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Dos observaciones preli-
minares
Los conceptos nórdicos de educación
y formación profesional

En la mayoría de países nórdicos, la apa-
rición y la expansión de los sistemas de
educación y formación profesional (EFP)
están relacionadas con el tardío proceso
de industrialización. La prestación públi-
ca de EFP (en escuelas de formación pro-
fesional y facultades técnicas) se estable-
ció y difundió para apoyar el desarrollo
inicial de los sectores emergentes. La fun-
ción de la formación por aprendizaje ha
seguido siendo marginal o complemen-
taria. La principal excepción a esta regla
es Dinamarca, donde la tradicional for-
mación por aprendizaje y un modelo es-
pecífico de “formación en alternancia” han
constituido los medios básicos de presta-
ción de EFP inicial.

Las principales instituciones que han im-
partido formación profesional inicial han
sido las escuelas a tiempo completo (en
el caso de la formación profesional bási-
ca) y las facultades (para la obtención de
cualificaciones profesionales superiores).
Estas instituciones forman parte de los
sistemas públicos de educación (que son
competencia del Ministerio de Educación).
Las distintas terminologías nacionales se
refieren claramente a un contexto de po-
lítica educativa (SUE: yrkesutbildung, NO:
yrkesutdanning, DA: erhvervsuddannelse,
FIN: ammatillinen koulutus) y, en esen-
cia, a las mencionadas instituciones.

La oferta de formación profesional conti-
nua (FPC) se ha desarrollado en función
de las demandas del mercado o como
parte de la política de empleo. La infra-
estructura necesaria para impartir forma-
ción pública para el empleo se desarrolló
en la mayoría de los países nórdicos en
las décadas de 1960 y 1970. Los centros
en que se ofrecían planes de formación
para el empleo fueron consolidándose
gradualmente como centros de formación
pública donde se impartía todo tipo de
FPC. Con el concepto original de esta FPC
se consideraba la promoción del empleo
como su función principal (SUE: arbets-
marknadsutbildning, NOR: arbeidsmar-
kedsopplaering, DA: arbeidsmarkeds-
uddannelse, FIN: työllisyyskoulutus).

Las iniciativas de reforma relaciona-
das con los sistemas de EFP inicial y
con la prestación de FPC

En los siguientes apartados se utiliza la
noción de “iniciativas de reforma” en una
doble acepción para caracterizar la conti-
nuidad conceptual de las ideas de refor-
ma originales o los cambios o reorienta-
ciones conceptuales de los procesos de
reforma. Los principales criterios para di-
ferenciar entre los distintos tipos de ini-
ciativas de reforma son los siguientes:

1) El contexto sistémico:

Se distingue entre
a) reformas de los sistemas educativos que
suponen la redefinición del papel de la
EFP y

Reformas de los siste-
mas de educación y for-
mación profesional de
los países nórdicos
Desarrollo de las actividades
de reforma y modificaciones
de los conceptos de reforma

En el presente artículo se
analiza un período de pro-
cesos de reforma de los sis-
temas de educación y for-
mación profesional (EFP)
de los países nórdicos (des-
de 1970 hasta la actualidad).
En las reformas de la EFP
pueden apreciarse dos tipos
principales de enfoque:

1) el intento de aproximar
las vías “académica” y “pro-
fesional” de los sistemas
educativos y
2) el intento de revitalizar
la coordinación entre la
oferta pública de EFP (basa-
da en la escuela) y la vida
laboral.

En el artículo se examinan
las repercusiones que han
tenido estos enfoques sobre
los conceptos nacionales de
formación profesional (y el
grado real de aplicación de
los mismos). En este con-
texto, se describen las dife-
rencias nacionales en cuan-
to a estrategias de desarro-
llo de planes de estudio. Se
concede prioridad al análi-
sis de los sistemas de EFP
inicial, si bien se revisan en
un apartado adicional las
tendencias de reforma de
los sistemas de formación
profesional continua (FPC).
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b) reformas exclusivamente de la FPC que
redefinen el papel de ésta en el conjunto
de medidas de promoción del empleo o
como corolario de la política de mercado
de trabajo.

2) Repercusiones institucionales y concep-
tuales:

Se distingue entre
a) reformas de unificación estructural que
integran la EFP inicial en instituciones (o
en marcos de desarrollo) generales de
enseñanza secundaria de segundo ciclo y
b) reformas de convergencia subestruc-
tural entre los distintos tipos de EFP.

3) La función de la elaboración de planes
de estudio:
Se distingue entre
a) “cambios del paradigma” de los planes
de estudio que requieren una reorien-
tación completa del desarrollo de los con-
textos pedagógicos/de aprendizaje
b) revisión limitada de los planes de es-
tudio o transiciones pragmáticas hacia
nuevos formatos de los mismos.

Al considerar la dinámica de los procesos
nacionales de reforma puede diferenciar-
se entre 1) las fases de programación o
introductorias y 2) las fases de revisión o
modificación. En función de las caracte-
rísticas de cada país, pueden identificarse
también subfases en dichos procesos. Es-
tas se caracterizan por las contradicciones
existentes entre las premisas políticas y los
contextos reales de aplicación.

