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Resumen

El contexto macroestructural en el que se desarrollan la educacion y la formacion
técnica y profesional (EFTP) para el desarrollo de competencias laborales se caracteriza
por una demanda relativamente estable, evidenciada por los niveles de matricula
alcanzados en todo el mundo. Dicho esto, pese a que en algunos paises y regiones el
nimero de matriculas en EFTP es elevado — y por lo tanto también lo es el volumen de
prestaciones de esta rama de la educacion —, la matricula femenina, en cambio, se
encuentra por debajo de los niveles registrados en la educacion general en aquellas
regiones donde la igualdad de género ha sido histéricamente baja. La ampliacion del
acceso a la EFTP, en particular en los paises en desarrollo de bajos ingresos, depende en
primer lugar de que se asegure el acceso a la educacion basica y de que ésta sea de buena
calidad. En la actualidad, se observa un incremento de la oferta de servicios privados de
EFTP, tanto por parte de instituciones de ensefianza como de otros proveedores.

La financiacion de este sector educativo, que se considera mas costoso que la
educacion general, sigue siendo insuficiente y de hecho esta cada vez mas restringida
como consecuencia de la disminucion de la asistencia para el desarrollo y del impacto
general que la actual recesion econdmica tiene en los presupuestos publicos y la capacidad
fiscal. Una de las fuentes de recursos financieros para la EFTP, que tanto se necesitan, esta
constituida por asociaciones publico-privadas de larga tradicion, cuya contribucion podria
ser emulada de manera mas amplia en el futuro. Se observa también la generalizacion de
los sistemas de control y rendicion de cuentas, mediante los cuales se trata de alcanzar una
utilizacion mas eficiente y eficaz de los fondos disponibles, asi como la implantacion
creciente de mecanismos de financiacion basados en los resultados; estos mecanismos,
combinados a menudo con practicas de descentralizaciéon y de mayor autonomia para las
instituciones de EFTP, estan desplazando progresivamente a los criterios basados en los
insumos. Encontrar herramientas de financiacion que sean innovadoras y, al mismo
tiempo, equitativas es uno de los mayores desafios para las politicas de formacion de todos
los paises.

Las dificultades relativas al empleo y el lugar de trabajo, el desempleo de los adultos
y los jovenes, las nuevas formas de organizacion del trabajo y el desarrollo sostenible son
algunos de los factores que estdn motivando la renovada busqueda de un desarrollo
equilibrado de las competencias laborales, en mayor consonancia con las necesidades
reales del mundo del trabajo. Se plantea asi la necesidad de estrechar la cooperacion entre
las empresas, los establecimientos de ensefianza y otras partes interesadas para lograr
resultados tangibles y asegurar su evaluacion. En respuesta a estos desafios, han surgido
algunas propuestas sectoriales y otras estrategias desarrolladas por importantes
agrupaciones de paises, como el G-20.

En el nivel microestructural de los sistemas e instituciones de EFTP, el predominio
del sector publico ha dejado lugar a una oferta mas diversificada, lo que ha alimentado una
fuerte tendencia hacia una mayor autonomia institucional. Entre los principales retos que
hay que superar para conseguir una mejor prestacion de servicios se destacan las reformas
en la formacion de los docentes, que deberian orientarse especialmente a asegurar una
mejor formacion en el empleo (o desarrollo profesional continuo (DPC)) y la elaboracion
de programas de estudio y materiales didacticos mas pertinentes y métodos de ensefianza
mas dindmicos, a fin de mejorar los resultados de la formacion impartida. La participacion
mas activa de los interlocutores sociales (es decir, de las organizaciones de empleadores y
de trabajadores) serd decisiva para aumentar la pertinencia y la eficacia de los programas
de EFTP y su adecuacion a las necesidades del mundo del trabajo. En respuesta a estos
desafios han surgido diversas innovaciones conceptuales y estructurales.
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Por lo que se refiere a la formacion y el desarrollo profesional de los docentes, el
caracter cada vez mas polivalente de las funciones y responsabilidades que recaen en los
educadores y formadores ha llevado a la formulacion de nuevos enfoques de la
ensefanza-aprendizaje, que les otorgan una mayor autonomia en cuanto a la toma de
decisiones sobre los programas de capacitacién y a su articulacién con el mundo del
trabajo. Al mismo tiempo, ha quedado de manifiesto la necesidad de asegurar también una
mayor participacion de los docentes y formadores en las decisiones que conciernen a su
propio desarrollo profesional. En el marco de unas expectativas cada vez mas ambiciosas,
entre los criterios que definen a los «buenos» docentes se incluye el requisito de que éstos
dispongan de una so6lida base de conocimientos y una amplia gama de competencias
pedagdgicas, a fin de potenciar la calidad de su practica educativa y mejorar los resultados
de la ensefianza.

Asimismo, la formacion de los docentes esta cada vez mas diversificada. Las normas
relativas a la formacion inicial en el nivel terciario (educacion superior), hasta el nivel de
los diplomas de master, siguen siendo elevadas en los paises desarrollados; por su parte,
los paises en desarrollo estan avanzando hacia la adopcion de dichas normas, entre otras
cosas recurriendo en mayor medida a la certificacion como medio para aumentar la
profesionalidad de los trabajadores del sector. En numerosos paises se exige ahora que los
docentes adquieran una experiencia laboral no académica significativa en el marco de su
formacion y certificacion, a fin de superar los desfases que se han observado entre la
practica de las instituciones en que se imparte EFTP y la realidad del lugar de trabajo. El
desarrollo profesional continuo (DPC) sigue siendo un eslabon débil en la formacion de
docentes y formadores, ya que tiene lugar de forma circunstancial, estd dotado con una
financiacion suficiente y no es accesible a todos los profesionales. Es cada vez mas
frecuente que, en el marco de las reformas de la formacion del personal de la EFTP, se
introduzcan mecanismos de evaluacion de estos docentes.

En el plano del empleo, las medidas adoptadas para responder a la demanda de
docentes y formadores para la EFTP han variado a lo largo de los afios, habiéndose
observado un fuerte crecimiento en algunos paises. Entre las tendencias mas generales,
cabe destacar el notable aumento del empleo de mujeres registrado en los ultimos afios,
tendencia que esta colmando, si bien lentamente, el tradicional déficit de mujeres docentes
en el sector. Estan debilitindose los mecanismos de estabilidad en el empleo (titularidad o
inamovilidad laboral) que se habian arraigado en los sistemas publicos de EFTP, y para
mantener a los docentes en sus puestos hoy se da mas importancia a los méritos
profesionales que a la antigiiedad. En cuanto a la falta de profesionales de la ensefianza,
pese a que la relativa insuficiencia de las bases de datos sobre empleo y condiciones de
trabajo en la EFTP no permite confirmar de manera categdrica esta evolucion, en los paises
de altos ingresos hay gran inquietud ante la escasez efectiva o previsible de personal
docente; por consiguiente, estos paises han adoptado diversas medidas a fin de remediar
dicha situacion, como la contratacion de docentes de otros paises, la aplicacion de politicas
de formacion y contratacion acelerada y el uso mas extendido de modalidades de trabajo
flexible y a tiempo parcial que favorezcan una mayor movilidad laboral entre el sistema de
EFTP y el mundo del trabajo. La estructura de la carrera profesional también esta
evolucionando y haciéndose cada vez mas diversificada, en respuesta a las reformas y a las
necesidades generales.

La transformacion de las funciones de los proveedores de servicios de EFTP (ya sea
por motivos externos o internos), la modernizacion institucional y la mayor importancia
que se da a la diversificacion de las competencias laborales y a la elevacion de los niveles
profesionales estdn cambiando las condiciones de empleo del personal de la EFTP. Los
niveles salariales y la estructura de la remuneracion en la EFTP son mas susceptibles a la
competencia de la empresa privada que en otros sectores de la educacion, competencia que
también se refleja entre los proveedores publicos y los proveedores privados de servicios
de EFTP; de ahi que se necesiten cambios y mejoras para garantizar niveles adecuados en

viii

GDFVET-R-[2010-08-0079-19]-Sp.doc



lo que atafie a la contratacion, la continuidad en la carrera y el compromiso profesional de
los docentes. Aun cuando todavia no se han generalizado los sistemas de remuneracion
vinculada al rendimiento, es muy probable que en el futuro esta cuestion pase al primer
plano de los debates sobre politica salarial. Las tendencias en cuanto a los niveles salariales
no son uniformes en todos los paises, y se observan tanto incrementos sustanciales como
reducciones de la masa salarial, incluso entre paises que tienen filosofias de educacion
afines; este es otro ambito que suscita preocupacion y que requiere disponer de mas y
mejores datos comparativos para que los andlisis sirvan como instrumentos de politica. Del
mismo modo, la persistencia de las diferencias de remuneracion basadas en el género
requiere que se lleve a cabo una mejor planificacion de los recursos humanos y que se
adopten medidas para asegurar la equidad y la disponibilidad de docentes y formadores de
calidad.

Tomando debidamente en consideracion la falta de informacion fiable, las tendencias
comparativas en cuanto a la carga de trabajo no muestran patrones homogéneos sobre las
horas de trabajo o sobre el impacto de dicha carga de trabajo en la satisfaccion laboral de
los docentes, entre otras cosas. Los estudios realizados sefialan que, cuando aumentan el
numero de alumnos por profesor y el tamafio medio de las clases, se produce un deterioro
de los resultados del aprendizaje; con todo, se debe considerar que la propia medicion de la
carga de trabajo y de la calidad del aprendizaje estd cambiando bajo la influencia de las
nuevas tecnologias y los nuevos enfoques en materia de educacion. La disponibilidad de
infraestructuras y equipos suficientes y bien adaptados sigue siendo un obstaculo
importante a la obtencion de buenos resultados de aprendizaje, sobre todo en los sistemas
de educacion con escasa dotacion financiera. Aunque todavia no hay estudios en
profundidad sobre la salud y la seguridad laborales en el ambito de la EFTP, la
informacién disponible muestra que en algunos paises, principalmente de altos ingresos, se
ha producido un deterioro de la satisfaccion laboral y la capacidad de ensefianza debido al
estrés profesional y a la indisciplina estudiantil.

Los cambios cada vez mas frecuentes y constantes que afectan a la EFTP y su
relacion con el mundo del trabajo han hecho que el didlogo social — es decir, todas las
formas de intercambio de informacion, de consultas o de negociacion, incluida la
negociacion colectiva — tenga mayor incidencia en la busqueda de soluciones en el plano
de las politicas. Pese a seguir limitado por las carencias institucionales y de capacidad, el
dialogo social con los empleadores, las empresas, los trabajadores, sindicatos y otras partes
interesadas esta creciendo, especialmente en el marco de asociaciones publico-privadas.
Asimismo, estd aumentando el niimero de consejos tripartitos y otros mecanismos de
asesoramiento o toma de decisiones, tanto regionales como nacionales o sectoriales. El
dialogo social en el seno de las instituciones de la EFTP esta menos desarrollado que en la
educacion general, y en muchos paises se caracteriza todavia por su «verticalidad»; en
otras palabras, los cambios se imponen a los docentes y formadores «desde arriba», en vez
de definirse de comin acuerdo con ellos. Los datos sobre la participacion del personal
docente de la EFTP en cuestiones relativas a su desarrollo profesional son mas abundantes,
al menos en los paises europeos, mientras que la informacion sobre el uso de las
negociaciones y de la negociaciéon colectiva como instrumentos para decidir las
modalidades y condiciones de empleo es mucho mas escasa. Han surgido diversas
iniciativas de instauracion de un didlogo social transnacional, en particular en Europa. Sin
embargo, el didlogo social en la EFTP en general se ve limitado por las deficiencias de las
instituciones 0 mecanismos, 0 por su inexistencia, y por la falta de capacidad de los actores
de la EFTP para entablar y mantener dicho dialogo. Esta sigue siendo una de las cuestiones
de politica més inmediatas, e incluso urgentes, en cuanto a la reforma de la EFTP.
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Introduccion

Antecedentes

En noviembre de 2008, el Consejo de Administracion de la OIT aprobd las
recomendaciones de su Comision de Reuniones Sectoriales y Técnicas y Cuestiones Afines
(STM) en el sentido de que la OIT convocara un Foro de didlogo mundial sobre la
educacién y la formacion profesional. Dicho Foro se centraria en el empleo y el medio
ambiente de trabajo, asi como en el marco mas amplio del aprendizaje a lo largo de la vida
y de las contribuciones de las instituciones publicas y privadas de educacion y formacion
profesional. Las consultas oficiosas celebradas con ocasion de la reunion del Organo
Consultivo para el Grupo de Educacion e Investigacion, en noviembre de 2009, ayudaron a
orientar la preparacion de la OIT para abordar esta tarea, en particular por lo que se referia
a definir de forma mas detallada los aspectos que se investigarian y serian luego objeto de
debate en el Foro. En consecuencia, los trabajos se centraron en: las aportaciones de los
proveedores publicos y privados de servicios de educacion y formacion profesional; la
formacion y la remuneracion de los docentes y formadores, asi como el entorno de la
ensefianza y el aprendizaje en la educacion y formacion profesional; y los mecanismos de
dialogo social correspondientes. Ademas, para la preparacion del informe se aprovecharon
los resultados del «Foro de didlogo mundial sobre estrategias de formacion y de seguridad
del empleo en el ambito sectorial» que se celebrd en Ginebra, en marzo de 2010, como
parte de la contribucion de la OIT a la formulacion de una estrategia sobre desarrollo de
competencias profesionales destinada al G-20.

El presente informe da cumplimiento al mandato acordado en 2009. En el capitulo 1 se
describen los principales retos a que esta confrontada la educacion y la formacion técnica y
profesional, asi como la prestacion publica y privada de estos servicios. En el capitulo 2 se
analizan la estructura de la formacion de los docentes y formadores, tanto inicial como
permanente, y las reformas que son necesarias para superar los nuevos retos. En el capitulo 3
se considera la situacion del empleo en los distintos sistemas e instituciones, y en particular
aspectos como la escasez de instructores calificados, la estabilidad en el empleo (titularidad e
inamovilidad) y los planes de carrera. En el capitulo4 se examinan los planes de
remuneracion e incentivos y el entorno de ensefianza y aprendizaje, determinado por factores
como la carga de trabajo, el tamafio de las clases, la infraestructura y las cuestiones relativas
a la salud y la seguridad. El capitulo 5 estad dedicado a las tendencias en el uso de los
mecanismos de didlogo social, tanto en lo que atafie a la politica general como a la
organizacion y financiacion de la educacion y la formacion profesionales y a los medios en
funcion de los cuales se determinan las condiciones de ensefianza y otras labores en el marco
de las instituciones y los sistemas nacionales.

Ambito y definiciones

Todo examen de la situacion en la educacion y formacion profesional (EFP) requiere
disponer de algunas definiciones precisas de los distintos términos y conceptos utilizados
para describir este nivel muy complejo de la educacion. Hoy se utilizan muchos términos
para describir uno o mas elementos comprendidos en lo que se considera como ambito de
la EFP. Entre los términos mas habituales en diferentes contextos y paises figuran los
siguientes:

m  Programas de aprendizaje;

m  Educacion profesional;
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m  Educacion técnica, o educacion y formacion técnica y profesional (EFTP);
m  Educacion ocupacional (EO);
m  Ensefanza técnica y profesional (ETP);

m  Educacion de la fuerza de trabajo, educacion en el lugar de trabajo y desarrollo de la
fuerza de trabajo.

Tras considerar la diversidad terminologica en este campo, los participantes en el
Segundo Congreso Internacional sobre Educacion Técnica y Profesional, convocado por la
UNESCO en Setl, Reptblica de Corea, en 1999, convinieron en que el término mas
adecuado y amplio era «educacion (o enseflanza) y formacion técnica y profesional
(EFTP)». En la Recomendacion revisada relativa a la ensefianza técnica y profesional
adoptada por la Conferencia General de la UNESCO (2001) se indica que «ensefianza y
formacion técnica y profesional» es el principal término conceptual que describe toda la
gama de programas de ensefianza y formacion profesional comprendidos en dicho
instrumento internacional. La OIT particip6 en el Congreso de Setl y confirmé mas tarde
su aceptacion de esta definicion mas amplia en una publicacidon conjunta con la UNESCO
(2002), la cual se inscribe en la colaboracién continua que las dos organizaciones han
mantenido en virtud del acuerdo marco sobre cooperacion en este ambito suscrito en 1954,
Habida cuenta de que, en la ultima década, este término ha llegado a ser ampliamente
utilizado a nivel internacional, a los efectos del presente informe se entendera que
«educacion y formacion profesional» es equivalente a la expresion «educacion y formacion
técnica y profesional (EFTP)», y que todo el informe debe leerse a la luz de este concepto,
tal como se describi6 en la Recomendacion de 2001:

. se emplea «la expresion <ensefianza técnica y profesionaly para abarcar todos los
aspectos del proceso educativo que, ademas de una ensefianza general, entrafian el estudio de
tecnologias y ciencias afines y la adquisicion de conocimientos practicos, actitudes,
comprension y conocimientos teodricos referentes a las ocupaciones de diversos sectores de la
vida economica y social.»

Segtin la definicion amplia reconocida en este informe, la EFTP se refiere a una serie
de experiencias de aprendizaje que son pertinentes para: la empleabilidad; la portabilidad
de las competencias y calificaciones y el reconocimiento de las capacidades profesionales;
las oportunidades de trabajo decente, y la educacion a lo largo de la vida, ya sea en el
mundo del trabajo o en relacion con éste. En el concepto se reconoce la importancia de la
innovacion, la competitividad, la productividad y el crecimiento de la economia, y se tiene
presente que la innovacion, junto con crear nuevas oportunidades de empleo, exige
también la adopcion de nuevos enfoques para la educacion y la formacion que satisfagan la
demanda de nuevas competencias laborales. Estas consideraciones figuran en la
Recomendacion sobre el desarrollo de los recursos humanos, 2004 (num. 195), adoptada
por la Conferencia Internacional del Trabajo en su reuniéon de 2004. Ahora bien, aun
cuando las experiencias de aprendizaje pueden darse en una variedad de contextos de
aprendizaje, como las instituciones de formacion, publicas o privadas, los lugares de
trabajo y también en entornos de aprendizaje informal, la atencion de este informe se ha
focalizado en la actividad del sistema de educacion y formacion formal.

Ademas, se considerara que el aprendizaje a lo largo de la vida, o aprendizaje
permanente, uno de cuyos componentes es la EFTP, «engloba todas las actividades de
aprendizaje realizadas a lo largo de la vida con el fin de desarrollar las competencias y
cualificaciones», conforme a lo establecido en la Recomendacion niim. 195. También se
considerara que la educacion permanente es «una fuente de oportunidades de formacion
adaptadas a lo largo de la vida» (...) y que «desempena varios papeles de justicia social y
cumple con diversos objetivos de desarrollo econémico sostenible, lo que incluye (...) el
empleoy (OIT, 2000, parrafo 2).
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El informe abarca los niveles de educacion comprendidos entre la educacion
secundaria (incluido el primer ciclo) y el primer ciclo de la educacidén terciaria (o
superior), y presta una atencion prioritaria a las competencias laborales que son
determinantes a la hora de ingresar en el mercado laboral. Estos niveles de educacion
corresponden a los niveles 2 a 5B de la Clasificacion Internacional Normalizada de la
Educacion (CINE — UNESCO-UIS, 2006). El informe no pretende cubrir la formacion
profesional de alto nivel en la educacion terciaria o los diplomas de postgrado, es decir, los
niveles de formacion de profesionales altamente calificados (como, por ejemplo, los
abogados, ingenieros o profesionales del sector de la educacion general o de la salud). En
cambio, si se ha incluido en el informe la formacion profesional de alto nivel, en la
ensefianza terciaria y de postgrado, de los docentes y formadores especializados en la
educacidn y formacién técnica y profesional.

En el ambito del informe tampoco se incluyen dos grandes vertientes del desarrollo de
las competencias profesionales: la educacion y la formacion informal, y el aprendizaje en
el lugar de trabajo. La educacion y la formacion informal son predominantes en muchos
paises menos adelantados, especialmente de Africa. El aprendizaje en el lugar de trabajo es
una de las funciones esenciales de la mayoria, cuando no de todas las empresas, y esta
intimamente ligado al desarrollo de las competencias laborales, en general; a menudo, este
aprendizaje es paralelo o complementario de la educacion y la formacion impartidas a
través del sistema oficial de EFTP. No obstante, a pesar de la funcion esencial que dichas
formas de desarrollo de las competencias profesionales cumplen en el desarrollo de las
sociedades, su complejidad no permite un tratamiento adecuado en el presente informe; en
todo caso, en los casos en que los programas de aprendizaje en el lugar de trabajo estan
integrados en la prestacion formal de servicios de EFTP (por ejemplo, en los sistemas de
formacion dual), estos programas se examinan en ese contexto especifico.

Dada la diversidad de orientaciones de los sistemas de EFTP, en el marco del presente
informe no se ha considerado factible establecer una delimitacion clara entre las
definiciones de «docentes» y «formadores» y demas términos empleados en muchos
contextos nacionales. Segun un informe reciente de la OCDE (2009a), formadores
profesionales son aquellos profesionales que asumen la responsabilidad principal de
impartir una formacion orientada a la adquisiciéon de competencias laborales practicas,
mientras que los docentes de formacion profesional se encargan primordialmente de
desarrollar capacidades teoricas. Segun otros criterios de distincion entre los «formadores»
y los «docentesy, la linea divisoria se refiere a que los formadores desarrollan actividades
de formacion en el lugar de trabajo, es decir, en las propias empresas, ajustandose a
consideraciones econdmicas basadas principalmente en el afdn de lucro, mientras que los
docentes prestan servicios en establecimientos publicos que en general no tienen fines de
lucro (CEDEFOP, 2008). En otra tipologia se mencionan cuatro grandes categorias: los
docentes que imparten asignaturas de educacion basica o educaciéon general en
instituciones de formacion profesional; los docentes que imparten los componentes
teoricos, o basados en conocimientos, que figuran en los programas de formacion
profesional, es decir, los profesionales que pueden considerarse como profesores de
«educacion profesional» en el sentido mas literal; los docentes, formadores e instructores a
cargo de ejercicios o programas practicos (llamados «practicas», en algunos contextos, y
aprendizajes o pasantias, en otros) en el marco de planes de preparacion profesional o
laboral y de actividades de sensibilizacion, o los que se desempefian como instructores o
supervisores de aprendizajes profesionales o de pasantias en algunos sistemas duales; y los
formadores y coordinadores o asesores de formacion (por lo general, al servicio de
empleadores) que se ocupan de integrar la capacitacion profesional y el aprendizaje basado
en conocimientos en programas destinados a la educacion en el empleo (Parsons, et al.,
2009: 79).

En la medida en que los sistemas e instituciones de los distintos paises aplican uno o
mas de estos enfoques, o incluso exigen o alientan la enseflanza integrada de los
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contenidos tedricos y practicos o de las materias generales (idiomas, matematicas, ciencias,
etc.) y las materias técnicas o profesionales, a los efectos del presente informe
entenderemos por «docentes» y «formadores» a las personas que en los sistemas o
instituciones de EFTP se encargan de la instruccion de los educandos, independientemente
de la materia que ensefien o de la orientacion que tenga la instruccion. El término «docente
y formador» comprende las nociones de «tutor», «profesor» o «instructor» que se utilizan
en diversos contextos nacionales.
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1. Retos que enfrentan los programas de EFTP
y de educaciéon permanente: contribuciones
de los proveedores publicos y privados

El contexto macroestructural: organizacion
y suministro de EFTP

Demanda de EFTP

El grado de extension del suministro de servicios de EFTP depende de muchos
factores, y uno de los mas importantes es la propia demanda de estos servicios, que se
define como el niumero de educandos matriculados o que desean matricularse en un
sistema o institucion formal. En 2007 (ultimo afio sobre el que se dispone de datos), mas
de 54 millones de estudiantes se matricularon en instituciones de EFTP de nivel secundario
superior, lo cual representa mas del 10 por ciento del nimero total de matriculas
registradas en todo el mundo en este nivel de educacion (UNESCO, 2010, Statistical
Tables). Hace diez afios, las cifras correspondientes a la educacion secundaria general
estaban disminuyendo en casi todas las regiones del mundo (UNESCO-UIS, 2005, cited in
McLean and Wilson, 2009). No obstante, los porcentajes siguen siendo relativamente altos
en algunas regiones, en particular en Europa (donde mas del 50 por ciento de todos los
estudiantes de secundaria de los paises de la Union Europea estan matriculados en
programas de formacion profesional), y ligeramente mas bajos en todos los paises de la
OCDE, donde casi el 15 por ciento de los estudiantes estan matriculados en programas
combinados estudio/trabajo (CEDEFOP, 2009; OECD, 2009). Dentro de una misma regioén
o grupo de paises, las matriculas y el suministro de EFTP formales pueden registrar
importantes variaciones, como en el caso de los paises miembros de la OCDE, por
ejemplo, tienen un valor practicamente nulo en los Estados Unidos, pero se elevan hasta el
80 por ciento en la Republica Checa bajo la forma de programas de ensefianza en la
escuela o de programas combinados de estudio/trabajo (Republica Checa) (OECD, 2009a).

En 2007, las estudiantes representaban el 46 por ciento de los totales mundiales, un
porcentaje inferior en los paises desarrollados y en los paises en transicion y un porcentaje
mas elevado en los paises en desarrollo. En los paises de la OCDE, las mujeres
representaban el 43 por ciento de los estudiantes que se graduaron ese afio de programas
preprofesionales y profesionales, pero en regiones en las que tradicionalmente ha habido
poca igualdad de género tales como el Asia Meridional y Occidental y en el Africa
Subsahariana, el numero de matriculas de niflas en programas de EFTP es
considerablemente mas bajo que en la ensefianza secundaria (OECD, 2009b; UNESCO,
2010, Statistical Tables). Los programas destinados a luchar contra los bajos niveles de
matricula de las nifias en la ensefianza secundaria en esas regiones, tales como el Programa
de Asistencia a la Ensefanza Secundaria para Nifias, financiado por la Asociacion
Internacional de Fomento (AIF), han permitido alcanzar altos porcentajes de asistencia,
que a menudo han superado los de los nifios, y podrian representan un modelo para la
elaboracion de programas de EFTP a fin de subsanar los bajos niveles de participacion
(IDA, cited in ILO, 2008a).

En los paises de la OCDE, las estimaciones comparables del niimero de matriculas en
los programas terciarios postsecundarios que incluyen una orientaciéon en materia de EFTP
(ISCED 5b) han disminuido o han permanecido invariables durante varios afios, mientras
que la demanda de programas académicos terciarios ha aumentado (ISCED 5a). En 2007,
se estima que el 56 por ciento de los jovenes adultos de los paises de la OCDE iniciaron
programas académicos de tipo terciario (en 1995, la proporcion era del 37 por ciento),
mientras que en promedio, solo el 15 por ciento de los jovenes adultos iniciaban programas
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terciarios que incluian una orientacion de tipo EFTP y acceso directo a los mercados de
trabajo (es decir, hubo una disminucién respecto del 18 por ciento registrado en 1995). Sin
embargo, en varios paises (Chile, Corea, Nueva Zelandia) los programas terciarios con una
orientacion en materia de EFTP tienen una matricula cercana al 50 por ciento de la cohorte
de jovenes adultos (OECD, 2009b). Esas diferencias se deben en parte al carcter
relativamente mas pequefio y menos desarrollado de los programas de tipo EFTP, pero las
tendencias a largo plazo también indican que los estudiantes se inclinan cada vez mas por
las opciones de tipo académico frente a la EFTP. Podrian plantearse algunos interrogantes
en cuanto a las politicas de los paises y a los criterios en materia de inversion que
determinan esas decisiones. Estas decisiones no son inmutables y pueden modificarse a
favor de programas de tipo EFTP de cardcter mas terciario, como los que se prevé en el
futuro en los Paises Bajos, donde se prevé un aumento de las matriculas con la
introduccion de un nuevo programa de «estudios superiores basicos» (OECD, 2009b). En
los casos en que no se hagan esos cambios, se prevé que el suministro de EFTP seguira
siendo reducido y que incluso empezard a disminuir.

Un mayor porcentaje de estudiantes — el 25 por ciento de las matriculas terciarias —
de los paises en desarrollo, que se eleva en promedio al 35 por ciento en los paises de Asia
y de América Latina, opta por cursos en campos terciarios no académicos (ISCED 5b). Sin
embargo, a pesar de que en los ultimos diez afios el numero de matriculas aument6 de
manera impresionante en todos los tipos de educacion terciaria (se duplico entre 1999 y
2007), en muchas partes del mundo en desarrollo el grupo de edad de que se trata sigue
representando un porcentaje reducido en todos los tipos de ensefianza terciaria. Si bien dos
terceras partes de esta poblacion de los paises desarrollados estd matriculada en alguna
forma de ensefianza terciaria, en los paises en desarrollo esta proporcion es de menos de
una quinta parte (18 por ciento) y cae en picado en el Africa Subsahariana y en el Caribe,
donde es, respectivamente, del 6 y el 7 por ciento (UNESCO, 2010).

