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Introducción

“Al estudiar los sistemas extranjeros de
enseñanza no puede pasarse por alto el
hecho de que los factores externos al sis-
tema escolar cuentan tanto o más que los
internos, y que gobiernan e interpretan a
los internos. No podemos desplazarnos a
placer entre los sistemas educativos del
mundo, como niños que recorren un jar-
dín, arrancar una flor de aquí y unas ho-
jas de allá y esperar después que si plan-
tamos en el suelo de nuestra casa lo re-
cogido surja una planta viva. Un sistema
nacional de educación es algo vivo, el
producto de luchas olvidadas y de “leja-
nas batallas”. Guarda en su seno parte de
las tendencias invisibles de la vida nacio-
nal.”

(Sadler, en: Phillips 1993, p. 15)

Esta cita podría proceder de los primeros
años de la década del 90, cuando en los
Estados Unidos se desarrollaba un deba-
te apasionado sobre la reforma educati-
va.. El interés por los sistemas educativos
europeos, especialmente por el “sistema
dual” alemán, era elemento común en la
polémica sobre las causas de la merma
en mano de obra capacitada. Y sin em-
bargo, la cita corresponde a Michael
Sadler, miembro del Consejo Inglés de
Educación…entre 1895 y 1903. A finales
del siglo XIX y comienzos del XX, el in-
terés por el sistema educativo alemán era
muy fuerte, no sólo en Gran Bretaña sino
también en los EEUU, influido por
inmigrantes alemanes que conocían el sis-
tema de formación de aprendices alemán
y habían intentado revitalizar un progra-
ma estructurado de aprendizajes. Apoya-
dos por organizaciones empresariales, sin-
dicatos y representantes educativos, es-
tos esfuerzos culminaron en la Ley Na-
cional de Aprendizajes de 1937, a menu-

La formación pro-
fesional en los EEUU:
reformas y resultados

do llamada Ley Fitzgerald. Tras la Segun-
da Guerra Mundial, resultó necesario in-
tegrar a los veteranos en la población
activa y la sociedad. En consecuencia, se
crearon nuevos programas federales para
invertir más dinero en formación profe-
sional y se promulgaron nuevas leyes que
abrían los programas de formación de
aprendices a los adultos. Hasta los pri-
meros años del decenio de 1970 el inte-
rés de responsables políticos e investiga-
dores por la formación profesional (FP)
se mantuvo bajo, pero el problema cada
vez mayor del paro juvenil comenzó a im-
pulsar el interés nacional por la FP. En
1973 el Congreso aprobó la Ley General
del Empleo y la Formación (Comprehen-
sive Employment and Training Act ,
CETA), a la que siguió la Ley de Colabo-
ración para la formación en el empleo (Job
Training Partnership Act, JTPA).

La publicación en 1983 de ‘A Nation at
Risk’ analizaba los efectos de la educa-
ción inadecuada del trabajador estadouni-
dense sobre le economía del país, y pue-
de considerarse como el punto de parti-
da del actual debate sobre la reforma
educativa. Los partidarios de cambiar el
sistema educativo ensalzaban los sistemas
alemán y japonés, en cuya FP la empresa
desempeña un papel fundamental. Al
inaugurarse el periodo presidencial de
Clinton, su ministro de Trabajo, Robert
Reich, se comprometió a crear un siste-
ma general de transición de la escuela a
la vida laboral, y a mejorar la cualificación
profesional de los jóvenes. Su labor que-
dó plasmada en la Ley de Oportunidades
para la Transición Escuela-Vida activa
(School-to-Work Opportunities Act) de
1994.

Este artículo examina la historia de la FP
en los Estados Unidos y la sombra que
proyecta ésta sobre las recientes reformas.

A principios del decenio de
1990 se produjo una trans-
formación en la orientación
del movimiento de reforma
educativa en los EEUU. De-
bido a la situación económi-
ca, la atención pasó a diri-
girse hacia la formación
profesional y la relación
entre educación y competi-
tividad económica. Las em-
presas precisaban una
mano de obra capacitada
para llevar a cabo sus pro-
cesos de reestructuración.
En lugar de diseñar un nue-
vo programa de formación
para el empleo, educadores
y empresarios comenzaron
a reclamar una nueva orien-
tación global para todo el
conjunto de la formación
profesional.
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Historia de la formación
profesional estadounidense

La FP en los Estados Unidos constituye
un sistema muy fragmentado y complejo,
que puede subdividirse conforme a los
cuatro ámbitos principales en que tiene
lugar:

a) escuelas secundarias (high schools)
b) institutos de dos años (colleges)
c) formación en el empleo
d) aprendizajes

En cada uno de estos ámbitos podemos
encontrar formas diversas de FP en cuan-
to a situación, especialización y organi-
zación didáctica.

Escuelas secundarias (high schools)

El sistema de la enseñanza secundaria se
creó en los EEUU entre finales del siglo
XVIII y comienzos del XIX. En una pri-
mera fase, los Estados coloniales intenta-
ban instaurar un sistema escolar general
y elemental. Tras la Guerra Civil america-
na se produjo un movimiento en favor
de “escuelas secundarias públicas y gra-
tuitas, apoyadas por impuestos generales,
controladas públicamente y abiertas a to-
dos” (Barlow, en: Münch 1989). No obs-
tante, no faltaron movimientos opuestos
al pago de impuestos para la escolaridad
pública y gratuita. La oposición quedó sin
embargo derrotada por resolución del
Tribunal Supremo de Michigan en 1874.

En la segunda mitad del siglo XIX, den-
tro de las escuelas secundarias privadas,
se crean por primera vez estudios de FP.
Se ofrecían cursos profesionales como
contabilidad, estenografía y mecanogra-
fía, por lo que podríamos decir que ya
las primeras escuelas secundarias surgie-
ron con el fin de preparar a su alumnado
para el trabajo. Sólo en años posteriores
la prioridad pasó a ser la preparación para
el instituto (college) Así y todo, muchas
escuelas mantuvieron sus programas de
formación laboral, por ejemplos las se-
cundarias de Boston, Philadelphia, St.
Louis, Washington DC y New Haven. Tras
la instauración de la obligatoriedad esco-
lar para estudiantes de edades superiores
en numerosos Estados Federales, la pro-
porción de titulados de secundaria que
pasaban al college comenzó a disminuir.

