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Las competencias

parciales certificadas
Una tercera via de titulacidon
en la ensenanza secundaria Ssu-
perior de Noruega

Prefacio

La formacion profesional para jovenes
desfavorecidos en Noruega se remonta a
comienzos del decenio de 1950. La Ley
de la Escuela Especial, promulgada por
los legisladores en 1951, oblig6 a la ad-
ministracion federal del pais a crear es-
cuelas profesionales de caracter especial
para determinadas categorias de estudian-
tes discapacitados. Estas disposiciones se
integraron posteriormente en la Ley de la
Educacion Secundaria de 1974, y a aqué-
llas siguieron iniciativas de las adminis-
traciones educativas para crear programas
de ensefianza para los jovenes desfavo-
recidos dentro de los contextos educati-
vos regulares. La Ultima escuela profesio-
nal especifica para desfavorecidos y fi-
nanciada federalmente se clausur6 a co-
mienzos de la década de 1990. Simulta-
neamente, cerca del 6% de los estudian-
tes en las escuelas secundarias superio-
res recibian una educacién especial. Una
tercera parte de esta cifra asistia a clases
0 programas especiales. El resto recibia
ensefianza especial o apoyo particular
dentro de las clases normales (Skérbrevik,
1996).

La mayoria de los paises occidentales ofre-
cen programas, clases, escuelas 0 apoyos
especiales dentro de sus programas edu-
cativos regulares a los estudiantes
discapacitados o a aquellos con proble-
mas para aprobar los programas norma-
les de la ensefianza secundaria superior.

Estos programas especiales pueden con-
sistir en cursos introductorios a los que
los estudiantes en cuestion asisten antes
de matricularse en un programa normal.
Dinamarca y Suecia, por ejemplo, ofre-
cen dichos cursos (Grove, 1998). En los
Estados Unidos la Ley de Oportunidades
De la Escuela al Trabajo estipula “cursos
centrales” para que los estudiantes inten-
ten de forma sistematica diferentes pro-
fesiones antes de elegir una carrera con-
creta (National Centre for Research in
Vocational Education, 1977). Estos pro-
gramas son opcionales, pero son particu-
larmente los estudiantes con dificultades
0 desinterés ante las materias mas teori-
cas de la escuela secundaria quienes mas
recurren a ellos. Diferentes escuelas se-
cundarias de Noruega ofrecen también
cursos introductorios. Por lo general, se
trata de cursos impartidos en la escuela,
con materias relacionadas con los cursos
ordinarios. Existen también clases o es-
cuelas especiales para estos estudiantes.
Como ya hemos mencionado, en Norue-
ga cerca de una tercera parte de los estu-
diantes que precisan educacion especial
asisten a clases especiales. Dinamarca ha
creado (Grove, 1998) “escuelas de la pro-
duccién” para alumnos desfavorecidos.
Estas imparten programas formativos de
dos afios de duracién, que en sus dos ter-
ceras partes tienen lugar en industrias,
explotaciones agricolas o empresas loca-
les. También en otros paises de Europa y
en los Estados Unidos se encuentran pro-
gramas que combinan una educacién es-
colar y una formacion por experiencia
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La nocion de competencia
parcial certificada supone
una titulacion alternativa
para aquellos estudiantes
que no consiguen, o por al-
gun motivo no desean, ter-
minar la ensefianza secun-
daria superior en Noruega
con un titulo reglamentario.
Este articulo describe cua-
tro proyectos puestos en
marcha por el gobierno no-
ruego para desarrollar pro-
gramas destinados a los es-
tudiantes con competencias
parciales certificadas, pre-
sentando algunas de las
conclusiones de estos pro-
yectos. Exponemos los pro-
blemas legales y estructura-
les que pueden calificarse
de obstaculos para la
implantacién de dichos
programas.
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Las competencias parciales
certificadas harian posible
“(...) ofrecer una mayor fle-
xibilidad a los alumnos con
discapacidades o a todo es-
tudiante con dificultades
para finalizar un progra-
ma regular. También supon-
drian un incentivo para la
futura formacion, ya que
los estudiantes podrian
aprobar una parte de la se-
cundaria superior, lograr
la certificacion de sus com-
petencias correspondien-
tes, y volver posteriormen-
te ala escuela para acabar
su educacién y conseguir
un titulo regular. Y servi-
rian también para certifi-
car, para trabajos de ope-
rario semicualificado en
determinados ramos, a
aquellos alumnos incapa-
ces de conseguir un titulo
regular...”
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laboral en una industria, en una empresa
artesanal, un comercio, etcétera.

La reforma de la ensefan-
za secundaria superior de
Noruega en 1994

La reforma de 1994 de la ensefianza se-
cundaria superior noruega presenta dos
caracteristicas importantes. Ante todo, se
trata de una reforma legal que garantiza

a) el derecho para todos los jovenes en-
tre 16 y 19 afios a recibir cuanto menos
una educacion secundaria superior de una
duracion de tres afios;

b) la oportunidad real para todos los jo-
venes de obtener competencias formales
como trabajador cualificado o de cualifi-
carse para el acceso a escuelas superio-
res o universidades, o bien de recibir una
certificacion por toda competencia logra-
da durante el ciclo de la ensefianza supe-
rior;

c) para los estudiantes que precisen una
educacion especial o programas adapta-
dos, el derecho a recibir éstos y la priori-
dad para ingresar en el curso basico (pri-
mer afio) de su eleccion.