Los modelos originales de
reforma y el desarrollo de
las reformas en la década
de 1970

En el siguiente apartado se describen los
modelos originales de reforma diseñados
para la EFP inicial y parcialmente aplica-
dos en la década de 1970 (o en fecha no
posterior a la de 1980). El orden de los
casos nacionales corresponde al orden
cronológico de los respectivos debates de
reforma. Cabe señalar que algunas refor-
mas nacionales han servido de ejemplo a
países vecinos, lo que ha dado lugar tan-
to a “parecidos familiares” como a varia-

ciones de diseño entre los distintos mo-
delos nacionales de reforma.

Suecia: unificación de la enseñanza
secundaria (de segundo ciclo) como
modelo básico

El modelo original de reforma de la en-
señanza secundaria de segundo ciclo apli-
cado en Suecia en 1970 fue el precursor
de las reformas estructurales de unifica-
ción en los países nórdicos. Consistió en
la integración de las escuelas académicas
(gymnasium), de formación profesional a
tiempo completo (yrkesskola) y técnicas
(fackskola) en un único centro de ense-
ñanza secundaria de segundo ciclo
(gymnasieskola). La reforma se caracteri-
zó también por el uso de una nueva ter-
minología que insistía en la integración
de las estructuras y en la igual considera-
ción de las opciones de planes de estu-
dio (aplicación del adjetivo “gymnasial”
a todas las opciones mencionadas). Al
mismo tiempo, las expresiones referidas
al carácter específicamente profesional de
la EFP (“yrkes-”) se evitaron o se reduje-
ron al mínimo.

El concepto esencial de esta reforma con-
sistía en la necesidad de desarrollar el sis-
tema educativo como un sistema unifica-
do integrado por instituciones de carác-
ter general en todos los niveles educati-
vos (enseñanzas secundaria, secundaria
de segundo ciclo y superior). El objetivo
de la reforma era reducir el número de
niveles de cualificación y transformar las
diferencias de categoría en diferencias
horizontales entre opciones iguales (del
mismo nivel).

La lógica principal de la reforma, en su
primera fase, no era emprender una inte-
gración radical de los planes de estudios
académico, profesional y técnico. Por tan-
to, la modificación de estos planes con-
sistía simplemente en una transición prag-
mática hacia una estructura lineal que
transformase los tipos de formación an-
tes separados en opciones lineales com-
prendidas en una estructura común.

A finales de la década de 1970 se intentó
llevar a cabo un modelo global de refor-
ma de los planes de estudios que contri-
buyese a la aproximación entre la ense-
ñanza “académica” y “profesional” y al de-
sarrollo de una amplia estructura macro-

“La función de la forma-
ción por aprendizaje ha
seguido siendo marginal o
complementaria. La
principal excepción a esta
regla es Dinamarca, (...)”

“Las principales institu-
ciones que han impartido
formación profesional
inicial han sido las escue-
las a tiempo completo (en
el caso de la formación
profesional básica) y las
facultades (para la
obtención de
cualificaciones profesio-
nales superiores).”

“El modelo original de
reforma de la enseñanza
secundaria de segundo
ciclo aplicado en Suecia
en 1970 fue el precursor
de las reformas estructu-
rales de unificación en los
países nórdicos.”

“El concepto esencial (...)
consistía en la necesidad
de desarrollar el sistema
educativo como un siste-
ma unificado integrado
por instituciones de
carácter general en todos
los niveles educativos
(...)”
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sectorial de opciones profesionales para
el año de formación básica. No obstante,
cuando el comité culminó los preparati-
vos de la reforma, los contextos político y
económico habían cambiado. No había
disposición política ni posibilidades eco-
nómicas para ponerla en práctica.

Finlandia: modelo intermedio de dos
vías con estructuras unificadas para el
sistema de EFP inicial

A principios de la década de 1970 se ela-
boró en Finlandia un modelo de unifica-
ción institucional semejante al de Suecia.
En el modelo original se consideraba ade-
más un concepto de reforma de los pla-
nes de estudio seguidos en un amplio
período de formación básica (centrada en
las distintas áreas profesionales) y en los
sucesivos cursos de especialización. De-
bido a la controversia política y educati-
va, el modelo se revisó, llegándose final-
mente a una solución intermedia consis-
tente en un sistema de dos vías (decisión
del Gobierno de 1974, legislación marco
de 1978). El principal objetivo de la re-
forma consistía en integrar la formación
profesional y técnica en un subsistema
coherente que pudiese competir con la
vía académica y ofrecer rutas alternativas
de acceso a la enseñanza superior.

El concepto de reforma del plan de estu-
dios se basaba en tres premisas:

1) combinación de los planes de estudios
técnicos y profesionales, separados hasta
entonces, en 25 líneas básicas;
2) introducción de una etapa común de
formación básica, seguida de una diferen-
ciación progresiva en distintos niveles de
cualificación (trabajador cualificado/téc-
nico/ingeniero) y de las respectivas es-
pecializaciones;
3) reducción de las opciones de especia-
lización a un número limitado de perfiles
profesionales generales.

El concepto de reforma se aplicó a fina-
les de la década de 1970 y a principios
de la siguiente, si bien se efectuaron va-
rias modificaciones graduales. El año de
formación básica común no se llevó a la
práctica en las áreas en que las escuelas
profesionales y las técnicas existían como
instituciones independientes. Además, tras
un breve período experimental, se aban-
donó la idea de iniciar la diferenciación

o la especialización una vez superado
dicho año.

