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REsUMEN. En este articulo se evalGa la denominada estrategia europea para el em-
pleo, adoptada en el Consejo Europeo de Amsterdam, y que trata el tema de la for-
macién profesional y ocupacional. En esta estrategia se plantea el dogma de la bon-
dad de la formacién y, concretamente, de la responsabilidad personal de formarse,
puesto que la formacién permite aumentar las posibilidades de los jévenes de en-
contrar empleo. En torno a esta carencia, se activa la movilizacién como estrategia
ara hacer frente a la «exclusién» del mercado de trabajo. En este sentido, se analiza
a forma de afrontar la insercién laboral en el caso de dos colectivos de jévenes con
caracteristicas muy diferenciadas. Uno ha sido una muestra de licenciados de la Fa-
cultad de Ciencias Econémicas y Empresariales de la Universitat Rovira i Virgili ~re-
presentativo de aquellos jévenes que basan su estrategia de empleabilidad en un
proceso de formacién superior y que, para ello, han desarrollado una trayectoria
educativa larga—; y otro una muestra de jévenes estudiantes del Instituto Formacién y
Empresa de Reus ~representantes de aquellos que, en la medida que abandonaron
prematuramente el sistema educativo, carecen de titulos académicos que les garanti-
cen el acceso a los mejores puestos de trabajo y, por tanto, desarrollan una estrategia
basada en una temprana insercion laboral y en la aceptacién de cualquier trabajo.

ABSTRACT. In this article we assess the so-called European strategy for employment,
adopted at the European Council of Amsterdam, that is on the subject of professio-
nal and labor training. This strategy considers the dogma of training’s goodness
and, particularly, of personal responsibility in training because it allows young pe-
ople to get jobs. Regarding the lack of employment there is the movement strategy
to face up to «exclusion- from the work market. In this sense, we analyze the way
of facing up to labor insertion in the case of two groups of young people that have
quite different characteristics. One is a group of graduates from the Faculty of Busi-
ness and Economy Studies of the Rovira i Virgili University, who base their em-
ployment strategy in a process of higher training; and the other is a group of stu-
dents from the Training and Business Institute of Reus who early abandoned the
educational system and develop a strategy based in an early labor insertion and in
the acceptance of any kind of job.

INTRODUCCION: LA ESTRATEGIA DE
EMPLEO DE LA UNION EUROPEA

En un contexto en el que predominan las
politicas nacionales de ajuste y mejora de

(*) Universidad Rovira i Virgili (Tarragona).
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la competitividad, y en el que el ajuste se
concentra en los salarios y el empleo, pues-
to que el capital exige una parte creciente
de la renta nacional, con la aprobacién del
Tratado de Amsterdam (1997), el empleo
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pasa a formar parte de la estrategia de la
Unién Europea. De este modo, y con la
finalidad de conseguir un elevado nivel de
empleo sin debilitar la competitividad
europea, el empleo se convierte en una
cuestion de interés comun. La nueva estra-
tegia para el empleo adoptada en el Con-
sejo Europeo de Amsterdam -que se inspi-
ra en el modelo seguido por la convergen-
cia econ6mica~ se asienta en el axioma de
la ineficiencia de las politicas ocupaciona-
les basadas en el estimulo de la demanda,
y postula una orientacién en la que la
accién publica en la economia ha de limi-
tarse a estimular las fuerzas del mercado
mediante la generalizacién de las desregu-
laciones-liberalizaciones, proteger la com-
petencia y crear un marco favorable que
estimule la iniciativa privada’.

El progresivo desarrollo de este mode-
lo es paralelo al proceso de construccion
europea y se enmarca en la evaluacién de
las politicas comunitarias de formacién
profesional y empleo. Estas politicas ocul-
tan la violencia estructural —el paro, la pre-
cariedad y de la amenaza de despido que
conlleva en la gestién del empleo—, puesto
que imponen el dogma de la bondad de la
formacién -y, concretamente, de la res-
ponsabilidad personal de formarse, para
mejorar asi las posibilidades de encontrar
un empleo—, el espiritu empresarial, la
adaptabilidad y la igualdad de oportunida-
des. Y todo ello, en la creencia de que, en
una sociedad de mercado, la disciplina no
se plantea en términos de imposicién exte-
rior de unas normas de comportamiento,
sino en términos de desarrollo profesional
y personal, y —en dltimo término~ de auto-
control. Una filosofia que destaca, como un

fin importante dentro del proyecto profe-
sional de los individuos, orientarlos para
que sean capaces de formular ese proyecto
personal de vida y llevarlo a cabo libre-
mente.