Por otro lado, la reforma remodeld los
planes de estudio. Durante el primer afio
escolar, los estudiantes pueden optar en-
tre trece cursos basicos distintos, que su-
ponen el “punto de partida” antes de pa-
sar a los distintos cursos avanzados de
las diferentes vias. Todos los cursos se
hallan organizados por materias. Las ma-
terias, impartidas o bien directamente en
la escuela o a través de contratos de
aprendizaje, se encuentran estructuradas
en una serie de mddulos, subdivididos en
unidades. Para dar una materia por ter-
minada, es necesario aprobar todos estos
madulos.

La reforma confiere el derecho a dispo-
ner de una certificacién para todo tipo
de competencias adquiridas en la escola-
ridad secundaria superior. Los estudian-
tes que acceden a la secundaria superior
pueden titularse con dos tipos de certifi-
cacion regular: uno que les cualifica para
el acceso a escuelas superiores o univer-

sidades, u otro que les concede el titulo
de operario cualificado para determina-
dos ramos o actividades artesanales. En
la mayor parte de los casos, los alumnos
desfavorecidos no consiguen llegar al ni-
vel de esta certificacion; para resolver este
problema, los alumnos reciben una
titulacién de competencias parciales,
siempre que hayan asistido a la escuela
secundaria superior durante un minimo
de tres afios. La intencion era certificar
mediante dicho titulo las competencias
obtenidas mediante un curso o via de
estudios. Un titulo de competencias par-
ciales en la via de mecanico de automd-
viles indicaria a un empresario potencial
que el alumno, aunque no tenga el nivel
de un operario cualificado, puede llevar
a cabo determinadas operaciones de ma-
nera satisfactoria. Dado que los modulos
aprobados quedan registrados en este
certificado, el alumno puede volver pos-
teriormente a la ensefianza secundaria
superior y completar su educacion hasta
el grado de operario cualificado.

El proyecto de competencias parciales cer-
tificadas fue creado por un libro blanco a
comienzos de la década de 1990 (Kirke-,
utdannings-og forskningsdepartementet,
1992). Dicho libro blanco razonaba que
la estructuracion de las materias por moé-
dulos haria posible ofrecer una mayor fle-
xibilidad a los alumnos con discapa-
cidades o a todo estudiante con dificulta-
des para finalizar un programa regular.
También supondria un incentivo para la
futura formacion, ya que los estudiantes
podrian pasar una parte de la secundaria
superior, lograr la certificacién de sus
competencias correspondientes, y volver
posteriormente a la escuela para acabar
su educacioén y conseguir un titulo regu-
lar. Y serviria también para certificar, para
trabajos de operario semicualificado en
determinados ramos, a aquellos alumnos
incapaces de conseguir un titulo regular.
La idea de una competencia parcial certi-
ficada afronta la distincion entre las com-
petencias formales e informales. La
cualificacion formal se basa en determi-
nados examenes aprobados y en titulos
que certifican una competencia particu-
lar. Uno de los objetivos que acompafian
a este proyecto es, por el contrario, el de
formalizar a través de una titulacion re-
gular las competencias informales que
obtienen los estudiantes que no consiguen
aprobar la escuela secundaria superior.



Los proyectos

A partir del mencionado libro blanco, el
Ministerio de Educacion, Investigacion y
Asuntos Religiosos designé en 1994 una
comision para continuar desarrollando este
proyecto, que termind presentando reco-
mendaciones para implantar programas
destinados a certificar las competencias
parciales. Esta comision incluia a repre-
sentantes de los sindicatos y de las asocia-
ciones empresariales, y centré su labor en
la necesidad de disponer para el mercado
de trabajo de mano de obra con compe-
tencias inferiores a las del operario cuali-
ficado. Llegd a la conclusion de que para
los trabajadores no cualificados es muy
importante poder incrementar sus compe-
tencias y adaptarse a los futuros cambios
en el mercado de trabajo. La comision re-
comend6 que el Ministerio pusiera en mar-
cha proyectos piloto que permitieran re-
cabar la experiencia necesaria a través de
programas de competencias parciales
(Kirke-, utdannings- og forskningsdeparte-
mentet, 1994). En consecuencia, el Minis-
terio de Educacidn, Investigacion y Asun-
tos Religiosos llevd a cabo proyectos en
cuatro escuelas de secundaria superior si-
tuadas en tres condados noruegos. La res-
ponsabilidad para la operacion de los pro-
yectos recafa sobre la administracion es-
colar del condado y sobre la escuela local
concreta. Los proyectos se agruparon ini-
cialmente en dos categorias';

a) proyectos destinados a desarrollar pro-
gramas alternativos escolares que permi-
tieran certificar competencias parciales en
diferentes profesiones;

b) proyectos que ofrecieran programas
similares, pero dentro de un contexto
formativo diferente, no escolar.