Los obstaculos que impiden alcanzar una mayor cobertura radican en la educacion
basica. En regiones tales como el Asia Meridional y Occidental y el Africa Subsahariana
tan s6lo un 1-2 por ciento de la poblacion en edad de asistir a la escuela secundaria esta
matriculada en EFTP, debido en gran medida a que muchos jovenes educandos tienen
dificultades para completar la educacion secundaria basica o no la completan nunca. Los
jovenes con un promedio de edad de 15 afios de los paises del Asia Meridional y
Occidental tienen expectativas de cursar uno o mas afios de escolaridad (frente a un
promedio de siete afios en los paises de la OCDE); en promedio, los jovenes del Africa
Subsahariana han abandonado la escuela a las 15 afios (UNESCO, 2010). Sin
competencias basicas de lectura, escritura y aritmética y sin acceso a la escolaridad,
muchos jovenes de los paises en desarrollo no tienen esperanzas de acceder a una EFTP de
ningin nivel de ensefianza. Por lo tanto, para superar esos obsticulos y aumentar la
capacidad en materia de EFTP y obtener un impacto, se requieren mejoras fundamentales
en la calidad y el acceso a la ensefanza primaria y secundaria, lo cual confirma el caracter
integrado de la cadena de aprendizaje (ILO, 2000: 32-33; ILO, 2008b: 2).

Si bien es sabido que en casi todos los paises los sistemas de EFTP siguen siendo
organizados y financiados en gran parte por las autoridades publicas, en términos generales
— con excepcidn de algunos paises — no se dispone de estadisticas internacionales sobre
las dimensiones relativas de los sistemas publicos y privados para impartir EFTP ni de
datos comparables sobre la matriculas, las instituciones y los cursos de EFTP relacionados
con los programas de nivel secundario y de nivel terciario no académico que se examinan
en el presente informe. Un indicador es el niimero de matriculas de las instituciones
privadas de ensefianza secundaria, que representaban un 11 por ciento de la matricula total
en la enseflanza secundaria general en 2007; este porcentaje es un promedio de los valores
medios de los paises desarrollados (7 por ciento) y de los de los paises en desarrollo
(15 por ciento) (UNESCO, 2010, Statistical Tables).
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Sin embargo, el suministro de EFTP privada va en aumento y esas escuelas imparten
la mayor parte de la formacion en algunos paises y regiones tales como el Perti en América
Latina. Ademas, sobre todo en los ultimos afios, como lo indica Gallart (2008), la
formacion del sector privado que ofrecen organizaciones no gubernamentales con o sin
fines de lucro ha registrado un auge importante en ambitos técnicos especificos, sobre todo
en campos novedosos como el de la tecnologia de la informacion. En algunos paises esta
actividad esta reglamentada por el Estado y en otros, no. Puede ser muy fuerte la demanda
cuando el suministro publico — u otras formas de formacion privadas — es limitado. El
Reino Unido y Nigeria (recuadro 1.1) ilustran algunas de estas tendencias en importantes
paises de habla inglesa.

Recuadro 1.1
Reino Unido y Nigeria: Aumento del suministro de EFTP
Reino Unido

El crecimiento del sector privado y una mayor competencia en el suministro han estimulado al sector
publico a responder proponiendo cursos més cortos, fechas variables para el inicio de la formacion y formacién
externa. Normalmente los docentes/tutores de EFTP pueden pasar parte del horario lectivo en los locales del
empleador, aunque en la mayoria de los casos esta modalidad incluye todavia un componente de actividad de
formacion que el proveedor ha de impartir fuera del trabajo. Sin embargo, se ha ido mas lejos en este sentido
pues la evolucion reciente permite que grandes empleadores concedan sus propias calificaciones tras impartir
una formacién en asociacion con los organismos que atribuyen las calificaciones.

Nigeria

En respuesta a la falta de capacidad en educacion terciaria para hacer frente al creciente nimero de
personas que abandonan la escuela secundaria y a la baja participacion del sector privado en la formacién
profesional, el Ministerio Federal de Educacion decidié recientemente aprobar el establecimiento de Institutos
Empresariales de Formacion Profesional dirigidos por el sector privado y de Institutos Empresariales para la
Innovacion. El principal objetivo que se busca es ampliar el acceso a la EFTP y atender las necesidades de la
industria y de los ciudadanos.

Fuentes: Reino Unido: UKCES, 2009; Nigeria: NBTE, 2010.

En resumen, la utilizacién del nimero de matriculas en programas de EFTP durante
un periodo determinado para medir la demanda, las necesidades de suministro y por
consiguiente las dimensiones del sector, no permite observar modelos claros de
crecimiento en todas partes; ademds, existen importantes obstaculos estructurales que
impiden un aumento del nimero de matriculas. No obstante, el suministro de EFTP sigue
siendo importante ¢ incluso representa una parte cada vez grande en los sistemas
educativos en algunas regiones o en algunos paises dentro de las regiones. A fin de
complementar la oferta de oportunidades de EFTP formal que sigue siendo principalmente
publica, las instituciones privadas y los programas basados en el trabajo, integrados en
sistemas duales, también podrian desempefiar un papel importante y cada vez mayor segin
los paises.

Retos financieros

La gran diversidad de proveedores de formacion muestra claramente que resulta
practicamente imposible invertir en EFTP. En los fondos asignados a la educacion general
normalmente no se especifican los recursos destinados a la EFTP, sobre todo cuando los
sistemas o instituciones ofrecen a la vez programas de caracter general y programas de
EFTP, ya sean secundarios o terciarios. Se obtienen algunos fondos de financiacion del
suministro publico a partir de recursos del sector privado por medio de alianzas formales
publico-privadas o por medios informales, por ejemplo, a través de donativos. Los
impuestos de los empleadores derivados de la ndmina o de otras fuentes representan una
fuente importante de financiacion publica de EFTP formal particularmente en los sistemas
duales (Gasskov, 2006; UNEVO and UIS, 2006; UNESCO, 2010). En algunos paises, la
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financiacion publica subvenciona la construccidn y la infraestructura de escuelas privadas
o paga los sueldos de los maestros, por ejemplo, en Bangladesh, donde de acuerdo con las
informaciones el niumero de matriculas de las instituciones privadas representa mas del
60 por ciento del total, lo cual se debe en parte al apoyo de las subvenciones publicas a los
sueldos de los maestros en instituciones no gubernamentales (ADB, 2008: 89).

Teniendo presente este panorama poco claro, las estimaciones del porcentaje relativo
que representan la financiacion publica y la financiaciéon privada en la ensefianza
secundaria y postsecundaria, pero no terciaria (que es en gran parte de caracter técnico y
profesional, y que incluye los programas de aprendizaje), en paises que comunican esos
datos muestran que la financiacion publica destinada a las instituciones publicas representa
un 1-3 por ciento del PIB, mientras que las fuentes privadas (con inclusion de particulares)
representan un 0,1-0,3, segin los paises (UNESCO-UIS, 2007). Una encuesta reciente
realizada en algunos paises de la OCDE con sistemas duales (programas combinados
estudio/trabajo) indica que entre un 0,3 y un 0,5 por ciento del PIB se destina al
componente basado en el trabajo de los programas (OECD, 2009b, recuadro 3.1). Se
estima que los gastos de escolaridad que pagan los particulares cubren el 25 por ciento de
los gastos ordinarios en los paises del Africa Subsahariana, pero este tipo de financiacion
plantea cuestiones de equidad con respecto a los pobres debido a la falta de medidas
compensatorias publicas (Johanson, 2004).

No se dispone de cifras globales comparables sobre los paises en desarrollo en
conjunto. En los afios noventa, seglin las estimaciones relativas a una seleccion de paises
africanos, las inversiones destinadas a financiar la EFTP representaban entre el 1 y el
12 por ciento de los gastos publicos de educacion, aunque incluso estas estimaciones
podian ser cuestionables. El suministro de EFTP formal es mas bien deficiente en los
paises africanos, en los que generalmente predominan la formacion informal y los
programas de aprendizaje (ILO, 1999; UNEVOC-UIS, 2006).

Aunque las politicas de formacion publicas de muchos paises estan bajo presion para
que alienten en mayor medida la EFTP (véase mas abajo), debido a las limitaciones del
gasto publico los gobiernos tienen dificultades para financiar incluso la formacion de la
que se hacen cargo, sobre todo en los paises de bajos ingresos. Esto ocurre en un contexto
en el que todo indica que la EFTP es mas costosa que la educacion general, tanto en los
paises desarrollados como en los paises en desarrollo (Johanson and Adams, 2004; OECD,
2008, World Bank, 2008). Los datos recientes sobre la asistencia al desarrollo indican que
el compromiso relativamente mezquino de los donantes bilaterales de la OCDE en relacion
con la EFTP no subsanari la falta de recursos de los paises en desarrollo: de 2002 a 2008
en promedio solo el 2 por ciento de la asistencia al desarrollo proporcionada por los
donantes bilaterales para la educacion se destind a la EFTP, mientras que para esta misma
actividad se destind so6lo un 1 por ciento de la asistencia para la financiacion de la
educacion proporcionada por donantes multibilaterales (bancos para el desarrollo y las
Naciones Unidas). En promedio, aproximadamente el 40 por ciento de la asistencia para el
desarrollo destinada a la EFTP se asigna a paises de bajos ingresos y el 60 por ciento a
paises de medianos ingresos (OECD, 2010a).

La actual recesion econdomica no ha facilitado esta situacion, ya que los crecientes
déficit ptblicos y la limitada capacidad fiscal frenan las inversiones necesarias en EFTP y
en otros niveles de ensefianza. Las perspectivas a mediano y a largo plazo tampoco son
muy alentadoras. A fines de 2009, segin las previsiones, se calculaba que la pérdida
posible de fondos para la educacion seria de casi 5.000 millones de ddlares de los Estados
Unidos en todo el afio 2010, debido a un crecimiento mas lento y a una disminucioén de los
ingresos publicos; esta suma representa el doble de la ayuda internacional asignada
actualmente a la educacion basica en la region (UNESCO, 2010). Si estas previsiones se
concretan, las repercusiones para la EFTP, que ya se ve afectada por una importante falta
de fondos, seran muy serias.
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En este contexto, en los Gltimos aflos se han examinado nuevas modalidades de
financiacion sostenible de los programas de EFTP, ya sea publicas, privadas o una
combinaciéon de ambas (alianzas publico-privadas). Uno de los sistemas de formacion
nacionales mejor considerados, el SENAI del Brasil, constituye un ejemplo de una
asociacion publico-privada con una larga trayectoria (recuadro 1.2).

Recuadro 1.2
El SENAI del Brasil

El Servicio Nacional de Formacion Industrial (SENAI) del Brasil, en el que los industriales desempefian
un papel importante, inici6 sus actividades paralelamente a los institutos técnicos federales y fue creado en los
afios 1940. Desde el principio ha sido financiado a través de un impuesto sobre la némina aplicado a la
industria, es dirigido por empleadores y las empresas desempefian un importante papel en la identificacion de
las prioridades en materia de formacion y en la elaboracién de los cursos. La administracion y las actividades
de elaboracién de normas del SENAI asocian a los gobiernos nacional y regionales y a los sindicatos, lo cual
también facilita el reconocimiento de las calificaciones y las competencias en los distintos estados y entre los
empleadores. Cada afio, mas de dos millones de educandos se inscriben y reciben formacién en 700 escuelas
y centro repartidos por todo el pais. El concepto de formacidn que aplica el SENAI a industrias especificas se
ha extendido a otros sectores tales como el de la agricultura (SENAR), el transporte (SENAT) y el comercio y
los servicios (SENAC). En la mayoria de los paises de la region de América Latina se han establecido
instituciones similares con caracteristicas propias, en muchos casos gracias al apoyo de la OIT.

Fuentes: Gallart, 2008; SENAI, 2010; UNESCO, 2010.

Como parte de los esfuerzos para hacer frente a los retos financieros, durante el
decenio pasado se adoptd un numero creciente de medidas de responsabilizacion para la
formacion laboral en los sistemas de EFTP a fin de garantizar una utilizaciéon mas eficiente
y eficaz de los fondos en las instituciones. En la region de Asia y el Pacifico se han
formulado recomendaciones para que se otorgue una mayor autonomia financiera y mas
incentivos a las instituciones de EFTP a fin de generar ingresos a partir de los servicios
y tasas y mantenerlos en lugar de reintegrar estos recursos a la tesoreria general
(ADB, 2008: 108). Bangladesh ha adoptado una nueva estrategia de competencias basada
en el desempefio obtenido con respecto a los resultados y a los fondos previstos y que esta
dirigida a poner en practica este enfoque (recuadro 1.3).

Recuadro 1.3
Cambio a una financiacion mas orientada hacia el desempefio en Bangladesh

En Bangladesh, la EFTP se impartia tradicionalmente a través de 51 Institutos de Formacién Profesional
(en inglés, VTI) dirigidos por el Ministerio de Educacién y 11 Centros de Formacion Técnica (en inglés TTC)
dirigidos por el Ministerio de Trabajo y Empleo. Ambos tipos de instituciones eran complementados por ONG y
proveedores de formacién privados, pero el sistema era muy centralizado y estaba contralado por el Estado, de
modo que la oferta de competencias no se correspondia con las necesidades de la industria.

Con arreglo a una nueva estrategia de desarrollo de las competencias aplicable al periodo de 2010-2015
elaborada con el apoyo de la Unién Europea (UE) y de la OIT, se han creado una Junta Nacional para el
Desarrollo de las Competencias y varios Comités de Competencias Industriales para reorganizar el suministro
para responder mejor a la demanda. El suministro que brindan las organizaciones de formacién publicas y
privadas estara sometido a controles de calidad mas numerosos a través de un mecanismo de supervision del
desempefio y deberdn demostrar que poseen el equipo y el personal capacitado necesarios para ajustarse a
las normas en materia de competencias establecidas por la industria. Los proveedores de formacion seran
acreditados de manera efectiva si cumplen estas nuevas normas.

Se introducira un sistema de financiacion basado en el desempefio en lugar de aplicar criterios basados
en los insumos (nimero de estudiantes y de miembros del personal) y se descentralizaran las facultades
financieras y administrativas de modo que los directores de los planteles tengan mayor capacidad para
establecer alianzas eficientes locales de colaboracion a nivel local con la industria.

Fuente: GOB, 2009.

GDFVET-R-[2010-08-0079-19]-Sp.doc 9



Sin embargo, en el futuro, la elaboracion de programas de EFTP de calidad que
respondan realmente a la demanda sin duda exigira explorar nuevas herramientas creativas
de financiacion, tales como la financiacion mediante la recuperacion de los
costos, modalidades de prestacion de servicios basadas en la demanda y otros medios
(Gasskov, 2006). Se trata de un reto ingente debido al dificil clima econdémico actual. Un
analisis independiente realizado en el Reino Unido (Banks, 2010: 3-4) ha recomendado un
cambio radical de politica a un nuevo gobierno que ha anunciado importantes recortes del
gasto publico para reducir los altos déficit publicos. Asimismo, se ha recomendado que, en
el contexto de un sistema de EFTP, ptblico y privado, muy orientado hacia la demanda
(OECD, 2009a, NIACE, 2009), los gobiernos y los proveedores establezcan un mejor
orden de prioridad para las opciones de financiacion, y que se centren en los principios de
inversion conjunta (una financiacion publica que se ajuste a un monto maximo de la suma
de las contribuciones de los particulares y de los empleadores), equidad y transparencia de
la financiacion y los costos de formacion y en un programa de préstamos vinculado a largo
plazo a un sistema de cuentas de educacion.

Presiones generadoras de cambio en el empleo
y el mundo del trabajo

Hace mas de diez anos, la OIT en su World Employment Report: Employability in the
Global Economy — How Training Matters (1999) estimaba que, del total de 3.000 millones
de personas que componen la fuerza de trabajo del mundo, del 25 al 30 por ciento estaba
subempleada y que aproximadamente 140 millones de trabajadores estaban completamente
desempleados. La OIT estimaba también que 60 millones de jovenes de entre 15 y 25 afios
buscaban un trabajo y no podian encontrarlo.

En 2010 la situacion no es mucho mejor que entonces. A principios de 2010, la OIT
(2010a; 2010b) estimaba que en 2009 el numero de personas desempleadas era de
212 millones (6,4 por ciento de una fuerza laboral de 3.300 millones de personas), y que
habia casi 34 millones de desempleados mas que en 2007; este aumento se produjo
principalmente en 2009 a raiz de la crisis financiera mundial y de la consiguiente recesion
mundial. EI nimero de jovenes desempleados aumento6 en 8,5 millones entre 2008 y 2009
(y en mas de 10 millones desde 2007), lo cual constituye el mayor aumento anual en por lo
menos diez afos. La proyecciones para 2010 probablemente serian mas altas si no hay una
fuerte recuperacion. En este entorno, como lo indica el Pacto Mundial para el Empleo
(2009a) de la OIT, una de las principales soluciones de politica para acabar con la crisis
mundial del empleo consistira en equipar a la fuerza de trabajo con las competencias
necesarias para su empleabilidad. La bisqueda de una manera para que los sistemas de
EFTP contribuyan a mejorar esta situacion, en particular reduciendo el nimero de jovenes
inactivos — aquellos sin empleo, educacién o formacion — y la marginacion social de
todos los grupos de poblacion, se ha convertido en una cuestion prioritaria para los
responsables de las politicas.

En este sombrio contexto economico, los sistemas de EFTP de todo el mundo estan
bajo presion para hacer frente a otros numerosos retos para el empleo y el lugar de trabajo
(que provienen de la evolucion tecnoldgica, ciclos mas cortos de los productos, nuevas
formas de organizacion del trabajo, el desarrollo sostenible y los empleos verdes) de
manera creativa y orientada hacia el empleo. Habida cuenta de las vastas consecuencias de
estos acontecimientos, la aplicacion 6ptima de politicas en materia de EFTP para apoyar la
consecucion de mejores niveles de educacion y competencias ha cobrado una importancia
vital en las estrategias economicas, de empleo y de integracion social de todo el mundo.

10

GDFVET-R-[2010-08-0079-19]-Sp.doc



El reto de las competencias

La busqueda de un equilibrio entre la oferta y la demanda de calificaciones en el
mercado de trabajo constituye una de las cuestiones fundamentales de la politica de
desarrollo de las competencias. Sin embargo, desde el punto de vista historico, a causa de
los cambios econdémicos y tecnoldgicos acelerados que se iniciaron en todo el mundo a
partir de los afios 1980, la incapacidad de la mayoria de los sistemas de EFTP para
responder de manera adecuada a estos retos puede considerarse sobre todo como un
desfase importante de las competencias, que obedece a una falta de correspondencia
suficiente entre la EFTP y la demanda. Esta situacion es tanto mas problematica cuanto
que la demanda de mano de obra calificada ha aumentado mucho debido a: la
globalizacidon, la evolucion tecnoldgica, los cambios en la organizacién del trabajo, las
nuevas politicas de desarrollo, incluida la transicion a una economia con bajo consumo de
carbon, las recientes crisis financieras internacionales y la consiguiente recesion mundial.

En este entorno actual, muchos observadores sostienen que se requiere una
combinacién mas completa de distintas competencias, muchas de ellas de caracter general,
como la capacidad de pensar con logica, saber planificar de manera precisa, anticipar las
dificultades y ser innovador y creativo a fin de desarrollar y actualizar las «capacidades y
competencias que [las personas] necesitan para poder trabajar de manera productiva en
aras de su propia realizacion personal y el bienestar comin» (ILO, 2008b: 9). Esta
combinacion de competencias constituye a su vez un componente esencial de un entorno
institucional y econdémico sostenible en el cual las empresas publicas y privadas hagan
posible el crecimiento, la creacion de mas empleos y oportunidades de obtencion de
ingresos para todos los ciudadanos, y gracias al cual las sociedades alcancen sus objetivos
de desarrollo econdomico, buenos niveles de vida y progreso social. Por consiguiente, hay
una demanda de mano de obra mas calificada, compuesta por trabajadores mas autonomos,
adaptables y multifacéticos. No obstante, sigue habiendo un interrogante: ;qué incentivos
pueden alentar a los proveedores de formacion a ajustarla a esta tendencia mas
pronunciada del mercado y la sociedad?

El concepto de una EFTP basada en la competencia profesional tiende a dar mayor
énfasis a la nociéon mas tradicional de competencias, que son en gran parte de caracter
técnico, cuando en realidad muchos empleadores consideran mdas importante la
competencia profesional general de las personas (sobre todo su capacidad para
comunicarse, resolver problemas y trabajar en equipo), ademas de las competencias
técnicas, que, sumadas, constituyen el conjunto de competencias. En muchos paises, sin
embargo, la mayoria de las competencias adquiridas durante la EFTP tienen un alcance
demasiado limitado y carecen de una perspectiva contextual, mientras que la competencia
profesional adquirida a lo largo de la vida activa sigue siendo muy a menudo el resultado
de un desarrollo de los conocimientos en el empleo, tanto en la economia formal como en
la informal.

Ademas, atn falta mucho para generalizar tanto una EFTP mas eficaz como una
evaluacion de sus resultados funcionales a través una colaboracion, en el marco de los
sistemas de EFTP, entre las empresas, las escuelas y otras partes interesadas. También
podrian mejorarse mucho los métodos para compartir las responsabilidades con las partes
interesadas relacionadas con el empleo, sobre todo en lo relativo a la certificacion, la
medicion del grado en que el aprendizaje se orienta hacia los resultados y un mejor
reconocimiento del aprendizaje previo (Allais, Raffe and Young, 2009; Gallart, 2008).

La realidad es que, en muchos paises, la EFTP y las politicas de mercado del trabajo
vigentes no facilitan siempre la transicion de la escuela al trabajo, es decir, desfavorecen a
los jovenes, sobre todo porque les impiden comenzar con buen pie su vida laboral. Para
que los sistemas de EFTP adquieran mas flexibilidad y respondan mejor a las nuevas
demandas de competencias, que pueden ser dificiles de prever y son cada vez mas
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diversas, hay que conceder algunos incentivos a los interesados en el marco del propio
sistema de formacion, asi como a los responsables clave de la planificacion y la toma de
decisiones relacionadas con el empleo. Esto incluiria servicios de empleo, una institucion
del mercado laboral que sirve de vinculo esencial entre la formacion que se suministra, las
exigencias de la mano de obra y su capacidad para responder a las condiciones del
mercado de trabajo, y que, por lo tanto, también vincula a los docentes/formadores y a los
estudiantes porque les permite tomar decisiones fundamentadas en la dinamica
ensefianza/formacion. Por consiguiente, las cuestiones clave consisten en determinar qué
medidas de reforma se necesitan para subsanar la falta de cooperaciéon y para crear
sinergias mas intensas entre los productores del desarrollo de la formacion y las
competencias, y los empleadores, publicos y privados, con objeto de lograr que la
transicion de la educacion y la formacion al empleo se ajuste mejor a las necesidades del
mercado de trabajo. En este proceso también deberan tenerse en cuenta las cuestiones de
género; los datos obtenidos en las encuestas de la OIT sobre la transicion de la escuela al
trabajo muestran que en cierto nimero de paises la transicién de la escuela al trabajo es
mas larga y mas dificil en el caso de las mujeres que en el de los hombres.

Una serie de respuestas proviene de un foro de dialogo social de la OIT sobre
estrategias de formacion en el ambito sectorial (véase el recuadro 1.4), mientras que la otra
serie procede de la elaboracion paralela de un estrategia de transicion de la OIT para los
paises del G-20. La estrategia examina los factores impulsores mundiales del cambio a
largo plazo relacionados con el suministro de formacion y competencias, un marco
estratégico que establece vinculos entre la formacién y el mundo del trabajo, y los
elementos basicos de una robusta estrategia de formacion. Esta estrategia hace hincapié en
los fundamentos de las politicas para ampliar las competencias y el acceso a las
competencias:

m laeducacion de calidad como fundamento de la formacion futura;

m  un estrecho ajuste entre la oferta de competencias y las necesidades de las empresas y
los mercados de trabajo;

m  condiciones propicias para que los trabajadores y las empresas se ajusten a los
cambios de la tecnologia y los mercados, y

m  anticipar las necesidades de competencias del futuro y prepararse para ello.

La estrategia hace hincapié en que cuando se aplique con éxito, este enfoque
fomentara un circulo virtuoso en el cual un mejor suministro de educacion y formacion de
mejor calidad propiciara la innovacion, las inversiones, la diversificacion econdmica y la
competitividad, asi como la movilidad social y laboral — y creara también empleos mas
productivos y remuneradores (ILO, 2010d: 20). El G-20 acogid con agrado una estrategia
de formacion en colaboracion con la OCDE «que contribuird a dotar a la fuerza de
trabajo de las competencias requeridas para los empleos de hoy en dia y los del futuro»
(G-20, 2010: 14).
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Recuadro 1.4
Estrategias para la formacion sectorial y la seguridad del empleo

Un Foro de didlogo mundial sobre estrategias de formacién y de seguridad del empleo en el ambito
sectorial celebrado a fines de marzo de 2010 llegd a un consenso acerca de la conveniencia de un enfoque
sectorial reforzado de la formacién sobre la base de una estrecha colaboracion con los interlocutores sociales
en los planos nacional y local. Entre los elementos que se han de aplicar como parte de esa estrategia cabria
citar los siguientes:

m Alianzas para la elaboracién de actividades de formacion: Establecimiento de consejos bipartitos o
sectoriales, incluidos los proveedores de formacion, para garantizar una mejor correspondencia entre la
demanda de competencias en los distintos sectores y el suministro de formacién, anticipar las
necesidades futuras del mercado de trabajo y en materia de competencias, evaluar la calidad y la
pertinencia de los programas de formacion y mejorar el suministro de formacién, incluso en las pequefias
y medianas empresas;

m  Vinculos entre las competencias, el empleo y el crecimiento: Vincular los enfoques sectoriales (incluidos
los intersectoriales) del desarrollo de las competencias en el marco de estrategias nacionales de
crecimiento a largo plazo para lograr una coherencia entre el desarrollo de las competencias y las
politicas de mercado laboral, la innovacion tecnoldgica, la prestacion de servicios publicos, el comercio y
las inversiones;

m  Formacion tedrica y practica: Combinar la experiencia en clase con la experiencia laboral a través de
aprendizajes y otros tipos de pasantias a fin de facilitar la transicion al mercado de trabajo;

m Las competencias y los mercados de trabajo: Una mayor utilizacion de informaciones fiables sobre el
mercado de trabajo y de andlisis sobre la demanda y la oferta a través de una cooperacion mas estrecha
entre los gobiernos, los interlocutores sociales sectoriales y las partes interesadas del mercado laboral
para identificar las deficiencias en materia de competencias y corregirlas, sobre todo en el plano sectorial;
un elemento importante de esta estrategia es la orientacion y el asesoramiento profesionales;

m Estrategias para competencias especificas: Programas de competencias mas incluyentes destinados a
grupos desfavorecidos.

Fuente: ILO, 2010c.

El contexto microestructural de los sistemas de EFTP:
organizacion interna y suministro

Gobernanza y gestion

El papel tradicionalmente preponderante del sector publico en la creacion y gestion de
los sistemas de EFTP basados en escuelas y centros especializados ha dado paso en los
ultimos veinte afios a un sistema mucho mas diversificado de suministro, mas
descentralizado y con una mayor proporcion de proveedores privados, entre los que se
incluyen los lugares de trabajo (Loveder, 2005). El Sistema Nacional de Informacién sobre
la Formacién en Australia utiliza una tipologia de 16 subcategorias para hacer una
distincion entre los proveedores de formacion privados y las instituciones publicas de
educacion terciaria y secundaria post-obligatoria (en inglés TAFE); los demas proveedores
incluyen los centros de educaciéon para adultos, los centros de aprendizaje, y las
organizaciones basadas en las empresas. En algunos casos, como en América Latina, esta
diversificacion ha aumentado o mantenido el nivel y la calidad de la EFTP, pero en otros
paises, la calidad de las instituciones ha decaido por varias causas, entre ellas la falta de
coherencia de las politicas de reforma, la falta de financiacion y el hecho de que no estan
plenamente integradas en el mundo del trabajo (Gallart, 2008). En la India, que es una
importante potencia econdémica emergente, un examen del Banco Mundial (2008) sefald
que habia un sistema fragmentado y poco coordinado entre las autoridades nacionales y
estatales, los responsables de las instituciones carecian de autoridad para adaptarlas a las
necesidades cambiantes en materia de matriculas, programas de estudio y normas de
calidad, y hasta hace poco la limitada participacion de los empleadores en la elaboracion
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de las politicas de formacion y de los cursos. En muchos casos, se puede actuar de manera
mas bien radical mediante una descentralizacion y la concesion de una mayor autonomia
institucional como lo hizo Zambia a principios de este decenio (recuadro 1.5).

