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Introducción

Este artículo examina los resultados de
un estudio encargado por el Cedefop y
efectuado en cinco países europeos (Bél-
gica, Alemania, Francia, Grecia y Portu-
gal), para el que se llevaron a cabo eva-
luaciones de programas de formación
profesional. La cuestión central era la
importancia, los métodos y las prácticas
de análisis de la calidad para programas
de formación profesional. Se analizaron
evaluaciones de programas destinados a
parados y, en menor grado, de progra-
mas de formación continua para trabaja-
dores con empleo. La mayoría de estos
programas se hallaban financiados o
cofinanciados por fondos públicos.

¿Una mayor relevancia de
la evaluación de progra-
mas de formación profe-
sional?

Los resultados iniciales permitieron apre-
ciar en todos los países estudiados por
nuestro análisis una clara tendencia a un
número creciente de estudios evaluadores
de programas de formación profesional.
Ello se debe particularmente a la dinámi-
ca que imponen los programas europeos.
La evaluación aparece así cada vez más
como parte integral de los programas re-
cientemente implantados. Así por ejem-
plo, en Portugal la evaluación de los pro-
gramas de formación de perfeccionamien-
to financiados por el Estado se ha con-
vertido en requisito obligatorio. Dicha
evaluación, sin embargo, se lleva a cabo
desde una perspectiva fundamentalmen-
te administrativa, centrándose fundamen-
talmente en el examen de indicadores
económicos y materiales, y apenas como
evaluación competente de las cualifica-

ciones profesionales adquiridas o de su
utilidad en el mercado de trabajo.

En el contexto de nuestro meta-análisis,
una serie de estudios - en particular los
de Portugal y Grecia- sólo parcialmente
permitieron efectuar un examen meto-
dológico detallado, ya que los métodos
utilizados se habían considerado como
técnica particular privada y por tanto no
se permitió su publicación. En términos
generales, debemos observar también que
la publicación de algunos estudios -so-
bre todo de aquellos que presentaban re-
sultados críticos o controvertidos- se con-
sideró con frecuencia inapropiada o no
conveniente.

Desde un punto de vista cuantitativo, se
ha incrementado sin ninguna duda la im-
portancia de las evaluaciones de progra-
mas de formación profesional, si bien
éstas no siempre cumplen con los objeti-
vos previstos. La importancia cualitativa
de estas evaluaciones se caracteriza por-
que éstas constituyen un instrumento para
valorar objetivos específicos, demostrar
relaciones de causa y efecto y por tanto
para optimizar procedimientos, procesos
o productos. En Europa apenas se apre-
cian tendencias hacia una cultura de la
comunicación transparente y hacia el de-
bate abierto en torno a métodos y resul-
tados de evaluaciones de programas de
formación profesional. Puede decirse que
el proceso de examen sin restricciones y
el empleo de los resultados de la evalua-
ción para perfeccionar las prácticas de un
programa sólo funciona con determina-
dos límites. El discurso crítico entre cien-
tíficos y evaluadores por un lado y políti-
cos y administradores responsables de los
programas, por otro, precisa aún un de-
sarrollo más avanzado. No debemos
permitir que las funciones de la evalua-
ción de un programa se reduzcan a ratifi-
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Desde un punto de vista
cuantitativo, se ha incre-
mentado sin ninguna duda
la importancia de las eva-
luaciones de programas de
formación profesional, si
bien éstas no siempre cum-
plen con los objetivos pre-
vistos. En Europa apenas se
aprecian tendencias hacia
una cultura de la comunica-
ción transparente y hacia el
debate abierto en torno a
métodos y resultados de
evaluaciones de programas
de formación profesional.
El discurso crítico entre
científicos y evaluadores
por un lado y políticos y ad-
ministradores responsables
de los programas, por otro,
precisa aún un desarrollo
más avanzado. Es necesaria
una mayor convergencia
entre las tendencias de la
política formativa y de la
política de empleo, y mayo-
res esfuerzos también por
ambas partes en la coordi-
nación de métodos cohe-
rentes de investigación que
integren en su seno indica-
dores de la calidad referidos
tanto a procesos como a
productos.
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car la política y gestión utilizadas, pues
aquélla sólo podrá cumplir su auténtica
función si mantiene un distanciamiento
crítico. De otra manera sólo conseguire-
mos utilizar inadecuadamente el poten-
cial práctico que tienen las evaluaciones
para mejorar la calidad de los programas
de formación profesional.