Para ambas categorias de proyectos, se
exigié que los programas se desarrolla-
sen en estrecha cooperacion con la in-
dustria local. La diferencia entre las dos
categorias de programas se hizo minima
transcurrido un tiempo, ya que todos los
proyectos sin excepcion recurrieron a
contextos alternativos de aprendizaje,
ubicados fundamentalmente en empresas
locales. El objetivo era que la experien-
cia obtenida a través de estos proyectos
pudiera transferirse a otras escuelas de
secundaria superior, e implantar en la
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escuela secundaria superior de todo el
pais este sistema de certificar las compe-
tencias parciales.

Los proyectos piloto presentaban una es-
tructura organizativa variada. Uno de ellos
se organiz6 en torno a programas regula-
res de formacion. Los estudiantes trans-
feridos al proyecto asistian a clase para
algunas materias, y a una formacién préac-
tica en empresas o bajo tutela individual
durante el resto del dia o semana escola-
res. El nimero de lecciones impartidas en
clases regulares impartidas en aula podia
ser distinto de un estudiante a otro. Otro
proyecto partia originalmente de una clase
especial, pero durante su aplicacion fue-
ron efectuandose cambios hasta que ter-
mind practicamente integrado dentro de
los programas regulares. El tercer progra-
ma se organizd como unidad separada
ubicada a varias millas de distancia del
centro escolar correspondiente, y el cuarto
se emplaz6 en una escuela para estudian-
tes desfavorecidos.

Una caracteristica comun a todos los pro-
yectos fue su insistencia en la formacion
por experiencia en el trabajo. Un proyec-
to presentaba un horario fijo para que el
alumno asistiera a empresas locales en
determinados dias, otro presentaba un
periodo de ocho semanas al término de
la formacién escolar para que los estu-
diantes quedasen “certificados” como tra-
bajadores capacitados. Los dos proyectos
restantes estipulaban horarios individua-
les de formacién en la escuela o en la
industria para cada alumno.

Se integraran o no los alumnos en una
clase ordinaria, el término “fundamento”
quizas sea la clave que describe la orga-
nizacion de esta formacion. El proyecto
ha recurrido a tres tipos de “fundamen-
tos™:

a) fundamento formativo en materias ge-
nerales. En este caso, los estudiantes
siguian asignaturas de caracter general en
clase, durante dos o tres dias por sema-
na. El fundamento consiste precisamente
en dichas clases. La formacién en mate-
rias especiales para los diferentes ramos
profesionales se impartia como experien-
cia profesional en las diversas empresas.

b) un taller en la escuela como fundamen-
to. Los estudiantes ensayalan diversas
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“Una caracteristica comun
a todos los proyectos fue su
insistencia en la formacion
por experiencia en el traba-
jo. Un proyecto presentaba
un horario fijo para que el
alumno asistiera a empre-
sas locales en determina-
dos dias, y otro presentaba
un periodo de ocho sema-
nas al término de la forma-
cién escolar, para que los
estudiantes quedasen “cer-
tificados” como trabajado-
res capacitados. Los dos
proyectos restantes estipu-
laban horarios individua-
les de formacion en la es-
cuela o en laindustria para
cada alumno.”

1) El proyecto global incluy6 asimis-
mo una tercera categoria de proyec-
tos, centrados en la posibilidad de
certificar la experiencia laboral de
adultos como parte del programa de
estudios de la educacién secundaria
superior. Pero nuestro articulo no ana-
lizara esta categoria de proyectos.
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operaciones de trabajo, bajo la supervi-
sién de un maestro. Para las materias teo-
ricas, los alumnos asistian a clases regu-
lares, grupos pequefios, 0 una tutoria in-
dividual. En este proyecto, todos los alum-
nos asistieron a cursos basicos o avanza-
dos en mecanica o soldadura.

) un espacio de recursos como funda-
mento. El fundamento consistia fisicamen-
te en un aula donde los alumnos podian
trabajar bajo la supervision de un maes-
tro en el tiempo libre que les dejaban las
clases, la formacion en empresas locales
o0 las tutorias individuales. Este modelo
se desarroll6 en la escuela que habia vin-
culado desde un principio el proyecto con
los programas regulares de formacion.

Los proyectos comenzaron en 1995 y lle-
garon a término en 1998.

Evaluacién
de los proyectos

Dos veces por afio, los proyectos redac-
taban informes por escrito a partir de
cuestionarios flexibles. A dichos informes
seguian entrevistas con los responsables
del informe, en cada escuela y cada con-
dado. También se entrevistaba a maes-
tros, alumnos y representantes de las
empresas participantes. Las cuestiones
principales preguntadas fueron modifi-
candose conforme avanzaban los proyec-
tos. El objetivo principal era ir recono-
ciendo las posibilidades y obstaculos apa-
recidos para los diversos programas. Ade-
mas, se registraban datos sobre el con-
texto y los problemas de los alumnos, y
sobre su progreso en los diferentes cur-
sos y materias (Skarbrevik & Batevik,
1998). A fin de asesorar al Ministerio so-
bre el progreso de los proyectos, éste
design6 un grupo de referencia integra-
do por representantes sindicales, asocia-
ciones empresariales, sindicatos docentes,
asociaciones de alumnos y algunas ins-
tancias oficiales.

