sido
formuladas en la base a las verdaderas necesidades formativas de socios, dirigentes y
trabajadores. La formacién debe ser algo a medida, no un producto empaquetado y
listo para consumir para cualquier empresa, si queremos que sea realmente efectiva. Por
otra parte, CAA explicita cémo se estd planificando la formacién de una manera cada
vez mds responsable, con elementos positivos como dirigirla a todos los trabajadores.

Ademads nuestros entrevistados afirman contar con una formacién externa de
cardcter técnico y también ético dirigida a sus cooperativistas.

El entrevistado de CAA critica el que muchas veces las empresas siguen dejando
en manos de terceros la planificacién de esa formacion con lo que al venir de fuera
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de la organizacién no se planifican bien los objetivos y no se hace ad hoc. Finalmente,
CAA entiende que la formacién no sélo se realiza por un objetivo principal sino que
tiene en cuenta objetivos parciales:

“(...) hay otros objetivos parciales como son la mejora individual, la mejor percepcién en
la empresa, el sentido de orgullo, de pertenencia a un equipo, de sentirse ttil y valorado
(...) formacién participativa” (CAA)

1.4.Laidea de formacion que subyace. La formacion es vista: como gasto necesa-
rio (aprender para trabajar); como beneficio social y particular (aprender para trabajar
mejor); como inversién empresarial de cara al futuro (aprender para desarrollar) y
como sistema indirecto de retribucién (aprender como premio). Todo ello dirigido a
mejorar la cualificacién de los socios, rectores y trabajadores de ambas cooperativas.

Desde los departamentos de formacion se intenta huir de la formacién genérica
o transversal, al considerar formacién de calidad aquella que se dirige a todos los tra-
bajadores, y no solo a unos pocos, y que se disefia a medida de las necesidades sentidas
o aquellas que son detectadas desde dentro de la propia organizacion. Se han centrado
en dar respuesta a los planteamientos estratégicos reflejados en los planes de formacién
(Incorporar valor afladido, Dimensién y modelo de gestiéon, Desarrollo territorial y
Cambio cultural-empresarial):

“(...) creo que hay ciertos tipos de formacién que van sobre la cultura de la organizacién,
y que intenta desarrollar el sentido de pertenencia de los trabajadores en la empresa, el
orgullo, el sentirse valorados, sentirse reconocidos, en general, fidelidad en esa empresa,
creo que es importante que se hagan y que realmente la gente que sigue en las empresas
se sienta segura y reconocida, con una actitud positiva dentro de la organizacién.” (CAA)

Lo que diferencia a un proceso formativo de calidad de uno que no lo es (CAA),
y que coincide con los méds modernos planteamientos sobre el tema:

a) El que parte de un estudio de las necesidades a fin de disefiar un plan adaptado
a las necesidades de los trabajadores.

b) El que tiene en cuenta la importancia de los tiempos para el trabajador.

¢) El que comunica bien los objetivos de la formacion, que los trabajadores
tengan claro qué es lo que se pretende con la formacién y qué es lo que pueden con-
seguir con ella

En el caso de CAB, la idea de formacién que subyacente es la que debe de ir en
linea con el objetivo de la empresa para que pueda ser efectiva.Y para que la formacién
sea de calidad debe medirse en ROI (retorno de la inversion en formacion):

“La formacién, debe ir en linea con el futuro de la empresa, a corto, medio y largo plazo,
para que sea efectiva. Igualmente, debe tener una coherencia; Y repito, en la formacién,
para que sea de calidad, ha de medirse el ROI” (CAB)
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En cuanto a los recursos destinados a la formacién, para CAA esta no depende
tanto del presupuesto que maneja la cooperativa sino mds bien de la necesidad de
formacion real que se detecte.

Eje 2) Organizacién

2.1. Oferta (contenidos). La oferta de contenidos responde a las necesidades
reales de la empresa y de los trabajadores. Esta es la clave de que una formacién sea
eficaz y sea bien valorada. En el caso de CAA, los contenidos de los cursos se extraen
de las valoraciones que se realizan por medio de entrevistas semestrales a los trabaja-
dores por lo que deben ser contenidos claves orientados a la mejora de la seguridad,
la productividad y a la creacién de un ambiente de trabajo 6ptimo para el trabajo en
equipo y la colaboracion. Los contenidos dependen de la Valoracién del desempefio
que se explica en el punto siguiente. La formacion para los socios no depende de este
plan de valoracién del desempeno sino que los contenidos que se programan son mas
técnicos. No hay una explicacién detallada de los contenidos de los cursos formativos
que imparten, pero sabemos que incluye PRL y que no sélo se imparte a las personas
que se incorporan a la empresa como parte del plan de acogida, sino que también son
contenidos para el refuerzo formativo de los trabajadores que llevan mucho tiempo en
la empresa. Esta cooperativa especifica una serie de contenidos que se incluyen dentro
de lo que denomina plan de formacién en valores y que busca la cohesion dentro de la
empresa, la participacién y la mejora de la comunicacién.

En el caso de CAB, la oferta formativa alcanza a todos los trabajadores y se realiza,
fundamentalmente, en los dmbitos de gestion y de técnicas productivas.

2.2 Diseno (planificacién). La formacién, como cualquier otra actividad
empresarial, debe ser planificada y estructurada. El resultado de este proceso de pla-
nificacién es el denominado Plan de Formacion, el cual es un documento que recoge
las necesidades formativas de una organizacién. Pero ademds contempla la situacién
actual y la programacién de las distintas acciones a poner en marcha durante un plazo
determinado para hacer frente a dichas necesidades. De esta forma, el Plan de Forma-
cidén se puede considerar como un instrumento de gestién que puede guiar la accién
y orientar los esfuerzos formativos de las cooperativas, siendo disenado a medida en
funcién de las circunstancias y caracteristicas de cada organizacién. Se trata de un do-
cumento director que permite construir un verdadero sistema gestor del conocimiento
y del aprendizaje basado tanto en aspectos formales como informales y orientado a
los aprendizajes individuales, grupales y organizativos. En las dos cooperativas que
estudiamos existe tal plan.

En CAA, no hay ningtin departamento dedicado a la formacién, la interna de-
pende de recursos humanos y la externa de la direccidén agropecuaria. Esta cooperativa
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hace gala de su sistema de responsabilidad social y de su plan de igualdad, que afecta
también a las acciones formativas. Al ser una empresa con el sello de la “Fundacién M4s
Familia”, certificado EFR (Empresa Familiarmente Responsable), observa una especial
sensibilidad a las medidas de conciliacién familiar, que se extienden a las actividades
formativas.

El proyecto estratégico de formacién de esta empresa (CAA) es anual y se de-
riva de la “Valoracién del Desempeno”, un sistema de valoracién (que no evaluacién)
semestral que implica 2 niveles:

1. el nivel del mando con el trabajador, que detecta las necesidades de mejora
en el departamento: son entrevistas de valoracién del mando con el traba-
jador en las que se suelen observar las necesidades de mejora de cara a los
préximos 6 meses, o incluso al préximo afio;

2. el nivel del comité de direccion, que detecta las necesidades de la empresa
en general, para todos los trabajadores.

Algo novedoso en un sistema formativo de CAA es el impulso que en los 2
ultimos afnos han venido dando al “Plan de Formacién de Polivalencias” en todos los
puestos de trabajo de la empresa”, una formula primada econémicamente y que sitda
al trabajador con la capacidad de, siempre que tenga esa inquietud o interés, poder
exigir a la empresa un plan de desarrollo profesional. Sus caracteristicas son: a) afecta
a toda la empresa, a todos los niveles, a todos los puestos de trabajo; b) es un sistema
de gestion interno y muy adaptado a las necesidades propias de cada trabajador; ¢)
es optativo para el trabajador pero obligatorio para la empresa, que en un plazo de
6 meses debe disenar para el trabajador un proyecto de desarrollo personal préctico
o tedrico. Por el momento, segin nuestro entrevistado, este plan estd teniendo muy
buena acogida entre los trabajadores y la empresa confia en que se desarrolle en plazo
medio de 8-10 afos, aunque todo dependera de varias variables.

En CAB la base de la planificacién también son las necesidades detectadas del
necesidades del 4mbito cooperativo, alimentario y ganadero.

En cuanto ala duracidn de las acciones formativas, esta es variable, como lo son
también sus modalidades, aunque lo normal es que sean formaciones de entre 2 y 3
dias, en el caso de CAA y mucho mds variable (de 6 a 500 h.) en CAB.

En ambas cooperativas la formacién es normalmente obligatoria, sobre todo
aquella que se planifica a fin de corregir o mejorar una situacién y aquellas derivadas
de exigencias legales, aunque hay también otras formaciones mds transversales y que
pueden ser voluntarias, en funcién de las necesidades productivas y competitivas de la
empresay sus trabajadores. En CAA las formaciones que tienen un caracter obligatorio
para el trabajador se hacen fuera del horario laboral, las voluntarias pueden hacerse
dentro o fuera del mismo. En CAB la formacion se realiza tanto en horario laboral
como extralaboral, con flexibilidad.
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2.3. A quien se dirige (formandos). En cuanto a los niveles de formacidn, se
observan 2: la formacioén interna, dirigida a todos los trabajadores de cualquier nivel y
en cualquier categoria; - la externa, para los socios principalmente, que es una forma-
cién mds técnica. Son las dos vertientes tipicas en cualquier organizacion cooperativa.
En CAA, la formacién en valores se dirige a todos.

2.4. Financiacién. Aunque durante la entrevista con CAA no se especifica el
porcentaje que a la formacion se destina del propuesto general de la cooperativa, este
si existe y es fijo aunque también puede variar en funcién de los fondos que la empresa
tiene a través de la Fundacién Tripartita y de los planes operativos de cada afio. En
cuanto a CAB, la formacién esta también subvencionada por fondos europeos (a través
de la fundacion tripartita), o por donaciones o patrocinios de instituciones publicas.

2.5. Formadores. En el caso de CAA, como deciamos, no hay ningtn depar-
tamento dedicado a la formacidn, la formacién la imparte la propia empresa o bien
entidades externas:

— formacién interna depende de la direcciéon de recursos humanos y respon-

sabilidad social

— formacién externa: depende de la direccién agropecuaria. Esta formacién

incluye también temas de realidad social, como corresponsabilidad en el
hogar, violencia de género, etc. Esta formacién se organiza en muchos casos
internamente, y en otros casos con apoyo de organizaciones empresariales
como puede ser AGACA (Asociacion Gallega de Cooperativas).

Por otra parte, se sigue un modelo de direccion participativa En decir, en la
formacion estd integrada toda la linea de mando.

Por lo que respecta a CAB, cuenta con un Departamento de Formacién consti-
tuido por cinco personas. Tres se dedican a la formacién continua y dos a la formacion
ocupacional. Estas personas son las encargadas de la Organizacién de la formacién
para cada curso se contratan formadores especificos.

2.6. Elaboraciéon de materiales propios. Impartir las acciones formativas ela-
borando materiales didacticos propios, adaptados a las necesidades del trabajador, es
sin duda positivo. En este sentido, CAA ha generado sus propios materiales formativos
sobre todo a nivel de prevencién de riesgos, documentos o sistemas de gestién propios
en la empresa, como el “Plan de Polivalencia”. Tan solo recientemente (dltimo afio) han
incorporado la modalidad de formacién online a su programa, concretamente mediante
un médulo de “manual de acogida” que sirve tanto para la formacién inicial de los
trabajadores como para refuerzo formativo de aquellos que llevan mucho tiempo sin
recibirla o que han cambiado de actividad, y cuyo disefio no es cerrado sino abierto.
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Eje 3) Impacto

3.1. Cémo lo evaltian. En CAA, la empresa hace una evaluacién integral de la
formacion, que tiene un triple impacto (sobre los sujetos, la institucién y la Comarca
en la que se asienta) con resultados altamente positivos en varias escalas de satisfaccion
desarrolladas por AENOR cuando certifico su sistema de EFR (Empresa Familiarmente
Responsable). Mas recientemente la empresa ha creado un cuestionario simple de
satisfaccion que denomina “Medicién del Optimismo”, de 20 items, que en algunos
puntos se asemeja a una encuesta de clima laboral pero mds centrado en la accién
concreta. La primera vez que lo han puesto en préctica ha sido recientemente, en unos
talleres de Valores. En CAB, la evaluacidn de la formacién se realiza a través de encues-
tas de satisfaccién y pruebas de conocimiento y habilidades. Las evaluaciones sirven,
ademds de poseer una mayor capacitacién para realizar un progresion, promocién,
hacia puestos de mayor cualificacién y para que la institucién consiga el Certificado
de Calidad ISO 9001.

3.2. Beneficios para las personas y para la empresa. Las acciones formativas
de CAA persiguen un triple impacto, que parece se estd consiguiendo de manera sa-
tisfactoria:

1. Sobre los sujetos: los trabajadores reciben una certificacién que en algunas
ocasiones deriva en una promocién profesional que a su vez puede ir acom-
panada de una promocién econdémica.

2. Sobre la institucién: durante la entrevista se explicita un sistema integral de
evaluacion de la formacidn, cuya base estd en la herramienta de valoracion
semestral del desempenio y cuya finalidad va directamente dirigida a la mejora
y ala retroalimentacion de todo el sistema, de todos los dispositivos institu-
cionales por tanto. Uno de los mayores logros identificados tras las acciones
formativas es que éstas han aportado una mejora de la comunicacién y la
participacion.

3. Sobre la comarca en la que se asienta

Las dos cooperativas objeto de andlisis estdn contribuyendo a través de la forma-
cién al desarrollo agroganadero de dreas geogréficas deprimidas del interior de Galicia.
3.3. Cémo se acredita. En la linea de la actual formacién en empresas, en CAA
todas las acciones formativas, tanto internas como externas, que se llevan a
cabo en la empresa estdn acreditadas, bien a través del certificado que expide
la empresa externa que ha sido contratada para hacer la formacién o bien a
través de un certificado que se expide internamente.
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Eje 4) Buenas practicas formativas

CAA: “TALLERES DE FORMACION EN VALORES” Son talleres grupales que se
organizan a lo largo de toda la empresa y en los que participan todos los trabajadores y
mandos. Tiene un cardcter dindmico y los grupos que se forman son heterogéneos. En
una primera fase estos talleres tratan temas de valores, de compromiso y de trabajo en
equipo. Su finalidad es la de fidelizar al trabajador, que éste conozca y sienta como suyas
la cultura y los valores de la empresa, cohesionar a un grupo que antes practicamente
no se conocia, conseguir localizar entre todos fortalezas y debilidades y consensuar
propuestas de mejora. Dichos talleres han tenido bastante buena acogida por parte de
los trabajadores, tal y como parecen apuntar los resultados de la herramienta “Medicién
del Optimismo”, de 20 items, que es con ocasién de estos talleres es la primera vez que
se implementa. Todo apunta a que los trabajadores estan satisfechos con estos talleres
porque estdn percibiendo que la empresa quiere que sus trabajadores participen en
toda la cadena de valor, ademads de otros objetivos parciales.

CAB: “GRANJA ESCUELA PARA EL AMBITO AGRARIO Y GANADERO” Esta
granja-escuela otorga la cualificaciones oficiales en las dreas de porcino, cunicultura y
avicultura. En ellas se mide el ROI (Retorno de la Inversiéon en Formacion).

4. Conclusiones

Los datos con los que estamos trabajando a nivel de cooperativas agroalimenta-
rias, parte de los cuales acabamos de presentar, pueden ser de un alto valor estratégico
en el momento actual de crisis econémica que estamos viviendo, y que nos estd obli-
gando a repensar las practicas formativas en entornos empresariales, y de impulso que
se quiere dar al desarrollo del capital humano en Galicia y Norte de Portugal. Creemos
que el estudio, una vez terminado, nos permitird obtener los siguientes beneficios:

+ Identificar todo o que se estd haciendo a nivel de formacién en las coope-
rativas agroalimentarias de Galicia y hacer un andlisis en profundidad de la
actual oferta formativa: destinatarios, prioridades, modalidades formativas,
recursos, sistemas de mantenimiento y control de la calidad, etc.;

+  Recuperar la acumulacién de experiencias y conocimiento sobre formacién
conseguida en estos ultimos 25 afios que fueron cruciales para el desarrollo
de las politicas de formacién en cooperativas agroalimentarias en nuestra
Comunidad Auténoma;

+ Establecer un marco de criterios que permitan identificar buenas practicas
en las cooperativas agroalimentarias gallegas;
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+ Identificar los patrones de andlisis y los enfoques que los profesionales de
recursos humanos y formacién consideran mds actuales y efectivos a la hora
de concebir, planificar y desarrollar planes de formacion continua en Galicia
en el seno de las coopeativas agroalimentarias;

+  Conocer el impacto de la formacién (y de qué tipo de formacién) en el
itinerario persoal de mandos, trabajadores y socios de cooperativas agroa-
limentarias gallegas;

+ Adaptar y generar dispositivos potentes que sirvan para la representacién
informadtica de conocimiento experto en temas de formacién en cooperativas
agroalimentarias a través de ingenier{a del conocimiento. Habilitar, también,
sistemas de creacién y manejo simple por los profesionales de la formacién
de esquemas conceptuales y ejes de identificacion de los nicleos sustanciales
(conceptuales y operativos) de las acciones de formacién;

+ Propiciar un debate social amplio en torno a la oferta formativa para
cooperativas agroalimentarias en Galicia, a sus puntos fuertes y débiles y,
también, en torno a las estrategias mas adecuadas para afrontar el proceso
de convergencia de cara a un espacio europeo de la formacién;

+ Poneradisposicion de las personas que trabajan en formacién en cooperati-
vas agroalimentarias en Galicia toda una bateria de recursos y referencias que
permitan mejorar la calidad y eficacia de lo que actualmente se estd haciendo.
La idea es construir una factoria gallega de recursos para la formacién que
puedan resultar utiles para el desarrollo de la mejora de la formacién tanto
presencial como on-line en Galicia.

Una vez realizado todo este trabajo el siguiente gran objetivo que nos propo-
nemos es ver la manera de extender y aprovechar estos resultados y beneficios a dos
entornos diferentes pero complementarios. Por un lado, a otro tipo de cooperativas y
férmulas de organizacion empresarial (no solo cooperativas, y no solo agroalimenta-
rias) de nuestra Comunidad Auténoma. Por otro, a otros entornos socioeconémicos
y empresariales (en algunos aspectos semejantes al nuestro), como puede ser el Norte
de Portugal.
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1. A modo de introduccién: la formacion en la empresa basada en necesidades

La formacioén en la empresa suele ser percibida, tanto por parte de sus agentes
(empresarios, gestores, trabajadores y sindicatos) como por sus usuarios (sociedad en
general), como un derecho y una obligacién. Ahora bien, los motivos que orientan
su disefio y la importancia que se atribuye a su desarrollo son diferentes, y varian
sustancialmente de unas empresas a otras. Sin embargo, en lo que si se da una gran
coincidencia es en procurar responder a las necesidades de formacién detectadas, sean
éstas percibidas por el entorno, sentidas por el propio sujeto o se deriven de normas y
legislacién (necesidades normativas). Como expresa Gairin (1995:24):

“Fundamentar la formacién sobre necesidades y no sobre opiniones parece una obviedad,
pero no lo es cuando se piensa en los limites imprecisos que separan ambos conceptos y en
las dificultades substantivas y metodolégicas que acompanan al andlisis de necesidades”.

No obstante, es necesario dejar constancia de que el concepto de necesidad pue-
de tener distintas acepciones. A nosotras nos parece clarificador para el tema que nos
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ocupa los matices introducidos en el trabajo de Sudrez (1990, cit. en Sarceda, 2008:189)
donde se habla de tres significados diferentes:

1. La necesidad entendida como discrepancia: cuando existen diferencias entre
la situacién actual y la situacion deseada. Este es el sentido recogido en los
trabajos de Beatty (1981), Zabalza (1987), Tejedor (1990) y Blair y Lange
(1990). Estos tltimos explican que una necesidad se define por la discrepancia
entre lo que es (practica habitual) y lo que deberia ser (prictica deseada),
considerando, entonces, como punto de referencia, las metas especificadas.
Zabalza (1987) sefala que una necesidad se produce por la diferencia entre
la forma en que las cosas deberian ser, podrian ser o nos gustaria que fueran
y las formas en que esas cosas son de hecho.

2. La necesidad entendida como preferencia o deseo: se incide especialmente
en la percepcion de los propios sujetos. En este caso, las opiniones pueden
utilizarse como base para establecer las metas o la politica a seguir.

3. La necesidad entendida como deficiencia o ausencia. Blake y Mouton, (1986)
sefalan que “estamos frente a una necesidad de capacitacién cuando una
funcidn o tarea requerida por la organizacién no se desempeiia o no se podria
desempenar con la calidad necesaria por carecer quienes deberian hacerlo
de los conocimientos, habilidades o actitudes requeridas para su ejecucion
en dicho nivel”.

Por su parte, Gairin (1995) clasifica las diversas acepciones del término en dos
grandes bloques: uno que denomina relacional y otro de caracter mas polivalente. Los
autores y definiciones que encuadra en el primero de ellos se caracterizan porque se
identifica la necesidad con la relacién que se establece entre dos situaciones, el criterio
de referencia es exterior sobre la base de las metas fijadas por el sistema. En el bloque
polivalente se presupone la interiorizacién de la necesidad y una preocupacién per-
sonalizada.

Ahora bien, se perciben, demandan o prescriben unas necesidades u otras se-
gun las funciones que se entiende que hay de realizar o roles a desempenar, teniendo
en cuenta la rapidez con que se producen los cambios en el sistema productivo y la
necesaria formacién a lo largo de la vida. Esta situacién vincula las necesidades con la
formacion, tanto en el 4mbito de la empresa como en el social, cultural y educativo.

La expresion necesidad de formacién, en ocasiones, se utiliza como sinénimo de
necesidades formativas, aunque somos conscientes de que no todas las necesidades de
formacion tienen por qué ser formativas y que no todas las necesidades de formacién
son formativas. Sin embargo, si es pertinente esta identificacién si se le atribuye el sig-
nificado expresado por Gairin (1995): seria necesidad formativa de un individuo, grupo
o sistema la existencia de una condicion no satisfecha e imprescindible para permitirle



315

funcionar en condiciones normales y realizar o alcanzar sus objetivos, y tendria diferente
terminologia segtin hagan referencia al sistema (normativas), ala demanda (expresadas),
alas percepciones de las personas (percibidas), o alos resultados de comparar distintas
situaciones o grupos (comparativas). A este respecto, Llorens (s.f) afirma que uno de
los aspectos mds decisivos para que los programas de formacién tengan éxito reside en
realizar un buen andlisis de necesidades en los niveles organizacional, tareas y personal.

Con todo, el simple andlisis de necesidades no es garantia de calidad en un
programa de formacién, puesto que el problema esencial de una evaluacién de ne-
cesidades radica en la definicién que de éstas se haga. En este sentido, es significativa
la afirmacién realizada por Gairin (1995) cuando sefiala que “resulta evidente que la
articulacién de buenos programas de formacion no sélo depende de una adecuada
deteccion de necesidades sino también de una clara definicién politica de lo que se
desea y de la asignacién de medios (humanos y materiales, tanto en calidad como en
cantidad) que se requieren” (p. 95). Ademads, nos avisa el autor de que seria peligroso
iniciar un programa sin saber lo que se quiere satisfacer, entre otras razones, porque
los programas son irreversibles y porque sus efectos producen mecanismos de rechazo
generalizado hacia la formacién por parte de los que han tenido experiencias negativas.

Podemos considerar cuatro niveles distintos de aproximacién en el analisis de
necesidades: orientacién del proceso de planificacién, direccién de procesos de cam-
bio, descripcién de las diferencias entre la situacion real y otra establecida o deseada
y justificacién o toma de decisiones en una determinada situacion (Gairin, 1995).
Ahora bien, segtin el autor, los métodos de deteccion no se deben limitar a describir el
comportamiento indeseado, también deben describir el requerido, igualmente, deben
centrarse en sefialar los resultados esperados. Como veremos en los siguientes apar-
tados, estos niveles se ven reflejados en gran medida en las entrevistas de la muestra
que aqui presentamos.

La experiencia nos demuestra que la realizacién de andlisis de necesidades au-
menta la credibilidad de los planes de formacién, ademds de ahorrar tiempo y recursos
para el disefio de esos planes. Segtin Gairin (1996) esta exploracion posibilita, ademis,
tomar decisiones alternativas basadas en datos reales y no, exclusivamente, en la tra-
dicién o en los sentimientos y opiniones de aquellos que ostentan el poder jerdrquico.

En nuestra investigacion no se ha realizado un andlisis de necesidades propia-
mente dicho, entendido como “estudio sistemdtico de un problema, que se realiza
incorporando informaciones y opiniones de diversas fuentes, para tomar decisiones
sobre lo que hay que hacer a continuacién” (Pérez Campanero, 1991: 25), sino que
nos hemos centrado en la opinién que manifiestan los responsables de la formacién
en determinadas empresas que participaron en la investigacién La formacién como
recurso competitivo en la sociedad del conocimiento: andlisis de la situacion en Galicia y
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propuestas de innovacion, dirigida por el profesor Miguel Angel Zabalza y financiada
por la Xunta de Galicia.

2. Fl contexto de investigacion

La citada investigacion tiene por finalidad “realizar un anélisis global de los dispo-
sitivos de formacién vigentes en Galicia, su andlisis y visibilizacion. Incluye igualmente
la identificacién de personas y organismos con una dilatada experiencia en el dmbito
de la formacidén para rescatar el conocimiento experto disponible” (Zabalza, dir. 2008).

Objetivos
Partiendo del marco tedrico anteriormente expuesto y del contexto de investi-
gacion en el que se enmarca?, los objetivos de esta comunicacién los siguientes:

1°) Analizar la importancia que las empresas seleccionadas estdn prestando a
la formacion.

20) Identificar los aspectos que son prioritarios a la hora de definir propuestas
formativas.

30) Analizar las creencias que poseen, tanto implicitas como explicitas, acerca
de la formacion.

Poblacién y muestra

Estas empresas forman parte de la muestra utilizada en la mencionada investi-
gacion, de la cual formamos parte.

El primer paso dado para la seleccion de la muestra, fue identificar empresas con
politicas de formacién bien asentadas y exitosas. Una vez identificadas, se procedi6 a
su seleccidn teniéndose en cuenta la distribucién proporcional por provincia y sector
productivo.

La muestra quedd configurada por un total de 15 empresas que se distribuyen
atendiendo a dichos pardmetros, tal y como se especifica en el siguiente cuadro.

1 Financiacién recibida a través del Programa de Promocién General de Investigacion del Plan
Gallego de Investigacién, Desarrollo e Innovacién Tecnolédgica (INCITE) para el periodo
2008-2011 (ref. INCITE08PXIB214178PR, Diario Oficial de Galicia del 1 de octubre de 2008).

2 Este trabajo se complementa con los presentados por Rodicio-Garcia (coord., 2011); Doval,
Pérez y Zabalza (2011) y Rodriguez y Mufioz (2011), en el XIIT Congreso Internacional de
Galicia e Norte de Portugal de Formacién para o Traballo. Santiago de Compostela 14 y 15 de
Julio de 2011.



CUADRO 1. Distribucién de las empresas participantes
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PROVINCIA | A Coruiia ILugo Ourense Pontevedra

SECTOR

Finanzas Banco Pastor - - -

Banesto
Energfa Gas Natural Fenosa - - -
Alimentacién Gadisa Feiraco Coren -
Jealsa Rianxeira S.A.

Educacién CEFORE - Academia Galega
Cooperativa de Seguridade
escolar Publica

Telecomunicaciones | Televés - - -

Telefénica
Construccion Constructora San José | — — —
Farmacéutico - - - CzZ
Veterinaria S.A.
Automocién - - - Citréen

Para esta comunicacién nos centramos en cuatro

empresas, concretamente

las destacadas en el cuadro en negrita: una perteneciente al sector de la energfa -Gas

Natural Fenosa-, otra del sector de la alimentacién -Jealsa Rianxeira S.A.-, otra al

sector farmacéutico -CZ Veterinaria S.A- y, finalmente, una vinculada a la educacién

-Academia Gallega de Seguridad Publica-. Hacemos, a continuacidén, una breve resena
de las mismas para ayudar a contextualizar los datos obtenidos.

s
'RIANXEIRA'm\

gasNatural *
fenosa

B Acoruii.-'

ILUSTRACION 1. Ubicacién geogréfica de las empresas participantes
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Gas Natural Fenosa® es una de las companias multinacionales lideres en el sector
del gas v la electricidad, fruto de la Unién de la empresa gallega Unién Fenosa, con
sede en A Coruna, y el grupo Gas Natural. Su sede social estd en la ciudad de Barcelo-
na (Espafia). Tras el reciente proceso de adquisicién de la compaiia eléctrica Unién
Fenosa, tercera del mercado espafiol, Gas Natural Fenosa ha culminado su objetivo de
integrar los negocios de gas y electricidad en una compania con larga experiencia en
el sector energético.

Jealsa Rianxeira* S.A., es una empresa situada en el municipio de Boiro (A
Coruiia), lugar privilegiado de la gallega Ria de Arousa, que se extiende por todo el
mundo, y en cualquier tipo de actividad relacionada con el sector pesquero. Con una
superficie de suelo industrial de 80.500 m2 y una superficie de produccién de 29.800
m?2, tiene una capacidad de produccién de hasta 400 Tm / dia.

CZ Veterinaria®, ubicada en O Porrifio (Pontevedra), es una compaiiia biofarma-
céutica de proyeccion internacional, lider en la fabricacién de productos veterinarios.
Estd dotada de tecnologia, sistemas de produccién e instalaciones que la capacita para
fabricar especialidades bioldgicas y farmacoldgicas de dltima generacion. Ademads de
los productos propios, fabrica productos para otros laboratorios multinacionales.

La Academia Gallega de Seguridad Piiblica® (AGASP), situada en A Estrada
(Pontevedra), es un organismo auténomo de cardcter administrativo adscrito orgé-
nicamente a la Conselleria de Presidencia, Administraciones Publicas y Justicia de la
Xunta de Galicia. Este centro docente e investigador tiene como principal misién la de
contribuir a que los guardianes de la seguridad publica gallega estén en condiciones
de hacer frente con éxito a los retos que la sociedad les formula.

En este trabajo, mds que centrarnos en analizar las diferencias existentes entre
los distintos sectores, destacaremos los puntos en comun que se dan entre ellos en
cuanto a la importancia y sentido de la formacién en la empresa, aspectos prioritarios
y creencias que poseen al respecto.

Procedimiento e instrumento
La obtencién de datos se realiz6 mediante entrevista estructurada al responsable
de formacion, realizada a lo largo de los afios 2009 y 2010, en la que se trataban los
siguientes puntos:
1) Aspectos generales que ayudan a contextualizar la empresa sobre la que se
va a hablar a lo largo de la entrevista.

http://www.gasnatural.com
http://www.jealsa.com
http://www.czveterinaria.com
http://agasp.xunta.es/
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2) Organizacion delaformacion, donde se trata de recoger informacién sobre
aspectos como: de quien depende, recursos destinados a ella, quien la imparte,
desde cuando estd en marcha, a quien se dirige, cuando se realiza, como se
valora, entre otros.

3) Procesos desarrollados, atendiendo especialmente a las temdticas, modo
de concretarla (cursos, seminarios, etc.), evaluacion del rendimiento de los
receptores de la misma, incorporacién de las TIC y e-learning, materiales
empleados, etc.

4) Ejemplos, destacados por ellos, de sus experiencias de formacién.

5) Impacto de la formacién realizada, grado de satisfaccidn, valor afiadido, etc.

6) Valoracion global dela formacién: valor que se le estd dando en las empresas
y qué se estd haciendo bien y mal en las empresas gallegas en este campo.

7) Consideraciones finales.

Se realiz6 una primera aplicacién piloto siguiendo unos pasos: primero se en-
viaba a las empresas una carta de presentacion junto con el protocolo de entrevista,
para que tuvieran constancia de los aspectos que se iban a tratar y pudieran prepararla.
Posteriormente se fijaba una fecha para la realizacién de la misma y, finalmente tenia
lugar dejando constancia de la sesiéon mediante grabacién en audio.

Esta aplicacion sirvié para introducir mejoras en el protocolo y, una vez revisado,
se procedi6 a la aplicacién al resto de las empresas de la muestra.

Acabado el proceso de procesamiento de la informacién en audio, se procedi6
a su trascripcién y analisis.

Disefio

Como hemos dejado constancia en el apartado anterior, se ha seguido una
metodologia cualitativa con la entrevista semiestructurada como instrumento de
recogida de datos.

3. Analisis de datos y resultados

En relacién con el primer objetivo de este trabajo consistente en analizar la
importancia que las empresas seleccionadas estan prestando a la formacién debemos
tener en cuenta la afirmacién de Sladogma (2003):

“A veces el presupuesto de la importancia de la formacién en la vida de los sujetos, nos
hace olvidar el necesario acompanamiento, sostén y guia que requiere” (p. 9).

Sobre este aspecto, las cuatro empresas analizadas apuestan decididamente
por la formacién como una forma de desarrollo personal y profesional. Debe estar
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perfectamente integrado en el andamiaje de la empresa y, de ahi, que en todas ellas
exista un Departamento encargado de la misma, si bien esto es algo diferente en la
Academia Gallega de Seguridad Publica, al ser un centro dedicado en si mismo a for-
macién. Algunas opiniones vertidas al respecto son:

“Yo entiendo que, en su momento en Unién FENOSA y, creo que ahora en Gas Natural, la
Direccién estd apostando por la formacién, de hecho el objetivo de este afio, como estdbamos
hablando de cerca de un millén de horas entre las dos empresas, y bueno, entiendo que eso
es un esfuerzo que la empresa si que estd considerando” (BP4:11).
“Yo creo que... las grandes empresas estdn apostando mucho por la formacién” (BP4:12).
“El programa de formacién, en las empresas farmacéuticas, forma parte, es un requisito
legislativo, con lo cual, nosotros en fdbrica, sobre todo, se trabaja con procedimientos y a
cualquiera que venga tenemos que poder demostrar que cada trabajador estd formado en
todos los procedimientos que tiene que llevar. Esa es la parte mds importante, y esa parte de
la formacién la lleva, por un lado, la parte de Recursos Humanos y estd controlada por el
Departamento de Garantia y de Calidad” (BP5:1).
“Yo creo que en todas las empresas, y a nivel del nuestro, siempre tiene que haber formacion.
Indiscutiblemente aunque esté en papeles o sin papeles, siempre hay formacién porque el
niimero de empleados es alto. Tan estructurada como la tenemos ahora no ha estado nunca,
desde luego. Ahora tenemos un plan muy concreto que, cada Departamento a principios de
afio, nos sentamos, ponemos unos objetivos de formacion, que es lo que quieren los Departa-
mentos, en qué quieren formarse, y a partir de ahi decidimos hacia donde vamos. Y, siempre
decidimos cudl es el objetivo de este afio, depende de las circunstancias de la compaiiia, hacia
donde vaya la compaiiia, la estrategia, pues decidimos una cosa u otra. Pero bueno, siempre
ha habido formacién, sin ninguna duda (BP6:2). .
“Eu considero que a formacién é fundamental, en tédolos dmbitos e en tédolos estratos. O sea,
creo que... unha persoa ben formada vai ter para, traballar mellor el, porque se sinte mdis a
gusto, mdis, mdis, poderoso, por dicilo dalgunha forma, tefien mdis formacién, tefien mdis,
estou mdis preparado para formar... A ver, como para os clientes, vamolos chamar doutra
forma, canto millor esté formado eu, millor vou a proporcionar informacién, millor vou a
solucionar os problemas, de cara d xente que tefia” (BP7:18).

Se habla de dos tipos de formacidn, la interna y la externa, en funcién de quien
o quienes sean las personas encargadas de la misma. En este sentido, se considera
importante “aprovechar” el potencial formativo de las personas de la propia organi-
zacién, sin olvidar que hay aspectos que requieren de personal externo, bien porque
se trate de poner en marcha maquinaria nueva que requiere de técnicos especificos,
o de cursos de especializacion o especificos como pueden ser, de idiomas (sobre todo
inglés), de prevencion de riesgos laborales, etc. La formacion traspasa los muros de la
propia empresa para constituir un elemento de desarrollo personal también, teniendo
aplicabilidad en otros contextos.

Merece especial atencién el momento especialmente delicado que vive la eco-
nomia a nivel mundial lo que parece ser un acicate para que las empresas apuesten
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todavia mds por la formacién como una forma de salir de ella. En este sentido se
recogen opiniones como:

“tHombre!, desde luego que la formacién es importante. Es importante para cualquier cosa
y mds en los momentos en los que nos movemos. La formacion, hoy en dia, es la base, la base
para cualquier puesto de trabajo” (BP6: 8).

Es curiosa ver la perspectiva, en cierto modo, diferente de una de ellas que, si
bien el entrevistado estd en la linea de los otros tres, admite que la sociedad todavia
no esta del todo concienciada de la necesidad de formacién y de la importancia de la
misma en el desarrollo profesional:

“A formacidn é algo que, a xente todavia non ten conciencia de que, se que se ten que formar. ..
Nin eles, ni os alcaldes, ni, ni nada. Nadie ten conciencia de que a formacidén é importante,
para eles e para todos os demdis” (BP7: 8)

Otro aspecto interesante es la relacion directa que establecen entre formacion
y calidad, senalando la primera como un factor fundamental a la hora de conseguir
la segunda.

En definitiva, se ve la formacién como una necesidad de la empresa de cara a
adecuarse a las nuevas necesidades sociales y de desarrollo profesional y personal de
los empleados/as:

“Yo estoy convencido de que no, de que la formacién realmente es un bien y es un bien per-
sonal, de cada persona, ademds de las empresas, de cada persona...” (BP6: 8).

“Eu considero que a formacion é fundamental, en tédolos dmbitos e en tédolos estratos. O
sea, creo que ... unha persoa ben formada vai ter para, traballar mellor él, porque se sinte
mdis a gusto, mdis, mdis poderoso, por dicilo dalgunha forma...” (BP7: 25).

En cuanto al segundo objetivo de identificar los aspectos que son prioritarios
ala hora de definir propuestas formativas. Es interesante observar como en las pre-
laciones a la hora de la formacidn, tienen mucho que ver los receptores de la misma,
es decir, los empleados de la organizacion, siguiendo procesos fundamentalmente en
cascada en los que se trata de detectar las necesidades presentes o emergentes. Esto es
asi, porque las empresas tienen muy presente que una pieza bésica de su rentabilidad
es el capital humano y, en la medida que éste se desarrolle bien y a gusto, la empresa
progresard.