Ello hizo necesario modificar el currículo
para afrontar la nueva situación del alto
número de titulados no salidos de los
colleges.

En 1917 el Congreso aprobó la Ley Smith-
Hughes de promoción de la FP en la es-
cuela secundaria. El gobierno federal ofre-
cía con ella incentivos financieros a la
creación de programas de estudios pro-
fesionales.. La mayoría de los cursos im-
partían técnicas de agricultura y econo-
mía doméstica. Con todo, la enseñanza
profesional siempre ocupó un puesto su-
bordinado en la escuela secundaria hasta
comienzos de la década de 1960.

Los colleges de dos años

Podemos establecer una clara distinción
entre los colleges de dos años y los de
cuatro, en función de sus objetivos fun-
damentales: estos últimos son de orienta-
ción académica (teórica), mientras los
primeros tienden a impartir cualificaciones
profesionales. Por otra parte, esta distin-
ción entre las dos instituciones no es de-
masiado estricta, pues tras un college de
dos años los alumnos pueden continuar
sencillamente su educación en un college
de cuatro consiguiendo créditos por aque-
llos cursos. Es decir, la matriculación en
un college de dos años no implica nece-
sariamente que los estudios terminen al
cabo de dos años.

No se puede separar la evolución de los
colleges de dos años de la historia del sis-
tema universitario estadounidense: se trata
simplemente de una variante de este sis-
tema, surgida del mismo proceso históri-
co. Sus orígenes se remontan a los junior
colleges, que preparaban a sus alumnos
para carreras académicas en la universi-
dad. De esta manera, el objetivo y conte-
nido de los programas se orientaba al
perfeccionamiento y ampliación de la
educación general recibida por el estu-
diante. La Ley Morrill de 1862 fue en su
día una premisa importante para el
surgimiento de otros colleges que oferta-
ban programas de estudios agrarios y téc-
nicos. En 1900 tan sólo existían ocho
colleges de dos años de carácter privado.
El primer junior college público se creó
en 1902.

En años sucesivos, los junior colleges fue-
ron ampliando gradualmente sus currí-

“En la segunda mitad del si-
glo XIX, dentro de las es-
cuelas secundarias priva-
das, se crean por primera
vez estudios de FP. (…) Con
todo, la enseñanza profe-
sional siempre ocupó un
puesto subordinado en la
escuela secundaria hasta
comienzos de la década de
1960.”

“(…) los colleges de dos
años (…) tienden a impar-
tir cualificaciones profe-
sionales. (…) A finales del
decenio de 1970 el país con-
taba con más de cuatro mi-
llones de alumnos matricu-
lados en colleges de dos
años. Este éxito puede atri-
buirse al hecho de que los
colleges de dos años relle-
naban el vacío existente
entre la mayor demanda de
mano de obra capacitada y
la falta de un número sufi-
ciente de programas de for-
mación de aprendices.”
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culos e incorporando programas de
cualificación profesional, mientras que
por otro lado los colleges técnicos y mu-
nicipales de reciente creación nacían ya
orientados a estos programas desde el
principio. Con todo, existía siempre una
combinación de enseñanzas profesiona-
les y académicas, traducida en cursos es-
peciales de transición para aquellos alum-
nos que deseasen continuar estudios, lo
que podría reflejar un aspecto de la creen-
cia americana en la igualdad de oportu-
nidades: un sistema abierto ofrece a to-
dos teóricamente la oportunidad de de-
sarrollar su personalidad individual.

Las cifras de alumnos matriculados en los
colleges de dos años se incrementaron una
vez que el Congreso adoptó la Ley de la
Formación Profesional en 1963, por la que
se ofrecían fondos de compensación para
mejorar los programas de FP en los Esta-
dos Federales. A finales del decenio de
1970 el país contaba con más de cuatro
millones de alumnos en los colleges de
dos años. Este éxito puede atribuirse al
hecho de que los colleges de dos años
rellenaban el vacío existente entre la ma-
yor demanda de mano de obra capacita-
da y la falta de un número suficiente de
programas de formación de aprendices.

Formación en el trabajo

“La formación de asalariados es un meca-
nismo de mil caras: se lleva a cabo, se
dirige y registra de muchas formas distin-
tas y en múltiples tipos de organizacio-
nes.” (Feuer, en: Münch 1989) Debido a
que este tipo de formación profesional
tiene lugar de manera muy poco regla-
mentada, resulta muy difícil enumerar y
clasificar sus principales características.
Además, debido precisamente a esta es-
tructura tan diversa, se observa la falta
de una investigación exhaustiva sobre el
tema.

A comienzos de este siglo, Taylor inven-
tó su método de gestión científica del tra-
bajo organizado, inspirándose en las ne-
cesidades industriales de eficacia y en la
idea de descomponer el trabajo en sus
elementos más sencillos. Para organizar
el trabajo humano de esta manera, la in-
dustria no precisaba una mano de obra
de capacitación versátil, sino trabajado-
res formados para una función única y
específica. Además, los costes para la for-

mación en el trabajo eran muy inferiores
a los que suponía invertir en un progra-
ma de formación de aprendices. Por esta
razón, la formación en el trabajo se desa-
rrolló a partir de la producción industrial
en serie y se convirtió en el tipo más im-
portante de FP inicial para los jóvenes sin
estudios de college.