La evaluacion de los proyectos fue sobre
todo consultiva, ya que los evaluadores
ofrecian datos y opiniones sobre el avan-
ce de cada proyecto en sus respectivos
informes, mientras que las conclusiones
sobre propuestas concretas se dejaban en
manos de los propios proyectos, del gru-

po de referencia o del Ministerio (Shadish,
Cook y Leviton, 1991). Un primer borra-
dor del informe sobre el proyecto se en-
viaba a las escuelas y condados respon-
sables, para su revision. De esta forma,
intentamos establecer un dialogo con los
maestros participantes en los proyectos,
dandoles la oportunidad de corregir todo
error o malentendido. Considerabamos
que, permitiendo que los activos en el
proyecto influyeran sobre el informe fi-
nal, estimulariamos una reflexién que pro-
duciria las iniciativas necesarias para cum-
plir los objetivos impuestos. Los informes
definitivos se presentaban a continuacion
al Ministerio y al grupo de referencia, dos
veces por afio. Partiendo de dichos infor-
mes, el grupo de referencia elaboraba sus
recomendaciones al Ministerio para la
continuacion de los proyectos.

Alumnos

Los proyectos se destinaban especialmen-
te a alumnos desfavorecidos, es decir, a
personas que:

a) necesitan mas tiempo para acabar cur-
s0s, 0 s6lo son capaces de completar al-
gunos modulos o unidades de un curso,
0 precisan una formacién en materias o
campos no incluidos en el programa re-
gular de estudios. Estos programas po-
dian impartirse dentro de una clase ordi-
naria para alumnos individuales o a tra-
vés de clases especiales disefiadas para
un nimero pequefio de alumnos;

b) han pasado en la escuela elemental por
problemas de asistencia escolar debido a
los horarios regulares de ésta, o precisan
un método formativo que parta de las “si-
tuaciones en la vida real”. La mayoria de
estos alumnos habian tenido malas expe-
riencias en su escolaridad y requerian un
método alternativo para su formacion.

Se pidié a las escuelas que informasen
sobre el tipo de problemas que afecta-
ban a los alumnos incluidos en sus pro-
yectos. El Cuadro 1 ilustra los resultados.
La suma de los diversos porcentajes es
superior a 100, debido a que cada alum-
no podia presentar mas de un problema
o discapacidad

Como puede observarse, las dificultades
predominantes pueden ser de caracter



emocional o social, o bien discapacidades
intelectuales para aprender, o, hasta cier-
to punto, problemas de lectoescritura. Es
muy frecuente que todos estos problemas
confluyan juntos en una misma persona.
Cerca del 78% de los alumnos presentaba
problemas emocionales o sociales, com-
binados con discapacidades formativas, y
un 17% problemas emocionales o socia-
les combinados con problemas de
lectoescritura. En la mayoria de los ca-
s0s, estos problemas llevaban a su admi-
sién en un curso bésico de su eleccion y
a cursos de formacion o apoyo especial.

Durante un periodo de tres afios, cerca
de 370 alumnos participaron en estos pro-
yectos. De éstos, un 69 % eran hombres
y un 31 % mujeres. Cerca del 80 % Unica-
mente habia acabado la escuela elemen-
tal (noveno grado), mientras que el resto
habia asistido a la secundaria superior
durante uno o mas afios. Uno de los pro-
yectos también aceptd a numerosos adul-
tos excluidos del trabajo debido a pro-
blemas sociales o emocionales.

La admisién de los alumnos en los pro-
yectos se hizo por dos vias distintas: la
mayoria de los alumnos se presentaron
al proyecto una vez acabada su escuela
elemental. Los alumnos y los padres se
hallaban informados de los proyectos por
los asesores escolares, y decidieron por
tanto voluntariamente participar en estos
programas en lugar de pasar a las clases
regulares. Otros alumnos habian comen-
zado asistiendo a programas regulares y
solicitaron su transferencia a los proyec-
tos, tras haber estudiado algin tiempo en
la escuela secundaria superior.

Objetivo prioritario de las escuelas de
secundaria superior y de los proyectos era
ayudar a los alumnos a conseguir un titu-
lo regular. Para los alumnos ya matricula-
dos en la secundaria superior, resultaba
especialmente importante disponer en la
practica de mecanismos vinculados a es-
tos proyectos que ratificasen sus derechos
a recibir una educacion especial dentro
de los programas regulares. Los proyec-
tos no debian constituir alternativas a es-
tos servicios. La mayoria de las escuelas
que albergaron los proyectos crearon
mecanismos que entraban en accion cuan-
do un alumno no era capaz de seguir los
programas regulares y pasaba a ser can-
didato para el proyecto. Estos mecanis-
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Problemas emocionales o sociales
Discapacidades intelectuales de aprendizaje
Problemas especificos de lectoescritura
Disfunciones en el discurso o la articulacién
Discapacidades fisicas