Las evaluaciones de pro-
gramas de formación pro-
fesional y sus métodos

Si aceptamos la definición de Scriven
(1994), la evaluación de programas de
formación profesional puede calificarse
como un procedimiento con el que se
pretende establecer el mérito, la rentabi-
lidad o el valor de estos programas. En
teoría esta definición no admite contro-
versia (Cronbach, 1980; Guba, Lincoln,
1990; Patton, 1989). Y sin embargo, se-
gún la escuela predominante de pensa-
miento y desde un punto de vista empíri-
co, el consenso general es que cumplir
determinadas normas y conseguir median-
te la implantación de un programa deter-
minados objetivos, resultados y produc-
tos preestablecidos deben ser los crite-
rios utilizados para evaluar los méritos,
la rentabilidad o los valores de dicho pro-
grama (Fernández-Ballesteros et al, 1998).

En términos metodológicos, las evalua-
ciones analizadas presentan una variabi-
lidad muy grande, y los métodos en ellas
utilizados se hallan muy lejos de ser com-
parables. Ello se debe por una parte al
tema examinado y el alto número de va-
riables que influencian el desarrollo y los
resultados de los programas de formación
profesional. Por otro lado, se debe asi-
mismo al hecho de que apenas estamos
comenzando a observar el surgimiento de
un conjunto uniforme y generalmente
aceptado de instrumentos metodológicos
para evaluar programas de formación pro-
fesional.

A primera vista, podemos diferenciar en-
tre dos tipos distintos e incluso opuestos
de evaluaciones de programas de forma-
ción profesional. El primer tipo, enraizado
en la tradición universitaria y aplicado
frecuentemente en dicho ámbito, se con-
sidera a sí mismo como un método de las
ciencias sociales aplicadas e incluye fuer-

tes requisitos de cumplimiento de deter-
minadas normas científicas para demos-
trar relaciones de causa y efecto. Si bien
las evaluaciones de este tipo pueden
arrogarse una base científica para sus va-
loraciones de efectos, con frecuencia se
les critica su excesivo distanciamiento de
la práctica cotidiana. El segundo tipo de
evaluación se halla enraizado en las téc-
nicas de gestión y de aplicación de pro-
gramas, y se centra esencialmente en las
funciones formativas que el programa
genera. La evaluación se considera en
ellos como un componente inherente de
la gestión de programas formativos y por
ello no se dirige tanto a la obtención de
resultados generalmente válidos como a
la de mejoras prácticas y directas para el
programa.

Además, el empleo de determinados mé-
todos de evaluación en las diferentes ins-
tancias depende de los objetivos del pro-
grama, los objetivos de la evaluación, las
consideraciones de los costes, la impor-
tancia de algunas cuestiones y, a fin de
cuentas, de las condiciones específicas de
los países individuales. Para clasificar
sistemáticamente la amplia variedad de
sistemas metodológicos en las evaluacio-
nes de programas de formación profesio-
nal analizadas por nosotros, recurrimos
al modelo CIPP, de Stufflebeam y Skinfield
(1988).Este modelo nos permitió distin-
guir entre evaluaciones centradas en los
productos, evaluaciones centradas en los
procesos y evaluaciones centradas en el
contexto.