“Otra orientacion yo creo que también bastante significativa es que nosotros funcionamos
mucho a demanda de las unidades, es decir, no funcionamos tanto con un catdlogo estable-
cido que se va renovando, sino que nosotros todos los afios (de hecho ahora estamos en ese
proceso), se hace un andlisis de necesidades con las unidades y ellos son los que nos dan sus
necesidades de formacion, y con ello se estructura un plan que es el que se lleva a la prdctica
afio a afio” (BP4: 2).
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“...lo que hacemos es recoger las necesidades de cada una de estas dreas; esas necesidades
pasan un filtro, por un lado, de lo que nosotros llamamos business partnes, que es un poco
el interlocutor de RRHH, en cada una de las direcciones generales, también pasa, digamos,
por una validacién por parte del Director General, y eso es lo que se integra definitivamente
en lo que seria el plan anual de formacion (BP4: 3).

En manifestaciones como éstas queda patente que la opinién de las bases cuenta
alahora de disefiar el plan de formacidn, si bien, evidentemente ésta estard supeditada
o se tratara de poner en consonancia con las demandas del negocio.

“Lo que si es que solo daria como consejo que la formacién que se dé, sea 1itil para el traba-
jador y la que el trabajador requiera, no dar formacion por formacion.... Preguntémosle al
trabajador qué es lo que quiere y, en la mayoria de los casos nos detecta fuentes de formacién
que a lo mejor nosotros no conociamos” (BP6: 9).

La calidad aparece con fuerza cuando se trata de dirimir acerca de que es lo mds
importante para ellos dentro de la formacién.

“Cada Departamento tiene un presupuesto de formacién anual y lo destinan a las dreas que
consideran puntos débiles para las personas de ese departamento.... entonces se forman,
nosotros por ejemplo, incidimos mucho en las “GMP” que son las buenas prdcticas de fa-
bricacién y en la parte de garantia de calidad, de I+D, de la produccién, por ejemplo pues,
anualmente tratamos de que hagan un curso” (BP5: 2).

Los componentes “cualitativos” de la misma adquieren importancia, entendien-

do por ellos la persona que la imparte, el interés que demuestra, la relacién con los
diferentes departamentos y recursos humanos de la organizacion.

“O profesor é moi bé, pero se non transmite, se os cofiecementos que él ten, se non lle chega 6
alumno, para nds non nos serve, nin lle serve ao alumno, nin a él mesmo” (BP7:16).

“Si la Direccién apuesta por una formacion, es el germen para que esa formacién sea buena.
Después estd claro que tienes que acertar con los formadores, que hay todo tipo de formadores,
estdn mucho mds... gente técnica y otra que no lo es tanto” (BP6: 6).

En resumen, lo prioritario a la hora de definir propuestas de formacién es:

Apostar por la tecnologia y porque los empleados sepan manejarla.

Que responda a las necesidades de los trabajadores, a las exigencias del mer-
cado, de la sociedad y a las unidades de negocio.

Que redunde en beneficio de la organizacion.

Que atienda tanto a las competencias técnicas, como a las metodoldgicas,
sociales y participativas.

Que sea de calidad.

Finalmente, por lo que respecta al tercer objetivo consistente en analizar las
creencias que poseen, tanto implicitas como explicitas, acerca de la formacion, de las

cuatro entrevistas se extrae un hilo argumental en cuanto a las creencias que tienen sobre
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la formacioén: tiene que partir de un verdadero anilisis de necesidades, se entiende
como una fuente de valor competitivo que se adquiere a lo largo de la vida, y como una
inversién de futuro. A este respecto resulta esclarecedor la opinién del informante 4:

“Yo creo que es una fuente de valor competitivo dentro de la empresa, es decir al final,
mediante formacién mejoras el capital humano, mejoras los procesos, mejoras tu capital
relacional también y, Iégicamente todo eso repercute en beneficios para la empresa” (BP4:12).

En linea con esta opinidn estdn las de los otros informantes quienes consideran
que la formacién mejora a las personas y, por extensidn, a la organizacién, incor-
porando ademds aspectos relativos a la implicacién de la direccion de las empresas.
En la medida en que una empresa apueste desde la direccién por la formacién, tendra
medio camino ganado.

“Ademds, yo estoy convencido de que no, de que la formacion realmente es un bien y es un
bien personal, de cada persona, ademds de las empresas, de cada persona. Por eso yo recalco
mucho que la Direccién esté tan involucrada en la formacioén, nos ha valido para que los que
podemos ejecutarla, ese binomio sea fdcil” (BP6: 8).

“Primero tienes que dar, y después empiezas a pedir o exigir. Entonces, nosotros invirtiendo
en la formacion hemos visto que hemos reducido casi un 21% el niimero de accidentes en 3
afios, entonces, por eso era un canal que creemos que es muy necesario” (BP6: 4).

Otro aspecto que se sefiala es el de la necesidad de la formacién en el inicio del
desempeio profesional en la empresa. Todos admiten la necesidad de ese periodo
inicial de formacién en el centro de trabajo, vital para el desempefio futuro: “al final
resulta que las Universidades nos dan, digamos los diamantes en bruto, pero luego la
empresa es la que lo tiene que pulir” (BP4:13).

“Es indiscutible, (...) ya cada persona que entra, necesitamos un periodo de formacién en
su puesto de trabajo” (BP6: 2).

En definitiva, lo que parece estar de fondo en dichas creencias es la idea de
competitividad empresarial sin perder de vista el desarrollo personal, la formacién
como impulsora de la calidad y de las “buenas practicas”.

4. Primeras conclusiones

Segun la informacién obtenida en las cuatro empresas analizadas, en relacién
con el primer aspecto abordado sobre la importancia de la formacién, constatamos
que se percibe como algo imprescindible, atil y necesaria, tanto para el trabajador como
para la empresa, siendo la base de cualquier puesto de trabajo. La empresa considera
que se ha de apostar por la formacién porque siempre hay motivos que la justifiquen:
responder a las necesidades del mercado, innovar, actualizar informacién tanto sobre
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cuestiones generales (como informadtica o idiomas) como sobre aquellas propias del
sector, etc. Deberia convertirse en algo habitual y periédico por los beneficios que aporta.

En este sentido, insiste Llorens (s.f.), matizando que la formacién es un aspecto
importante para las empresas es algo obvio si tenemos en cuenta las inversiones que
dedican a este capitulo, o la oferta y demanda que realizan. Sin embargo, es recomen-
dable que se lleve a cabo de forma precisa, para que sus resultados sean beneficiosos
tanto para los trabajadores como para la competitividad de la empresa.

Ademais, dicha formacién serd de calidad cuando la direccién de la empresa esté
implicada en ella, se cuente con buenos formadores y recursos adecuados, ademds ha
de servirle al trabajador/a, ayudarle en su desempeiio profesional y repercutir en sus
competencias personales, técnicas, sociales y participativas, colaborando en el desarrollo
de su proceso de formacién a lo largo de la vida.

Este aspecto de la calidad entra de lleno con uno de los aspectos prioritarios
de la formacién, desde la percepcién de los entrevistados. Se considera que querer
ensenar (por parte de la empresa) y aprender (por parte de los trabajadores) es uno de
los requisitos principales para que un proceso formativo sea de calidad.

Alahora de definir propuestas formativas resulta también primordial el respon-
der a aquella que: los trabajadores/as demandan y necesitan, el mercado y las unidades
de negocio sugieren, la sociedad recomienda y redunda en beneficio de la organizacién.
Dichas propuestas se dotan de sentido en el diseio y desarrollo de un plan especifico.

Finalmente, las creencias sobre la formacion apuntan a que se necesita siempre
una formacién inicial en el centro de trabajo como contexto especifico para el desem-
peno de las competencias y conocimientos adquiridos. Es precisa para cualquier trabajo
tanto por lo que representa para el desempefio laboral como para el propio individuo.

En definitiva, se constata que las empresas han apostado por la formacién, como
forma para la mejora del capital humano, de los procesos y de su propia rentabilidad,
tomando como referente las necesidades manifestadas por los propios trabajadores.
Mejora a las personas y por ende a la propia organizacion. Es una inversién de futuro.
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1. Introduccién

Cuando hablamos de empresa, nos estamos refiriendo a una serie de activida-
des organizadas por el ser humano para producir bienes y servicios necesarios para la
sociedad. Esta productividad implica unos costes y unos beneficios, fruto de una serie
de estrategias basadas en la eficacia y la eficiencia. Asi, siguiendo a Garcia y Casanueva
(2001:3) podemos definir la empresa como “una entidad que mediante la organizacion
de elementos humanos, materiales, técnicos y financieros proporciona bienes o servicios
a cambio de un precio que le permite la reposicion de los recursos empleados y la conse-
cucién de unos objetivos determinados”. Esos elementos a los que se refieren Garcia y
Casanueva configuran la estructura bésica de una organizacién empresarial. Unos serdn
tangibles -recursos humanos, recursos materiales, capacidad financiera, prestacién de
servicios- y otros intangibles -identidad, finalidad, capacidad técnica, aspiraciones,
satisfaccion de necesidades.

El trabajo que presentamos gira en torno al trabajo y, sobre todo, a la formacién
como el recurso esencial de los elementos tangibles de la empresa, concretamente
de los recursos humanos. La disponibilidad de capital humano formado y activo per-
mite a las empresas ser organismos vivos capaces de responder a la complejidad de los



328

requerimientos de sus clientes y de los mercados con rapidez y eficacia. En la actualidad
se exige un “alto rendimiento” a las empresas si desean sobrevivir en mercados cada
vez mds globales y mas competitivos, en donde existe una mayor oferta de los mismos
productos. Todo ello provoca que la formacién se convierta en ese elemento clave,
garante de supervivencia, incorporando en la actualidad unos disefios curriculares
adaptados y elaborados en base a unas necesidades detectadas y a unas competencias,
tanto transversales como especificas del propio puesto.

En los procesos formativos de las organizaciones son dos los aspectos funda-
mentales. Por un lado, el marketing para la formacién o la difusién de los beneficios de
la formacidn; por otro, el andlisis de las necesidades de los trabajadores de la empresa.
Todo ello para crear y adaptar la formacién a la realidad de la practica profesional
existente dentro de la organizacién empresarial. En este sentido, nuestra investigaciéon
se centra en el estudio de necesidades formativas de una pequefia empresa del sector
turistico para, posteriormente, realizar una serie de indicaciones destinadas al proyecto
formativo del caso analizado.

2. Justificacién tedrica

2.1. Formacién y trabajo.

La formacién y el trabajo son dos elementos clave en la operativizacién de los
recursos humanos, que a lo largo de la historia de la humanidad han caminado juntos
de manera explicita o implicita. El mundo de las ocupaciones profesionales estd carga-
do de un alto grado de responsabilidades y complejidades inherentes a las habilidades
técnicas, basadas en conocimientos diversos y que guian la préctica profesional. Este
conjunto de factores estd marcado actualmente por una evolucién tecnolégica cons-
tante que demanda un cambio de cualificaciones y una formacién acorde con estas
demandas, ademds de requerir distintas maneras de certificar y acreditar la formacién.

El trabajo es, sin duda, el factor productivo més fundamental. Harf{a referencia al
desempefio, esto es, ala “manipulacién” directa de los procesos productivos por parte de
la mano de obra (conjunto de personas) presente en las organizaciones e instituciones
pertenecientes a distintos campos de la sociedad y dinamizadores de ella (econémico,
tecnoldgico, legislativo y en una medida muy importante el histérico). No se trata de
una simple actividad econémica sino que combina factores complejos ligados al campo
fisioldgico, psicoldgico, a las actitudes y valores que van mads alla del propio individuo
y de sus potenciales. Es el motor de la sociedad en el contexto cientifico organizado en
que nos encontramos. Esta complejidad del trabajo exige distintas fases en su ejecucidn,
lo cual demanda al individuo conocimientos y aptitudes/actitudes que se consiguen
a través de la formacion.
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Por su parte, el concepto de formacién tiene multiples acepciones y una es-
tructura epistemoldgica compleja. Teixidé Planas (1997:10) dice que la formacién es
el resultado del proceso de educaciéon seguido, el cual incluye ensenanzas recibidas,
instruccién adquirida y aprendizajes consolidados. Es un proceso de construcciéon y
desarrollo personal semejante al educativo’ pero con autonomia de adulto a partir de
cualquier préctica cultural, experiencia/reflexién personal o relacién humana. Buckley
y Caple (1991) definen la formacién como un esfuerzo sistemdtico y planificado para
desarrollar el conocimiento, las técnicas y las actitudes a través del aprendizaje, y con-
seguir asi la actuacion adecuada en una actividad o rango de actividades.

En nuestro caso, tomaremos la acepcién mds ligada al mundo productivo y
a la actividad profesional. De este modo, debemos acudir a Husen y Postlethwaite
(1989:2736), que hablan de formacién general con un caracter amplio donde no se
suele distinguir entre escolarizacion e instruccién, o incluso el aprendizaje informal en
otros organismos incluyendo los centros de trabajo. Diferencian entre la formacién
general Iy la formacion general I1. La primera se refiere a la adquisicion de capacidades
o rasgos con valor para una gran variedad de usos y actividades (leer, escribir, contar...).
La formacién general IT la asocian estos dos autores a la teoria del capital humano: los
seres humanos invierten en si mismos a través de la educacidn, la formacidn u otras
actividades®. Ambos tipos de formacién son transferibles’. Becker (1964, cit. Husen y
Postlethwaite, 1993:23) postula que “una inversién en formacién equivale a una inver-
sién en una mdquina adaptada al cuerpo humano que mejora los resultados en el lugar
de trabajo; los rendimientos futuros de esa médquina o del individuo con formacién
probablemente superardn el gasto de tiempo y dinero que supone su compra’.

Ferrandez (1989:44,52), por su parte, considera que la formacién bdsica es
esencial, sin la cual no se puede realizar ningdn tipo de formacién ocupacional o for-
macioén para el trabajo, dada la evolucién actual de ésta. Incluso para realizar cualquier
tipo de formacién relacionada con la educacién permanente “el sisterna educativo debe
garantizar desde las primeras edades la formacién de base que es la que avala el aprender
a aprender”.

1 Este autor considera que la educacién es un proceso centrado mds en el desarrollo de las
capacidades individuales y en la adquisicién de la cultura de la sociedad en que el sujeto vive.
2 Esta apreciacion se realiza por economistas desde Adam Smith. No obstante el concepto de

capital humano no fue desarrollado plenamente hasta la década de los 60, concretamente
cuando Theodoro Schultz, pronuncié en 1961 la conferencia inversidn en capital humano
ante la American Economic Association. En ella estableci6 el gasto educativo como forma
de inversion. Antes Vaizey (1958) y Wiseman (1959) habian trazado los primeros hitos de
esta disciplina enmarcada en lo que se denomin6 Economia de la Educacién.

3 Conocimientos que se puede aplicar a estamentos distintos al estamento en que se adquirieron
las capacidades.
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Pero, histéricamente la formacién estuvo siempre muy ligada a los contextos
profesionales, conformando un binomio casi inseparable*. En nuestra realidad actual
son cada vez mds los esfuerzos en la investigacién hacia la mejora de esta relacién,
tratando de que la formacién deje de tener un caracter abstracto y el trabajo asuma
caracteristicas mds humanizadas.

Este binomio acoge otro concepto de relevancia en nuestro trabajo: formacién
en la empresa, donde el contexto es el trabajo y el escenario donde éste se desarrolla, la
empresa. El rasgo caracteristico de la época actual es el cambio permanente a que se ven
sometidos todos los entornos productivos por la constante evolucién tecnoldgica y las
no menos importantes transformaciones sociales (nuevas organizaciones sociales, libres
mercados, libre circulacién de trabajadores, nuevas tecnologias de la informacidn, etc.).
Si en el mundo de las ocupaciones profesionales, ademads de existir gran cantidad de
habilidades a adquirir, se tiene en cuenta la evolucién vertiginosa de las competencias
y conocimientos profesionales, asi como las complejidades de la sociedad, no es de
extrafiar que sea necesaria una formacién en la empresa para hacer frente a todo esto.

2.2. Marketing para la formacion.

Los continuos cambios tecnoldgicos, econdmicos y sociales, exigen al mundo
empresarial mantener ritmos rapidos de creacién de nuevos productos y servicios,
mejora de la calidad, nuevos procesos de produccién, mejora de la atencién al clien-
te... En este sentido, los recursos humanos, y particularmente su capacitacion, son un
elemento critico para la competitividad y el éxito de las empresas.

Parece que tan s6lo las grandes compaiiias o aquellas mds cercanas a sectores
tecnoldgicos son realmente son conscientes de la necesidad de renovar constantemente
los conocimientos de las plantillas. Aunque este tipo de situaciones estdn cambiando
en el mundo empresarial, lo cierto es que se hace necesario instaurar en las organi-
zaciones procesos que estimulen la valoracion de la formacion continua, de manera
que se perciba como un factor favorecedor de la “supervivencia” de la empresa en un
mundo globalizado y competitivo. Estamos hablando de procesos de marketing y del
“marketing para la formacién”.

El marketing es una actividad realizada ya desde la antigiiedad, si bien no es hasta
los afios 70 cuando se formaliza y se le da caracter de ciencia experimental, tomando
un papel primordial en la empresa. Inicialmente se limitaba a intentar vender un
producto ya fabricado, situdndose en una posicion posterior a la produccién del bien.
Desde mediados del s. XX, el marketing ha asumido muchas mas funciones previas al
proceso de produccién: investigacion de mercados y el diseno, desarrollo y prueba del

4 Los avances en este campo se produjeron a través del gesto manual individual, adquirido
inicialmente por imitacién y de forma posterior por transmisién de saberes de maestros a
aprendices en los oficios.
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producto final. Segin Kotler (1998:8) “el marketing es un proceso social y administra-
tivo mediante el cual grupos e individuos obtienen lo que necesitan y desean a través
de generar, ofrecer e intercambiar productos de valor con sus semejantes”. Entonces,
el marketing es el conjunto de actividades que desarrolla la empresa, encaminadas a
satisfacer las necesidades de los puiblicos objetivos y conseguir un beneficio mutuo.
El marketing para la formacién es una de las muchas formas o ramificaciones
del marketing. Haria referencia a cémo vender la formacién (ventajas y utilidad) a
los empleados (clientes internos de la organizacién). Se trata de aplicar técnicas de
marketing para incrementar la motivacién del personal hacia la formacién y disefiar,
desarrollar, controlar y evaluar una serie de acciones para su “venta”. En este proceso,
el primer paso seria comenzar por desvelar cudles son aquellos factores que inciden
positiva o negativamente sobre la formacién (aviso de realizacién con escasa antelacion,
inexistencia de justificacion; falta de implicacién de los trabajadores en la gestion de
procesos formativos; desconocimiento del formador, utilidad profesional...; inversién
de tiempo libre personal; etc.). El segundo paso se centra en el disefio de un plan de
marketing que recoja los objetivos a cumplir y las acciones que se realizardn, asociados
a recursos y plazos asi como a indicadores para la evaluacién de los resultados.
Las actuaciones claves que deberian desarrollarse serian las siguientes:
+  Sesiones de presentacion del plan de formacion al conjunto de la organizacion.
+ Difusion de actuaciones formativas (folletos, catdlogos, cartas de informa-
cién...).
+  Explicacion de objetivos formativos con el suficiente tiempo de antelacion.
+  Resaltar los beneficios inmediatos y de futuro de la accién formativa (in-
dividual y organizativamente) mediante encuentros grupales o medios
tecnoldgicos (Intranet).
+  Mantener contactos y reuniones con/entre jefes inmediatos cuyos trabaja-
dores deberdn ausentarse por motivos formativos.
+ Realizacion de charlas con personalidades destacadas en un oficio o sector.
+ Desayunos de trabajo.
+  Reconocimientos formativos (obsequios, sorteos, tarjetas de puntos...).
Préctica de las nuevas competencias adquiridas en el propio puesto de trabajo.
En cualquier caso, estas actuaciones deben planificarse para garantizar su eficacia
y eficiencia y llegar al conjunto de la organizacién (directivos, técnicos, formadores...).

2.3. Necesidades de formacion.

El término necesidad también posee diferentes acepciones pero en nuestro
estudio entendemos que “una necesidad de formacién, en una empresa, indica las
diferencias existentes entre las cualificaciones y competencias reales de los trabajado-
res y las competencias deseables y alcanzables, siempre que para cubrir ese déficit, la
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formacion sea la herramienta mas eficaz y econémica” (Xunta de Galicia, 1997:71).
Para entender mejor este concepto debemos acudir a Gairin (1995:189-191) quien
establece unas matizaciones caracteristicas del concepto de necesidades de formacion
en lo profesional:

— Se enmarcan en un dmbito mds amplio que el de la simple instruccién.

— Varios elementos:

+ Habilidades vinculadas a tareas

+ Conocimientos vinculados a tareas

+  Aptitudes y actitudes vinculados a la relaciéon social

+ Aptitudes y actitudes vinculadas al desarrollo personal.

— Causa de las problemadticas puede ser falta de formacién u otras como
carencias de recursos, problemas infraestructurales, factores personales,
insatisfaccion laboral, etc.

— Deteccidn, andlisis y evaluacién de necesidades:

+ Implica a toda la organizaciéon
+  Proceso metddico y continuo.

— Evitar el cardcter instrumental para fines ajenos a los propios de la formacién.

Por su parte Siegel y otros (1978) sefialan sobre las necesidades lo siguiente:

— Vinculacién con valores, cultura, pasado histdrico y experiencias de una
sociedad.

— Dinamismo y evolucién de las comunidades y sus necesidades.

— Satisfaccién de necesidades condicionada por los hallazgos y recursos hu-
manos, tecnoldgicos y financieros disponibles.

Bradshaw (1972) establece una clasificacién en torno a la tipologia de necesidades:

Normativas

+ Establecimiento por un
experto o grupo de
expertos de unos niveles
tedricamente deseables
de satisfaccién de cada
necesidad.

* Identificacion con las
necesidades deun
sistema.

Tlustracién 1: Tipologia de

Expresadas

+ Coinciden con lo
manifestado.

« Identificadas con gran
parte de las demandas.

Percibidas o
experimentadas

+ Basadas en la percepcion
individual o grupal de una
carencia.

* Apreciacion subjetiva,
condicionada por factores
psicoldgicos y
psicosocioldgicos
particulares. "

necesidades segun Bradshaw (1972:640-643).

Comparativas

*+ Resultado dela
comparacién de diferentes
situaciones o grupos.

Cuando se planifica y organiza un proceso de formacion y para que éste tenga
una incidencia real, ha de responder a las necesidades de formacién de aquellas per-
sonas a las que ird dirigido (primer paso de la planificacién). Por otro lado, no existe
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un modelo5 tnico y especifico para el andlisis de necesidades, si no que existen varios,
utilizados en funcién de sus caracteristicas y de las particularidades del contexto/co-
lectivo a analizar. Ademads de esto, es preciso seguir unas pautas que doten de rigor y
cientificidad al proceso de andlisis de necesidades en la formacién continua, debiendo
atender éste a unos elementos esenciales:

FORMACION

0000000 OCOOOS 000000000
. > CONTINUA << :
[ [ ]
. OPORTUNIDAD < ANALISIS DE NECESIDADES ' OBJETIVOS .
. v .
[ -~ [
o DELIMITACION o
° CONCEPTUAL °
° - °
. ———— .
e |NECESIDADES f . ENTORNO |,
. —~___ =~ |PROFESIONAL | ¢
° v v °
e Normativas __-77 - g s b
* Expresadas SNl e Cualificacion/
° TeeaEs Competencia o
[ J [ J
. o K perfil e
b Percibidas A 3 Profesional ¢
e Comparativas ELABORACION Y APLICACION pfesional =
o DE INSTRUMENTOS Exigencias
° v profesionales g
[ J - [ J
®woooococococococococe INFORNIACION e0c00c00c0ccccocooc

Ilustracién 2: Elementos del proceso de analisis de necesidades de formacién (Sarceda Gorgoso,
2002:436).

El anélisis de necesidades requiere de una oportunidad que justifica para qué lo
hacemos y de unos objetivos, que nos sitdan en aquello que deseamos conseguir. Asi-
mismo, precisaria de una delimitacién de las necesidades que abordariamos (situdndolas
en las dimensiones de Bradshaw) y de las caracteristicas del dmbito en el que realizamos
el andlisis. Tomar como referencia estos elementos interrelacionados nos permitird
elaborar y aplicar los instrumentos de andlisis para la obtencién de informacién que dara
lugar a la planificacion de la formacién precisa para subsanar las carencias detectadas.

5 Tejedor (1990:21) dice que cuando hablamos de modelo nos estamos refiriendo a “un marco
conceptual de planificacién y realizacién del proceso de evaluacion de necesidades, incluyendo
en algunos casos estrategias para reunir datos, analizarlos y establecer prioridades”.
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2.3.1. Cémo detectar necesidades de formacion.

En nuestra propuesta de estudio de necesidades atendemos a dos contextos
entrelazados entre si: organizacién e individuo. A nivel organizativo describiremos y
enumeraremos los puestos del organigrama empresarial actuales y futuros (“inventa-
rio” de puestos de trabajo). Tras esto, describiremos el contenido de cada uno de esos
puestos de trabajo (perfiles profesionales) en relacién a conocimientos, habilidades y
actitudes (andlisis ocupacional).

Por otra parte, deberemos atender al desempenio real y efectivo que se estd
llevando a cabo en ese puesto de trabajo y en él hemos de considerar de nuevo los co-
nocimientos, habilidades y actitudes. Nos situarfamos en lo que se denomina analisis
competencial.

Es ahora cuando estamos en condiciones de identificar las posibles necesida-
des de formacién que resultarian del andlisis comparativo entre el perfil profesional
requerido y el perfil profesional real. La formacién tendrd como objetivo rellenar el
vacio de estas brechas.

A nivel individual atenderemos al nivel de competencias y habilidades de los
empleados, identificando lagunas entre habilidades y competencias que son capaces
de realizar y las que la empresa precisa en un futuro.

Para llevar a cabo estos procesos es necesario seleccionar aquellas herramientas
que mas se ajusten al contexto y situacion a la que nos enfrentamos. Algunas son:

HERRAMIENTAS PARA LA REALIZACION DE ANALISIS
OCUPACIONALES Y COMPETENCIALES

1. Descripcién de puestos de trabajo

2. Profesiogramas

3. Cuestionarios a responsables del drea de estudio y a ocupantes de
los puestos a describir

4. Entrevistas con responsables de funcién y trabajadores que
desarrollen la actividad objeto de estudio

5. Grupos de discusion

6. Andlisis DIF (Dificultad, Importancia, Frecuencia) de las tareas
desempefiadas en el puesto a estudiar.

Tabla 1: Herramientas para la realizacién de anélisis ocupacionales y competenciales.
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3. Metodologia

3.1. Objetivos globales del estudio.

— Describir un marco teérico conceptual alrededor de la formacién para el
trabajo.

— Establece las bases tedricas fundamentales del marketing y formacion.

— Analizar los elementos teéricos sobre el disefio de formacién en la empresa:
estudio de necesidades y estudio de funciones y tareas.

— Realizar un estudio cualitativo de necesidades formativas de una empresa y
propuesta de formacién.

3.2. La metodologia de la investigacién.

Nuestra investigacion se caracteriza por ser de corte cualitativo teniendo en
cuenta en los fenémenos a estudiar sus cualidades mds que sus aspectos cuantificables.
Strauss y Corbin (1990:17) definen la investigacion cualitativa como “cualquier tipo
de investigacion que produce resultados a los que no se ha llegado por procedimientos es-
tadisticos u otro tipo de cuantificacion. Puede referirse a investigaciones acerca de la vida
de las personas, historias, comportamientos, y también al funcionamiento organizativo,
movimientos sociales o relaciones e interacciones. Algunos de los datos pueden ser cuan-
tificados, pero el andlisis en si es cualitativo”. Igualmente, la investigaciéon cualitativa
ofrece la oportunidad de generar un cambio o mejorar la realidad objeto de estudio
transformando aquellos aspectos que mantienen la problemética a investigar. Es, por
consiguiente, una metodologia que permite determinar las tendencias que sustentan la
realidad a estudiar y complementar la informacién recogida mediante la investigaciéon
cuantitativa.

Las técnicas cualitativas mds difundidas son los grupos de discusion y las en-
trevistas en profundidad, donde la recogida de informacién cobra sentido en su pos-
terior andlisis. En el caso del grupo de discusion, esta informacion se obtiene a partir
del didlogo libre y espontdneo entre un grupo reducido de personas y, en el caso de
la entrevista en profundidad, la informacién se obtiene a partir del didlogo entre el
entrevistador y el entrevistado.

3.3. Empresa objeto de nuestro estudio.

La empresa en cuestion se trata de una agencia de viajes situada en el entorno
de Santiago de Compostela. Podemos ubicarla en la familia profesional de “Hosteleria
y turismo. Pertenece a una red de empresas, pudiendo denominarla “franquicia™.

6 Meyer (1992) dice que las franquicias son concesiones o licencias en las que mediante
un acuerdo contractual, una compaiia principal (franquiciadora) concede una compaiia
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Fundada en el afio 2002, cuenta a dia de hoy con cinco empleados, divididos en tres
departamentos, asi como una directora gerente.

Sus cometidos son la gestién de viajes y eventos. En relacién al primer aspecto,
la agencia organiza el viaje en si mismo y tramita el alojamiento, tanto a clientes parti-
culares (paquetes vacacionales, vuelos, alojamientos, viajes de parejas/novios) o grupos
(aquellos que desean asistir a congresos, jornadas o eventos). Por otro lado, la empresa
provee al cliente de una gestion integral de cualquier tipo de evento que desee llevar
a cabo, incluyendo la planificacién (confirmacién de asistentes, disefio de la imagen
corporativa de la empresa, mailings...), pre-evento (gabinete de prensa, publicidad para
la promocién...), seguimiento (secretaria técnica, transfers, protocolo, azafatas...), y
post-evento (elaboracién de informes y evaluacién).

3.3.1. Muestra de la investigacién
La muestra se compone por los empleados de la empresa objeto de nuestra
investigacion, en este caso seis personas que ocupan los siguientes puestos de trabajo:

*Coordinacion de
departamentos.

+ Ambito comerdial
(visitas a clientes ,
oferta de servicios
deviajesy
organizacion de
eventos.)

({facturacién a
clientes)

*Apoyoala
gerencia en
realizacion de
presupuestos.

+Atencion telefonica
en oficina.

Protocoloy
Organizacion de
Eventos;,
*Gestion integral de
eventos
(planificacion,
contacto con
proveedoresy
subcontratas de
MNiagaray
valoracion).

de grupos con
asistencia a
CONEresos y
jormadas (
=Colaboracion
ocasional con el
departamento de
eventos y
protacolo.

PUESTO 1 PUESTO 2 PUESTO 3 PUESTO 4 PUESTO 5
Direccidn y G Admini i6 E yp Viajes y alojamiento Viajes y alojamiento
slicenciada en *Técnico Superior de sLicenciado en »Diplomado en »Ciclo Formativo de
Derecho;. Administracion y Publicidad y Turismo, Grado Superior en
sGerenciadela Finanzas:, Relaciones Publicas *Viajes y Agencias de Viajes.
empresa. +Contabilidad y Masteren alojamiento tanto *Venta de viajes y

alojamiento a
particulares.

*Contacto con el
publico que entra
en la oficina.

Tlustracion 3: Puesto y ocupaciones de los integrantes de la muestra de investigacién.

3.4. Instrumentos de investigacion.
Realizamos inicialmente un andlisis ocupacional y competencial de los puestos
de la empresa que componen la muestra. El referente esencial para este andlisis ha sido
la formacién establecida por el INCUAL’ para la profesién de “Técnico Superior en

Agencias de Viajes y Gestién de Eventos

8»

y tratamos de compararla con la formacién

pequena a un sujeto (franquiciador) con el derecho a hacer negocios segtin unas condiciones
estipuladas inicialmente.
7 Instituto Nacional de las Cualificaciones.
8 Real Decreto 1254/2009, de 24 de julio, por el que se establece el titulo de Técnico Superior en

Agencias de Viajes y Gestion de Eventos y se fijan sus ensefianzas minimas.
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que poseen los empleados de la empresa objeto de estudio. Por tanto, determinaremos
los déficits de formacién de cada puesto y las necesidades formativas para el hipotético
plan de formacién.

Por otro lado, empleamos la entrevista en profundidad como instrumento
relevante, acorde a nuestra metodologia de investigacién, lo que supone entender el
fenémeno a estudiar mds alld de lo cuantificable. Nuestra entrevista se estructura en
torno a siete apartados:

1.- Exigencias profesiograficas del puesto.

2.- Formaci6n inicial y continua para ese puesto.

3.- Falta de actualizacién o renovacién de conocimientos.

4.- Problemas de interconexién entre competencias.

5.- Falta de especializacién profesional.

6.- Olvido de competencias.

7.- Incorrecto aprovechamiento de competencias.

4. Resultados

Establecemos esquematicamente en este apartado las necesidades detectadas para
cada uno los participantes en nuestra investigacion, una vez analizadas las diversas en-
trevistas. De esta forma, tendremos una idea global de las carencias que hay que abordar.

Direccidn Gerencia Administracion Eventosy protocolo Viajesy alojamiento
sCarencias de formacion *Programas *Programas *Marketing avanzado.
profesional basica informaticos informaticos avanzados sPerfeccionamiento de
especifica. avanzados. en “mass media”. ingles.
sTécnicas de marketing sPerfeccionamiento de sPerfeccionamiento de Técnicas de trabajo en
dealto nivel y ingles. ingles aplicado ala equipo.
maotivacion para los sFormacion en otras gestion de eventos.
empleados. unidades de
sTécnicas de gestion competencia de su
contable. ambito de trabajo.
sPerfeccionamientode —~  *Atencion al cliente.
ingles. -

Tlustracion 4: Necesidades detectadas en cada puesto/s tras el andlisis del instrumento (elaboracién
propia).

Como se ha podido constatar es en los puestos mas elevados de la “escala je-
rarquica” en donde se manifiestan mayores carencias. En este sentido, la mejora del
inglés como idioma extranjero por parte de todos los estamentos de la empresa es una
necesidad imperiosa, pues es una herramienta de trabajo importante en los servicios
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turisticos. Igualmente, en el departamento de viajes y alojamiento (puestos 4 y 5) se
observa falta de técnicas de trabajo en equipo, carencia llamativa puesto que ambos
sujetos deben realizar las tareas departamento en completa coordinacién en cuanto a
procedimientos y protocolos de gestion.

5. Conclusiones

Como conclusiones mds destacadas de este trabajo de investigacion destacar,
en primer lugar, que el estudio de necesidades organizativas e individuales se establece
como un elemento capital en la planificacién de acciones formativas y mds en el ambito
productivo. Este acompafado de elementos de disefio de formacién en la empresa y
de estudio de funciones y tareas, garantizard el éxito a priori de una accién formativa.

En segundo lugar, podemos afirmar que toda accién formativa en la empresa
debe ir acompanada de una plan de marketing que promocione los beneficios de la
formacion entre la plantilla ya que se constata que es mds valiosa una accién forma-
tiva con altos indices de satisfacciéon y aprendizaje que mucha formacién sin ningin
aprovechamiento.

En tercer lugar y ante los datos extraidos en la investigacion, se propone la
elaboracién de un proyecto formativo, que requeriria de un estudio mds exhaustivo de
necesidades ligadas al contexto y a otros aspectos del trabajo. Este proyecto tomaria
como referencia dos aspectos clave: el perfil profesional oficial vigente y la organizacién
diferenciada por puesto de cada una de las necesidades expresadas. Ambas cuestiones
deben ir precedidas de una camparia interna de promocion de la formacién enmarcada
en esos procesos del “marketing de formacién”. Esta debe partir de la gerencia y vincu-
lar a todos los departamentos. La finalidad dltima es clarificar los objetivos a alcanzar
con las actuaciones formativas y motivar al personal. Como acciones especificas se
recomiendan: comidas de trabajo donde plantear resultados del estudio y objetivos a
conseguir; acuerdos en cuestién de horarios de formacidn; creacién de una plataforma
intranet para la formacién; acciones formativas centradas en la lengua inglesa.

El paso siguiente serd la planificaciéon didactica de la formacion, seleccionando
adecuadamente los contenidos en funcién de las necesidades y la situacién contextual de
los operarios, tiempos, momento y otras variables propias de la cultura de la empresa.

Finalmente, incidir en la continuidad de la investigacién al poder aplicar los
procesos establecidos aqui en otra tipologia organizaciones o a la hora de elaborar
mds exhaustivamente el plan de formacién destinado a la empresa analizada e imple-
mentarlo en todas sus fases.
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1. Introducién

Ata o de agora, a Universidade como organismo social tratou de preservar e
transmitir os conecementos cientificos que propiciasen o avance da sociedade. Poste
unha infraestrutura humana que traballa a prol dese desenvolvemento cientifico e
social. A Sociedade da Informacion e do Conecemento, baseada nunha industria dos
saberes, fixo que a Universidade se convertera nun ente mdis dindmico e mdis conectado
co resto dos sistemas sociais, xa que lle propofien unha serie de retos e requirimentos
aos que a institucién universitaria debe respostar, entre eles: prover dunha formacién
profesional superior aos seus “clientes”, favorecer a actualizacién e a utilizacién do saber
cientifico e profesional, promover a aprendizaxe permanente en diferentes momentos
e modalidades (Buzu e Canto Herrera, 2009), favorecer o avance cientifico en distintos
campos, favorecer o desenvolvemento profesional dos individuos que nela traballan, etc.

Neste senso, o Espazo Europeo de Educacion Superior implanta definitivamente
0 que se denomina a educacién superior transfronteiriza, dentro da cal xogan un papel
esencial conceptos clave procedentes do mundo produtivo (competencia e perfil profe-
siona...), que ata o de agora non eran recofiecidos polo dmbito académico, e no que se
abriron, ainda madis se cabe, as fronteiras da educacion universitaria.
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Ante este panorama, os docentes universitarios tamén tefien que adaptarse aos
cambios, tanto a nivel social como no seu contexto laboral mdis inmediato, e trans-
formar as stias competencias mais tradicionais asociadas ao seu perfil (ensinar, guiar,
desenar diddcticas e recursos, avaliar aprendizaxes, etc.) para adaptalas a tempos nos
que a internacionalizacién da cultura, da educacion, da economia e do traballo son
xa unha realidade cotia.

2. Xustificacion tedrica

2.1.0 Espazo Europeo de Educacion Superior e a educacion transfronteiriza.

Al6 pola segunda metade do século XX ten lugar o inicio dun proceso de unifica-
cién europea sen precedentes, plasmada no articulado do Tratado de Roma (1957). Ainda
que orixinariamente se trataba de chegar a acordos econdémicos comuns, comézanse
a ter en conta outras dreas vitais como a educacién, e mais concretamente a de corte
superior. Efectivamente no Tratado de Roma non existe ningunha mencién 4 educacién
(Ryba, 1993; cit. Villa e Ruiz, 2004:23), comezando a converxencia europea educativa a
finais da década dos anos noventa, cando Ministros de Educacién dos paises membros
e autoridades académicas universitarias comezan a realizar reuniéns para configurar o
novo sistema. Sobresae como “xénese” de todo este proceso, a reunién levada a cabo o
19 de xufo de 1999 en Bolofia por representantes dos 31 estados membros, entre eles
Esparia. Nela establécense obxectivos de vital importancia a acadar nun curto periodo
de tempo, plasmados na Declaracién de Bolofia:

— Establecer un sistema dual en niveis formativos superiores: o primeiro nivel
outorga un titulo cualificante no mercado laboral europeo; o segundo pro-
porcionari o titulo de posgrao (médster e/ou doutoramento).