Impedimentos auditivos
Impedimentos visuales

mos incluian un conjunto de criterios que
debian cumplirse, como el fracaso en una
serie de asignaturas, la falta de motiva-
cion para la escuela, el absentismo, un
comportamiento escolar problemaético,
etcétera. A continuacion se debatia la si-
tuaciéon del alumno en una reunién con
todos sus profesores, evaluandose en ella
su rendimiento escolar en diferentes ma-
terias. El grupo de educacién especial®
evaluaba tras ello la necesidad de ofrecer
al alumno una educacion especial u otro
servicio de apoyo dentro del programa
regular. Si su conclusién era que dichas
medidas no bastaban, se planteaba a los
alumnos y a sus padres la transferencia
al proyecto y la posibilidad de obtener
una competencia parcial certificada como
objetivo de la formacién siguiente. Cuan-
do los alumnos lo aceptaban y los padres
lo aprobaban, podian transferirse aqué-
llos al proyecto. Estos mecanismos tenian
por objeto impedir que la competencia
parcial certificada se convirtiera en una
via de minimo esfuerzo, tanto para pro-
fesores como para alumnos.

Resultados y conclusiones

Realizacion

La tasa de abandonos para alumnos de
los proyectos fue inferior a la que corres-
ponde a la poblacion de alumnos asis-
tentes a programas regulares en la escue-
la secundaria superior. De los 187 estu-
diantes que iniciaron estudios en el pro-
yecto en 1995 o 1996, cerca de dos terce-
ras partes asistian a escuelas secundarias
superiores 0 tenian un estatus de apren-
diz tres afios mas tarde. Otro 15 % se ha-
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Cuadro 1

Problemas entre los participantes en los proyectos,
segun los informes de los maestros responsables de
los proyectos en las diversas escuelas.

Porcentaje
55
50
26

NN W ol

“Durante un periodo de
tres afos, cerca 370 alum-
nos participaron en estos
proyectos. De estos, un 69%
eran hombres y un 31%
mujeres. Cerca del 80% Uni-
camente habia acabado la
escuela elemental (noveno
grado), mientras que el res-
to habia asistido a la se-
cundaria superior durante
uno o mas afios. Uno de los
proyectos también acepté a
numerosos adultos exclui-
dos del trabajo debido a
problemas sociales o emo-
cionales.”

2) Lamayoria de las escuelas secun-
darias superiores poseen un equipo
de educacion especial. Integran dicho
equipo por lo general un jefe de es-
tudios, el consejero escolar y un maes-
tro responsable de la coordinacion de
los servicios de educacion especial en
la escuela.
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“La prioridad de matricu-
lacion en el curso inicial de
su eleccién para los alum-
nos que precisaban educa-
cién especial no regia para
los afios siguientes. Ello
hace dificil para los alum-
nos desfavorecidos finali-
zar la secundaria superior
dentro de los programas
regulares, al tener que com-
petir con otros estudiantes
(..). En su mayoria, estos
obstaculos se resolvian
dentro de los proyec-
tos(...)”
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llaban empleados. Entre aquellos que te-
nian 16 o 17 afios de edad cuando ingre-
saron en los proyectos en 1995 o 1996,
un 76 % se encontraba asistiendo a algun
tipo de educacion o formacion en junio
de 1998. Los resultados de un estudio a
escala nacional efectuado por Myklebust
(1998) sefialaron que sélo el 54 % de un
grupo similar de alumnos conseguia al-
canzar el tercer afio tras haber ingresado
en la ensefianza secundaria superior. La
proporcion media para toda la poblacion
de alumnos fue del 87 % (Edvardsen m.
fl, 1997). La prioridad de matriculacién
en el curso inicial de su eleccién para los
alumnos que precisaban educacion espe-
cial no regia para los afios siguientes. Ello
hace dificil para los alumnos desfavore-
cidos finalizar la secundaria superior den-
tro de los programas regulares, al tener
que competir con otros estudiantes por
su admision en los cursos que hayan ele-
gido en el segundo y tercer afio, y por un
puesto de aprendizaje. En su mayoria,
estos obstaculos se resolvian dentro de
los proyectos, y pueden explicar hasta
cierto punto la tasa de abandonos infe-
rior reportada por Myklebust (1998). La
solucion se debia fundamentalmente al
hecho de que en las escuelas que opera-
ban el proyecto, 0 en otras escuelas del
condado, existian plazas para los cursos
preferidos por los estudiantes de segun-
do o tercer afio. Sin embargo, hubo un
condado que reservo una serie de plazas
de segundo o tercer afio para este grupo
de alumnos. Si se trata de evitar el aban-
dono para esta poblacion de alumnos,
particularmente dentro de los programas
regulares, debe intentarse ampliar la prio-
ridad a toda la gama de cursos dentro de
la ensefianza secundaria superior.

Un resultado importante de la formacion
por experiencia en el trabajo, evaluado
por los responsables locales del proyec-
to, fue que los alumnos adquirian una
perspectiva nueva sobre las materias teo-
ricas que son necesarias para transformar-
se en operarios cualificados. Como resul-
tado, cerca del 10% del alumnado result6
contratado, en calidad de aprendiz, tras
pasar algin tiempo en los proyectos.