Las evaluaciones centradas en el produc-
to se encuentran diseñadas para evaluar
la diferencia entre los objetivos y los re-
sultados (productos) logrados fáctica-
mente por un programa. La diferencia
entre los objetivos pretendidos y los lo-
gros reales se mide comparando dichos
objetivos con dichos logros. En estas eva-
luaciones, un nivel alto de consecución
de objetivos es sinónimo de un alto gra-
do de calidad. En un caso ideal, los obje-
tivos se fijan de manera cuantitativa an-
tes del comienzo del programa, lo que
hace posible medir con precisión el gra-
do posterior de consecución de dicho
objetivo. Los objetivos establecidos nu-
méricamente de esta manera pueden con-
sistir en un número de alumnos entre gru-
pos destinatarios específicos (p.e. porcen-
tajes respectivos de hombres y mujeres)

“No debemos permitir que
las funciones de la evalua-
ción de un programa se re-
duzcan a ratificar la polí-
tica y gestión utilizadas,
pues aquélla sólo podrá
cumplir su auténtica fun-
ción si mantiene un distan-
ciamiento crítico”

“(…) podemos diferenciar
entre dos tipos distintos e
incluso opuestos de evalua-
ciones de programas de
formación profesional. El
primer tipo, enraizado en
la tradición universitaria
(…) se considera a sí mis-
mo como un método de las
ciencias sociales aplicadas
e incluye fuertes requisitos
de cumplimiento de deter-
minadas normas científicas
para demostrar relaciones
de causa y efecto. (…) El se-
gundo tipo de evaluación se
halla enraizado en las téc-
nicas de gestión y de apli-
cación de programas, y se
centra esencialmente en las
funciones formativas que el
programa genera. La eva-
luación (…) no se dirige
tanto a la obtención de re-
sultados generalmente váli-
dos como a la de mejoras
prácticas y directas para el
programa.”
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a quienes debe llegarse con el programa
de formación profesional concreto o pue-
den describir las competencias o cualifica-
ciones formales que deben obtener los
alumnos formados en el curso de un pro-
grama, o bien pueden anticipar los índi-
ces de empleo que dichos alumnos han
de conseguir una vez finalizado el pro-
grama. Consiguientemente, este método
permite diferenciar en los programas de
formación profesional entre productos
(número y tipo de personas a que se lle-
ga con el programa), resultados (número
y tipo de cualificaciones obtenidas por
los formados) y consecuencias (los efec-
tos directos del programa sobre el em-
pleo).

Las evaluaciones centradas en los proce-
sos se ocupan de la propia aplicación del
programa, y de los procedimientos, mo-
delos, convenios, conflictos, negociacio-
nes, mecanismos y relaciones que ocu-
rren durante la formación y entre los pro-
tagonistas e instancias participantes. Así
pues, las evaluaciones centradas en pro-
cesos se ocupan de la organización y los
procedimientos de un programa. Tienden
tradicionalmente a presentar un diseño
más formativo, lo que hace difícil com-
parar sus métodos y sus resultados. Sin
embargo, gracias a la creciente introduc-
ción de criterios de calidad como las nor-
mas ISO, los métodos de la evaluación
de procesos se situarán probablemente en
un sistema de partida más unificado, al
menos con respecto a la aceptación de
determinadas normas organizativas y de
procedimientos como garantía para la ca-
lidad de un programa formativo.

Las evaluaciones centradas en el contex-
to analizan las condiciones generales que
rodean la aplicación de programas de for-
mación profesional. Estudian tanto aspec-
tos económicos, jurídicos y sociales del
macronivel societal como los aspectos
institucionales y organizativos de los
meso- y microniveles de la organización
que promueve un programa. Los análisis
más o menos amplios del contexto en el
que se hallan inmersos los programas de
formación profesional son casi por defi-
nición un componente necesario de cada
evaluación, aunque ésta se encuentre cen-
trada en procesos o productos. Sin em-
bargo, existen también evaluaciones de
contexto independientes de los produc-
tos y de los procesos. Un ejemplo podría

ser el análisis prospectivo del desarrollo
regional de los requisitos de fuerza de
trabajo o de las necesidades de cualifica-
ciones profesionales específicas en deter-
minados ramos o sectores de la econo-
mía (agricultura, astilleros, textiles, etc).
También pertenecen a este tipo de eva-
luaciones los análisis para establecer los
requisitos de cualificaciones y las necesi-
dades formativas de grupos destinatarios
específicos, como los jóvenes desfavore-
cidos o los migrantes.