Recuadro 1.5
Zambia: Autonomia para las instituciones publicas de formacion

Hace diez afios, el Gobierno de Zambia cambié su papel de proveedor de formacion por el de
financiador, regulador y coordinador. Con arreglo a la reforma, el Gobierno transfirid el control de las
instituciones de formacién publicas a juntas de administracién autdnomas, como parte de un amplio plan del
gobierno central para dar mas autoridad a las autoridades locales. Las nuevas juntas de coordinacion
quedaron encargadas de las decisiones relativas a los programas de estudios, el mantenimiento de las normas
de formacidn establecidas por la autoridad competente en materia de EFTP (TEVETA), y la administracién de
las instituciones. Se suprimié de la némina del Estado a los miembros del personal de las instituciones de
formacion publicas, aunque el Gobierno acordd seguir pagando durante un periodo de dos a tres afios los
salarios de aquellos miembros del personal que optaran por seguir trabajando con las juntas de administracion
auténomas. Una vez transcurrido ese plazo, esas antiguas instituciones de formacién publicas debian competir
para obtener financiacion basandose en la calidad, la rentabilidad y la capacidad de respuesta a la demanda.

Fuente: Johanson, 2004.

Cada vez mas a menudo, se atribuyen a las instituciones de EFTP los medios y la
libertad necesarios para alcanzar los resultados acordados y para beneficiarse de una mayor
eficiencia. La autonomia operativa de las instituciones de EFTP implica que sus
administradores saben lo que tienen que hacer y como hacerlo a fin de alcanzar los
objetivos y conservar una viabilidad institucional a largo plazo en un entorno con pocos
recursos y muy competitivo. En las instituciones de EFTP publicas autonomas se observa
un nuevo sentido de la responsabilizacion institucional distinto al de las instituciones
gubernamentales tradicionales. Una mayor autonomia institucional contribuye a motivar a
los responsables de la gestion de la EFTP y a alentarlos a mejorar sus capacidades a fin de
alcanzar mejores resultados (Gasskov, 2006: XII). Las reformas adoptadas en los ultimos
afios para aumentar la autonomia de las escuelas y los maestros en los programas de EFTP
de Eslovenia, segun las informaciones, han contado con el respaldo de la mayoria de los
maestros porque estas reformas han reforzado el trabajo en equipo y una programacion
mas flexible (Gras$i¢ and Zevnik, 2006: 7; CPI, 2007: 29-30). Sin embargo, atin deben
examinarse de manera exhaustiva las repercusiones de esas decisiones relativas a la
educacion de los maestros/formadores, el desarrollo profesional y las condiciones de
empleo (véanse también los capitulos 2-4).

Formacion del personal docente, programas
de estudio y retos pedagogicos

En el contexto de la EFTP, las perspectivas de la demanda y la oferta son igualmente
pertinentes a nivel micro en el caso de los recursos humanos y el aprendizaje, en particular
en la formacién de los maestros y los instructores, y la pertinencia de los programas de
estudio, el material didactico y de formacion y los métodos de ensefianza (véanse los
capitulos 2 y 3 para mas detalles sobre estas cuestiones). Desde el punto de vista
conceptual, en muchos paises se considera que la capacitacion de los docentes y
formadores de la EFTP es un tipo de formacion que «se hace sobre la marcha». Sin
embargo, muy a menudo no hay pautas de carrera para trabajar como maestro o formador
en EFTP y no hay niveles claramente definidos en la formaciéon de los maestros. Con
frecuencia no hay programas de formacion previa al empleo o en el empleo para los
maestros e instructores, lo cual dificulta que el personal que trabaja en un sector como el
de la EFTP — que depende en gran medida de las innovaciones y estd muy orientado hacia
la tecnologia —, pueda actuar con eficacia si no cuenta con su propio marco de apoyo para
la formacion. Las innovaciones también requieren contactos muy estrechos con las
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empresas y otras partes interesadas, incluidos los servicios de empleo, las instituciones del
mercado de trabajo y otros interlocutores sociales, otros profesores de ensefianza
profesional y obviamente los alumnos de la EFTP, respecto de cuestiones tales como la
eficacia de la ensefianza/formacion, la orientacion profesional y otras cuestiones. Ya en los
anos 1960, las normas internacionales sobre el personal docente pedian que en los
programas se incluyera la experiencia practica adquirida en la industria, el comercio y la
agricultura (ILO and UNESCO, 1966: 21(2)). Sin embargo, con demasiada frecuencia
estos aspectos de la formacion de los docentes y los formadores no se tenian en cuenta en
el momento de elaborar programas innovadores de EFTP (Grootings and Nielsen, 2005).

Los programas de estudios profesionales constituyen otro punto débil de la cadena de
aprendizaje. En algunos paises, el proceso de preparacion y definicion de los programas de
estudios esta a cargo de funcionarios publicos con poca o ninguna relacion con el mundo
del trabajo. La situacidon es ain peor en los casos en que se prorrogan programas de
estudios a los que se agregan nuevos contenidos sin antes suprimir el material
desactualizado e irrelevante. Obviamente, en contextos como los descritos, el desfase entre
el sistema de ensefianza de la EFTP y las necesidades y oportunidades en materia de
empleo sigue aumentando cuando la decisién de a quién se ha de dar formacion esta en
manos de sistemas de proveedores de formacion que funcionan en circuito cerrado
(Axmann, 2004).

A menudo, los materiales didacticos y de formacion estan desactualizados y no
guardan relacion con las necesidades de desarrollo de ciertas competencias concretas. Con
demasiada frecuencia, los materiales de ensefianza y formacion tienen poco que ver con la
realidad del mundo del trabajo que han de enfrentar los estudiantes cuando abandonan el
«refugio» que constituyen las escuelas e instituciones de formacion profesional dirigidas
(en su mayoria) por el Estado (Johanson and van Adams, 2004). La elaboracion de
enfoques mdas relacionados con el mercado de trabajo no deberia limitarse al
establecimiento de simples normas profesionales (por ejemplo, los ejercicios DACUM ),
sino tomar en cuenta también los procesos laborales y administrativos reales para basar en
ellos la ensefianza de la EFTP. En un contexto moderno de constante innovacioén del
mercado de trabajo al que se suma la necesidad de seguir una educacién permanente, la
capacidad de autoaprendizaje dentro de un equipo es tanto 0 mas importante que la amplia
gama de conocimientos técnicos y profesionales que pueden adquirir los educandos ya sea
siguiendo cursos tedricos o imitando las competencias.

Sin embargo, en un gran namero de paises, generalmente en mayor medida en los
paises en transicion y en desarrollo, todavia persiste una fuerte tendencia a equiparar la
ensefianza del sector de la EFTP con simples charlas. En muchos casos esta es la
preparacion menos conveniente para la educacion permanente, que es un proceso en el cual
los problemas nuevos y las necesidades imprevistas en materia de empleo y competencias
deben atenderse continuamente sin asesoramiento externo. Este hecho subraya también en
este caso el papel fundamental que desempefian el trabajo en equipo y la capacidad de
autoaprendizaje para aportar respuestas en el presente y en el futuro en el lugar de trabajo.
Un examen exhaustivo de los métodos pedagogicos utilizados en la EFTP y una aplicacion
efectiva de nuevos enfoques de ensefianza y aprendizaje podrian constituir, por lo tanto, un

" ACUM es la abreviatura inglesa de «Developing a Curriculum» (Elaboracion de un curriculo),
método desarrollado en el Canada que se utiliza con frecuencia para llevar a cabo analisis laborales
y preparar programas de estudios y normas profesionales. Este ejercicio toma uno o dos dias y
proporciona una vision general de los deberes, tareas, conocimientos, competencias, caracteristicas
y en algunos casos los procesos de trabajo y administrativos en ciertos campos profesionales. Estos
ejercicios también se pueden llevar a cabo sobre una base tripartita. Para mayores informaciones,
véase http://www.dacum.org; pagina consultada el 26 de mayo de 2010.

GDFVET-R-[2010-08-0079-19]-Sp.doc 15



medio para liberalizar el aprendizaje de los maestros y los formadores. También es un
medio mucho mas pertinente y eficaz de adquirir competencias valiosas para las empresas,
los estudiantes, los maestros y los formadores y los sindicatos, precisamente por su
pertinencia y utilidad para hacer la transicion de las instituciones de EFTP al trabajo (véase
también el capitulo 2 sobre los nuevos enfoques del aprendizaje y los criterios acerca de las
competencias de los docentes).

Los interlocutores sociales y la EFTP

Uno de los puntos fuertes de los programas orientados hacia la demanda que han
tenido éxito en el ambito de la educacion y la formacion profesional es la participacion
activa de los interlocutores sociales en la formulacion y aplicacion de programas. Muchos
consideran que para lograr un sistema de EFTP con capacidad de respuesta, es necesario
que los empleadores y los sindicatos tengan participacion por medios institucionales en la
evaluacion de las necesidades tan cambiantes de los mercados de trabajo (politicas activas
de mercado de trabajo) y en el disefio de programas destinados a responder a las
necesidades en materia de proteccion del empleo y del lugar de trabajo (en el contexto
internacional, los Programas de Trabajo Decente por Pais iniciados por la OIT y las
respuestas al Pacto Mundial para el Empleo antes mencionados) (CEDEFOP, 2009; ILO,
2008c, 2010c and 2010d, OECD, 2009a).

En una estrategia sobre el desarrollo de las competencias y la educacion permanente
preparada por los representantes de los empleadores en la cumbre del G-20 se recalco la
importancia de las contribuciones de los empleadores a esas politicas, en particular con
objeto de: proporcionar formacién; alentar la adopcidon de politicas que ajusten la
educacion y la formacion a las necesidades del mercado; alentar y apoyar la educacion
permanente; y mantener la pertinencia de la educacion permanente mediante la educacion
y la formacién gracias a una evaluacion constante y mejoras del sistema. En la estrategia se
pide que: los gobiernos creen mas escuelas de educacion y formacién profesional o que
ofrezcan opciones en el marco de escuelas oficiales, mejor integradas en sistemas de
educacidn con nexos con las universidades; mas aprendizajes basados en las empresas; una
activa participacion de las empresas en los programas de educacion y formacion
profesional a través de un asesoramiento de la industria, practicas profesionales y
participacion en juntas de administracion; alianzas publico-privadas para optimizar el uso
de los recursos y los conocimientos técnicos, sobre todo en los paises en desarrollo; y mas
actividades de investigacion sobre formacion profesional como base para la elaboracion de
politicas orientadas hacia el futuro (IOE and BIAC, 2010: 3).

Por lo que se refiere a la participacion de los representantes de los trabajadores en la
planificacion y aplicacion de la EFTP, su competencia y su capacidad dependen en gran
medida de la fuerza del movimiento laboral, pero hay ejemplos que demuestran que
pueden desempenar una papel muy activo, sobre todo en el caso de los sistemas de EFTP
de los paises europeos y de otros paises de la OCDE (Egger and Sengenberger, 2003;
OECD, 2009a). Los sindicatos han pedido: que las politicas gubernamentales incluyan un
enfoque claro en materia de formacioén profesional, que es un elemento esencial para
garantizar la plena participacion en el trabajo y en la vida, en particular para los
trabajadores jovenes; que las instituciones y los bancos internacionales para el desarrollo
den prioridad a las actividades de apoyo a la formacion profesional de los trabajadores
jovenes; y que los sindicatos hagan campafias relacionadas con la transicion del sistema
educativo al trabajo y a la participacion de los sindicatos en actividades educativas durante
los ultimos afios de escolaridad (ITUC, 2010: 2). La organizacién internacional de
docentes, la Internacional de la Educacion (IE), ha recalcado que los gobiernos deberian
invertir en educacion y formacion profesional como parte de la respuesta a la crisis
econémica mundial a fin de crear de esta manera mas y no menos oportunidades de
formacion para los trabajadores jovenes, aumentar las competencias de la fuerza de trabajo

16

GDFVET-R-[2010-08-0079-19]-Sp.doc



actual, y alentar la educacién permanente en toda la sociedad (EI, 2009a). Por lo que se
refiere a los empleadores y las empresas, sin embargo, hacen falta mayores esfuerzos para
lograr que los sindicatos participen mas activamente en el disefio de las politicas de EFTP
por medio del didlogo social.

Principales innovaciones en el suministro
de EFTP - privada y publica

El alcance del presente informe no es lo suficientemente amplio para proporcionar
informacion de base o un examen pormenorizado de las numerosas innovaciones que han
surgido en los ultimos veinte afios en materia de suministro de EFTP (publica y privada).
En cambio, para los efectos que se ha fijado, las tendencias y cuestiones enumeradas mas
abajo (CEDEFOP, 2009; Grootings and Nielsen, 2005; ILO, 2008a, 2008b and 2010;
OECD, 2009) podrian utilizarse como punto de partida para analizar el contexto que esta
definiendo la manera de examinar las politicas tomando como base las principales
tendencias e innovaciones en el ambito de la formacion y el empleo de los docentes y
formadores de las instituciones y sistemas de EFTP, contexto que se analiza en mas detalle
en los otros capitulos.

Entre las innovaciones mas creativas e importantes de los ultimos afios en materia de
suministro de EFTP cabe citar las siguientes:

m  Se entiende mejor el hecho de que la EFTP sélo puede reformarse en el marco de un
enfoque integrado y centrado en el mercado de trabajo, que incluye servicios de
empleo, asesoramiento para la EFTP y orientacion profesional, andlisis sobre el
mercado laboral y sistemas de informacion sobre el mercado laboral.

m  La mayor importancia del papel y las funciones de los marcos de calificaciones en el
suministro de EFTP, que constituyen como una herramienta de los elementos basicos
de la reforma de la EFTP.

m  Una mayor capacidad de respuesta ante la evolucion tecnologica en el suministro de
EFTP.

m La importancia creciente de combinaciones apropiadas escuela/trabajo en materia de
EFTP, con inclusion de programas formales e informales de aprendizaje.

m  Se ha pasado del concepto de «formabilidad» al de «empleabilidad».

m  Innovaciones de las nuevas teorias sobre el aprendizaje (aprendizaje en contextos
«integrales» en condiciones de vida y laborales reales) que tienen repercusiones para
los estudiantes, los docentes y los administradores relacionados con la EFTP.

m  El desarrollo de competencias basicas como elementos de base para el aprendizaje
permanente en la EFTP y la capacidad para el cambio.

m  Laintegracion de la iniciativa empresarial en la EFTP, incluida la de las mujeres, que
permite dar a conocer mejor el desarrollo del empleo independiente y la pequeiia
empresa como opciones de subsistencia después de terminar una formacion.

m  La mayor importancia de las investigaciones sobre la educacion y la formacion
profesional, por ejemplo, para formular politicas en este ambito.

m  La importancia de la autonomia de las instituciones de EFTP en el suministro de la
EFTP relacionada con la responsabilizacion respecto de los resultados de la
formacion.
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Capacidades para anticipar las necesidades futuras en materia de competencias y para
ajustar los sistemas existentes de EFTP con objeto de prepararlas para los empleos del
futuro, con inclusion de instituciones que sirven de enlace para los empleadores y los
proveedores de formacion y para integrar la educacion y la formacidon en las
estrategias de desarrollo nacionales y sectoriales.

El dialogo social en el proceso de establecer y reformar sistemas de EFTP.

Nuevos conceptos en la formacion de docentes y formadores para la EFTP.
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2.

Formacién inicial y desarrollo profesional
de los docentes y formadores de la EFTP

Formacién de docentes técnicos y profesionales
en el proceso de reforma de la EFTP

Durante los ultimos diez afios, las funciones y responsabilidades de los docentes y
formadores de la EFTP se han modificado considerablemente en gran numero de paises,
adquiriendo un caracter multifuncional y combinando muchos elementos profesionales con
los de los protagonistas activos de la EFTP (CEDEFOP, 2009; ETF, 2006; Grootings and
Nielsen, 2005; OECD, 2009a). Los cambios han exigido la adaptacion de los programas de
formacion de docentes mediante nuevas politicas y estructuras a fin de preparar a los
formadores para sus nuevas funciones en constante evolucion.

Nuevos métodos del aprendizaje: influencias
sobre las funciones y la formacion de los docentes

A medida que han aumentado las demandas de innovacion y de reforma sistémica,
también lo ha hecho la necesidad de introducir cambios a fin de crear nuevas
oportunidades para que los docentes y formadores de EFTP trabajen en relacion mas
estrecha con los beneficiarios de sus servicios, asi como con las empresas y sus
representantes, mediante las siguientes medidas:

m  permitir a las escuelas en el nivel local tender puentes reciprocamente beneficiosos
con las empresas y comunidades;

m  dejar que los docentes y formadores tomen la iniciativa respecto del establecimiento
de alianzas en el marco local en materia de educacion, formacion y empleo, asi como
redes de EFTP, incluida la colocacion de docentes en la industria y los servicios
locales, tanto de caracter publico como privado, y

m combinar la autonomia de las escuelas y de los docentes con una mayor
responsabilidad ante los interesados, entre ellos los estudiantes y los padres.

Estos cambios implican estrategias de reforma que combinan la descentralizacion
vertical de la toma de decisiones, al menos en algunas cuestiones relativas a la formacion
de docentes y los programas de estudio (del nivel central o ministerial al nivel local o
institucional) con la creacion de redes horizontales a nivel comunitario. También suponen
la transformacion de las escuelas de EFTP en organizaciones profesionales auténomas,
sujetas a la reglamentacion general de los organismos gubernamentales o publicos, y una
mayor participacion de los docentes como profesionales independientes en la adopcion de
decisiones, con los incentivos indudables y motivadores derivados de:

m  un aumento de las competencias gracias a los contactos directos con las empresas y el
mundo del trabajo y las pasantias;

m larecopilacion de ideas en relacion con las actividades y proyectos de formacion con
las empresas locales, y

m  unas estructuras de carrera que permitan el reconocimiento de la formacion y
competencias mas recientes, asi como avances en la carrera basados en estos
contactos y en las consiguientes mejoras en el rendimiento docente y los resultados
del aprendizaje.
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Las nuevas teorias del aprendizaje, que abogan por la participacion activa de los
alumnos en la regulacion de sus propios avances, refuerzan los argumentos en favor de un
papel diferente para los docentes y formadores (como individuos y como miembros del
personal en las organizaciones profesionales). Estas teorias del aprendizaje se basan en los
nuevos descubrimientos realizados en una diversidad de disciplinas acerca de como las
personas tratan la nueva informacion y desarrollan nuevos conocimientos y competencias
(Hmelo-Silver, 2004). Estas teorias del aprendizaje sostienen que para que sea retenida y
utilizada eficazmente, la nueva informacion debe ser significativa, y que esa informacion
significativa se desarrolla en contextos concretos, por ejemplo, en la EFTP, en procesos
laborales y empresariales completos. Las nuevas teorias del aprendizaje también han
ganado popularidad por razones muy précticas: el volumen de nuevos conocimientos y los
cambios en el mundo del trabajo han hecho que a los individuos les resulte cada vez mas
dificil adquirir todos los conocimientos y competencias que necesitan en un momento
determinado de su vida (laboral), sencillamente porque es demasiado lo que deben
absorber de una sola vez (Lee, et al., 2004).

Segun se sefiala en el capitulo 1, el concepto de aprendizaje a lo largo de toda la vida
va ain mas lejos. Hace hincapié en la adquisicion de competencias clave, tales como la
aptitud para aprender continuamente, resolver problemas en distintas situaciones y
desempefiarse en entornos basados en un trabajo en equipo. Por otra parte, el rapido
aumento de fuentes alternativas de conocimiento, como resultado de la evolucion de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC), hace que para las personas resulte
menos importante adquirir toda la informacion en un solo ciclo de aprendizaje, a condicion
de que sean capaces de encontrar informacion y de seleccionar la que necesitan para una
situacion (trabajo) especifica, una sucesion significativa de situaciones de trabajo y para
procesos laborales y empresariales completos. Esta transformacion hace que en lugar de
quedar desactualizadas, las funciones de los docentes y formadores evolucionen, y se
modifique el papel tradicional de los profesores que de expertos con conocimientos en
esferas especificas pasan a ser facilitadores y consejeros en los procesos de aprendizaje
para el desarrollo de competencias (Grootings and Nielsen, 2005: 13).

Los docentes y formadores de EFTP capacitados para afrontar estos nuevos desafios y
que se desempefnan como agentes clave del cambio en los procesos de reforma,
contribuyen a delinear nuevas modalidades de aprendizaje en las aulas y talleres de las
escuelas en las que imparten EFTP. También aportan datos sobre la formacién en las
empresas y otros lugares de trabajo. Por estas razones, la participacion de los docentes,
formadores e instructores, primeros interesados en la reforma de la EFTP, en la concepcion
de entornos de trabajo adecuados que contribuyan al desarrollo de unos sistemas de EFTP
mejorados, asi como en el proceso de reconocimiento, junto con la aceptacion del cambio
de sus propias funciones profesionales, se ha convertido en uno de los temas principales de
examen en los debates acerca de la evolucion de su cometido y responsabilidades
(Grootings and Nielsen, 2005: 14; Nielsen and Nikolovska, 2007). Como parte de este
proceso, se requieren nuevos enfoques sobre la formacion de docentes que acompafien y
respalden tales cambios.

El cambio y los procesos de adopcion de decisiones:
participacion de docentes y formadores

Una de las principales ideas del presente informe es que la reforma sustancial de la
EFTP, especialmente en los paises en transicion y en desarrollo, sélo tendra éxito y sera
sostenible si la elaboracion, formulacion y aplicacion de las politicas de EFTP se basan
firmemente en un protagonismo inequivoco de los interesados y se adaptan a las
instituciones de EFTP existentes. Este concepto se aplica asimismo a la formacion de
docentes. Concretamente, las reformas deben basarse en la experiencia de los docentes y
formadores para impulsar el cambio hacia nuevos niveles de experiencias de aprendizaje y
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de calidad de los resultados, que tengan en cuenta el caracter evolutivo del aprendizaje,
antes sefialado, a través de una formacion de docentes creativa y de la innovacion en los
niveles institucional y sist¢émico. En muchos paises se ha registrado una mayor toma de
conciencia en el sentido de que es necesario incluir a los docentes y formadores entre los
protagonistas clave por lo que hace a las decisiones sobre las reformas e innovaciones y su
aplicacion, sin dejar de lado la formacion de los docentes y su desarrollo profesional. Esto
es consecuencia de una mejor comprension de las razones por las cuales, en el pasado,
tantas reformas educativas fracasaron en todo el mundo. La exclusion de los docentes y
formadores de la EFTP del proceso de reforma ha conducido a que las politicas nacionales
de reforma fracasaran repetidas veces en su intento de generar cambios reales en la EFTP
(Grootings and Nielsen, 2005: 12; OECD-CERI, 2009: 75-76), afirmacion que refleja las
conclusiones relativas a la educacién y la ensefianza en todos los niveles (OIT/UNESCO,
2007; 2010), tema que se examina en mayor profundidad en el capitulo 5.

Las normas internacionales sobre la formacion de docentes, que también se aplican al
personal de la EFTP de nivel secundario o terciario exigen, de hecho, la participacion de
los docentes actuales y futuros y de las organizaciones de docentes, en los programas de
formacion de docentes y la toma de decisiones en el marco institucional, tanto en la
educacion inicial como ulterior (OIT and UNESCO, 1966; UNESCO, 1997). El personal
de la EFTP ha recibido un reconocimiento cada vez mayor como agente clave para el éxito
de las reformas de la EFTP, habida cuenta de sus funciones profesionales como
organizadores del aprendizaje (Grollman y Rauner, 2007). Sin embargo, la participacion
plena de los docentes y formadores en este proceso supone mucho mas que limitarse a
comunicarles lo que se espera de ellos, o simplemente impartirles formacion para aplicar
las nuevas politicas. La participacion efectiva en la concepcion de nuevos programas de
formacion y aprendizaje reclama la participacion esencial de los docentes como
profesionales, puesto que son ellos quienes a menudo saben qué sera lo mejor para
satisfacer las necesidades en materia de competencias especificas de los estudiantes en
relacién con los perfiles ocupacionales en sus propios establecimientos de EFTP, en el
entorno escolar y en las relaciones vitales con los empleadores y sindicatos, los padres, y
las autoridades escolares y ayuntamientos locales.

Por consiguiente, su experiencia es capital para llevar a cabo las iniciativas de politica
general en materia de EFTP, en los diferentes y dindmicos contextos reales de vida y de
trabajo. Los responsables de la formulacién de politicas de EFTP han de tener presente que
una mejor comprension del papel de los docentes y formadores en la totalidad de este
importantisimo proceso de transformacion puede resultar positiva respecto de la aplicacion
de las politicas de reforma y del proceso de elaboracion y formulacion de las politicas de
EFTP. Si se aplican tales conceptos, los responsables de la formulacion de politicas se
encontraran con que cuentan con «aliados naturales» en la comunidad educativa.

Al mismo tiempo, tal compromiso no deberia ser incondicional. Un riesgo concreto
tiene que ver con el hecho de que los docentes y formadores, especialmente en muchos
paises en transicion o en desarrollo, a menudo carecen de experiencia en el mundo del
trabajo y de un conocimiento profundo de los entornos laborales que aguardan a sus
estudiantes tras abandonar las escuelas de EFTP para trabajar. Dado que uno de los
principales objetivos de la reforma de la EFTP es adaptar en mayor medida las
instituciones educativas a las necesidades en materia de competencias de las empresas y
otros lugares de trabajo, cuando éste no sea todavia el caso, confiar en docentes y
formadores que no cuentan con esta comprension fundamental para concebir y desarrollar
programas puede tener un impacto negativo en los resultados de tales programas.

Por otra parte, la estabilidad y la titularidad en el empleo, aspectos importantes
respecto de cuestiones como la libertad académica, la responsabilidad profesional y la
estabilidad de los entornos de aprendizaje (OIT and UNESCO, 1966; 2007; 2010;
UNESCO, 1997), pueden erigirse en obstaculos para las reformas si los sistemas de EFTP
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no alientan y reconocen también la voluntad y capacidad de los docentes y formadores
para adaptarse al cambio. Por lo general, tras dos o tres afios de ensefianza, se otorga al
personal de la EFTP de las instituciones publicas una titularidad de por vida si satisfacen
los criterios establecidos (véase asimismo el capitulo 3). Sin embargo, tales garantias se
complementan con unos sélidos sistemas de evaluacion para asegurar el respeto de las
normas profesionales y un cierto grado de responsabilidad por lo que hace a las normas
institucionales y las expectativas de los estudiantes, a fin de propiciar unos buenos
entornos educativos. Esta es una esfera en la que la participacion de los docentes y
formadores, a través de sus organizaciones y mediante unos mecanismos soOlidos de
dialogo social (véase el capitulo 5), en la concepcion y puesta en practica de medidas de
evaluacion y rendicion de cuentas, ayuda a lograr el equilibrio adecuado.

Recientemente, la OCDE puso de relieve una incoherencia manifiesta en los sistemas
de EFTP (incluidos los aspectos relativos a la formacion de docentes), que hacen hincapié
en una responsabilidad mas estricta y una mayor evaluacion de los resultados del sistema,
pero carecen de datos empiricos y necesitan mas informacion sobre los procesos de
evaluacion proporcionada por los actores clave, sobre todo los docentes y estudiantes.
Citando estudios anteriores, el informe de la OCDE sefald que el personal docente es
menos renuente a los cambios de lo que a menudo se supone, y de hecho ninguna prueba
corrobora la difundida opinion acerca de dicha «resistencia al cambio», que a menudo se
sostiene como una verdad manifiesta, porque los documentos que postulan los cambios son
elaborados en su mayor parte por quienes conciben esas innovaciones y dejan de lado la
opinidn de los docentes encargados de llevarlas a la practica. También es posible que se
opongan a las reformas en razon de un compromiso constructivo respecto de los valores y
la misién de la EFTP, en especial de su propio desarrollo profesional y de los resultados
académicos de los estudiantes, sobre todo cuando las reformas se imponen desde arriba y
tras escasas consultas o sin ellas (Vdhdsantanen and Eteldpelto, 2009: 30). Puesto que las
nuevas ideas son el elemento vital de la innovacion, el informe de la OCDE aboga por un
mayor margen para la generacion de ideas y la concepcion de nuevos enfoques basados en
las percepciones de los actores de primera linea, como los docentes, formadores,
educandos y dirigentes empresariales. En especial, es necesario establecer mecanismos
entre los responsables de la formulacion de politicas, los investigadores y los docentes y
formadores, a fin de alentar la innovacion en las instituciones y programas, sobre todo en
los dedicados a la formacion inicial y permanente de los docentes de la EFTP (OCDE-
CERI, 2009: 13, 54, 66, 95-96, 257).

Criterios para determinar los «buenos» docentes
y formadores de la EFTP: los retos de la formacion

En respuesta a los retos que enfrentan los sistemas de EFTP y su personal, asi como la
formacion inicial y ulterior para el desempeiio de unas funciones en evolucion, a
continuacion se intenta presentar algunos criterios de excelencia, aplicables a quienes
podrian calificarse como «buenos» docentes, requisito necesario para la definicion del
sistema de formacion y calificacion que responda a tales objetivos.