Con todo, el concepto de reforma de los
planes de estudio tuvo tres consecuen-
cias esenciales. La combinación de los
planes de EFP en un número limitado de
líneas básicas favoreció la transparencia
de la opción por la formación profesio-
nal y técnica. Se introdujo un mayor nú-
mero de materias generales en la etapa
de formación básica a fin de impulsar las
rutas profesionales de acceso a cualifica-
ciones superiores (o a la enseñanza su-
perior) a través de la formación profesio-
nal. La principal consecuencia consistió
en que los perfiles profesionales una vez
superada la fase de formación básica se
transformaron en especializaciones de
carácter general.

Noruega: unificación de la enseñanza
secundaria de segundo ciclo y refor-
ma complementaria de la formación
por aprendizaje

En Noruega, el modelo de reforma para
la unificación de la enseñanza secunda-
ria de segundo ciclo se formuló a media-
dos de la década de 1960. La legislación
se aprobó en 1974 y se aplicó en la se-
gunda mitad de la década de 1970. En
principio, el modelo de reforma era se-
mejante al de Suecia. Así, la formación
académica y la formación profesional a
tiempo completo al nivel de la enseñan-
za secundaria de segundo ciclo comen-
zaron a impartirse en escuelas unificadas
(videregaende skole).

El carácter experimental que caracterizó
en parte la larga fase de preparación de-
terminó que esta integración adoptara más
la forma de una reorganización que de
una medida política en toda regla. No
estaba vinculada con una redefinición
cultural de la relación entre las opciones
académicas (almenn utdanning) y profe-
sionales (yrkesutdanning) ni con una ten-
dencia paralela de globalización de la
enseñanza postsecundaria (como en el
caso de Suecia) o de integración de la
formación profesional y técnica (como en
Finlandia).

El concepto de plan de estudios aplicado
en Noruega difirió claramente del de los
países vecinos. Mientras que en las refor-
mas sueca y finlandesa se adoptaron en-

“En Finlandia (...) el
principal objetivo de la

reforma consistía en
integrar la formación

profesional y técnica en
un subsistema coherente

que pudiese competir con
la vía académica y ofrecer

rutas alternativas de
acceso a la enseñanza

superior.”

“En Noruega, el modelo de
reforma para la unifica-

ción de la enseñanza
secundaria de segundo

ciclo se formuló a media-
dos de la década de 1960.”
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foques “de conjunto”, la reforma norue-
ga de unificación se caracterizó por una
estructura basada en tres ciclos: el ciclo
de formación básica (grunnkurs) y dos ci-
clos sucesivos de continuación (videre-
gaende kurs I, II). De este modo, las es-
cuelas podían limitar su prestación al pri-
mer ciclo (o a los dos primeros ciclos).
Además, los alumnos podían reconsiderar
las opciones de estudio elegidas una vez
superado cada ciclo.

La elaboración del modelo noruego de
reforma incorporó el supuesto de que la
formación por aprendizaje sería sustitui-
da paulatinamente por la formación pro-
fesional impartida en escuelas. Sin em-
bargo, la primera cumple una función
complementaria necesaria en las áreas
rurales y en ciertos sectores. Otro argu-
mento en favor de la conservación y la
revitalización del aprendizaje consistía en
la tradición de someter a examen final
(svennepröv, fagpröv) los conocimientos
adquiridos mediante este tipo de forma-
ción. El aprendizaje demostró ser la for-
ma más eficaz de garantizar la experien-
cia laboral postescolar exigida.

La nueva Ley de formación de aprendiza-
je de 1980 (lov om fagopplaering) con-
templaba la armonización de los planes
de estudio de la formación profesional
impartida en escuelas y la formación de
aprendizaje. Esta armonización se convir-
tió en una característica sistémica del es-
cenario de reforma noruego.

Dinamarca: la búsqueda de una alter-
nativa política entre la reforma de la
formación por aprendizaje y un pro-
yecto de unificación

En Dinamarca, la formación por aprendi-
zaje (mesterlaere) constituía el medio tra-
dicional de impartir EFP inicial. Los dos
principios esenciales eran el de auto-
gestión de cada sector económico (faglige
selvstyre, papel de cogestores de los
interlocutores sociales) y el de formación
en alternancia (vekselsuddannelse, rota-
ción de los períodos de formación impar-
tida en la escuela y en el lugar de traba-
jo). Con todo, la oferta de plazas de apren-
dizaje era mucho más limitada que la dis-
ponible en las escuelas de los países ve-
cinos. Además, los planes de estudios se
basaban en perfiles profesionales tradi-
cionales y restringidos. La reforma esco-

lar general implicaba un claro riesgo de
marginación.

En este contexto, se diseñó un plan de
estudios experimental para la etapa de
formación profesional básica (erhvervs-
faglige grunduddannelse, EFG). El modelo
EFG se concibió como proyecto piloto y
se formalizó en 1972 mediante una ley
experimental. En comparación con el
aprendizaje tradicional, ofrecía más op-
ciones profesionales y, en cuanto a la
formación impartida en escuelas, fomen-
taba la experimentación para la integra-
ción de enseñanza y aprendizaje. Se uti-
lizó como etapa inicial de la formación
por aprendizaje y como programa de ac-
ceso a la enseñanza técnica (o semipro-
fesional) a tiempo completo (HTX, HHX).