Resultados del análisis de
las evaluaciones de pro-
gramas de formación pro-
fesional

El análisis de las evaluaciones de progra-
mas de formación profesional en cinco
países europeos demuestra claramente
que faltan investigaciones relevantes que
abarquen el ciclo total de un programa
de formación profesional. Apenas se dis-
pone de estudios que consideren el con-
texto, los procesos y los productos de los
programas de formación profesional, re-
lacionándolos entre sí. Son muchos los
estudios que se centran en aspectos indi-
viduales de este ciclo: algunos, por ejem-
plo, se centran en las necesidades
formativas mientras que otros centran su
análisis en la organización de la forma-
ción profesional, y un tercer grupo se
ocupa de la integración de los formados
al empleo. Pero sólo muy pocos abarcan
todo el ciclo de un programa, con sus
diferentes fases, como conjunto global.

Las evaluaciones contextuales examina-
das por nuestro estudio demuestran que
sólo en raras ocasiones resulta posible
considerar con éxito requisitos “objetivos”
para la formación fijados por sectores o
regiones específicas y junto a las necesi-
dades formativas subjetivas de los poten-
ciales formados. Como resultado de las
evaluaciones de contexto efectuadas para
el nivel macro, los requisitos formativos
se definen con frecuencia exclusivamen-
te por la (futura) demanda del mercado
de trabajo. Estas evaluaciones así orien-
tadas econométricamente suelen perma-
necer a un nivel relativamente teórico y
no ofrecen datos detallados suficientes
que permitan extraer conclusiones en

“(…) faltan investigaciones
relevantes que abarquen el
ciclo total de un programa
de formación profesional.
Apenas se dispone de estu-
dios que consideren el con-
texto, los procesos y los
productos de los progra-
mas de formación profesio-
nal, relacionándolos entre
sí. Son muchos los estudios
que se centran en aspectos
individuales de este ciclo:
(…), por ejemplo, (…)las
necesidades formativas
(…)”
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cuanto a perspectivas y diseño de pro-
gramas de formación profesional (Fierens
et al, 1993). En contraste, las evaluacio-
nes de contexto que examinan las
precondiciones sociales y la formación
subjetiva de grupos destinatarios especí-
ficos omiten con mucha frecuencia las
tendencias objetivas del mercado de tra-
bajo. Como resultado, los programas de
formación profesional se ven analizados
fundamentalmente desde el punto de vista
de su idoneidad para determinados gru-
pos destinatarios (Dulbea, 1994).

Por lo que respecta a los métodos centra-
dos en procesos, no existe prácticamente
variable alguna, ya sea el tipo de organi-
zación responsable de un programa, la
composición de los participantes, el de-
sarrollo de los cursos formativos o las
cualificaciones del personal docente, que
no se haya ya examinado en las evalua-
ciones de programas de formación pro-
fesional (Aubégny, 1989; Figari, 1994). Y
sin embargo, numerosas de estas impor-
tantes variables del proceso no se anali-
zan de forma sistemática, lo que afecta
negativamente a la fiabilidad y la validez
general de los estudios de este tipo. En
las evaluaciones centradas en el proceso
se aprecia una determinada tendencia a
incluir las perspectivas subjetivas de los
propios participantes en la evaluación del
proceso, lo cual puede de hecho propor-
cionar indicadores relevantes para modi-
ficar cualitativamente los programas de
formación profesional. Sin embargo, esta
tendencia no debe ocultar el hecho de
que los análisis de necesidades subjeti-
vas y motivos de los participantes siguen
recibiendo una atención demasiado es-
casa a la hora de planificar los programas
de formación profesional.