Teniendo presente que dichos criterios no pueden tener un cardcter demasiado
prescriptivo ni considerarse exclusivos en razéon de la gran diversidad de sistemas
nacionales y de la complejidad de las necesidades, por «buenos» docentes y formadores
puede entenderse aquellos que satisfacen un determinado numero de criterios profesionales
(ILO, 2000: 24-25; Nielsen, 2007: 58), tangibles o inmateriales, entre ellos:

m  amplio conocimiento de una o mas asignaturas o ambitos de aprendizaje;

m  gran capacidad para servirse de la tecnologia de la informacién y la comunicacion y
de los procesos tecnologicos;
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m  comprension general de las realidades econdmicas y sociales en términos generales y
aptitud para compartirla con los estudiantes;

m  aptitud para desarrollar las capacidades genéricas de aprendizaje de los estudiantes, a
través de la ensefianza y la organizacion de los procesos de aprendizaje;

m  aptitud para trabajar en colaboracion en el seno de un equipo;

m  capacidad para investigar, reflexionar e introducir cambios en la practica docente,
segun sea necesario (el docente como educando);

m  aptitud para comunicarse y establecer relaciones de empatia con los estudiantes;
m  capacidad para innovar y difundir la innovacion en el aprendizaje.

Segun sea el contexto nacional de la EFTP, los docentes y formadores habran pasado
por una serie de diferentes etapas de formacioén y desarrollado unas competencias que
pueden evaluarse tanto cuantitativa como cualitativamente. Entre las etapas posibles
pueden sefialarse las siguientes:

m  cstudios universitarios iniciales, post-secundarios o superiores, de una duracion de
entre uno y tres afios como media;

m  experiencia de trabajo fuera del ambito universitario, por ejemplo pasantias u otras
posibilidades;

m  experiencia de trabajo en la industria o el sector de servicios, de duracion variable;
m  formacion docente previa al servicio, ademas de estudios de su especialidad;
m  formacion docente en el empleo (desarrollo profesional continuo).

Estas diferentes etapas de la formacion de los docentes pueden desarrollarse segin
distintas combinaciones, aunque el trabajo no académico o el realizado en la industria o el
sector de servicios se consideran cada vez mas un componente esencial de la formacion en
materia de EFTP, como también lo son ciertos elementos de formacion pedagogica previa
al ejercicio y el acceso de por vida al desarrollo profesional continuo, como resultado de
los conceptos de aprendizaje a lo largo de la vida para todos y de la necesidad vital de que
durante su carrera, los docentes de la EFTP renueven su acervo de competencias. En el
anexo | se proporciona un conjunto de posibles competencias adquiridas durante estas
diferentes etapas.

Transicion de las universidades y otras instituciones
a las escuelas de EFTP

Programas universitarios iniciales y otros programas
de nivel terciario para el personal de la EFTP

Existen muchos programas universitarios y otros de nivel terciario destinados a
impartir formacion para sus tareas al personal de la EFTP. Tales programas pueden ser de
doctorado, master, grado y pregrado.

Algunos programas de grado especializados en formacion de docentes de EFTP
culminan con una certificacion oficial, por ejemplo, los examenes especificos de las juntas
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estatales para el personal de la EFTP, en paises como Australia (véase el recuadro 2.1),
Alemania, Dinamarca, Francia, Irlanda, Nueva Zelandia y Reino Unido.

Recuadro 2.1

Formacion de docentes en EFTP en Australia: como convertirse en docente o formador
en una institucion de formacion y educacion ulterior (TAFE)

En Australia, el sistema de formacion y educacion secundaria post-obligatoria (TAFE) es el principal
proveedor de educacion y formacion profesional en un entorno educativo distinto de la universidad. La red de
institutos TAFE de Australia ofrece cursos disefiados para los jovenes que se preparan para su primer empleo,
las personas que desean adquirir una formacion o quienes se aprestan a realizar estudios universitarios. Los
cursos de TAFE brindan a los estudiantes unas destrezas practicas transferibles al lugar de trabajo y por lo
general se desarrollan en torno a paquetes didacticos relativos a la industria. La mayoria de los cursos de
TAFE se dictan en coordinacién con la industria y para participar en ellos se cobran derechos de matricula.

Los cursos estan a cargo de docentes y formadores autorizados del sistema TAFE. Por ejemplo, en el
estado de Australia del Sur, para poder ejercer la docencia en un instituto TAFE, los docentes y formadores
deben:

m realizar estudios universitarios en su esfera de especializacion correspondientes al nivel de master;
m completar un programa de formacién docente aprobado en Australia;

m tener entre tres y seis afios de experiencia profesional, o superar el minimo de experiencia profesional o
laboral exigido para el puesto de docente;

m  completar una serie de programas de formacién docente en el empleo, ofrecidos por los correspondientes
departamentos de trabajo de cada estado de Australia.

Fuente: GSA-TAFESA, 2010.

En Australia y algunos de los demas paises antes mencionados, los programas de
master suelen combinar estudios tedricos en una disciplina profesional, por ejemplo
ingenieria eléctrica, con los de pedagogia general o profesional. Otros programas de este
nivel no estan necesariamente disefiados de manera especifica para la ensefianza y
formacion en EFTP, por ejemplo los de ingenieria, y los diplomados de estos programas
solo pueden optar por seguir una carrera en la EFTP después de terminar la universidad.
Estas vias de acceso constituian la regla en muchos paises de Europa Sudoriental antes de
que, en el decenio de 1990, comenzaran a introducirse cambios en la formacion profesional
de docentes (Nielsen, 2007: 68).

Como consecuencia de la Declaracion de Bolonia, de junio de 1999, la Unidn
Europea tomo la iniciativa de crear el Espacio Europeo de Educacion Superior (EHEA)
con titulos universitarios comparables organizados segun una estructura de tres ciclos, a
saber, grado (3-4 afios), master (1-2 afios) y doctorado. La iniciativa también fue
impulsada por las politicas comunitarias de formacion profesional centradas en los
Objetivos de Lisboa y el Proceso de Copenhague, con el resultado de que durante los
ultimos diez afios los paises europeos han desarrollado un nimero cada vez mayor de
programas de grado para la ensefianza y formacion en EFTP. Estos programas combinan
estudios teodricos en una disciplina profesional con un programa escolar correspondiente en
pedagogia y otros estudios, y abarcan un periodo de estudios universitarios de tres afios de
duracién (European Commission, 2010) .

"En marzo de 2010 se presenté un nuevo EHEA, en el marco de la Declaracion de Budapest y
Viena de Ministros de la Unioén Europea.
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Los titulos universitarios de pregrado (por ejemplo, los correspondientes a estudios de
dos afios dentro de un programa de grado) constituyen los programas universitarios mas
cortos para la ensefianza y formacion en EFTP, por lo menos en los paises desarrollados.
Sin embargo, si se los combina con una experiencia laboral pertinente en una disciplina
profesional especifica, pueden conducir a un nivel de calificaciones basicas para la
ensefianza y formacion en EFTP como sucede, por ejemplo, en las escuelas profesionales
comunitarias de los Estados Unidos.

Al mismo tiempo, los paises en desarrollo desean cada vez mas mejorar los niveles de
formacion previa al servicio. En Etiopia, Indonesia y Malasia, por ejemplo, se estdn
considerando programas de doctorado en EFTP y se estan realizando esfuerzos con miras a
elaborar unas normas transnacionales aplicables a los programas de doctorado para la
investigacion en EFTP, centrandose en una orientacion multidisciplinaria y dirigida a la
industria (TT-FTP, 2008).

Normas y programas de educacion inicial
para el acceso a la EFTP

En muchos paises, los aspirantes a ejercer como docentes y formadores dentro del
sistema de EFTP han de poseer calificaciones equivalentes al nivel de grado, lo que
actualmente sucede, por ejemplo, en paises tan diferentes como Arabia Saudita, Estados
Unidos, Indonesia y Serbia. Habitualmente, los requisitos relativos a la calificacion basica
oficial para los puestos docentes en la EFTP se establecen en la legislacion nacional. En el
recuadro 2.2 puede verse un procedimiento de acreditacion para la educacion técnica y
profesional (ETP).

Recuadro 2.2

Estados Unidos: habilitacion y acreditacion de los docentes de educacion
técnica y profesional (ETP)

En los Estados Unidos, los 50 estados y el Distrito de Columbia exigen la habilitacién de los docentes de
EFTP de las escuelas publicas de nivel intermedio y secundarias. Por lo general, la habilitacion es concedida
por una junta estatal de educacion o un comité asesor de habilitacion. Todos los estados exigen que los
docentes posean un diploma de grado y hayan completado un programa de formacién docente con un nimero
determinado de temas y créditos académicos, asi como un periodo de practicas de ensefianza supervisadas.
Algunos estados también exigen formacion en tecnologia y un promedio minimo de rendimiento escolar. Varios
estados requieren que los docentes obtengan un master en educacion dentro de un plazo determinado tras su
incorporacion a la ensefianza. Casi todos los estados disponen que el solicitante de una habilitacién para la
ensefianza supere un examen de competencia, y la mayoria exige que los docentes completen un nimero
minimo de horas de educacion permanente para renovar su habilitacion. Muchos estados han concluido
acuerdos de reciprocidad para facilitar a los docentes habilitados en un estado, la obtencién de la habilitacién
en otro.

Sin embargo, existen vias alternativas, que permiten conseguir una habilitacion para ejercer como
docentes de la ETP a quienes no han seguido el programa fradicional de formacién docente. Para ello a
menudo se requiere experiencia laboral, ademas de un diploma de escuela superior o de grado sin formacion
docente. El requisito educativo varia segun el estado de que se trate y la importancia de la experiencia del
solicitante.

Fuente: USA-BLS, 2009.
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La reforma de la formacion profesional en muchos paises europeos y de la OCDE ha
conducido a una redefinicion y diversificacion de las funciones de los docentes y
formadores de la EFTP. Como consecuencia de la evolucion de esas funciones antes
seflalada, en los sistemas de formacion profesional modernos, una EFTP eficaz depende no
solo de la experiencia académica y de las competencias pedagdgicas, sino también de las
aptitudes para trabajar en equipo, para realizar una labor de reflexion y para renovar la
conceptualizacion de la formacion profesional y comprender las razones del cambio. Una
descripcion de los expertos de la OCDE sobre los ajustes realizados por los paises de
Europa respecto de la ensefianza y formacion con arreglo al marco de Lisboa, caracteriza al
proceso de cambio como un sistema educativo «rico en conocimientos», en el que los
docentes y formadores asi como los directores de las instituciones educativas actiian como
asociados, con autoridad para actuar, la informacidon necesaria para hacerlo, y acceso a
unos sistemas de apoyo eficaces para ayudarlos a poner en practica los cambios
(Schleicher, 2006: 3).

En muchos paises, sin embargo, la ensefianza universitaria y los puestos de
investigacién no se integran en el desarrollo de la EFTP, lo que constituye una de las
razones de un enfoque un tanto carente de coordinacion de la formacion de docentes en los
paises en desarrollo y en transicion. A menudo, muchos de estos paises recurren a expertos
profesionales familiarizados con tradiciones mds o menos innovadoras de la EFTP en
algunos de los paises mas desarrollados, para asesorarlos sobre la mejora de los sistemas
de formacion. Una mejor integracion de la infraestructura cientifica y técnica nacional,
basada en gran medida en las universidades, en el desarrollo de la EFTP nacional,
constituye la principal reforma de politicas necesaria para superar este problema. La
elaboracion de programas de master para el personal docente de la EFTP en Etiopia
constituye un ejemplo de una reforma en curso (recuadro 2.3).

Recuadro 2.3

Formacion de docentes para la EFTP en Etiopia: programas de grado y de master
para la formacion de docentes de EFTP en el marco del Programa de fortalecimiento
de las capacidades técnicas de Etiopia (EBCP)

Dentro de su programa de cooperacion para el desarrollo con Etiopia, el Gobierno de Alemania brinda
apoyo al Programa de fortalecimiento de las capacidades técnicas (EBCP). En este contexto, Etiopia esta
considerando propuestas para establecer programas para docentes de la EFTP en las universidades, como
parte de sus reformas en el ambito universitario.

Ademas de mddulos técnicos en ingenieria eléctrica, metalurgica y civil, el nuevo programa de estudios
propuesto incluye médulos sobre pedagogia profesional, métodos didacticos relacionados con temas
especificos, ciencias generales y humanidades. A través de los programas de grado y de master, en los
colegios de formacion profesional se impartira a los jovenes formacion correspondiente al tercer y cuarto nivel
de los cinco niveles del marco de calificaciones de la EFTP en Etiopia. Los modulos correspondientes a la
formacion profesional se centran en los procesos laborales y empresariales, el control de la calidad y la gestién
de proyectos en el ambito de una especializacion profesional.

El programa de master habra de centrarse en la gestion e investigacion profesionales, a fin de facilitar el
desempefio como docentes en puestos directivos de las instituciones de EFTP, como los de directores o jefes
de departamento. Estas competencias también tienen por finalidad capacitar a los estudiantes para que
puedan planificar, llevar adelante y evaluar el trabajo de investigacion en las esferas profesionales, tanto en las
empresas como en los institutos publicos o privados de ETFP. Se han elaborado modulos sobre recursos
humanos, gestion organizacional y gestién financiera y de materiales, ademas de otros relativos a la
investigacion profesional, como los de andlisis de los procesos laborales, investigacion de campo y andlisis de
las politicas de educacion profesional.

Para los estudios de grado se han previsto menos préacticas en los centros de formacién profesional,
mientras que el programa de master se ha concebido de modo que incorpora médulos para la realizacion de
pasantias en institutos profesionales, incluidas su preparacion y evaluacion. En la fase inicial, el Gobierno de
Etiopia se esta centrando en la integracién de un mayor nimero de elementos de caracter practico en la
formacion de los docentes, tales como las pasantias para los docentes y estudiantes.

Fuente: ECBP, 2010.
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Experiencia laboral no académica

En algunos paises se ha establecido una calificacion inicial adicional para ejercer la
docencia en la EFTP, bajo la forma de una considerable experiencia de trabajo no
académico, como por ejemplo, la realizacion de pasantias o la participacion en programas
de aprendizaje profesional. Esta es actualmente una exigencia en Alemania, Australia,
Austria, Nueva Zelandia y Reino Unido y estd estableciéndose en otros paises, con una
duracidon que varia entre 12 meses y seis aflos de experiencia, como requisito minimo de
ingreso para ocupar un empleo en la EFTP.

Algunos paises requieren la combinacion de un master con experiencia de trabajo no
académico, por ejemplo, Alemania, Austria, Dinamarca y Luxemburgo. Por otra parte, los
futuros instructores de la EFTP, es decir, aquellos con una considerable experiencia de
trabajo en disciplinas técnicas como maestros artesanos, deben recibir formacion
pedagogica adicional. Ademas, algunos paises han comenzado a elaborar programas
especificos de formacion de docentes para aumentar las competencias de las personas con
experiencia en la industria (por ejemplo, ingenieros en mitad de su carrera) y han
concebido programas para la transicion a la actividad docente en la EFTP de las personas
con experiencia en la industria. Entre esos paises cabe citar a Alemania, Dinamarca,
Irlanda y Paises Bajos. En Alemania, tras una enmienda introducida en 2005 en la Ley de
Formacion Profesional, se permite a los ingenieros y técnicos incorporarse a la actividad
docente en la EFTP (BMBF, 2005: 9-10; BMBF, 2010).

En resumen, las normas sobre educacion inicial y los programas de ingreso varian segin
los paises y, al menos en los paises desarrollados, van desde un nivel superior, que requiere un
master universitario, ademas de hasta seis afios de trabajo de caracter académico o no, hasta un
diploma de grado, o incluso de pregrado, con escasa o ninguna experiencia laboral. No hay
datos de la existencia de otros paises, ademas de los de la OCDE, que exijan experiencia no
académica como requisito para ejercer como docente o formador en EFTP.

Las tendencias en materia de formacién de docentes de EFTP en los paises de la
OCDE, especialmente los de Europa, parecen indicar que los programas universitarios son
cada vez mas breves (debido a la reorganizacion de las maestrias y a la introduccion de
mas programas de grado, inclusive en la EFTP (Grollman, 2009)), asi como que algunos
paises tienden a hacer frente a la escasez inmediata de personal de EFTP mediante la
estructuracion de programas especificos para las personas con experiencia en la industria,
como se sefiald antes.

Formacidén docente previa al ejercicio para el personal de EFTP

La formacion previa al ejercicio de los docentes y formadores de la EFTP sigue
siendo mas bien la excepcion que la regla en lo que respecta a la capacitacion para los
empleos docentes en la EFTP. Sin embargo, algunos paises e instituciones hacen hincapié
en esa capacitacion como pilar de su politica de formacion, de la que son ejemplos un
innovador modulo de formacidén de docentes de ensefianza profesional conocido como
Duale Trajecten BE, elaborado en 1997 por el Instituto superior de formacion de docentes
Fontys de los Paises Bajos (Cort, Hirkonen and Volmari, 2004), una solida tradicion de
formacion docente previa al ejercicio en la EFTP en Alemania (recuadro 2.4), y un
programa diversificado en Arabia Saudita (recuadro 2.5) vinculado con un ambicioso
programa de contratacion (véase el capitulo 3), asi como los experimentos de la Fundacion
Europea de Formacion (ETF) con la reforma de la formacion de docentes de ensefianza
profesional previa al ejercicio en Macedonia, basada en el modelo Fontys de los Paises
Bajos (Nielsen 2007: 61).

El objetivo de una sélida formacion previa al ejercicio para docentes y formadores de
la EFTP es sentar las bases para la adquisicion de capacidades profesionales en la
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ensefianza de EFTP, incluyendo la autoorganizacion, la combinacion de los aspectos
teoricos y practicos de la enseflanza y la labor en el seno de un equipo de trabajo
multidisciplinario. Estos programas pueden tener una duracion que varia entre tres meses y
dos afios, y habitualmente se los considera un periodo de formacioén o de aprendizaje
profesional para los futuros docentes y formadores de la EFTP. Por lo general, esa
formacion docente previa al ejercicio se centra en el desarrollo de competencias
profesionales, entre otras en las siguientes esferas:

m  pedagogia y didactica de disciplinas profesionales;
m  seleccion y dominio de las formas y medios de trabajo adecuados;

m  mejora de la comunicacion profesional (con los estudiantes, docentes, empleadores,
sindicatos, etc.);

m  acompafiamiento de los avances individuales y sociales de los estudiantes, por
ejemplo, a través de grupos de aprendizaje entre pares u otros grupos, y

m  aspectos no relacionados con la docencia (como la administracion de la EFTP, gestion
del tiempo, contactos con los interesados, asesoria, orientacion profesional, etc.).

Recuadro 2.4
Formacion de docentes de EFTP en Alemania: importancia de la formacion previa al ejercicio
La formacion de docentes de EFTP en Alemania se compone de diferentes fases:

m  estudios universitarios de una duracién minima de tres afios en una disciplina profesional de relevancia
(por ejemplo, ingenieria eléctrica) y en otra general, de menor importancia (por ejemplo, espafiol como
lengua extranjera);

m  experiencia laboral obligatoria de 12 meses de duracion;

m  participacion en un programa de formacion docente previa al ejercicio, de dos afios de duracion, en un
instituto de formacion de docentes de educacion profesional, combinando el trabajo como docente en una
escuela profesional con seminarios en los &mbitos principal y secundario de especializacion, y

m  programas de formacion en el empleo en esferas técnicas, pedagogia de formacion profesional y nuevas
tecnologias.

Las tres primeras fases pueden combinarse de diferentes maneras. Sin embargo, el programa de
formacion docente previa al ejercicio de dos afios de duracion, siempre completa el programa de formacion
docente inicial de la ETFP y concluye con un examen externo ante la junta estatal que ha de superarse para
poder ejercer la docencia en EFTP.

Los Ultimos dos afios de formacion docente previa al ejercicio (algunos estados tienen programas de un
afio) combinan la formacion tedrica de los estudios universitarios con la ensefianza y formacion en materia de
EFTP en las escuelas, configurando la identidad de los docentes como expertos en formacion profesional. Se
hace hincapié en el aprendizaje reflexivo, la labor de proyecto, el aprendizaje relacionado con el trabajo y los
procesos empresariales, el desarrollo de las competencias profesionales, las experiencias de ensefianza
supervisadas, la microensefianza *, el aprendizaje autogestionado y los métodos de ensefianza innovadores.
Las tres primeras fases concluyen con un segundo examen externo de la junta estatal de exadmenes, cuya
aprobacion permite el acceso a la docencia en EFTP.

Tras la Declaracion de Bolonia, en Alemania se estan analizando nuevos modelos de formacién docente
previa al ejercicio en la EFTP (véase Biinning and Shilela, 2006).

Fuente: Axmann, 2002.

* Microensefianza: simulaciones de ensefianza entre pares llevadas a cabo en presencia de otros docentes durante
periodos reducidos (por ejemplo, 15 minutos) con miras a la formacion de docentes
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Recuadro 2.5
Arabia Saudita: programa diversificado para profesores y formadores

En Arabia Saudita, el programa de grado de tres afios combina un modulo tedrico de una de las seis
«disciplinas profesionales» incluidas (administracién de empresas, tecnologia de la informacién, tecnologia
eléctrica, tecnologia mecanica, tecnologia automotriz y tecnologia de la construccion) con pedagogia de formacion
profesional (aprender a ensefiar temas técnicos y realizar secuencias de microensefianza en presencia de otros
docentes), practicas en la empresa (pasantias para los docentes en las empresas), practicas en el terreno
profesional (experiencias de ensefianza supervisada en clases reales de EFTP) y un proyecto de diploma de
grado de caracter practico (por ejemplo, planificacion, desarrollo y evaluacién de las secuencias de ensefianza o
planificacion de estudios de seguimiento para los estudiantes de las escuelas de EFTP).

Los temas técnicos en las distintas ramas de la disciplina profesional se desarrollan en tres etapas, a
saber; modulos basicos relativos a la esfera profesional (por ejemplo, metodologia de investigacion en
administracion de empresas); especialidades basicas (por ejemplo, proyecto de comercializacién en
contabilidad); y especialidades avanzadas (por ejemplo, comercializacién internacional). Los elementos mas
practicos del trabajo en las empresas y las practicas profesionales equilibran los componentes teéricos y
practicos del programa de formacién de docentes. La pedagogia profesional se centra en los elementos
principales de los procesos laborales y empresariales de formacion en relacion con las dificultades propias de
cada disciplina profesional.

Fuente: TTC, 2010; Saudi Arabia GDDDC, 2010.

El marco organizativo para la formacion de docentes de EFTP en los programas
previos al ejercicio, por lo general combina el tiempo transcurrido como futuros docentes
de EFTP en las escuelas profesionales e institutos de formacion de docentes de ensefianza
profesional con un enfoque centrado en la experiencia obtenida en experiencias de
ensefianza, combinando la ensefianza impartida bajo la supervision de profesores
experimentados de la EFTP con experiencias de grupo entre pares. En la formacion de los
docentes previa al ejercicio, suele insistirse mucho en las experiencias de ensefianza
supervisada en disciplinas profesionales, en las que el futuro docente ensefia en presencia
de sus formadores y sus pares, y cuyos resultados se examinan al final de la experiencia.

Tras la finalizacion de la formacion docente previa al ejercicio se requiere a veces la
convalidacién que otorga una junta estatal de habilitacion (por ejemplo, en Alemania y
Austria), que procede a su verificacion y determina en qué medida los futuros docentes de
la EFTP estan realmente calificados para ensefiar. Tras el examen se otorga la acreditacion
de los nuevos docentes de la EFTP, a quienes se les asigna una nota que en parte determina
(quizas de manera significativa) la senda de su carrera futura en el sistema de EFTP.

Desarrollo profesional continuo y formacion de docentes en el empleo

Como sucede en la educacion general, el desarrollo profesional continuo, que abarca
la formacion en el empleo pero no necesariamente se limita a ella, constituye un vinculo
fundamental y cada vez mds importante de la cadena de formacion de los docentes y
formadores de la EFTP. Las normas internacionales sobre educacion ulterior y en el
empleo (OIT and UNESCO, 1966: 6-7; OIT, 2000; 35) subrayan la necesidad de que
existan esas oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida para todos los profesionales
de la ensefianza, e incluso la obligacion profesional de aprovecharlas en aras de la calidad
de la educacion y la ensefanza, incluida la necesidad de integrar las investigaciones
pedagdgicas mas recientes en unos programas exitosos, el establecimiento de incentivos
para los docentes (financieros, pero también en relacion con los horarios y modalidades de
prestacion de los servicios) que permitan a los docentes aprovechar las oportunidades o
cumplir con las obligaciones e intercambios reglamentarios establecidos con las empresas
y otros lugares de trabajo distintos de los establecimientos docentes.
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La importancia para la EFTP del desarrollo profesional continuo, en el empleo o fuera
de él, se acentiia debido al caracter tecnoldgico de gran parte de esa formacion, su
complejidad y su naturaleza en constante evolucion. El aprendizaje basado en las TIC es
un ejemplo de ello. Los docentes y formadores se ven cada vez mas obligados (por razones
de politica o de necesidad) a incorporar las técnicas de TIC, ya sea en el aula o en los
entornos de aprendizaje basados en Internet, y a organizar el aprendizaje participativo para
los estudiantes no presenciales (aprendizaje a distancia) quienes, ademas, pueden constituir
un grupo mas diverso en términos de edad, origen étnico y antecedentes educativos que
aquellos a los que normalmente estan acostumbrados a ensefiar. El aprovechamiento de los
nuevos métodos requiere competencias nuevas o perfeccionadas; de ahi la importancia de
la formacion para hacer frente a estas demandas. En Hungria, la competencia en TIC es
actualmente un requisito para todos los docentes de ensefianza en la industria y
profesional, que reciben el apoyo de un programa especial en tecnologia de la informacion
desarrollado en las escuelas, programas de estudio y formacion profesionales, con objeto
de promover los entornos de aprendizaje virtual (CEDEFOP, 2005; 2009: 95; ETF, 2006).

Sin una actualizacion permanente de los conocimientos, calificaciones Yy
competencias, los docentes y formadores de EFTP corren el riesgo de quedar rapidamente
desactualizados en cuanto a sus aptitudes para la ensefianza. Sin embargo, a semejanza de
lo que ocurre en la educacion general, puede haber buenas razones para sospechar que el
desarrollo profesional continuo constituye el eslabon mas débil en la cadena de formacion
de docentes y formadores, pues suele realizarse de forma puntual con escasa informacion
aportada por los docentes y sin vinculacion con los avances en la carrera ni con las
posibilidades de las redes de colaboracion (OIT and UNESCO, 2010: 20). Algunos paises,
sobre todo de altos ingresos, se han propuesto especificamente colmar esas lagunas, como
es el caso, por ejemplo, de Francia, Hungria, Italia e Irlanda, esta ltima con un instituto
especializado cuya mision consiste en promover la investigacion en formacion profesional,
asi como la formacion de docente en el empleo (CEDEFOP, 2009: 95, 111). El caso de
Australia permite apreciar la amplitud de las lagunas que alin subsisten respecto de la
oferta para un desarrollo profesional continuo en un pais con un sistema altamente
perfeccionado de EFTP (recuadro 2.6). El acceso universal y sostenible de los docentes y
formadores de EFTP al desarrollo profesional continuo no es moneda corriente, ni siquiera
en los paises desarrollados.

Recuadro 2.6
El desarrollo profesional continuo en Australia

En Australia, el desarrollo profesional continuo estéa bastante extendido en toda la gama de proveedores
de educacion. La oferta de desarrollo para el personal en algunos proveedores del sector publico (Instituto
Tecnoldgico) se considera buena para el personal a tiempo completo, pero no tanto para el personal a tiempo
parcial ni el personal estacional. Los proveedores privados se ocupan del personal a tiempo completo con
presupuestos de formacion individuales, y del personal a tiempo parcial con arreglo a una financiacion
proporcional, pero el personal estacional no recibe incentivos financieros. Un porcentaje de la masa salarial
(6 por ciento) se dedica a la provision de formacién continua para el personal de EFTP superior en zonas
aisladas, y las instituciones TAFE dedican dos semanas por afio al desarrollo profesional de todo el personal,
aunque ni el personal contratado ni el estacional recibe todos los beneficios. A pesar de la variedad de ofertas,
la dltima investigacion sobre la formacidn en materia de EFTP (2010) indicé que las oportunidades actuales de
desarrollo profesional solo satisfacen el 55 por ciento de las necesidades profesionales de los formadores y
asesores de la EFTP.

Fuente: Harris, et al., 2006; Mitchell and Ward, 2010.
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En muchos paises, la formacion docente en el empleo para el personal de la EFTP es
una solucion muy practica para aumentar los niveles profesionales de los docentes y
formadores de la EFTP, y para responder de manera flexible a las necesidades de éstos.
Ademas de su importancia capital para los sistemas nacionales, esa formacion también es
parte de las tareas de cooperacion técnica de las organizaciones internacionales interesadas
en cuestiones relativas a la EFTP, incluida la OIT, por su labor en materia de desarrollo de
las competencias laborales (véase, por ejemplo, el caso de Bangladesh — ILO, 2010f), y la
Uniéon Europea, por su labor de apoyo a los paises candidatos posibles (entre ellos, y en
distintas fases, Bosnia y Herzegovina, Croacia, Estonia, Letonia, Lituania, ex Republica
Yugoslava de Macedonia, Serbia y Eslovenia) a través de programas como CARDS y
TACIS ? (Grootings and Nielsen, 2005 ; Nielsen and Nikolovska, 2007).