La formacién por experiencia laboral
La estructura béasica de la formacién pro-

fesional noruega consiste en dos afios de
formacion tedrica y practica en la escue-

la, a la que siguen dos afios de forma-
cion y trabajo productivo en empresas,
que dan derecho a la titulacion de opera-
rio cualificado. Estos dos afios de forma-
cion en la industria se hallan reglamenta-
dos por la Ley del Aprendizaje y la For-
macién Profesional. Segun esta ley, los
empresarios son responsables de organi-
zar una situacién formativa apropiada y
de ofrecer instructores, recibiendo un cier-
to importe del Estado para los gastos re-
lacionados con la formacion. Esta ley, no
obstante, no se aplica a aquellos alum-
nos que no aspiren a lograr un certifica-
do como operarios cualificados. Ello difi-
culta realizar una formacién adecuada por
experiencia en el trabajo para el alumnado
que so6lo busque una formacién de com-
petencias parciales certificadas. El empre-
sario puede llegar a aceptar a los alum-
nos en su empresa, tienda, etcétera, pero
sin un contrato como aprendiz no se vera
obligado a darles instruccion alguna ni a
ofrecerles situaciones formativas adecua-
das.

Uno de los principales objetivos de los
programas traducidos en estos proyectos
era ofrecer al alumnado oportunidades
formativas adecuadas dentro de la indus-
tria local. Para garantizar esto, dos de los
condados participantes en los proyectos
llegaron a convenios alternativos con los
empresarios con el fin de asegurar algin
tipo de formacién e instruccion a los
alumnos. Se pag6 a los empresarios un
importe equivalente al que recibirian por
un aprendiz. Asi y todo, los alumnos mas
jovenes continuaban matriculandose en
las escuelas como estudiantes, y era la
escuela quien respondia formalmente de
la formacion y certificacion de las com-
petencias obtenidas. Este contrato alter-
nativo podia convertirse mas tarde en un
contrato de aprendizaje para un certifica-
do artesanal realista para las condiciones
del alumno. Pero al término del proyec-
to, ello sélo pudo hacerse realidad con
algunos pocos alumnos.

Documentacién de las competencias
obtenidas

Una de las ideas rectoras de este proyec-
to consistia en crear un mecanismo que
garantizase a los alumnos con competen-
cias parciales certificadas la oportunidad
de planificar sus deseos y aspirar a un
certificado artesanal en una etapa poste-



rior de su vida. La certificacion de las for-
maciones era parte de un programa de
estudios que podia ampliarse y aprobarse
posteriormente, un objetivo importante
para todos estos proyectos. Esta certifica-
cion debia ser posible como minimo para
los modulos individuales del programa de
estudios. Un mddulo es la parte mas pe-
quefia de un programa de estudios que
puede transferirse a otra escuela o
ampliarse més tarde, si el alumno asiste a
una escuela posteriormente.

Los proyectos demostraron que esta cer-
tificacion resulta funcional para muchos
estudiantes en el contexto escolar. Los
registros formativos empleados en las es-
cuelas mostraron su utilidad al respecto,
y las competencias obtenidas por cerca
del 60 % de los alumnos se consideraban
maédulos del programa de estudios ense-
fiado en la escuela. Mas dificil fue aplicar
estos registros escolares a las situaciones
de formacién por experiencia en el tra-
bajo: tan sélo cerca de un 40 % del
alumnado fue evaluado por médulos en
las asignaturas de formacion por expe-
riencia laboral. La responsabilidad de esta
evaluacion correspondia a los alumnos y
las escuelas, y requiri6 la estrecha super-
vision por parte de estas Ultimas. Ade-
mas, los empresarios no siempre propor-
cionaban las situaciones formativas ade-
cuadas. Serd necesario modificar la Ley
del Aprendizaje y la Formacién Profesio-
nal, garantizando a este alumnado las
mismas oportunidades de formacién y
certificacién, para que dichos alumnos
puedan aprovechar plenamente la via
educativa de las competencias parciales
certificadas en un contexto formativo por
experiencia laboral.

Otro problema relativo a la certificacion
fue que numerosos alumnos no conse-
gufan aprobar todas las unidades de un
moédulo, y que sus notas reflejaban su ni-
vel inferior de competencias. Cerca del
20 % del alumnado solamente habia apro-
bado algunas unidades de los diversos
médulos. Los modulos no se encuentran
estructurados por orden ascendente o por
dificultad, sino que abarcan diferentes
campos de una materia. Por tanto, lo méas
facil para los alumnos es aprobar dife-
rentes unidades de diversos maédulos,
pero no todas las unidades de cualquiera
de éstos. Para estos alumnos, las unida-
des certificadas en un titulo de compe-
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tencias parciales no pueden transferirse
a otras escuelas o utilizarse cuando vuel-
van a una educacion posterior. Un titulo
que solo contenga certificacion a escala
de unidades de modulos, e incluso hasta
cierto punto a escala de médulos, se con-
vierte en un documento muy complejo y
quizés de dificil comprensién para un
empresario potencial. En la mayoria de
los casos, los alumnos reciben, ademas
de dicho titulo, un testimonio escrito que
describe lo que han aprendido o la for-
macion recibida durante su etapa forma-
tiva.