Las evaluaciones centradas en los produc-
tos son frecuentes sobre todo en el cam-
po de las investigaciones sobre los efec-
tos de políticas de empleo. Tradicional-
mente, su eje de análisis principal con-
siste en comprobar si las políticas aplica-
das cumplen los objetivos declarados. Los
métodos angloamericano y escandinavo,
en particular, se distinguen por trabajar
con estudios bajo normas metodológicas
elaboradas (véase Riddel, 1991; Björklund,
1991). La mayoría de las evaluaciones de
esta categoría efectúan una valoración
contrafáctica de los impactos de un pro-
grama: no se considera suficiente medir

si la participación en un programa ha pro-
ducido un efecto positivo sobre el em-
pleo entre los formados; se investiga tam-
bién si estos efectos hubieran podido
ocurrir sin el programa. Con ayuda de
mecanismos experimentales o cuasi-ex-
perimentales, los investigadores comprue-
ban los resultados que hubieran experi-
mentado los alumnos si éstos no hubie-
ran participado en el programa, analizan-
do así las consecuencias “contrafácticas”
(contrapuestas) a las observadas. Para este
fin, se observa el índice de empleo en un
grupo de control o comparable de no
participantes en el programa durante el
periodo analizado (Calmfors, 1994). La
ventaja particular de estos métodos de
evaluación de políticas de empleo es que
no producen necesariamente cálculos
perfectos, pero sí relativamente precisos
sobre los efectos e impactos reales de los
programas examinados.

Evaluaciones de progra-
mas formativos y política
de empleo: una laguna es-
tructural

Como resultado generalizado de nuestro
análisis, podemos afirmar que el ámbito
de la investigación sobre formación pro-
fesional y el de la investigación sobre el
mercado de trabajo se mantienen muy
claramente aislados entre sí, lo que en
parte se debe al hecho de que cada uno
prioriza diferentes sistemas evaluadores.
El primer ámbito tiende fundamentalmen-
te a evaluar los procesos formativos con
sus criterios internos de calidad, ignoran-
do o incluso rechazando intencionalmente
como indicador de calidad productos ta-
les como el índice de empleo entre los
formados: la investigación formativa cen-
tra prioritariamente su interés en los pro-
cesos, pero apenas concede importancia
a los productos. En contraste, la investi-
gación sobre políticas de empleo conce-
de prioridad al dato de la integración en
el empleo. En términos del discurso
imperante en la política de empleo, el
registro de la situación laboral de los par-
ticipantes que asisten a un programa de
formación profesional es a la vez prácti-
ca común y un criterio indiscutible para
evaluar los resultados de los programas
de formación profesional. Para la investi-

“Como resultado generali-
zado de nuestro análisis,
podemos afirmar que el
ámbito de la investigación
sobre formación profesio-
nal y el de la investigación
sobre el mercado de traba-
jo se mantienen muy clara-
mente aislados entre sí, lo
se debe en parte al hecho de
que cada uno prioriza di-
ferentes sistemas evalua-
dores.”
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gación de las políticas de empleo, el
indicador predominante de la calidad es
el índice de empleo. (Puede consultarse
como resumen: OCDE, 1991).  Este
indicador predomina de tal manera que
en ocasiones la investigación sobre polí-
ticas de empleo llega a ignorar los logros
formativos de los alumnos, aun cuando
aquéllos supongan un indicador de la
calidad adicional y centrado claramente
en el producto. Las evaluaciones a
posteriori de las políticas de empleo no
prestan prácticamente atención a investi-
gar (la calidad de) los procesos forma-
tivos. La evaluación de las políticas de
empleo tiende a revelar simplemente qué
programas formativos resultan positivos
y cuáles no, sin entrar por regla general
en los motivos para ello (Fay, 1996).