A causa del carácter general y polivalente
del modelo EFG, el Gobierno danés pro-
puso en 1978 una reforma de la EFP ini-
cial basada esencialmente en dicho mo-
delo. Para ello contó con el apoyo de los
interlocutores sociales (también represen-
tados en las comisiones de supervisión
de la experimentación del EFG). Sin em-
bargo, la propuesta fue rechazada por el
Parlamento danés, aunque el modelo se
mantuvo en su fase experimental. Esta
decisión dio lugar a varios años de estan-
camiento de la reforma que afectaron al
conjunto de la EFP inicial.

Paralelamente a la introducción del mo-
delo EFG, se desarrolló un debate políti-
co relativo a la conveniencia de que Di-
namarca siguiese una vía similar a la de
otros países nórdicos hacia la unificación
de la enseñanza secundaria de segundo
ciclo. El documento más importante rela-
cionado con este debate fue elaborado
por una comisión gubernamental (U90),
a la cual se había solicitado el diseño de
las directrices de la política educativa
nacional con una perspectiva de quince
años.

El informe de la U90 señalaba las pers-
pectivas de una política de educación de
los jóvenes que debía aplicarse por va-
rias instituciones a través de la coopera-
ción entre formación complementaria y
planes de estudio. A este respecto, la co-
misión apuntó la posibilidad de seguir
desarrollando el modelo EFG para aproxi-
mar las culturas de la enseñanza y del
aprendizaje, hasta entonces separadas.

“(...) la armonización de
la formación profesional
impartida en escuelas y
de la formación por
aprendizaje se convirtió
en una característica
sistémica de la actividad
de reforma noruega.”

“En Dinamarca, la forma-
ción de aprendizaje
(mesterlaere) constituía el
medio tradicional de
impartir EFP inicial.”

“(...) el Gobierno danés
propuso en 1978 una
reforma de la EFP inicial
basada esencialmente en
el modelo EFG (...) la
propuesta fue rechazada
por el Parlamento danés,
aunque el modelo se
mantuvo en su fase expe-
rimental.”
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Debido al rechazo en el Parlamento de la
propuesta de reforma basada en el mo-
delo EFG, la reforma general resultó afec-
tada más gravemente que la relacionada
específicamente con la EFP. Aunque los
sistemas basados en dicho modelo conti-
nuaron poniendose en práctica, la plani-
ficación de política a largo plazo perdió
una de sus piedras angulares y entró en
un período de estancamiento.

Islandia: en busca de un modelo de
reforma nacional a través de experi-
mentos a pequeña escala

La década de 1970 en Islandia no fue un
período de gran actividad en favor de una
reforma nacional de la EFP inicial. En ra-
zón de la escasez de recursos naturales,
el interés se centró en la observación de
ciertos modelos piloto de otros países
nórdicos y en su adaptación al contexto
nacional. Las modestas dimensiones de
la EFP y de los mercados de trabajo na-
cionales significaba que la necesidad de
adoptar soluciones estructurales sisté-
micas o de tomar decisiones de política
nacional no resultaba tan acuciante como
en otros países nórdicos.

A causa de algunos contactos directos, las
escuelas de formación profesional inten-
taron aplicar el modelo EFG danés a tra-
vés del desarrollo de un plan de estudios
específico. En el área de Reykjavik, la
política local de educación dio lugar a una
reestructuración organizativa encaminada
a la unificación de la enseñanza secun-
daria de segundo ciclo.

Modificaciones de los pro-
yectos nacionales de refor-
ma originales

En el siguiente apartado se tratan la revi-
sión y la modificación de los modelos de
reforma originales y los intentos de plan-
tear nuevos modelos tras un período de
estancamiento del debate al respecto.

Suecia: nuevo impulso del aprendiza-
je basado en el lugar de trabajo y com-
prendido en la EFP inicial

El modelo sueco de unificación consistía
fundamentalmente en la reforma de las
estructuras educativas, en el que el papel

de las prácticas en el trabajo se conside-
raba marginal. Este enfoque se justifica-
ba en parte con el argumento de que la
formación profesional académica debía
culminar con una etapa de perfecciona-
miento (färdigutbildning) posterior a la
transición a la vida laboral. Los responsa-
bles de las políticas educativas esperaban
que los interlocutores sociales dispusie-
ran el marco necesario para cumplir di-
cha etapa de formación a través de acuer-
dos generales.

A causa de estas premisas básicas y de
los costes, las opciones de formación pro-
fesional se limitaron a dos años de dura-
ción, mientras que las de formación aca-
démica eran de tres años (y las de forma-
ción técnica, de cuatro). Sin embargo, los
interlocutores sociales no alcanzaron los
acuerdos mencionados; por el contrario,
las escuelas de enseñanza secundaria de
segundo ciclo comenzaron a desarrollar
sistemas individuales para la etapa de
perfeccionamiento (pabyggnadskurser).
Estos sistemas se aplicaban en principio
a escala local o regional, si bien su difu-
sión se fue ampliando gradualmente a la
mayoría de sectores con una estructura
de oferta no transparente.

A mediados de la década de 1980, una
comisión gubernamental revisó las opcio-
nes de formación profesional disponibles
al nivel de la enseñanza secundaria unifi-
cada de segundo ciclo (Översyn över
gymnasial yrkesutbildning, ÖGY). El in-
forme de dicha revisión concluía con dos
propuestas principales:

a) combinación de los planes de estudios
profesionales basados en los sectores del
mercado de trabajo y
b) transformación de tales planes en pro-
gramas trianuales de los que forme parte
una etapa de perfeccionamiento realiza-
da en el lugar de trabajo.