El problema de la certificacion tiene que
ver con la controversia fundamental so-
bre las competencias parciales certifica-
das. Ya en la propuesta que elevé la co-
mision designada al Ministerio antes de
realizar los proyectos se concluia que las
competencias parciales certificadas no
debian generar categorias formales de tra-
bajadores inferiores al nivel de operario
cualificado en diferentes sectores. Una
postura claramente preconizada por los
sindicatos. Esto implica que una persona
que termine su educacion secundaria su-
perior con competencias parciales certi-
ficadas no tiene derecho a recibir un titu-
lo o cualificacién que le capacite para
determinados empleos. Por ejemplo,
como mecénico auxiliar de automoviles
0 auxiliar en otros sectores de formacién
escolar especifica. Se ha sefialado que ello
podria provocar una devaluacion de las
personas con competencias parciales cer-
tificadas, ya que esta titulacion no infor-
ma sobre las materias en que una perso-
na se encuentra capacitada, sino sobre el
hecho de que su cualificacién no es com-
pleta (Markussen, 1995). La comision que
propuso los proyectos sefialé que ello
podria resolverse cooperando estrecha-
mente con la industria local y a través de
un mecanismo que fuera colocando los
alumnos entre los empresarios locales. Las
competencias parciales certificadas se
consideraban como un tipo educativo idé-
neo para el mercado local, y se recomen-
dé que las escuelas efectuasen encuestas
sobre la demanda local de personas
semicualificadas. Los proyectos desarro-
llaron estrechos vinculos con las empre-
sas locales, y un estudio de seguimiento
efectuado en uno de ellos, con condicio-
nes similares para sus alumnos durante
algunos afios, mostrd que casi un 100 %
de éstos habian encontrado trabajo al sa-
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“El problema de la certifi-
cacioén tiene que ver con la
controversia fundamental
sobre la competencia par-
cial certificada. (...) Se con-
cluia que las competencias
parciales certificadas no
deben generar categorias
formales de trabajadores
de nivel inferior al de ope-
rario cualificado en los di-
ferentes sectores. (...) Esto
implica que una persona
que termine su educacién
secundaria superior con
competencias parciales
certificadas no tiene dere-
cho a recibir un titulo o
cualificacion que le capaci-
te para determinados em-
pleos.”
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“Los proyectos también re-
flejaron una paradoja exis-
tente en Noruega: en este
pais es posible asistir a
cursos disefiados por ejem-
plo para una compaiiia pe-
trolera, y conseguir en ellos
un titulo como auxiliar de
gasolineras, pero no lo es
conseguir un titulo equiva-
lente en la escuela secunda-
ria superior, aun cuando se
hayan aprendido y aproba-
do en ésta las mismas ma-
terias técnicas.”

3) Los evaluadores advirtieron de
este hecho ya en la primera fase del
proyecto, por lo que el Ministerio
decidi6 ampliar los proyectos, inclu-
yendo a algunas escuelas que ofre-
cian programas integrados. Pero esta
iniciativa sélo lleg6 a realizarse du-
rante el ultimo afio de los proyectos,
y apenas pudo contribuir a los resul-
tados globales.
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lir de la secundaria superior ((Akershus
fylkeskommune, 1998).

El debate

El objetivo de estos proyectos era elabo-
rar programas educativos para alumnos
desfavorecidos, que permitieran capaci-
tar a éstos como operarios semicualifi-
cados, y desarrollar mecanismos que hi-
cieran posible certificar estas competen-
cias semicualificadas como parte del pro-
grama de estudios regular en la ensefian-
za secundaria superior. Los proyectos
mostraron que los registros formativos
ideados para los cursos de formacion pro-
fesional resultaron muy Utiles para dicha
certificacion, si bien también revelaron
que la estructura del programa de estu-
dios por mddulos -los elementos indivi-
duales de la certificacion formal- no be-
neficia a aquellos alumnos capaces tan
s6lo de aprobar algunas unidades de
médulos distintos. Los proyectos también
reflejaron una paradoja existente en No-
ruega: en este pais es posible asistir a
cursos disefiados por ejemplo para una
compafiia petrolera, y conseguir en ellos
un titulo como auxiliar de gasolineras,
pero no lo es conseguir un titulo equiva-
lente en la escuela secundaria superior,
aun cuando se hayan aprendido y apro-
bado en ésta las mismas materias técni-
cas. Puede hacerse responsable de esta
paradoja a la postura que defienden los
sindicatos: el sistema escolar no debe
certificar ninguna competencia formal que
sea inferior a la de un operario cualifica-
do. Una reminiscencia de las antiguas
asociaciones gremiales. Esta postura hace
dificil informar a un empresario poten-
cial sobre las competencias reales que ha
adquirido el alumno.