Los programas de formación
de aprendices

La idea de implantar programas de for-
mación de aprendices en los EEUU se
debe a los inmigrantes británicos y ale-
manes. Durante el periodo de la América
británica, la formación de aprendices se
regulaba por el Estatuto de Artesanos de
1563, que estipulaba un plazo para la for-
mación de siete o más años, e instituía
los gremios como las instituciones respon-
sables de administrar y hacer cumplir la
ley. Pero en contraste con la experiencia
británica, los gremios nunca lograron al-
canzar la misma importancia en las colo-
nias americanas, pues la inmigración per-
manente, la escasez de mano de obra
capacitada y el carácter rural de la eco-
nomía inhibieron su libre desarrollo. La
ausencia de una institución central ade-
cuada que reglamentase los programas de
formación de aprendices puede haber
sido una causa de su declive en los EEUU.
Además existía un grave problema de fu-
gas, ya en la época colonial, que se
incrementó con la independencia. Entre
1783 y 1799, 12 Estados Federales apro-
baron nuevas leyes sobre la formación de
aprendices para combatir el problema de
las fugas. Pero a pesar de estas medidas,
ni el mercado ni el entorno institucional
fomentaron los programas de formación
de aprendices debido a que la movilidad
geográfica, en particular la posibilidad de
asentarse en el Oeste, y la difusión de
una ideología de la libertad personal di-
ficultaban la aplicación de la obligatorie-
dad. Las leyes quedaban sin efectos prác-
ticos porque no tenían vigor en otros Es-
tados Federales, gracias a lo cual los
aprendices podían evadirse atravesando
la frontera interna. Y tampoco los empre-
sarios tenían gran interés en obligar le-
galmente a un aprendiz reticente a traba-
jar para ellos hasta cumplir el plazo pre-
visto por ley. En razón de todo esto, las
empresas EEUU que empleaban a apren-
dices decidieron cambiar de sistema y
crearon programas especiales de remu-

“(…) la formación en el tra-
bajo se desarrolló a partir
de la producción industrial
en serie y se convirtió en el
tipo más importante de FP
inicial para los jóvenes sin
estudios de college.”

“(La idea de los…) progra-
mas de formación de
aprendices en los EEUU se
debe a los inmigrantes bri-
tánicos y alemanes.
(Pero…) los gremios nunca
lograron alcanzar la mis-
ma importancia en las co-
lonias americanas, pues la
inmigración permanente, la
escasez de mano de obra
capacitada y el carácter
rural de la economía inhi-
bieron su libre desarrollo.
La ausencia de una institu-
ción central adecuada que
reglamentase los progra-
mas de formación de
aprendices puede haber
sido una causa de su decli-
ve en los EEUU. Además
existía un grave problema
de fugas (…) que se incre-
mentó con la independen-
cia.”
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neración con pluses y bonificaciones que
iban desde los 100 hasta los 200 dólares.
Esta práctica era para los empresarios un
medio alternativo de asegurar su inver-
sión en formación y minimizar los ries-
gos. Además, el nuevo sistema transfería
el riesgo de inversión del empresario al
trabajador. Y a pesar de todo, el dinero
resultó insuficiente para contrarrestar el
problema de las fugas con eficacia: “una
bonificación de cien a doscientos dólares
al término de un aprendizaje…es algo
muy lejano, y apenas tiene repercusión
si se la divide por las horas prestadas.”
(Beckere: Elbaum 1989) Además, el in-
centivo del empresario para encontrar
solución al problema del escapismo se
veía mermado por la posibilidad de cu-
brir la demanda de trabajadores capacita-
dos recurriendo a inmigrantes de buena
formación. Al irse extendiendo la indus-
trialización fue también aumentando el
deseo de disponer de un sistema de for-
mación de aprendices que incluyera for-
mación en el aula y en el trabajo. La Co-
misión de formación industrial de la Aso-
ciación Nacional de Fabricantes (National
Association of Manufacturers - NAM) re-
comendaba la instauración de este siste-
ma ya en 1910. La fuerte c i f ra de
inmigrantes alemanes en Wisconsin ge-
neró en este Estado Federal un interés
temprano por la aplicación de un sistema
generalizado para la formación de apren-
dices. En 1911 se adoptó la Ley General
de Formación de aprendices, que estipu-
laba la asistencia obligatoria a una escuela
industrial. Las críticas señalaron por en-
tonces que esta normativa pública con-
llevaría la eliminación de los programas
de formación de aprendices ya existen-
tes, porque los empresarios no querrían
verse constreñidos a la reglamentación
estatal, y si examinamos la cifra de apren-
dices de Wisconsin en 1931 - en total 73
jóvenes con contrato - aquellas voces
parecen haber estado en lo cierto.

Tras la Primera Guerra Mundial, la eco-
nomía estadounidense experimentó un
periodo de florecimiento y una demanda
creciente de mano de obra capacitada,
que hubo de satisfacerse recurriendo a
recursos propios, ya que la tasa de inmi-
gración descendió. Una coalición de or-
ganizaciones empresariales, sindicatos,
representantes del sistema educativo e
instancias de la administración forzó al
gobierno federal a intentar mejorar la FP.

Uno de los resultados fue la Ley Nacional
de Formación de aprendices de 1937, un
modelo de concisión ya que contiene tan
sólo cinco párrafos. Adjudica al Estado la
función de desarrollar normativas para la
formación de aprendices dentro de la in-
dustria. Estas normativas debían consistir
en reglamentos que fijasen la igualdad de
oportunidades en el empleo, las tarifas
de remuneración para aprendices, y la
proporción entre aprendices y oficiales
en el puesto de trabajo. Durante dicho
periodo la estructura básica del sistema
de formación de aprendices se transfor-
mó, de una protección a la inversión del
empresario, en protección del asalariado.
El sistema pasó a estar dominado por los
sindicatos, y para la mayoría de los em-
presarios el aprendizaje resultaba más
caro que las posibles alternativas, no de-
bido a los gastos formativos sino a la
obligación legal de cumplir contratos aun
cuando las circunstancias económicas fue-
ran ya desfavorables.

En lugar de invertir en programas de for-
mación de aprendices, los empresarios
recurrieron entonces a las escuelas indus-
triales públicas o privadas para captar a
trabajadores capacitados, transfiriendo
con ello el riesgo correspondiente de in-
versión a los formados y al ciudadano en
general. Tras la Segunda Guerra Mundial,
nuevas leyes declararon a la FP y la for-
mación de aprendices accesibles para
veteranos de guerra. En virtud de este
cambio institucional, la formación de
aprendices fue pasando gradualmente de
un sistema formativo para jóvenes a otro
para adultos. Según datos del Servicio de
Formación de Aprendices del Ministerio
de Trabajo estadounidense, tan sólo cer-
ca de 2 millones de personas han conse-
guido acabar una formación como apren-
dices desde 1950.