El desarrollo de las propuestas del ÖGY
se completó en dos procesos paralelos.
En el período comprendido entre 1988 y
1992 se puso en práctica un programa
nacional experimental de EFP de tres años
de duración que incluía un año de for-
mación de perfeccionamiento en el lugar
de trabajo. Simultáneamente se elaboró
una reforma del marco legislativo y una
nueva estructura de los planes de estu-
dio.

“En Islandia “(...) A causa
de algunos contactos

directos, las escuelas de
formación profesional

intentaron aplicar el
modelo EFG danés a

través del desarrollo de
un plan de estudios

específico.”

“El modelo sueco de
unificación consistía

fundamentalmente en la
reforma de las estructu-
ras educativas, en el que
el papel de las prácticas

en el trabajo se considera-
ba marginal.”

“A mediados de la década
de 1980, una comisión

gubernamental revisó las
opciones de formación

profesional disponibles al
nivel de la enseñanza

secundaria unificada de
segundo ciclo (...) El

informe de dicha revisión
concluía con dos propues-

tas principales:
a) combinación de los

planes de estudios profe-
sionales basados en los

sectores del mercado de
trabajo y

b) transformación de tales
planes en programas
trianuales de los que

forme parte una etapa de
perfeccionamiento reali-

zada en el lugar de traba-
jo.”
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En 1991 se aprobó la nueva legislación,
que dio paso a una nueva fase de revi-
sión de los planes de estudio. Los princi-
pios fundamentales de ésta consisten en
la puesta en práctica de programas mo-
delo nacionales (basados en el enfoque
sectorial del informe ÖGY) y en el au-
mento de la autonomía para aplicar mo-
dificaciones a escala regional, local e in-
dividual. Además, la nueva estructura pre-
senta un núcleo de materias generales
(que constituyen la principal precondición
para el acceso a la enseñanza superior).
La etapa de perfeccionamiento en el lu-
gar de trabajo se define como una parte
integrante del plan de estudios profesio-
nales. También se introducen sistemas de
perfeccionamiento académicos (destina-
dos a preparar a los alumnos de forma-
ción profesional para el paso a la ense-
ñanza superior).

Finlandia: disolución del modelo bá-
sico de reforma y aparición de nue-
vos campos de experimentación

En Finlandia, la unificación parcial de las
enseñanzas profesional y técnica no ge-
neró un equilibrio entre las vías acadé-
mica y profesional. La primera siguió ex-
pandiéndose y la demanda de enseñanza
superior aumentó de forma constante.
Debido a la “sobreproducción” de titula-
dos procedentes de la vía académica (cu-
yas cualificaciones les daban acceso a la
enseñanza superior), algunas institucio-
nes de formación profesional y técnica
comenzaron a ofrecer opciones académi-
cas a este alumnado (fijando el bachille-
rato como requisito de admisión). Así, una
parte de estos centros comenzó a impar-
tir enseñanza postsecundaria y otra parte
constituyó una vía adicional de acceso a
la enseñanza superior.

En 1990, el Ministerio de Educación
finlandés propuso un debate público so-
bre los resultados de reformas anteriores
y la necesidad de revisar la estructura y
los planes de estudio de la enseñanza
postobligatoria. Este debate se centró en
la propuesta de un nuevo concepto de
reforma (el documento “de futuro”).

La consecuencia estructural y académica
de tal propuesta era la desaparición de la
estructura de “líneas básicas” del anterior
modelo de reforma. Se planteó la incor-
poración de las instituciones y los planes

de estudios de formación técnica en el
sector no universitario de la enseñanza
superior. La formación académica y pro-
fesional postsecundaria debía integrarse
en las estructuras institucionales o aca-
démicas unificadas (de forma semejante
a la “Gymnasieskola” sueca o a la “Videre-
gaende skole” noruega).

Tras un breve período de debate y de ela-
boración, se propuso un nuevo ciclo de
reforma en función de una ley experimen-
tal para la mejora de los centros de “for-
mación técnica” que llevan a cabo 22 ex-
perimentos locales destinados a la crea-
ción de insti tuciones “politécnicas”
multisectoriales. Algunas de éstas espe-
ran regularizar su situación en 1995.

La reforma de las instituciones de ense-
ñanza secundaria de segundo ciclo ha
dado lugar a la coordinación (y al mutuo
intercambio) entre los planes de estudios
académicos y profesionales. Los alumnos
de ambos tipos de formación disponen
de un conjunto de módulos adaptados a
las demadas locales que cubren los pla-
nes de estudios correspondientes a las
opciones elegidas. El objetivo consiste en
facilitar perfiles de estudio combinados
que contemplen la consecución de las
cualificaciones necesarias para acceder a
la enseñanza superior (o a las institucio-
nes “politécnicas”) y la formación profe-
sional inicial. Este experimento continuará
en forma de coordinación a nivel local
hasta el final de 1996.

Noruega: la aparición de la versión
noruega de la “dualización” como
principal actividad de reforma

El modelo de unificación culminó en
Noruega con la reforma de la formación
por aprendizaje. Debido a una flexible
regulación de la transición, se esperaba
que las dos formas de EFP inicial ofrecie-
sen suficientes oportunidades de forma-
ción y garantizasen la continuidad de los
procesos de aprendizaje profesional. Sin
embargo, en la década de 1980 se puso
de manifiesto una carencia permanente
de oportunidades de formación por apren-
dizaje no compensada por la enseñanza
impartida en escuelas.