Estos programas pueden organizarse en cursos de corta o larga duracion. En su
modalidad de corta duracion, por lo general pueden resultar muy rentables y constituyen
una herramienta eficaz para fomentar el desarrollo de recursos humanos de EFTP a
intervalos regulares. Los programas ayudan a los nuevos docentes y formadores en la
transicion de las universidades a las instituciones de EFTP, sean éstas publicas o privadas,
y por lo general pueden dar una respuesta rapida a la evolucion de las funciones y a las
necesidades de desarrollo profesional del personal de EFTP. Los paises antes sefialados
que han puesto en practica programas de formacion docente en el empleo para el personal
de EFTP en el marco nacional, tienen sistemas que por lo general funcionan bien en el
marco de los ministerios de educacion (con caracter excepcional, también en el seno de los
ministerios de trabajo), con centros nacionales de EFTP o como parte de centros
nacionales o regionales de formacion de docentes. Los centros nacionales a menudo
desempefian un papel importante prestando apoyo a los docentes mediante una formacion
que aumenta su capacidad para adaptarse al cambio y promueve el desarrollo profesional
(por ejemplo, en Eslovenia, véase: CPL, 2007). Los programas también pueden ejecutarse
en cooperacion con empresas que ofrecen sus instalaciones a fin de mejorar la calidad de la
formacion para la EFTP y en ramas de la industria en las que los empleadores tienen gran
interés en disponer de una oferta de futuros graduados para las industrias o servicios en
expansion. Una de estas iniciativas de formaciéon en el empleo dentro del proceso
cooperativo de la Union Europea se describe en el recuadro 2.7.

Recuadro 2.7

Formacion de docentes de EFTP en Serbia: reformas en la formacion en el empleo
de los docentes de EFTP en el marco del proyecto CARDS de la Unién Europea

En los dltimos afios, el Ministerio de Educacion de Serbia inicio la reforma, en estrecha colaboracion con la
Unién Europea y otros asociados bilaterales, de un programa de formacion pedagégica y técnica tradicionalmente
con gran contenido universitario y destinado a los futuros docentes de EFTP con escasa o ninguna experiencia de
trabajo no académico previa a la docencia en los mas de 300 institutos de EFTP de Serbia.

Las reformas incluyeron el establecimiento de un nuevo sistema de formacion de profesores en el
empleo, que solo se ofrecid esporadicamente hasta 2000. En 2006 y 2007 se establecio un programa integral
de formacion en el empleo para docentes de EFTP en tres sectores (transformacion de la madera, restauracion
y turismo, y tecnologia de la informacién) con ocho asignaturas especificamente profesionales consistentes en
cursos generales sobre pedagogia y didactica de formacién profesional, formacién especifica del sector para
instructores de EFTP y pasantias organizadas para docentes de esos tres sectores. Las reformas del
Ministerio de Educacién se centraron en unos nuevos y mejores métodos de ensefianza en materia de EFTP,
una mayor atencién a la innovacion, la recaudacion de fondos, la mejora de las comunicaciones y de las
relaciones entre las escuelas y sus «clientes» (como los empresarios locales, los ayuntamientos, las oficinas
del mercado de trabajo y los servicios de empleo, los padres, los estudiantes y otros actores regionales).

2 CARDS significa Asistencia Comunitaria para la Reconstruccion, el Desarrollo y la
Estabilizacion, y TACS, Asistencia Técnica para la Comunidad de Estados Independientes; ambos
fueron programas de reforma de la Union Europea para los paises de la antigua Yugoslavia y los
antiguos paises de la Union Soviética (Comunidad de Estados Independientes).
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La colocacion de trabajadores, la orientacion laboral (incluidos los estudios de seguimiento), los analisis
sobre las necesidades en materia de formacion y competencias y sobre el mercado de trabajo local, también
fueron parte del enfoque aplicado para las reformas. En Serbia, mas de 1.000 docentes de EFTP, de un total
de aproximadamente 15.000, han recibido formacion en el marco de este programa, que se basa en un total de
27 dias de formacién docente en el empleo. Los cursos fueron elaborados e impartidos de manera conjunta
por mas de 40 instructores expertos, que actualmente constituyen en Serbia una reserva experimentada de
formadores de docentes de EFTP y trabajan en estrecha colaboracién con el Ministerio de Educacion y el
Centro nacional de EFTP.

Fuente: Ministry of Education, Republic of Serbia, 2010.

Como sucede con la educacion previa al ejercicio, los cursos de formacion docente en
el empleo varian mucho de pais a pais en cuanto a su duracion y contenido, abordan una
diversidad de temas técnicos y cuestiones especificas de docencia, y también pueden
incluir aspectos no relacionados con la docencia. Una lista representativa en materia de
formacion de docentes de EFTP en el empleo puede incluir contenidos didéacticos y
resultados previstos diferentes, como se indica en el anexo I.

Si se concibe y aplica correctamente, la formacion docente en el empleo puede
adaptarse rdpidamente a la evolucién de las necesidades, puede impartirse a diferentes
grupos (e incluso a la totalidad de una escuela de EFTP) y ofrecerse en diferentes modulos.
En algunos paises (como por ejemplo Alemania, Austria, Dinamarca, Finlandia y
Luxemburgo) la legislacion nacional sobre la EFTP exige un determinado nimero de dias
de formacién docente en el empleo, que guardan relacion con las perspectivas de carrera y
de ascenso en la profesion.

Evaluacion del personal de EFTP

Uno de los aspectos fundamentales del desarrollo profesional, pero que a menudo se
deja de lado, es la evaluacion de los docentes. Las normas internacionales y las
recomendaciones de la OIT establecen un objetivo conceptual para la evaluacién docente
en términos de estimulo y ayuda, tanto para los docentes de la educacion general como
para los de EFTP, a fin de que puedan desarrollar su tarea profesional de una manera que
no afecte su «libertad, iniciativa y responsabilidades» (OIT y UNESCO, 1966: 8). Ademas,
las normas establecen criterios basicos de objetividad, transparencia, comunicacion con los
docentes y derechos de apelacion respecto de evaluaciones desfavorables en el proceso de
evaluacion. Los mandantes de la OIT han acordado que esa evaluacion deberia ser en gran
medida diagndstica y formativa, con una determinacion de los puntos débiles a fin de
mejorar el desempefio en provecho de los educandos, a partir de criterios holisticos que
reflejen todas las variables de un entorno escolar que afectan la ensefianza y el aprendizaje
(OIT, 2003: 35).

En principio, las evaluaciones pueden llevarse a cabo en cada nivel de los ciclos de
formacion y de empleo de los docentes y formadores de la EFTP. Los titulos universitarios
se obtienen y evaluan en el marco del sistema de educacion terciaria y se someten a las
instituciones de EFTP como diplomas iniciales para la incorporacion al sistema. A efectos
del ejercicio de la docencia en la EFTP, la experiencia laboral puede computarse en forma
de certificados laborales cualitativos o cuantitativos obtenidos por las pasantias realizadas,
los programas de aprendizaje profesional u otras experiencias de trabajo prolongadas.

Al completar los programas de formacion docente previa al ejercicio, puede realizarse
un examen final, que constituye el punto de partida para la trayectoria de carrera y el
desarrollo profesional de los docentes y formadores de EFTP. La formacioén docente previa
al ejercicio puede recurrir a una combinacion de las siguientes herramientas de evaluacion:
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m  practicas evaluadas de ensefianza técnica y profesional en clases reales;
m  examenes escritos y orales en ensefianza profesional aplicada;

m  realizacion, ejecucion y evaluacion de una secuencia de planificacion de lecciones (en
general, plasmado en formato de tesis, por ejemplo, como examen de defensa de tesis
ante la Junta de Estado, en Austria).

En muchos, si no en todos los sistemas de EFTP, por lo general las evaluaciones
periddicas continian después de la obtencion de las calificaciones de ingreso a la docencia,
y normalmente estan incorporadas en los sistemas de visitas periddicas a los docentes y
formadores de la EFTP, que ocurren cada tres a cinco afios. Las evaluaciones pueden
conducir a la titularidad en EFTP y habitualmente sirven como punto de partida para la
asignacion de puestos de carrera. En algunos paises esas evaluaciones estan a cargo de los
correspondientes ministerios de educacion o de las instituciones pedagdgicas y pueden ser
realizadas por los supervisores docentes o por los directores o rectores de las instituciones
de EFTP. En muchos casos, constituyen la base para los ascensos y el desarrollo de la
carrera en el sistema de la EFTP.

Las reformas en la formacion y contratacion del personal docente de la EFTP,
realizadas en varios paises durante los ultimos afios, se han orientado hacia niveles mas
elevados de certificacion para fomentar una mayor profesionalidad. La estrategia nacional
sobre competencias propuesta en Bangladesh (GOB, 2009: 22-23) constituye un buen
ejemplo al respecto. En ella se aboga por un nuevo sistema nacional de formacién y
certificacion de los instructores y formadores que aplica un enfoque mas estratégico para el
perfeccionamiento del personal docente. El objetivo es garantizar que se aplican unas
normas, programas y calificaciones comunes a todos los instructores y formadores de los
sectores publico y privado que imparten programas reconocidos por el Gobierno a estos
efectos. Si se aplica en su totalidad, el sistema generard: una red nacional e integrada de
centros de formacion de instructores; una reserva nacional de expertos formadores con
certificacion; el examen de las calificaciones técnicas de los instructores y formadores a fin
de garantizar unas normas técnicas e industriales minimas; incentivos para alentar a los
formadores del sector privado a obtener la certificacion con arreglo al nuevo sistema; y
unos planes de desarrollo profesional para todos los instructores y formadores del sector
publico, con la finalidad de asegurar la actualizacion de sus competencias.
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3. Empleo de docentes y formadores en EFTP

Las cifras del empleo

Cuadro 3.1.

No existe ninguna compilacién sistematica de datos internacionalmente comparables
sobre el empleo de docentes y formadores en EFTP, sin duda a causa de la diversidad de
las prestaciones a diferentes niveles educativos y el cardcter descentralizado de la
recopilacion de datos, que suele llevarse a cabo en gran parte o completamente a nivel
institucional, y no a nivel nacional. Esta carencia de datos seria propicia para una mayor
cooperacion internacional como base para el intercambio de informacion entre paises y la
planificacion de politicas. No obstante, puede obtenerse un panorama parcial del empleo
en el sector gracias a informacion procedente de la OCDE, de fuentes nacionales y de la
UNESCO.

A pesar de las tendencias generales en lo que respecta a la matriculacion sefialadas en
el capitulo 1, seglin los datos de la OCDE (2010b) y del Departamento de Estadisticas del
Trabajo de los Estados Unidos (USA-BLS, 2009) sobre Estados miembros seleccionados
de la OCDE de ingresos elevados y medios, algunos paises han hecho esfuerzos
considerables para incrementar el nimero de docentes y formadores de EFTP en los
ultimos afos. Por ejemplo, se observa un aumento significativo de personal de EFTP en
Finlandia, Polonia y el Reino Unido, pero el numero total de docentes de EFTP ha sufrido
un descenso en Francia y en México. En Austria, Alemania y los Estados Unidos las cifras
han permanecido mas o menos estables durante este periodo (véase el cuadro 3.1).

Docentes y formadores de EFTP (programas de formacién preprofesional y profesional)
en ensefianza secundaria superior y postsecundaria no terciaria, nimero de trabajadores,
paises seleccionados de la OCED, 2005-2007

Pais/aio 2005 2006 2007 2008 Cambio porcentual

2005-2007
Austria 26.811 26.767 27.233 n.d. +1,60
Finlandia 14.015 15.665 16.346 n.d. +16,6
Francia 92.826 77.083 78.604 n.d. -15,3
Alemania 99.949 100.760 101.757 n.d. +1,80
México 29.823 29.956 28.260 n.d. -5,24
Polonia 98.573 95.177 105.305 n.d. +6,82
Reino Unido 167.376 162.142 185.064 n.d. +10,56
Estados Unidos * 110.885 111.109 113.144 115.100 +2,06

* Las cifras acerca de los Estados Unidos corresponden a las escuelas de ensefianza secundaria media y superior. Dadas las
divergencias en las instituciones consideradas para la recopilacion de datos, estas cifras pueden parecer inferiores a las de otros
paises miembros de la OCDE incluidos en el cuadro.

Fuentes: OECD, 2010b; USA-BLS, 2009.

La evolucién en cada pais no refleja solamente el nivel de prioridad politica
concedido a la contratacion y desarrollo de personal docente de EFTP, sino también la
capacidad para financiar el empleo en EFTP y quizas otras cuestiones de intervencion
publica, que pueden diferir bastante entre paises. Ademads, las cifras pueden no reflejar el
panorama completo de la provision de EFTP en términos del niimero de docentes o
formadores en comparacion con el de estudiantes o educandos. La importancia creciente de
las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) en la imparticion de ensefianza,
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ya sea completamente a distancia o en formulas combinadas de intercambios presenciales
y a distancia entre profesor y alumno, supone la capacidad de formar a un mayor niimero
de alumnos con un nimero menor de docentes, en funcién de las limitaciones de
infraestructura, como el acceso a Internet, de la dispersion de la provision en paises con
grandes zonas rurales y aisladas y de factores similares.

Una muestra diferente de datos sobre EFTP secundaria, compilada por la UNESCO
durante un periodo mas largo, indica que de los 23 paises europeos de los que se dispone de
datos comparables (grafico 3.1), mas de la mitad han aumentado en mayor o menor medida
el nimero de docentes de ensefianza secundaria empleados en EFTP en los tultimos afios,
mientras que los paises restantes han reducido dicho niimero, en un gran porcentaje en
ciertos casos. Aunque los datos proporcionan una idea aproximada de la evolucién de las
tendencias, han de interpretarse con precaucion tanto en lo que concierne a dichas tendencias
como a las politicas nacionales conexas, dadas las divergencias en los periodos de
recopilacion, en las definiciones de los programas y en lo que respecta a la inclusion de
docentes a tiempo completo y a tiempo parcial. No obstante, los datos indican claramente
que incluso paises con niveles socioecondémicos similares no estan avanzando en la misma
direccion en lo que respecta a la provision de EFTP en los primeros afios del siglo en curso.

Grafico 3.1.  Tendencias en relacion con el empleo de docentes de EFTP en paises europeos
seleccionados, empleo total y empleo femenino, 1999-2007 (o ultimo afo con datos) !
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Fuente: UNESCO-UIS, 2010.

Algunos paises de altos ingresos y en transicion prevén un aumento constante de las
cifras del empleo en los proximos afios, ya que las politicas o las practicas estan orientadas
a responder al aumento esperado de la matricula o a la constante expansion de las
oportunidades de EFTP. El empleo en el sector suele ir asociado a iniciativas de reforma y

'Los graficos 1 a 4 del presente capitulo se basan en datos sobre programas de formacion
técnica/profesional de todos los niveles de secundaria, publicos y privados, y cubren a los docentes
a tiempo completo y a tiempo parcial. El afio de base, 1999, y el aio de referencia a efectos de
comparacion, 2007, pueden ser distintos en funcion de cada pais; véanse los cuadros
complementarios en el anexo 2.
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adaptacion de la oferta de ensefianza a las nuevas necesidades nacionales, especialmente en
el contexto de la recesion econdmica. Serbia y los Estados Unidos son un ejemplo de tal
tendencia (recuadro 3.1).

Recuadro 3.1
Aumento del empleo en EFTP en los Estados Unidos y Serbia
Estados Unidos

Se prevé que el empleo de docentes en la ensefianza secundaria profesional en los Estados Unidos
crecerd en un 9 por ciento hasta 2018, con un total de empleo proyectado de unos 125.000 docentes y
formadores en EFTP para dicho afio, lo que supone unos 10.000 mas que en la actualidad. Ello tiene que ver
con politicas e incentivos para la contratacion de personal con el fin de sustituir a quienes cesan en el servicio
y también con las medidas nacionales de estimulo econdmico adoptadas desde principios de 2009.

Serbia

El Ministerio de Educacion de Serbia esta planificando actualmente incrementar el nimero de docentes de
EFTP en las mas de 300 escuelas publicas de EFTP del pais. Se esta tratando de promover la eleccion de esta
profesidn por un mayor nimero de personas, Yy las asociaciones de docentes de EFTP, como Dositej, predicen
tasas de crecimiento de dos cifras en los proximos cinco afios en lo que respecta al personal de EFTP.

Fuentes: EE.UU.: USA-BLS, 2009; Serbia: Dositej, 2010; Government of Serbia, 2006: 19-20.

Los datos de la UNESCO sobre otras regiones con alto porcentaje de paises en
desarrollo muestran que entorno al 60 por ciento de los paises de los que se dispone de
informacién comparable ha aumentado el numero de docentes de EFTP de nivel
secundario, aunque muy ligeramente en muchos de ellos (graficos 3.2 a 3.4). Las
tendencias hacen pensar en un gran esfuerzo por contratar a los docentes necesarios para
expandir este tipo de ensefianza en muchos paises en desarrollo. Arabia Saudita constituye
un buen ejemplo de ello. Tras las politicas para sustituir a los expertos técnicos extranjeros
por nacionales sauditas, la Corporacion de formacidn técnica y profesional del pais prevé
la contratacion de 20.000 nuevos docentes y formadores de EFTP de aqui a 2025, lo que
supone mas de 1.000 diplomados por afio, en gran medida en programas de diploma de
grado en escuelas de formacion de profesorado técnico (véase el capitulo 2).

Grafico 3.2. Tendencias del empleo de personal docente de EFTP en paises africanos, empleo total
y femenino, 1999-2007 (o ultimo afio con datos)
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Fuente: UNESCO-UIS, 2010.
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Gréfico 3.3. Tendencias del empleo de personal docente de EFTP en paises seleccionados de Asia
y el Pacifico, empleo total y femenino, 1999-2007 (o ultimo afo con datos)
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Fuente: UNESCO-UIS, 2010.

Grafico 3.4. Tendencias del empleo de personal docente de EFTP en paises seleccionados de América
Latina y el Caribe, empleo total y femenino, 1999-2007 (o ultimo afo con datos)
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Fuente: UNESCO-UIS, 2010.
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Género y empleo en EFTP

En contraste con su superioridad numérica en puestos de ensefianza general hasta el
nivel de secundaria, las docentes y formadoras han sido tradicionalmente minoria en la
educacidn técnica y profesional tanto en los paises desarrollados como en desarrollo. Ello
es el resultado de una combinacion de fuertes barreras economicas, sociales, culturales y
educativas (puede encontrarse un analisis de los motivos y de las posibles soluciones en los
paises africanos mas de 20 afios atrds en Lynch, 1990, y Pérez, 1990). Incluso dentro de la
EFTP, la segregacion ocupacional ha retenido a las mujeres en un niimero restringido de
disciplinas consideradas tradicionalmente «femeninasy», como el secretariado y los trabajos
de oficina y las disciplinas domésticas (ILO, 2007: 3).

A juzgar por los datos presentados en los graficos 1 a 4 precedentes, la situacion esta
evolucionando de forma positiva, ya que la mayoria de los paises en todas las regiones
informa de un aumento mayor del empleo de docentes y formadoras que del total de
empleo. Teniendo en cuenta el relativamente pequefio nimero de partida en algunos
paises, el aumento porcentual del nimero de mujeres docentes en este sector es bastante
impresionante en paises como Burkina Faso, Etiopia, Ghana, Mali, Senegal y Uganda, en
el continente africano, y Bangladesh, Laos y Yemen en Asia. Aun en los casos de
disminucion del total de empleos registrados en los ultimos afios, el impacto en el empleo
de las mujeres docentes ha sido menor en la mayoria de esos casos, a excepcion de algunos
paises de América Latina y el Caribe. En la medida en que el nimero de mujeres en EFTP
es reflejo de las tendencias de matriculacion y obtencidon de diplomas en la ensefianza
postsecundaria en general (mayorias en aumento de mujeres estudiantes y diplomadas en
comparacion con los hombres), es probable que tales tendencias contintien, ya que el
numero de mujeres en formacion para la EFTP va en aumento y se estan haciendo mayores
esfuerzos para derribar las barreras impuestas al empleo y a la carrera, siempre que la
actual recesion economica y la deuda publica no hagan disminuir la inversion en ensefianza
y formacion, lo cual repercutiria negativamente en el empleo de mujeres en el sector. Una
nueva estrategia de desarrollo de las competencias laborales en Bangladesh (GOB, 2009:
25), que prevé mas plazas de formacion en el nuevo sistema dando prioridad a la
contratacion de mujeres instructoras y formadoras como parte de la estrategia para paliar la
grave carencia de personal, es un ejemplo de enfoque de futuro para abordar estas
cuestiones.

Estabilidad y titularidad en el empleo en la EFTP

Los docentes y formadores del sector publico disfrutan histéricamente de estabilidad
en el empleo, en forma de empleo permanente o de titularidad, de conformidad con el
derecho del trabajo, las normas de la administracion publica nacional, o las politicas
institucionales. Las Recomendaciones internacionales relativas al personal docente,
formuladas por el Comit¢ Mixto OIT/UNESCO de expertos (CEART) afirman la
conveniencia para las instituciones de proporcionar garantias del empleo en aras de la
estabilidad de la fuerza de trabajo del ambito de la ensefianza (los movimientos de personal
frecuentes tienden a afectar negativamente a los resultados de aprendizaje e incrementan
los costos de contratacion), la calidad de la ensefianza y la profesionalidad y el
compromiso individual con la misién institucional, a reserva de las calificaciones y
requisitos probatorios adecuados, asi como de las consideraciones financieras (ILO and
UNESCO, 1966: clauses 45-46; 2010: 8; UNESCO, 1997: clauses 45-46).

Las garantias de empleo permanente siguen en vigor en muchos sistemas de EFTP,
pero se observa una tendencia creciente a su disminucion. La nueva estrategia sobre
competencias laborales de Bangladesh prevé el establecimiento de directrices y
procedimientos transparentes para descentralizar la contratacion y la seleccion de
instructores y formadores en las instituciones publicas de formacion con el fin de
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posibilitar la contratacion local de instructores y formadores debidamente calificados a
tiempo parcial mediante contratos ocasionales o de duracion determinada, asi como la
seleccion de personal directivo para la institucion sobre la base del mérito, y no sélo de la
antigliedad. Tales tendencias suelen estar inspiradas por las practicas del sector privado,
pero el modelo no impera en todas partes. Segun un estudio sobre proveedores privados de
formacion en Australia (Harris, Simons and McCarthy, 2006: 8-9), en el 75 por ciento de
las organizaciones privadas de formacion declaradas, la mayoria de tamafio reducido
(20 trabajadores como mdaximo), figuraban en plantilla menos de cinco trabajadores
ocasionales, mientras que el personal a tiempo completo era dos veces superior al personal
ocasional. Ademas, segiin un estudio mas reciente sobre personal de EFTP en Australia,
las carreras profesionales en el ambito de la ensefianza y la formacion profesional se
caracterizan por altos niveles de movilidad, con dos motivaciones fundamentales a la hora
de buscar mejores oportunidades, el nivel de satisfaccion y la estabilidad en el empleo
(Simons, et al., 2009: 46).

Carencia de personal docente en EFTP

Aunque la informacion fidedigna sobre este tema es escasa, los datos de algunos
paises de altos ingresos indican una carencia confirmada o potencial de docentes y
formadores de EFTP, debida sobre todo al envejecimiento de esta fuerza de trabajo. Por
ejemplo, segun un informe sueco realizado en 2007, mas de la mitad de estos docentes
tenia mas de 50 afios. El problema se veia agravado hasta hace muy poco por las
dificultades que entrafiaba la competencia con empresas privadas, generalmente mads
lucrativas en sectores profesionales de rapida expansion. La recesion economica que afectd
a la mayoria de los paises a partir de finales de 2008 quizas haya alterado esta ecuacion
haciendo maés atractiva la actividad docente en EFTP (OECD, 2009a: 48-49). Sin embargo,
existen carencias graves de docentes en paises de bajos ingresos, especialmente en lo que
respecta al logro para 2015 de los objetivos de la Educacion para Todos (EPT) (UNESCO,
2010: 116), y la tendencia a la congelacion de la contratacion en la ensefianza secundaria
observada en el ultimo decenio (Iliukhina y Ratteree, en vias de publicacion) no es de buen
augurio, ni para el futuro de la educacion en general, ni para la EFTP.

Una respuesta a las dificultades de contratacion es buscar personal fuera de las
fronteras nacionales, una alternativa a la que han recurrido cada vez mas algunos paises
desarrollados para paliar la escasez de docentes en sus sistemas de educacion general en el
ultimo decenio. El Gobierno australiano contrata a través de sus autoridades de
inmigracion a profesionales de otros paises interesados en ejercer como docentes y
formadores de EFTP en Australia (Australian Government, 2010; Australian Visa Bureau,
2010). Al mismo tiempo, la consiguiente «fuga de cerebros» que se ha producido en los
paises en desarrollo con el gran numero de trabajadores calificados «exportados» a los
paises desarrollados ha incitado a los miembros de la Commonwealth a elaborar y tratar de
aplicar un protocolo ético de contratacion (2004) para reglamentar la contratacion en sus
paises miembros (Commonwealth Secretariat, 2004).

Las politicas nacionales también han abordado los problemas de contratacion de
docentes para la EFTP mediante cambios en lo relativo a la formacion previa al ejercicio,
creando vias «aceleradas». Tales cambios se iniciaron en Alemania en 2003, donde
algunos de los 16 gobiernos estatales (Lander), como el de Nordrhein-Westfalen, han ido
estableciendo programas de un afio de formacion previa al ejercicio docente para la
calificacion de personas con experiencia en la industria (por ejemplo, ingenieros en mitad
de carrera) y han concebido otros programas para la transiciéon de personas con experiencia
en la industria hacia el ejercicio docente en EFTP. Gracias a la motivacion de mas
estudiantes para que opten por programas de diploma de grado y master en EFTP, los
gobiernos de los Lander alemanes prevén un aumento del 10 por ciento anual del numero
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de nuevas contrataciones de personal docente en EFTP a nivel nacional hasta 2015
(Kultusminister Konferenz, 2010).

Las estrategias complementarias defendidas en paises de la OCDE como México y
los Paises Bajos promueven acuerdos de trabajo flexibles y a tiempo parcial, que permiten
intercambios entre el personal docente de las instituciones y las empresas para resolver los
problemas de carencia de personal y enriquecer las competencias de los docentes y
formadores, de modo que el personal docente de EFTP obtiene una valiosa experiencia en
la industria y los formadores de los sectores industriales mejoran sus capacidades
pedagbgicas. Estos acuerdos no deberian afectar la situacion de ninguna de las dos
categorias de docentes y formadores. También podrian servir para mejorar la cooperacion
de la EFTP con la empresa privada, como lo ilustra el programa finlandés de intercambio y
colocacion Telkkd para docentes de EFTP y formadores en el lugar de trabajo, ejemplo que
se cita por sus positivos resultados para los participantes en términos de competencias
laborales, autoestima e intercambio de conocimientos (OECD, 2009a: 51, 53-54).

En la medida en que existen, las dificultades de contratacion de docentes representan
un problema cuantitativo que se suma a los problemas cualitativos relacionados con las
capacidades y las competencias del personal de EFTP ya sefialados en el capitulo 1, pero la
falta de datos sobre las carencias actuales o futuras exige mas investigaciones.

Estructuras de carrera en EFTP

Unas estructuras de carrera para docentes y formadores de EFTP que motiven a los
individuos a dar el maximo en su trabajo y los alienten a una evolucién profesional
constante constituyen un importante componente de los sistemas de desarrollo de los
recursos humanos. Tales estructuras varian en funcion de los diferentes marcos juridicos y
de politicas de cada pais, asi como de las calificaciones y diplomas que los docentes y
formadores aportan.

En general, las estructuras de carrera para el personal de EFTP son similares a las de
la ensefianza general, y van de los puestos iniciales para los docentes o formadores recién
diplomados a los puestos de nivel superior en instituciones de EFTP, ya sea en disciplinas
de caracter profesional o de caracter general. Las posibilidades de carrera fuera de la
docencia existen en forma de puestos directivos de los diferentes departamentos
institucionales, o de las propias escuelas, entre ellos los de director y decano. En los
Estados Unidos el niimero de puestos de administrador o supervisor es limitado y la
competencia por los mismos puede ser intensa. Los docentes altamente calificados y
experimentados pueden llegar a ser tutores o supervisores, con un salario superior y
responsabilidades adicionales de orientacion y asistencia a los docentes menos
experimentados, manteniendo al mismo tiempo la mayoria de sus funciones docentes. Los
docentes de ensefanza técnica y profesional también pueden ocupar puestos de docencia
de nivel postsecundario, por ejemplo, en escuelas profesionales comunitarias (community
colleges) (USA-BLS, 2009: 3).