Para categorizar las cuatro secciones dis-
tintas de la FP en los EEUU es necesario
examinar su estructura formativa especí-
fica. La FP en las escuelas secundarias y
los colleges de dos años es más bien de
naturaleza escolar y teórica, mientras que
la formación en el trabajo y los progra-
mas de formación de aprendices se ciñen
al puesto de trabajo. Con todo, una for-
mación por experiencia laboral también
puede encontrarse integrada en los cur-
sos de FP de escuelas secundarias y
colleges de dos años, si bien esta forma-

“Tras la Segunda Guerra
Mundial, nuevas leyes de-
clararon a la FP y la forma-
ción de aprendices accesi-
bles para veteranos de gue-
rra. En virtud de este cam-
bio institucional, la forma-
ción de aprendices fue pa-
sando gradualmente de un
sistema formativo para jó-
venes a otro para adultos.
Según datos del Servicio de
Formación de Aprendices
del Ministerio de Trabajo
estadounidense, tan sólo
cerca de 2 millones de per-
sonas han conseguido aca-
bar una formación como
aprendices desde 1950.”
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ción por experiencia laboral tiene gene-
ralmente menor relevancia que la ense-
ñanza en el aula y no está reglamentada
como un sistema general de formación
alterna. Por el lado contrario, la forma-
ción en el trabajo no implica una ense-
ñanza en aulas. El sistema de formación
de aprendices es el único en el que la
idea de la formación alterna se encuentra
bien anclada, pero dicho sistema conti-
núa siendo la parte más minoritaria de la
FP estadounidense.

Evoluciones recientes
en la FP estadounidense

En 1983 la Comisión Nacional de Exce-
lencia Educativa publicó su informe ‘Una
nación en riesgo’, que conmocionó las
ideas civiles sobre reforma educativa:
“Nuestro país está en riesgo. Nuestra pre-
eminencia, incontestable en otros tiem-
pos, en el comercio, la industria, la cien-
cia y la innovación tecnológica está des-
apareciendo a manos de los competido-
res de todo el mundo (…) Informamos al
pueblo americano de que, a pesar del
justificable orgullo por aquello que nues-
tras escuelas y colleges han logrado y por
su contribución histórica a los Estados
Unidos y al bienestar de su pueblo, los
cimientos educativos de nuestra sociedad
se desmoronan actualmente ante la cre-
ciente marea de mediocridad que pone
en cuestión nuestro propio futuro como
Nación y como pueblo. Lo que hace tan
sólo una generación resultaba inimagina-
ble está ocurriendo ya: otros países co-
mienzan a alcanzar y rebasar nuestros
logros educativos.”

Si bien la atención inicial del movimiento
de reforma educativa se centraba en la
enseñanza secundaria y por tanto en la
tradicional “high school” americana, con
su currículo diseñado para preparar a los
estudiantes a los estudios en el college, al
comenzar la década del 90 - cuando la
conexión entre educación y competitivi-
dad económica comenzó a desvelarse -
el interés pasó a desplazarse hacia la FP.
Los empresarios señalaron que el sistema
escolar no conseguía producir titulados
de la escuela secundaria bien capacita-
dos para un puesto de trabajo. La idea
original era que, para mantenerse com-
petitivas, las empresas precisaban traba-

jadores flexibles, dotados de capacidades
analíticas y básicas. Además, se produjo
un cambio en la actitud frente a la refor-
ma educativa: se reivindicaba con más
frecuencia una nueva orientación global,
y no tanto añadir simplemente un nuevo
programa de formación para el empleo
al conjunto de iniciativas ya existente.

A la búsqueda de un modelo para el sis-
tema, los reformadores comenzaron a
examinar los sistemas educativos de sus
competidores económicos, y especialmen-
te el de Alemania. “De la misma manera
que el sistema de Alemania se considera-
ba ‘el mejor de los modelos’ al iniciarse
el siglo, ahora se ha convertido una vez
más en el principal candidato para su
posible reproducción en los EEUU.”
(Wills, 1997) El ‘sistema dual’ alemán, con
su integración de formación escolar y for-
mación por el trabajo, parece proporcio-
nar a la economía alemana una comuni-
dad de trabajadores de alta capacidad. La
idea de vincular institucionalmente la es-
cuela con la empresa pasó a considerar-
se una solución que permitiría a los jóve-
nes que no ingresan en un college per-
manecer en la escuela, reduciendo así la
tasa de abandonos escolares. Por otro
lado, el sistema formativo fomentaría la
madurez de los alumnos al exponerles a
la ‘realidad del trabajo’. Pero ante todo
hay que saber si resulta posible desarro-
llar en los EEUU las instituciones o qui-
zás incluso la cultura necesaria para ge-
nerar un sistema de FP tan formalizado
como el ‘sistema dual’ alemán. Remitién-
donos a la cita de Sadler, que éste formu-
ló ya a comienzos del siglo, no debemos
olvidar que “al estudiar los sistemas ex-
tranjeros de enseñanza no puede pasarse
por alto el hecho de que los factores ex-
ternos al sistema escolar cuentan tanto o
más que los internos …” (en Phillips,
1993).

El ‘sistema dual’ alemán se basa en un
conjunto de condiciones únicas: asocia-
ciones empresariales y sindicales centra-
lizadas, autoridad del gobierno federal
para reglamentar la FP, existencia de ni-
veles formativos obligatorios y de un con-
senso entre todos los interesados sobre
la necesidad de un sistema formativo de
alta calidad. En los EEUU no existe nin-
guna de estas premisas salvo quizás la
última, si bien este consenso radica más
bien en la necesidad de una mano de obra

“En 1983 la Comisión Nacio-
nal de Excelencia Educati-
va publicó su informe ‘Una
nación en riesgo’, que con-
mocionó las ideas civiles
sobre reforma educativa
(…) Si bien la atención ini-
cial del movimiento de re-
forma educativa se centra-
ba en la enseñanza secun-
daria y por tanto en la tra-
dicional “high school” ame-
ricana, con su currículo di-
señado para preparar a los
estudiantes a los estudios
en el college, al comenzar la
década del 90 - cuando la
conexión entre educación y
competitividad económica
comenzó a desvelarse - el
interés pasó a desplazarse
hacia la FP.”