Con respecto al modelo CIPP, aún debe
investigarse convenientemente la relación
dinámica entre los procesos y los produc-
tos. En las evaluaciones centradas en los
productos de las políticas de empleo no
solamente se ignoran las condiciones
situacionales de los procesos formativos
en cuanto a sus efectos sobre la situación
laboral. Con frecuencia, la evaluación de
los índices de colocaciones en trabajos
tampoco toma en consideración las pro-
pias valoraciones subjetivas de los “parti-
cipantes”. Y ello a pesar del hecho de
que dicho dato resulta cada vez más sig-
nificativo para la investigación de proce-
sos formativos y la gestión de la calidad,
y de que haya demostrado su funcionali-
dad.

Una excepción a esta regla general son
las evaluaciones de los programas de per-
feccionamiento internos en grandes em-
presas, que intentan sistemáticamente -
tanto en el diseño del programa formativo
como en la evaluación de sus resultados-
considerar no sólo los requisitos objeti-
vos de los procesos de trabajo de la em-
presa sino también los intereses y las ex-
periencias subjetivas de los asalariados
relacionándolos entre sí. Además, estos
estudios también resultan notables por el
interés que dedican a la cuestión de la
transferencia y utilidad de las cualifica-
ciones obtenidas en los procesos de tra-
bajo de la empresa, introduciendo un
indicador de la calidad en la evaluación
de los programas formativos, diseñado
para examinar la consecución de objeti-
vos específicos más allá del propio pro-

ceso formativo (Götz 1993). Lamentable-
mente, las conclusiones que ha obtenido
la investigación sobre transferibilidad han
recibido hasta la fecha una atención de-
masiado escasa tanto en el campo de la
investigación sobre procesos formativos
como en el debate sobre políticas de
empleo.

Las evaluaciones centradas en los proce-
sos priorizan la dimensión de la calidad
interna de la formación profesional, que
puede analizarse con diversos criterios
(Dupouey, 1991). El debate contemporá-
neo sobre la calidad de la formación pro-
fesional ha generado un auténtico incre-
mento de los métodos y criterios de eva-
luación para procesos formativos (Van den
Berghe, 1996). Cada vez más ofertores
evalúan sus propios programas utilizan-
do para ello las listas de comprobación y
los criterios publicados. También se ha
convertido en práctica común al término
de un programa formativo el pedir a los
alumnos su valoración del curso, del
formador y de documentación, métodos
y materiales didácticos, mediante cuestio-
narios escritos. Si las evaluaciones de este
tipo pueden proporcionar al ofertor su-
gerencias útiles para mejorar su oferta
formativa, desde el punto de vista de las
comparaciones científicas no representan
criterios fiables para evaluar con exacti-
tud la calidad de un programa. Aun cuan-
do hasta la fecha sólo existan unos cuan-
tos indicadores de la calidad reconocidos
generalmente, el reciente debate sobre
aspectos de la calidad y sistemas GTC ha
hecho surgir en Europa una clara tenden-
cia hacia la creación de indicadores es-
pecíficos y adecuados de la calidad para
los sistemas de enseñanza y de forma-
ción (loc. cit). Estos criterios podrían con-
sistir en un conjunto de normas prefija-
das sobre el proceso formativo (tales
como las normas ISO). También podrían
incluir las demandas de diferentes gru-
pos destinatarios y las demandas de las
empresas comerciales, e indicadores de
la satisfacción subjetiva de los alumnos
formados, u otros indicadores que exa-
minen asimismo el empleo subsiguiente
de dichos alumnos. Como resultado, es-
tos indicadores de la calidad definirían
los procedimientos que deben seguirse y,
de acuerdo con la lógica de este sistema
de evaluación, dichos elementos de la
calidad contribuirían también a la conse-
cución de los objetivos previstos.