En los ultimos afos, algunas instituciones de EFTP en economias en transicién, como
Croacia y Serbia, también han comenzado a crear puestos de relaciones externas con los
empleadores, asociaciones industriales y sindicatos (Ministry of Education, Republic of
Serbia, 2010). Con la tendencia a una mayor descentralizacion y la orientacion de los
servicios educativos hacia los actores del mundo del trabajo, es probable que tales
oportunidades aumenten, aunque sigue sin saberse quién ocupara dichos puestos, si seran
los docentes y formadores de EFTP o especialistas formados en el exterior.

Otra oportunidad de carrera para algunos docentes de EFTP consiste en el desempefio
de funciones de instructor en programas de formacion de docentes previos al ejercicio o en
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el empleo, o en la organizacion de programas de trabajo para docentes y formadores de
EFTP, como las pasantias y otras oportunidades de trabajo no académico. Tales
oportunidades existen, por ejemplo, en Alemania, en los Institutos de Formacion de
Docentes en Educacion Profesional (VETTI) para la formacion previa al ejercicio o en
instituciones de formacion de docentes en activo.

Como en cualquier sector educativo, las posibilidades de carrera para los docentes y
formadores de EFTP pueden existir también en los correspondientes ministerios de
educaciodn y trabajo. Tales puestos comprenden la planificacion de politicas, la elaboracion
de los programas de estudio y en algunos casos la supervision técnica y pedagogica de las
instituciones de EFTP (Axmann, 2002).

El personal de EFTP muy experimentado también podria encontrar una via de retorno
a las universidades especializandose en investigacion y desarrollo en EFTP y asumiendo
mas tareas universitarias en su ambito de especializacion. Yendo aun mas lejos, algunos
profesionales experimentados de la EFTP se han convertido en consultores nacionales o
internacionales en su especialidad, concretamente aquellos procedentes de paises de la
OCDE que han participado activamente en la reforma de la EFTP centrada particularmente
en el establecimiento de marcos de calificaciones, en los métodos de aprendizaje basados
en competencias y/o en la introduccion de procesos laborales y empresariales en el
aprendizaje de EFTP en los paises en desarrollo y en transicion.

Se necesita mas investigacion y reflexion para saber como y hasta qué punto los
sistemas de EFTP han progresado en términos de diversificacion de las perspectivas de
carrera en modo tal que motiven al personal capacitado y experimentado para permanecer
en los puestos de ensefanza y formacion, o simplemente dentro del sector.
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4.

La remuneracién y el entorno de la ensefanza
y el aprendizaje

La evolucion de la organizacion de la EFTP y las nuevas dificultades citadas en el
capitulo 1 no sélo han afectado al modo en que se imparte la ensefianza, sino que ademas
determinan las presiones a que se enfrentan los docentes y formadores en su vida laboral.
A pesar de la falta de informacion internacionalmente comparable, es importante saber si
la remuneraciéon y las condiciones de trabajo en la ensefianza y en los entornos de
aprendizaje estan a la altura de las nuevas exigencias impuestas a los docentes y
formadores. Los niveles de remuneracion, la estructura de dicha remuneracion (salario
bruto y neto, primas, pagos reglamentarios, vacaciones remuneradas, pension, etc., ademas
de otros medios, como los incentivos a la evolucion profesional) y las condiciones en las
que los docentes y formadores ejercen sus tareas (horas de trabajo, ya sean lectivas o
dedicadas a los contactos personales o la administracion; tamafio de las clases o grupos de
formacion; provision de infraestructura/equipo), (permiten efectivamente responder a las
nuevas exigencias impuestas a los sistemas, a las instituciones y al personal, asi como a las
expectativas de este ultimo? En el analisis que se propone a continuacion, deberan tenerse
presentes las dificultades que supone conseguir informacién sobre remuneracion y
condiciones de trabajo de los docentes y formadores de EFTP, asi como la consiguiente
fragilidad de la base de datos para el analisis y la comparacion internacional.

El contexto: factores que influyen en las condiciones de trabajo

Una serie de factores fundamentales, derivados de las tendencias y problemas citados
en el capitulo 1, afectan notablemente a estas cuestiones:

m las novedades en relaciéon con las funciones pertinentes de la provision publica,
privada y, en algunos casos, de accion voluntaria respecto de los métodos de
imparticion y de las presiones que se ejercen sobre ella;

m  la modernizacion y reestructuracion de la provision, incluido el impacto de las TIC en
la imparticion de la ensefianza y en el entorno de ensefianza y aprendizaje;

m  la oferta relativa de trabajadores y su impacto en la remuneracion y en las condiciones
de trabajo en general;

m la gratificacion por el desarrollo personal continuo y los avances profesionales gracias
a la mejora de las competencias laborales, el incremento de la productividad y la
flexibilidad para responder al cambio;

m ¢l desarrollo de las calificaciones, y en particular el establecimiento de nuevos marcos
y sistemas mads flexibles que ofrecen alternativas al estudiante y mecanismos mas
aptos para satisfacer las necesidades de los empleadores.

Los cambios afectan a los paises de modos muy diversos (o no los afectan en absoluto
en el caso de algunos paises de bajos ingresos), dependiendo de la amplitud de la provision
de EFTP, como se ha sefialado mas arriba (mucho mayor en los paises desarrollados en
general que, por ejemplo, en Africa), y del modo en que los sistemas respondan a las
nuevas dificultades.
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Gratificacion de los docentes y formadores:
estructuras y niveles de remuneracién

Principios y problemas fundamentales en relacion
con las politicas de remuneracion

Los medios por los cuales se remunera y gratifica a los docentes y formadores de
EFTP por su trabajo afectan a una serie de cuestiones esenciales de recursos humanos, que
van desde la contratacion y la continuidad de los trabajadores a la motivacion para un
rendimiento profesional de alto nivel. Las normas internacionales sobre personal docente
(ILO y UNESCO, 1966: clause 114; UNESCO, 1997: clause 57) mencionan la necesidad
de establecer niveles de remuneracion que reflejen la importancia de la ensefianza (deberes
y responsabilidades) y la consideracion social que se le concede, que sean comparables a
los de otras profesiones que requieren calificaciones similares, y que permitan a estos
profesionales llevar a cabo su labor docente, asi como consagrar tiempo al desarrollo
profesional continuo y la mejora personal para actualizar los conocimientos y las
competencias esenciales para su mision. Los niveles de remuneracion y prestaciones
cobran aiin mas importancia en los sistemas de EFTP dada la fuerte competencia por
profesionales calificados que oponen las empresas privadas. Uno de los problemas de
contratacion importantes en EFTP (sobre todo para los organismos publicos) es la brecha
salarial entre lo que puede ganarse trabajando en la industria y los ingresos de los docentes
del sector de la EFTP (Simons, et al., 2009: 15).

Las cuestiones salariales en el ambito de la EFTP son particularmente complejas. A
simple vista, los salarios brutos son un indicador importante en relacion tanto con las
contrataciones potenciales como con la continuidad de personal calificado y
experimentado, pero suelen dar poca informacion sobre el nivel de «gratificacion» del
personal. Los elementos complementarios del paquete de remuneracion, como las primas,
las vacaciones pagadas y otras prestaciones, la pension, etc., y los factores «externosy,
como los niveles de imposicion fiscal en un determinado pais, influyen de forma diversa en
las decisiones profesionales y en el nivel de satisfaccion en el empleo de cada trabajador.

Ademas, aunque los datos que apuntan especificamente a dificultades en la EFTP son
escasos, en los sistemas educativos de algunos paises, fundamentalmente en desarrollo,
surgen problemas de envergadura, no sélo en cuanto al nivel de remuneracion, sino también
en relacion con los retrasos de los pagos, que se suman a las dificultades de contratacion,
continuidad y rendimiento, por no mencionar el pluriempleo (realizacion de dos o mas
trabajos para completar los ingresos), que puede llevarse a cabo a expensas de la presencia de
los docentes en las aulas y/o de su dedicacion a los estudiantes (UNESCO, 2010: 117; 124).

Publico frente a privado

Los sistemas publicos de EFTP tienden en gran medida a basarse en las estructuras
generales del servicio publico, ya sea establecidas por ley o como resultado de acuerdos o
negociacion colectiva, con escalas salariales en su mayoria basadas en las calificaciones
adquiridas. Son frecuentes los grados especiales en una escala u otros medios similares de
reconocimiento, en los &mbitos en que se registra escasez (como las ciencias) y respecto de
las tareas suplementarias realizadas por el personal. Los trabajadores del sector publico
gozan de una serie de prestaciones adicionales que pueden incluir ayuda para la vivienda o
el transporte que compense unos niveles salariales inferiores a los del sector privado. Por
ejemplo, los docentes del sector estatal de Corea son funcionarios cuyos niveles de
remuneracion tienden a ser inferiores a los del sector privado, pero disfrutan de la ventaja
de la titularidad, una posibilidad de jubilacion anticipada y largos periodos de descanso en
comparacion con la empresa privada (Yoon y Lee, 2010).
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Las divergencias respecto de esta panoramica general abundan, incluso dentro de
cada pais (recuadro 4.1), y especialmente en los Estados federales como Canada y Nigeria
(recuadro 4.2). La ETF (Badescu y Kennedy, 2002: 38) sefiala que los paquetes de
remuneracion difieren marcadamente en Europa Central y Oriental, donde suelen incluir
otros beneficios, como por ejemplo prestaciones en efectivo en funcion de circunstancias
personales como la situacion familiar y las condiciones del lugar de trabajo.

Recuadro 4.1
Reino Unido: Escalas salariales en la educacion ulterior

En el sector publico del Reino Unido, la mayor parte de lo que se denomina Further Education (educacién
secundaria post-obligatoria) depende principalmente de fondos estatales, aunque cada escuela funciona como
institucion independiente. En términos generales, en Inglaterra todo el personal es remunerado de conformidad
con una escala salarial armonizada de 68 grados que va desde los puestos de apoyo al aprendizaje en los
niveles inferiores (grados 4 a 26), pasando por los docentes no calificados (grados 15 a 22) y calificados
(grados 23 a 37), los puestos de ensefianza y formacion avanzada (grados 37 a 41), hasta los puestos de
direccion y gestion (grados 37 a 68). La variacion salarial del nivel inicial de profesor no calificado (grado 15) al
grado maximo de la escala (68) esta justo por debajo de 1:5. Las escalas difieren, no obstante, en Escocia,
Gales e Iflanda del Norte, pues cada uno de los sistemas negocia las escalas mediante mecanismos
diferentes.

Fuente: UCU, 2009.

Recuadro 4.2
Salarios de docentes y formadores en Estados federales: Canada y Nigeria
Canada

En Canada, la educaciéon es competencia de las provincias o territorios, lo que conlleva variaciones
regionales e incluso entre instituciones publicas de una misma provincia en lo relativo a la remuneracion.
Existen diversos proveedores de formacion financiados con fondos publicos, entre ellos las escuelas
profesionales comunitarias (community colleges), las escuelas de educacion general y profesional (CEGEP),
las escuelas agricolas, los institutos técnicos y profesionales, las escuelas de idiomas y otras instituciones
similares. Ademas, existe un creciente sector privado que incluye tanto escuelas propiamente dichas como
formadores que trabajan en las empresas.

En general, la escala salarial y el paquete de prestaciones para el personal se establece mediante
negociaciones entre las asociaciones de docentes y los representantes del gobierno de cada provincia o
territorio. El grado se determina en funcién de las calificaciones y de la experiencia docente. La variacion del
salario por hora en la provincia de Columbia Britanica, por ejemplo, entre las categorias «inferiores» y
«superiores» es aproximadamente de 1:6 (media de +2,6) aunque en las zonas aisladas del norte de la
provincia puede ser de un 50 por ciento. En otra gran provincia, de habla predominantemente francesa,
Quebec, la variacién salarial entre las categorias inferiores y superiores es menos pronunciada (en torno a 1:4,
con una media salarial de 2,8), y las variaciones entre zonas diferentes de la provincia también son menos
marcadas que en Columbia Britanica.

El paquete de prestaciones en muchas provincias puede incluir varios tipos de seguro (dental, médico
complementario, de discapacidad a largo plazo y de vida), permisos (por maternidad, enfermedad, motivos
familiares, sabatico y por estudios), y contribuciones a la jubilacion. Las prestaciones son administradas ya sea
por el Gobierno federal o por el gobierno de la provincia o territorio, y las cotizaciones deducidas del salario al
efecto se dirigen a uno u otro en consecuencia.

Nigeria

La provision de EFTP en Nigeria se realiza en gran medida a través de institutos autorizados de
ensefianza técnica superior (110 en total) y de escuelas técnicas (actualmente 159), todos ellos bajo la
direcciéon de la Junta Nacional de Educacion Técnica, un organismo del Ministerio Federal de Educacion.
Existen 11 institutos de ensefianza técnica superior y 3 escuelas técnicas de gestion privada. Entre las
instituciones publicas de formacidn, algunas dependen del Gobierno federal y otras de los gobiernos estatales,
y ello puede incidir en la remuneracion de los docentes y formadores de varios modos, y en particular en la
periodicidad de los pagos salariales.
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Tradicionalmente, los docentes y formadores de cada estado se integran en una estructura salarial
basada en la Escala Salarial Armonizada del Funcionariado, que se aplica a los docentes de igual modo que a
cualquier otro funcionario publico. Los salarios iniciales de los docentes vienen determinados en gran medida
por sus calificaciones segln una escala de 16 grados, que prevé pagos adicionales por tareas suplementarias.
Las cifras correspondientes a 2004 arrojan una diferencia entre los salarios de los recién diplomados y los
salarios de fin de carrera de 1:3,5 aproximadamente, ademas de otras diferencias salariales dependientes del
tipo de institucion. Como funcionarios publicos, los docentes tienen derecho a varias prestaciones
complementarias, de las cuales las mas atractivas son las ayudas al transporte (en funcién del grado) y la
vivienda, los servicios médicos gratuitos y el derecho a pension.

Fuentes: Canada: CTF, 2010; Nigeria: Adelabu, 2005; NBTE, 2010.

En las instituciones privadas de EFTP la variacion es mucho mayor, pues la
remuneracion puede determinarse individualmente o vincularse a algin tipo de sistema de
remuneracion en funcidn del rendimiento. Cuando tales instituciones funcionan en paralelo
a los sistemas o instituciones publicos, hay mas probabilidades de que existan mercados de
trabajo y paquetes de remuneracion diferenciados que permitan pasar de uno a otro durante
la carrera a quienes poseen las competencias y experiencia necesarias. Esta mayor
movilidad tiene ventajas para los docentes, y quizas también para las instituciones, aunque
dificulta las decisiones de contratacion y continuidad de los directivos, asi como el trabajo
en equipo y la cooperacion entre el personal.

La mayor proximidad e integracion entre el personal de EFTP y las empresas, en
comparacion con el personal de la educacion general, también puede influir en las
percepciones de los primeros en relacion con los salarios y las condiciones de trabajo, de
igual forma que el aumento de las instituciones privadas de formacion estd alterando las
pautas de fijacion de los salarios. Un informe del Banco Asiatico de Desarrollo (Asian
Development Bank, 2008: 104), apunta a la falta de comprension de los responsables
estatales de esta region (que afecta, por consiguiente, a su aptitud para la contratacion) de
la necesidad de reconocer la experiencia laboral en la industria ademas de los titulos
académicos de los docentes de EFTP y establecer salarios acordes con la demanda de
competencias «del mercado» en funcion de tales criterios. El incremento de la provision
privada de formacién en paises como el Reino Unido (véase el recuadro 1 del capitulo 1),
basada en gran medida en la competencia por contratos estatales (por ejemplo, elementos
de formacion integrados en medidas activas de mercado de trabajo estructuradas en torno a
pagos escalonados en funcion de la realizacion de ciclos de formacion, a menudo con el
pago de una prima final por el buen resultado de la formacién) ha agudizado la
competencia y, al parecer, obligado a las instituciones financiadas publicamente a
orientarse mas al mercado. Ello ha llevado a algunas instituciones a soslayar las vias
tradicionales de fijacion del salario, mediante convenios colectivos nacionales, sirviéndose
de empresas subsidiarias establecidas con el fin de obtener y gestionar contratos, en
definitiva, mediante subcontratacion. Por consiguiente, el crecimiento del sector privado ha
conducido a modalidades més personalizadas de fijacion del salario, con frecuencia ligadas
a formulas de pago por resultados (NIACE, 2009).

Todavia no hay pruebas a gran escala de que los sistemas de EFTP hayan comenzado
a aplicar estructuras de pago en funcion del rendimiento, aunque la creciente autonomia de
las instituciones y el mayor recurso a medidas de control del desempefio, combinado con la
proximidad de las empresas privadas, que pueden aplicar tales gratificaciones mas
sistematicamente, podria atraer la atencion hacia ese tipo de politicas en el futuro. A ese
respecto, es conveniente tener presente la directriz de las normas internacionales sobre
personal docente, a saber, que los sistemas de remuneracion en funcién del rendimiento o
del mérito deberian negociarse con las organizaciones de docentes (ILO y UNESCO, 1966:
clause 124).

GDFVET-R-[2010-08-0079-19]-Sp.doc 45



Tendencias y cuestiones de politicas fundamentales
en materia de remuneracion

Grafico 4.1.

La ausencia de datos internacionales exhaustivos en materia salarial entrafia
dificultades para llevar a cabo comparaciones entre paises en lo que respecta a los docentes
y formadores de EFTP con el fin de orientar las politicas y la planificacion. La OIT (ILO,
2009b) proporciona algunos datos sobre tendencias salariales relativas a los docentes de
ensefianza técnica secundaria, una cohorte algo restringida en el contexto de la provision
general de EFTP. Un indice basado en datos comparables sobre precios al consumo ilustra
las tendencias de los salarios reales durante los ultimos 15 afios en paises seleccionados de
ingresos altos y medios (grafico 4.1).

indice del salario real de los docentes de ensefianza técnica por sexo en paises
seleccionados de ingresos altos y medios, 1994-2008 (o ultimo afio con datos,
1994/1995/1996/1998/1999=100)
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Nota: En el caso de Hungria, la Republica Checa, Noruega y México los datos se refieren a todos los docentes.
Fuente: ILO, 2009c.

Aunque no son concluyentes, los datos que determinan las tendencias que aparecen en
el grafico 4.1 muestran que el 75 por ciento de los paises incluidos ha logrado aumentar los
salarios en la EFTP a lo largo del tiempo, con los paises de Europa Central y Oriental en
primer lugar (donde los salarios casi se duplicaron durante el periodo estudiado), a pesar de
las dificultades econdémicas generadas por la transicion de economias de planificacion
centralizada a economias de mercado. En el 75 por ciento de los paises, la remuneracion de
las mujeres docentes se mantuvo al ritmo o super6 a la de los hombres. Las tendencias
pueden o no reflejar un compromiso de los empleadores, sistémico o institucional, para
facilitar los incrementos salariales con el fin de atraer y retener en sus puestos al personal
calificado de EFTP, un problema sefalado en informes de algunos paises europeos
(CEDEFOQOP, 2009), o su intencion de disminuir los salarios del personal docente de EFTP.
A falta de un analisis mas profundo de estas tendencias nacionales que incluya informacion
sobre la evolucion en profesiones comparables y sobre la renta nacional, es dificil extraer
conclusiones firmes acerca de ninglin pais.
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La comparacién de los salarios del personal de la EFTP secundaria con sus
homologos de la ensefianza general, aunque es una medida menos clara, permite observar
que en mas de la mitad de los paises con datos, a lo largo del tiempo los salarios en la
EFTP superaron o se mantuvieron al ritmo de los del d&mbito de la educacion general.
Brasil y Kirguistan, paises con perfiles econdmicos muy distintos, constituyen dos notables
excepciones (grafico 4.2).

Grafico 4.2. indices del salario real de los docentes de ensefianza primaria y secundaria (idiomas
y literatura, y ensefianza técnica), hombres o total, afios 1994-1999 a 2008 o ultimo afio
con datos
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230

210

190

170

150

130

110

90

70

50

Fuente: ILO, 2009¢.

La ETF (Grootings y Nielsen, 2005) ofrece una medida alternativa de los salarios del
personal docente basada en su relacion con el PIB per capita en paises seleccionados de
Europa Oriental y la cuenca mediterranea (cuadro 4.1). Este indicador indirecto para medir
la importancia relativa concedida a un grupo profesional en comparacion con el nivel
medio nacional de ingresos no estd exento de dificultades, pero puede proporcionar una
medida aproximada del valor material que se concede a un oficio o profesion. Existen
amplias variaciones entre los salarios iniciales de los docentes de EFTP en comparacion
con el ingreso medio, que van desde un minimo de 0,6 por ciento en Bulgaria a un maximo
de 3,3 por ciento en Serbia y Montenegro. En mitad de la carrera, esta relacion no cambia
mucho en la mayoria de los paises, con la posible excepcion de Ttnez, donde aumenta del
2,0 del salario inicial al 3,1 del salario en mitad de carrera. Los datos han quedado
obsoletos de conformidad con informacion mas reciente procedente de algunos de estos
paises y solo pueden tomarse como indicativos de los niveles salariales en una coyuntura
determinada. Se necesita informaciéon mas completa y actualizada como base para la
formulacion de politicas y la planificacion con el fin de asegurarse de que los salarios en
los diferentes momentos de una carrera logran atraer y retener un nimero suficiente de
personal de EFTP calificado.
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Cuadro 4.1. Relacion entre los salarios del personal docente y el PIB per capita (Gltimo afio con datos),
paises seleccionados de Europa Oriental y el Mediterraneo, periodo 1998-2002

Pais Salario inicial Salario en mitad de carrera

Europa Oriental

Bulgaria 0,6 0,9
Croacia 11 1,4
Rumania 11 1,3
Turquia 25 2,7
Europa Sudoriental

Albania 1,4 1,6
Bosnia y Herzegovina 2,1 2,2
Serbia y Montenegro 3,3 35
Mediterraneo

Tlnez 2 3,1
Jordania 2,2 2,7

Fuente: Grootings and Nielsen, 2005.

Género y remuneracion

Las brechas salariales de género persisten en muchas profesiones (ILO, 2009b: 13,
94), pero los datos disponibles (grafico 4.1) no son concluyentes en todos los paises en
términos de variaciones salariales entre hombres y mujeres docentes. En algunos paises se
observa una tendencia inquietante al aumento de la brecha salarial entre hombres y mujeres
docentes (Jordania, Republica de Corea, Polonia y Eslovaquia). En otros se observa lo
contrario, es decir, un aumento mayor de la remuneracion de las mujeres o una menor
disminucion (Costa Rica, Egipto y Finlandia), quizas como reflejo de los esfuerzos por
rectificar pautas discriminatorias precedentes, aunque los datos no aportan suficiente
informacion como para saberlo con seguridad. Un estudio realizado en el Reino Unido
(LLUK, 2009: 58, 66) revelo que en las escuelas de ensefianza secundaria no obligatoria,
donde el porcentaje de hombres es mayor que el de mujeres tanto entre los directivos como
entre los docentes (y donde las mujeres tenian mas probabilidades de trabajar a tiempo
parcial en ambos casos), las mujeres directivas recibian por término medio salarios de un 7
a un 15 por ciento inferiores a los de los hombres, mientras que la diferencia entre el
personal docente no era estadisticamente significativa, y la brecha habia disminuido
ligeramente en los ultimos afios.

La cuestion de la igualdad de género en materia de remuneracion (como en relacion
con otras condiciones de trabajo) es un tema importante de politica de recursos humanos,
no solo por razones de equidad: la igualdad de remuneracion (igual salario por trabajo de
igual valor) es un fuerte incentivo para una mayor contratacion y continuidad del personal
femenino calificado, y para su pleno aprovechamiento en un sector que, también sufre una
fuerte competencia por dichas capacidades. Seria muy aconsejable que los empleadores y
directivos de EFTP investigaran, analizaran y aplicaran medidas para colmar toda brecha,
como parte de una gestion de futuro de los recursos humanos.

Salarios, contratacion y continuidad del personal

Es dificil generalizar acerca de las tendencias de la remuneracion en EFTP. La
evolucion en materia de gobernanza, financiacion y resultados esperados de la EFTP ha
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obligado y seguira obligando a la direccion, a los docentes y a los formadores de muchos
paises a adaptarse a la fragmentacion de la provision, con lo que ello conlleva en relacion
con la remuneracion por un trabajo profesional de creciente complejidad. La
predominancia, cuando no el monopolio, tradicional del sector publico esta cediendo ante
la competencia que oponen los proveedores privados, con o sin animo de lucro, incluidas
las organizaciones de caracter voluntario y comunitario (no contempladas en el presente
informe), muchas de las cuales aplican escalas salariales generales inferiores, lo que se
traduce en costos menores. Es probable que ello genere un mayor nivel de diversidad en lo
que respecta a los paquetes de remuneracion. El impacto en las tendencias de contratacion,
continuidad del personal y motivacion todavia ha de determinarse, para lo cual seria
necesaria mucha mas investigacion e intercambio de informacién a nivel nacional e
internacional.

El entorno de enseianza/formacion y aprendizaje

Carga de trabajo en la EFTP

La carga de trabajo de los docentes y formadores viene determinada por una serie de
factores, el primero de los cuales es el nimero de horas de trabajo, fijado en estatutos,
reglamentos del funcionariado, convenios colectivos o normas institucionales. Las
Recomendaciones internacionales relativas al personal docente (ILO/UNESCO, 1966:
clauses 89-91; UNESCO, 1997: clause 62) exigen que las horas de trabajo se fijen de
forma justa y equitativa, en un numero que permita al personal llevar a cabo efectivamente
sus funciones profesionales, sobre todo teniendo en cuenta los multiples componentes de la
labor docente (horas lectivas y horas de preparacion de las clases, evaluacion de los
estudiantes, actividades extracurriculares en las instituciones, consultas con los estudiantes
y los padres, y relaciones comunitarias en la ensefianza postsecundaria), y que sean objeto
de negociacion, o al menos de consulta con las organizaciones de docentes. Dadas las
tareas previstas del personal de EFTP, como parte de lo que podria denominarse en
términos generales relaciones comunitarias, las expectativas de colaboracion con las
empresas y con el mundo del trabajo son muy elevadas, lo cual afiade un elemento mas al
conjunto.

(Hasta qué punto estas numerosas variables se traducen en una carga de trabajo
equilibrada que responda a las necesidades individuales, sistémicas e institucionales? Al
igual que sucede con la remuneracion, no se dispone de fuentes de informacion fiable y
completa comparable entre paises sobre el nimero de horas trabajadas por los docentes y
formadores de EFTP para poder comenzar a esbozar una respuesta. Los datos de la
encuesta de octubre de la OIT (ILO, 2009c) proporcionan alguna informacion limitada
sobre el nimero de horas semanales reglamentarias de los docentes de ensefianza técnica
secundaria en 28 paises (grafico 4.3). Se observan grandes variaciones, desde menos de
10 horas semanales en Filipinas hasta mas de 50 horas en El Salvador, aunque la mayoria
de los paises exigen entre 20 y 40 horas semanales. Sin embargo, esta informacion requiere
una explicacion: se refiere a las horas reglamentarias y, por consiguiente, es probable que
difiera de las horas realmente trabajadas, sobre todo cuando la provision no depende del
sector estatal; los datos dicen poco acerca del tipo de trabajo al que se dedican estas horas -
relaciones con los estudiantes, tareas administrativas u otras actividades, como ensefianza o
consultas con los estudiantes mediante TIC; y ademas, los datos solo proporcionan una
vision parcial del sector de la EFTP, pues gran parte de ella se imparte fuera de la
secundaria y en instituciones privadas.

A pesar de estas reservas, los datos son utiles para ilustrar las tendencias generales en
cuanto a las horas de trabajo como primer factor determinante de la carga de trabajo. No se
observa una alteracion significativa de las horas de trabajo exigidas durante el ultimo
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Gréfico 4.3.

decenio, a excepcion de algunos casos de aumento (Chipre y Mauricio), o de disminucioén
(Azerbaiyan y Eslovaquia). Los casos en que se exige un nimero mayor de horas de
trabajo que lo que se considera la semana de trabajo «normal» de 40 horas, como sucede
en media docena de paises latinoamericanos y asiaticos, suscita preocupacion en la medida
en que no incluyen los otros componentes del trabajo del docente de EFTP, fuera de las
horas de presencia en el lugar de trabajo, sefialadas mas arriba.

Numero de horas de trabajo semanales de los docentes de ensefianza técnica (secundaria),
1998-2008 o ultimo afio con datos

Filipinas®
Kirguistan
San Marino
Italia

Santa Helena
Mauricio
Reino Unido
SanVicente y las Granadinas
Myanmar
Francia
Azerbaiyan
Bahamas
Chipre

Eslovaquia
Bulgaria
Zambia
Hungria
Republica Checa
Costa Rica
Argelia
Alemania
Botswana
Peru
Nicaragua
Eritrea
Pakistan
Cuba

El Salvador

Nota: * Sector privado Unicamente.
Fuente: ILO, 2009c.