“A la búsqueda de un mode-
lo para el sistema, los re-
formadores comenzaron a
examinar los sistemas edu-
cativos de sus competido-
res económicos, y especial-
mente el de Alemania. (…)
El ‘sistema dual’ alemán se
basa en un conjunto de con-
diciones únicas: asociacio-
nes empresariales y sindi-
cales centralizadas, autori-
dad del gobierno federal
para reglamentar la FP,
existencia de niveles for-
mativos obligatorios y de
un consenso entre todos los
interesados sobre la nece-
sidad de un sistema for-
mativo de alta calidad. En
los EEUU no existe ninguna
de estas premisas salvo
quizás la última, si bien di-
cho consenso radica más
bien en aceptar la necesi-
dad de una mano de obra
capacitada que en la forma
de realizarlo.”
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capacitada que en la forma de realizarlo.
Probablemente el problema esencial para
crear un sistema generalizado sea la au-
sencia de autoridad del gobierno federal
estadounidense en lo referente a la FP.
Por el contrario, el gobierno federal ale-
mán asumió ya en 1969 su responsabili-
dad sobre la formación de aprendices en
la empresa. En los EEUU todos los Esta-
dos Federales poseen poderes constitu-
cionales propios para financiar e impartir
educación, en cooperación con las comu-
nidades locales. El gobierno federal pue-
de fijar la política que han de seguir los
Estados, pero éstos conservan un enor-
me margen flexible de maniobra para la
operación de los programas.

La Ley de Oportunidades para la Tran-
sición Escuela-Vida activa de 1994

Esta misma idea se refleja en la Ley de
Oportunidades para la Transición Escue-
la-Vida activa de 1994 (School-to-Work
Opportunities Act), el último intento nor-
teamericano de erigir un sistema forma-
tivo generalizado como parte de una es-
trategia de desarrollo de la mano de obra.
Esta ley federal recibió el complemento
de otras dos leyes principales: la Ley Ob-
jetivos 2000: Educar a América (Goals
2000: Educate America Act), y la Ley de
Normas Nacionales de Capacitación
(National Skills Standard Act). El víncu-
lo clave entre una estrategia de modifi-
cación del sistema y las diversas institu-
ciones a escala federal, estatal y local era
precisamente en esta ley la fijación de
normas para los estudios académicos o
de capacitación profesional. Estas nor-
mas garantizan teóricamente la calidad,
señalan objetivos y favorecen el cambio.
Las normas son tan importantes en un
sistema descentralizado porque permiten
aunar las virtudes respectivas de todas
las instituciones - públicas o privadas -
participantes en el sistema educativo y
formativo, y combinar entre sí los dife-
rentes esfuerzos para lograr un resulta-
do común. Además, un sistema de nor-
mas de capacitación/cualificación cons-
tituye la base que permite generar cre-
denciales comparables y reconocidas por
los empresarios. Con todo, para facilitar
al empresario este reconocimiento, las
normas de capacitación deberán ser obli-
gatorias a escala nacional, y garantizar,
por ejemplo, que un certificado de
California sea comparable con otro de

Maine. Si las normas de capacitación son
voluntarias y cada Estado Federal puede
fijar las suyas propias, los empresarios
no podrán comparar fácilmente entre sí
las diferentes titulaciones expedidas en
cada Estado y a la hora de contratar a
una persona sólo tomarán parcialmente
en cuenta su titulación formativa. Esto
supone que se reduce el valor de la for-
mación de perfeccionamiento y el de la
FP en general. Pero esto sólo será rele-
vante para la movilidad interestatal de
la mano de obra, pues ya la existencia
de un sistema unitario estatal sobre nor-
mas de capacitación infundiría seguridad
a las decisiones empresariales de con-
tratación dentro del Estado Federal o de
una comunidad local.

Para establecer titulaciones comparables
y reconocidas por la industria es nece-
sario que todos los agentes interesados
tomen parte en el proceso: asociaciones
empresariales, sindicatos, instituciones
educativas y departamentos de la admi-
nistración. La Ley de Normas Nacionales
de Capacitación estipula por ello la crea-
ción de una Comisión de Normas Nacio-
nales de Capacitación (National Skill
Standards Board - NSSB) para estable-
cer un sistema voluntario de normas de
capacidad profesional extensible a todas
las instituciones relacionadas con la
cualificación profesional. En sus comien-
zos, esta Comisión hubo de fijar las ca-
tegorías profesionales amplias para las
que podían adoptarse normas de capa-
citación. El problema fundamental de la
NSSB es que este organismo no posee la
autoridad necesaria para promulgar nor-
mas de capacitación obligatorias legal-
mente, sino tan sólo para proponer re-
comendaciones que puedan poner en
práctica asociaciones de enseñanza su-
perior, empresarios, asociaciones indus-
triales y sindicatos

A pesar de que las normas de capacita-
ción/cualificación cumplen una función
esencial para cambiar el sistema, las atri-
buciones constitucionales de los Estados
Federales en educación dificultan arbitrar
un sistema nacional de normas de capa-
citación o cualificación profesional que
permita a los empresarios utilizar las
titulaciones reconocidas como elemento
clave en el proceso decisorio de una con-
tratación y estimule a los jóvenes a obte-
ner aquéllas.

“A pesar de que las normas
de capacitación/cualifica-
ción cumplen una función
esencial para cambiar el
sistema, las atribuciones
constitucionales de los Es-
tados Federales en educa-
ción dificultan arbitrar un
único sistema nacional de
normas de capacitación o
cualificación profesional
(…)”
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Sin títulos profesionales comparables y
reconocidos no existirá para muchos fra-
casados en la escuela secundaria alicien-
te para continuar estudiando y lograr al-
gún tipo de certificado, ya que ello no
mejoraría su empleabilidad. “Los empre-
sarios raramente toman en cuenta el his-
torial de escuela secundaria de los candi-
datos a un empleo (…) Y la conciencia
entre el alumnado de secundaria de que
acabarán - al menos al principio - ocu-
pando un empleo similar (y con frecuen-
cia idéntico) al que podían ocupar antes
de titularse inhibe los estímulos para apli-
carse en la escuela.” (Bailey, 1995a).