En el período 1989-1991, una comisión
gubernamental (Blegen-utvalg) abordó el
desajuste existente entre los dos sub-

“En Finlandia, la unifica-
ción parcial de las ense-
ñanzas profesional y
técnica no generó un
equilibrio entre las vías
académica y profesional.
La primera siguió
expandiendose y la
demanda de enseñanza
superior aumentó de
forma constante.”

“La reforma de las institu-
ciones de enseñanza
secundaria de segundo
ciclo ha dado lugar a la
coordinación (y al mutuo
intercambio) entre los
planes de estudios acadé-
micos y profesionales. Los
alumnos de ambos tipos
de formación disponen de
un conjunto de módulos
adaptados a las demadas
locales que cubren los
planes de estudios corres-
pondientes a las opciones
elegidas. El objetivo
consiste en facilitar
perfiles de estudio combi-
nados que contemplen la
consecución de las
cualificaciones necesarias
para acceder a la ense-
ñanza superior (o a las
instituciones
“politécnicas”) y la forma-
ción profesional inicial.
Este experimento conti-
nuará en forma de coordi-
nación a nivel local hasta
el final de 1996.”
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sistemas de EFP. El trabajo de la comi-
sión se completó con varios estudios
empíricos sobre la transición de los jove-
nes que concluían la EFP inicial (y sobre
la utilización de las opciones disponibles
al nivel de la enseñanza secundaria unifi-
cada de segundo ciclo).

La comisión debatió la posibilidad de
adoptar nuevas disposiciones relativas a
todo tipo de EFP. En lugar de plantear
una revisión exhaustiva del marco legal,
favoreció las medidas políticas que ga-
rantizasen una formación profesional ini-
cial completa. Así, propuso la cesión a la
administración regional de las competen-
cias para garantizar una formación inicial
de al menos 3 años. Esta tendría un ca-
rácter plenamente académico o sería una
combinación de formación académica y
de aprendizaje. El modelo más apoyado
en el ámbito de la formulación de políti-
cas consiste en la combinación de dos
años de formación profesional impartida
en la escuela y dos años de aprendizaje
(la versión noruega de la dualización).

La puesta en práctica de estas propuestas
se ha acompañado de una reforma de los
planes de estudio de la enseñanza secun-
daria unificada de segundo ciclo. El pro-
ceso de reforma (Reform 94) está previs-
to para el período 1994-1996. Durante el
mismo, se aplicará el nuevo marco aca-
démico (constituido por programas seme-
jantes a los utilizados en Suecia). Simul-
táneamente a la revisión del plan de es-
tudios, se movilizará el potencial de for-
mación para garantizar una EFP inicial
completa.

Los interlocutores sociales cooperan acti-
vamente con el sistema público de edu-
cación en el proceso de aplicación. Asi-
mismo, han subrayado la necesidad de
adoptar medidas en relación con la EFP
actual que abran una vía de progreso la-
boral a partir del aprendizaje profesional.

Dinamarca: aparición de una nueva
actividad de reforma para la EFP ini-
cial

En Dinamarca, los debates sobre la refor-
ma se reiniciaron a finales de la década
de 1980, tras una fase de estancamiento.
Una comisión gubernamental (Nielsen-
Nordskov udvalg) elaboró un nuevo mo-
delo para la integración de las dos for-

mas paralelas de EFP inicial (mesterlaere
y EFG). Las propuestas de la comisión
constituyeron la base de la nueva legisla-
ción aprobada en 1989 y vigente desde
1991.

El nuevo modelo de reforma (Erhvervs-
uddannelsereform, EUR) transformó los
dos modelos existentes en dos formas de
acceso a una estructura académica inte-
grada. El plan de estudios del año de for-
mación básica del modelo EFG se dividía
en dos períodos escolares (de los cuales
el primero no era obligatorio para quie-
nes contaban con un contrato de apren-
dizaje). Tras el primer período, los alum-
nos tenían planes de estudios semejantes
(con independencia de que procediesen
de la formación profesional o del apren-
dizaje). Durante los períodos de forma-
ción en el lugar de trabajo los aprendices
regresaban a las empresas en las que es-
taban contratados, mientras que las es-
cuelas de formación profesional se en-
cargaban de proporcionar una oportu-
nidad de formación a los alumnos
carentes de contrato.

Se realizaron importantes cambios en la
gestión de la educación. Se suprimieron
las disposiciones relativas a las áreas de
contratación y las escuelas de formación
profesional pasaron a competir en el
mercado nacional de formación. Asimis-
mo, la financiación de estas escuelas se
vinculó a su capacidad contrastada de
atraer alumnos (transición hacia el deno-
minado principio del taxímetro).

En la fase de aplicación quedó claro que
la proporción de contratos de aprendiza-
je no iba a crecer y que las escuelas de
formación profesional tenían dificultades
para ofrecer las necesarias oportunidades
de práctica en el lugar de trabajo. Esta
observación dio lugar a la aparición de
sistemas de formación práctica compen-
satoria basados en la simulación. Estos
sistemas han contado con una aceptación
cada vez mayor como vía alternativa para
la organización de períodos de formación
práctica.