— Implantar o sistema de créditos ECTS".

— Constituir un sistema de titulos sinxelo e equivalente a través do Suplemento
Europeo ao Titulo.

— Promover a mobilidade universitaria (estudantil e docente) por Europa
mediante iniciativas formativas.

— Colaborar no uso de criterios e metodoloxias educativas analogas, garantes
da calidade.

— Fomento da dimensién europea da educacion superior.

En anos vindeiros e en diversos lugares, celébranse outras reunions para realizar

recomendaciéns que impulsen os obxectivos de Bolona e progresar asi na implantacién

1 European Credit Transfer And Acumulation System (Sistema Europeo de Transferencia e Acu-
mulacién de Créditos).
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do denominado Espazo Europeo de Educacion Superior’. Podémolo definir “como un
«cadro» no que se plasman os fundamentos que van caracterizar a educaciéon superior
europea do futuro” (Barreira, 2010:152). As stias finalidades principais son facilitar a
mobilidade dos estudantes ao longo da xeografia europea e integrar aos titulados nun
mercado laboral tinico, a través da creaciéon dun “estdndar académico internacional”
na construcién de titulaciéns andlogas.

Paralelamente prodtcese un proceso de globalizacién, ou “movementos trans-
nacionais de bens, de servizos, de capital produtivo, de tecnoloxias, asi como en menor
medida de movementos de persoas” (Rodriguez-Pifiero y Bravo-Ferrer, cit. Molina
Martin, 2009:31-32). Este proceso muda as concepcién tradicionais dos mercados de
traballo: contratacién de man de obra, relacions laborais entre paises, aspectos xuri-
dicos, reorganizacién produtiva, etc.

Neste contexto, ademais dos movementos de capital econémico “interpaises”,
se sentan as bases da educacién terciaria transfronteiriza® ou o “traslado de persoas,
programas, provedores, curriculos, proxectos, investigacions e servizos da educacién
terciaria (ou superior) cruzando limites xurisdicionais nacionais” (OCDE, 2009:15).
Constitiese como un dos subsistemas do proceso de internacionalizacién da educacién.
Tanto o EEES como a educacién transfronteiriza son dous sistemas que se retroalimen-
tan e benefician mutuamente. Pero tamén inflden positivamente nos individuos e
instituciéns, contribuindo 4 consecucién dun capital humano altamente cualificado e
instituciéns de formacién superior con servizos de calidade. Tal e como expresa Knight
(2009:27) “a ultima década foi claramente un sementeiro de innovacién e de novos
desenvolvementos na mobilidade académica internacional” sendo un claro exemplo a
alta porcentaxe de estudantes estranxeiros que se matriculan nas nosas universidades®,
agregados a programas de mobilidade estudantil (Programa Erasmus). Esta é unha
modalidade “presencial” da educacién transfronteiriza; non obstante, podemos falar da
modalidade de educacién superior transfronteiriza “a distancia” na que se ofertan pro-
gramas formativos nunha institucién estranxeira pero que o individuo pode realizar
no seu pais de referencia. Dende o punto de vista individual (docente universitario)
a mobilidade dos profesionais da ensinanza superior é unha realidade consolidada a
hora de formarse en institucions estranxeiras’.

2 EEES a partir deste momento.

3 Como sinénimo do concepto “transfronteirizo” tamén podemos empregar transnacional.
Ambos suscitan “o traspaso de”.

4 Informacién na Rede: documento Datos y cifras del sistema universitario espafiol. Curso 2010
— 2011 do Ministerio de Educacién espanol.

5 Dende os propios organismos, e dentro dos plans e iniciativas de formacién inicial, aos

docentes universitarios se lles suxire e mesmo esixe nalgins casos, levar a cabo periodos
formativos féra das sdas fronteiras proximas.
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EIXOS da EDUCACION TRANSFRONTEIRIZA

8 Modalidade Periodo temporal Actividade Materia Organismo
=
~ . . . .
ﬁ * Presencial * Semestre + Aprendizaxe * Proxectos de * Universidade
= « A distancia * Curso » Docencia investigacion. (virtual, real)
& + Semipresencial académico * Investigacion * Proxectos « Instituto de
2 (grao, posgrao) + Asesoramento académicos. Investigacion
% * Ano completo técnico « Curriculos * Empresas /
fﬁ * Pasantias « Consulta (curso, grao, Compaiiias
E + Sabdticos « Visita posgrao) + Instituciéns
= « Periodo de * Programas (publicas/
o) traballo de educativos privadas
R campo/investigacion * Servizos * Asociaciéns
Educativos

Téboa 1: A educacién superior transfronteiriza en relacion aos docentes universitarios (elaboracién
propia a partir de Knight, 2001:30).

A interseccién dunha ou varias categorias destes eixos dotard 4 formacién
transfronteiriza do docente superior de particularidades que a diferenciardn doutras.
Ademais, faran que se promovan certas capacidades e habilidades: maior comprensién
internacional, continua posta ao dia das competencias, capacidade de desenvolverse
nun contexto multicultural e diverso ou a capacidade de comprensién do mundo no
seu conxunto (global) e nas sdas particularidades (local), entre outras.

Estes procesos (EEES e educacién superior transfrointeiriza) levan ds institucions
de educacién superior a competir para acadar altas cotas de calidade e estdndares in-
ternacionais (que favorezan o seu recofiecemento por parte de estudantes, académicos
e especialistas) e a xerar e mellorar as competencias individuais e organizativas.

2.2. O perfil profesional e conceptos afins.

O perfil profesional dunha ocupacién ou posto é o elemento resultante dun
proceso de Andlise do Traballo®. Le Boterf distingue entre o que un posto lle require
ao suxeito: conecementos e aptitudes, técnicas. .. (perfil profesional requirido) e o que
ofrece o individuo (perfil profesional real), isto é, conecementos, capacidades e aptitu-
des que postie a persoa con respecto ao que demanda o emprego concreto. Segundo

6 Fernandez-Rios (1995:55) defineo como o “procedemento metodol6xico que nos permite
obter toda a informacion relativa a un posto de traballo”. Entendémolo como unha meto-
doloxia de traballo a través da cal se avalian os elementos presentes nun posto (tarefas, mo-
vementos, esforzo, funcidns, capacidades, responsabilidades, medios...) e determinar a sta
posible evolucién. Nun proceso de AT podemos empregar diversas ferramentas (individual
ou de forma combinada): anélise de documentos, observaciéon ou observacidn-entrevista,
diario de traballo ou rexistro de actividades, entrevistas (individuais/grupais), reunién de
expertos, enquisas, listas de exploracién de tarefas realizadas.
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este autor, as necesidades formativas aparecen cando xorden diferenzas entre o perfil
requirido e o real. Jato Seijas (2010:462—463) define xenericamente o perfil profesional
como “conxunto de competencias profesionais que se demandan dunha persoa que
desempeiia o vai desempefiar un posto de traballo determinado”. Estar{a composto por
aquelas competencias equivalentes 4 formacién que é necesario asumir para desenvolver
funcions e tarefas correspondentes a unha profesion determinada.

Neste conxunto tedrico poderiamos diferenciar duas vertentes esenciais (Barrei-
ra, 2010:123-124). A vertente laboral ou mais procedimental acolle termos con diversi-

dade de significados, como traballo, que adquire un matiz contextual ou de “esfera” na
que desenvolven os diversos perfis profesionais existentes e un matiz econémico (motor
da economia). O posto de traballo posie un componente diferenciador doutros postos
dentro dunha xerarquia organizacional ou institucional, sendo aquelas actividades que
realiza un suxeito e que ocupan un lugar especifico na estrutura da organizacién (Roig
Ibafiez, 1996). Finalmente, o emprego “faria referencia a todos e cada un dos grupos de
ocupaciéns ou postos de traballo, clasificados asi debido a que comparten un corpo
comun de factores (caracteristicas, funcidns, tarefas, denominacions...), pero que se
diferencian na concrecién de dmbitos de actuacién ou funcidns e execuciéns madis
especificas (Barreira, 2010:127).

A vertente humana, pola stia banda, queda configurada polas competencias e a
cualificacién. O primeiro deles témase neste estudo desde o seu significado produtivo
e profesional. Coa Sociedade da Informacién e do Cofiecemento prodicense cambios
significativos no mundo laboral aos que as organizaciéns deben adaptarse. As compe-
tencias vinctlanse, pois, cos cofiecementos relativos 4 produtividade, sendo as organi-
zacions as que xeran cofiecementos cientificos e tecnoldxicos e, por conseguinte forman
aos individuos para que adquiran as competencias requiridas na produtividade. Son
clave para afrontar as rapidas transformacions. Son varios os tipos de “recursos” que
intervefien nas competencias. Segundo Le Boterf (2001) o individuo ocupa un lugar
central dentro da competencia, tendo que seleccionar e mobilizar tanto os recursos
persoais (cofiecementos, cualidades e aptitudes) como os contextuais para chegar a ser
unha persoa competente, sabendo concatenar as acciéns necesarias para dar resposta
4s esixencias do entorno laboral. Por tanto, podemos definir as competencias como o
“conxunto de cofiecementos, procedementos e actitudes combinados, coordinados e
integrados” (Tejada, 2006, 405-406).

Pola stia parte, a cualificacién adquire unha tripla perspectiva: formativa, ava-
liativa e administrativa ou burocrdtica. A cualificacién acolle aqueles cofiecementos
que é necesario posuir para realizar unha determinada actividade, de ai que se utilice
como referente 4 hora de construir a formacién. Pero ademais, serve para valorar a
adquisicién dos conecementos e das capacidades. Thomas (1991:8) consideraba a
cualificacién como “un proceso centrado no nivel e o grao de competencia dunha
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persoa, dado o emprego que ocupa”. Por tanto, é o marco a ter en conta para valorar
se posue as competencias precisas. Como elemento valorativo, a cualificacién asimilase
nun sistema de xustificacién oficial das competencias adquiridas, derivindose asi o seu
cardcter burocrético e administrativo.

3. Metodoloxia

3.1. O noso problema de investigacion

O noso problema de investigacién non é outro que a indefinicion percibida en
relacion ao perfil ou perfis profesionais do Pedagogo/a na actualidade. A labor iniciada
polo Proxecto Tuning e continuada en Espafia pola ANECA e pola Rede Educacion,
inserida dentro dos procesos converxentes a nivel Europeo, brindounos a oportunidade
de afondar nos perfis profesionais do Pedagogo, posto que a sda creacién configu-
rouse como unha das fases que deu lugar 4 elaboracién do Plano de Estudos para a
titulacién que nos ocupa. Entendemos o perfil profesional como unha das cuestions
relevantes para a concrecién dun perfil formativo ou desefio curricular. Porén cremos
que a creacién deste perfil ou perfis dentro do Espazo Europeo non continuou todos
o0s pasos establecidos na literatura especializada, sobre todo no relativo 4 andlise in situ
do propio posto. Esta constitiiese como a nosa premisa de partida para elaborar este
estudo, achegandonos a varios perfis que dende a literatura e a experiencia se propofien
como os directamente vinculados coa titulaciéon de Pedagoxia.

3.2. A metodoloxia de investigacién

Entendendo que o método cientifico combina propostas teéricas coa andlise
da realidade (Arnal, Del Rincén e Latorre, 1992), realizamos una primeira toma de
contacto coas citadas propostas tedricas para posteriormente, achegarnos 4 realidade
do perfil profesional do pedagogo e mdis concretamente do docente formado nesta
titulaciéon. Tendo en conta isto, a nosa metodoloxia de investigacion caracterizase por
ser de corte cualitativo: “(...) calquera tipo de investigacién que produce resultados
aos que non se chegou por procedementos estatisticos ou outro tipo de cuantificaciéon.
Pode referirse a investigacions acerca da vida das persoas, historias, comportamentos,
tamén ao funcionamento organizativo, movementos sociais ou relaciéns e interaccions.
Algtns dos datos poden ser cuantificados, pero a andlise en si mesma é cualitativa”
(Strauss y Corbin, cit. T6jar, 2006:143). Isto é, abordamos a perspectiva profesional
dos suxeitos integrados nun contexto laboral concreto de xeito que nos ofreceran a
sia perspectiva ao respecto.

3.3. A mostra da investigacion
A nosa poboacién estivo configurada por todas aquelas persoas que posuian
a titulacién de Pedagoxia e que se atopaban a desenvolver un posto no mercado pro-
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dutivo no cal se esixia dita titulacién como requisito e/ou se desenvolvian funciéns
pertencentes 4 labor propia do Pedagogo. Unha anélise pormenorizada da literatura
e dos dmbitos do Practicum da titulacién permitiunos considerar que neste primeiro
achegamento 4 cuestion do perfil profesional debiamos atender a campos ou escena-
rios profesionais mdis tradicionais, académica e laboralmente. Establecemos un mapa
cos escenarios de insercién laboral tradicionais do deste profesional, o que facilitou a
posterior seleccion de casos potenciais do estudo e o contacto directo (via telefénica)
con instituciéns nos que a existencia desta figura féra unha realidade. Naqueles casos
positivos, realizouse xa un contacto directo cos mesmos profesionais aos cales se lles
enviou a informacién bésica acerca da investigacion e a solicitude para a aplicacién do
instrumento de recollida de datos.

A nosa mostra de investigaciéon quedou configurada por sete casos procedentes
da realidade social, representativos de campos profesionais mdis relevantes da Pedagoxia
e que se ian converter nos nosos produtores de datos.

Caso 1: Orientacién educativa e profesional (dmbito educativo - centros)
Caso 2; Labores técnicas en formacion (ambito laboral/empresarial)
Caso 3: Investigacion (&mbito educativo - universidade)

Caso 4: Docencia (@mbito educativo - universidade)

Caso5: Axente de emprego (dmbito social - institucién sindicato)

Caso 6: Direccién/xestién daformacién (dmbito laboral -sindicato)

Caso 7: Auxiliar area Educacion (@mbito social - Admon. Local)

Tlustracién 1: Casos de estudo que componen a mostra de investigacion (elaboracién propia a partir
de Barreira, 2010:183).

Destes casos e para esta intervencién centrarémonos nos datos aportados polo
caso nimero 3 e ndmero 4, xa que son duas figuras que integran o perfil do docente
universitario.

3.4. O instrumento de recollida de datos

Empregamos como instrumento a entrevista, considerada técnica cualitativa e
por tanto, adaptada 4 metodoloxia. O contacto oral directo cos entrevistados permitiu
achegarnos 4 realidade dos perfis profesionais do campo pedagdxico e obter outros
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datos que axudaron moito 4s caracteristicas do noso estudo. Ademais, tivo un cardc-
ter estruturado, tendo en conta as contribuciéns de Corbetta’ (2003), asi como dous
aspectos esenciais:

— Elaboracidn das cuestidns, concretas e concisas, arredor de temdticas orde-

nadas e con coherencia lineal.

— Realizacién da entrevista seguindo a organizacion das cuestions.

Desta forma, quedou composta por 28 items de diversa tipoloxia (preguntas
pechadas, de eleccién multiple e preguntas abertas), agrupandose dentro de catro
dimensiéns® diferenciadas en funcién da temdtica do bloque: datos persoais; datos
académicos; titulacion de Pedagoxia; datos laborais actuais.

A hora de empregar un instrumento elaborado ad hoc para a recollida de datos
nunha investigacion, é necesario levar a cabo un proceso de validacién. No noso caso,
este proceso realizouse a través do xuizo dun experto pertencente ao Departamento
de Métodos de Investigacién e Diagndstico en Educacién da Universidade de Santiago
de Compostela.

4. Resultados

Os resultados aqui expostos fan referencia 4 cuarta e dltima dimensién (“datos
laborais actuais”) do instrumento, en torno aos casos 3 e 4 da nosa mostra, unha inves-
tigadora e unha docente respectivamente, que traballan nunha institucién universitaria
(Universidade de Santiago de Compostela). Podemos ver as funciéns que desempenan
na seguinte taboa:

Igualmente, tamén houbo un espazo de tratamento das chamadas “competencias
bésicas para os titulados universitarios” (nos Libros Brancos das titulaciéns do EEES).
Preguntamos acerca do grao de utilizacién® destas no seu traballo diario, destacando
o uso da linguaxe materna na sia comunicacion diaria, pero con escaso emprego das
linguas estranxeiras, salvo a investigadora, que o fai de forma madis habitual. Igualmente,
son empregadas de forma diaria competencias como a “analise e sintese” a “xestion de
informacién”, supofiemos que a través do “uso das tecnoloxias da informacién e da

7 Fala este autor de tres tipos de entrevista: estruturada, na que a todos os entrevistados se lles
realizan as mesmas preguntas e coa mesma orde, habendo un estimulo conversacional similar
para todos; semiestruturada, na que existe un “guién” cunha serie de temas que o entrevis-
tador abordard na orde e termos que el estime oportuno. Finalmente, non estruturada, que
Corbetta considera unha conversa sen nada preestablecido na cal o entrevistador abordard
aqueles temas de relevancia para a sta investigacion.

8 A estruturacién do instrumento responde a un seguimento lineal do acceso 4 titulacién do
suxeito e tamén no que se refire ao desempeno profesional que hoxe en dia estd a levar a cabo
o individuo na institucién ou organismo (funciéns e competencias).

9 Nunca, diariamente, semanalmente, mensualmente, trimestralmente, anualmente.
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Investigadora

Docente

Execucién de tarefas propostas polo
grupo de investigacién de pertenza.

Formacion do alumnado naquelas dreas ou dmbitos
que lle son propios.

Desefio e implementacién de procesos

Direccién de traballos de carécter diverso.

de investigacién en temdticas cientificas.

Difusién dos resultados de
investigacions e estudos.

Participacion en actividades académicas e cursos
diversos.

Coniecemento de procedementos
burocraticos e administrativos relativos
4 institucién e 4 investigacion.

Posta en marcha de procesos de investigacion afins
4 area de cofiecemento propia.

Iniciacién 4 labor docente. Deseiio, desenvolvemento e avaliacién de proxectos

de investigacion.

Xestion de eventos cientificos. Presentacion de proxectos e convocatorias de

caracter publico.

Difusion de resultados de investigacion.

Realizacion e cofiecemento de procesos
administrativos vinculados coa stia labor e
institucion.

Organizacién e seguimento de eventos cientificos.

Tabla 2:Funciéns desempefiadas pola investigadora e docente universitaria.

comunicacién”. Por outro lado, a adaptacién “a calquera circunstancia ou situacién
que se presente”, a “resolucién de problemas e a toma de decisidéns” son algunhas das
competencias mdis valoradas e mdis constantes no ambito laboral diario. Ademais das
TIC, as dimensiéns multi e intercultural estdn a impregnar a totalidade da vida social,
laboral, etc. e asi o constatan as nosas participantes, que consideran que o “respecto 4
diversidade” é (e deberia ser) unha actitude profesional e persoal a utilizar diariamen-
te. Por outro lado, a docente universitaria non se considera “lider” (non emprega o
“liderado” nunca). E curioso tendo en conta o posto que ocupa no mundo produtivo
de relevancia social. A investigadora, pola contra, resposta que leva a cabo o liderado
de forma trimestral. Finalmente, a “xestién do traballo por procesos empregando uns
criterios de calidade” é desenvolvida polos dous casos, aspecto caracteristico daque-
las persoas que traballan en instituciéns que acceden a convocatorias publicas con
proxectos.

En canto 4 via de adquisicién destas competencias bésicas, a docente sinala os
seus estudos universitarios asi como toda a formacion realizada, mentres que a in-
vestigadora se decanta por sinalar “outras” opcidéns como é a formacién autodidacta,
continua, universitaria e 4 experiencia en conxunto.
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5. Conclusions

5.1. O perfil del docente universitario dende o aspecto transfronteirizo.

O dmbito produtivo e o perfil profesional xogaron un papel esencial na implan-
tacion do EEES. O perfil profesional do docente universitario veu marcado polo modelo
universitario imperante no momento histérico no que nos situdramos: napolednico,
humboltdiano, inglés (Barreira, 2010). Pero co EEES e cos novos requirimentos profesio-
nais, o perfil definese en torno a competencias. No caso do docente universitario estas
competencias vefien marcadas polo contexto globalizado e de intercambios no que nos
situamos e polas demandas aparecidas no mundo cientifico en relacién 4 docencia e 4
préctica investigadora. Segundo Knight (2009: 40-41) “o incremento da énfase dada 4
responsabilidade polo realizado e nos resultados baseados na educacion, estd produ-
cindo un esforzo substancial para identificar as competencias de estudantes e corpo
académico desenvolvidas mediante iniciativas da internacionalizacién” Por tanto, o
perfil que presentamos parte dun determinado posto in situ analizado a través dunha
entrevista'® e centrandonos nas contornas laborais e nas stas funcidns. Asi mesmo,
atendemos a unha estrutura “estandar”.

. ENTORNO PROFESIONAL

Exercera a stia labor analizando,
desefiando e desenvolvemendo procesos
. Competencia xeral educativos con ou para personas en

diversos contextos sociales.
Desenvolver procesos de

andlise, organizacion e
desenvolvemento de

Especificamente, podera desenvolver
postos de traballo en: Admdn. Publica
(estatal, auténomica e municipal)

sistemas e procesos vinculada ao dmbite educativo, social e
educativosen distintos cultural; entidades privadas, con ou sen
@ Nivelde ambitos da sociedad e con animo de lucro (empreas, asociaciones ou
cualificacién: colectivos diversos. organismos/fundaciéns), como
EUROPA: 5 responsable do disefio exestidn de

programas formativos, educativos, sociais
e/ou culturais; como auténomo,
proporcionando servizos propios
directamente ou ,mediante a creacién
dunha empresa propia.

EFQ:7/8

Tlustracién 2: Estrutura bdsica do Modelo de Perfil Profesional do Pedagogo (adaptacién a partir
de Barreira, 2010:318).

Deses niveis de cualificacién'' partirdn os postos analizados, entre os cales se
atopan o de investigador e o de docente universitarios que configuran o perfil xeral

10 Instrumento de investigaciéon educativa e ferramenta da Andlise do Traballo.
11 Establecidos en Espaia polo Instituto Nacional das Cualificaciéns (INCUAL), en Europa
polo CEDEFOP e no Marco Europeo das Cualificaciéns a nivel universitario europeo.
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da docencia superior. Tendo en conta todo isto, establecemos o perfil do docente
universitario de Pedagoxia en clave transfronteiriza, coas competencias especificas
resultantes da investigacion:

Organismos educatives, tanto de

caracter publico como privados, ot
3 principalmente Un.iversidades § § B cDmpEtenCiaS en
g (sen descartar Institutos efou = = A .
g Centros de Investigacidn) G @ Ppractica educativa.
o 8 nacionais & internacionais. As o 'i C t 3
g Nivelde cualificacion: S funcidns principais son a @ 2 -LOMBesencias on
S o indagacion e a selucién de 2 = procesos de
[ 5 (INCUAL e CEDEFOP problemas cientificos no ambito a =2 : . ‘s
F ( ) ; de cofiecemento propio, paraa E E investigacion.
E 7‘{8 (EFQ]. & (rejelaboracién de noves ]
o g saberes (Investigacidn) e a ) %
— formacion des individuos en a - .
o saberes cientificos, tacnicos, = .§_ - Competencias
socials e culturals, xunto coa 8 Qrgaﬂi;aﬂvas.
preparacion destes paraa B
realizacion dunha profesion. Asi - Competencias
masme, buscase una difusién do individuais.

cofiecemento cientifico técnico e
“cultural a sociedade.

Tlustraci6n 3: Estrutura do Perfil do docente universitario de Pedagoxia en clave transfronteiriza
(elaboracioén propia).

As competencias especificas artéllanse arredor dunha clasificacién interna, xa
que o docente universitario leva a cabo funciéns propias dun investigador pero tamén
dun profesor. Ademais, do mesmo xeito que as fronteiras socioculturais e econémicas
se disolven, asi o fan as competencias especificas, entrelazdndose no traballo diario
do docente en educacién superior e afectando tanto 4 organizacién como ao propio
individuo.
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4 )

Competencias comins (préctica educativa — investigacion):

—  Coriecer e contextualizar os saberes cientificos propios da educacion e identificar tendencias
inmediatas no campo pedagéxico, investigando sobre elas e situdndoos dentro e féra dos
limites temporais e xeogréficos.

—  Ser capaz de adquirir unha visi6n sistémica do contexto profesional e social préximo.

Competencias na practica educativa:

—  Coriecer e dominar os fundamentos da planificacién educativa como ferramenta do profe-
sional da Pedagoxia, aplicable a todos os seus contextos laborais.

—  Dominar diversas metodoloxias de traballo pedagéxico derivados das teorias educativas e das
contornas de actuacién dos profesionais da Pedagoxia.

—  Conecer a diversidade de campos de actuacién profesional co fin de configurar un itinerario
formativo e simplificar o proceso de insercién laboral.

—  Aplicar coniecementos disciplinarios con habilidade e innovacién.

| compETENCIAS |

Establecer sinerxias entre a teoria e a prictica educativa.

—  Manexar habilidades comunicativas no eido publico, adaptados 4 contorna e colectivo desti-
natario.

—  Empregar estratexias de ensinanza adaptadas ao contexto e ao colectivo discente.

—  Adquirir e desenvolver habilidades de autonomia e iniciativa tanto no dmbito persoal como

no profesional, que afiancen e xustifiquen as intervencions pedagoxicas.

SVALLVZINVOYYO0 SVIONALIdINOD

—  Desefiar un sistema de avaliacién e autoavaliacion axeitado 4 propia practica.

—  Motivar e favorecer os conecementos cientificos e profesionais entre os estudantes.
—  Favorecer entre o alumnado a adquisicion de habilidades imprescindibles para o futuro labo-
ral (traballo en equipo, aprendizaxe continuo, adaptacion...).

—  Asesorar e guiar aos individuos nas transformaciéns vinculadas coas 4reas cientificas.

Competencias en procesos de investigacion:

—  Deseiiar, executar e avaliar procesos de investigacion afins 4 drea de cofiecemento (desefio de
proxectos, presentacion a convocatorias publicas/privadas e nacionais/internacionais, trans-
ferencia de resultados de investigacion a outros 4mbitos sociais...).

—  Deseiiar, executar e avaliar procesos de investigacion afins 4 drea de cofiecemento (desefio de

proxectos, presentacion a convocatorias ptblicas/privadas e nacionais/internacionais, trans-

\_ ferencia de resultados de investigacion a outros 4mbitos sociais...). J
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a través da arte cinematografica
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Introdugao

A adolescéncia é palco por exceléncia de profundas transformagdes fisicas, psi-
coldgicas e sociais. Numa etapa de transi¢ao entre a fase de crianca e a fase de adulto,
que se “inicia pelos acontecimentos bioldgicos que caracterizam a puberdade e termina
com a formacao de valores e a identidade que representam a idade adulta” (Sampaio,
1993) existe um grande potencial para o desenvolvimento psicoldgico. A intervengao
psicoldgica vocacional em grupo com adolescentes através do cinema pode ter um
papel decisivo na promogdo do seu desenvolvimento pessoal e social uma vez que
pretende dar resposta as necessidades dos adolescentes, relacionadas com o estddio e as
respectivas tarefas desenvolvimentais com que se confrontam, tais como a defini¢io de
si,a mudanca da rela¢do com outros, nomeadamente com o grupo de pares e os pais, a
exploracio e o investimento (Marcia, 1985). Dada a riqueza desta etapa é importante
utilizar estratégias criativas, designadamente de natureza vocacional, para o apoio aos
adolescentes na construc¢io do seu Projeto de Vida. Devem-se proporcionar condi¢coes
para a efectuacdo de escolhas realistas, adequadas e promover-se a antecipa¢ao de
constrangimentos e oportunidades sociais, nomeadamente através da reflexdo acerca
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das consequéncias da mobilidade. O Projeto Orient’Arte pretende salientar a relagao
dialéctica entre o sujeito psicoldgico e o objecto de arte cinematografica e as suas po-
tencialidades na interven¢ao psicoldgica de orientagdo vocacional com adolescentes, a
luz de uma perspectiva construtiva-desenvolvimental. A epistemologia construtivista,
preconizada por Piaget (1968) é utilizada nos modelos estruturais-cognitivistas do
desenvolvimento psicoldgico e concebe o sujeito como um construtor activo do seu
desenvolvimento. Além disso, este estudo fundamenta-se na perspectiva cognitivista das
artes de Goodman (1995,2006) que procurou pontos de encontro e diferencas entre arte
e ciéncia, considerando a sua complementaridade. A experiéncia estética/artistica, ou
seja, a relacdo interactiva entre a pessoa e obra de arte, propicia modos de significagao
das vivéncias humanas. Considera-se que a intervengao psicolégica vocacional podera
ser potenciada na sua jun¢io com a arte. Pela sua linguagem e caracteristicas préprias,
o cinema ¢é considerado uma arte fundamental para o processo humano de construgdo
de significados e “muito semelhante ao psiquismo humano” (Morin, 1980). Além disso,
permite promover o desenvolvimento de novas ideias, pensamentos, interesses e formas
mais criativas de relagdo com o mundo assim como desenvolver a capacidade de insight
através do potencial simbolico e metafdrico da arte (Berg-Cross, 1990; Lampropoulos &
Spengler, 2005). E considerado um estimulo apelativo e significativo para adolescentes
e um meio poderoso na sociedade contemporinea (Powell et al., 2006). Nao existem
estudos que retinam, de forma complementar, o processo de orientagdo vocacional e as
potencialidades da arte cinematogriéfica, considerando-se a exploragio do impacto da
arte cinematogréfica numa interven¢ao vocacional psicolégica o principal contributo
cientifico deste estudo.

Fundamentac¢ao Teérica

O desenvolvimento humano diz respeito ao estudo dos processos subjacentes as
variacdes e mudangas do funcionamento humano, nomeadamente psicol4gico, ao longo
do ciclo de vida. E conceptualizado como produto da interac¢ao entre o individuo e os
seus contextos de vida, podendo as estratégias utilizadas ser directas ou indirectas. Pode-
-se, deste modo, afirmar que este estudo estd inserido numa linha desenvolvimental-
-ecolégica (Bronfenbrenner, 1979). Nesta investigacao parte-se também do pressuposto
de que desenvolvimento vocacional se constitui como uma dimensao integradora do
desenvolvimento psicolédgico global, referindo-se a confrontagdo do individuo com as
sucessivas tarefas relacionadas com a elaboragdo, implementagio e reformulagdo de
projectos de vida multidimensionais, ao longo do ciclo vital, onde estdo em jogo a edu-
cagdo/formacao, a qualificagdo e a actividade profissional, na articulagdo com a escolha
de um estilo de vida que comporta a coordenacdo dos diferentes papéis da existéncia
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(Campos, 1991). A orientagdo vocacional é actualmente vista como um processo conti-
nuo que se estende ao longo da vida e tem vindo a ser cada vez mais reconhecida como
trazendo multiplos beneficios ao nivel pessoal, social e econémico (CEDEFOP, 2010).
Desempenha um papel determinante na tomada das decisdes importantes com que as
pessoas se confrontam ao longo da vida e pode, pois, contribuir para as responsabilizar,
permitindo-lhes gerir o seu préprio percurso profissional de uma forma mais segura
no quadro do actual funcionamento do mercado de trabalho, e alcancar um melhor
equilibrio entre a sua vida privada e profissional (ibid). A mais valia da intervengdo
em orienta¢do vocacional podera ser potenciada na sua jun¢do com a Arte, sendo a
proposta de interven¢ao psicoldgica vocacional através da arte cinematografica das
principais inovagdes deste estudo. Abigail Housen (1983) e Michael Parsons (1987),
nas suas teorias de desenvolvimento estético, largamente reconhecidas, partilham uma
no¢do de desenvolvimento através de estddios e afirmam que a compreensio estética
torna-se qualitativamente diferente ao longo do ciclo vital. Desta forma, a relacao com
o objecto de arte dependera das vivéncias pessoais, podera ser devido a motivagao in-
dividual, aos objectos de arte e também a prépria situagdo. Para Leontiev (2000:132)
“é necessdrio uma chave especial em cada caso, denominada competéncia estética, que
implica a capacidade do fruidor para extrair contetidos de significado de distintos niveis
de profundidade da textura estética de uma produgdo artistica”. Esta variavel reflecte o
nivel do desenvolvimento estético individual e a sua experiéncia de encontros pessoais
com a arte. Deste modo, s6 tem sentido definir a arte numa perspectiva interactiva,
dialética, contextualizada, sem desmerecer a sua importancia social e histérica. Mais
do que discutir a questao do que é arte, é relevante, situando-nos numa perspectiva
construtivista, compreender até que ponto os sistemas simbdlicos e a sua valoragdo
permitem diferentes (re)criacdes pessoais. Da multiplicidade de artes existentes, foi
escolhido o cinema. Pela sua linguagem e caracteristicas préprias, o cinema é conside-
rado uma arte fundamental para o processo humano de construgio de significados e
“muito semelhante ao psiquismo humano” (Morin, 1980, p.186). O cinema, em diversos
estudos, é visto como potenciador da constru¢do da identidade e promotor de uma
maior autoconsciéncia pela expressao simbolica (Lopes, 2006), pode enfatizar e servir
de suporte ao processo expressivo, permitir a partilha de experiéncias vivenciadas
(Hesley, 2000), promover sentimentos e afectos positivos, assim como ajudar a lidar
com os negativos (Henderson & Gladding 1998). O cinema, em diversos estudos, é
visto como potenciador da construc¢do da identidade e promotor de uma maior auto-
consciéncia pela expressdo simbdlica (Lopes, 2006), pode enfatizar e servir de suporte
a0 processo expressivo e permitir a partilha de experiéncias vivenciadas (Hesley, 2000).
A intervenc¢ao psicolégica vocacional em grupo com adolescentes através do cinema
pode ter um papel crucial na promog¢ao do seu desenvolvimento pessoal e social, uma
vez que pretende dar resposta as necessidades dos adolescentes. Nesta etapa, existe uma
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necessidade que o outro apoie a realidade partilhada, sendo que esta ndo é uma realidade
integrada no self, ou seja, é algo que o self é, mas que ainda nio possui (Kegan, 1982).
O self que emerge é relacional, dependente dos outro(s), com uma grande indigéncia
de ser estimado e de satisfazer as expectativas do(s) outro(s). De facto, nomeadamente
nesta fase, o grupo de pares é uma fonte de afecto, simpatia, compreensao e orientagao
moral (Papalia, Olds & Feldman, 2001), um lugar de experimentac¢io de novas facetas
de si na sua relagdo com o outro. As intervengdes psicoldgicas em grupo com adoles-
centes tém um papel essencial, na medida em que promovem a “coesdo e o encontro(...)
para que reconhecam as similitudes dos seus problemas, encontrem uma forma de suporte
social alternativo, necessdrio para apoiar a construgio e o desenvolvimento da sua prépria
identidade e o equilibrio nas mais variadas situagées” (Guerra&Lima, 2005). O cinema
pelo seu potencial terapéutico (Wedding & Niemiec, 2003, Berg-Cross, 1990) e educa-
tivo (Lopes, 2006) poderd ser um meio eficaz na expressdo e reflexdo de competéncias,
interesses, valores e sentimentos, largamente explorados no processo de construgdo
vocacional (Campos & Coimbra, 2001, Marcia, 1985). A oportunidade de exploragdo
e de reflexao num contexto relacional de apoio e desafio, de mundos ficcionais sem
temporalidade e limitagdes do espaco fisico (Friedberg, 2002) poderd conduzir os
adolescentes a novas visoes, experiéncias e diferentes (re)construgdes de significado,
a abertura e reflexdo acerca de si e do mundo. A forma como os adolescentes lidam
e se ajustam as tarefas estd relacionada directamente com o seu nivel de adaptagio e
bem estar (Gazda, 1978). Embora existam muitos estudos que analisam o processo de
orientacdo vocacional e as potencialidades da arte cinematogréfica, ainda ndo existe
um estudo que, de forma complementar, os retina, considerando-se a explora¢dao do
impacto da arte cinematografica numa intervengao vocacional psicolégica continuada
e sustentada, o principal contributo cientifico deste estudo.

Objectivos de Investigacao do Projeto “Orient’Arte”

Objectivos Gerais

a) Apoiar os jovens no processo de desenvolvimento da sua identidade pessoal
e do seu projecto de vida;

b) Apoiar osjovens nas escolhas que se deparam ao longo do seu percurso escolar
e profissional; através da exploracdo, investimento e integracao de varidveis
pessoais significativas para o desenvolvimento do seu projecto vocacional;

c) Compreender em que medida a arte cinematografica potencia o desenvol-
vimento global dos adolescentes ao nivel vocacional, pessoal e social e qual
o valor acrescentado que traz 8 mudan¢a—desenvolvimental;

d) Aumentar a consciéncia critica dos adolescentes, proporcionando empode-
ramento para o desenvolvimento da sua carreira.
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Objectivos Especificos

a) Explorar a influéncia de determinados dominios (familia, amigos, escola,
actividades extra-curriculares/hobbies, valores, interesses, competéncias)
no desenvolvimento vocacional dos jovens;

b) Alargar o leque de conhecimento das oportunidades disponiveis, oferta
formativa de nivel secunddrio, superior e profissional;

c) Possibilitar a reflexdo critica dos seus valores, interesses e competéncias;

d) Investigar aspectos diferenciadores da intervenc¢do psicoldgica vocacional
com ou sem uma intervengdo através da arte cinematogréfica;

e) Promover a experiéncia artistica/estética e aumentar a relagao dialdgica com
a obra de arte cinematografica.

Metodologia

Esta investigacdo tem um cariz exploratdrio, nao constituindo uma réplica de
outros estudos. A metodologia utilizada pretende-se que seja mista, ou seja, concilie
abordagens quantitativas e qualitativas. Por um lado, situa-se num paradigma qua-
litativo dado que se enfatiza o processo mediante o qual os adolescentes constroem
significados (Bogdan e Biklen, 1994) e estabelecem uma relagao dialégica com a obra
de arte cinematografica apoiando-se numa visdo compreensiva e holistica da vivéncia
do adolescente no contexto desta etapa do desenvolvimento psicoldgico e das respec-
tivas tarefas, designadamente vocacional. A relacdo estabelecida com o objecto de arte
pode dar um novo significado ao presente vivido e linguagem cinematogréfica tem
um potencial inesgotdvel para a emergéncia de processos psicoldgicos e na exploragdo
de etapas fundamentais no processo de orienta¢ao vocacional. Inspira-se também em
bases conceptuais da observacao naturalista, situando-se nas abordagens contextuais-
-sistémicas, uma vez que a intervengao ocorrerd em contexto escolar (Bronfenbren-
ner,1979). Por outro lado, este estudo situa-se num paradigma quantitativo, dado que
se procura controlar ameacas a validade, é empirico, ou seja, exige provas da realidade,
é sistemadtico, seguindo regras, e pretende-se que seja replicavel e transmissivel. Desta
forma, serdo englobadas nesta investiga¢do medidas de avaliacdo quantitativa pré e
pOs teste.