La Ley de Normas Nacionales de Ca-
pacitación

La Ley de Normas Nacionales de Capaci-
tación es un complemento a la Ley de
Oportunidades para la Transición Escue-
la-Vida activa y estipula un dispositivo
basado en tres elementos principales con
los cuales cada Estado Federal puede
desarrollar el programa de transición es-
cuela-vida activa que le parezca más ade-
cuado a sus necesidades locales. Estos tres
elementos son: formación escolar, forma-
ción en el trabajo, y actividades que rela-
cionen ambas formaciones dentro de una
estrategia global para todos los alumnos,
y no solamente para los de la FP. Debido
a la definición flexible para el diseño de
los programas, esta ley no define una
única ‘práctica óptima’, sino una varie-
dad de posibilidades de promover la tran-
sición escuela-vida activa, por ejemplo
programas de preparación técnica, la edu-
cación cooperativa y la formación de
aprendices jóvenes. Todos estos progra-
mas vinculan los estudios teóricos-acadé-
micos con los profesionales, y en ocasio-
nes la enseñanza secundaria con la
postsecundaria. Para fomentar la forma-
ción postsecundaria es necesario animar
a una nueva colaboración entre las es-
cuelas secundarias y los colleges munici-
pales. Además la idea de la formación en
el trabajo fuerza a las escuelas a buscar
vínculos con los empresarios a fin de crear
formaciones planificadas en la empresa,
que den a los alumnos la oportunidad de
iniciar una relación con el empresario y
les motive a permanecer en la escuela, al
sentir la importancia de la formación teó-
rica para un puesto de trabajo. El riesgo
de abandono escolar se reduce aún más
si el sistema expide titulaciones recono-

cidas que mejoren la empleabilidad del
estudiante.

Las barreras al cambio

Y, con todo, ¿qué barreras se oponen al
cambio de sistema? ¿Cuáles son las defi-
ciencias de la Ley Escuela-Vida activa? Hay
tres elementos institucionales principales
que pueden afectar a la reforma educati-
va, especialmente de la FP. En primer lu-
gar, la colaboración entre empresas y sin-
dicatos resulta crucial para implantar con
éxito nuevos programas formativos y pro-
ducir cambios en el sistema educativo.
Segundo, las instituciones gubernamen-
tales y la relación entre instancias federa-
les, estatales y locales determinarán la
administración y organización de los pro-
gramas formativos. Por último, maestros
y padres influyen sobre la práctica de los
programas educativos, por ejemplo sobre
cursos ofertados, didáctica y participación
de alumnos.

Para implantar con éxito un sistema ge-
neralizado de transición escuela-vida ac-
tiva, un factor clave será que en él parti-
cipe la mayoría de los empresarios, pues
a fin de cuentas son éstos quienes de-
ben ofrecer plazas de formación en el
trabajo a muchos estudiantes de la es-
cuela secundaria. Tres tipos de alicien-
tes pueden mover a un empresario a in-
tegrarse en este sistema formativo: el
filantropismo, la motivación individual o
la colectiva. La motivación filantrópica
mueve a un empresario a ofrecer plazas
de formación porque considera deber y
responsabilidad de su empresa ayudar a
la comunidad. A pesar de su importan-
cia durante la primera fase de participa-
ción del empresario, la motivación pu-
ramente filantrópica no parece adecua-
da para sustentar a largo plazo un siste-
ma educativo generalizado e intenso de
formación en el trabajo. La colaboración
del empresario con los programas de
formación en el trabajo puede deberse
también a una motivación individual,
pues el empresario mejora con ello sus
relaciones públicas y crea una fuente de
mano de obra barata para futuras con-
trataciones. Puede lograrse mejorar las
relaciones públicas con un número rela-
tivamente pequeño de plazas, que no
requieren por fuerza mecanismos de for-
mación consolidados. La escasa remune-
ración del alumno en formación podría

“La Ley de Normas Nacio-
nales de Capacitación es un
complemento a la Ley de
Oportunidades para la
Transición Escuela-Vida
activa y estipula un dispo-
sitivo basado en tres ele-
mentos principales con los
cuales cada Estado Federal
puede desarrollar el pro-
grama de transición escue-
la-vida activa que le parez-
ca más adecuado a sus ne-
cesidades locales. Estos
tres elementos son: forma-
ción escolar, formación en
el trabajo, y actividades
que relacionen ambas for-
maciones dentro de una es-
trategia global para todos
los alumnos, y no solamen-
te para los de la FP.”

“(…)¿qué barreras se opo-
nen al cambio de sistema?
(…)En resumen, no se logra
un índice fuerte de partici-
pación en un sistema gene-
ral de transición escuela-
vida activa porque ni la
motivación individual ni la
colectiva permiten contra-
rrestar los problemas de
los costes formativos - par-
ticularmente, costes de su-
pervisión y ‘oportunismo’
de otras empresas - y la
carencia de un marco
institucional que regule los
intereses colectivos.”
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constituir un incentivo importante para
que la pequeña empresa decidiera ocu-
par puestos de dedicación parcial con
estudiantes, en lugar de dar trabajo a un
adulto con mejor paga. Algunos empre-
sarios estadounidenses han llegado a
declarar que consideran los programas
escuela-vida activa “un buen método
para encontrar trabajadores de dedica-
ción parcial y bajo salario.” (Lynn/Wills,
en: Bailey, 1995b) Sin embargo, en el
caso de la formación de aprendices jó-
venes, que requiere mucho mayor com-
promiso por parte del empresario que
los restantes programas de educación
cooperativa, el fuerte coste de supervi-
sión del aprendiz es un freno mayor a la
participación que el importe de los sala-
rios pagados a éste. Por tanto, la impor-
tancia de los costes de supervisión no
debe nunca menospreciarse a la hora de
crear plazas de formación profesional en
una empresa.