Los proyectos también revelaron algunos
problemas legales, que deberan resolver-
se si es que se desea implantarlos a esca-
la general. Hasta cierto punto, el Ministe-
rio ya los ha tenido en cuenta en la nue-
va propuesta de reglamentaciones presen-
tada tras promulgar su Ley sobre la Edu-

cacion (Kirke-, utdannings- og forsknings-
departementet, 2000). Esta propuesta
plantea extender el derecho a la priori-
dad de matricula, para los alumnos que
precisen una educacion especial, al se-
gundo y tercer afio de la escuela secun-
daria superior. No se ha previsto aplicar
dicha prioridad ampliada a los contratos
de aprendizaje. Las propuestas legalizan
sin embargo los contratos alternativos con
empresarios a raiz de estos proyectos, y
parecen dar las mismas oportunidades y
el mismo estatus legal a la formacion por
experiencia laboral para alumnos que
estudian un certificado de operario cuali-
ficado y para los que sélo recibirdn una
competencia parcial certificada. Esto po-
dria generar mas oportunidades de for-
macion adecuada en las empresas, y me-
jorar los mecanismos para la certificacion
de competencias obtenidas en situacio-
nes formativas en el trabajo.

Uno de los objetivos principales de la en-
seflanza secundaria superior en Noruega
es ofrecer para esta categoria de alumnos
programas formativos y servicios integra-
dos en los programas y clases regulares.
No obstante, s6lo uno de los proyectos
mencionados, al que asisti6 ademas un
numero relativamente bajo de alumnos,
se organizd conforme a este principio®.
La meta fundamental de los proyectos de-
biera ser replantear las estructuras, pro-
cedimientos y actitudes existentes en las
escuelas regulares de Noruega, y encon-
trar soluciones que permitan cumplir los
objetivos generales de la politica educa-
tiva. Dicho cuestionamiento apenas se
observa dentro de estos proyectos; cuan-
do se han encontrado soluciones a los
problemas, éstas se acogen casi siempre
a los mecanismos y estructuras ya exis-
tentes. Como ya hemos mencionado, los
proyectos consiguieron detectar algunos
problemas legales vinculados con la cer-
tificacién de competencias parciales. Con
todo, si puede admitirse que a pequefia
escala estos proyectos han llevado a
replantear las estructuras y mecanismos
existentes dentro de los programas regu-
lares de la ensefianza secundaria supe-
rior.



Referencias bibliograficas.

Akershus fylkeskommune (1998): En alternativ
oppleringsmodell for oppbygging av delkompe-
tanse. (Un modelo alternativo de educacién por
competencias parciales certificadas). Oslo

Edvardsen, Rolf, Synngve Skjerli, Liv Stgren,
Birgitta A. Sxanday & Per Aamodt (1998): P&
opplapssida. Evaluering av Reform 94. Oslo: NIFU.

Grove, John (1998): Advanced Level for All.
Widening Participation and Achievement for 16-19
years old in Scandinavia. Londres: University of
London. Institute of Education.

Kirke-, utdannings- og forskningsdeparte-
mentet (1992): St.meld. nr. 33 (1991-92). Kunnskap
og kyndighet. Om visse sider ved videregaende
opplering. (Libro blanco no. 33 (1991-92). Conoci-
mientos y competencias. Sobre algunos aspectos
de la ensefianza secundaria superior). Oslo

Kirke-, utdannings- og forskningsdeparte-
mentet (1994): Arbeidsgruppe: “Utredning av
delkompetanse i arbeidsliv og opplaring” (Grupo
de trabajo: “Esquema de las competencias parcia-
les en el trabajo y la educacion”). Oslo.

Kirke-, utdannings og forskningsdepartementet
(2000): Horing - forslag om endringer i forskrift 28.

FORMACION PROFESIONAL N 21

juni 1999 nr. 722 til oppleringsloven. (Propuesta y
propuestas de enmiendas a los reglamentos, 28 de
junio de 1999 no, 722 a la Ley sobre la Educacién).
Oslo

Markussen, Eifred (1995): Dokumentert delkom-
petanse. Sesam, sesam eller en ny illusjon. (Las
competencias parciales certificadas. Sésamo, abre-
te, o historia de una nueva ilusion). Oslo:
Universitetsforlaget.

Myklebust, Jon O. (1998): Szrvilkar og ordinaer-
vilkar. Om gjennomstrgyming, avbrotintensjonar og
foreldreperspektiv. Arbeidsrapport nr. 60. Volda:
Mareforsking.

Shadish, William R., Cook, Thomas E. and
Leviton, Laura C. (1991): Foundations of Program
Evaluation. Londres: Sage Publications.

Skarbrevik, Karl J. (1996): Spesialpedagogiske
tiltak pa dagsorden. (La educacion especial a la
orden del dia) Volda: Mgreforsking.

Skarbrevik, Karl J. & Batevik, Finn Ove (1998):
Kompetanse for alle. Alternative oppleringslgp i
vidaregdande skole. (Competencias para todos. Pro-
gramas alternativos en la educacion secundaria su-
perior). Volda: Mgreforsking.

* * %
* *
* *
* *

* gk

Cedefop
25

REVISTA EUROPEA