Os participantes serao alunos de 8° ano de diferentes escolas. O tipo de amostra-
gem ¢ por conveniéncia, podendo os alunos inscreverem-se na intervengao nas escolas.
O design seguido é quase-experimental, uma vez que a selec¢do dos participantes nao
¢ aleatdria. Pretende-se que existam trés grupos distintos em cada escola: um grupo
de controle (GC) e dois grupos experimentais (GE1 e GE2). Cada grupo de controle
(GC), composto por 15 elementos, nao serd sujeito a qualquer tipo de intervenc¢do. A
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sua participag¢do neste estudo serd apenas numa fase inicial e final, no pré e pos teste
do estudo com o preenchimento de questionarios. J4 nos 2 grupos experimentais (GE1
e EG2), cada um com 15 elementos, pretende-se realizar uma intervencao psicolégica
vocacional em grupo. A principal diferenga ao nivel da intervencao é a utilizacao de
estratégias de visualiza¢do e debate de filmes e a experiéncia de expressao e criagao de
uma producdo cinematografica que sera realizada com o apoio de um técnico da area
do Cinema (GE2). No total serao 180 adolescentes a participar no estudo: 60 no Grupo
de Controlo, 60 no Grupo Experimental 1 e 60 no Grupo Experimental 2.

A recolha de dados pretende-se fazer em quatro escolas diferentes na Area
Metropolitana do Porto. Para a realiza¢ao da intervencao ja foi realizado um contacto
prévio junto da Direc¢do das Escolas. Pretende-se iniciar a interven¢dao no préximo
ano lectiva de Setembro/Outubro de 2011 a Junho de 2012 com uma regularidade
semanal, estando previstas aproximadamente 30 sessdes com duracdo de cerca de 90
minutos. Antes do inicio da intervencdo, pretende-se clarificar com pais e alunos do 8°
ano os objectivos gerais do estudo. Ao nivel da intervencao, serdo utilizadas técnicas de
exploragdo reconstrutiva, ou seja, é dada énfase as experiéncias de ac¢do e sua posterior
integracio cognitiva, afectiva e comportamental, centrada na andlise e reflexdo, no
contexto de relagoes interpessoais significativas em grupo através de estratégias como
o didlogo, e outros tipos de registos naturalistas (didrios de bordo, etc.). O processo
de intervengido psicoldgica vocacional ao nivel dos grupos experimentais seguira trés
étapas fundamentais: exploragao, investimento e integra¢ao. De notar que a explora¢do
e o investimento sdo processos psicoldgicos fundamentais que nos ajudarao a compre-
ender, de forma mais adequada, o desenvolvimento vocacional, porque é mediante a
exploragdo, através da relagdo que o sujeito estabelece com a realidade psicossocial -pela
procura, questionamento e experienciagdo - que o sujeito transforma e reconstréi os
seus investimentos vocacionais actuais (Campos 1991; Campos & Coimbra, 1991). Os
efeitos da interven¢ao serdo avaliados através de medidas de desenvolvimento global
nos dominios vocacional, criativo, social, mais concretamente ao nivel do investimento
na escolha vocacional, competéncia social, crencas de auto-eficicia no papel de adulto,
percepgdo estética, crengas na auto-eficacia criativa e consciéncia critica. Os instru-
mentos serdo sujeitos a uma apreciacdo das caracteristicas e qualidades psicométricas
Estas serdo avaliadas a partir do poder discriminativo dos itens, da estrutura factorial
dos instrumentos e da consisténcia interna das escalas (alpha de Cronbach). A analise
factorial comum (principal-axis-factoring) é principalmente usada para identificar
factores ou dimensdes subjacentes que reflectem o que as varidveis compartilham, isto
¢, centra-se mais na explicacdo da covariancia/correlacdo entre as variaveis (Maroco,
2010). A andlise factorial pode ser exploratéria (AFE), quando trata a relagdo entre as
varidveis, sem determinar em que medida os resultados se ajustam a um modelo, ou
confirmatéria (AFC), quando compara os resultados obtidos com os que constituem a
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hipétese (ibidem). Pretende-se utilizar ambas as andlises. O tratamento da informagao
recolhida nos questiondrios serd realizado mediante codifica¢ao e posterior construc¢ao
de uma base de dados, sendo usado o programa estatistico SPSS (Statistical Package
for the Social Sciences) e caso necessario, o Programa Amos e EQS. A significncia da
eficicia da intervengao psicoldgica vocacional serd avaliada em dois momentos (pré
e pos teste) com uma ANOVA de medigoes repetidas mista (Modelo Linear Geral,
Medidas Repetidas) utilizada em amostras emparelhadas.

Consideragoes Finais

Os significados que os adolescentes poderdo produzir variam conforme a qua-
lidade das experiéncias e interacgdes e do contexto social em que ocorrem (Menezes,
1999). Esta intervencdo pretende dar resposta as necessidades dos adolescentes, re-
lacionadas com o estddio e as respectivas tarefas desenvolvimentais com que se con-
frontam, tais como a individuagao e a autonomia. Considera-se que a experiéncia es-
tética/artistica do grupo experimental, que engloba tanto a produg¢do como a fruigdo
da obra de arte cinematogréfica, permitird com mais profundidade atingir a comple-
xidade dos processos e fun¢des psicoldgicas diversas (cognitivas, perceptuais, emo-
cionais), os multiplos aspectos contextuais (sociais, culturais, ideoldgicos), eviden-
ciando e explicitando a multiplicidade e heterogeneidade das vivéncias da experiéncia
real (cf. Lima, 2000). Espera-se que o desenvolvimento psicoldgico global no grupo
com interveng¢do psicoldgica através da arte cinematogréfica seja significativamente
diferente do grupo de controle e do grupo experimental sem recurso ao cinema. De
acordo com comparag¢des multiplas, irdo encontra-se as variaveis que serdo mais sig-
nificativas entre os dois momentos (pré e pés teste). Desta forma, considera-se que a
arte cinematogréfica poderd ter um importante impacto no processo de intervengao
psicolégica vocacional com adolescentes.
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1. Introdugao

Todas as transformagdes politicas, econdmicas, sociais, culturais, técnicas e
cientificas tém produzido alteragoes e mudangas radicais no mundo do trabalho. Nos
dias de hoje, a actividade profissional vai além da simples execu¢do de uma tarefa em
produgio, assumindo-se como uma das fontes mais importantes e fundadoras de sen-
tido para a vida humana (Gongalves & Coimbra, 2002). Em consequéncia deste poder,
quem nao tem emprego parece estar condenado socialmente a uma vida dependente de
outros, e mesmo que tenha um rendimento social base parece estar a margem do jogo
social. A instabilidade econémica, a perda de referéncias culturais e o avan¢o de novas
tecnologias, pedem a reconversao de bases educativas e de percursos formativos para
atender as exigéncias do mundo actual. Ao contrario de geracoes anteriores, que nao
precisavam de lutar pela autonomia ou independéncia, hoje os individuos preocupam-
-se com a estabilidade e procuram o equilibrio num contexto marcado por incertezas.

Este trabalho procura proporcionar um contributo para a compreensio das
questoes complexas levantadas pela contemporaneidade, nomeadamente o impacto
que o desemprego dito estrutural e as novas formas precdrias de trabalho e a ruptura do
contrato social (pela responsabiliza¢do individual do criagao do seu préprio emprego)
tem nas trajectorias e projectos vocacionais dos individuos.
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2. Trabalho, emprego, desemprego e os seus significados

O emprego designa o lugar que é ocupado pelos individuos na sociedade com
0 objectivo de realizar um trabalho, em troca de uma retribui¢do. Mais do que uma
situagdo juridica, define um lugar ocupado na sociedade, uma posicao social. E relati-
vamente consensual que, trabalho e emprego, sdo sinénimos na sociedade industrial,
tratando-se de uma actividade central que estrutura a vida dos individuos e a vida
social em geral.

Hoje, o trabalho é um bem escasso, um bem precioso que permite a inclusao
num mundo de consumo crescente, decorrente de um processo de globaliza¢ao que
produz homogeneiza¢ao e fracturas que afectam psicoldgica e emocionalmente os
individuos. Ainda assim, nas sociedades ditas desenvolvidas, o papel do trabalho tem
sido considerado central no desenvolvimento da identidade social, na medida em que
aactividade laboral permite ao sujeito estruturar o seu tempo, partilhar experiéncias e
contactos sociais fora do grupo familiar, brindando ainda a possibilidade de objectivar
0s processos simbdlicos na matriz social (Retamozo, 2005). Por tudo isto, o trabalho
parece ser a base da integragao social e a principal referéncia para o homem e a mulher
na organiza¢ao didria da vida. Por seu lado, o emprego ¢ voluntario, mas institucio-
nalmente regulado, com uma relagdo contratual entre duas partes, em que uma delas
vende e a outra compra, usualmente por dinheiro ou por prestagdo de servicos. E uma
relacdo que inclui direitos e responsabilidades nos dois lados.

O crescimento exponencial da realidade do desemprego e as implica¢des psi-
cossociais que ele acarreta tém motivado, no contexto da investigagdo, um interesse e
preocupacdo crescentes em torno dos significados que esta experiéncia reveste. Desde
logo, observam-se diferencas de perspectiva no que se refere as consequéncias positivas
ou negativas da experiéncia de desemprego, registando-se evidéncias empiricas que
suportam ambas as hipdteses. Se algumas das investigagdes tém evidenciado que, de
um modo geral, os individuos desempregados experienciam mais efeitos negativos do
que positivos na vivéncia do desemprego, com impacto notério ao nivel do bem-estar
psicoldgico e social (Warr, 1987; Waters & Moore, 2002a), outras reportam os efeitos
positivos ou indcuos do desemprego, particularmente condicionados por varidveis
moderadoras como a insatisfagdo com o emprego anterior, a importancia de outros
papéis de vida e a proactividade no que se refere ao investimento em actividades alter-
nativas pessoalmente significativas (Feather & Bond, 1983; Waters & Moore, 2002b).

De um modo geral, o trabalho, quer no plano individual, quer no plano social,
assume uma multiplicidade de fungdes e de significados, a partir dos quais, cada pes-
s0a, continua e permanentemente, constréi e reconstroéi a relacio que mantém com o
mundo (cf. Campos & Coimbra, 1991).

Vdrias sdo as teorias que surgem na literatura com o intento de explicar o de-
créscimo do bem-estar dos desempregados. A teoria proposta por Jahoda (1981) tem
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dominado a investiga¢do. Efectivamente, esta teoria baseia-se na assumpc¢io de que
o trabalho pago desempenha dois tipos de fun¢des: a fun¢do manifesta, referente a
retribui¢do financeira decorrente o exercicio de uma actividade profissional e, cinco
funcdes latentes, designadamente a imposi¢ao de estruturagdo do tempo, o alargamen-
to de experiéncias e de actividades desenvolvidas com regularidade fora do contexto
familiar, a participacdo e associa¢ao a objectivos e propdsitos colectivos, o estimulo a
actividade e, por fim, a definicao de aspectos acerca do estatuto e identidade pessoais
(Jahoda, 1981, 1982).

Por outro lado, a teoria da Agéncia Pessoal de Fryer (Agency Theory) (1984;1988)
veio, de certa forma, contrapor a teoria de Marie Jahoda. Na verdade, este autor refere
que Jahoda enfatiza demasiado as consequéncias latentes do trabalho, em detrimento
das manifestas. Jahoda (1982) sugere que quando o ser humano esté privado das fun-
¢des latentes do trabalho, vérias necessidades centrais podem ficar insatisfeitas, o que
explica porque o desemprego é psicologicamente destrutivo. No entender da autora,
0 emprego é a maior institui¢dao da sociedade que providencia os apoios latentes ne-
cessdrios para alcangar o bem-estar psicoldgico.

Fryer (1986) por sua vez argumenta que os seres humanos sao seres activos,
portanto, na situa¢do de desemprego, a actividade é restringida. Na sua perspectiva,
o individuo é encarado como activo e dindmico, com competéncia para encetar acti-
vidades, para resolver problemas e tomar decisdes, com influéncia no seu comporta-
mento e com poder para arquitectar planos no futuro. Estas caracteristicas tornam-se
limitadas e restritas sob a condi¢do social de desemprego(Fryer & Payne, 1986; Fryer,
1988; Paulino, 2008; Sousa-Ribeiro & Coimbra, 2007).

As duas perspectivas tedricas acerca do trabalho, emprego, desemprego e bem-
-estar psicoldgico nao se apresentam como mutuamente exclusivas, antes pelo contrario.
Neste sentido, as duas teorias potenciam uma melhor compreensdo do fenémeno do
desemprego se lidas de forma interdependente e complementar.

2.1. Desenvolvimento Vocacional

Investigacdo mais recente (Boutinet, 1998; Dubar, 2000 cit. in Guichard & Hu-
teau, 2003) tem sublinhado que as carreiras profissionais correspondem menos a um
desenvolvimento do que a um caos, sendo raro que elas formem uma continuidade.
Deste modo, os individuos sdo confrontados com rupturas na sua vida profissional,
em que a incerteza e 0 caos se assumem como marcas identitarias, que configuram as
sociedades ditas desenvolvidas (Castells, 1996, vol I). Face a este cendrio de instabilidade,
escassez e precariedade do mercado de trabalho e do emprego os sujeitos encontram-
-se controlados pelo sublime poder social, vinculado a padronizacio do idéntico e
do esteredtipo, com pouca margem de autonomia individual (Bauman, 2005). Como
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consequéncia, o desenvolvimento vocacional parece ser afectado, implicando a nogao
de incerteza, de abertura a multiplas possibilidades, num processo continuo de (re)
construgdo pessoal (Coimbra, 1997/98). Esta investiga¢do, ao visar compreender o
impacto do desemprego nas trajectérias vocacionais de jovens e adultos, marcadas
pela incerteza e imprevisibilidade, implicando a reconstru¢io das mesmas, apresenta-
-se, de seguida, a partir do estado da arte, o ponto de vista conceptual assumido no
ambito desta pesquisa.

Segundo Campos (1980) a trajectéria que cada sujeito constréi nos quotidianos
das suas vidas, na globalidade de papéis que cada histéria materializa, caracteriza o de-
senvolvimento vocacional. Isto é, dd-se a integracdo de todas as dimensoes da existéncia
e, assim sendo, a promogdo do desenvolvimento vocacional é indivisivel da promogao
das diversas dimensdes do desenvolvimento psicoldgico global.

O desenvolvimento vocacional processa-se ao longo da histéria de vida do
individuo, através das relagoes que o sujeito psicoldgico estabelece com os segmentos
diversificados da realidade, sob forma de encontros, experiéncias, contactos, ques-
tionamentos e significados, implicando a desconstrugdo de projectos anteriores e a
reconstrucdo de novos investimentos (Gongalves, 2008). Esta actividade desconstrutiva/
reconstrutiva aponta para uma reconceptualizacdo do desenvolvimento vocacional
como uma narrativa que se vai escrevendo e reescrevendo no itinerdrio histérico social
do individuo, nas coordenadas de “pequenos” projectos vidveis, e ndo como um pro-
jecto tnico e certo da tradicional visao linear do desenvolvimento vocacional, com as
crengas a ela associadas, como o inatismo, descoberta, previsdo (certeza) e racionalidade
(Coimbra, 1997/98; Gongalves, 2008). Neste sentido, o desenvolvimento vocacional
assume-se como uma dimensio importante do desenvolvimento psicolégico global,
envolvendo a explora¢ao do mundo da educagdo/formacao, da qualificagdo e ainda
da preparagdo para a entrada no mercado de trabalho. Ora, estas tarefas inerentes ao
processo de desenvolvimento vocacional, sdo imprescindiveis para a realizacao pessoal
e integragao psicossocial. Maioritariamente, o desenvolvimento vocacional centra-se
no impacto e interac¢des que 0s processos sociais tém sobre os projectos de formagao
e profissao dos sujeitos. Por outras palavras, o significado construido acerca da expe-
riéncia profissional espelha e é espelhado no sistema social envolvente, uma vez que,
inerentemente, o sujeito é possuidor de um sistema de constructos pessoais construidos
através das experiéncias e historias idiossincraticas, organizando e conduzindo a sua
ac¢do em fungdo dos significados construidos e reconstruidos ao longo do ciclo vital
(Gongalves, 2008).

A exploragdo e investimento surgem como dois processos psicoldgicos despo-
letadores de reorganizag¢des do sistema pessoal. Ou seja, a exploragdo e o investimento
surgem como os dois processos psicoldgicos fundamentais que auxiliam uma compre-
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ensdo harmonizada do desenvolvimento vocacional. Porém, estes dois processos nao
devem ser entendidos de forma isolada e independente um do outro.

A perspectiva do desenvolvimento vocacional — contextualismo - encara o de-
senvolvimento vocacional como um processo de construgdo, um processo continuo
de interac¢do dinadmica entre a pessoa, em desenvolvimento, e os multiplos contextos
onde a pessoa vive, também eles encarados como sistemas vivos em desenvolvimento e
em rela¢do de interdependéncia uns com os outros, desde os mais préximos — a familia,
escola, os ambientes de trabalho e a comunidade — até aos mais distantes, como o regi-
me e as politicas sociais, educativas e econémicas (Vondracek, Lerner & Schulenberg,
1986). Acentua-se, nesta perspectiva, o valor atribuido aos factores culturais, relacionais
e sociais, na compreensao e explicagdo do desenvolvimento vocacional.

A incorporag¢do dos principios construcionistas sociais na pratica e pesquisa
vocacional implica, tal como refere Peavy (1992 cit. in Taveira, 2000), adoptar uma
nocao abrangente do papel do trabalho na vida das pessoas e, atender, considerar e
compreender de um modo mais amplo e profundo os contextos, situa¢des e desafios
particulares dos sujeitos.

3. Metodologia

O objectivo primordial da presente investigacao visa avaliar o impacto dos
efeitos latentes e manifesto do desemprego no desenvolvimento vocacional em jovens
e adultos. Por conseguinte, definem-se como objectivos especificos:

a) Explorar e analisar diferencas e relagdes entre as diferentes subescalas dos
beneficios latentes e manifesto do trabalho e do desenvolvimento vocacio-
nal com varidveis consideradas relevantes como, o género e a idade, nos
diferentes subgrupos;

b) Analisar a experiéncia de percep¢ao de possibilidade/privagao no acesso aos
beneficios associados ao trabalho no subgrupo dos sujeitos que estdo actual-
mente a frequentar percursos formativos, no subgrupo dos desempregados
que ndo estdo a frequentar percursos formativos e no subgrupo dos que
nunca frequentaram percursos formativos.

¢) Analisar as relagdes entre os beneficios latentes e manifesto do desemprego no
desenvolvimento vocacional de jovens, dos adultos e adultos de meia-idade.

A revisao da literatura, o esfor¢o de conceptualizagdo e contextualizacdo da
problemdtica e a defini¢do dos principais objectivos de investigagdo sustentaram a
formulagdo de 3 hipéteses e 1 questdao de investigacdo orientadoras do trabalho que
aqui se apresenta e que em seguida se explanam.
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Hipoétese 1: Os desempregados, ndo integrados num percurso formativo, apresen-
tardo niveis mais elevados de percep¢do de priva¢ao no acesso aos beneficios manifesto
e latentes (privagdo financeira, estruturagao de tempo, estimulo & actividade, estatuto e
contacto social) e niveis mais baixos de desenvolvimento vocacional (curiosidade pela
carreira, cooperag¢ao na carreira, confianga na carreira, exploragio vocacional, decisdao
para a carreira e competéncias) do que os desempregados integrados em percursos
formativos.

Hipétese 2: Os desempregados mais jovens apresentardo niveis mais elevados de
desenvolvimento vocacional comparativamente aos adultos e adultos de meia-idade.

Hipétese 3: Os homens apresentardo niveis mais elevados de privagdo dos be-
neficios manifesto e latentes do trabalho comparativamente as mulheres.

Questdo 1: Haverd relagdo entre os beneficios manifesto e latentes do trabalho
no desenvolvimento vocacional?

Variaveis e plano de observacao

Atendendo aos objectivos e hipdteses anteriormente apresentados e as dimensoes
primordiais em estudo circunscrevem-se a percep¢do de privagio no acesso aos benefi-
cios manifesto e latentes tradicionalmente associados ao trabalho e o desenvolvimento
vocacional ou de carreira. A percepgdo de privagdo no acesso aos beneficios manifesto
e latentes do trabalho aparece operacionalizada em seis dimensoes - a disponibilidade
financeira, a estruturagdo do tempo, o contacto social, propdsito colectivo, o estatuto
e o estimulo a actividade — avaliada pela escala Latent and Manifest Benefits of Work
(LAMB-Scale), adaptada e validada para a populagdo portuguesa por Sousa-Ribeiro
e Coimbra, em 2007. No entanto, no presente estudo apenas foram usadas cinco
dimensoes, sendo suprimida a dimensdo propésito colectivo, de modo a reduzir o
numero de questdes e tendo em conta que os objectivos de avaliacao dessa subescala
sdo os menos relevantes para o estudo em questdo. Para além disto, na reflexdo falada
realizada os itens desta subescala, em particular, foram os que suscitaram mais ddvidas
e incompreensao, talvez tendo em conta o baixo nivel de abstracgdo e de envolvimento
comunitdrio que os sujeitos podem eventualmente revelar.

Para avaliar o desenvolvimento vocacional ou de carreira recorreu-se a escala
Students Career Construction Inventory - SCCI- (Savickas, 2008), adaptada e validada
para a populagdo portuguesa por Rocha, Oliveira e Azevedo, 2009. Embora, origi-
nalmente, o SCCI seja constituido por duas partes (adaptabilidade da carreira e de-
senvolvimento vocacional do estudante) com cinco subescalas cada, no Ambito deste
estudo, por conveniéncia dos objectivos e necessidades do estudo e caracteristicas da
amostra (e.g. baixo nivel de escolaridade), apenas foram utilizadas 3 subescalas da I
parte (curiosidade pela carreira, confianga na carreira e coopera¢do na carreira) e as 3
subescalas da II parte, a saber: exploragdo vocacional, decisdo para a carreira e com-
peténcias ou instrumentalizagao.
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Para a caracteriza¢do da amostra foram consideradas uma série de varidveis
sociodemogrificas, situacionais e de proactividade, condensadas num questiondrio
macrossistémico construido, propositadamente, para o presente estudo, partindo de
outros questiondrios jé realizados sobre o dominio em andlise (e.g. Sousa-Ribeiro &
Coimbra, 2007).

Para efeitos de recolha dos dados foram efectuados diversos contactos com insti-
tuicoes formativas e de integraciao/inser¢ao profissional, especificamente nos Gabinetes
de Inserc¢do/Integragdo Profissional (GIPS), Centro de Novas Oportunidades (CNOs)
e Escolas de Formagao Profissional (EFP), no sentido de solicitar a sua colaboragao,
através da facilitagdo do acesso a populagdo desejada, para a administragao dos ques-
tiondrios. Solicitou-se, assim, a participacao de individuos que estivessem a frequentar
formacdo profissional, com estatuto de desempregado, de qualquer percurso formativo
(apesar de controlar a varidvel percursos formativos anteriores), bem como individuos
que ndo a frequentassem no momento.

Apds terem sido contactadas as institui¢oes, foram administrados, quer indivi-
dualmente quer em grupo, os trés instrumentos previstos: o questiondrio macrossisté-
mico, a Latent And Manifest Benefits-Scale (LAMB-Scale) (Sousa-Ribeiro & Coimbra,
2008) e Students Career Construction Inventory - SCCI- (Rocha, Oliveira & Azevedo,
2009). De referir que foram administrados questiondrios fora do seio das instituicdes
anteriormente referidas, através de conhecimentos pessoais da investigadora e sob
influéncia do efeito bola de neve dos participantes.

Participantes

A amostra constituiu-se por conveniéncia de modo a contemplar os objectivos
do presente estudo. Neste sentido, a amostra é constituida por 170 sujeitos, com idades
compreendidas entre os 18 e os 54 anos (M = 30.81; DP = 10.01), 56,4 % (96 sujeitos)
sdo mulheres e 43.6% (74 sujeitos) sao homens, com qualificagdo profissional menor
ou igual ao nivel IT e III, ou com um nivel de escolaridade menor ou igual ao 9°ano e
12°ano (M = 3.16; DP=1.04), sendo que 63,5% tém o 9°ano, 12,4 % tém menos do que
09°ano e 24, 1 % tém mais do que 0 9°ano (9°ano e Curso de Qualifica¢do Profissional
I1, Frequéncia no Ensino Secunddrio, Ensino Secundédrio Completo, Ensino Secundério
e Curso de Qualificagao Profissional III). Maioritariamente, os sujeitos que compdem a
amostra sdo solteiros (50,6%), seguindo-se os casados (42,4%) e os divorciados (7,1%).

4. Apresentacao e discussao dos resultados
1. Andlise da relacdo entre a percep¢do de privagdo no acesso aos beneficios

manifesto e latentes do trabalho, o desenvolvimento vocacional e o envolvi-
mento em percursos formativos.
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Para analisar a hip6tese 1 procedeu-se a exploracdo das diferengas de médias,
através do teste t de student para amostras independentes, com um intervalo de con-
fianga de 95%. A andlise dos resultados (ver quadro 4) permite verificar a existéncia
de diferencas significativas nos niveis de percep¢ido de privacdo em quase todas as
subescalas da LAMB-Scale usadas no presente estudo, Estatuto Social, Estimulo & Ac-
tividade, Estrutura¢ao de Tempo e Privagdo Financeira, entre os desempregados que
estdo a frequentar percursos formativos e os que nio estdo actualmente a frequentar
um percurso formativo. No entanto, ndo se registaram diferencas significativas na su-
bescala Contacto Social. Quanto aos niveis de desenvolvimento vocacional, nao foram
encontradas diferencas significativas em nenhuma das subescalas que compde o SCCL

Efectivamente, as diferencas identificadas ocorrem no sentido esperado, sendo
os individuos desempregados, que nio estdo a frequentar percursos formativos, os que
apresentam niveis mais elevados de percepg¢ao de privagdo no acesso aos beneficios
latentes e manifesto do trabalho, exceptuando a dimensdo Privagdo Financeira que
ocorre no sentido oposto. Por seu turno, ao nivel do desenvolvimento vocacional ndo
foram encontradas diferencas estatisticamente significativas entre os dois subgrupos,
equiparando-se inclusive em termos de médias.

Efectivamente, as regalias financeiras (e.g. bolsa de formagao, manutengdo do
subsidio de desemprego ou rendimento social de inser¢ao) decorrentes do simples
envolvimento em actividades formativas podem favorecer a acomodagio e apatia a
um estado e estatuto social dependente dos rendimentos decorrentes do mesmo. Deste
modo, podem fomentar uma atitude passiva e inerte face aos comportamentos activos
de procura de emprego, minimizando a oferta e procura de recursos financeiros alter-
nativos. Por outro lado, o estar envolvido num percurso formativo pode condicionar
o tempo dedicado & economia paralela, nao registada, fonte de rendimentos. Em Por-
tugal, a economia paralela representa 24,2% do produto interno bruto, demonstrando
claramente o seu peso e poder nos quotidianos dos sujeitos (Gongalves, 2010). Para
além disto, o envolvimento em percursos formativos parece reduzir os niveis de per-
cepc¢ao de privagdo no acesso aos beneficios latentes do trabalho, na medida em que a
aprendizagem decorrente torna-se desejavelmente cimplice das actuais necessidades do
mercado de trabalho e fonte de intercAmbio de algumas das func¢des tradicionalmente
associadas ao trabalho.

Os resultados mostram que a condi¢do de desemprego para os sujeitos nao en-
volvidos em percursos formativos acarreta uma menor estruturacao de tempo e baixos
niveis de actividade desencadeando uma percepgao de baixo estatuto, confirmando,
deste modo, a investigagdo acerca desta temdtica (Creed & Muller, 2003; Jackson, 1999;
Underlid, 1996; Wanberg, Griffits & Gavin, 1997; Waters & Moore, 2002a). Porém no
que respeita a dimenséo privagao financeira, os sujeitos integrados em percursos for-
mativos apresentam niveis mais altos de priva¢ao comparativamente aos sujeitos nao
integrados em percursos formativos.
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De um modo geral, pode-se dizer que os desempregados envolvidos em per-
cursos formativos vivenciam experiéncias positivas fora do contexto de trabalho,
desenvolvendo redes sociais e pontes de comunica¢do que auxiliam uma significagdo
mais adaptativa face a situacdo menos favoravel relativamente ao emprego (Jahoda,
1982). Neste sentido, pode admitir-se que o investimento em percursos formativos
pode assumir um papel compensatdrio das fun¢des do trabalho ou substitui¢ao das
mesmas (Caleiras, 2004).

2. Andlise da relagdo entre o desenvolvimento vocacional e a idade

Para analisar a hipdtese 2 procedeu-se a explora¢ao das diferencas de médias,
tendo-se realizado uma MANOVA entre grupos, a um nivel de significAncia de <.05. A
andlise dos resultados permite verificar a existéncia de diferencas significativas sobre
a combinacao linear das dimensdes do desenvolvimento vocacional [F , ,, = 2.01, p=
.023, Pillai’s Trace = 0.13 ; eta quadrado parcial = 0.06 ]. Especificamente, foram en-
contradas diferencas significativas nas subescalas Confianca na Carreira e Explorac¢ao
Vocacional entre os desempregados mais jovens e os adultos e adultos de meia-idade. A
partir da andlise dos testes Post Hoc as diferengas encontram-se na dimensao Confianga
na Carreira, mais propriamente nos niveis mais baixos do subgrupo dos jovens em re-
lagao aos adultos e adultos de meia-idade. Por outro lado, no que respeita a dimensao
Exploragao Vocacional as diferencas dos subgrupos manifestam-se com valores mais
baixos para sujeitos mais jovens comparativamente aos mais velhos, adultos e adultos
de meia-idade.

Assim, antes de mais, torna-se imperativo perceber e trabalhar esta indisponi-
bilidade para a exploragdo e usufruir do momento privilegiado do desenvolvimento
dos jovens em que predominam actividades de exploragio, durante o qual a sociedade
lhes vai concedendo uma moratéria de constru¢io da identidade e também da sua
identidade vocacional, esperando que se consigam configurar percursos vocacionais
pelo investimento na formac¢ao/educacio, através da qual se vao fazendo aprendizagens
progressivas de como ser e como se tornar um profissional. Deve ainda salientar-se que
a crescente imprevisibilidade das trajectdrias profissionais nas sociedades contempora-
neas (Azevedo, 1999), parece impedir um planeamento vocacional efectivo, pelo menos
a médio e longo prazo. A incerteza, por um lado, e o acaso pelo outro (Betsworth &
Hansen, 1996; Mitchell, Levin & Krumboltz, 1999 cit. in Santos, 2007) constituem-se
como dimensdes presentes e a ter em conta no desenvolvimento vocacional. Neste
sentido, o aparente desinvestimento vocacional pode estar relacionado com a incerteza
da entrada dos jovens no mercado de trabalho que, por consequéncia, adoptam um
estilo de vida passivo, esperando que seja o estado previdéncia e os pais a resolver-
-lhes os problemas de sobrevivéncia, alheando-se no assumir de responsabilidades
face ao seu trajecto vocacional, ora investindo sem explorar (identidade outorgada),
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permanecendo unicamente vinculados as expectativas das figuras significativas, a um
seguidismo acritico com medo de perder a estima dos outros, ora nem investindo nem
explorando (identidade difusa), permanecendo desestruturados e sem direc¢do, nao
sentindo necessidade de auto-defini¢ao (Marcia, 1986 cit. in Costa, 1991).

3. Andlise da relagdo entre a percepg¢do de privagdo no acesso aos beneficios

manifesto e latentes do trabalho em funcdo do género.

Para analisar a hip6tese 3 procedeu-se a exploracdo das diferengas de médias,
tendo-se realizado um t de student para amostras independentes, com um intervalo de
confianga de 95%. A analise dos resultados permite verificar a existéncia de diferengas
significativas entre homens e mulheres essencialmente no que respeita a dimenséo
privacio do contacto social, em que os homens experienciam niveis mais elevados de
privacido do contacto social comparativamente as mulheres que experienciam niveis
mais baixos. No entanto, a maior parte das subescalas ndo foram estatisticamente
significativas.

Com a crescente igualdade entre homens e mulheres na participa¢io no mer-
cado de trabalho é natural que ndo se tenham encontrado diferencas estatisticamente
significativas na maior parte das subescalas. Todavia, a experiéncia de desemprego pode
ser emocionalmente mais desgastante para os homens do que para as mulheres, uma
vez que estas se encontrem absorvidas pelas tarefas de casa (Kauffman & Fetters, 1980;
Lahelma, 1992), passando mais tempo a fazer coisas que faziam antes, quando nao
estavam a trabalhar (Marcin & Wallace, 1985 cit. in Walsh & Jackson, 1995; Julkunen,
2001). Socialmente é mais aceite o papel materno como aquele que as mulheres devem
dar prioridade em detrimento da realizacdo profissional (Creed & Watson, 2003).
Efectivamente, os homens quando ficam desempregados reagem com inactividade e
letargia, diminuindo consequentemente os niveis de contacto social, actividades que
podem ser fonte de recursos e apoios, materiais e interpessoais (Warr & Jackson, 1984).

4. Andlise da relacio entre a percepc¢ao de privagdo no acesso aos beneficios

manifesto e latentes e o desenvolvimento vocacional.

Reconhecida a validade das medidas de percepgio de privagao no acesso aos
beneficios (LAMB-Scale) e do desenvolvimento vocacional (SCCI) para a populagdo de
jovens e adultos, importa explorar a relagdo que se estabelece entre estas duas dimensdes
que a investigacdo ndo tem posto em evidéncia, constituindo-se, por este facto, como
a nossa principal questdo de investigacio. Para tal, procedeu-se inicialmente a analise
do coeficiente de correlagdo de Pearson, considerando o total da amostra. Verifica-se,
transversalmente, uma correlacao positiva e significativa entre as varidveis da percep-
¢do de privagdo no acesso aos beneficios e as varidveis do desenvolvimento vocacional,
sendo esta mais consistente e significativa, intra-varidveis constitutivas de cada uma
das dimensdes.
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Comprovada a existéncia de uma correlagdo positiva entre as medidas de per-
cepgdo de privagio e o desenvolvimento vocacional, considerou-se pertinente explorar o
peso relativo que a percep¢ao de privagdo no acesso a cada um dos beneficios exerce no
desenvolvimento vocacional em cada uma das suas subescalas que o operacionaliza. Para
tal, realizou-se uma anélise de regressao, com o objectivo de obter o valor preditivo das
varidveis da escala de percep¢ao da privacdo no acesso aos beneficios para as diferentes
componentes que constituem no presente estudo do desenvolvimento vocacional.

De um modo geral, as dimensoes do desenvolvimento vocacional que oferecem
maior preditibilidade sdo a curiosidade pela carreira e a confianga na carreira. Assim,
constata-se que a percep¢do de privagdo no acesso aos beneficios prediz a curiosidade pela
carreira, permitindo explicar 11% (R*=0.11, F(5,164) =4.06, p<.010) da variancia deste,
sendo o factor privagio no estimulo a actividade o tinico que contribui significativamente
para a curiosidade pela carreira.

Reconhece-se ainda que a percep¢io de privagio no acesso aos beneficios prediz
a confianga na carreira, permitindo explicar 22% (R*=0.22, F; . = 9.29, p<.000) da
variancia desta. Os factores privagdo no estatuto social, privagdo na estruturacdo de
tempo e privagio no estimulo a actividade sio os que contribuem significativamente
para a confianga na carreira.

Em virtude das restantes dimensdes da escala dos efeitos manifesto e latentes
do trabalho terem baixo valor preditivo em relagdo as outras dimensdes do desenvol-
vimento vocacional optou-se por centrar a leitura e interpretagdo dos resultados nas
dimensdes com valores mais salientes e robustos.

Apesar da disponibilidade financeira cumprir um papel fundamental, quer na
sociedade contemporanea de consumo avivado (Bauman, 2005) quer na simplificagdo
da realiza¢do de uma pluralidade de projectos pessoais de vida, esta ndo parece predizer
nenhuma das dimensoes que operacionaliza o desenvolvimento vocacional, nomea-
damente os comportamentos de exploracio, de curiosidade, ou mesmo investimentos
vocacionais como se poderia esperar. Talvez este resultado possa ser explicado pelas
caracteristicas da amostra em questao, isto é, ao ser constituida por vérios subgrupos
com um tamanho reduzido, e recolhida em contextos especificos de grande vulnera-
bilidade social, poderemos ter-nos confrontado com individuos apaticos, demasiado
acomodados aos beneficios socais auferidos, como a bolsa de formacdo ou o RSI.

Contudo, aos resultados da regressao sinalizam que a dimensdo da percepgao
de privagao no estimulo a actividade é preditiva da curiosidade pela carreira. Estes
resultados parecem sinalizar o impacto relevante que a experiéncia de desemprego
podera ter na vida das pessoas, porque a percep¢dao de uma menor proactividade
poderd contribui para a emergéncia de apatia, passividade e resignacdo e despoletar
uma menor capacidade de ocupar o tempo significativamente, originando depressao,
inércia e aumentando os sentimentos de culpa pelo modo de ocupagido do tempo com
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inactividade (Jahoda, 1982). Assim, a curiosidade pelo investimento na carreira podera
ser uma estratégia proactiva para capacitar os individuos a lidar com a confrontagdo
dos constrangimentos inerentes a incerteza face aos diferentes itinerdrios profissio-
nais e do mercado de trabalho, minimizando os efeitos de percep¢ao de privagao aos
beneficios latentes e manifestos do trabalho, concretamente ao nivel da privagdo do
estimulo a actividade, mantendo vivo o sentido de acgdo pessoal através de actividades
que suscitam a explora¢io e o reposicionamento da sua relagdo de investimento com
o mundo de trabalho (Azevedo, 1999).

As varidveis da privagdo do estimulo a actividade, a estrutura do tempo e a pri-
vagdo do estatuto social que contribuem significativamente para predizer a confianca
face a carreira. Isto é, a auséncia de trabalho poderd tornar os sujeitos mais vulnerdveis
privando-os de uma organizagao das suas rotinas do dia-a-dia, do contacto social com
as suas redes de relagoes, podendo levé-los, inclusive, a inactividade. A actividade profis-
sional continua a ser percebida como uma das fontes mais importantes fundadoras de
sentido para a vida humana. Quem néo trabalha parece estar condenado socialmente a
uma vida dependente de outros, e mesmo que tenha um rendimento social base parece
estar a margem do jogo social. A ideia do cidaddo “produtivo” estd tdo enraizada nas
sociedades que uma pessoa a quem seja recusado o acesso ao trabalho corre o risco
de perder toda a sua auto-estima e o seu sentido de cidadania (Rifkin, 1995/1996).
Como consequéncia, o investimento em actividades pessoalmente significativas, a
partilha de situa¢oes de vida similares (e.g. frequéncia em percursos formativos, estar
desempregado) e o sentido de confianga nos recursos pessoais para ser proactivo e
procurar oportunidades para se sentir atil, mesmo em situacdes adversas de desem-
prego, poderdo contribuir para um sentimento de maior integracdo e estruturagao do
individuo nos seus contextos de vida, facilitando a percepgdo de acesso aos beneficios
latentes (Winefield, Tiggemann & Winefield, 1992; Creed & Macintyre, 2001; Waters &
Moore, 2002b), podendo funcionar com um efeito moderador do impacto psicolégico
do desemprego na componente da confianga na carreira.