“Para la investigación de
las políticas de empleo, el
indicador predominante de
la calidad es el índice de
empleo. (…). Este indica-
dor predomina de tal mane-
ra que en ocasiones la in-
vestigación sobre políticas
de empleo llega a ignorar
los logros formativos de los
alumnos (…)”

“El debate contemporáneo
sobre la calidad de la for-
mación profesional ha ge-
nerado un auténtico incre-
mento de los métodos y cri-
terios de evaluación para
procesos formativos (…)”

“Aun cuando hasta la fecha
sólo existan unos cuantos
indicadores de la calidad
reconocidos generalmente,
el reciente debate sobre as-
pectos de la calidad y sis-
temas GTC ha hecho surgir
en Europa una clara ten-
dencia hacia la creación de
indicadores específicos y
adecuados de la calidad
para los sistemas de ense-
ñanza y de formación (…)”
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Sean cuales sean los indicadores utiliza-
dos, relacionar la calidad formativa con
el empleo subsiguiente se convertirá en
una cuestión central. Una evaluación de
programas de formación profesional que
no se interese por los índices de coloca-
ción de los alumnos formados será sim-
plemente insuficiente. De otra manera
resultaría posible calificar de excelente la
calidad de un programa, incluso en caso
de que un único alumno haya encontra-
do empleo tras asistir al mismo.

La información sobre el destino de los an-
tiguos alumnos del programa debe incluir
cada vez más criterios cualitativos de em-
pleo con relación a las variables persona-
les de los participantes. La ventaja del ín-
dice de empleo como indicador de la cali-
dad es que constituye un dato a la vez
mensurable y general, que puede utilizar-
se para medir políticas formativas muy dis-
tintas entre sí. Sin embargo, en ocasiones
se asigna un índice de colocaciones a un
programa formativo de forma mecánica,
aun cuando no exista en absoluto una re-
lación causa-efecto entre el curso de for-
mación finalizado y el empleo subsiguien-
te. Una desventaja específica de la investi-
gación de políticas de empleo centrada en
los productos es que su principal indicador
de la calidad, el índice de colocaciones,
no nos ayuda a discernir las variables que
pueden influir el acceso a un empleo, o
hasta qué grado lo hacen.

Un alto índice de colocaciones y empleos
no constituye por sí mismo un indicador
de la calidad, como tampoco lo es un ín-
dice de colocaciones bajo. La célebre afir-
mación de Tanguy (1986), quien consi-
deraba la relación entre la formación pro-
fesional y el empleo como algo “inde-
mostrable” se ha revelado demasiado su-
perficial. La relación entre la formación y
el empleo no resulta necesariamente
causal en cada caso individual. Ello se
debe a que no se trata de una simple re-
lación de causa y efecto, sino más bien,
como cada proceso de oferta y demanda,
de una interrelación muy compleja de un
número muy alto de variables. Pero esta
interrelación sí es claramente “demos-
trable” como han revelado empíricamen-
te numerosos estudios (véase un resumen
general en Reutersward, 1995).

Así, es por ejemplo práctica común de la
evaluación centrada en el empleo com-

parar los resultados de diferentes cursos
formativos con el indicador de empleo, y
elaborar así una clasificación de progra-
mas formativos con mayor o menor efi-
cacia de emplo. Tanas et al (1995) pudie-
ron demostrar por ejemplo que una mo-
dificación en el tema y los contenidos de
un curso formativo produce cambios en
los efectos sobre el índice de empleo en
las siguientes promociones de alumnos.
Además, los estudios de evaluación revi-
sados han efectuado también compara-
ciones entre los índices de empleo de
diversos grupos destinatarios con relación
a las tendencias generales del mercado
de trabajo. En el contexto de estos análi-
sis comparativos, ha sido posible demos-
trar por ejemplo las desventajas que afron-
tan las mujeres para integrarse en un
empleo tras pasar por un programa de
formación profesional (véase Seyfried,
Bühler, 1995). Pueden utilizarse de esta
manera los índices de colocación como
indicadores que revelen los ajustes nece-
sarios en políticas y diseño de programas,
para adaptar éstos a las necesidades de
determinados grupos destinatarios y a las
evoluciones que sufren los mercados de
trabajo.