El informe de la ETF (Grootings y Nielsen, 2005) sobre Europa subraya esta
variacion en los datos. Sefala que el tiempo dedicado al contacto con los estudiantes
variaba de 524 horas anuales en Albania a unas 900 horas anuales en Bosnia y
Herzegovina. En el Reino Unido, por ejemplo, no existe acuerdo nacional sobre las horas
de trabajo de los docentes, por lo que pueden variar segiin las instituciones, aunque el
maximo tiende a ser de 37 horas semanales o 800-850 horas lectivas anuales (con
frecuencia con un limite de 24 horas semanales). En los Estados Unidos, muchos docentes
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de ensefianza equivalente a la EFTP trabajan mas de 40 horas semanales, incluidas las
tarecas escolares realizadas fuera del aula (USA-BLS, 2009: 3), situacion que no es
infrecuente en muchos paises de la OCDE.

Mas alla de este panorama estadistico, existen muy pocos datos sobre si los docentes
y formadores de EFTP consideran que su carga de trabajo, definida por las horas de trabajo
reglamentarias o reales, es 0 no adecuada, o sobre el peso que tiene esta variable en la
capacidad de las instituciones para cumplir su mision, en la satisfaccion en el empleo del
personal o en las percepciones de eficacia de los educandos y de otros actores (empresas y
comunidades). En Eslovenia, en respuesta a las reformas para introducir programas mas
basados en las competencias, los docentes de EFTP sefialaron como su mayor frustracion
la falta de flexibilidad horaria, que les impedia ser innovadores y creativos (Grasi¢ y
Zevnik, 2006: 15). Un estudio sobre personal de EFTP en Australia (Simons, et al., 2009:
8) sefala que las decisiones sobre la carrera se toman la mayoria de las veces en funcion de
consideraciones como la satisfaccion en el empleo, el apoyo de los colegas y la propia
estima personal, mas que por la carga de trabajo o la disponibilidad de trabajo a tiempo
completo, pero no se sabe en qué medida la carga de trabajo se considera apropiada o no.
Como en casi todo lo que concierne a la provision de EFTP, queda mucha investigacion
por hacer al respecto.

Estudiantes y docentes/formadores: numero de alumnos
por docente y tamano de las clases o grupos de formacion

El nimero de alumnos por docente es una medida potencialmente util para evaluar las
condiciones generales de ensefianza, aunque no cabe duda de sus limitaciones. En la EFTP,
por ejemplo, algunas disciplinas de caracter practico pueden requerir un acompafiamiento
mas directo de los estudiantes, por lo que tenderan a implicar un ntimero menor de
estudiantes por profesor, mientras que otras pueden impartirse en las clases utilizando
métodos tradicionales de ensefianza para grandes audiencias, y cada vez con mas
frecuencia la ensenanza puede impartirse a distancia o por medios virtuales. Las practicas
estan cambiando sobre todo bajo la influencia de las TIC, la modularizacion de los cursos,
las nuevas calificaciones, etc. lo cual dificulta las comparaciones con sentido dentro de
cada pais y entre paises.

La escasa informacion de que se dispone sobre la relacion numérica
estudiante/profesor en Europa (Grootings y Nielsen, 2005) arroja cifras de 18:1 (ex
Reptblica Yugoslava de Macedonia) y 16:1 (Rumania), que tienden a ser inferiores a las
que se encuentran en la educacion secundaria general, pero incluso este conjunto de datos
plantea problemas. El informe sugiere también que la tendencia en los paises mas
desarrollados es a aumentar el nimero de alumnos por docente, aduciendo una gestiéon mas
eficaz, pero en realidad ello refleja también otros factores como el incremento de los
métodos de ensenanza mediante TIC, el aumento de cursos de corta duracion y el
aprendizaje en el lugar de trabajo. También podria reflejar la tendencia a una mayor
afluencia de alumnos en EFTP sin el consiguiente incremento de los fondos publicos que
permitiria la contratacién de mas docentes y formadores.

Ejemplo de ello es el caso de Corea del Sur (recuadro 4.3), donde la rapida expansion
de la EFTP ha elevado el numero de alumnos por docente hasta el punto de que ha
afectado a la calidad de la ensenanza en ciertos sectores del sistema, lo que también es
posible que tenga consecuencias para la vida laboral del personal afectado.
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Recuadro 4.3
Nimero de alumnos por docente en Corea del Sur

Corea del Sur ha asistido a una gran expansion de la provision y la demanda de la EFTP, impartida a
través de escuelas profesionales superiores, institutos de formacion profesional y escuelas politécnicas. Sin
embargo, el rapido aumento de las plazas, sobre todo en los institutos de formacion profesional, no ha ido
acompafiado, al parecer, de una mejora significativa de la calidad de la ensefianza y la formacién impartidas, y
un factor importante a este respecto es el elevado numero de alumnos por docente.

En el decenio de 1980, el nimero de alumnos por docente en los institutos de formacién profesional era
el mismo que en los programas universitarios cuatrienales. Sin embargo, en 2005 la relacion de alumnos por
docente en estos institutos se estimaba en torno a 1:71, casi el doble que en las universidades que impartian
programas cuatrienales de ensefianza profesional. En general, la ensefianza técnica y la formacion profesional
no gozan de mucho prestigio entre la poblacion, por lo que suelen ser los estudiantes con peores resultados
académicos quienes se inclinan por ella, es decir, el tipo de estudiante que mas necesitaria una mayor
atencion por parte de sus tutores.

Fuente: Yoon y Lee, 2010.

Infraestructura

Para educar y formar con eficacia, los sistemas e instituciones de EFTP requieren una
cantidad relativamente grande de equipo, con frecuencia oneroso, para que los docentes y
formadores puedan realizar su labor en las mejores condiciones. En la mayoria de los
casos, la ensefanza de EFTP requiere mas inversion que las disciplinas académicas
convencionales, en instalaciones de formacion adecuadas, asi como en la compra de
equipo y de materiales didacticos fungibles; sin embargo, impera una subinversion cronica,
sobre todo en los paises en transicion y de bajos ingresos (Masson, 2006: 9; UNESCO,
2010: 84-86). Nigeria ofrece un ejemplo del impacto de tales condiciones en el desempefio
y la moral de los docentes (recuadro 4.4).

Recuadro 4.4
Infraestructura y entorno de trabajo en Nigeria

Los docentes y formadores se enfrentan en Nigeria, al parecer, a uno de los entornos profesionales mas
deficientes del pais, con una infraestructura ruinosa, sumada a un nimero comparativamente elevado de
estudiantes por profesor y a retrasos frecuentes en el pago de salarios, lo cual provoca el desanimo del
personal. La reforma educativa emprendida en los Ultimos afios, concebida para reunir a diversos organismos
encargados de la EFTP (entre ellos la Junta Nacional para la Ensefianza Técnica), y para la integracion de los
proveedores de formacion, incluidas las universidades federales y las escuelas politécnicas y de magisterio,
bajo la direccion de una Comisién de Ensefianza Superior y de Juntas Sectoriales de Gestidon de las
Competencias Laborales orientadas por los empleadores, mantiene algunas perspectivas de cambio positivo.
Todavia ha de realizarse una evaluacién del impacto de las reformas, en particular en la provision de
infraestructura de EFTP y en el entorno de trabajo.

Fuente: Adelabu, 2005.

Algunas de las dificultades se derivan del ritmo de cambio en muchas de las
industrias y servicios (aunque no todos), en los cuales la obsolescencia del equipo puede
ser rapida, y las concomitantes actualizaciones de la formacion bastante exigentes. Cuando
los proveedores no pueden mantenerse al ritmo de los cambios en el entorno industrial, los
estudiantes pueden salir mal preparados de las escuelas para responder a las necesidades de
los empleadores, lo cual contribuye al desfase de las competencias citado anteriormente.
Hasta cierto punto, ello puede paliarse estableciendo fuertes vinculos entre la industria y la
ensefianza, aunque ésta parece ser una caracteristica de economias mas maduras, en gran
medida como resultado de los problemas de viabilidad y los costos que conlleva. Los
programas de financiacion como los impuestos de aprendizaje, pueden ayudar a cubrir los
costos de inversion (McLean, Wilson y Chinien, 2009). Algunos gobiernos orientaron en
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parte sus paquetes de estimulo economico de 2008-2009 a la educacion, y especificamente
al desarrollo de infraestructura de EFTP; un ejemplo de ello es el Fondo de Capital para la
Ensefianza y el Aprendizaje de Australia, dedicado a la ensefianza y formacion profesional,
con objeto de modernizar y mejorar la ensefianza y el aprendizaje en el ambito de la EFTP
(ILO, 2010h: 1).

Los bancos internacionales de desarrollo sefialan asimismo que las distorsiones del
gasto en EFTP se deben al alto porcentaje que ocupan los salarios y prestaciones en los
presupuestos de inversion en EFTP, lo que impide que el gasto se dedique a elementos
esenciales como el equipo, el funcionamiento y el material. En la India, casi el 95 por
ciento del gasto se dedica a los salarios y prestaciones, lo cual deja poco margen para el
funcionamiento de las instituciones de ensefianza profesional. En la Republica de
Kirguistan, solo el 13 por ciento del presupuesto se utiliza para el funcionamiento y el
mantenimiento de las instituciones de EFTP, y en Bangladesh, «...una consecuencia de dar
tal prioridad a los salarios ha sido la falta de fondos para la contratacion de suficientes
docentes, asi como para el equipo, la formacion en el empleo y los materiales fungibles, el
mantenimiento y reparacion de maquinaria y otras infraestructuras esenciales.» (ADB
2008: 108; World Bank, 2007: 41). A pesar de que esto no es nuevo, no suele tenerse en
cuenta la subinversion crénica en EFTP que afecta tanto a la remuneracion del personal
como al apoyo a la infraestructura.

Salud y seguridad en las instituciones de EFTP

Como en muchos ambitos tratados en el presente informe, los datos sobre cuestiones
de salud y seguridad en EFTP son escasos. Algunos paises, como Finlandia, han expresado
preocupacion por los altos niveles de estrés entre los docentes de EFTP (CEDEFOP, 2009:
108). En el ambito de la educacion general, el clima de inseguridad, e incluso de violencia,
en las aulas y entornos educativos ha ido aumentando en los ultimos afios, a medida que
los cambios en las normas sociales, en las caracteristicas demograficas de los estudiantes y
en la tecnologia (acoso moral a través de Internet) han mermado la autoridad del profesor,
el respeto e, inevitablemente, la seguridad y la calidad del entorno educativo (EIL, 2009b:
22-24; ILO and UNESCO, 2010: 16, 22, EI, 2009: 24). Los casos graves de violencia
escolar en entornos de EFTP en paises normalmente estables y de altos ingresos como
Finlandia y Alemania acaecidos en los ultimos afios s6lo subrayan el caracter
potencialmente explosivo de tal violencia. Mucho mas comiin es la observada en los
entornos de trabajo diarios de los docentes y formadores de EFTP. En una publicacion
profesional oficial de los Estados Unidos se han puesto de relieve estas dificultades de los
docentes de EFTP, que se enfrentan a la rebeldia de los estudiantes, a la violencia, al estrés
y al aislamiento en las aulas (USA-BLS, 2009: 3). Ademas de los efectos negativos de tal
clima en los resultados académicos, existen pocos datos que indiquen que la violencia, ya
sea esporadica y brutal o menos intensa pero recurrente, tenga un impacto profundo en la
contratacion, continuidad del personal o motivacion del personal de EFTP.
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5.

Dialogo social ' en el sector de la EFTP

Como se sefiala en los capitulos anteriores del presente informe, los sistemas e
instituciones de EFTP, asi como quienes trabajan en ella como docentes, formadores,
directivos y personal administrativo, han comenzado a concebir y llevar a la practica unas
reformas, a menudo profundas, respecto de su modo de funcionamiento, su practica
profesional y los entornos de aprendizaje en empresas y lugares de trabajo, como resultado
de la constante evolucion de las expectativas sobre los objetivos que deben alcanzarse y
sobre como lograrlos. En este marco de busqueda orientada por las reformas en aras de la
pertinencia, la eficacia y la calidad de la provision de EFTP, el didlogo social ha adquirido
una mayor importancia entre sus actores y beneficiarios, es decir los estudiantes, los
empleadores y empresas y las comunidades, asi como en el ambito mismo de la EFTP,
entre los empleadores o directivos de los sectores tanto publico como privado y el personal
de EFTP, sobre todo sus docentes y formadores.

Como se ha visto en el capitulo 1, el dialogo con los empleadores, las empresas y los
sindicatos, asi como con los gobiernos en su caracter de reguladores y responsables de la
financiacion, para lograr la coherencia y pertinencia de las politicas, ha sido a menudo un
eslabon débil en el proceso de toma de decisiones. Esta dinamica evoluciona a medida que
la EFTP se adapta a las demandas de cambio y aumenta su vinculacion con el mundo del
trabajo. El didlogo en el seno de los sistemas e instituciones entre los empleadores y el
personal, ya sea con caracter consultivo o de negociacion, que también podria reflejar y
consolidar el cambio, ha evolucionado menos y requiere, para su uso eficaz, una mayor
institucionalizacion y el fortalecimiento de capacidades. A este respecto, seria tutil abordar
cuestiones especificas tales como la relativamente escasa representacion de las mujeres en
los sindicatos de docentes y en las mesas de negociacion, asi como el impacto de los
prejuicios de género en materia de politicas, planes de estudio y orientacion.

El uso eficaz del dialogo social, sobre todo dentro del sistema de la EFTP, para
determinar las condiciones de empleo, depende del respeto de los principios basicos
establecidos en las normas internacionales del trabajo y las Recomendaciones relativas al
personal docente. En este sentido, revisten especial importancia el Convenio sobre las
relaciones de trabajo en la administracion publica, 1978 (nim. 151) y el Convenio sobre la
negociacion colectiva, 1981 (num. 154) (OIT, 2010i), que establecen los marcos y
mecanismos para unas buenas relaciones de trabajo en los ambitos publico y privado,
también aplicables al personal de la EFTP.

Dialogo social y alianzas publico/privadas para impartir EFTP

La definicion de buenas politicas y modalidades para impartir la EFTP, asi como de
las estrategias para la obtencion de competencias que satisfagan las expectativas de un pais
en relacion con los objetivos del desarrollo sostenible, especialmente en épocas de cambios
importantes, se ve facilitada por unos mecanismos so6lidos y eficaces de didlogo social
(OIT, 2008b: 1; 2008c: 9-10; 2009a: 8; 2010d: 24-25). Los mecanismos basados en el

' Segtin lo define la OIT, el didlogo social comprende todo tipo de negociaciones y consultas, e
incluso el mero intercambio de informacion, entre representantes de los gobiernos, los empleadores
y los trabajadores, sobre temas de interés comun relativos a las politicas econdmicas y sociales. El
proceso de didlogo social puede ser informal o institucionalizado, y como ocurre a menudo, es una
combinacion de ambas categorias. Por otra parte, puede ser interprofesional, sectorial, o combinar
ambas caracteristicas. El principal objetivo del didlogo social es la promocion del consenso y de la
implicacion democratica de los principales actores en el mundo del trabajo (ILO, 2010g).
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tripartismo, es decir en la participacion de los gobiernos, los empleadores o empresas y sus
organizaciones, y los trabajadores o sus sindicatos, permiten la expresion institucionalizada
de los intereses y puntos de vista que coadyuvan a la formulacion de unas politicas y
estrategias mas ligadas al mundo del trabajo al que contribuye la EFTP. También
constituyen un importante apoyo politico y financiero para la EFTP. Este equilibrio entre
opiniones diferentes, logrado gracias a las concesiones reciprocas que conlleva el dialogo
social, junto con el compromiso de los proveedores de la EFTP, es decir las instituciones
publicas y privadas, los investigadores, los docentes y los formadores, contribuye atin mas
al logro de una convergencia entre las politicas y la practica y evita que el predominio de
los intereses de cualquiera de los mandantes distorsione la relacion entre las politicas
globales y el interés general.

El alcance del dialogo social en cuestiones relativas a la EFTP es amplio, al menos en
muchos paises de ingresos altos, pues abarca desde el asesoramiento hasta las decisiones
en materia de politicas, organizacion, gobernanza y financiacion de la EFTP en general. En
el capitulo 1 se describen algunos ejemplos de participacion de los interlocutores sociales a
través de diferentes mecanismos e instituciones, como la gestion conjunta de los sistemas
nacionales de formacion, los consejos de competencias laborales, las autoridades de
calificacion, etc. La OCDE (2009a: 42, 100-101) ha constatado la participacién de los
interlocutores sociales, bajo la forma de asesoramiento o en la toma de decisiones en
materia de EFTP (planes de estudios, contenidos y duracion de la formacion, evaluacion de
las competencias y calificaciones, examenes y acreditacion del aprendizaje) en la mitad de
sus paises miembros consultados en 2009, si bien esa participacion parece menos afianzada
en relacion con la gestion del cambio y las innovaciones (Parsons et al., 2009). Algunos
paises han ampliado el didlogo social nacional en materia de EFTP o de politicas y
medidas en materia de competencias profesionales a los &mbitos regional o sectorial. En el
recuadro 5.1 se proporciona una breve descripcion de tales instituciones y mecanismos.

Recuadro 5.1

Mecanismos de dialogo social en materia de EFTP y desarrollo
de competencias en los paises miembros de la OCDE

Australia: los Consejos Sectoriales de competencias laborales son empresas privadas dirigidas por
juntas de gobierno integradas por representantes de la industria, pero financiadas en gran parte por el
Gobierno de Australia. Sus tareas incluyen el suministro de informacién y de asesoramiento industrial a Skills
Australia (organismo independiente que asesora al Gobierno respecto de las necesidades presentes y futuras
en materia de competencias), al Gobierno y a las empresas, en relacion con el perfeccionamiento de la fuerza
de trabajo y las necesidades en materia de competencias; la promocién activa de la elaboracién de programas
educativos; la provision a las empresas de asesoramiento independiente sobre competencias y formacién, y la
colaboracion con las empresas, los proveedores de servicios de empleo, los de formacién profesional y el
Gobierno, para la asignacion de plazas de formacion.

Dinamarca: el Consejo Asesor para la Educacion y la Formacién Profesional Inicial tiene caracter
consultivo ante el Ministro de Educacion en el ambito nacional. Esta integrado por representantes de los
interlocutores sociales, y de las asociaciones de dirigentes escolares y docentes, asi como por miembros
designados por el Ministerio de Educacion. EI Consejo brinda asesoramiento sobre la estructura general del
sistema y supervisa los programas existentes y las tendencias del mercado de trabajo, del mismo modo que
efectlia recomendaciones sobre el establecimiento de calificaciones de EFTP. Ademas, los comités sectoriales
locales industriales pueden adoptar decisiones en los marcos sectorial y local sobre muchos aspectos de la
educacion y formacién profesional, dentro del marco de la estructura general.

Hungria: desde 2008 (a reserva de cualquier decision debida a un cambio reciente de gobierno), los
comités regionales de desarrollo y formacion profesional, més de la mitad de cuyos miembros representantes
de los interlocutores sociales, tienen poder de decision respecto del nimero de estudiantes admitidos en los
diferentes programas y sobre las calificaciones que han de proporcionarse en la region, con sujecién a las
directrices nacionales acordadas.

Paises Bajos: los Centros regionales de educacion y formacion profesional de los Paises Bajos cuentan
en sus juntas de direccion con representantes (a nivel regional) de los interlocutores sociales. Estos centros
ofrecen todos los programas de formacién profesional de nivel secundario financiados por el Gobierno y
brindan educacion de adultos para una region.
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Suiza: la legislacion dispone el establecimiento de acuerdos de colaboracidn entre la Confederacion, los
cantones y los interlocutores sociales, y tales acuerdos constituyen un pilar del sistema de EFTP. Los
empleadores y los sindicatos participan directamente en la formulacion de politicas relativas a la EFTP, y a los
interlocutores les corresponden esferas especificas de responsabilidad. Todas las decisiones importantes se
examinan y adoptan de manera conjunta, y los tres interlocutores estan representados en los niveles nacional,
cantonal y local.

Reino Unido: la Comisién para el Empleo y las Competencias Laborales del Reino Unido es un
organismo dirigido por los empleadores, que también integran representantes de los sindicatos y del gobierno
local. Brinda asesoramiento al Gobierno sobre estrategias, metas y politicas y supervisa el sistema de la EFPT,
incluido el desempefio de los consejos sectoriales de competencias laborales, cuyo funcionamiento autoriza.

Estados Unidos: la «Asociacion para las competencias del siglo XXl», se constituyé en 2002 por
iniciativa del Gobierno Federal, las grandes empresas con sede en los Estados Unidos y las organizaciones de
docentes, y desde entonces ha ampliado notablemente el nimero de sus miembros del sector privado y de
partidarios, y ha elaborado un marco de politicas en materia de planes de estudio, evaluacion, ensefianza,
desarrollo profesional docente y mejoras en el entorno de aprendizaje.

Fuente: OECD, 2009a: 37, 42, 100-102; USA: P21, 2010.

Fuera de los paises miembros de la OCDE, la participacion de los interlocutores
sociales a través del didlogo social sobre cuestiones relativas a la EFTP parece ser menos
habitual debido, en gran parte, a unos marcos institucionales mas fragiles. Brasil es una
excepcion notable, con su altamente desarrollado SENAI y sistemas conexos (véase el
capitulo 1). En Tunez se han llevado a la practica un componente de desarrollo estratégico y
politicas de participacion de los interlocutores sociales en la gestion y la calidad de la
formacion profesional (Nielsen and Nikolovska, 2007: 43). En 2010, el Gobierno de
Sudafrica realizé una consulta nacional con los interlocutores sociales y los proveedores de
formacién sobre una nueva estrategia en materia de competencias, que requiere una mayor
participacion de los empleadores y los trabajadores del pais, bajo la forma de un
«compromiso de alto nivel demostrable... al mas alto nivel» antes de aprobar los planes de
competencias sectoriales elaborados por las Autoridades de Educacion y Formacion Sectorial
(RSA 2010: 8). A pesar de las dificultades que afectan actualmente a un gran numero de
paises, a medida que se asume la importancia capital del desarrollo de competencias y la
provision de EFTP en los programas de politicas nacionales, también aumentaran las
posibilidades de una mayor participacion de los interlocutores sociales, a condicion de que
exista voluntad politica, se institucionalicen los mecanismos institucionalizados y el apoyo
necesario para la creacion de capacidades para una participacion significativa de los
interlocutores sociales. En la Conferencia Internacional del Trabajo de 2002 se llegd a un
consenso sobre los requisitos basicos para el didlogo social (OIT, 2002).

Dialogo social dentro de los sistemas e instituciones de la EFTP

El Comit¢ Mixto OIT/UNESCO de expertos sobre la aplicacion de las
recomendaciones relativas al personal docente (CEART) ha afirmado que el dialogo social
«es el factor clave para llevar a cabo con éxito una reforma educativa» y ha proporcionado
una definicion de su significado (ILO and UNESCO, 2003: 6-7) en el contexto de la
educacion, basada en los conceptos de la OIT:

Por dialogo social se entienden todas las formas de intercambio de informacion, consultas
y negociacion entre las autoridades educativas, tanto publicas como privadas, y el personal
docente y sus representantes elegidos democraticamente de las organizaciones de profesores.

Sin la plena participacion de los docentes y sus organizaciones, principales
responsables de la puesta en practica de las reformas en aspectos clave de los objetivos y
politicas educativas, los sistemas de educacion se enfrentan con dificultades para llevar
plenamente a la practica esas reformas. En su andlisis de 2009 sobre la situacion del
dialogo social en la educacion, el CEART llego6 a la conclusion de que, segin las encuestas
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internacionales que habia examinado, durante los ultimos afos se habian conseguido
avances pero, el ejercicio del didlogo social puede variar desde los maximos niveles hasta
la casi inexistencia segun los paises y regiones, aun cuando pueda demostrarse que ejerce
un impacto positivo en la gestion de la ensefianza. Por otra parte, el CEART observo que
las presiones que sufren los sistemas educativos en tiempos de crisis econdémica se
resuelven mejor a través de mecanismos de dialogo social a nivel nacional e internacional
(ILO and UNESCO, 2009: 18), haciéndose eco asi de las conclusiones antes mencionadas
de los mandantes tripartitos de la OIT en el marco del Pacto Mundial para el Empleo.

Son escasas las pruebas de que la situacion sea diferente en el ambito de la EFTP. Los
especialistas en EFTP de Europa y los paises vecinos han descrito un proceso en el que el
cambio suele ser algo que se impone a los docentes, por oposicion a algo que se hace con
ellos, y han abogado por una mayor participaciéon de los docentes y formadores como
interesados en las decisiones en materia de reforma de la EFTP (Grootings and Nielsen,
2005: 11-14, 32). Incluso en los paises europeos, muchos de ellos con una tradicion de
dialogo social dinamico y marcos institucionales solidos, la participacion de los docentes y
formadores en la adopcidn de decisiones relativas al sistema o las instituciones a través de
sus sindicatos, varia en gran medida y se ve obstaculizada, entre otras causas, por la
posicion minoritaria de los docentes y organizaciones de la EFTP en sindicatos docentes
unificados, o por cuestiones de capacidad relacionadas, por ejemplo, con su envergadura y
recursos. También son pocas las pruebas de que los docentes desempefien un papel
importante a través de las asociaciones profesionales, otra forma de representacion
colectiva (Parsons et al., 2009: 120, 123).

Dialogo social para plasmar la formacion de docentes
y el desarrollo profesional continuo

Respecto de una serie de cuestiones de importancia capital para la mejora de la EFTP,
como la formacion docente inicial, unos sistemas de calificacion mas coherentes, la
evaluacion y el desarrollo profesional continuo para mantener las competencias
profesionales, los mecanismos de didlogo social, ya sean de caracter oficial u oficioso,
parecen funcionar en un variado grupo de paises, aunque no en todo el mundo. La
aplicacion de directrices marco en materia de competencias (competencias, normas y
evaluacion) para los docentes de la EFTP en los Paises Bajos, se beneficié con los aportes
«de base», pues los sindicatos docentes de los Paises Bajos, junto con otras agrupaciones
profesionales de docentes, constituyeron una organizacion profesional abierta, a saber la
SBL, a fin de formular opiniones y de ese modo ampliar la participacién docente
(profesional) en la configuracion del marco. Por otra parte, el tamafio y capacidad
reducidos de la Asociacion Profesional de Docentes de Estonia, creada en 2004, parece
haber obstaculizado la participaciéon activa en el programa de reforma destinado
fundamentalmente a profesionalizar la estructura de formacion de docentes de EFTP
(fortaleciendo una base pedagogica deficiente y corrigiendo la ausencia de practicas
centradas en los educandos). En Grecia se cre6 hace algunos afios una asociacion de
profesores de tecnologia con miras a hacer oir su voz e influir en materia de politicas de
EFTP y de desarrollo profesional, asi como a mejorar la situacion de los docentes; segun se
ha informado, la asociacion ejercié influencia en los debates que condujeron al decreto
ministerial de 2007 relativo al nuevo sistema de acreditacion para los formadores de EFTP
(Parsons et al., 2009: 122-123).

La informacion disponible no permite realizar un analisis pormenorizado de los
mecanismos de didlogo social previstos para abordar cuestiones profesionales de los
docentes y formadores en los paises no europeos. Nada induce a pensar que no existan
también en otros paises de ingresos altos, medios o bajos, especialmente en aquellos que
cuentan con unos mecanismos establecidos que permiten ese dialogo, aunque se carece de
pruebas al respecto.
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Dialogo social en materia de empleo y carrera en la EFTP

De conformidad con las normas internacionales del trabajo y las Recomendaciones
relativas a la situacion del personal docente %, el didlogo social en el ambito laboral adopta
muchas formas, de las cuales la negociacion, a menudo bajo la modalidad de negociacion
colectiva, es su maxima expresion, ya que representa un acuerdo vinculante al que, por lo
general, se llega tras negociaciones dificiles y concesiones reciprocas. En materia de
educacidn, la negociacion colectiva o el procedimiento de negociacion equivalente en otros
marcos juridicos, puede coexistir con modalidades consultivas del didlogo social sobre
politicas de educacion, ademas de su uso bien reconocido para determinar las condiciones
de empleo. Por ejemplo, los convenios colectivos han servido como medio para concretar
el consenso alcanzado en relacion con reformas que vinculan las condiciones de empleo
con la carrera y el desarrollo profesional. En Bulgaria, un convenio colectivo nacional para
2007 y negociado nuevamente en 2008, aplicable a todos los docentes hasta el nivel
secundario, incluye disposiciones sobre el desarrollo profesional continuo. También
garantiza el derecho de los sindicatos de docentes y de sus empleadores a recibir
informacion preliminar del Ministerio de Educacion sobre cualesquiera recortes propuestos
respecto de los puestos docentes, antes de que se examinen las posibilidades de que los
docentes que podrian ser despedidos adquieran nuevas competencias con miras a facilitar
su reincorporacion en la docencia (ETUCE, 2009: 47). La mayoria de los convenios
colectivos concluidos entre las autoridades educativas nacionales o provinciales y los
sindicatos docentes de Canad4d y los Estados Unidos incluyen algunas disposiciones
relativas a la carrera, el desarrollo profesional continuo y demas cuestiones conexas.