Otro problema consiste en las posibilida-
des de progresión que ofrece la forma-
ción profesional. Mientras que el modelo
EFG permitía acceder a planes de estu-
dio de “enseñanza técnica”, las etapas de
formación básica del nuevo modelo no

“En Noruega “(...) en la
década de 1980 se puso de

manifiesto una carencia
permanente de oportuni-
dades de formación por

aprendizaje no compensa-
da por la enseñanza

impartida en escuelas.”

“En el período 1989-1991,
una comisión guberna-

mental (...) abordó el
desajuste existente entre

los dos subsistemas de
EFP. (...) la comisión

favoreció las medidas
políticas que garantizasen

una formación profesio-
nal inicial completa. (...)
Esta tendría un carácter
plenamente académico o

sería una combinación de
formación académica y de

aprendizaje.”

“En Dinamarca “el nuevo
modelo de reforma

(Erhvervsuddannelsereform,
EUR) transformó los dos

modelos existentes en dos
formas de acceso a una

estructura académica
integrada.”

“Se realizaron importan-
tes cambios en la gestión

de la educación. Se supri-
mieron las disposiciones

relativas a las áreas de
contratación y las escue-

las de formación profesio-
nal pasaron a competir en

el mercado nacional de
formación.”
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contemplan una función “polivalente” se-
mejante.

Islandia: transición hacia una estruc-
tura unificada basada en planes de
estudio modulares

En Islandia, las nuevas estructuras de la
enseñanza secundaria de segundo ciclo
se desarrollaron gradualmente en función
de las decisiones locales adoptadas en el
área de Reykjavik. En 1988 se aprobó una
nueva ley sobre la unificación de la en-
señanza secundaria de segundo ciclo
(framhaldsskola). El formato académico
considerado en el modelo islandés de
reforma se caracteriza por una completa
modularización de los planes de estudio.
Esta medida permite optimizar los esca-
sos recursos de profesorado en las áreas
rurales (concentración en los módulos
básicos de las opciones de formación pro-
fesional y cooperación entre los ámbitos
de la formación académica y profesional).

Paralelamente a la unificación de los pla-
nes de estudio, se normalizaron las di-
rectrices para la realización de exámenes
finales (semejantes a los “svennepröv”
noruegos) destinados a la obtención de
cualificaciones profesionales.

Las tendencias más recientes indican una
disposición a encontrar nuevos modelos
de formación específicos para cada sec-
tor (incluidos formalmente en las estruc-
turas integradas, aunque autónomos en
la práctica respecto a las pautas genera-
les). Las dos iniciativas esenciales consis-
ten en el intento de introducir un modelo
dual de formación por aprendizaje simi-
lar al modelo principal utilizado en el
sector de artes gráficas y en la creación
de un centro de formación independien-
te para el sector del transporte.

Reforma de los sistemas
de formación profesional
continua

Los procesos de reforma analizados en el
presente artículo han contribuido a la
aparición de nuevas definiciones concep-
tuales del papel de la EFP inicial en los
sistemas educativos. La renovación de los
programas de formación para el empleo
se ha emprendido como un conjunto de

medidas específicas englobadas en las
políticas de fomento del empleo. Tales
programas han cobrado una importancia
cada vez mayor como métodos de forma-
ción profesional continua. Así, los mode-
los de reforma de estos métodos se están
transformando en estructuras generales
para el desarrollo de planes de estudio o
la certificación de la FPC.

Además, los programas de formación para
el empleo se han utilizado en algunos
países como modelo para la innovación
de los planes de estudio o la aproxima-
ción de experiencias. En algunos países,
las experiencias piloto se han relaciona-
do con la adecuación de la oferta pública
de formación a la formación y los mode-
los de desarrollo específicos de la em-
presa, de los planes de estudio como ofer-
ta de enseñanza para adultos y de los
programas de formación a la evaluación
basada en la competencia.

En Dinamarca, la formación para el em-
pleo (AMU) recibe una consideración es-
pecial como vía para la capacitación de
una categoría tradicional de la población
activa semicualificada (Specialarbeider).
Además, cumple una función innovadora
en el desarrollo de los sistemas de co-
operación pedagógica que combinan la
oferta de formación pública (caracteriza-
da por una perspectiva más general) y
las necesidades concretas de formación
especializada de las empresas. Por otra
parte, las medidas relacionadas con la
formación para el empleo se han utiliza-
do también como programas piloto para
el desarrollo de estrategias de formación
adecuadas a adultos no habituados a las
formas académicas de instrucción y apren-
dizaje (el enfoque EFG a la inversa).

En Suecia, las funciones de aproximación
de la AMU se han aplicado más a un en-
foque integrador para la disposición mo-
dular de la oferta de aprendizaje general
y profesional para adultos. En la reciente
reforma del plan de estudios de la ense-
ñanza secundaria unificada de segundo
ciclo se ha prestado especial atención a
la necesidad de conseguir una óptima
armonización entre la EFP inicial y las
respectivas ofertas de enseñanza de adul-
tos (KomVux y AMU).

En Noruega, la legislación sobre forma-
ción por aprendizaje establece también

“En Islandia “en 1988 se
aprobó una nueva ley
sobre la unificación de la
enseñanza secundaria de
segundo ciclo
(framhaldsskola). El
formato académico
considerado en el modelo
islandés de reforma se
caracteriza por una
completa modularización
de los planes de estudio.”