5. Conclusao

O presente trabalho de investigacdo, enquadrado na actual configura¢do econé-
mica, politica e social que se autentica pela impetuosa mudanga, que impde novos de-
safios ao processo de integragao profissional aos individuos desempregados com baixos
niveis de escolaridade e parcas qualificacdes profissionais e que pressupde alteracdes
nas premissas do desenvolvimento e da orientaco vocacional, pretende contribuir para
a reflexdo e a construgdo de significados sobre as transicdes em questao, procurando
delinear pistas que potenciem a interven¢ao e que, simultaneamente, possam estimular
a emergéncia de novos saberes no dominio da investigagao.
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De um modo geral, as consequéncias do desemprego podem ser observadas se-
gundo dois planos, um macro global e econémico e outro micro, pessoal e indulgente.
Por um lado, analisando segundo o plano macro-estrutural, no 4&mbito do qual emergem
variados temas, é evidente que a reorganizacao das estruturas de poder econémico, a
nova divisdo internacional do trabalho e os agentes de competitividade, as transforma-
¢Oes no paradigma do trabalho ou o papel protector do Estado Social, com a sequente
cisdo do contrato social, conduziram a desresponsabilizacdo na garantia do direito ao
trabalho, incumbindo essa tarefa para a responsabilidade individual. Por outro lado, o
desemprego pode ser observado segundo o plano micro, pessoal e indulgente, ou seja,
no plano concreto de vidas dos individuos e das suas familias, das respectivas condi¢oes
de existéncia, quer materiais, quer simbdlicas. Deste modo, aqueles que ndo se moldam
ao ritmo das mudangas, que ndo se adaptam as competéncias e qualificagdes reivindi-
cadas pelos novos modos de producio (o just-in-time, o out-sourcing ou a flexibilidade
funcional), aqueles que ndo oferecem performances consentineas, que nao sao rentaveis
nem competitivos, que ndo estdo aptos para conviver com as novas regras impostas
pelo mercado, sdo liquidados para a margem do sistema produtivo, avolumando os
numeros do desemprego. Efectivamente, sdo as proprias circunstancias de inser¢do e de
participag¢ao na vida social dos individuos e das familias, pela via do trabalho, que sdo
postas em causa, com as consequéncias que dai perpassam, nomeadamente na relagao
mantida com a sociedade e na construgdo da prépria identidade.

Na verdade, a experiéncia do desemprego vivida pelo individuo no orbe social e
econdémico contamina necessariamente a esfera da sua vida privada e familiar. Assim,
a auséncia de emprego, especialmente se for prolongada, origina uma pandéplia de
efeitos que nao podem ser circunscritos a simples dimensio material do rendimento,
do consumo, como confirmou o presente estudo. Também os efeitos no dominio do
simbdlico sdo tidos em considera¢do, como a quebra na criagdo e manutencao de vin-
culos sociais, mudancas no estilo de vida, no estatuto social, na forma como se é visto
e reconhecido pelos outros ou mesmo nas novas relagdes de dependéncia estabelecidas.
Pode-se assegurar que na medida em que aumenta a precariza¢do, na medida em que a
inseguranca se difunde, na medida em que se multiplica o desemprego, enfim, na medida
em que o trabalho assalariado penetra a crise, entra também em crise toda a estabilidade
e linearidade que lhe havia estado associada no passado. Com efeito, a precarizagao, a
incerteza dos postos de trabalho e, principalmente, o desemprego, estdo a constituir-se
como tendéncias da dinamica social da sociedade portuguesa actual, assumindo, por
essa via, novas formas de exclusdo, decorrentes da percep¢ao de privagao dos beneficios
sociais (latentes) funcionalmente associados ao emprego e a contribui¢do (manifesto).
Desta forma, proclama-se o questionamento de uma pluralidade de valores socialmente
construidos, nomeadamente em relagdo a educacao, a formagao e ao trabalho, o que
faz precaver a necessidade de que tanto os individuos, como as instituicdes e a inerente
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sociedade efectuem novas aprendizagens que lhes permitam lidar, de modo construtivo,
com as mudangas e desafios que se lhes colocam no contexto actual. Sem duvida que
o mercado de trabalho ndo se encontra em expansio, pelo contrdrio, presentemente
encontra-se em contrac¢do, deixando grande parte daqueles que procuram emprego
de fora, pendendo a evidenciar-se uma coeréncia discursiva que faz transferir o social
para o individual, a responsabilidade pela inserc¢ao profissional dos individuos que
experienciam o estatuto de desempregado. Ou seja, tentam-se procurar nas virtudes
individuais e nas qualificacdes de cada um, as razdes pelas quais alguns sdo empregéveis
e outros ndo, uns conseguem empregar-se e outros ndo. Neste sentido, o conceito de
empregabilidade tem vindo a ganhar cada vez mais relevincia no discurso politico e
académico. Porém, esta tendéncia é considerada simplificadora ao resumir o fenémeno
complexo do desemprego a escala do individuo, traduzindo uma desresponsabilizagdo
social/comunitdria, escamoteando as dindmicas plurais, complexas e turbulentas do
mercado de trabalho, bem como responsabilizando, em absoluto, o desempregado pela
sua propria condigao, de tal forma que pode inclusivamente tornar-se estigmatizante.

Realmente, se o trabalho tem assumido um valor fundamental de elo social dos
individuos e de facilitador de acesso (considerado ainda privilegiado) a uma série de
dimensoes da experiéncia psicoldgica, importa, num contexto em que ele falta, des-
cortinar formas alternativas de acesso a essas dimensdes e que possam ser socialmente
valorizadas. Assim, impde-se a promogao da reflexdo e a reconstrugdo dos valores do
individualismo e da competitividade que se constituem, presentemente, como ex-libris
das sociedades ocidentais. Ressalve-se em, em contextos privilegiados, podem ter a
possibilidade de auxiliar o sucesso individual, no entanto, podem também conduzir
forcosamente a fragilizagdo das redes de apoio sociais e dos vinculos sociais que podem
favorecer a interac¢do e a integragdo em contextos de crise e desestruturacdo. Com efei-
to, a existéncia de novas formas de realizagdo pessoal e da assumpg¢ao de novos papeis
enriquecedores que representem momentos privilegiados de manutenc¢do da relagao
do individuo com o mundo e da materializagao do acesso a dimensdes psicoldgicas
importantes para a manuten¢do do bem-estar individual e para o desenvolvimento
social e vocacional, torna-se um objectivo para os individuos da sociedade actual. Neste
sentido, o designio basilar da educagdo e a formagao deve ser, ndo apenas do desen-
volvimento de competéncias profissionais articuladas com as caréncias do mercado
de trabalho, mas principalmente a promogdo do desenvolvimento pessoal e social do
individuo a distintos niveis, capacitando-o para a aprendizagem ao longo da vida,
para o desenvolvimento de competéncias de adaptabilidade e de empreendedorismo
que lhe permitam lidar construtivamente com a instabilidade que caracterizard o seu
percurso profissional e com os desafios que encontrard na relacdo com a sociedade e
na concretiza¢ao dos seus projectos de vida.

No presente estudo, é visivel que o estar envolvido num percurso formativo ou
ter frequentado um percurso formativo tem um impacto positivo, quer na vivéncia
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mais positiva do desemprego, quer na adaptabilidade a carreira e atitudes de acgao
e resposta vocacional. Ou seja, a educagao e formagao parece ter proporcionado aos
seus actores oportunidades reais de desenvolvimento pessoal, de posicionamento
critico e activo no processo de aprendizagem, na construgdo de projectos vocacionais
e na participag¢do social, excedendo a simples transmissao de informacdo e abando-
nando a concep¢ao estatica e desajustada de apropriagdo de um conjunto de saberes
profissionais. Posto isto, trata-se de ndo extrair do trabalho e da qualificacdo o seu
indispensavel valor pessoal e social enquanto contextos de compromisso e realiza¢ao,
mas de permitir o desenvolvimento de (novos) investimentos, compromissos e compe-
téncias que possibilitem uma interac¢ao mais ajustada ao actual contexto de labilidade
e mudanca. Efectivamente, é peremptério flexibilizar e alargar a perspectiva acerca do
desenvolvimento vocacional, encarando-o como uma narrativa que cada individuo vai
(re) construindo e significando ao longo dos seus percursos de vida e assumindo como
objectivo elementar a configuracao de pequenos projectos realizaveis e pessoalmente
ajustados e propositados, favorecendo, deste modo, a gestao e implementa¢do de mul-
tiplas trajectdrias vocacionais, ao invés da constru¢ao de um grande e tnico projecto
de vida, facilmente inviabilizdveis no tecido social contemporaneo.

Implicagdes para a intervenc¢ao psicoldgica e vocacional junto de desempre-
gados

Para finalizar este estudo, um importante contributo consiste em explorar
algumas questdes sobre a interven¢ao psicoldgica e vocacional com desempregados,
delineando-se assim alguns eixos estruturantes.

Primeiramente, é importante referir que a experiéncia do desemprego ¢é idios-
sincrdtica, influenciada por multiplos factores de ordem macro sistémica e micro
sistémica, tendo, assim, a interven¢ao psicoldgica de passar por uma avaliagdo tinica e
particular do individuo desempregado, de modo a construir projectos de intervengdo
significativos e ajustados a cada realidade subjectiva.

Neste sentido, a intervenc¢ao psicoldgica e vocacional desenvolvida com desem-
pregados de baixa escolaridade ou parcos niveis de qualificagdo profissional deve, por
conseguinte, intencionalizar um esforgo de capacitagio e responsabiliza¢do progressiva
no sentido da construgao, gestdo e implementa¢ao de projectos vocacionais da sua
autoria, contextualizados, flexiveis e que articulem investimentos e compromissos em
diferentes contextos de vida, equilibrando o socialmente possivel com o pessoalmente
desejavel. Para tal, é fundamental que os individuos possam desenvolver e mobilizar
competéncias de exploragao que lhes permitam compreender a estrutura actual do
mercado de trabalho, assim como as possibilidades, constrangimentos e desafios que
aquele prefigurard face a configuracio, concretiza¢do e gestdo de projectos vocacionais,
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contribuindo para uma projec¢io no futuro e uma orientagdo para a ac¢ao dotadas de
maior realismo. Na verdade, acabaram-se os tempos das carreiras profissionais estdveis
e entramos na era dos itinerdrios profissionais imprevisiveis. Das trajectdrias balisticas
aos voos de borboleta, assim se cava um fosso, cada vez mais abismal, entre estilos de
tracar identidades pessoais.

Colateralmente, revela-se util promover a reflexdo e a (re) significacdo do
trabalho, em termos das fungdes psicoldgicas, favorecendo o seu reposicionamento
nestes contextos e a valorizagdo do desempenho de outros papéis sociais que ndo o de
trabalhador, redireccionando e avultando outras competéncias, papéis e caracteristicas
positivas do desempregado.

Torna-se, conjuntamente, fundamental apoiar os desempregados na estrutura-
¢30 do seu tempo, incentivando-os e desafiando-os para a identificagdo e realizagdo
de actividades pessoal e socialmente valorizadas que impliquem a mobilizacio e a
valorizagao de competéncias pessoais, nomeadamente em contextos de interac¢do e
de participagdo social. Urge, assim, a promogao do contacto interpessoal com indivi-
duos experienciando uma situagao comum (por exemplo, interven¢do em grupo), de
modo a desenvolver redes sociais de apoio e a construir momentos de aprendizagem
baseados nas experiéncias de ac¢do; a promog¢ao de um maior sentido de segurancga e
competéncia para o envolvimento futuro em experiéncias de ac¢ao e contacto com o
mercado de trabalho mais adequado e eficiente; a desconstrucio de eventuais posturas
de desanimo aprendido; a valorizagao da experiéncia de vida, das competéncias trans-
versais desenvolvidas em diferentes contextos e das respectivas multi-potencialidades;
o combate a eventuais situagdes de isolamento social; ou seja, através do alargamento
das redes sociais de apoio e da oportunidade de executar actividades pessoalmente
compensatodrias, que facilitam a mobilizagdo de competéncias desenvolvidas e social-
mente valorizadas, potenciar-se-a o empoderamento, a melhoria da auto-confianca e a
percepgdo de acesso a uma série de categorias de experiéncia psicoldgica, relevantes na
vivéncia desta transi¢ao; o desenvolvimento de estratégias de comunicag¢do mais asser-
tivas, de uma maior participa¢do, assim como o desenvolvimento de competéncias de
resolucdo de problemas, tomada de decisdo e trabalho em equipa. Enfim, incrementar
o desenvolvimento holistico e duradouro de uma postura reflexiva no planeamento,
avaliagdo e melhoramento das estratégias pessoais a adoptar no desenvolvimento da
carreira e no aperfeicoamento da condi¢ao de empregabilidade.

A par, interessa promover a tomada de consciéncia relativamente a flexibilizacdo
das rela¢oes entre formacdes, profissdes e empregos e a aquisi¢io de competéncias de
empregabilidade e de gestdo de carreira que capacitem os individuos para lidarem de
forma mais adequada com a nova estrutura de oportunidades e de constrangimentos
sociais. Com este tipo de popula¢io, que ingressou cedo no mercado de trabalho,
cortando os lacos com a formagao, serd peremptério abordar as questdes ligadas a
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imprescindibilidade da aprendizagem e formacdo ao longo da vida e de como, nos
dias de hoje, pode ser proficua num processo de confrontacio com as consequéncias
psicossociais do desemprego, vincando um papel compensatério das fungdes latentes
associadas ao trabalho.

A intervengdo psicoldgica com desempregados deve, portanto, posicionar-se na
perspectiva mais abrangente de desenvolvimento vocacional que considera o trabalho
e a formacdo como contextos de compromisso que se situam, entre outros, igualmente
valorizdveis e que convém serem mobilizados no processo de reconstru¢ao das nar-
rativas vocacionais. Atendendo a que nos encontramos numa fase de (in) certeza face
ao futuro, em que as imprevisibilidades do mercado de trabalho sdo uma realidade,
importa compreender que o investimento no campo da educagdo, por parte dos poucos
escolarizados (ndo exclusivamente), pode constituir-se como uma mais-valia para os
individuos em termos profissionais e, sobretudo, pessoais. Devemos assim dar ateng¢do
a dimensdo vocacional, entendida como parte do desenvolvimento psicolégico, a qual
se insere num processo de construcao histérico-social, onde o projecto vocacional é
construido pela transac¢io existente entre a realidade intra-individual e a realidade
extra-individual, ocupando diversos momentos de tomada de deciséo e estando intrin-
secamente relacionado com a identidade pessoal (Campos, 1980). O investimento em
actividades formativas e de aprendizagem (ndo negligenciando o facto de que todos os
contextos de investimento poderem constituir-se como contextos de aprendizagem)
configura para a generalidade dos desempregados oportunidades tanto de aprofunda-
mento de conhecimentos, como de progressao profissional, muitas vezes inscritas nos
proprios projectos pessoais. Portanto, a formacédo e a aprendizagem assumem-se como
importantes dimensdes na configuragdo de vida dos individuos. Primordialmente, estas
sdo concebidas como oportunidades de desenvolvimento pessoal e social, bem como
enquanto facilitadores da concretizagdo de projectos vocacionais, nao se reduzindo e
circunscrevendo a meras ferramentas de acesso a oportunidades de trabalho.
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Dos pedidos iniciais a longitude do alcance da intervengao vocacional

Em resposta a uma solicitagao efectuada pelo grupo de Directores de Turma
da Escola Secunddria Martins Sarmento, que procurava apoio para a realizacdo de
processos de orientagdo vocacional, de curta dura¢do, com estudantes do 12.° ano
de escolaridade da sua escola, o Servico de Consulta Psicolégica de Orientagao Vo-
cacional ao Longo da Vida (SCPOV.LV) da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacao da Universidade do Porto apresentou uma contraproposta, considerando a
oportunidade que emerge da actuac¢do junto dos multiplos alvos dos contextos natu-
rais de vivéncia daqueles com quem, habitualmente, trabalha. Desde logo, o principal
objectivo passaria, genericamente, pela possibilidade de introduzir mudangas no modo
como o desenvolvimento vocacional e, concomitantemente, os processos de consulta
psicoldgica de orientagdo vocacional sdo concebidos e vivificados pelos seus autores,
favorecendo uma perspectivacdo dos mesmos que enquadrasse as nog¢des e a vivéncia
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da intencionalidade individual, da instanciagdo de oportunidades, da subjectivagio e
da significagao.

A possibilidade de empoderar os agentes responsdveis por criar o quotidiano
escolar é um compromisso do SCPOV.LV para com a autonomizag¢do das escolas e a
edificacido de espagos e ambientes favordveis as trocas e a consolidac¢ao de narrativas
partilhadas que, ndo obstante o seu valor simbélico, ndo deixam de desencadear efei-
tos concretos observéaveis em evolucdes na exploracdo de si, sob a égide do sentido de
continuidade pessoal mesmo perante a inevitabilidade da mudanga e do imperativo de
revisdo dos projectos individuais. A possibilidade de contextualizar a escola enquanto
horizonte “de vivéncias espontaneas, simbolicas e significativas” (Pais, 2001) no que
ao dominio vocacional diz respeito, é um desafio que coloca a capacidade pessoal de
empreender no centro do acontecimento que é a formagao e a educabilidade do humano.
Esta aposta consagra, igualmente, a potencialidade, na medida em que permite situar
a resolucdo dos desafios que a contemporaneidade atravessa e propde na capacidade
pessoal de procurar realizar-se num cendrio de viabilidade e concretizag¢do, a qual nao
¢ a alheio o critério de responsabilidade social. J4 Dewey (1990) preconizava, como
uma das tarefas chave de que a escola deve ocupar-se, o da formagdo vocacional dos
seus alunos, num sentido mais préximo da no¢ao que actualmente é veiculada de
“competéncia vocacional”, na medida em que reconhecia nela o papel central no de-
senvolvimento de competéncias que ndo preparassem exclusivamente para o exercicio
profissional, mas que, simultaneamente, oferecessem condi¢des para a escolha e para
organizac¢do pessoal do préprio percurso.

Visando actuar junto de diversos agentes do contexto da escola — estudantes,
directores de turma, pais/encarregados de educacio, comunidade em geral —, através
da proposta de intervencio do SCPOV.LV, procurou-se, pois, a semelhan¢a do que
sucede com a intencionalidade com que se intervém em qualquer escola, contribuir
para a consolida¢do de um sentido de identidade escolar, pela criacdo de momentos
de integragdo de objectivos que ligam diferentes agentes e culminam na especificagio
de valores diferenciadores, que levam a adesio comum e a concep¢do de um projecto
auténomo (Névoa, 1992). O facto da proposta de interven¢do em causa contemplar
a realiza¢do de um processo de curta duragdo de consulta psicoldgica de orientagdo
vocacional em grupo integrado num projecto de maior alcance como o de envolver
alvos indirectos (como os pais ou os professores), favorece a construc¢ao de significados
sedimentados na base de diversidade de interac¢des que caracteriza a escola (Campos,
1989), promovendo uma apropriagdo mais célere e perene dos efeitos da intervengao
e dos processos pelos quais a negociagdo de sentidos vocacionais ocorre e estes dltimos
se expOem a transformacao.
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A estruturacao de projectos centrados na dindmica das interac¢oes

No sentido de corresponder aos objectivos anteriormente enunciados, o SCPOV.
LV concebeu e implementou um processo de interven¢dao no dominio do desenvolvi-
mento vocacional destinado a dois tipos de alvos — (1) um especifico, tripartido em
termos de grupos constituintes envolvendo estudantes, professores e pais/encarregados
de educacio; e (2) outro generalizado (palestra-debate aberto a comunidade educa-
tiva). A defini¢do dos alvos indirectos — professores e pais/encarregados de educagao
- é justificada pela prevaléncia com que as interac¢des ocorrem entre estes e os alvos
directos —estudantes -, estabelecendo-se uma relacao distal 6ptima para a concretizagao
de objectivos que se focalizem nas dindmicas de co-construcdo de significados para o
aprender e o trabalhar em contextos marcados por trocas interpessoais caracterizadas
pela preponderancia dos afectos.

No que aos professores concerne, o interesse da intervengao justifica-se pela re-
levancia do papel que estes ocupam na interacg¢do escolar, sendo o vértice estruturante
da combinagao “projecto escolar-estudantes-professores”, uma vez que deles se espera
que facilitem a adequagdo entre o projecto social para o qual foi mandatado pelo sis-
tema de ensino e a especificidade das necessidades dos seus alunos (Martin & Mauri,
2004). Eles sao, igualmente, e por isso mesmo, epicentro de um conjunto alargado de
solicitagdes que visam o aprofundamento da capacidade dos estudantes gerarem uma
cidadania activa e implicada. J4 os pais e/ou encarregados de educagao tendem a estar
em posicionamento privilegiado no que a transmissdo e consolida¢dao de narrativas
vocacionais importa, constituindo-se como contexto central de influéncia, quer pelo
modo como vio sendo estruturadas as trajectdrias vocacionais, quer no que se refere
ao processo de (re)avaliagdo das mesmas (Gongalves & Coimbra, 1995; Gongalves,
1997; Malmberg, Ehrman & Lithén, 2005).

Os objectivos especificos das referidas interveng¢des, bem como o modo de or-
ganiza¢do dos projectos passam a explicitar-se seguidamente de modo sucinto.

Modalidades e Momentos de Interven¢ao Especifica:

Modalidade Directa
+ Estudantes do 12.° ano organizados em trés grupos com cerca de 15 elementos
cada (Sessdo tnica de 3h30)

A modalidade directa de intervengao junto dos estudantes de 12.° ano teve como

principais objectivos:
1. Favorecer a explora¢do de dimensdes do processo de orientar-se consideradas
criticas na definicao de op¢des de escolha com significado e viabilidade.
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2. Levar os jovens a enquadrarem e avaliarem as possiveis escolhas de acordo
com o sistema de oportunidades de formagdo e emprego.

3. Promover a integracdo das dimensdes exploradas (internas e externas) no
sentido da constru¢do de um plano pessoal de escolha no fim do Ensino
Secunddrio.

4. Apoiar o processo de desenvolvimento vocacional dos jovens, contribuindo
para a sua competéncia vocacional, materializada, a curto-prazo, na escolha
de uma drea de formacdo do ensino superior.

As sessoes de intervenc¢do contemplaram um conjunto de actividades realizadas,
individualmente e em grupo, pelos jovens, oferecendo-lhes oportunidades para explo-
rarem a relagdo consigo préprios e com o mundo (em especial, o das formagoes e das
profissdes) no passado, no presente e no futuro. Assim, privilegiaram-se actividades
de explora¢do das dimensdes internas (psicoldgicas) e externas (sociais e institucio-
nais) subjacentes a escolha vocacional, com recurso a meios diferentes dos usados nas
préticas mais tradicionais de avaliacdo. Para tal, a maioria das actividades dinamizadas
envolveram uma forte componente de experimentagao, ac¢ao e contacto o mais directo
quanto possivel com a realidade.

Para cumprir estes objectivos, a opgao estratégica centrou-se, numa primeira
fase, (1) na explorac¢do de motivacdes e expectativas relativamente & intervencao e no
ajustamento de expectativas e (2) na abordagem critica de ideias socialmente veiculadas
sobre o Vocacional, no sentido da apropriacao dos contetidos de explora¢io e da com-
preensao da intencionalidade e alcance da intervencdo proposta, de modo a promover
a identificagdo e consolidacio de ganhos pessoais. Num segundo momento, dedicado
a exploracgio significativa e ao confronto com a estrutura social de oportunidades,
procurou-se levar os estudantes (1) a explorar activamente dimensdes centrais do pro-
cesso de desenvolvimento vocacional — motivagoes, valores, interesses e competéncias
—estabelecendo articulagdes e multiplas significacdes entre elas, a0 mesmo tempo que
se criavam condi¢des para (2) a compreensdo do cardcter histérico dessas dimensdes
e da sua recorréncia no processo de orientagdo vocacional ao longo da vida, partindo
sempre de uma concep¢ao do sujeito psicoldgico como construtor activo das suas
realidades em interac¢ao com os diferentes contextos de desenvolvimento. Foi, ainda,
objectivo desta fase, facilitar (3) o reconhecimento das vias de investimento académico
condicentes com o projecto pessoal associado as dimensoes exploradas, em termos dos
planos de estudo de cada dominio formativo, profissdes associadas e competéncias (e
respectivos modos) a actualizar, bem como (4) o incentivo & expressdo de sentimentos
relativamente aos contetidos e processos psicoldgicos implicados e suscitados pela ex-
ploragdo e, finalmente, (5) a aproximacao e caracterizagdao dos contextos profissionais
associados aos dominios de investimento académicos.
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Jé na senda do estimulo a orientag¢do para a ac¢do e no intuito de avaliagdo da
qualidade da interveng¢do implementada, mostrou-se fundamental : (1) a promogao
da constru¢do de um quadro interpretativo integrador, de complexidade crescente, das
diferentes dimensdes do desenvolvimento vocacional que actuasse como facilitador na
viabiliza¢do dos projectos vocacionais; (2) a identificacdo de desafios a implementagio e
prossecucao dos projectos pessoais pds-secunddrios e o reconhecimento de mais-valias
pessoais a consolida¢do de projectos de vida; (3) o favorecimento da sintese emocional
e cognitiva do processo de interven¢ao, de modo a identificar um sentido de autoriaea
desenvolver uma perspectiva critica e uma actuagao reflexiva sobre o desenvolvimento
vocacional ao longo da vida e (4) a promogao de avalia¢do pessoal quanto ao modo
como cada um se sentia face a escolha vocacional a realizar, produzindo reflexao em
torno dos procedimentos a adoptar de acordo com esse estado emocional e a viabilidade
de concretizagdo plano pessoal.

Modalidade Indirecta

+ 14 Directores de Turma (Sessao tnica de 3 horas)

Esta modalidade de interven¢ao compreendeu um conjunto de actividades de
explorag¢do e concepgdo de préticas a implementar nos contextos actuais de trabalho

desenvolvidas, em grupo, pelos professores. Os objectivos que esta componente de
intervencao teve em vista foram os seguintes:

1. Contribuir para a formagao destes profissionais da educacio, gerando e
levando a uma progressiva actualiza¢do das suas praticas a nivel pedagégico
e vocacional.

2. Promover a compreensdo e exploragdo das varidveis criticas no processo de
desenvolvimento vocacional.

3. Favorecer o questionamento e a explora¢do das virtualidades do papel do
professor e das formas de optimizacao desse papel assumindo-se o professor
como agente activo nesse desenvolvimento.

4. Incentivar a organiza¢do de estratégias de trabalho que contemplem ob-
jectivos de exploraciao vocacional e de reflexividade critica em torno dessas
experiéncias de observacio e experimentagao.

A semelhanga da estrutura adoptada em situacao de consultoria a profissionais
da educag¢io (Cf. Mouta, A. & Nascimento, 1., 2008), a interven¢do organizou-se em
torno de trés temas/questdes organizadores:

1. “Como me tornei Professor(a)?”

Nesta fase, procurou-se (1) estimular a compreensdo de que o desenvolvi-
mento vocacional é transversal a vida e coextensivo a outras dreas de exis-
téncia, sendo afectado pelos sistemas micro, meso, crono e macrossistémicos.
Paralelamente, concentraram-se acgdes no sentido de (2) proporcionar a
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exploracgdo critica dos conceitos de “transi¢ao vocacional”, “competéncia
vocacional” e “influéncia” e de (3) promover a compreensio e exploragio
das varidveis criticas no processo de desenvolvimento vocacional, a partir
da experiéncia pessoal de desenvolvimento.

“Que tipo de Professor(a) sou eu?”

Neste momento, de modo sucinto, tendo em conta o tempo disponivel para
a intervencdo, centraram-se 0s objectivos na possibilidade de favorecer o
questionamento e a explora¢do do papel e das praticas do professor enquanto
agente activo no desenvolvimento vocacional dos estudantes.

“Que tipo de Professor(a) quero tornar-me?”

Finalmente, foi intuito da intervencao contribuir para o reconfigurar de
intengdes tendentes a organiza¢do de estratégias de trabalho que passassem
a contemplar objectivos de explora¢io vocacional, através de actividades de
“infusdo curricular”

Modalidade Indirecta

Sete Pais/Encarregados de Educa¢ao (Duas Sessoes de trés horas cada)

A sessao de intervengdo com pais e/ou encarregados de educacao compreendeu

um conjunto de actividades que visaram a auto-explora¢do vocacional, a partir da evo-
cagdo do préprio percurso, a tomada de perspectiva quanto aos desafios e especificidade
do mundo actual e a projecgdo no futuro de alternativas significativas e vidveis, que
consolidem competéncias de apoio directo ou indirecto as necessidades dos filhos. Os
objectivos desta intervengao traduziram a preocupagio da equipa de interven¢do em:

Favorecer a identificagdo da escolha vocacional como um processo recorrente
ao longo da vida e, como tal, “multi-participado” pelos diferentes contextos
de vida.

Estimular o reconhecimento do vocacional como dominio privilegiado de
interferéncia na qualidade do desenvolvimento psicoldgico, sobretudo, na
promocao da sua complexidade.

Facilitar o reconhecimento da institui¢do familiar, em geral, e das figuras
parentais em particular, como agentes activos na modelagdo (emocional,
afectiva, cognitiva, comportamental) das experiéncias significativas de
construcdo do percurso vocacional.

Evidenciar a relevancia das motivacoes, dos valores, das competéncias e
dos interesses como dimensdes criticas do desenvolvimento vocacional,
dependentes de diferentes acontecimentos — globalmente organizados num
quadro histérico de evolu¢ao — proporcionados ao longo da vida, no sentido
da sua integracdo num quadro pessoal de significagdao e da promogao da sua
generaliza¢do ao contexto familiar.
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5. Contribuir para a organizagiao de um sentido de competéncia para lidar
com as transi¢des, exigéncias e desafios que a educagio coloca aos pais no
momento particular e, desejavelmente, em situa¢des/transi¢oes futuras.

Modalidades e Momentos de Intervencao de alcance alargado — cerca de 50
participantes (sessdo unica de duas horas):

A modalidade mais alargada de intervencao, concretizou-se através da realizacao
de uma palestra-debate, aberto a toda a comunidade educativa sobre a especificidade
do “vocacional” epermitiu a articula¢do de reflexdes provindas dos diferentes agentes
escolares, alvos de intervenc¢ao ou nao, multiplicando as acepgdes e possibilidades de
pensar e reconstruir sentidos para o tema. Com a presente intervengio parece ter sido
possivel contribuir para (1) o reconhecimento da abrangéncia do vocacional, pela
explorac¢io das modalidades de interven¢do dinamizadas na escola e os objectivos
inerentes a cada uma delas e para (2) o tematizar do vocacional de modo significativo
para com um desenvolvimento integrado, a partir da exploracao critica de ideias so-
cialmente veiculadas sobre o “Vocacional”. Cumulativamente, ter-se-a (3) favorecido
o desenvolvimento da capacidade da prépria comunidade educativa produzir desen-
volvimento com base numa sinergia de actores e objectivos académicos e vocacionais.

O esboroar de fronteiras entre alvos de intervenc¢ao: considera¢des em torno da
sistematicidade dos ganhos e da autonomia sistémica do contexto escolar

A partir da sessdo de debate foi possivel constatar, compreender e resignificar
os ganhos da participa¢do no projecto por parte de todos os intervenientes, pela qua-
lidade do discurso apresentado por alguns dos estudantes e professores participantes
na intervenc¢ao, quer em resposta directa aos desafios langados pelas profissionais
do SCPOV.LV, quer pela qualidade do confronto evidenciado na resposta aos seus
colegas, interlocutores directos no contexto escolar. Estas dindmicas de interacgao re-
velaram a capacidade de actuar segundo um sentido de autoria, assim concebido para
o modo de empreender ac¢des e construir significados para os processos e produtos
da relagdo do sujeito psicoldgico com o mundo do trabalho e das formagdes. Tal foi
mais evidente no modo como alguns alunos confrontavam outros nao participantes
no processo na sua modalidade directa - estando alguns a frequentar outros anos de
escolaridade -, relativamente a presenca de influéncias subjacentes aos seus discursos
e a dificuldade de diferenciagdo que neles se manifestava. Foi, igualmente, claro que
os jovens, os directores de turma participantes e os pais/encarregados de educacao
passaram a reconhecer o desenvolvimento vocacional como um processo recorrente e
produto da interac¢do das diferentes experiéncias e contextos, logo, como produto da
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interacgdo entre influéncias contextuais multi-nivel. O modo como, em particular os
directores de turma, procuravam gerar reflexdo contrdria a imediaticidade de certas
abordagens mais fracturadas do vocacional tornou explicita a tendéncia para com
uma reconceptualizacdo deste tema susceptivel de o abarcar na sua complexidade
(termo que os proprios utilizaram no debate a este respeito). Nesta concep¢ao estava,
ainda, manifesta a perspectivagdo do vocacional como dimensio transversal a vida e
coextensiva a outras dreas de existéncia nos diversos exemplos de interac¢des evocados,
muitas vezes, em primeira pessoa pelos professores.

Numa atitude claramente reflexiva e desafiadora, os jovens participantes na mo-
dalidade directa continuamente se mostravam criticos face aos estimulos lan¢ados pelas
psicdlogas do SCPOV.LV, que procuravam expor ideias socialmente veiculadas nas suas
fragilidades analiticas. Para demonstrar as insuficiéncias na abordagem do vocacional,
expressas nessas mensagens amplamente difundidas pelos meios de comunicagio, os
jovens tanto organizavam argumentos oriundos das suas préprias vivéncias reais ou
observadas em o outros contextos e figuras significativos, como demonstravam a falacia
do préprio pensamento subjacente 4 mensagem e imagens apresentadas. Finalmente,
a preponderincia da continuidade das aprendizagens para além do seu contexto fisico
de ocorréncia e o favorecimento de atitudes de compromisso e envolvimento por parte
de todos parece ter sido evidente quando, no final da sessdo, um pequeno grupo de
professores procurou as psicélogas, no sentido de obter apoio no que se refere ao desejo
de contemplar e intencionalizar a vertente vocacional no 4&mbito da organiza¢ao de uma
visita escolar ja preparada, integrando, numa légica de infusio, objectivos conducentes
a actualizagdo de dimensdes particulares da competéncia vocacional.

Se o sistema escolar se actualiza ndo é somente porque se mova em resposta as
contingéncias que lhe exigem algum félego em termos da promogio do desenvolvimento
dos varios elementos da comunidade educativa e desta dltima em si prépria, mas por-
quanto se expoe ao desafio de antecipar percursos potenciais e alternativos para esse
influxo de imprevisibilidade que é construir, consolidar e criar conteidos a significar
em momentos excepcionais como 0s que caracterizam tempos histéricos marcados
pelo ritmo das mudancas, a escassez do tempo e os imperativos de produtividade.
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(Re)construgdes pessoais na sociedade da informacgao

Se, baseados em Castells (1996), assumimos que as redes constituem a morfologia
das sociedades actuais e que, tanto as operagdes como os produtos dos processos de
produgcio, poder, cultura e experiéncia — que aqui nos interessam — se alteraram signi-
ficativamente, entdo, a consulta psicoldgica de orientagdo vocacional terd de repensar
continuamente o modo como cria condi¢des para se manter, consolidar e ser, também
ela, produtora nessa rede. Efectivamente, num contexto de multiplica¢ao e facilitagao
do acesso a informacdo, para que a disseminac¢do dos media e a literacia tecnoldgica
contribuem significativamente, importa nao s6 atentar nas potencialidades e beneficios
que daf advém ao nivel da amplia¢do das possibilidades de explora¢do (que podem ser
mobilizadas de forma intencional, directa ou indirectamente, no 4&mbito dos processos
de intervencdo psicoldgica), mas também dos riscos inerentes ao confronto com quadros
pré-organizados de significagao que podem configurar vias tinicas de transmissdo de
informagao, contribuindo para uma inibi¢do da iniciativa e da explora¢do auténoma
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e pessoalmente significativa do mundo. Por conseguinte, se o acesso a informagdo nao
parece constituir, nos dias de hoje, e pelo menos entre os publicos mais diferenciados,
um desafio tao significativo como o fora outrora, o mesmo nao parece verificar-se na
significa¢do e integracdo pessoal dessa informagdo nas narrativas para o desenvolvi-
mento vocacional, assistindo-se, muito frequentemente, a auséncia de comportamentos
exploratérios do mundo e/ou a apropriacio, desprovida de significacdo pessoal, de
representacdoes do mundo socialmente veiculadas, assumidas quase como premissas
a contemplar, de forma inexordvel, na construc¢ao de projectos pessoais socialmente
validos ou validaveis.

Urge, portanto, pensar a consulta psicolégica de orientacdo vocacional enquanto
espaco que compreende e (re)age as formas como as redes pretendem veicular saberes,
integrando esses modos numa perspectiva que considere a autonomia, a significagdo
e a viabilidade da construgao de projectos de vida como o fim que justifica uma inter-
vengao critica sobre os produtos da experiéncia.

Asredes sio, ainda, concebidas como estruturas abertas, com um potencial ilimi-
tado de expansao, susceptivel de abarcar a inovagdo, sem que o seu préprio equilibrio
seja ameagado (ibd.). Esta conceptualizacio levanta questionamentos varios parecen-
do o mais relevante, dada a representatividade que assume no modo de organizar o
comportamento exploratdrio vocacional, o facto de nela se aceitar um paradigma da
informacio destituido de uma teoria do conhecimento — critica que Visvanathan (2001)
faz a sociedade de rede proposta por Castells. Com efeito, o que esperar, no territério
da construcao de sentidos para aprender e trabalhar, se a percep¢dao de dominio de
informacéo sobre as oportunidades do meio formativo e laboral ou sobre a situagao
econdmica a escala mundial superar o conhecimento das condicdes pessoais de agir
sobre elas, de gerar e produzir viabilidade pessoal sobre um patriménio partilhado?
Perrenoud (2001) explicita que o valor acrescentado dos saberes surge sob a forma de
competéncia, “de actuar no sentido mais vasto da expressdao”. O progresso nao resulta
apenas da posse de matérias-primas, mas do nivel educativo (Area, 2007), pelo que,
em qualquer processo educativo, pedagégico, de interven¢ao psicoldgica, a inclusao
das tecnologias ndo possa ser pensada, e muito menos planeada, como garante da
igualdade ou da inclusdo numa sociedade p6s-moderna (segundo Stoer e Magalhdes,
2005, estar fora dessa rede é sinénimo de estar excluido).