En capitulos precedentes se han esbozado ejemplos de soluciones negociadas sobre
las condiciones de trabajo tradicionalmente tratadas, como la remuneracion, la carga de
trabajo, etc., ya sea especificamente en la EFTP o en el sector de la educacion en general.
El alcance de las soluciones negociadas respecto de las condiciones en el lugar de trabajo,
que sostienen y refuerzan tanto las reformas del sistema como la excelencia de la
educacioén y la formacidn, seran importantes para disfrutar en el futuro de buen un sistema
de EFTP, con capacidad para adaptarse a desafios nuevos o recurrentes. En ese sentido, la
experiencia de soluciones negociadas para la adopcion de decisiones dificiles sobre como
reducir los déficits presupuestarios causados por la recesion econdmica, no ha resultado
alentadora. En varios paises se han registrado ciertos avances y continuan algunas
negociaciones en curso sobre estas cuestiones (recuadro 5.2).

Recuadro 5.2
Consultas y negociaciones sobre la evolucion de los perfiles y el personal en la EFTP
Francia

Los sindicatos docentes han venido presionando para lograr unas mejores condiciones de empleo que
permitan a los docentes de EFTP y a otros docentes relacionados con ella trabajar con clases méas pequefias.
Las propuestas al respecto han combinado el intento de brindar un apoyo mas personalizado (por ejemplo,
mediante la labor en grupos mas pequefios), con la posibilidad de mantener un excedente de potencial
docentes y formadores, ya que los cambios demograficos afectan la demanda de docentes en general. Este
sigue siendo un tema litigioso de las negociaciones, pues los empleadores y las autoridades publicas, al
parecer, no han aceptado las propuestas en el contexto de una politica gubernamental de reduccién de
empleos en los servicios publicos (y docentes), como parte de las restricciones de gastos y de la
reestructuracion.

? La Recomendacién relativa a la situacion del personal docente, 1966 y la Recomendacion relativa
a la condicién del personal docente de ensefianza superior, 1997, aplicables a los docentes y
formadores de la EFTP de los niveles secundario y terciario respectivamente, contienen numerosas
directrices sobre la consulta y negociacion en materia de politicas de educacion, carreras y
condiciones de empleo.
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Reino Unido

Como consecuencia de las constantes preocupaciones sobre los niveles salariales y las limitadas
oportunidades de carrera en la educacién secundaria postobligatoria, el Gobierno, en consulta con los
sindicatos de docentes y las asociaciones de empleadores, elabord normas relativas a un nuevo puesto dentro
de la carrera, a saber, el de «profesional especializado» en los institutos de educaciéon secundaria
postobligatoria, esencialmente sin funciones administrativas, para los docentes que imparten EFTP, cuya
funcion principal seria el asesoramiento y tutoria del personal con menos experiencia. Al parecer, ello ha
contribuido a conservar al personal experimentado, con la concesién de aumentos salariales adicionales (o
basados en las competencias) vinculados con la funcién que desempefian.

Fuente: Francia: Merhaut, 2010; Reino Unido: Rowe y Parsons, 2009.

El panorama que ofrece el didlogo social es contradictorio. La situacion reciente en
algunos paises indica una ausencia generalizada de negociaciones, e incluso en algunos
casos, la negativa a negociar sobre las reducciones en materia de empleos, salarios y
pensiones de los docentes, que han tenido lugar en ciertos paises de Europa (por ejemplo,
Grecia, Hungria, Irlanda, Letonia y Rumania) y en otros paises desde 2009 (para un
estudio anterior, véase ILO, 2009d). Por el contrario, como apoyo a las reformas
introducidas por Sudéfrica en 2006 en el sistema de formacion secundaria postobligatoria
(véanse asimismo los debates sobre el dialogo social y la estrategia en materia de nuevas
competencias, senalados mas arriba), el Consejo de Relaciones Laborales en la Educacion
de ese pais ha asumido el liderazgo en cuanto a la negociacion de acuerdos sobre la
transferencia de personal a las nuevas escuelas de educacion y formacion secundaria
postobligatoira, asi como respecto de acuerdos sobre la remuneracion, la carrera, las
calificaciones y las medidas para la continuidad laboral de los docentes (recuadro 5.3).

Recuadro 5.3
Sudafrica: Negociacion de las condiciones en la EFTP para brindar apoyo a la reforma

El Consejo de Relaciones Laborales en la Educacién (ELRC) de Sudafrica constituye un foro para las
consultas y negociaciones sobre cuestiones relativas al lugar de trabajo, incluida la educacién secundaria
postobligatoria, entre los empleadores del sector de la educacién nacional y regional y los sindicatos de
docentes, y a menudo se cita como modelo institucional de buenas préacticas en el continente africano. En
2007, para apoyar la transformacion en 50 escuelas de educacién y formacion secundaria postobligatoria de
150 colegios de ensefianza técnica de la época del apartheid, asi como la introduccién de un nuevo plan de
estudios y nuevos métodos de aprendizaje y otras reformas con vistas a una economia moderna, el ELRC
negocié acuerdos relativos a la transferencia de personal. En el contexto de una dificultad importante para
atraer y retener profesores calificados, en particular especializados, el ELRC prosiguio esa tarea mediante la
creacion en su seno de una unidad especial de negociacion para los profesores de educacion secundaria
postobligatoria, y el establecimiento de un grupo de trabajo integrado por los empleadores, es decir el
Gobierno y los representantes de la asociacion de empleadores de institutos y los sindicatos docentes, a fin de
elaborar: un marco para una nueva estructura salarial y de carrera; medidas para mejorar las calificaciones de
los profesores a través de la formacion y el perfeccionamiento, y un nuevo sistema de gestion del rendimiento
y de gratificaciones para los mismos.

Fuente: ELRC, 2010.

La EFTP y el dialogo social transnacional

Aunque ain muy incipiente, la circunscripcion tradicional del didlogo social en
materia de educacidn a los marcos nacionales también podria extenderse en el futuro a los
niveles regional o internacional. Esta ampliacion puede adoptar la modalidad de simples
intercambios de informaciéon dentro de un proceso especifico de dialogo social sobre
reformas de la EFTP que puede servir no obstante como importante herramienta de
aprendizaje en materia de politicas. El ELRC de Sudafrica organizd recientemente una
visita de estudio internacional a varios paises europeos y asiaticos en el marco de la
iniciativa del pais para revitalizar el sector de la educacion y la formacion secundaria
postobligatoria antes mencionada. Los empleadores y los sindicatos visitaron paises
destacados por sus programas de educacion de este tipo y de desarrollo de competencias, a
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fin informarse sobre los mecanismos institucionales relativos a la educacion y formacion
profesional, las estructuras de gobernanza, la financiacion, los programas y el estudiantado.
Se prestd especial atencion a la informacion sobre las politicas para revitalizar la profesion
docente, incluidos los sistemas de gratificacion mas eficaces para brindar incentivos con
miras a lograr una ensefianza de elevada calidad, el mantenimiento de docentes
competentes en las aulas, y un liderazgo en materia de educacion (ELRC, 2010).

En Europa se ha establecido un marco institucional importante para el didlogo social a
nivel regional, con posibles consecuencias de gran alcance para la reforma de la educacion
en la region (recuadro 5.4). Aun falta adoptar una decisiéon sobre su aplicacion a los
sistemas de EFTP.

Recuadro 5.4
Dialogo social transnacional sobre la educacion en Europa

Tras varios afios de preparativos, en 2009 se cre6 la Federacion Europea de Empleadores de la
Educacién (FEEE), integrada por los Ministerios de Educacion, las asociaciones de gobiernos locales y los
organismos publicos reconocidos como empleadores del sector de la educacién de 15 paises. Se llegd a un
acuerdo con el Comité Sindical Europeo de la Educacion (ETUCE), que representa a los trabajadores del
sector de la educacion, para crear un Comité europeo de dialogo social para el sector de la educacion, con
arreglo a la normativa del marco del Tratado de la Unién Europea. El Comité, que se reunié por primera vez en
junio de 2010, constituye un foro para que los interlocutores sociales propongan a los organismos legislativos y
reglamentadores de Europa declaraciones conjuntas y herramientas comunes que promuevan en enfoque
europeo en materia de educacion. Se abarcan todos los niveles educativos, desde la educacién preprimaria
hasta la superior.

Fuente: CSEE, 2010.

Teniendo debidamente en cuenta la falta general de investigaciones y de pruebas
sobre este tema, el didlogo social entre empleadores y docentes y formadores de la EFTP,
en la mayoria de los casos representados por sus sindicatos, muestra en general que estos
procedimientos pueden tener cierto impacto, y de hecho lo tienen, respecto de los cambios
en la EFTP. Los logros, ya sean en cuestiones precisas o mas generales, ponen de
manifiesto las posibilidades y el valor de las distintas formas de dialogo social, que
permiten que puedan hacerse oir las opiniones de los actores y asociados de la EFTP a
medida que sus instituciones y sistemas se ajustan a un entorno en rapida mutacion. Los
datos también muestran lo que queda por hacer para sacar provecho de ese potencial, pues
la eficacia y el impacto del didlogo social estan condicionados a menudo por instituciones
o mecanismos fragiles o inexistentes, como la informacion basica del presente informe
tiende a demostrar. A pesar de su potencial, el didlogo social todavia debe redundar en
unas reformas amplias y sostenibles que vinculen las politicas en materia de EFTP que
tengan en cuenta las perspectivas de género, la gobernanza, la financiacion y las estrategias
de aprendizaje, con las condiciones de empleo, carrera, remuneracion y trabajo necesarias
para garantizar una oferta consecuente de docentes y formadores profesionalmente
calificados, motivados para alcanzar unos resultados académicos de elevada calidad para
los estudiantes, los empleadores, los trabajadores y la sociedad en general. Esta sigue
siendo una cuestion practica y de politicas de actualidad, y atn de caracter urgente, para
casi todos los sistemas de EFTP.
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Anexo |

Matriz de los posibles resultados de aprendizaje tras diferentes ciclos

de formacion del personal docente de EFTP

Estudios universitarios,
postsecundarios o

Experiencia laboral
practica - pasantias

Experiencia laboral
en la industria/

Formacion del docente
previa al ejercicio

Formacion de docente
en el empleo/desarrollo

superiores u otros servicios profesional continuo
Principios basicos y Gama de capacidades y  Ingenieros Desarrollo de una Mejora de las
conocimiento de la competencias que han «identidad» de docente y capacidades de
disciplina profesional de adquirir los futuros formador de EFTP frente  evaluacion como las
estudiantes de EFTP a la identificacién como  estrategias de

Especializacion mayor en
una disciplina profesional

Técnicas de trabajo e
investigacion cientificos

Pedagogia y didactica
profesionales

Comprension de los
procesos de trabajo y
empresariales en la
disciplina profesional

(por ejemplo, trabajo en
turismo tras un trabajo
inicial en una agencia
de viajes)

Situaciones de trabajo
real (por ejemplo,
soldadura)

Planificacion,
realizacion y evaluacion
de todas las etapas de
un trabajo (por ejemplo,
como electricista, toda
la instalacion de una
casa)

Comprensién de los
procesos de trabajo y
empresariales de una
especialidad (por
ejemplo, establecer una
estrategia de
comercializacion para
un cibercafé)

Resolucion de
problemas en su
especialidad (por
ejemplo, motivos de la
aceleracion de un
vehiculo en la industria
automotriz)

Maestros artesanos

Técnicos

Consultores
empresariales

Empresarios

ingenieros, economistas
0 maestros artesanos

Evaluacion del
conocimiento previo
(nivel y competencias)
de los grupos de
estudiantes como base
para elegir programas
adecuados de
aprendizaje

Aplicacion de técnicas
pedagdgicas y didacticas
para una ensefianza y
aprendizaje
profesionales eficaces

Capacidad para incluir
procesos de trabajo
reales como puntos de
partida de la ensefianza
y el aprendizaje en EFTP

Combinacion del
conocimiento tedrico de
las instituciones de
ensefianza terciaria con
experiencias practicas
de trabajo personales;
concepcion de proyectos/
misiones con una relacion
equilibrada de contenido
ocupacional conocido y
desconocido o a partir de
determinados datos, asi
como niveles adecuados
de aprendizaje

aprendizaje, la resolucion
sistematica de problemas
y la autoevaluacion

Promocién de elementos
de desarrollo de la
iniciativa empresarial,
como dirigir a los
estudiantes a través de
las fases necesarias para
comenzar una empresa
de venta mayorista

Andlisis del contenido
técnico para posible
aprendizaje por
descubrimiento en EFTP,
coémo encontrar partes
defectuosas en sistemas
de aire acondicionado

Ayuda a los estudiantes
de EFTP a mejorar la
recopilacion de nueva
informacién de
determinadas fuentes
(material impreso,
experimentos, busquedas
en Internet, etc.) en lugar
de limitarse a memorizar
hechos y cifras 0
desarrollar competencias
técnicas pasivas

Estructuracion de las
oportunidades de
aprendizaje para permitir
a los estudiantes de EFTP
adquirir competencias en
diferentes ambitos (como
comunicacion;
comunicacion en idiomas
distintos del materno;
capacidades
interpersonales,
interculturales, sociales,
civicas y empresariales)
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Estudios universitarios,
postsecundarios o
superiores

Experiencia laboral
préctica - pasantias
u otros

Experiencia laboral
en la industria/
servicios

Formacion del docente Formacion de docente
en el empleo/desarrollo
profesional continuo

previa al ejercicio

Evaluacion de la calidad,
gestion de proyectos y del
tiempo

Capacidad para completar
un trabajo académico con
miras a un diploma
universitario

Comprensién de las
pautas de carrera
posibles o probables
para los futuros
estudiantes de EFTP

Capacidad para hacer
participar a los grupos de
estudiantes en ejercicios
de autoevaluacién
durante las etapas
finales de los ciclos de
autoaprendizaje

Capacidad para crear
«proximidad visible» con
los entornos
profesionales, por
ejemplo mediante
excursiones y/o visitas
frecuentes a entornos
laborales para estudiar
procesos, tecnologias o
procedimientos de
interés en contextos de
trabajo y de exigencia
reales

Realizacién de estudios
de «rastreo» (por
ejemplo, aprender como
localizar diplomados de
instituciones de EFTP y
evaluar la satisfaccion
del empleador con los
nuevos contratados)
(ILO, 2010e: 106)
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Anexo Il

Cuadros estadisticos '

Cuadro 1. Personal docente, paises seleccionados de Europa, programas técnicos/profesionales de
todos los niveles de secundaria, publicos y privados, con inclusién de los docentes a tiempo

completo y a tiempo parcial, total y mujeres, 1999-2007 (datos para la figura 3.1)

Pais Numero de docentes Cambio Cambio Ao de Uttimo
(Orden alfabético inglés) Total Mujeres  Total Mujeres {);;(I:edr:ual, ac:j?:’giual, base afio
1999 1999 2007 2007 docentes, docentes,
1999-2007 1999-2007

Albania 1.559 814  1.845 956 18,3 174 1999 2004
Andorra 26 7 46 24 76,9 2429 2002 2007
Austria 20.729  9.774 20375 9.713 1,7 0,6 2002 2007
Bulgaria 17.644 12317 17452 12.354 -1,1 0,3 1999 2003
Croacia 13.732 8235 15408  9.672 12,2 174 1999 2003
Chipre 547 156 652 228 19,2 46,2 1999 2007
Republica Checa 44846 23.716 36.610 24.616 -18,4 3.8 2001 2005
Francia 95.090 31.380 100.366 47.820 55 52,4 2000 2003
Alemania 78.940 31189 87.436 38.192 10,8 22,5 2000 2004
Grecia 10.943 4726 16.988  7.533 55,2 59,4 1999 2007
Islandia 493 219 711 458 442 109,1 2000 2007
Italia 155.285 82.577 160.546 88.073 34 6,7 2000 2007
Letonia 3265 2265 3.699 2493 13,3 10,1 1999 2004
Lituania 4621 2934 3154 2171 =317 -26,0 1999 2006
Malta 515 240 329 119 -36,1 -50,4 1999 2005
Ménaco 77 27 68 20 -11,7 -25,9 1999 2004
Polonia 120.029 67.370 58.929 33.849 -50,9 -49,8 2000 2006
Portugal 11249 7521 13117  8.851 16,6 17,7 2000 2003
Rumania 52.951 30.722 45247 28.731 -145 6,5 1999 2007
Eslovaquia 19.918 12908 17.827 12.100 -10,5 6,3 1999 2005
Eslovenia 7135 4292 5174 3199 27,5 -25,5 1999 2007
Suecia 17.010 8431 25.155 14.090 479 67,1 1999 2006
Macedonia 3631 1939 3876  2.183 6,7 12,6 1999 2007
Reino Unido 39.554 22154 41489 25.170 49 13,6 1999 2005

Fuente: Centro de Datos del UIS, cuadros adaptados, personal docente por niveles de la CINE.

' Los cuadros 1 a 4 del presente anexo estan basados en datos correspondientes a 1999, u otro afio
de base, y a 2007 como afio de referencia para la comparacion, o bien al afio mas reciente del que se
disponga de datos para cada pais y cuadro.
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Cuadro 2. Personal docente, paises seleccionados de Africa, programas técnicos/profesionales
de todos los niveles de secundaria, piblicos y privados, con inclusion de los docentes
a tiempo completo y a tiempo parcial, total y mujeres, 1999-2007 (datos para la figura 3.2)

Pais Numero de docentes Cambio Cambio Ao de Uttimo
(Orden alfabético inglés) Total Mujeres Total Mujeres E;;ci'zr:ual, &c;rjc:::;ual, base afio
1999 1999 2007 2007 docentes, docentes,
1999-2007 1999-2007

Benin 2.098 164 833 167 -60,3 1,8 1999 2004
Botswana 506 115 928 264 83,4 129,6 1999 2006
Burkina Faso 1.365 113 2.676 409 96,0 261,9 2003 2008
Burundi 745 114 800 234 46,2 105,3 2003 2008
Camerdn 9.540  2.833 21.543  4.525 125,8 59,7 1999 2006
Chad 221 16 289 11 30,8 -31,3 1999 2007
Djibouti 177 49 198 44 11,9 -10,2 1999 2008
Eritrea 88 4 169 10 92,0 150,0 1999 2007
Etiopia 2214 468 9.010  1.441 307,0 207,9 2002 2008
Ghana 1.159 96 3555  1.131 206,7 1.078,1 1999 2008
Lesotho 135 56 200 98 48,1 75,0 1999 2007
Mali 832 69 5.648 341 578,8 39%4,2 1999 2008
Mauritania 195 7 36 4 -81,5 -42,9 2002 2006
Mauricio 305 148 645 411 11,5 1777 1999 2008
Marruecos 17176 4.834 5082 1447 -70,4 -70,1 1999 2004
Niger 892 104 458 33 -48,7 -68,3 1999 2008
Senegal 651 51 753 158 15,7 209,8 1999 2005
Sudafrica 6.079 2857 6.407 3.011 5,4 5,4 1999 2005
Sudan 1.058 175 1.925 665 81,9 280,0 1999 2009
Togo 1.107 332 2.106 1M1 90,2 -66,6 1999 2007
Uganda 579 60 3672 1122 534,2 1.770,0 2000 2008

Fuente: Centro de Datos del UIS, cuadros adaptados, personal docente por niveles de la CINE.
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Cuadro 3. Personal docente, paises seleccionados de Asia y el Pacifico, programas

técnicos/profesionales de todos los niveles de secundaria, publicos y privados,

con inclusion de los docentes a tiempo completo y a tiempo parcial,

total y mujeres, 1999-2007 (datos para la figura 3.3)

Pais o Nimero de docentes Cambio Cambio Afode  Ultimo
(Orden alfabético inglés) Total Mujeres Total Mujeres :J;;Tiln:ual, fnchjZ?’:;ual, base afio
1999 1999 2007 2007  docentes, docentes,
1999-2007 1999-2007

Bangladesh 6425  1.292 18112 3.637 181,9 181,5 1999 2007
Belice 41 27 94 51 129,3 88,9 2001 2008
Brunei Darussalam 409 102 503 210 23,0 105,9 1999 2008
Camboya 647 205 2.402 478 271,3 133,2 1999 2007
China 730.946 306.717 1.198.233 491.844 63,9 60,4 2000 2007
India 14.349 3524 17.207  4.189 19,9 18,9 1999 2002
Indonesia 143.077 46.306  209.091 82.048 46,1 77,2 2000 2007
Iraq 7133 3519 7.727 3615 8,3 2,7 1999 2005
Jordania 3470  1.380 3.581  1.557 3.2 12,8 1999 2007
Rep. Dem. Popular, Lao 232 59 444 174 914 194,9 1999 2008
Macao, China 176 87 4l 31 -59,7 64,4 1999 2008
Malasia 7156  4.435 1.071 208 -85,0 -95,3 2000 2005
Mongolia 639 366 1.451 906 1271 147,5 1999 2008
Corea, Rep. de 40.713  11.990 35110  13.398 -13,8 1",7 1999 2007
Rep. Arabe Siria 13639  5.868 17.945  8.100 31,6 38,0 1999 2008
Tailandia 26.752  10.717 26.356  10.691 -1,5 -0,2 2001 2008
Tonga 58 27 84 19 448 -29,6 1999 2004
Turquia 77.696 28.232 77.813  30.267 0,2 7,2 2002 2006
Vanuatu 73 35 292 101 300,0 188,6 1999 2002
Viet Nam 9.732  4.202 14658  6.156 50,6 46,5 1999 2008
Yemen 698 36 1.992 284 185,4 688,9 1999 2005
Fuente: Centro de Datos del UIS, cuadros adaptados, personal docente por niveles de la CINE.
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Cuadro 4. Personal docente, paises seleccionados de América Latina y el Caribe,
programas técnicos/profesionales de todos los niveles de secundaria,
publicos y privados, con inclusién de los docentes a tiempo completo
y a tiempo parcial, total y mujeres, 1999-2007 (datos para la figura 3.4)

Pais o Nimero de docentes Cambio Cambio Afode  Ultimo
(Orden alfabético inglés) Total Mujeres  Total Mujeres :J;:I::r:ual, &(Lrj(::gual, base afio
1999 1999 2007 2007 docentes,  docentes,
1999-2007 1999-2007

Anguilla 12 7 13 7 8,3 - 1999 2005
Argentina 99.077 67.956 91.016 61.758 -8,1 9,1 1999 2004
Aruba 72 36 80 42 11,1 16,7 1999 2005
Bolivia 2216 1187 2148 1217 -3,1 25 1999 2004
Brasil 100.579 60.210 76.746 41.805 23,7 -30,6 1999 2007
Islas Virgenes Britanicas 15 9 74 34 393,3 2778 1999 2007
Chile 12935 6208 14.901  7.262 15,2 17,0 1999 2007
Costa Rica 3.101 1615 3314  1.802 6,9 11,6 1999 2008
Cuba 18.635  9.644 25010 12.614 34,2 30,8 1999 2008
Dominica 62 41 15 7 -75,8 -82,9 1999 2008
Republica Dominicana 1.328 615 2317  1.209 745 96,6 1999 2008
Ecuador 12619  6.085 17.540  8.743 39,0 43,7 2000 2007
Guyana 3% 248 276 158 -29,9 -36,3 1999 2008
Jamaica 54 21 30 1 -44.4 -47,6 1999 2003
Antillas Neerlandesas 295 109 542 274 83,7 1514 1999 2003
Nicaragua 559 314 746 409 33,5 30,3 1999 2008
Panama 7375 4114 3523 1824 -52,2 -55,7 1999 2008
Trinidad y Tabago 176 74 57 34 67,6 -54,1 1999 2005
Islas Turcos y Caicos 14 14 12 8 -14,3 -42,9 1999 2005

Fuente: Centro de Datos del UIS, cuadros adaptados, personal docente por niveles de la CINE.
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Cuadro 5. indice del salario real de los docentes de ensefianza técnica, por sexo, en paises
seleccionados de ingresos altos y medios, 1994-2008 (o ultimo afio con datos,
1994/95/96/98/99=100) (datos para la figura 4.1)

Pais indice del salario real Afio de base Ultimo afo
(Orden alfabético inglés) Hombres  Mujeres

Australia 102,3 104,1 1994 2006
Brasil 63,3 66,5 1999 2006
Costa Rica 83,8 95,7 1999 2008
Chipre 1071 106,2 1994 2006
Republica Checa 147,2 1994 2003
Egipto 126,6 133,6 1994 2000
Finlandia 105,3 116,7 1995 2007
Hungria 1791 1995 2007
Jordania 1211 85,8 1994 2006
Corea, Republica de 148,0 1147 1994 2006
Kirguistan 55,9 53,5 1994 2002
México 122,1 1999 2004
Moldova, Republica de 195,9 195,6 1994 2008
Noruega 127,2 1998 2008
Polonia 196,6 1714 1998 2006
Rumania 196,5 199,4 1995 2008
Eslovaquia 96,9 80,7 1996 2001

Nota: En el caso de Hungria, Republica Checa, Noruega y México, los datos se refieren al total de docentes.

Fuente: OIT, LABORSTA Internet, encuesta de octubre: Salarios y horas de trabajo en 159 ocupaciones, actualizado en 2009.
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Cuadro 6. indices del salario real para docentes de primaria y secundaria (idiomas y literatura,

y ensefianza técnica) (hombres o total), anos 1994-1999 a 2008 ultimo afio
con datos (datos para la figura 4.2)

Pais Profesor de ensefianza Profesor de idiomas y Maestro de Aiio de Ultimo
(Orden alfabético inglés) técnica (secundaria) literatura (secundaria) primaria base afo

Australia 102,3 109,0 106,8 1994 2006
Brasil 63,3 107,6 1999 2006
Costa Rica 83,8 83,8 110,1 1999 2008
Chipre 107,1 107,1 127,0 1994 2006
Republica Checa 147,2 1475 1994 2003
Egipto 126,6 79,9 79,0 1994 2000
Finlandia 105,3 116,6 122,7 1995 2007
Hungria 179,1 163,5 162,8 1995 2007
Jordania 1211 94,3 145,6 1994 2006
Corea, Republica de 148,0 148,0 148,0 1994 2006
Kirguistan 55,9 59,3 1994 2002
México 122,1 121,9 109,7 1999 2004
Moldova, Republica de 195,9 168,1 1994 2008
Noruega 127,2 126,0 126,7 1998 2008
Polonia 196,6 196,6 196,6 1998 2006
Rumania 196,5 196,5 208,1 1995 2008
Eslovaquia 96,9 96,9 81,3 1996 2001

Fuente: OIT, LABORSTA Internet, encuesta de octubre: Salarios y horas de trabajo en 159 ocupaciones, actualizado en 2009.
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Cuadro 7. Numero de horas de trabajo semanales de los docentes de ensefianza técnica (secundaria),
1998-2008 o afno mas proximo con datos (afo de base, 1994) (datos para la figura 4.3)

Pais 1998 o 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2008 o
(Orden alfabético  afio mas afio mas
inglés) préximo reciente
Argelia 40,0 40,0 40,0 40,0 40,0 400 40,0 40,0 40,0 40,0
Azerbaiyan 390 390 390 400 40,0 36,0 380 380 360 350 360 36,0
Bahamas 37,0 37,0
Botswana 450 450 450
Bulgaria 40,0 40,0
Costa Rica 398 40,0 392 40,0 40,0
Cuba 47,7 477 480 48,0
Chipre 33,0 330 375 376 305 376 376 379 377 37,7
Republica Checa 40,0 40,0 40,0 40,0 40,0 40,0 40,0
El Salvador 56,0 56,0 560 250 560 560 56,0 56,0 56,0
Eritrea 48,0 48,0 48,0 48,0 48,0
Francia 36,65 35,64 35,6
Alemania 400 410 41,0 410 41,0
Hungria 40,0 40,0 40,0
Italia 250 250 250 250 250 250 250 250 250 250 250 250 25,0
Kirguistan 18,0 18,0 18,0
Mauricio 300 300 30,0 300 300 300 300 300 300 320 32,0
Myanmar 350 350 350 350 350 350 350 350 350 350 35,0
Nicaragua 48,0 480 480 480 48,0 48,0
Pakistan 48,0 480 480 480 48,0 48,0 480 48,0
Perd 48,0 48,0
Filipinas* 8,0 8,0 8,0 8,0
San Marino 220 220 220 22,0
Eslovaquia 425 425 425 425 425 40,0 40,0
Santa Helena 30,0 300 300 30,0 300 30,0
San Vicente y las

Granadinas 350 350 350 350 350 35,0
Reino Unido 323 325 325 325 325 325 32,5
Zambia 40,0 40,0
Note: *Unicamente sector privado.

Fuente: OIT, LABORSTA Internet, encuesta de octubre: Salarios y horas de trabajo en 159 ocupaciones, actualizado en 2009.
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