La tercera motivación posible para que
un empresario participe en un sistema de
formación en el trabajo es la oportuni-
dad de contratar a sus futuros trabajado-
res. Algunas características del mercado
de trabajo juvenil estadounidense, como
el fuerte índice de rotación entre jóve-
nes, disuaden al empresario de invertir
en la formación de estudiantes. Además,
considerando que los programas escue-
la-vida activa no deben evitar el surgi-
miento de un sistema selectivo que dirija
a los buenos estudiantes hacia el college
y a aquellos alumnos de menor éxito ha-
cia los programas profesionales, los em-
presarios no disponen de garantía alguna
de que “sus” estudiantes formados se que-
den en la empresa y no prosigan estu-
dios en un college. Por otra parte, los
empresarios disponen de diferentes op-
ciones para contratar y seleccionar can-
didatos a un empleo, y no dependen para
ello del sistema de formación en el traba-
jo.

Por último, el argumento clásico habitual
en favor de reformar el sistema educati-
vo es la carencia de mano de obra capa-
citada; es conveniente para la industria
promover el desarrollo de ésta. Aunque
un empresario individual sea reticente a
invertir en la formación de jóvenes, ésta
podría ser objeto de intervención colecti-
va. No obstante, para ello sería necesario
un contexto institucional adecuado que

permitiera articular y reglamentar estos
intereses colectivos. De otra manera, cual-
quier empresa podría beneficiarse indivi-
dualmente del conjunto de trabajadores
capacitados y cualificados, aun cuando no
participe activamente en el sistema. Por
ello, toda intervención colectiva debe
plantearse de forma que permita superar
el problema del “oportunismo”. Al igual
que en el sistema alemán de formación
de aprendices, es necesaria la existencia
de organizaciones mediadoras fuertes que
obliguen a la empresa individual a parti-
cipar en los programas formativos.

En resumen, no se logra un índice fuerte
de participación en un sistema general de
transición escuela-vida activa porque ni
la motivación individual ni la colectiva
permiten contrarrestar los problemas de
los costes formativos - particularmente,
costes de supervisión y ‘oportunismo’ de
otras empresas - y la carencia de un mar-
co institucional que regule los intereses
colectivos. Además los empresarios pue-
den recurrir a otros métodos cuando pre-
cisen mano de obra capacitada: dar em-
pleo a trabajadores adultos ya formados,
o mejorar por recualificación las capaci-
dades profesionales de sus trabajadores
de plantilla.

Un segundo impedimento para implantar
un sistema a gran escala de transición
escuela-vida activa es la ambigua posi-
ción de los sindicatos. Éstos temen a los
efectos que sobre el empleo puedan te-
ner los sistemas de formación en el tra-
bajo. Especialmente en las industrias con
empleo en recesión o estático, la oferta
de plazas de formación para jóvenes pue-
de interpretarse como amenaza para los
empleos de adultos. Además, la difusión
generalizada de programas de formación
de aprendices jóvenes podría socavar los
propios programas de formación sindica-
les, sobre todo en el sector de la cons-
trucción. Estos programas están domina-
dos y controlados por los sindicatos, que
los emplean para monopolizar el merca-
do de trabajo de trabajadores capacita-
dos. Además, la edad media de un apren-
diz en los programas sindicales de for-
mación de aprendices se aproxima a los
26 años, lo que implica que ya no se tra-
ta de un sistema de transición escuela-
vida activa, pues a esa edad las personas
ya han estado por lo general contratadas
anteriormente.

“Un segundo impedimento
(…) es la ambigua posición
de los sindicatos. Éstos te-
men a los efectos sobre el
empleo que puedan tener
los sistemas de formación
en el trabajo.(…) la oferta
de plazas de formación
para jóvenes puede inter-
pretarse como amenaza
para los empleos de adul-
tos.”
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La tercera dificultad para implantar un
sistema generalizado de transición escue-
la-vida activa es la función de las dife-
rentes esferas de responsabilidad políti-
ca: federal, estatal y local. La Ley de Opor-
tunidades para la Transición Escuela-Vida
activa prescribe para los Estados Federa-
les la obligación de desarrollar e implan-
tar un sistema educativo de este tipo; és-
tos podrán diseñar un sistema indivi-
dualizado en cada caso conforme a sus
necesidades locales o regionales, ya que
la legislación sólo indica criterios gene-
rales. Así pues, el protagonista real de
estos programas es el Estado Federal co-
rrespondiente, quien partirá de su oferta
ya existente de oportunidades formativas
o educativas para jóvenes no matricula-
dos en el college. De esta manera, el sis-
tema de transición escuela-vida activa se
mantendrá muy fragmentado y las opor-
tunidades de erigir un sistema educativo
global con formación en el trabajo serán
escasas. Asimismo, el volumen de finan-
ciación federal para los programas de tran-
sición escuela-vida activa es demasiado
bajo para impulsar un cambio a escala
nacional en el sistema educativo: en 1995,
27 Estados Federales recibieron un total
de 204 millones de dólares para financiar
estos programas, en comparación con los
4.000 millones destinados a otros progra-
mas federales de formación para jóvenes.
Esta financiación federal ha consolidado
una situación política que no puede
modificarse de la noche a la mañana.
Considerando que la Ley de Oportunida-
des para la Transición Escuela-Vida acti-
va prescribe en el 2001, es lícito plan-
tearse si los programas correspondientes
podrán sustentarse por sí solos y sin ayu-
das federales tras dicha fecha.