Importard, portanto, que os comportamentos exploratérios vocacionais e a
construgao de significados referentes as dimensoes criticas das escolhas nao se susten-
tem de forma acritica em quadros pré-organizados de informacdo, muitas vezes eles
préprios acriticos das suas consequéncias e impactos, mas se balizem pela autonomia e
autoria que se pretende na construcao de narrativas e projectos pessoais significativos.

Neste contexto, o que se pretendeu com a construg¢do do Blogue “O Sul dos Per-
didos”, ndo foi compactuar com as logicas do acesso facil a informagao para l4 do espaco
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de consulta, nem corresponder a hegemonia pedagdgica dos quadros interactivos no
contexto da intervencio psicoldgica, mas aceitar que o comportamento exploratdrio e
a construgdo de narrativas para o desenvolvimento vocacional ndo podem ser alheios
as influéncias, diligéncias e exigéncias de estar incluido.

A deslocalizagao do espago de intervencao: objectivos e abordagem estratégica

Partindo das premissas previamente apresentadas e que contemplam a centrali-
dade da rede, dos media e da informacdo na sociedade actual, os desafios que dai advém
para os individuos e as potencialidades e constrangimentos que neles se configuram
na perspectiva da interven¢ao em Consulta Psicoldgica de Orienta¢ao Vocacional, o
Blogue “O Sul dos Perdidos™ foi desenvolvido com o intuito de contribuir para:

(1) A generalizacdo, transferéncia e consolidagao dos ganhos resultantes do en-
volvimento dos jovens e dos adultos nos processos de consulta e consul-
toria vocacional, refor¢cando o compromisso com o (seu) processo de (re)
orientag¢do vocacional ao longo da vida, para além (na dimenséo espacial
e temporal) do contexto mais estruturado de interven¢io psicoldgica em
que participa(ra)m;

(2) A continua activagio de comportamentos exploratérios intencionais do meio
circundante, em resposta aos estimulos do préprio Blogue que pretendem
diferenciar-se de outros que recorrentemente sdo ‘disponibilizados’ na
Internet e que, muitas vezes, constituem essencialmente ferramentas de
transmissao de informacao e disseminagao de quadros pré-organizados de
significacdo que tendem a favorecer a inibi¢do da exploragéo e a diminuicao
da complexidade cognitiva e da significacdo pessoal, especificamente no que
se refere ao dominio e ao desenvolvimento ‘vocacional’;

(3) O reforco da perspectiva que enfatiza a transversalidade do ‘vocacional’ a
vida, accionando recorrentemente questdes que o revelam como dimensao
impulsionadora de desenvolvimento humano e, consequentemente, desa-
fiando representacdes pessoais (e sociais) relativamente ao desenvolvimento
‘vocacional’ e as dimensdes criticas das escolhas nesse contexto, na expecta-
tiva de que estas se tornem dotadas de uma maior complexidade e realismo;

(4) A avaliagio da manutengio dos ganhos ao nivel da resolu¢ao de (novas)
tarefas vocacionais, evitando custos e dificuldades logisticas associadas aos
processos de follow-up.

1 O Blogue em causa teve a sua origem no &mbito de um processo de interven¢io em Consulta
Psicolégica de Orienta¢do Vocacional, com um grupo de jovens de 9° ano e os seus pais, estes
ultimos em processo de consultoria psicoldgica vocacional,
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Considerando os diferentes objectivos subjacentes a cria¢do do Blogue, preten-
deu-se que ele se fosse configurando, tanto na sua estrutura como nos seus conteudos,
como um ‘espelho’ da diversidade que (desejavelmente) estd inerente a construgao de
narrativas para o desenvolvimento vocacional.

Nesse sentido, o Blogue procura e procurard integrar:

(1) Testemunhos de jovens, adultos e estudantes/profissionais que participa(ra)

m de forma directa ou indirecta nas intervengdes em Consulta Psicoldgica
de Orienta¢do Vocacional, relativamente ao modo como o ‘vocacional’ se
configura nas suas vidas e as tarefas vocacionais com que se confrontaram
ou antecipam confrontar.
Por um lado, e na perspectiva do consulente, a partilha da sua experiéncia
e dos significados que lhe atribui facilitard a reconstrugao da sua narrativa
pessoal e a publicagdo da(s) escolha(s), integrando dimensdes e significados
referentes ao processo de orientacdo e de orientar-se. Por outro lado, na
perspectiva daqueles que, de forma intencional ou nao, possam aceder ao
Blogue, desejavelmente facilitard a (des)/(re)constru¢do de representagdes
pessoais e sociais relativamente ao ‘vocacional, favorecendo a sua con-
cep¢do numa perspectiva desenvolvimental, que ocorre ao longo da vida
quer em transi¢des vocacionais normativas (ndo circunscritas as etapas
escolares/formativas em que a escolha se impde, mas abrangente de outras
transi¢des esperadas no ciclo de vida, como acontece por exemplo com a
transi¢do para o mundo trabalho e, posteriormente, para a reforma) quer
nio normativas (como se verifica, a titulo de exemplo, nos processos de
transicdao para o desemprego e de reconversdo profissional), e transversal
aos diferentes contextos de existéncia do ‘ser’ que devem ser conjugados,
de forma integrada, no processo de orientar-se. Espera-se ndo s6 que a
orientagdo vocacional seja posicionada numa asser¢ao mais lata do que
aquela que tradicionalmente assume, mas também que, decorrente disso,
se favorecam comportamentos exploratérios, quer orientados em processos
de intervengdo psicolégica quer desenvolvidos de forma auténoma pelos
individuos, em diferentes momentos e contextos de transi¢do vocacional.
Para os mais novos podera facilitar-se o reconhecimento da inevitabilidade
da mudanga ao longo do ciclo de vida e nos diferentes contextos de existéncia,
contrariando o paradigma da certeza e da estabilidade e da circunscri¢ao
ao dominio escolar/formativo que tendem a imperar nas suas representa-
¢Oes pessoais do processo de orientar-se. Para os adultos podera favorecer
o processo de identificacdo e de aceitagdo de (necessidades de) mudangas
que, por serem muitas vezes menos normativas ou menos consideradas,
podem inibir processos e comportamentos exploratdrios essenciais para
uma maior adaptabilidade vocacional.
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Relatos, sob a forma de entrevistas semi-estruturadas, de profissionais de
diferentes dominios que exploram dimensdes relevantes da configuracio e
implementagado das suas escolhas, particularizando o seu percurso nao sé6
no que se refere as dimensdes mais instrumentais da actividade profissional,
mas posicionando-as no contexto de outras dimensdes estruturantes do
desenvolvimento humano.

Pretende-se, desta forma, oferecer um outro recurso e instrumento de
explora¢do vocacional que, para além da exploragdo corrente de interes-
ses, centrada de forma mais linear em actividades funcionais e contextos
profissionais comummente associados a um determinado dominio, possa
contemplar a idiossincrasia das experiéncias do profissional que é narrador
da sua vivéncia e autor na significagdo pessoal do(s) seu(s) trajecto(s). Isto
é, posicionar a formacio e o trabalho num contexto mais lato de existéncia
pessoal que, para além dos interesses de &mbito mais profissional, contem-
pla outros investimentos pessoais significativos, valores, competéncias e
significados. Por outro lado, o conhecimento de um dia de trabalho e/ou
das transi¢des que configuram um determinado trajecto/projecto profis-
sional (mas também dos significados que aquela pessoa em particular lhes
atribui) que este instrumento possa permitir serd, certamente, promotor
de uma maior complexidade nas representacdes que os individuos podem
construir acerca de um determinado dominio de actividade, do que aquela
que ¢é estimulada pela mera exposicao de fungoes e contextos de trabalho
presente em inventdrios profissionais ou classificacoes de profissdes.
Divulgagdo de oportunidades de exploragdo directa de interesses e do sistema
de oportunidades formativas/de qualifica¢do, ndo se limitando as mais
amplamente divulgadas, mas contemplando, também, aquelas cuja ligacao
ao ‘vocacional, menos imediata, pode constituir um estimulo relevante a
explorac¢do nesse dominio.

Reconhece-se aqui, sobretudo, que a explora¢ao vocacional ocorre no con-
texto de oportunidades estruturadas com esse objectivo especifico (muitas
vezes de cariz mais informativo, embora em alguns casos este também se
concilie com uma dimensdo mais experiencial) — referindo-se a titulo de
exemplo as feiras e mostras formativas que vao acontecendo ao longo do
ano promovidas por diferentes entidades e, consequentemente, orientadas
por diferentes visdes estratégicas ou os dias abertos das escolas e universida-
des — mas também noutras oportunidades de explora¢io e experimentacao
que de forma indirecta estimulam a explorac¢do e significa¢gdo vocacional
— como acontece com programas desenvolvidos durante as férias de Verao,
workshops, palestras/conferéncias, voluntariados, etc. Se as primeiras sao
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mais amplamente divulgadas e reconhecidas como significativas para a
explora¢do vocacional e, por isso, provavelmente mais accionadas nesse
contexto, as segundas poderdo assumir um impacto igualmente significativo
nessa perspectiva, embora provavelmente carecam de um maior enfoque e
divulgagdo que se pretende, também, conseguir com o Blogue. Em dltima
instancia, preconiza-se a identificacio auténoma (e eventual publicacao
no Blogue) de oportunidades diversas e de relevancia para a explora¢io de
dimensoes pessoalmente significativas na relagdo que o individuo estabelece
com o mundo e que assumirdo saliéncia na configura¢do dos seus projectos
e das suas narrativas.

Noticias, crénicas e jogos/desafios que estimulem o posicionamento critico
e activo dos visitantes do Blogue relativamente as dimensdes estruturantes
das escolhas vocacionais e da implementagdo de projectos vocacionais ao
longo da vida.

Uma vez mais, assumem-se aqui como ponto de partida estimulos com os
quais, de forma consciente ou ndo, nos confrontamos no nosso quotidiano,
em particular na interac¢do que continuamente se estabelece com a socie-
dade da informacio. Pretendem-se identificar e mobilizar para o Blogue,
enquanto espago de reflexdo e partilha de representagdes pessoais e sociais,
estimulos que desafiem ou favorecam a autoria e a construgao critica de
representacdes quanto ao ‘vocacional’ e as dimensoes criticas que se lhe
associam, na perspectiva de uma maior autonomia, autoria e consciéncia
critica dos individuos na relagdo que estabelecem com o mundo e nos sig-
nificados que constroem nessa relacdo.

(Re)pensando a deslocaliza¢ao do espago de intervencao

Apesar de este ser um projecto ainda (e continuamente) em construgao, é ja

possivel identificar alguns dos impactos antecipados que a sua utiliza¢do e dinamizagdo
tém evidenciado, sobretudo nos processos de interven¢dao em Consulta Psicoldgica
de Orienta¢ido Vocacional que tém sido desenvolvidos com diferentes publicos no
contexto do SCPOV-LV.

Na perspectiva dos ganhos para a intervencio, o Blogue tem permitido:

(1) Potenciar o compromisso e o investimento dos participantes nos processos

de intervencio, activando comportamentos exploratérios para 14 desse
contexto, estimulando a integracdo dos processos e autonomizando-os na
gestdo e implementagdo dos seus projectos vocacionais;
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(2) Desafiar mensagens relativamente ao dominio e ao desenvolvimento voca-
cional, no que se refere a (pre)conceitos instituidos quanto ao ‘vocacional,
refor¢ando a perspectiva da transversalidade contextual e temporal que lhe
estdo inerentes e as dimensoes relevantes do processo de orientar-se;
(3) Avaliar os ganhos ao nivel das novas tarefas vocacionais dos participantes
que terminaram processos e que exploram os seus testemunhos no blogue.
No entanto, numa primeira andlise ao trabalho desenvolvido, e apesar dos ganhos
ja alcancados, reconhece-se a importéncia de diversificar os estimulos disponibilizados
no Blogue, activando redes e diversificando recursos, tendo em vista a continua con-
cretizagdo dos objectivos que lhe estao subjacentes, e de promover uma utilizacdo mais
intencional e sistemdtica do mesmo nos processos de interven¢do desenvolvidos que
facilitard, também, uma avaliacdo mais intencional dos ganhos que ele permita alcangar
e, eventualmente, a sua propria reconfiguragao, em termos estruturais e de contetdo.

Por outro lado, podera ser relevante a integracio no Blogue de uma ferra-
menta, sob a forma, por exemplo, de um breve questiondrio, que permita proceder a
uma avalia¢do mais estruturada de quem o utiliza e de quais os principais beneficios
que dele retiram e/ou dos aspectos que nele gostariam de ver contemplados, o que
permitird avaliar também os impactos para além do tempo da intervencao, junto dos
individuos com quem (j4) ndo se estabeleca uma relacao directa. De uma forma trans-
versal, estar-se-4 sempre a valorizar a autonomia e autoria dos individuos na relagao
que estabelecem com o mundo, em especial na dimensao da rede e da sociedade de
informagao que o integra.

Conclusao

Nao obstante o trabalho e os esforgos a reunir e compatibilizar neste ambito de
intervencao, face aos desafios que este texto procura explicitar, importa ter presente
que, numa perspectiva de integra¢dao do vocacional no politico, isto é, num contexto
que consagra a viabilidade e o poder dos projectos organizados segundo critérios
pessoalmente relevantes no espago do mundo, a competéncia vocacional se encontra
particularmente permedvel as potencialidades e fragilidades de se construir em rede.
Dai que, um Blogue pensado em situa¢do de interven¢ao, moderado por psicélogos
e multiparticipado por jovens, adultos, pais e profissionais, parece poder assistir o
processo de actualizagdo dos modos de conceber, organizar e conceptualizar a prépria
consulta psicoldgica de orientagdo vocacional na(s) sua(s) forma(s) e alcance.
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Necesidades de la Formacién Profesional
en centros educativos de Jaén
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1. Introduccion

La presente comunicacion forma parte de una investigacién mas amplia titulada
“Orient@cual: Diseno de un programa y una plataforma virtual de orientacién para
la elaboraciéon de proyectos profesionales en la Formacién Profesional del sistema
educativo”. Se trata de un proyecto nacional I+D (EDU2010-19272) que cuenta con
la participacién de universidades de Sevilla, Pablo Olavide, Jaén, Huelva, Cadiz y Pais
Vasco y tiene un plazo de ejecucion entre 2011 y 2013.

La finalidad del proyecto es ofrecer una programa de orientacién profesional
dirigido al alumnado de Formacién Profesional (FP) del Sistema Educativo para que
pueda elaborar su proyecto profesional y vital. Asimismo, se pretende ofertar una apli-
cacién virtual de apoyo al profesorado de Formacién Profesional y orientadores del
Sistema Educativo para el desempeno de la funcién de orientar al alumnado. Ambas
herramientas se basardn en enfoque de orientacién comprensiva y sistémica para el
desarrollo de la carrera profesional.

Para llevar a cabo el disefio del programa y de la plataforma se precisa realizar
previamente un andlisis de las necesidades de orientacién profesional del alumnado
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de Formacién Profesional del Sistema Educativo, asi como de un diagndstico de la
situacién de la orientacion profesional en este nivel educativo. Con tal fin se plantean
una serie de grupos de discusion en diversos centros andaluces elegidos en funcién de
su oferta en materia de familias profesionales. La idea central de este andlisis es cono-
cer las competencias profesionales que debe poner en juego el profesorado de FP y los
orientadores para orientar al alumnado y al mismo tiempo identificar las necesidades
existentes en esta etapa, llevadas a cabo por este profesorado y por departamentos de
orientacién de Institutos de Educacién Secundaria y de Centros Integrados de For-
macién Profesional.

2. Justificacion tedrica

En unos momentos de crisis como los actuales, cobra plena vigencia la Cons-
titucién Espafiola, cuando en su articulo 40.2 encomienda a los poderes publicos la
realizacién de una politica orientada al pleno empleo, imponiendo que fomenten
una politica que garantice la formacion y readaptacion profesionales. Por lo tanto
como dice Martin (2009), la formacién y la eventual readaptacién profesional de los
trabajadores debe constituir el centro de una linea de actuacién politica que ofrezca
instrumentos y posibilidades de formacién y/o readaptacién profesionales y anime a
sus destinatarios a demandarla.

Por otro lado, la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, establece
en su predambulo que la formacién profesional comprende un conjunto de ciclos
formativos de grado medio y de grado superior que tienen como finalidad preparar
a las alumnas y alumnos para el desempefio cualificado de las diversas profesiones, el
acceso al empleo vy la participacidn activa en la vida social, cultural y econémica. Esta
Ley introduce una mayor flexibilidad en el acceso, asf como en las relaciones entre los
distintos subsistemas de la formacién profesional. Con objeto de aumentar la flexibili-
dad del sistema educativo y favorecer la formacién permanente, se establecen diversas
conexiones entre la educacion general y la formacién profesional.

Los continuos cambios a los que se ve sometido el mercado laboral, indican que
las generaciones que se estdn formando ahora en las escuelas y en los institutos tendrdn
que cambiar probablemente de profesién varias veces a lo largo de su vida laboral y
un porcentaje de este alumnado trabajard en profesiones que ain no existen. Estas
circunstancias hacen particularmente necesario que se implementen intervenciones
orientadoras que faciliten la toma de decisiones y favorezcan el desarrollo de la com-
petencia de elaboracién y gestion del propio proyecto profesional. Estas intervenciones
orientadoras deben permitir por otro lado que se equilibre la cualificacién ofertada
desde el sistema educativo con la demanda del sistema productivo.
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Qué duda cabe que esta orientaciéon debe ser durante toda la vida, ya que la for-
macidén profesional (art 39.1 de la LOE) incluye las ensefianzas propias de la formacién
profesional inicial, las acciones de insercién y reinsercion laboral de los trabajadores,
asi como las orientadas a la formacién continua en las empresas, que permitan la ad-
quisicién y actualizacién permanente de las competencias profesionales. Por lo tanto,
no acaba con la salida del alumnado de las ensefianzas del régimen general del sistema
educativo, si no que las circunstancias de la sociedad actual demandan una formacién
permanente que implica también una permanente orientacion y asesoramiento

Desde esta perspectiva es necesario conocer cudles son las necesidades que a nivel
de orientacién y asesoramiento tienen el alumnado que se estd formando, asi como
también aquellos profesionales que en un momento de su vida necesitan actualizar o
ampliar sus competencias profesionales.

Esta perspectiva supone ir dejando atrs esa vieja concepcién atin muy extendida
que tal y como escribe Carbonell (2008) parece que para la juventud sé6lo hay un itine-
rario de éxito: el transito de la ESO al Bachillerato y a la universidad. La FP se concibe
como el asidero un mal menor para el alumnado que, sin abandonar los estudios, los
cursa con dificultades y finaliza la escolarizacién bésica obligatoria a trancas y barrancas.

Para que este cambio sea posible es necesario modificar la actitud hacia la FP
de todos los sectores que de alguna forma componen el sistema educativo y principal-
mente de la Administracién que debe traducirse en una apuesta seria que le dé a la FP
la importancia que tiene.

En palabras del mismo autor, se trataria de acercar y familiarizar el mundo
del trabajo a la educacion bdsica y obligatoria; reforzar los servicios y la tutoria de
orientacién profesional en los institutos; destinar becas y ayudas para incentivar la
permanencia en los estudios pos obligatorios; repensar u optimizar la organizaciéon de
los centros para garantizar un mayor encaje entre la ESO y la Formacién Profesional
y entre la formacién reglada y la ocupacional y permanente.

3. Metodologia

En la investigacion se sigue una perspectiva metodoldgica cualitativa basada en
la aplicacién de grupos de discusién o focus grup (Llopis, 2004; Russi, 1998). Como
objetivos del estudio se plantean:

+ Analizar la valoracién que el propio profesorado y los departamentos de
orientacién asi como el alumnado, realizan respecto a la actuacién desarro-
llada.

+ Identificar cudl es la percepcion del profesorado y los orientadores respecto
a su dominio de las competencias que debe poner en juego para orientar en
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Como expone Krueger (1991), el grupo de discusién (GD) favorece un clima de
conversacién espontanea y libre en la que se expresan opiniones y comentarios sobre la
temdtica planteada. Este mismo autor sefiala su utilidad cuando, ademds de comunicar
los participantes sus emociones y sentimientos, aportan el fruto de su experiencia ante
los hechos que se tratan. Por este motivo, la técnica se muestra especialmente propicia

la elaboracién de su proyecto profesional y las necesidades formativas que

tienen respecto a éstas.

Analizar las sugerencias de mejorar propuestas por el profesorado y los

orientadores.

para el objeto de nuestra investigacion.

De forma global, se llevan a cabo en el estudio un total de 8 grupos de discusion,
organizados en funcién de la modalidad-nivel de ensefianza de Formacién Profesional
(PCPL, CEGM, CFGS) y las familias profesionales. Dado que existe un alto nimero de
familias profesionales (26), éstas se han clasificado en tres grupos, correspondientes a las
tres opciones que existen en Andalucia para las pruebas de acceso a Ciclos Formativas

de Grado Superior (tabla 1).

Tabla 1. Familias profesionales.

OPCION A

Administracién y gestion.

Comercio y marketing.

Hosteleria y turismo.

Servicios socioculturales y a la comunidad.

OPCION B

Informética y comunicaciones.
Edificacién y obra civil.
Fabricacién mecénica.
Instalacién y mantenimiento (1)
Electricidad y electrénica.
Madera, mueble y corcho.

Artes gréficas.

Transporte y mantenimiento de vehiculos.
Imagen y sonido.

Energia y agua.

Industrias extractivas.

Vidrio y cerdmica.
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OPCION C

¢ Quimica.

+ Actividades fisicas y deportivas.

+  Maritimo-pesquera (aquellos ciclos formativos que contengan contenidos
relacionados con produccién y/o obtencién de organismos vivos)

+ Agraria.
+ Industrias alimentarias.
+ Sanidad.

+ Imagen personal.

+  Seguridad y medio ambiente.

+  Textil, confeccion y piel (aquellos ciclos formativos que contengan con-
tenidos relacionados con curtido de materiales biol6gicos y procesos de
ennoblecimiento).

En el caso concreto de Jaén, se plantean dos grupos de discusién (GD1y GD2)
en sendos centros educativos de la capital donde se imparten ensefianzas de Forma-
cién Profesional en los niveles de CFGM y CFGS con sus correspondientes familias
profesionales en las opciones A y C (tabla 2).

Tabla 2. Centros y familias profesionales ofertadas.

Centro Familia profesional
Centro 1 Servicios Socioculturales y a la Comunidad
Centro 2 Sanitaria, Imagen Personal, Edificacién y Obra Civil.

Ambos grupos fueron captados a través de la direccién de los centros y de
los orientadores de los mismos y estdn formados por profesionales heterogéneos, con
experiencia en el campo de trabajo desde hacia varios afios y con formacién disciplinar
diversa, lo cual les permite abordar las cuestiones planteadas desde 6pticas diferentes:

+  GD1: Un orientador, una profesora de PCP]I, tres profesores de Interpreta-
cién de Lengua de Signos, tres profesores de Integracion Social y el Jefe de
Estudios.
+  GD2: Dos orientadores, dos profesoras de Imagen Personal, una profesora
de PCPI y cuatro profesores de Sanidad.
Las reuniones se realizan en tiempo de descanso, pero en horario lectivo y den-
tro de dependencias de los mismos centros educativos. Su duracién aproximada es de
entre 30 y 45 minutos. Se realiza una grabacién consentida por todos los miembros,
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que después es transcrita, categorizada y codificada para su estudio. Al no tratarse de
mucho texto, todas las operaciones de andlisis del discurso (Russi, 1998) se realizan de
forma manual, aunque con apoyo en un procesador de textos en el que se anotan las
categorias y se realiza la bisqueda de cadenas de texto.

3. Resultados
En el andlisis de datos de ha seguido un sistema de categorias basadas en tér-
minos claves y competencias, que se ha ido configurando en funcién de los objetivos

planteados y la opiniones expresadas en los grupos de discusion (tabla 3).

Tabla 3. Sistema de categorias de analisis.

Profesorado Formacién del profesorado.
Accesibilidad a puestos de trabajo.
Experiencia laboral.

Ratio de alumnos

Estudios Grado de exigencia de la FP
Expectativas hacia los estudios.
PCPIL

Orientacién profesional Empleo/autoempleo.

Orientacién académica y laboral.
Eleccién profesional de los alumnos.

Recursos Uso de las TIC.

A continuacién se analizan los resultados mas significativos en cada una de las
categorias de analisis, organizados segun los aspectos que hemos considerado funda-
mentales para responder a nuestros objetivos de investigacion.

Profesorado

Formacién del profesorado

Categorfa de gran importancia, que ha sido el eje conductor de gran parte de
los discursos desde el comienzo de las intervenciones. Frases como “La formacién del
profesorado sigue siendo bastante débil” o “Un profesional que no tenga experiencia en
el campo que estd impartiendo deja muchos déficit”, han sido recurrentes. Ademds, se
manifiesta una preocupacién por la falta de especializaciéon del profesorado.
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Accesibilidad a puestos de trabajo
Preocupa el acceso a la profesion y, como deciamos en la categoria anterior, una
buena cualificacion. Asi lo expresa la profesora de uno de los centros:

“...el acceso sobre todo a los Ciclos formativos deberia ser mds controlado. Por ejemplo, a
nuestra familia profesional, accedemos educadores sociales, trabajadores sociales, maestros,...
y estos perfiles profesionales son los vdlidos, pero luego no sabes si te va a tocar a ti en trabajo
social, o sea en algo social o en algo de educacién infantil. Por ejemplo, yo soy especialista
de Educacién Infantil y en parte en integracion social. Y yo la suerte es que si tengo contacto
con lo social”.

En general ven tan abierto el acceso a la profesién que al final se encuentran en
ella gente variopinta que tienen intereses contrapuestos en muchos casos, como “lo mds
grave es que a la Formacién Profesional pueda acceder cualquiera de la familia profesional
que quiera” o “el problema lo veo yo en el libre acceso de cualquier tipo de titulacién a
cualquier tipo de familia, no lo entiendo”

Experiencia laboral

Se reconoce la importancia que tiene en la FP la experiencia especifica del
profesorado en la tematica, algo que el alumnado valora muy positivamente. Algunos
profesores lo expresan de forma muy grafica: “Que esté operando alguien que nunca ha
entrado a un quirdfano. . .es relativamente grave”. Se rehtiyen los planteamientos tedricos,
que también los hay, pero quedan relegados a un plano secundario.

Ratio de alumnos

Este aspecto es bien valorado en lineas generales, pero se echa en falta un posi-
ble desdoble en aquellas actividades mds précticas o en las evaluaciones basadas en el
desarrollo de competencias. Asi se comenta que “Nosotras para hacer un examen nos
pasamos desde las 8 de la mafiana hasta las 1 de la tarde, depende del dia, porque claro
vienen de uno en uno, y se les graba en cdmara’”.

Estudios

Conocimiento de la FP

Se admite una falta de desinformacién en torno a la FP, a las familias profesio-
nales y a todo lo que rodea estos estudios. Incluso dentro ya de los centros los mismos
alumnos manifiestan su desconocimiento de lo que estan haciendo y hacia dénde van.

Es motivo de queja la prueba existente para pasar de un CFGM al CFGS:

“... el alumno entra a un Ciclo formativo de Grado Medio, y para pasar al Ciclo de Grado
Superior necesita una prueba, y esa prueba es bastante dura y muchos de esos alumnos se
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quedan fuera, entonces lo ideal seria que todos aquellos alumnos que vienen de la misma
familia profesional pudieran entrar a través de un curso o de una formacion”

“Las pruebas de acceso al grado superior creo que no son suficientes, porque el alumno quiere
continuar en la misma rama y se encuentra con un muro que parece infranqueable, como
algo imposible casi de superar’.

En los GD abundan los comentarios en torno a los argumentos que los alumnos
traen al llegar a los centros, visiones sesgadas y desvinculadas de la realidad, como ex-
pone, una profesora: “...y piensan que no es como estudiar en un Bachillerato o en una
carrera y como les cuesta estudiar se meten en un Grado de Ciclo Medio, que solo hago
unas prdcticas y a eso si puedo llegar, y este concepto estd todavia en muchos alumnos”

Por otro lado, existen alumnos que no tienen su interés en la FP, es decir, no
sienten la profesion elegida como una vocacion con la que se muestran satisfechos: “Sf,
porque hay un alumnado que no se ve capaz de hacer un Bachillerato y usa la FP como un
recurso para acceder a la universidad’, Esta idea se refleja en muchas de las intervenciones
en los GD y muestran un cierto desdnimo en el sentido de que resulta complicado en
ocasiones motivar a quienes no piensan en practicar la profesiéon que estudian, sino
que utilizan su estancia en los institutos como puente hacia la universidad.

Expectativas hacia los estudios

El profesorado se muestra muy critico al observar que muchos alumnos eligen los
estudios de FP porque piensan que seran muy poco exigentes. Esto hace que el fracaso
escolar y el abandono se sitien en tasas muy altas, al igual que el absentismo. Asi lo
manifiestan dos profesores: “...a nosotros se nos matricula mucha gente en nuestro Ciclo
y cuando termina el primer trimestre la mitad ya no vienen...” Y contindan diciendo:
“Ven que no es tan fdcil como pensaban, que parece que un Ciclo formativo es algo para
tontos, y no y cuando llegan se dan cuenta de que no es cierto”.

Pero esto no es bueno para el sistema educativo, porque la queja general se
centra en la falta de exigencia en la FP, un tema ya recurrente: “Es como que se es menos
severo con la FP’, “...le han quedado menos de cuatro asignaturas, esos alumnos vienen
aqui, se examinan, y como son de los que ya pasaron mucho tiempo pues se les levanta
mucho la mano...”.

Un tema que preocupa es que los alumnos no sepan bien qué es la FP y hacia
dénde los lleva, porque repercute negativamente en las expectativas puestas en los
estudios y en la profesion elegida. A modo de ejemplo: “Para mi el problema mds que
informar es concienciar en que se va a trabajar también, porque algunos piensan que vienen
a pasar el rato” o “Piensan que con venir a clase y hacer cuatro trabajitos de copia pega
de Internet y cuatro cosas asi ya les van a dar el titulo”. En este sentido, hay también una
percepcion de que algunos padres motivan a sus hijos hacia los estudios de FP, porque
piensan que son mas féciles, los niveles de exigencia son mds bajos. Y otros lo ven
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como una especie de estigma para sus hijos: “...a algunos padres les explicas el camino
dela FP y lo rechazan...”. Algunos profesores se muestran un tanto desconsolados con
los

<

este tema, porque comprueban cémo la FP se convierte en un tltimo recurso: ...
padres piden que el nifio intente un Bachillerato, y cuando los nifios han fracasado van a
la FP y también fracasan, ya que el que no quiere estudiar no estudia’

PCPI

El profesorado muestra de forma clara unas inquietudes hacia este tipo de
programas a los que se podria sacar mds provecho si hubiera una flexibilidad en el
acceso a los mismos y mds apoyo con recursos por parte de la Administracion, porque
se comprueba afio tras aflo que alumnos probleméticos y desmotivados se implican y
sobresalen en los PCPI:

“...esa es la gran reivindicacion de los institutos, que desde los 12 afios que nos llegan los
alumnos haya algo para estos alumnos, porque estos alumnos son muy malos en cuanto a
conocimientos, pero son luego muy buenos en manitas, en horas de trabajar, en horas de
manipular, nosotros tenemos casos de alumnos que aqui han sido malisimos con un compor-
tamiento pésimo y los hemos tenido que echar del centro y ahora estdn en un PCPI y nos dicen
los profesores que son los mejores, y son los mejores porque realmente eso es lo que le gusta.”

La propuesta que lanzan a las autoridades va en el sentido de “gue no estén enfo-
cados a una edad tan tardia y con un cupo tan pequefio”. Es decir, mas y mejor acceso y
mds y mejores apoyos. O dicho de otra forma: “...bajar la edad de los PCPI y ampliar los
PCPI, porque cada dia nos estamos encontrando mds alumnos que realmente lo necesitan,
y lo necesitan de verdad, y esos alumnos son lo que crean los conflictos en los centros y en
cambio en esos PCPI funcionan muy pero que muy bien”.

Orientacién profesional

Empleo/autoempleo

El profesorado destaca la separacion entre los estudios de FP y la universidad,
marcando el enfoque de los primeros hacia el mundo del empleo. Hay quién remarca
esto v a la vez expresa sus quejas:

“Claro es que en teoria los Ciclos formativos son finalistas, o sea no estdn pensados para ser
un puente, un puente a la universidad, que luego pueden serlo, pero no estdn pensados para
eso (...). Entonces en la FP no hay que perder de vista que tiene un cardcter finalista, que
es la insercion laboral”.

Esta idea lleva a varias opciones, aunque la mds repetida es apostar por el au-
toempleo, especialmente a los alumnos que terminan los PCPI: “...darle la posibilidad de
que aprendan a crear sus propias empresas, no solo que hagan prdcticas en las empresas...”
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Orientacién académica y laboral

Las limitaciones que tienen los orientadores de los centros para atender al
alumnado de FP y llevar a cabo una orientacién profesional enfocada hacia el empleo
y/o al autoempleo es una cuestién muy comentada y criticada por parte de todos los
asistentes a los GD:

“Lo cierto es que la orientacion va muy encaminada hacia el mundo laboral, y menos enca-
minada hacia aquellos alumnos que quieran continuar luego en la universidad”

“... de alguna manera en la orientacion tendria que haber la posibilidad de orientadores con
un perfil que ensefiase a la gente a montar sus empresas, sobre todo en la edad de 16-17 afios
que estdn siempre a la expectativa de conseguir un puesto de trabajo y no de montdrselo”

Entre las soluciones que se aportan estd la posibilidad de que exista un orientador
dedicado expresamente a FP y colabore de forma estrecha con el otro orientador del
centro para que se explique bien al alumnado la diferencia entre hacer Bachillerato y
FP. El problema queda muy claro en el siguiente argumento de una orientadora:

“No, pero es que la orientacion se comienza en 1° de ESO, lo que pasa es que los orientadores
llegamos hasta 4° y ahi cortamos, o sea que en 4° enfocamos todo lo que podemos. Yo creo
que damos informacion suficiente, sobre todo en 3° y en 4° se insiste mucho, porque ya hay
posibilidades de ir eligiendo, pero el tema de que ni en FP ni en Bachillerato haya orienta-
dores, de que no lleguemos alli, me parece un defecto importante, creo que habria que doblar
el niimero de orientadores y que en FP y Bachillerato también hubiese”.

“Realmente los orientadores educativos realizan orientacion académica, pero nosotros no
tocamos eso, tocamos solo cuatro cosas bdsicas como técnicas de biisqueda de empleo”.

Otra orientadora comenta:

“Los alumnos de Ciclos Formativos y de Grado Medio y Superior tienen formacion y orien-
tacién laboral, pero de ahi a la incorporacion al mercado hay un gran vacio que nosotros lo
abordamos con las prdcticas de empresa, pero no es dmbito de nuestra actuacién y ahora si
estamos empezando a tener reuniones con organismos y con instituciones porque la Admi-
nistracion se ha dado cuenta de que ahi hay un vacio, con instituciones que se ocupan de la
orientacion laboral. Es una realidad que el alumno sale perdido”.

En general se apuesta por campaiias de sensibilizacion y de una mayor informa-
cién en orientacién profesional y laboral por parte de los orientadores.

Eleccién profesional de los alumnos

Al plantear cuestiones vinculadas con la relacién entre la FP y la universidad,
se muestra de manera mds patente lo que se recogia lineas atras, en el sentido de que
lejos de que los alumnos vean la FP como unos estudios que los preparan de forma
muy préctica y concreta para ser buenos profesionales, llegan a los mismos por su fra-
caso en la universidad o por acortar los estudios. Esta especie de segunda categoria se
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notaba en ambas sesiones desarrolladas con los GD. Sirvan de muestra estas palabras
de una profesora:

“Hemos tenido alumnos brillantes pero han ido primero a la universidad, han pasado por
la universidad y al ver que no tenian salida laboral han decidido irse al Ciclo por la salida
laboral, pero los brillantes van a la universidad”.

Muchos alumnos vuelven a los Ciclos formativos una vez terminados sus estudios
en la universidad, como si echaran en falta una formacién mds cercana a la realidad y
con mds carga de soluciones reales a los problemas que se plantean: “Hay muchos que
vuelven a los Ciclos, habiendo acabado la universidad...”, “Nosotros tenemos muchisimos
de educacion especial, audicion y lenguaje, logopedia. .. de todas esas especialidades, y

después vienen a formarse”.
Recursos

Uso de las TIC

Especialmente Internet empieza a ocupar un papel muy importante en la docen-
ciay al trabajo del alumnado. Se destaca el progresivo apoyo institucional con paginas
cada vez mds especificas: “Hay una pdgina que es de FP de la Junta de Andalucia donde
vienen los contenidos de todos los sitios, los contenidos, los nuevos titulos, los créditos”

Donde existe un reconocimiento mas explicito de las TIC es en el momento de
conocer dénde trabajar o qué hacer al terminar los estudios: “Seria interesante cuando
el mundo del trabajo esté cerca, disponer de una plataforma virtual de conexion con las
empresas...”. Aqui se reconoce un aspecto al que se concede una proyeccién de futuro
importante: “Son diferentes empresas las que tienen que colaborar en la plataforma, para
que ensefien cémo es su empresa, qué es lo que necesitan,... para que los alumnos lo vean
y si les gusta que llamen y se pongan en contacto con ellos”

4. Conclusiones

En ambos grupos de discusion se constatan similares inquietudes en torno a la
formacioén y la orientacién profesional. Destaca la falta de formacion y especializaciéon
especifica del profesorado. Los estudios de FP son muy bien valorados por el profesora-
do, pero hay un cierto desanimo en torno a las bajas expectativas del alumnado, asi como
el desprestigio que arrastra la misma de forma tradicional. Los PCPI son muy apreciados
y se ve en ellos una solucién muy vélida en el alumnado mas desmotivado, pero hace
falta una apuesta mucho mads firme por parte de la Administracién. La orientacién,
aunque es precaria en FP, tiene en su mano la llave del futuro al poner al alumnado en
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contacto con el mundo el empleo y guiar sus pasos hacia el mismo. Finalmente, las TIC
empiezan a ocupar un papel cada vez mds relevante en la formacién del alumnado, si
bien se precisan plataformas que acerquen a las empresas a los centros de FP.

Hay un texto que puede explicitar en gran medida lo que piensa y siente el
profesorado:

“Yo creo que es importante que en la FP igual que en Bachillerato siguiera habiendo una
hora de tutoria como en la ESO, igual que me parece importantisima la experiencia laboral
previa de la gente, no se puede ir con el resumen de cosas que han escrito otros a formar a
futuros trabajadores, porque a mi, si me tiene que arreglar alguien el coche, yo quiero que
lo haga alguien a quien le haya ensefiado una persona que se haya manchado las manos de
grasa en muchas ocasiones, no que haya leido cémo se cambian las cosas”
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O Trabalho e mudancas de significado

O trabalho faz parte da vida do ser humano desde o inicio dos tempos. J4 a
narrativa biblica (Gen, 2-3), na continua¢do dos mitos de origem', afirmava que os
humanos primordiais foram criados por Deus para o trabalho, fenémeno estruturante
e inelutédvel do existir humano, como fonte de realizagdo humana. Apesar da drduo e
penoso, é fonte de subsisténcia e de colaboragdo activa do homem com Deus para a
transformacao e recriagdo do mundo (Vaz, 2011). Contudo, ao longo dos séculos, as
formas de perceber e dar sentido ao trabalho vem se modificando (Barreto & Aiello-
-Vaisberg, 2007; Gongalves, 2008; Lassance & Sparta, 2003; Ribeiro & Léda, 2004).