A pesar de las útiles conclusiones que
pueden extraerse de los datos sobre la
colocación de los alumnos, el problema
de la causalidad sigue generando deter-
minados inconvenientes. En particular, los
índices de colocación no dependen ex-
clusivamente del diseño o la calidad de
los programas de formación profesional,
sino que están influidos también por toda
otra serie de variables situadas fuera del
sector educativo y formativo (Blaschke et
al, 1992). Si, por ejemplo, la situación
macroeconómica se caracteriza por una
demanda de trabajadores excesivamente
baja, nuestras expectativas de lograr ín-
dices de colocación mediante programas
de formación profesional se hallarán li-
mitadas desde el mismo comienzo. En una
situación de este tipo, una buena inte-
gración en el empleo no depende funda-
mentalmente de la calidad formativa, sino
que se ve afectada por la evolución ge-
neral y la situación de los diversos secto-
res económicos concretos. Estos incon-
venientes que plantea el problema de la
causalidad significan que resulta comple-
tamente insuficiente utilizar el índice de
colocaciones como único indicador de la
eficacia o único elemento para estable-

“Sean cuales sean los indi-
cadores utilizados, relacio-
nar la calidad formativa
con el empleo subsiguiente
se convertirá en una cues-
tión central. Una evalua-
ción de programas de for-
mación profesional que no
se interese por los índices
de colocación de los alum-
nos formados será simple-
mente insuficiente.”
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cer el mayor o menor éxito de las dife-
rentes medidas formativas.

Conclusiones

Aun cuando los resultados de las evalua-
ciones examinadas pongan de relieve la
importancia y aceptación de aquéllas cen-
tradas en los procesos, la existencia de
criterios de la calidad dentro de un pro-
ceso formativo no se puede considerar
como demostración de la propia calidad.
Sólo cuando dichos aspectos de la cali-
dad reviertan en mejorar los objetivos de
un programa formativo concreto podrán
éstos tomarse en consideración dentro de
las evaluaciones. En el curso del actual
debate sobre la calidad de la formación
profesional se observa una tendencia a
crear indicadores de la calidad reconoci-
dos generalmente. Esta tendencia podría
contribuir decisivamente a reunir carac-
terísticas de la calidad centradas en los
procesos con la cuestión de la relevancia
en el mercado de trabajo de los progra-
mas formativos para el subsiguiente em-
pleo de los alumnos formados. Ello re-
sulta más importante aún si se toma en
cuenta el hecho de que las evaluaciones
centradas en los resultados han contado

hasta hoy con el inconveniente de que
sólo en raras ocasiones permiten extraer
conclusiones fundamentadas en cuanto a
los efectos de determinadas característi-
cas de calidad de los programas forma-
tivos. Sin embargo, la tendencia dominan-
te en el debate científico actual sobre sis-
temas de evaluación de políticas de em-
pleo es la de conceder más atención a
estas cuestiones (Fay, 1996).

Cuanta más importancia se otorgue al exa-
men de los aspectos de la calidad en pro-
gramas de formación profesional, menos
se considerarán como al ternat ivas
excluyentes las evaluaciones centradas en
procesos o en productos, sino como mé-
todos necesariamente complementarios
entre sí. Un sistema coherente para la
evaluación de programas de formación
profesional debe superar las lagunas que
hemos puesto de relieve entre el “proce-
so” y el “producto”. Para el futuro, será
necesario establecer una mayor conver-
gencia entre los debates sobre política
formativa y sobre política de empleo, y
realizar un mayor esfuerzo por ambas
partes para coordinar sistemas coheren-
tes de investigación que integren indica-
dores de la calidad centrados tanto en
procesos como en productos.

“Aun cuando los resultados
de las evaluaciones exami-
nadas pongan de relieve la
importancia y aceptación
de aquéllas centradas en
los procesos, la existencia
de criterios de la calidad
dentro de un proceso for-
mativo no se puede consi-
derar como demostración
de la propia calidad.”
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