“En los países nórdicos
“(...) los modelos de
reforma (...)” de la forma-
ción profesional continua
“(...) se están transfor-
mando en estructuras
generales para el desarro-
llo de planes de estudio o
la certificación de la FPC.”

“Todos los países nórdi-
cos siguen desarrollando
sus sistemas nacionales
de EFP como parte inte-
grante del sistema educa-
tivo.”

Los modelos de reforma
para la unificación “(...)
no han dado lugar a una
integración conceptual o a
una convergencia cultural
entre las opciones “acadé-
micas” y “profesionales”.
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las estructuras esenciales para el reciclaje
de adultos que pasan de un campo pro-
fesional a otro. Con todo, en los últimos
años la AMU noruega no se ha limitado a
desempeñar un papel meramente auxiliar
como fuente alternativa de EFP inicial.

En Finlandia, los programas de formación
para el empleo han pasado a considerar-
se parte de la FPC y pueden utilizarse para
el aprendizaje autoorganizado y el con-
tratado. Además, constituyen un campo
de experimentación para la implantación
de la versión finlandesa de la evaluación
basada en la competencia.

Conclusiones

Al diseñar las iniciativas de reforma de
los sistemas nórdicos de EFP, se ha he-
cho hincapié en los modelos y la gestión
de la misma a escala nacional. Sin em-
bargo, los últimos acontecimientos indi-
can que los países nórdicos se encuen-
tran en un proceso de transición hacia
una nueva forma de relación entre la
formulación de políticas, la gestión edu-
cativa y el desarrollo de planes de estu-
dio.

Otra dimensión del cambio consiste en la
mayor participación de estos países en la
cooperación europea. Este aspecto ya se
manifiesta en el interés de los distintos
países en la comparabilidad y en el con-
trol de calidad (o gestión de la calidad)
de los sistemas nacionales de EFP.

Desde la perspectiva de tales cambios, las
conclusiones siguientes (referidas a una
época de reformas nacionales) deben
considerarse provisionales. De todos
modos, pueden presentarse en el debate
general europeo al menos como enseñan-
zas extraídas de las reformas nórdicas:

1. Todos los países nórdicos siguen desa-
rrollando sus sistemas nacionales de EFP
como parte integrante del sistema educa-
tivo. Con todo, el papel de la planifica-
ción sistémica a escala nacional está cam-
biando en virtud de la descentralización
de la gestión educativa. Así, las institu-
ciones locales serán determinantes en la
toma de decisiones relativas a la adapta-
ción de los planes de estudio utilizados
como modelo (y a la cooperación con

otras instituciones educativas y el ámbito
laboral).

2. Los modelos de reforma para la unifi-
cación no han sido bien acogidos o se
han reducido a cambios organizativos.
Como tales, no han dado lugar a una in-
tegración conceptual o a una convergen-
cia cultural entre las opciones “académi-
cas” y “profesionales”. Por otra parte, se
ha hecho necesario sustituir (o modificar)
dichos modelos por subestructuras de
planes de estudio basadas en la coopera-
ción con las empresas.

3. Los modelos de reforma parcial de la
EFP (basados en una combinación de
aprendizaje en la escuela y en el trabajo)
han generado otro tipo de problemas de
aplicación. Ha resultado difícil garantizar
un número suficiente de oportunidades
de formación en el lugar de trabajo y la
flexibilidad y continuidad de los proce-
sos de aprendizaje (también en la parte
práctica). Además, la aplicación de estos
modelos ha coincidido con una mayor
necesidad de abrir vías de acceso atracti-
vas a la enseñanza superior (o a un nivel
equivalente) a partir del aprendizaje pro-
fesional.

4. El papel del desarrollo de planes de
estudio incluidos en las distintas fases de
reforma ha cambiado. En los modelos de
reforma originales, las estructuras de los
planes adoptaban un formato normaliza-
do (lineal, cíclico o semimodular). En las
fases más recientes, los planes de estu-
dio se han transformado en estructuras
de programas que permiten adaptaciones
flexibles y cooperación académica entre
diferentes instituciones educativas.

5. La oferta pública de FPC (basada en
los programas de formación para el em-
pleo) ha pasado de ser un conjunto de
medidas esporádicas a constituir un
subsistema esencial de la EFP. Este sub-
sistema se ha utilizado también como
ámbito de experimentación para la coope-
ración entre la formación pública y los
proyectos de desarrollo específicos para
empresas, la modularización y la aplica-
ción de las versiones nórdicas de la eva-
luación por competencias. No obstante,
en la mayoría de los casos resulta nece-
sario mejorar la coherencia entre los pla-
nes de estudio de los programas de EFP
inicial y de FPC.

“Los modelos de reforma
parcial de la EFP (basa-
dos en una combinación

de aprendizaje en la
escuela y en el trabajo)

han generado otro tipo de
problemas (...) Ha resulta-

do difícil garantizar un
número suficiente de

oportunidades de forma-
ción en el lugar de trabajo

y la flexibilidad y conti-
nuidad de los procesos de

aprendizaje (...)”

“En las fases más recien-
tes, los planes de estudio
se han transformado en

estructuras de programas
que permiten adaptacio-
nes flexibles y coopera-

ción académica entre
diferentes instituciones

educativas.”

“La oferta pública de FPC
(basada en los programas

de formación para el
empleo) ha pasado de ser

un conjunto de medidas
esporádicas a constituir

un subsistema esencial de
la EFP.”
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