O trabalho estabelece uma relagdo do homem com a natureza capacitando-o
a intervir, controlar e modificar a natureza, e “ao modificd-la, transforma, ao mesmo

1 Nos mitos sumérios-babil6nicos, o trabalho humano surgia como trago de unido com os deu-
ses: 0 homem trabalhador era concebido como suced4neo das actividades que eles exerciam.
Assim, a criagdo da humanidade aparecia com o nobre fim de retirar o trabalho drduo dos
ombros dos deuses e o trabalho era sentido como forma de realizar a existéncia dos humanos
(Vaz, 2010, p.280).
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tempo, a sua propria natureza” (Marx, 1996, p.297). E no trabalho, e através dele que
0 homem se constitui enquanto ser humano e se diferencia dos demais seres vivos, ao
mesmo tempo que satisfaz suas necessidades, recria novas, complexificando assim o
seu existir (Magalhées & Silva, 2010).

Segundo Ribeiro e Léda (2004) o trabalho foi visto, durante muito tempo, de
uma forma negativa. Recordam que ja na Grécia antiga o trabalho era desprezado pelos
cidadaos, ou seja, era realizado apenas pelos servos, os cidadaos livres dedicavam-se a
fruicao do lazer pela arte e pelo saber. Ao longo da tradi¢do judaico-cristd, o trabalho
foi percepcionado, durante séculos, como um fardo érduo e penoso, como necessario a
negacao do 6cio, e como forma de puni¢ao divina, consequéncia da primitiva transgres-
sao dos humanos primordiais (Vaz, 2011). A visao sobre o trabalho ird transformar-se
progressivamente a partir do Renascimento, quando o trabalho passard entdo a ser
visto como uma forma de constru¢io da identidade do homem e de sua realizagao.

As autoras ressaltam que ao pensarmos em trabalho ndo podemos deixar de
considerar o contexto histérico, uma vez que, para além de toda a subjetividade que
o envolve, ele estd inserido em um determinado momento politico, econémico e cul-
tural, que modifica a maneira dos individuos vivenciarem e perceberem esse trabalho.
Sintetizam a ideia de termos duas perspectivas sobre o trabalho, uma negativa (castigo,
puni¢do, fardo) e uma positiva (espaco de cria¢ao, realizagdo pessoal, marca identitdria).
O méximo da visio positiva teria ocorrido na época da produgao artesanal, quando o
trabalhador acompanhava e interferia em todas as etapas do processo e o produto final
deixando nele a sua marca, a sua identidade. Com a Revolu¢ao Industrial o trabalhador
perde a emocio da construgdo ao participar de apenas numa parte do processo sem
poder imprimir-lhe a sua marca pessoal. O trabalho, antes criativo e livre (artesdo
tinha tempo para criar, sem submeter-se a horas exata para iniciar ou concluir sua
obra), passa a ser repetitivo, com hora marcada para ingressar e sair das fibricas.

No inicio da década de 70, com a crise do capitalismo, o modelo fordista uti-
lizado até entdo, comega a perder sua forca. Esse modelo, na perspectiva de Antunes
(1995), foi a maneira pela qual a industria e as relagdes de trabalho se consolidaram,
por meio do controle dos tempos pelo cronometro fordista e produc¢do em série taylo-
rista. Na década de 80* o modelo japonés, também conhecido como toyotista, no qual

2 Conforme esclarece Cruz (2010), essa mudangas chegaram no Brasil com um pouco de atraso,
tendo sua ecosdo a partir do governo Collor (1990-1992), quando os empresarios se viram
entdo, diante da necessidade de se adequarem as mudancas para manterem-se competitivos.
Ao contrério do modelo anterior (fordista/taylorista), o novo modelo “requer a participa-
¢30 ndo apenas dos bragos, mas também do cérebro do trabalhador, que passa a ter mais
participa¢ao no ambiente de trabalho(...), opinando e sugerindo alteragdes para melhorar a
produtividade” (p.5). Na educagdo integrou as modificagdes na Lei de Diretrizes e Bases da
Educag¢do Nacional promulgada em 1996.
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a palavra de ordem é flexibilidade, consagrou-se. Muitas empresas dividiram-se em
pequenos grupos por todo o mundo, terceirizando muito da mao de obra e também
realizando subcontrata¢oes. A producgdo em larga escala é transferida assim para os
paises periféricos ficando nos paises centrais o “servico mental”, ou seja, as pesquisas,
gestdo, o desenvolvimento de novos produtos, etc. (Arruda, 2010). A adog¢do de novas
tecnologias permitiu as industrias reduzirem o numero de trabalhadores sem afetar a
produtividade (Arruda, 2010; Matos, 2003).

Castells (1999) afirma que essas mudangas ficaram também conhecidas como a
Terceira Revolu¢ao Industrial ou Revoluc¢io Tecnolégica da Informagio, uma vez que
centraram-se nas tecnologias da informacédo. Essa revolu¢do determinou alteragoes
importantes nas relacdes de trabalho como a intensificacao do trabalho, incorporagao
das mulheres como forga de trabalho barata, os contratos de trabalho tornaram-se
precdrios, a remunera¢do diminuiu e surgiu o desemprego (Arruda, 2010; Diogo e
Coutinho, 2006; Heloani & Capitao, 2003; Mattos, 2003; Castells, 1999). Os empregos
permanentes (life-long-jobs — empregos que perduravam quase a vida toda do traba-
lhador) desapareceram e deram lugar a instabilidade e & precarizagdo do trabalho. O
desempregado nio vé perspectiva de voltar ao trabalho e quem estd empregado teme
tornar-se desempregado (Ribeiro & Léda, 2004; Toni, 2003). Para Heloani e Capitao
(2003) este contexto “fere o psiquismo humano, fazendo com que as pessoas se sintam
se mais inseguras; o sentimento de impoténcia e de desvaloriza¢ao, que leva as pessoas
pouco resistentes a degenera-se rapidamente, avilta de si qualquer potencial humano
que pudesse ser mais-valia as conquistas da civiliza¢ao” (p.103)

Assim, saimos de uma perspectiva pejorativa do trabalho para percebé-lo como
atividade natural promotora do desenvolvimento do ser humano. Na sequencia dessas
modificagdes na percepgiao do trabalho, este chega ao extremo de ser considerado uma
mercadoria, “uma atividade imposta pela sociedade, significando exclusivamente um
gasto de energia fisica e mental e acarretando, dentre outras conseqiiéncias, as diversas
doengas de que hoje temos noticias” (Barreto & Aiello-Vaisberg, 2007, p. 107). Para
Barreto e Aiello-Vaisberg (2007), entre os extremos do trabalho como sinénimo de
satide ou como sindnimo de doenga, temos intimeras possibilidades de dar significado
ao trabalho na sociedade atual.

O perfil do novo trabalhador nas sociedades contemporaneas

A forga de trabalho no novo contexto exige a qualifica¢do cada vez maior dos
trabalhadores, por mais simples que seja a tarefa a executar. O novo trabalhador precisa
ser mais dindmico, deve ser capaz de trabalhar em equipe, de tomar decisdes rapidas,
ter o pensamento abstrato mais desenvolvido uma vez que jd nao realiza apenas o tra-
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balho mecanizado, automatizado. Espera-se que o trabalhador seja capaz de solucionar
e diagnosticar problemas e saber lidar com as constantes mudangas organizacionais;
ou seja, um perfil muito mais eclético, completamente diferente do que era exigido na
produgdo fordista. O trabalhador atual precisa ainda estar disposto a investir em sua
constante educagdo/ formacio e atualizagado profissional a fim de se manter competitivo.

Arruda (2010) destaca que essa modifica¢do na producio e nas relagdes de traba-
lho implicam também uma nova classifica¢ao funcional, conforme expoe Reich (1994).
Segundo a autora, propde-se que a categorial funcional seja dividida em trés grupos
a saber: servicos rotineiros de produgio, servicos pessoais e servigos simbdlicos. Os
analistas simbdlicos seriam o “novo trabalhador” exigido pela nova forma de producéo.
Segundo Reich (1994), sao profissionais com elevados niveis académicos (graduados
e pds graduados) que representam a empresa a qual se vinculam. Sua formagao incial
nido determina seu campo profissional (dai a proposta de Tedesco para a educagio que
serd explicitada na sequencia), pois a sua maior contribui¢do é no campo cognitivo, o
acervo que ele possui e pode fornecer a empresa para manté-la competitiva.

Surge nesse contexto, a Teoria do Capital Intelectual (TCI) em substituigdo a
Teoria do Capital Humano (TCH). A TCI refere-se ao conhecimento, aquilo que nio é
tangivel, mesurdvel, descritivel por palavras, enfim, é algo individual e dindmico. Cruz
(2010) afirma que o conhecimento substitui alguns recursos tradicionais de produc¢ao
e que “o futuro pertence as pessoas que detém conhecimento” (p.15)

Fazemos uso das palavras de Nonaka e Takeuchi (1997) que descreveram com
muita clareza essa postura adotada, a partir da Revolug¢do Tecnolégica da Informacio:

“Numa economia onde a tinica certeza é a incerteza, apenas o conhecimento é fonte segura
de vantagem competitiva. Quando os mercados mudam, as tecnologias proliferam, os
concorrentes se multiplicam e os produtos se tornam quase obsoletos da noite para o dia,
as empresas de sucessao sao aquelas que, de forma consistente, criam novos conhecimen-
tos, disseminam-os profusamente em toda a organizagao e rapidamente incorporam em
novas tecnologias e produtos” (Nonaka & Takeuchi, 1997, p.28).

Arruda (2010) explica que as empresas tem interesse em manter contratos de
longo prazo com esses trabalhadores, desde que este se mantenha capaz de inovar e
cumprir as metas da empresa. E simples perceber que esse tipo de contrato coloca essa
carreira num patamar de instabilidade. Manter-se no mercado implica em ser capaz
de se adaptar as mudancgas e metas organizacionais.

Nesse sentido, podemos constatar que a cada dia as pessoas dedicam mais
horas do seu tempo ao trabalho e/ou se qualificando para manter a empregabilidade.
Entretando, ao contrdrio do que poderia se esperar, essas horas nao tem estreitado as
relagdes sociais entre os trabalhadores. A amizade nio se consolida, pois as ligacdes
sdo passageiras e extremamente competitivas. Estabelecer vinculos seria correr o risco
de duas perdas simultaneas, a do emprego e das amizades ali estabelecidas. “O que se
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encontra sdo pessoas isoladas, esquizéides, que olham o colega como alguém nao confi-
avel, ndo apenas pelo fato do que o outro realmente é, muito mais, pelo que representa:
sofrimento e dor” (Heloani & Capitao, 2003, p. 104). Méda (1999) nao ignora o papel
que o trabalho assumiu na vida das pessoas, mas nio se espanta com esse fato, uma
vez que acredita que o trabalho exerce a fungéo social apenas como uma conseqiiéncia
porque “nio foi inventado com o fim de reunir os individuos em torno da realiza¢ao
de uma obra comum” (Méda, 1999, p.174).

Tudo isto nos leva a perceber que cresce o nimero “de trabalhadores que nao
reconhecem a esfera profissional como um espago de realizagdo, de reconhecimento,
de poder ser util a sociedade” (Ribeiro & Léda, 2004, p.79). E isso acontece com uma
grande parte da populagdo que faz uso do trabalho apenas como fonte financeira, para
suprir suas necessidades vitais, utilizando-o como ferramenta de acesso a bens materiais
em detrimento inclusive da vida social e familiar. Estes individuos ndo encontram,
portanto, nenhuma fonte de prazer no trabalho, uma vez que a satisfagao profissional
¢ um conceito multifacetado que resulta da percepgao do individuo do trabalho como
uma expressdo do seu autoconceito, ou seja, “de que é possivel, expressar os proprios
valores, interesses e caracteristicas personalidade” (Bardagi et al 2006, p.70). Heloani e
Capitdo (2003) complementam essa idéia ao constatarem que “as pessoas parecem nao
mais estarem preocupadas com o significado do seu trabalho ou com a oportunidade
de vivéncia e troca coletiva (...). A verdadeira identificagdo com o trabalho parece viver
de um objetivo que nao chega a se concretizar: acumulagdo de aprendizagens, dinheiro,
experiéncia, aumentar as paginas do curriculum, em fung¢do do préximo processo sele-
tivo, jd que o trabalho atual serd apenas momentineo” (Heloani e Capitao, 2003, p.103).

E claro que esta instabilidade, a incerteza constante, a pouca lealdade entre os
pares, etc. nao é bem tolerada por todos os trabalhadores. Alguns suportam por um
periodo maior estas pressdes mas, ao longo do tempo, vai emergindo a vulnerabilidade
psicoldgica dos individuos (Heloani & Capitao, 2003; Ribeiro & Léda, 2004). “As con-
di¢des e as exigéncias do mercado de trabalho na atualidade rotinizam e amortecem o
sentido da vida, deixando no corpo as marcas do sofrimento, que se manifestam nas mais
variadas doengas ditas ocupacionais, além de atentar contra a saide mental” (Heloani
& Capitao, 2003, p. 107). Para evitar tais riscos seria necessario que os trabalhadores
pudessem vislumbrar um futuro e realizar seus planos. Ter o trabalho integrado a vida
permitiria dar sentido a ela e ao préprio trabalho. Mas, ao que parece vivenciamos uma
retirada do valor positivo do trabalho, “vive-se num momento histérico de esvaziamento
do significado do trabalho” (Ribeiro & Léda, 2004, p.81).

Apesar de todo o sofrimento gerado pelas mudangas no mundo do trabalho,
Ribeiro e Léda (2004) afirmam que a sociedade continua a dar muita importincia ao
mesmo, “cultivando-o como algo essencial” (p.79). Isso acontece por que, segundo
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Castel (1998) o trabalho relaciona-se com a contribui¢do do individuo para a socie-
dade, “é assim o ponto médio concreto sobre o qual se constroem direitos e deveres
sociais, responsabilidades e reconhecimento, a0 mesmo tempo que sujeicdes e coer¢oes”
(Castel, 1998, p.581).

Perante este cendrio, Toni (2003) destaca que uma vez que o trabalho é central
nas sociedades neo-capitalista, mudancas nessa forma de produgio irdo repercutir-se
nas relagdes sociais e nas representagdes acerca do mesmo. Ressaltamos neste sentido,
a chamada de antenc¢do que nos faz Arruda (2010) para as novas percepg¢des acerca do
desemprego. Se antes o desempregado era discriminado como um individuo que nao
procurava ou nao se adaptava ao emprego, neste novo contexto ele deixou de fazer parte
de uma grupo minoritdrio (a excepgdo) para ser parte da regra. A aceitagdo social do
desemprego se dd “pela apresentacdo do desemprego como consequéncia da qualificacdo
inadequada dos trabalhadores” (p. 02), ou seja, o problema agora é a inadequacio do
empregado, ou melhor, a sua falta de qualifica¢do frente aos novos meios de produgao.

Sobre essa transferéncia de responsabilidade, Mészdros (2002) afirma que essa
postura além de atribuir ao individuo a responsabilidade tnica pelo seu desemprego
ocasiona uma mudanca de paradigma na meritocracia® da sociedade capitalista. Se
antes o reconhecimento e o vinculo a um trabalho se vinculavam ao mérito profissional
agora atribui-se ao seu mérito académico, ou seja, pela disposicao do individuo em se
educar e as competéncias individuais de empregabilidade como o empreendorismo. O
autor defende a idéia de que esssa inversdo ocorreu porque o mercado ndo é capaz de
absorver toda a mao de obra disponivel, a educagdo passou a ser entdo um caminho
que permite, ou pelo menos cria a expectativa, de inclusio no mercado de trabalho e
possivel mobilidade social. O problema estd no fato de a educagdo ser um investimento
de longo prazo e que ndo garante o acesso a um emprego, uma vez que nem sempre
hd empregos para todos (Manfredi, 2000, in Graf e Diogo, 2009). O individuo precisa
fazer as escolhas “corretas”, isto é, as mais adequadas, de forma a articular seus desejos
com a demanda do mercado, a fim de conquistar a sonhada empregabilidade (Arruda,
2010; Graf & Diogo, 2009;). E como fazé-las?

Partindo do principio que as primeiras escolhas* se realizam no inicio do secun-
dério, quando os alunos optam pelo ensino regular ou profissionalizante, e ao final do
secunddrio, quando optam por frequentar um curso superior ou ir para o mercado de
trabalho, precisamos direcionar nossos olhares para as escolas a fim de perceber como
elas contribuem para apoiar os alunos na configuracio de estas escolhas.

3 Meritocracia é o sistema no qual os mais dotados ou aptos sdo escolhidos e promovidos con-
forme seus progressos e consecucdes; sistema onde o mérito pessoal determina a hierarquia.
4 Isso é exemplo do que acontece no Sistema Educacional Brasileiro.
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A relagao do trabalho com a formag¢ao num mundo em mudanga

As modificagdes, explicitadas anteriormente, refletem-se incontornavelmente
na educacio; as discussdes iniciaram-se e as propostas de mudanca surgiram. Mas para
compreendermos melhor como isso se processou, fagamos uma retrospectiva no tempo
a fim de perceber que a relagdo escola-trabalho ndo é nova, uma vez que a preparagao
dos individuo para o trabalho e para a vida em sociedade hd muito estd associada as
institui¢des de ensino e formagao. Essas institui¢oes foram (ou serd que ainda sao?)
responsaveis pela reproducio da ideologia das classes dominantes. Determinavam ao
mesmo tempo as aspiragdes e o grau em que essas poderiam ser safisfeitas, permitindo
assim a mantencao do status quo vigente, de forma que a longo tempo é possivel per-
ceber que “os individuos ndo esperam nada que ndo tenham obtido e ndo obtiveram
nada que nao tenham esperado” (Bourdieu & Passeron, s/d, p.277).

No que diz respeito ao Brasil, desde a época colonial, a forma como é visto o tra-
balho tem influenciado o nosso sistema educacional. De acordo com as transformagoes
no perfil do emprego, surgem novas demandas a educagao para o trabalho. Na época
da colonial, por exemplo, a aprendizagem da agricultura, carpintaria ou sapataria nao
se dava em escolas formais tal como as conhecemos hoje, mas em oficinas, que utilizam
a experiéncias de leigos europeus para ensinar aos homens livres, escravos ou indios
como produzir diversos utensilios.

Durante o império, apés o estabelecimento da Familia Real Portuguesa, deram-
-se inicio as atividades industriais, 0 que promoveu a cria¢ao oficinas especificas para
preparar a mao de obra necessdria a nova economia. Foi durante a Primeira Republica
(1889-1930) que o sistema educacional e profissional ganharam um novo formato:
foram criadas as verdadeiras escolas técnicas.

Gomes et al (2006), ao realizarem uma viagem pela histéria da educa¢io
brasileira abordam a mudancas acontecidas entre os anos de 1937-1945. O entdo
presidente Getulio Vargas (que governou o Brasil ininterruptamente de 1930 a 1945, e
posteriormente de 1951 a 1954) produziu algumas leis que redesenharam os curriculos
educacionais. Dividiu o Ensino Médio em cinco ramos, sendo um deles o “secunddrio,
dirigido ao exame vestibular para a educac¢do superior”. Apesar destas leis ja terem sido
modificadas, é interessante destacar que ja se fazia referencia ao exame vestibular para
acesso ao ensino superior, que hoje representa o grande dilema e drama do adolescente.

Avancando um pouco na histéria, chegamos ao ano de 1996 quando foi criada
anova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional - LDB (BRASIL, 1996), vigente
até hoje, que visava promover uma transi¢ao da escola para o mundo do trabalho em
niveis de ensino que se elevam sucessivamente, de uma educagdo inicial/bésica, pas-
sando para o ensino de nivel técnico (ensino médio), o tecnoldgico (ensino superior)
e pds-graduagao.
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Segundo Ferreti (1997) as mudangas iniciaram no ensino basico (Artigo 22)° e
em seguida voltaram-se para o ensino médio® (Artigo 35)” e profissional (Artigo 36,
pardgrafo 2°0.)% , a fim de atender as novas exigencias ao trabalhador.

Destaca-se assim que ao longo da histdria, e do confronto entre as ideologias
dominantes e os projetos de sociedade, surgiram na histéria da educagdo brasileira
diversas teorias pedagdgicas que objetivaram a mudanca de paradigma permitindo
que a educagdo proporcionasse o crescimento do povo e nao apenas a reprodugio da
ideologia burguesa. (Claudino & Lima Filho, 2010). A escola, que tradicionalmente
forma os cidaddos para o trabalho (como é possivel constatar na legislacdo brasileira),
ainda nao é uma realidade acessivel a todos, embora continue sendo a porta de entrada
para um emprego. Especialmente na conjuntura atual, na qual cada vez mais é exigido
do trabalhador niveis maiores de escolaridade. Assim, é fundamental repensarmos
o papel da escola e como ela tem tratado do seu papel fundamental: “a preparagido
para o trabalho, que resulta na obtencdo de cidadania e de vida com mais dignidade”
(Claudino & Lima Filho, 2010, p.13)

Arruda (2010) entra nesta discussdo apresentando a proposta de Juan Carlos
Tedesco (1998), ex-diretor da Oficina Internacional de Educa¢io da UNESCO. Ele
defende a idéia de que a educagao precisa ser mais generalista capacitando o individuo
a adaptar seu conhecimento as novas demandas produtivas. Detentor de uma visao
mais sistémica, o individuo serd capaz de, a partir da sua trajetéria escolar e profissional
(quando ja a possuir), negociar sua inser¢ao no mercado de trabalho. A atualizagao das
suas potencialidades passard inevitavelmente pela educagao/formagao ao longo da vida.

De certa forma, esta postura de Tedesco corrobora a idéia de que o desemprego
¢ devido a incapacidade do individuo em se adequar as inovagdes. E, ao propor um
certo esvaziamento do curriculum escolar, poderia levar-nos a uma outra dicotomia
entre os individuos que receberam uma formagéo sélida e aqueles que nio a recebe-
ram. (Arruda, 2010)

5 A educagao bésica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagio
comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores.

6 Ensino Secundario

7 Esse artigo trata das finalidades do Ensino Médio: I - a consolidagao e o aprofundamento
dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento
de estudos; II - a preparagdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para conti-
nuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des
de ocupagido ou aperfeicoamento posteriores; III - o aprimoramento do educando como
pessoa humana, incluindo a formagao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual
e do pensamento critico; IV - a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

8 § 2°. O ensino médio, atendida a formagao geral do educando, poderd prepard-lo para o
exercicio de profissdes técnicas.
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Numa 6tica de integragao, para Tedesco (1998) cabe a escola assumir um papel
que outrora fora da responsabilidade atribuida ao estado, as familias e igreja: o de formar
para a cidadania, levando em conta as diversidades culturais e etnicas, incultando o
respeito as diferencas, o exercicio da democracia e o uso da liberdade com responsa-
bilidade. Ele acredita que as inovagdes tecnoldgicas estariam a influenciar uma nova
configuragio social, a partir do uso intensivo do conhecimento na produgao.

Arruda (2010) finaliza esta discussao afirmando que “ndo cabe a escola ensinar
profissdes, mas capacitar o aluno a aprendizagem ao longo da vida e despertar nele
‘valores’ de pertenga, comunidade e reponsabilidade. A escola pode até habilitar para
o trabalho, mas sua principal tarefa parecer ser preparar para a vida e para o desen-
volvimento pessoal e social (Monteiro & Gongalves, 2011). Uma vida que tem como
horizonte as vicissitudes do mercado e a inseguranga quanto ao futuro, ja que se retira
do horizonte dos atores sociais a perspectiva de uma trajetéria profissional linear e as-
cendente, colocando em causa o trabalho seguro” (Arruda, 2010, p.15), originando um
efeito de desregulamentacdo, desnormativizacgao e ‘flexibiliza¢ao’ das relacdes laborais
que acentua sentimentos de incerteza, insegurancga e incontrolabilidade.

Como re-significar o trabalho e como orientar em tempos de incerteza?

Finalmente, o que é o trabalho? Que Representacdes temos atualmente sobre ele?
Quando falamos em trabalho pensamos automaticamente no trabalho assa-
lariado, uma vez que “o saldrio reconhece e remunera o ‘trabalho em geral) isto é,
atividades potencialmente tteis para todos” (Castel, 1998, p.581). No entanto, diante
de tantas mudangas na forma de producio, devemos lembrar que existem muitas
atividades informais e o trabalho doméstico, por exemplo, que por muitos nio é visto
como ‘trabalho’ exatamente por nio ser remunerado (Claudino e Lima Filho, 2010).
Esta concepg¢io de trabalho ligado a remunera¢io predomina nas nossas
representagoes. Claudino e Lima Filho (2010) tentaram perceber desde quando estabe-
lecemos essa relagdo e constataram que nas criangas do 2°. ao 4°. ano jé é clara a nogao
de trabalho como uma “relacio entre patrdo e empregado e o entendimento que se
trabalha em troca de alguma coisa, no caso, o dinheiro”. Uma vez que esta pesquisa foi
realizada em um contexto socioecondmico baixo, foi possivel perceber a associagdo do
trabalho com as atividades ligadas ao comércio e a prestacdo de servigos. O trabalho
manual ou bragal’ predominam no seu imaginario por serem essas atividades as mais
usuais nos seu contextos de vida.

9 Tipo de trabalho que envolve a for¢a fisica, como pedreiro, pintor, lixeiro, entre outros.
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Estes dados vém de encontro a uma afirmacéo de Soares (2002) quando este nos
chama a atengdo para o fato de a educagdo ndo conceder oportunidades ilimitadas de
acesso ao trabalho uma vez que “as possibilidade de escolha estdo totalmente determi-
nadas por este mesmo capitalismo, pela condi¢ao de classe social a qual pertencemos
que nos transmite uma série de expectativas de padroes de comportamento e consumo”.
Na pritica, alguns jovens tem um leque de op¢des amplo enquanto outros buscam no
trabalho apenas uma forma de garantir o seu sustento' (e de suas familias).

As mudangas explicitadas ao longo deste texto levam-nos a refletir sobre a
maneira como elas, aliadas a crise econémica, contribuem para as dificuldades acres-
cidas de uma escolha e/ou investimento profissional dos adolescentes, e perceber que
provavelmente influenciam as representagdes que eles constroem a cerca do trabalho.
Certamente algumas perguntas povoam a cabec¢a dos mais jovens como: Invisto no
ensino o secunddrio profissionalizante ou regular? Qual serd o que me garante, a par-
tida, melhores condi¢oes para entrar num mundo de trabalho marcado pela incerteza,
pela inseguranca e pela flexibilizagao? Se optar pelo ES profissionalizante, ao concluir
poderei aceder ao mundo do trabalho? Se enveredar pelo ES regular vou conseguir
ingressar em uma Universidade Publica? Que curso escolher para garantir a a transi¢do
imediata de entrada no mundo do trabalho em mudanca? Serdo os significados mais
intrinsecos do trabalho que predominardo no meu futuro desempenho profissional,
tal como a realizagdo pessoal, ou serdo os mais extrinsecos e instrumentais, tal como a
garantia de satisfacdo das necessidades bésicas da minha familia? Serd que hoje em dia
é possivel ter um trabalho que dé prazer? Essas reflexdes que aqui levantamos e tantas
outras sdo alvo de nossa pesquisa empirica que estd em desenvolvimento.
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Xénero e orientacion profesional
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1. Introduciéon

E innegable o avance experimentado polas mulleres nas tltimas décadas nos
ambitos econémicos e sociais no noso pais. Sen embargo isto non se trasladou do
mesmo xeito a tédolos campos profesionais e formativos, asi por exemplo, segue a
ser maioritaria a presenza feminina nos estudos de educacién, humanidades, saude e
ciencias da vida e escasa nas titulacidns técnicas, enxefierias e informatica.

Se atendemos aos datos que nos proporciona o Instituto Galego de Estatistica
sobre formacién universitaria, no curso 2009-2010 do total de persoas matriculadas nas
universidades galegas (64.700) 0 56,9% eran mulleres, superando pois & proporcién de
homes, pero analizando os datos vemos que tan s6 un 31,1% delas realizaba estudos da
rama de Enxeferia e Arquitectura. En canto ao nimero de persoas graduadas por mil
habitantes en Ciencias, Matematicas e Tecnoloxia no curso 2007-2008 tivemos unha
taxa de 8,0 homes e 6,2 mulleres en ensino universitario. Esta diferenza aumenta consi-
derablemente na formacién profesional, na que se graduaron 7,7 homes e 1,9 mulleres.

Semellante situacién podemos atopar na educacién secundaria post-obrigatoria.
Segundo datos do MEC (2010) durante o curso 2008-2009 cursaban en Galicia o
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Bacharelato de Ciencias e Tecnoloxia un 60,6% de alumnos mentres que as alumnas
optaban maioritariamente pola modalidade de Humanidades e Ciencias Sociais cun
53,6%. Na modalidade de Artes, que é minoritariamente escollida, as mulleres practi-
camente duplican aos homes (3,5% fronte a 1,9%).

A andlise dos datos lévanos a formularnos algunhas preguntas:

— Que razéns moven a rapazas e rapaces a realizar escollas tan diferenciadas?

— Tefien preferencias profesionais diferentes polo feito de pertencer a un ou a

outro sexo?

— Existen profesions, estudos, carreiras mdis apropiados para cada grupo sexual?

As respostas poden ir na lina de pensar que as preferencias académicas e pro-
fesionais de mulleres e de homes tefien unha razén natural de ser, que 4s mulleres
se nos dan mellor certas materias de estudo e aos homes outras, e non haberia que
preocuparse por iso. Do mesmo xeito, haberia profesiéns mdis propias de mulleres,
axeitadas 4s sdas caracteristicas e calidades, coma tamén outras serian axustadas 4s
caracteristicas dos homes. E posible que esta postura sexa compartida por moitas das
persoas que traballan no 4mbito da orientacién académica e profesional, e seguramente
atoparemos argumentos a favor da posicion neutral que a institucién educativa, e por
ende, as persoas que nela traballan deben manter nestes temas.

Sen embargo son moitos os estudos realizados que vefien evidenciando a exis-
tencia de condicionantes na base do proceso de toma de decisions, que provefien da
cultura escolar e social, e que pofien en relacién a temdtica da orientacién académica
e profesional e as cuestiéns de xénero, advertindonos da existencia de estereotipos e
nesgos que condicionan ditas elecciéns (Borderias e Carrasco, 1994; Méndez Lois,
1999; Ballarin, 2001; Mosteiro, Cajide e Porto, 2001; Elejabeitia e Lopez, 2003; Barber4,
Candela e Ramos, 2008) por citar algins deles.

Téboa 1. Persoas matriculadas nas universidades galegas segundo rama de coiie-
cemento e sexo. Curso 2009-2010.

RAMA DE CONECEMENTO TOTAL MULLERES  PORCENTAXE MULLERES
Ciencias da Sadade 7.461 5.616 75,2
Ciencias 4.380 2.625 59,9
Ciencias Sociais e Xuridicas 30.461 19.819 65,1
Enxeifieria e Arquitectura 17.564 5.465 31,1
Artes e Humanidades 4.834 3.288 68,0
Total 64.700 36.807 56,9

Fonte: IGE (2011). Elaboracién propia.

Pero primeiramente imos facer algunhas consideraciéns entorno aos conceptos
de sexo e xénero.
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2. O sistema sexo/xénero

Como sinala Maquieira (2001) a partir dos anos setenta, dende diversas disci-
plinas, e derivado das posicions adoptadas polas académicas feministas anglosaxonas
comeza a utilizarse de xeito sistemdtico o concepto de xénero. Desde a teorizacién
feminista fixose a distincién entre sexo e xénero, entendendo por sexo as caracteristicas
anatémicas dos corpos, incluida a xenitalidade, asi como as caracteristicas morfoldxicas
do aparato reprodutor e aspectos tais como diferenzas hormonais e cromosémicas, men-
tres que o termo xénero reservouse para designa-la elaboracion cultural do feminino
e 0 masculino. Dito doutro xeito “o xénero é unha representacién cultural, que contén
ideas, prexuizos, valores, interpretacidns, normas, deberes, mandatos e prohibiciéns
sobre a vida das mulleres e dos homes” (Colés e Villaciervos, 2007:37).

Neste esforzo estaba en xogo disociar un aspecto do outro, a fin de deixar claro,
que o lugar que homes e mulleres ocupan na estrutura social depende da organizacién
social e cultural e non de supostas diferenzas bioldxicas. Os procesos que intervefien
na configuracién e desenvolvemento da dimensién xénero remiten tanto 4 diversi-
dade de niveis bioldxicos que conforman a sexuacién humana como a unha serie de
mecanismos de asignacion social, que non se limitan a ser un reflexo do observado,
senén que operan activamente a partir das crenzas, pensamentos estereotipados, e
valores prescritos, sobre o que se espera dun neno ou dunha nena, construindo asi os
conceptos de masculinidade e de feminidade. “Os procesos bioldxicos de sexuacién e
os de asignacion social de xénero representan, por tanto, os orixes fundamentais sobre
0s que se constrie a dimension psicoléxica do xénero” (Barberd, 1998:82). Acorde co
exposto ate agora, o proceso de asignacién de xénero desenvilvese do seguinte xeito:

Proceso de asignacion de xénero (Barbera, 1998:83)

ASIGNACION
—> DE
XENERO

Asignacién
social

Y
PROCESO
DE

PROCESO
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Por conseguinte “As sociedades crearon sistemas de roles e patréns de comporta-
mento distintos para homes e para mulleres, prescriciéns sobre o que deben facer e cémo
deben actia-los individuos en funcién do seu sexo. Estes patréns de comportamento
son os xéneros.” (Subirats, 2001:21). De maneira que podemos afirmar que o xénero
establece normas de comportamento que definen o que estd permitido ou prohibido
socialmente segundo se sexa muller ou home, marcando as expectativas sociais. In-
tuimos xa que se trata dun concepto amplo e complexo que debe ser abordado dende
diferentes niveis. Ana Garcia-Mina (2003:107-112) sinala os seguintes:

— O nivel “sociocultural”, que corresponde 4 creacién simbélica do sexo. E o
mais antropoldxico e socioldxico e preoctipase de estudar os “contidos espe-
cificos” que configuran os modelos de masculinidade e feminidade presentes
na sociedade. Nel analizanse os atributos, roles e estereotipos prescritos
cultural e historicamente para un e outro sexo. A disciplina encargada destes
aspectos do xénero é a Antropoloxia.

— O nivel “psicosocial ou interpersoal’, que se centra fundamentalmente nos
procesos sociais a través dos que se crean e transmiten estes modelos norma-
tivos 6s individuos. Desde este enfoque, o xénero é conceptualizado como
unha categoria social, organizador privilexiado das estruturas sociais e das
relacions existentes entre os sexos. Seria abordado desde a Socioloxia.

— O nivel “individual”, no que o xénero constitde unha experiencia internalizada
que configura o psiquismo. Son contidos especificos deste nivel os procesos
de tipificacién de xénero, a identidade de xénero e os estilos de rol de xénero
e a sda relacién con outras variables comportamentais e de personalidade.
Aspectos dos que se ocuparia a Psicoloxia.

Do anteriormente exposto inferimos que as cuestiéons de xénero débense de

abordar de xeito transversal, xa que afectan a tédolos dmbitos da realidade, xogando
un papel fundamental o proceso de socializacién.

3. Socializacion de xénero: roles e estereotipos

Parafraseando a Justicia entendemos por socializacién “o proceso polo que se
adquire a conduta social, é dicir, o conxunto de pautas de actuacion, crenzas e regras
de convivencia que caracterizan ao grupo social de pertenza” (1986:81), e que dan
resposta 4 necesidade que temos as persoas de incorporar unha serie de conecementos
que nos facilitardn a insercion social e 0 acceso 4 cultura. Este proceso é diferente en
funcién sexo, tal e como sinala Gloria Poal (1993), “mentres que se tende a sobreva-
lorar, sobreexigir e infraprotexer aos vardns, se tende a infravalorar, infraestimular e
sobreprotexer s mulleres” (p. 83).

Non obstante os mecanismos de transmisién dos modelos de comportamento
non nos resultan evidentes, e de ai deriva a stia persistencia e éxito, funcionan de xeito
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sutil e complexo. Son iniciados no marco da familia, serdn completados e lexitimados
na escola e reforzados polos medios de comunicacién (Moreno, 2000), en definitiva,
a través de todas estas instancias educativas, se produce unha categorizacién entre
mulleres e homes na que se asignan uns determinados comportamentos e establécense
papeis, tarefas e funciéns apropiados para cada un dos sexos, é o que se denomina roles
de xénero (Bartolomé, 1993).

Pola stia parte os estereotipos de xénero poden definirse como “as crenzas con-
sensuadas sobre as diferentes caracteristicas de homes e mulleres na nosa sociedade”
(Rosenbrantz et al., 1968: 287), son xeneralizaciéns baseadas en ideas preconcibidas,
prexuizos ou preconceptos sobre o xeito de ser das persoas. O estereotipo leva consigo
un aspecto valorativo, de xeito que, o que se relaciona co estereotipo masculino vai ter
unha valoracién social positiva, mentres que o que se relaciona co estereotipo femi-
nino tende a estar desvalorizado (Espin et al., 1996). Como xa podemos supofier, os
resultados desta valoracién do xénero poden repercutir na formacién da identidade e
nas expectativas socioprofesionais.

Téaboa 2. Proceso de socializacion diferencial muller-varén (Poal, 1993:89)

Aos nenos/rapaces/homes As nenas/rapazas/mulleres

* Son socializados para a producién. + Son socializadas para a reproducion.

+ Son socializados para progresar no dmbito + Son socializadas para permanecer no dmbito
publico (laboral, profesional, politico, privado (doméstico, afectivo). Asi:

tecnoldxico..). Asi: — Espérase delas que tefian éxito en dito

— Espérase deles que tefian éxito en dito 4mbito. ambito.

— Son preparados para elo. — Son preparadas para elo.

— Son educados para que a stia fonte de — Son educadas para que a stia fonte de
gratificacion e autoestima provefia do &mbito gratificacién e autoestima provena do dmbito
publico. privado.