Por último, el grupo final con efectos
importantes sobre toda reforma educati-
va es el de los maestros. Los maestros son
los ‘burócratas de la práctica’ que tienen
que aplicar las nuevas políticas. Su auto-
nomía les permite, no obstante, oponer-
se a la idea que alienta bajo una nueva
política, o incluso transformarla. Para im-
plantar un sistema generalizado y de alta
calidad para la transición escuela-vida
activa, los maestros deberán estar dispues-
tos a trabajar con empresas y a construir
una relación entre la escuela, las aulas y
la formación en el trabajo. El desarrollo
del personal de las empresas deberá
constituir un rasgo importante de los pro-

gramas de transición de la escuela a la
vida activa. Es necesario impartir a los
maestros ‘nuevos’ métodos de enseñanza
que integren las materias profesionales
con las teóricas. Los maestros que consi-
deren la FP como una opción para alum-
nos de bajo rendimiento y que orienten
su labor a la preparación de estudiantes
para el college como la única vía para la
formación postsecundaria podrán oponer-
se a ello. Además, la colaboración entre
maestros teóricos y formadores profesio-
nales para integrar sus currículos especí-
ficos en un único currículo impartido a la
vez en la escuela y en el trabajo podría
resultar problemática, ya que hasta hoy
estos diferentes grupos docentes no han
trabajado juntos y han desarrollado cate-
gorías profesionales independientes.

Los maestros teóricos que dan prioridad
a la preparación para el college cuentan
con el apoyo de algunos padres, espe-
cialmente los de clase media, para quie-
nes la FP implica un bajo prestigio social
y que desean ver a sus hijos prepararse
para estudiar en un instituto. Dado que
los cursos de FP en la escuela secundaria
suelen ser elegidos por los alumnos de
bajo rendimiento o de minorías étnicas,
la FP tiende a reflejarse en un título de
high school que no mejora la emplea-
bilidad del alumno y que suele estar con-
siderado como una titulación menor de
escuela secundaria.

Existen también reticencias por parte de
algunos padres, que consideran los pro-
gramas de transición escuela-vida activa
un instrumento del gobierno federal que
interviene en sus derechos como padres
y limita su libertad personal mediante una
coerción estatal ‘totalitaria’. “Son muchos
los padres a los que disgusta este sistema
y los 2.300 millones del Plan federal con
que se financia. Señalan que, en lugar de
centrarse en los alumnos de la FP, los
programas de transición escuela-vida ac-
tiva engloban por ley a todos los alum-
nos. Y en realidad, estos programas asu-
men una autoridad nada legal sobre la
vida de sus hijos.” (Cheney, 1998) Toda
intervención gubernativa sobre la educa-
ción puede así considerarse como una
amenaza al sueño americano de la igual-
dad de oportunidades, y aun cuando éste
sea una ficción, en la práctica todo inten-
to de reformar el sistema educativo que
pueda dar lugar a un ‘sistema de selec-

La tercera dificultad (…) es
la función de las diferentes
esferas de responsabilidad
política: federal, estatal y
local. (…)el protagonista
real de estos programas es
el Estado Federal corres-
pondiente, quien partirá de
su oferta ya existente de
oportunidades formativas
o educativas (…) De esta
manera, el sistema de tran-
sición escuela-vida activa
se mantendrá muy frag-
mentado y las oportunida-
des de erigir un sistema
educativo global con forma-
ción en el trabajo serán es-
casas.”

“Por último, el grupo final
con efectos importantes so-
bre toda reforma educativa
es el de los maestros. (…)
Para implantar un sistema
generalizado y de alta cali-
dad para la transición es-
cuela-vida activa, los maes-
tros deberán estar dispues-
tos a trabajar con empre-
sas y a construir una rela-
ción entre la escuela, las
aulas y la formación en el
trabajo.”
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ción’ deberá afrontar probablemente una
dura oposición.

Conclusión

A principios del decenio de 1990 se pro-
dujo una transformación en la orientación
del movimiento de reforma educativa en
los EEUU. Debido a la situación econó-
mica, la atención pasó a dirigirse hacia la
formación profesional y la relación entre
educación y competitividad económica.
Las empresas precisaban una mano de
obra capacitada para llevar a cabo sus
procesos de reestructuración. En lugar de
diseñar un nuevo programa de formación
para el empleo, educadores y empresa-
rios comenzaron a reclamar una nueva
orientación global para todo el conjunto
de la formación profesional. Se inspira-
ban en el sistema alemán, puesto que
Alemania es uno de los principales paí-
ses competidores económicamente de
EEUU. El “sistema dual” alemán de FP
combina la formación escolar con la for-
mación en el trabajo de manera sumamen-
te estructurada. Se encuentra inmerso en
un contexto institucional por el que aso-
ciaciones empresariales y sindicales muy
centralizadas colaboran con el gobierno
federal, quien posee la autoridad legisla-
tiva para reglamentar la FP. Pero es obvio
que, al fal tar todas estas premisas
institucionales en el caso estadouniden-
se, el sistema alemán de FP no podía sim-
plemente reproducirse en este país. Por
esta razón, la Ley de Oportunidades para

la Transición Escuela-Vida activa de 1994
intenta tomar en cuenta las condiciones
específicas de los EEUU e impulsar posi-
bles soluciones al problema a escala de
los Estados Federales. A este respecto, la
Ley de Oportunidades para la Transición
Escuela-Vida activa sigue la tradición de
la política educativa estadounidense.

Si bien puede decirse que este último in-
tento de implantar un sistema único y ge-
neralizado de FP ha terminado en fraca-
so, la apertura que supone la Ley de Opor-
tunidades para la Transición Escuela-Vida
activa ofrece por otro lado a los EEUU
una excelente oportunidad para erigir
múltiples modelos locales o regionales de
FP. Al existir diferentes sistemas de FP,
éstos pueden aprender mutuamente uno
de otro y adaptar las diversas ideas a las
necesidades locales. La preparación téc-
nica es un muy buen ejemplo de cómo
adaptar una FP escolar y tradicional a las
nuevas condiciones en transformación de
una economía globalizada. Al combinar
cursos de la escuela secundaria con otros
en el college comunitario, los alumnos se
preparan para afrontar la creciente de-
manda de una base más amplia de cono-
cimientos acompañada de cualificaciones
prácticas. Considerando que la economía
se hace cada vez más fragmentaria y que
el ciclo de los cambios tecnológicos re-
sulta cada vez más breve, la idea de im-
plantar un sistema único de FP podría
quedar superada y ceder el paso a meca-
nismos más idóneos, que realizaran solu-
ciones individuales flexibles dentro de un
contexto general.
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