Consecuentemente ao anterior: Consecuentemente ao anterior:
* Reprimeselles a esfera afectiva (sentimentos, « Foméntaselles a esfera afectiva.
expresion de afectos). + Reprimenselles diversas liberdades. Non se
« Poténcianselles liberdades, talentos, ambicions fomenta e incluso se reprime a diversificacién dos
diversas que faciliten a autopromocion. seus talentos e ambiciéns (inducese a que estes se
+ Reciben bastante estimulo e pouca proteccién. limiten ao privado).
+ Oriéntaselles cara a accién, cara ao exterior, cara o | * Reciben pouco estimulo e bastante proteccion.
macrosocial. » Oriéntaselles cara a intimidade, cara o interior,
+ Oriéntaselles cara a independencia econémica, cara o microsocial.
afectiva, de accion e de criterio. + Oriéntaselles cara a dependencia econémica,
* O valor traballo (remunerado) se lles inculca afectiva, de accion e de criterio.

como unha obriga prioritaria e como definitorio |+ O valor traballo (remunerado) non se lles inculca

da stia condicién de home. Isto ten como vantaxe como obriga prioritaria nin como definitorio da

a independencia e como desvantaxe o ter s6 unha sta condicién de muller. Isto ten a desvantaxe

opcién (automanterse). Se lles exculpa do traballo da dependencia e a vantaxe de poder optar

doméstico. Se lles induce a sentirse responsables (automanterse ou ser mantidas). O traballo

do sustento econémico doutros (esposa e fillos). doméstico se lles inculca como unha obriga

exclusiva do seu sexo. Se lles induce a sentirse
responsables do sustento afectivo de outros
(marido, fillos, anciéns).
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Diversos estudos confirman na persistencia de estereotipos de xénero entre o
alumnado de distintos niveis educativos, a continuacién referimos algins deles.

Nunha investigacién realizada no contexto universitario con estudantes de
Ciencias da Educacién (Padilla, Martin, Moreno e Sdnchez, 1999) concliese que entre
o alumnado se confirma a existencia dos seguintes estereotipos: unha imaxe feminina
asociada 4 sensibilidade e a tenrura, o desexo de agradar, a responsabilidade, a obser-
vacién, a constancia... comprensién, empatia...namentres que designan como carac-
teristicas masculinas os adxectivos: auténomos, dominadores, seguros de si mesmos,
competitivos... toman decisions, levan a iniciativa...) que suxiren unha imaxe deste sexo
menos inhibida socialmente, mdis independente e con calidades asociadas ao liderado
e ao seu desenvolvemento na esfera publica.

Nesta mesma lifa estdn os resultados dun estudo realizado na Universidade
de Santiago de Compostela entre alumnado das titulaciéns de Pedagoxia, Dereito,
Econdmicas, Fisicas, Enfermeria e Enxeneria (Mosteiro, Cajide e Porto, 2001) na
que se sublifia a diferenza de percepciéns entre homes e mulleres cara ao outro sexo
coincidente coa formulacién tradicional dos roles e estereotipos de xénero, ainda que
tamén se observou un cambio de percepcions de homes e mulleres cara a si mesmos,
especialmente no caso das mulleres, que se atribuian dous trazos tradicionalmente
asociados aos homes (defender as propias ideas e ser ambiciosas).

Nun traballo posterior sobre a interiorizacién dos estereotipos de xénero en
mozos/as e adolescentes (Colas e Villaciervos, 2007) que se levou a cabo no dmbito
da educacién secundaria ( con rapaces/as entre 14 e 18 anos) investigaronse seis di-
mensions: corporal, comportamento social, competencias e capacidades, emocional,
expresion afectiva e responsabilidade social; nela atoparonse porcentaxes altos respecto
4 interiorizacién dos estereotipos de xénero, ainda que mdis arraigados nos mozos ca
nas mozas.

Na dimensién corporal se relacionaba o atractivo masculino cun corpo forte,
robusto e vigoroso namentres que o atractivo feminino estaba nun corpo fraxil e
lixeiro. En relacién co comportamento social estaba estendida a opinién entre os/as
adolescentes de home activo e muller submisa e calada.

Con respecto s competencias e capacidades observouse que o alumnado con-
sideraba que as mulleres estdn mdis capacitadas ca os homes para desempenar tarefas
organizativas e cooperativas, e tamén opinaban que o rendemento das rapazas é mellor
en carreiras de letras, humanidades e ciencias sociais. O pensamento de que as rapazas
son mellores en especialidades relacionadas con coidados persoais e servizos sociais
chegaba a ser compartido entre 0 59 e 72% do alumnado. Cabe salientar que entre o
31 e 56% opinaron que os homes estdn mdis capacitados que as mulleres para desem-
penar tarefas técnicas e mecdnicas. Encol o 33 e 54% que o rendemento dos rapaces
é mellor en carreiras cientifico-técnicas. Arredor dun 54 e 77% consideraron que os
rapaces son mellores en especialidades relacionadas coa informdtica, a electrénica, a
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industria e a construcién. Neste sentido temos que facer fincapé na influencia que estas
crenzas tefien sobre as elecciéns académicas e profesionais do alumnado de educacién
secundaria, perpetuando asi as diferenzas de xénero das futuras xeracidns.

Os estereotipos de xénero que se refiren 4s emocions das mulleres, como a
consideracién do seu cardcter emocionalmente débil, son maioritariamente aceptados
chegando a obter porcentaxes superiores ao 78% nas respostas dos rapaces, mentres
que a non expresion afectiva dos rapaces ou homes, se sittia no 45%.

En canto 4 expresion afectiva as declaraciéns mais aceptadas son: os homes
son madis propensos a actitudes competitivas e as mulleres tefien unha predisposicién
natural ao amor cuxos porcentaxes de aceptacién superan en dmbolos dous casos ao
70% da mostra.

O 33% dos adolescentes cren que os homes deben ser os inicos responsables
de manter economicamente as stas familias e 0 40,6% que as mulleres deban quedar
relegadas a tarefas domésticas, ou ao coidado dos seus fillos. En cambio unicamente o
20% das rapazas estd de acordo con estas afirmacidns.

Noutro estudo realizado por Barberd, Candela e Ramos (2008) na comunidade
valenciana con estudantes de ESO, Bacharelato, Psicoloxia e Enxefieria Industrial, con-
cliese que os/as entrevistados/as tifilan unha vision estereotipada sobre as actividades
e postos de traballo caracteristicos das profesions Psicoloxia e Enxefieria Industrial. A
profesion de Psicoloxia vinculdbase con tarefas de axuda e coidado e ao rol de xénero
feminino, mentres que Enxefieria Industrial se asociaba con actividades de tipo ins-
trumental e, por tanto, co rol masculino. Sen embargo, a maioria consideraban que
tanto unha coma outra profesién poden ser desempefiadas indistintamente por homes
ou por mulleres. Esta visién estereotipada destas profesiéns non se corresponde coas
demandas do mercado laboral que foron medidas a través do perfil de competencias
definido polos profesionais na mesma investigacion.

En relacién ao exposto con anterioridade, temos que salientar que a persistencia
de estereotipos de xénero acerca dos roles profesionais que homes e mulleres desempe-
famos na nosa sociedade pode estar determinando as eleccions profesionais de forma
nesgada e discriminatoria, limitando as oportunidades para elixir libremente. Por
conseguinte, serd necesario levar a cabo medidas que permitan romper cos estereotipos
de xénero no mundo profesional, dirixidas principalmente 4 poboacién madis nova,
nas etapas previas 4 eleccion de carreira, e acompaniadas de acciéns de sensibilizacién
para a sociedade en xeral.

4. Orientadién académica e profesional desde a perspectiva de xénero

Son moitos os ensaios escritos sobre o papel da escola na socializacién de
xénero (Bonal, 1997; Ferndndez Vazquez, 2003; Moreno, 2000; Subirats, 1985, 1987;



436

Subirats e Brullet,1988) nos que se pon manifesto como a institucién escolar pode
contribuir a perpetuar a transmision de roles e estereotipos de xénero, 4 desigualdade
de oportunidades entre rapazas e rapaces ou ben pola contra, posicionarse ao lado da
procura da equidade.

Entre os factores que contribden a unha socializaciéon diferenciada no sistema
educativo destacan tres elementos: o profesorado, a organizacién escolar e os recursos
didacticos (Jato, Méndez e Iglesias, 2006). O profesorado, por unha parte, presenta
modelos de muller ou de home para imitar e por outra, interactta de xeito distinto con
nenas e nenos reforzando, simultaneamente coa familia, os comportamentos acordes ds
expectativas de xénero. En canto 4 organizacién dos centros escolares cabe destacar o
uso diferencial de espazos comuns (patios, bibliotecas, zonas de xogo...), coma tamén
a distincién cromatica de zonas exclusivas para nenas ou nenos. Pola sta parte nos
materiais didécticos, principalmente os libros de texto, faise un uso sexista da linguaxe
ou contefien imaxes que representan situaciéns sexistas e fan invisible a contribucién
das mulleres na historia, na ciencia e na sociedade.

Como consecuencia e en resposta a esta situaciéon, proponse un novo modelo
de escola, convertida en motor de cambio social, a escola coeducativa, que tal como
a define Rodriguez Rosales é “.. aquela na que se corrixen e se eliminan todo tipo
de desigualdades ou de mecanismos discriminatorios por razén de sexo e na que os
alumnos e as alumnas poden desenvolver libremente a sda personalidade nun clima de
igualdade real e sen ningudn tipo de condicionantes ou limitaciéns impostas en funcién
do seu sexo.” (1998: 24). O modelo de escola coeducativa (Sebastian, Malik e Sdnchez,
2001) debe contemplar os seguintes trazos:

+ A coexistencia de actitudes e valores tradicionalmente considerados coma
de homes e de mulleres, de tal xeito, que poidan ser aceptados e asumidos
por persoas de calquera sexo.

+  Vai encamifiada ao desenvolvemento completo da personalidade sen as ba-
rreiras de xénero, corrixindo o sexismo cultural e ideoldxico e a desigualdade
social da muller.

+ Non nega a existencia de trazos que determinan o masculino e o feminino,
senén que trata de desentrafiar os compofientes sociais, antropolé6xicos,
histdricos... para telos en conta.

+  Educacién integral e integradora do mundo e da experiencia das mulleres.

+ Cuestiona as formas de cofiecemento socialmente dominantes.

+ Supdn e esixe a atencidon sobre os procesos evolutivos da afectividade e a
sexualidade de alumnos e alumnas.

+ Non debe reducirse ao dmbito escolar, nin pecharse sobre si mesma.

+ Debe implicar a toda a comunidade escolar: pais, nais, profesorado, nenos
e nenas e persoal non docente.
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+  Sup6n unha alternativa global de ensino que afecta ao qué, cémo e por qué
ensinamos.

+ A escola que coeduca prepara para a vida e ten en conta que abarca dous
ambitos: o publico e o privado.

Desde o enfoque que propofiemos a “orientacion psicopedagdxica é un proceso
de axuda continuo, inxerido na actividade educativa e dirixido a tédalas persoas, que
trata do asesoramento persoal, académico e profesional, coa finalidade de contribuir
ao pleno desenvolvemento do suxeito e de capacitarlle para a autoorientacién e para
a participacién activa, critica e transformadora da sociedade na que vive. (Sanchiz,
2008:23). De tal maneira que seria no marco dun modelo coeducativo no que se debe
desenvolver a Orientacién Académica e Profesional con perspectiva de xénero. Isto ten
as seguintes implicaciéns desde o noso punto de vista:

— Compromiso a nivel de centro cun modelo coeducativo, recollido no Proxecto

Educativo de Centro, no Plan de Orientacion e no Plan de Accidn Titorial.

— Unha autoavaliacién por parte dos profesionais implicados: profesorado,
titores/as, orientadoras/es sobre as nosas actitudes, prexuizos e estereotipos.

— Apoiar aos profesionais con acciéns de formacién continua.

— Facilitar unha informacién veraz sobre as profesiéns que evite o desenvol-
vemento de representacions nesgadas nas/os estudantes.

— Revision dos materiais empregados no proceso orientador, para ver se con-
tefien estereotipos de xénero.

— Desenvolver programas que axuden 4 toma de decisidns libre de condicio-
nantes de xénero, compensando as carencias do proceso de socializacién e
fomentando unha actitude critica.

— Traballar na orientacién profesional de xeito transversal ao longo de todo o
proceso educativo, dende a educacién infantil ata a secundaria.

Para rematar queremos resaltar o papel relevante que debe asumir a Orienta-

cién Académica e Profesional desde a perspectiva de xénero, pois nos atinxe a todas e
a todos, tanto a familias como ao profesorado, en tédolos niveis e etapas educativas,
e que debe ter un tratamento esmerado en determinados momentos, tais como os de
transiciéon académica ou cara ao mundo laboral.
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1. Introduccion

Actualmente las organizaciones dedican muchos recursos a la formacion de
sus trabajadores y es por eso que necesitan medir su eficacia. Conocer los factores que
influyen en la transferencia de la formacion, es decir, en la aplicacién de los aprendizajes
que han realizado los participantes a su lugar de trabajo es muy importante. Por una
parte, porque permite medir transferencia de manera indirecta reduciendo los costes
del proceso de evaluacién. Y por otra parte, porque permite hacer un diagndstico
de la situacién para poder introducir acciones de mejora que permitan aumentar la
transferencia de la formacion.

Ademds, poder predecir a partir de la presencia o ausencia de ciertos factores,
el grado de aprendizaje, transferencia e impacto de las acciones de una formacién
puede mejorar el sistema de formacién continua. Asi como también puede dar pistas
a los equipos de recursos humanos y a los responsables de cada trabajador, sobre
cémo conseguir que la formacién sea mds eficaz y, por lo tanto, se pueda rentabilizar
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la inversién y conseguir beneficios no inicamente para cada trabajador o trabajadora
sino para toda la empresa.

El estudio que se presenta a continuacién pretende dar a conocer un modelo de
factores que influyen en la transferencia de la formacién y que ademds pueden predecir
aprendizaje, transferencia e impacto de la formacién en la organizacién.

2. Justificacion tedrica

La formacién continua de los trabajadores es un elemento estratégico para las
organizaciones ya que permite dar respuesta a las necesidades de actualizacién de éstos
y también de las organizaciones permitiéndoles adaptarse a los cambios de su entorno
y adquiriendo ventajas competitivas respecto a sus competidores. Es por eso que se
dedican muchos recursos desde las organizaciones a la formacién continua, la cual
debe evaluarse, para conocer no tnicamente la satisfaccién y los aprendizajes de los
trabajadores, sino también en qué medida los resultados de la formacién contribuyen
al desarrollo de la organizacion y de sus profesionales. De esta manera puede saberse
si la inversion en formacién ha sido efectiva.

La transferencia de la formacién es “la aplicaciéon de los conocimientos, habili-
dades y actitudes aprendidas durante la formacién al puesto de trabajo y el consecuente
mantenimiento de éstas en un cierto periodo de tiempo” (Baldwin y Ford, 1988: 63).
Evaluar la transferencia de la formacidn es esencial para conocer en qué medida aquello
que se ha aprendido en la formacion se aplica en el puesto de trabajo, si la formacién
es eficaz y si se ha rentabilizado la inversion en formacion.

Debido a la problemdtica subyacente a la evaluacién de la transferencia en
términos directos, durante los tltimos afos se ha hecho un esfuerzo en buscar alter-
nativas, centradas en evaluar indirectamente la transferencia, a partir de factores que
la condicionan -Baldwin y Ford (1988), Noe (1988), Holton (1996, 2005), y Burke y
Hutchins (2008), entre otros-.

En 2010, Pineda, Quesada y Moreno crearon el modelo ETF o “Evaluacién de
la Transferencia de la Formacién”, primer modelo de variables condicionantes de la
transferencia, adaptado al contexto espafiol e hispano, con la posibilidad de garanti-
zar una medida indirecta de la transferencia de los trabajadores y trabajadoras de las
empresas espaiiolas, asi como las situadas en Latino América.

Este modelo permite evaluar los elementos que influyen positiva o negativamen-
te en la transferencia de la formacion al lugar de trabajo de manera contextualizada.

El modelo consiste en 8 variables, cinco son propias del participante y las otras
tres corresponden al puesto de trabajo, a la empresa/institucién y a la propia forma-
cién. (ver Figura 1).
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Figura 1. Modelo ETF “Evaluacién de la Transferencia de la Formacién”

— Satisfaccién con la formacién
— Aprendizaje logrado
Factores del participante — Motivacién para transferir

— Autoeficacia

— Responsabilidad sentida

Factores del puesto de trabajo — Ausencia de posibilidades de aplicaciéon
Factores de la empresa/institucién — Apoyo de la empresa/institucion hacia la transferencia
Factores de la formacién — Disefio de la transferencia

Fuente: Pineda, Quesada y Moreno, 2010.

La satisfaccion con la formacién hace referencia a la reaccién del participante
ante la formacién. Algunos autores como Warr, Alan y Birdi (1999) o Tan, Hall y Boyce
(2003) relacionan esta variable con la transferencia de la formacién aunque indican una
relacién débil. Segin Xiao (1996) y Alliger y otros (1997), el grado de aprendizaje logrado
por el participante también influye en la transferencia. Por otra parte, la motivacién
para transferir, es decir, el deseo, intencién e implicacién personal del participante para
aplicar los aprendizajes es otro elemento destacado por Axtell, Maitlis y Yearta (1997)
y Holton, Bates y Rouna (2002).

La autoeficacia consiste en la percepcion del participante sobre sus posibilidades
de éxito cuando aplica la formacidn, y es destacado por varios autores como Holton,
Bates y Ruona (2002) o Chiaburu y Marinova (2005). La responsabilidad sentida, en-
tendida como la percepcion de responsabilidad que el participante siente en demostrar
su trabajo, es decir, en rendir cuentas, también influye en la transferencia segin Fink,
O’leary-Kelly y Martocchio (1994) o Yarnold y otros (1988).

En el modelo ETF también aparecen otras variables externas al participante en
formacién que influyen en la transferencia. Concretamente, la ausencia de posibilidades
de aplicacion, es decir la no existencia de opciones para poder aplicar lo aprendido en el
lugar de trabajo influye en la transferencia segtin Clarke (2002) o Lim y Morris (2006).
Las estrategias que la empresa o institucion tiene para facilitar a los trabajadores la
transferencia de la formacién estdn incluidas en la variables de apoyo de la empresa/
institucion hacia la transferencia, elemento que destacan autores como Holton, Bates
y Rouna (2002) o Lim y Johnson (2002).

Finalmente, el dltimo elemento es el disefio de la transferencia, que hacer refe-
rencia a como la formacion facilita a los participantes la posterior aplicacion real de
los aprendizajes. Autores como Warr y Allan (1998) o Holladay y Quinones (2003) lo
destacan como factor influyente.

Por otro lado, es importante para toda organizacién conocer el impacto que
tiene la formacion, es decir, los beneficios de la formacién para la organizacién. Segin
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Pineda (2000: 214) el impacto de la formacién son “las repercusiones que la realizacién
de unas acciones formativas conlleva para la organizacion, en términos de respuesta a
las necesidades de formacidn, de resolucién, de problemasy de contribucién al alcance
de los objetivos estratégicos que la organizacion tiene planteados”

En este articulo presentamos los resultados de un estudio realizado en 2009-2010
sobre la transferencia de la formacién y su impacto en la organizacién. Los objetivos
que se persiguen son, en primer lugar, validar el cuestionario utilizado con una vali-
dacién de constructo. En segundo lugar, detectar la fiabilidad de las escalas utilizadas.
Y finalmente, conocer en qué grado los factores y las variables detectadas poseen valor
predictivo. De esta manera el cuestionario ETF, ademds de medir las variables influ-
yentes en la transferencia de la formacién, permitiria predecir niveles de aprendizaje,
de transferencia percibida y de impacto a partir de las variables postuladas.

3. Metodologia

En el estudio llevado a cabo en 2009-2010, se evalud a 1,044 participantes de
formacién continua. Esta formacidn fue finalizada, por parte de trabajadoras y traba-
jadores de empresas ubicadas en Espaia, entre uno y dos afios antes de ser evaluados,
es decir, durante los afios 2007 y 2008. El instrumento fue administrado mediante
la encuestacion telefénica asistida por ordenador (CATI), de manera anénima, por
expertos encuestadores.

Se evalud a una muestra de 1,044 trabajadores y trabajadoras, situando el margen
de error de la muestra en * 3,03% con un nivel de confianza del 95%. El muestreo fue
probabilistico estratificado, cuyas variables de estratificacién fueron: sexo, edad, nivel
de estudio, tamano, sector econémico, territorio. En la figura xx proporcionamos un
resumen de la muestra del estudio segun las variables de estratificacién comentadas.

La formaci6n evaluada en el estudio fue predominantemente con una modalidad
presencial (63%), y correspondiente a un nivel de formacién medio/superior (62%).
Asimismo, la mayoria de la formacién fue de tipo genérica (60%) frente al 40% de los
casos en que la formacién fue especifica.

El instrumento utilizado estaba compuesto de 58 items, seis de los cuales res-
pondian a datos de perfil del participante en formacién (variables de estratificacién
de la muestra), con un formato de respuesta cerrada con opcién multiple, y 52 items
referentes al modelo ETF, es decir, las variables influyentes en el proceso de transfe-
rencia de los aprendizajes de la formacién al puesto de trabajo del empleado/a. Estos
items se presentaron mediante una escala de valoracién Likert de 5 puntos (1 nada
de acuerdo, 5 totalmente de acuerdo), en el que el 10% de los items se construyeron
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Figura 2. Distribucién de la muestra del estudio

Variables de estratificacion Distribucion de la muestra
Sexo + Hombres: 56%

* Mujeres: 44%
Edad + <30 anos: 25%

* 30-39 anos: 38-%
* 40-49 anos: 24%
* >50 afnos_ 13%

Nivel de estudios + Estudios primarios (EGB o equivalente): 24,7%

* Medio — Superior (FP I o equivalente): 39,5%

+ Arquitecto técnico, Ingeniero técnico o Diplomado: 16,4%
+ Arquitecto, Ingeniero superior o Licenciado: 17,3%

« Otra formacién: 1,6%

+ Ningtn tipo de estudios: 0,5%

Tamano de empresa * Micro empresa: 22,6%

* Pequefia empresa: 24,8%
* Mediana empresa: 25,6%
* Gran empresa: 47,4%

Sector econémico + Agricultura: 1%

» Comercio: 15,61%

+ Construccién: 9,87%
* Hosteleria: 6,61%

* Industria: 22,41%

* Servicios: 44,5%

Territorio » Madrid: 27,97%

» Cataluna: 18,20%

+ Asturias, Cantabria, Galicia y La Rioja: 7,38%

+ Andalucia, Canarias, Murcia, Ceuta, Melilla, Navarra
y Pais Vasco: 46,45%

Fuente: Elaboracién propia.

en sentido negativo. Es necesario destacar a las variables incluidas en el modelo se
afiadieron las variables “transferencia percibida” e “impacto” para testar su correlacién
con las variables del modelo ETFE.

Se realiz6 una primera validacién de contenido del instrumento mediante la
revisién de expertos metodolégicos. Una vez se obtuvieron los datos, se vaciaron las
respuestas en una matriz Excel y se analizaron con el paquete estadistico SPSS. El andlisis
consistié en una validacién de constructo -mediante el andlisis factorial exploratorio-,
y su posterior andlisis' descriptivo, comparativo y multivariante, asi como el andlisis

de fiabilidad de las escalas.

1 Debido a la breve extensién del documento, se presentardn tan sélo los resultados derivados
de la validacién de constructo asi como de la aplicacién de las técnicas multivariantes.
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4. Resultados
4.1. Validacion de constructo

Como se ha comentado, el primer objetivo del presente trabajo es proceder a
validar el cuestionario utilizado mediante la validacién de constructo, entendida como
“aquella evidencia mediante la que se explica el modelo tedrico-empirico que subyace
a las variables de interés” (Herndndez, Fernandez-Collado, y Baptista, 2006:282), en
este caso, el modelo ETE. Para ello, se ha seguido el procedimiento del Anlisis Factorial
Exploratorio o AFE, mediante el paquete estadistico SPSS.

Cabe destacar que las variables “aprendizaje”, “transferencia” e “impacto” han
sido excluidas del anélisis AFE debido a que son consideradas resultados y que, por
tanto, son escalas independientes (mds adelante se presentardn los valores de fiabilidad
correspondientes).

El método seguido fue el de Méxima Verosimilitud, iniciando el andlisis con
una rotacién de factores Varimax (rotacién ortogonal), un valor Eigen mayor a la
unidad, y fijando el valor minimo de los coeficientes a 0,30. La prueba de esfericidad
de Barlett y la KMO sugirieron que el modelo era adecuado y que se podia proceder
a su andlisis (KMO de 0,918 y significacién de Barlett de 0,000). El gréfico screeplot
sefialé el nimero de factores adecuados para obtener la matriz més depurada, fijando
el objetivo entre 5 y 6 factores.

Los resultados obtenidos con el primer andalisis mostraron una distribucién de
coeficientes de los items en los factores confusa, asi que se hicieron los andlisis opor-
tunos, intercalando el tipo de rotacién (Varimax — ortogonal o Promax - oblicua), y la
fijacién o no del ndmero de factores a obtener (un valor de Eigen mayor a la unidad,
o fijando a siete o seis el nimero de factores).

Finalizado el andlisis, y habiendo obtenido un resultado satisfactorio para el
equipo de investigacion, el modelo resultante explicé el 49,03% de la varianza, emer-
giendo 6 factores, y con un total de 29 items (de los 35 items contemplados al inicio
del anélisis). Los factores emergidos fueron: satisfaccién con la formacién, apoyo de
la organizacién para transferir, responsabilidad sentida, ausencia de posibilidades de
aplicacién de la formacién, motivacion para transferir, y disefio de la transferencia.
El tnico factor no emergido fue el de “autoeficacia”, cuyo constructo fue contempla-
do en el modelo ETFE. Debido a su inconsistencia con el resto de variables, tan s6lo
conservé dos de los cinco items que lo definian, perteneciendo uno de los items al
factor emergido como “apoyo a la organizacion”y otro item al factor emergido como
“responsabilidad sentida”.
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4.2. Fiabilidad

La segunda finalidad perseguida por este estudio es la relativa a la fiabilidad
de las escalas utilizadas. Es necesario conocer si cada una de las escalas es fiable por si
misma para proceder al resto de andlisis estadisticos, sobre todo los relacionados con
andlisis multivariantes o predictivos.

En palabras de Herndndez, Ferndndez-Collado, y Baptista (2006:277), la fiabili-
dad es “el grado en que un instrumento produce resultados consistentes y coherentes”
El método mds comun para determinar la fiabilidad de una escala es mediante el alfa de
Cronbach, cuyo valor nos informa del grado de consistencia interna del instrumento
y que segin Nunnally (1978) la escala debe tener puntuaciones mayores de 0,70 para
considerarse fiable.

Como se puede apreciar en la tabla 3, las puntuaciones relativas a la fiabilidad
de las cuatro escalas analizadas fueron adecuadas, mostrando valores superiores a 0,70.
Ademais, los resultados mostraron la no necesidad de eliminar items para aumentar el
valor del alfa de Cronbach. Todo ello, informé de una elevada consistencia interna de
los instrumentos y, por tanto, de una buena fiabilidad.

Tabla 3. Resumen del andlisis de fiabilidad de las escalas.

Escala No de items Alfa de Cronbach Ne de items a eliminar

Factores 29 0,894 0
 Aprendizagje | s o782 | o
© Transferencia | I Y 093 | o
~ Impacto | 7 o790 | o

Fuente: Elaboracién propia.

4.3. Propiedades predictivas

El tercer y tltimo objetivo del presente trabajo, consistia en conocer en qué gra-
do los factores y las variables “resultado” contenian propiedades predictivas. Es decir,
el modelo ETF no es usado tan sélo como diagnéstico de las variables influyentes de
la transferencia, sino también como modelo predictivo de los tres resultados funda-
mentales de la formacién —aprendizaje, transferencia percibida e impacto-. Para testar
esta propiedad, fue necesario analizar los datos mediante andlisis multivariantes, en
concreto, la regresion multiple.

El proceso seguido fue el de Introduccién, y se llevé a cabo el andlisis en 3 pasos
distintos:
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1. Los 6 factores en relacién con el Aprendizaje.

2. Los 6 factores y Aprendizaje en relacién con la Transferencia percibida.

3. Los 6 factores, Aprendizaje y Transferencia percibida en relacién con el

Impacto.

Antes de proceder a explicar los resultados obtenidos con la Regresién Multiple,
es necesario destacar que se verificé la “no quebrantacion” de los supuestos de la regre-
sion -linealidad, independencia, homocedasticidad, normalidad y no colinealidad- en
cada uno de los andlisis, puesto que es una condicién indispensable para el uso de la
Regresion Multiple.

Los resultados del paso 1, mostraron que los coeficientes de los factores 4 y 5
—Ausencia de posibilidades de aplicacién y Motivacién para transferir- no eran rele-
vantes (significacion del valor de T mayor de 0,05). Se volvié analizar la prediccion de
los factores sobre el resultado Aprendizaje, excluyendo los factores 4 y 5, obteniendo un
valor de R? corregida de 0,355. Esto nos sefialaba que los factores 1, 2, 3 y 6 explicaban
el 35,5% de la varianza del Aprendizaje.

Dado que los factores Satisfacciéon con la formacién, Apoyo de la organizacién
para transferir, Responsabilidad sentida, y Disefo de la transferencia eran significativos
en valores T, el modelo de regresién 1 se formuld de la siguiente manera:

! - Aprendizaje = 3,906 + 0,207 de Satisfaccién + 0,115 de Disefio de la R
\ transferencia + 0,066 de Responsabilidad sentida + 0,059 de Apoyo de la
\ organizacion. /

El paso 2 consisti6 en analizar el poder predictivo de los 6 factores y el Aprendizaje
sobre la variable Transferencia percibida. En este caso, el factor 1 —Satisfaccién con la
formacion- no fue relevante, con lo que el nuevo andlisis mostr6 que los factores 2, 3,
4,5, 6,y el aprendizaje explicaban el 56,7% de la varianza de la Transferencia percibida.

Con ello, el modelo 2 se formul6 de la siguiente manera:

. Transferencia percibida = 2,913 + 0,246 de Disefio de la transferencia |
+ 0,237 de Apoyo de la organizacion + 0,202 de Aprendizaje + 0,135
de Motivacion para transferir - 0,057 de Ausencia de posibilidades de
aplicacion + 0,048 de Responsabilidad sentida.

Por ultimo, los resultados del paso mostraron que la mayoria de los factores no

/

eran significativos en el modelo que explicaba el Impacto de la formacién en la orga-
nizacion. En concreto, los factores no significativos en T fueron los factores 1, 3,4 y 5.
Volviendo a analizar el modelo con los factores resultantes, se obtuvo una R? corregida
de 0,515; esto es, que los factores 2, 6, aprendizaje y transferencia explicaron el 51,5%
de la varianza del Impacto.
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Teniendo en cuenta la informacion de la tabla de Coeficientes, el modelo 3 se
formuld asi:

/ i Impacto = 2,379 + 0,259 de Apoyo de la organizacién + 0,163 de ) \
| Transferencia percibida + 0,119 de Disefio de la transferencia + 0,119 de |
1 I
N Aprendizaje. o

La figura siguiente (ver Figura 4) pretende ser un esquema gréfico del modelo
resultante del andlisis, es decir, el modelo ETF testado empiricamente asi como las
relaciones existentes entre sus componentes.

Figura 4: Modelo de factores ETF validado empiricamente.

Satisfaccion . Motivacién
) Responsabilidad
con la . para
Factores . sentida .
del formacién transferir
participante
0,207 0,066 0,048 0,135

N
Resultados Aprendizaje @
0,202
A

0,237 \
0,115 \

0,059
\ | 0,246 \_0,057

Factm:es de la Apoy9 de{ %a Disefio de la Auﬁefl.aa de
organizacién organizacion transferencia p051b1.11daf1es
y la formacién para transferir de aplicacién

Fuente: Elaboracién propia.

5. Conclusiones

La elevada inversién econdmica y de recursos que las empresas estan realizando
en capacitar y formar a sus empleados manifiesta la necesidad de evaluar este proceso,
asi como sus resultados. Sabemos que sélo entre el 10 y el 30% de la formacién se
transfiere al lugar de trabajo (Holton, Bates y Ruona, 2000), lo que significa que tan
sélo se rentabiliza entre el 10 y el 30% de la inversién en formacién. Sin embargo, los
departamentos de recursos humanos no saben qué elementos o variables impiden



452

que la formacién sea efectiva, pues no disponen de herramientas para evaluar esta
situacién, causando la problematica de no poder tomar decisiones de mejora respecto
a la formacién que gestionan.

Localizada esta necesidad, hemos creado un modelo de Evaluacién de la
Transferencia de la Formacién o ETF, y una herramienta de diagnéstico que permite
detectar qué elementos facilitan y/o dificultan que el proceso de transferencia de los
aprendizajes se lleve a cabo en las organizaciones espaiiolas e hispanas. Pero no sélo
sirve para diagnosticar estos factores sino que, como hemos demostrado, es una potente
herramienta de prediccion del aprendizaje derivado de la formacidn, de la transferencia
de este aprendizaje al puesto de trabajo del trabajador/a, y del impacto de las mejoras
introducidas por el trabajador/a en el conjunto global de la organizacién.

Los objetivos propuestos en este articulo se consiguen mediante los procesos de
validacidn, fiabilidad y capacidad de prediccién del instrumento desarrollado a partir
del modelo ETE. Hemos visto que el modelo teérico ETF emerge en seis factores, im-
pidiendo que la variable Autoeficacia emerja como factor. Desconocemos los motivos
por los que esta variable no es en si misma un factor determinante de la transferencia,
pues la literatura cientifica aporta evidencias de su relevancia. Creemos que es nece-
sario replantearnos la estructura subyacente al constructo de Autoeficacia, asi como
los items que lo componen. Ademas, se podrian desarrollar diferentes acciones para
verificar su relevancia en el contexto de las organizaciones espafiolas e hispanas en las
que estamos aplicando el modelo.

El segundo objetivo, el de comprobar la fiabilidad de las distintas escalas, observa-
mos que la consistencia interna de las mismas es adecuada. No obstante, y para futuras
pasaciones del cuestionario, seria oportuno explorar los items que componen el factor
Aprendizaje con la finalidad de mejorar su valor en Alfa y alcanzar, al menos, el 0,8.

El tercer y ultimo objetivo propuesto era el de testar la capacidad predictiva de
la herramienta, es decir, del modelo ETE, mediante al anélisis de regresion multiple. La
figura resultante no muestra un modelo complejo pero con una légica empirica que
concuerda perfectamente a la logica tedrica. Es decir, no todos los factores predicen
los tres resultados analizados, ni no todos tienen el mismo peso dentro del modelo
predictivo. Lo mds relevante es que los factores Apoyo de la Organizacién y Disefio de
la Transferencia estdn involucrados en los tres modelos predictivos testados. Asimis-
mo, y en consonancia con los modelos de evaluacién de la formacién mas relevantes
(Kirkpatrick, 1999; Pineda, 2002), el aprendizaje predice transferencia, y el aprendizaje
y la transferencia predicen impacto; cada nivel repercute en el siguiente y es necesario
e imprescindible para avanzar en la evaluacién de la formacién.
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Ensefianza Técnica y Formacion Profesional como estrategia
de insercion laboral de los jévenes en Cabo Verde

A1rcIDES FERNANDES DA MOURA
Universidade de Santiago de Compostela

Introduccion

De acuerdo con el Instituto Nacional de Estadistica, la tasa de paro en Cabo
Verde fue de 17,8% para la poblacién, de 31% entre los jovenes con edad entre 15-24
afios y de 18,3% entre los 25 a 35 anos. También los tltimos datos demuestran que el
paro estd aumentando entre los jévenes con titulacién universitaria.

El aumento de paro entre la poblacion juvenil y titulados universitarios contradi-
ce el discurso oficial y de los empresarios que argumentan que uno de los handicaps del
mercado laboral caboverdiano es la débil formacién profesional de los trabajadores. De
hecho, los trabajadores tienen en general bajo nivel de educacion, pues la mayoria (un
61%) s6lo contaba con estudios de Educacion Primaria, un 29% de trabajadores poseia
la Educacién Secundaria y sélo un 4% tenia un titulo universitario (INE, 2007). A esto
hay que afiadir el hecho de que, en Cabo Verde se priorizé la formacién universitaria
en detrimento de la Formacién Profesional y la educacién general en detrimento de
la ensefianza técnica hecho evidenciado por la poca valoracién social de la Ensefianza
Técnica y Formacion Profesional.

Como consecuencia de esta politica educativa tenemos, por una parte, un nime-
ro elevado de jévenes desempleados y sin formacién técnica porque, en su dia, optaron
por la ensefanza general y abandonaron los estudios antes de finalizar la Educacién
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Secundaria y/o no acceden a la Ensefianza Universitaria; y por otra parte, un ndmero
creciente de jovenes con Ensefianza Universitaria en el paro, pues el mercado laboral
no les absorbe.

Por lo descrito anteriormente, se considera fundamental una reflexién sobre
el papel del modelo educativo y de la Ensefianza Técnica y Formacién Profesional en
la insercién laboral de los jévenes, sobre todo los que abandonan el sistema oficial de
ensenanza.

En este contexto, pretendo analizar la situacién actual de la Educacién Técnica
y de la Formacién Profesional en Cabo Verde, en torno a:

a) lalegislacion vigente

b) las alternativas y oportunidades

¢) la situacién actual

d) la importancia de la Formacién Profesional como estrategia de insercién

laboral de los jévenes que abandonan el sistema educativo sin un titulo
académico.

1. La legislacion vigente

La primera referencia legislativa a la Formacién Profesional en Cabo Verde data
del periodo anterior a la independencia nacional, cuando en 1917 el Plano Organico
de la Instruccién Puablica del gobierno colonial instituye la Formacién Profesional
como una de las modalidades del sistema educativo e incluia la ensefianza del arte na-
val, de la industria y agricultura (Da Moura, 2009:104). En 1970 fue creado el Centro
de Ensefianza Naval de Mindelo (Isla de San Vicente) que pasé a ofrecer Formacién
Profesional de aerondutica, maquinas maritimas y radiotelegrafia. También se creé la
Escuela Industrial y Comercial de Mindelo (EICM). En Santiago, funcionaba el Centro
de Artes y Oficios y Centro de Cabotaje (Praia), Centro de Capataces Agricolas (San
Lorenzo dos Orgaos).

En los afios setenta y ochenta se instituy6 la Educacién Secundaria Técnica y
Profesional, cuyo objetivo fue la formacién de trabajadores cualificados y especialistas de
formacién media para satisfacer las necesidades de la mano de obra de la administracién
publica (ME, 1977). No obstante el reconocimiento de la importancia de la Formacién
Profesional para el desarrollo del pafis, la elevada tasa de analfabetismo, el problema de
acceso y eficacia de la Educacion Primaria y Secundaria, la necesidad de aumentar y
formar al profesorado relegaron la Formacién Profesional a un segundo plano.

En los afios noventa, entre los objetivos de la Formacién Técnica y Profesional
estaban: la Formacion Profesional de las personas mayores, el apoyo a las iniciativas
locales de Formacion Profesional, la mejora de la cualificacién técnica y profesional
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de la mano