Se considera que el sistema educativo
debe transmitir y desarrollar todas las
caracteristicas personales que cualifiquen a
un trabajador para ocupar adecuadamente
un puesto de trabajo. Esto es lo que, actual-
mente, se recoge bajo el término «compe-
tencias», nocién que indica que un trabaja-
dor, que posee las destrezas, las actitudes y
los conocimientos necesarios es capaz de
resolver tareas independientes y de forma
flexible, siempre que tenga la voluntad y la
capacidad de desarrollar su trabajo dentro
de la estructura organizativa en la que estd
inmerso?. Asi, tanto para la nueva gestién
de la fuerza de trabajo —que legitima la
censura dominante entre los parados y tra-
bajadores menos cualificados, por un lado,
y los sectores profesionales mis cualifica-
dos, por el otro—, como para la mejora de la
competitividad de la economia, la cuestién
clave es abogar, de forma subrepticia, por
una regresién social que persigue una
mayor flexibilidad® de las condiciones
laborales y salariales. Esta regresién social
se legitima con la aparicién de una nueva
cultura centrada en los conceptos de mer-
cado, individuo, eficiencia y competitivi-
dad, con lo que -al convertirse la compe-
tencia en patrén ideoldgico universal y fac-
tor clave del éxito- se genera una sociedad
en la que prima la competitividad.

En torno a los discursos sobre la forma-
cién se genera, en aras de legitimar la pre-
cariedad, eventualidad y rotacién laboral,

(1) Este modelo impulsa situaciones que suponen usos y costumbres neofeudales, que estimulan la divi-
sion de la sociedad en estamentos, ¢l nomadismo, y la dependencia laboral, y apuntan, con ello, hacia una es-
pecie de nueva Edad Media en las relaciones de empleo.

(2) Véase al respecto Brunet y Belzunegui (2001).

(3) Durante las dltimas décadas, en la mayoria de los paises de la OCDE han aumentado las desigualda-
des salariales a causa de los procesos de desregulacion o el grado de adaptacién de la oferta de trabajo a los
nuevos perfiles formativos de la demanda. Respecto a la variacién de las diferencias salariales entre los distin-
tos niveles educativos, los datos revelan que esas diferencias se amplian, sobre todo, en los paises en los que

mis auments la desigualdad salarial,
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un dispositivo que favorece la competencia
y el desplazamiento del mercado de trabajo
de aquellos que carecen de certificacion
escolar o tienen estudios inacabados. Este
dispositivo de formacién supone «una clasi-
ficacion, una jerarquizacién, una seleccién.
A dos niveles: interno y externo. A nivel
interno, los cursos se aprovechan o des-
aprovechan, se aprueba o suspende. El exa-
men cierra el curso e introduce una jerar-
quia entre los alumnos, a nivel externo, el
titulo que certifica la asistencia y aprovecha-
miento produce una jerarquia entre los que
pudieron asistir y los que quedaron exclui-
dos, entre los formados y los no formados.
Todo el curso supone asi una evaluacién
(produccién) del valor de los sujetos: los
clasifica y jerarquiza, segin su presunto
mérito individual escolar, en formados y no
formados, cualificados y descualificados», y
es que la escuela excluye por inclusién al
sancionar las desigualdades preexistentes?
(Martin Criado, 1999, pp. 39-40).

Desde la década de los 90, las politicas
contra el paro se desarrollan en el contexto
de los programas de lucha contra la exclu-
sion y el desempleo de larga duracién y se
efectian desde dos perspectivas: una, la de
la empresa, que se materializa en la crea-
cién de actividades econdmicas o el
esfuerzo de formacién y adaptacién de los

(4) Véanse Lerena (1986a) y Brunet (2001).

asalariados a las necesidades de la empre-
sa; y, la segunda, la perspectiva local, pre-
tende articular los problemas de insercién
con las politicas de desarrollo local. De
aqui que la transicién escuela-trabajo —~que
emerge en un ambiente caracterizado por
la destruccién del marco laboral sanciona-
do como rigido y del abaratamiento de los
costes salariales— haya adquirido connota-
ciones especificas desde la perspectiva de
las administraciones locales, ya que, en las
tltimas décadas, se les ha confiado la tarea
de luchar contra el fracaso escolar® y pro-
mocionar la vertebracién socialS. Dicha
tarea adquiere sentido dentro del proceso
de reestructuracién de la organizacién del
territorio como actor politico en la gober-
nabilidad europea; Gobernabilidad que
pretende que toda una jerarquia de niveles
de participacion relativa sustituya a las
categorias y los conflictos de la sociedad
industrial. Los problemas sociales ya no se
definen por las relaciones de produccién,
sino como problemas urbanos, problemas
de distancia social, de identidad y de inte-
gracién’. Son estos los problemas que, al
metamorfosearse en educativos®, engen-
dran —a partir de la consideracién de las
posibilidades educativas del conocimiento
de la ciudad y la condici6n sistémica del
hecho educativo®- el concepto de ciudad

(5) Fracaso que se vive, cada vez més, como una catistrofe hasta en los medios populares, ya que los

alumnos provenientes de las familias culturalmente mis pobres quedan mis estigmatizados que antes, puesto
que han tenido, finalmente, su oportunidad; pero no obtienen, si terminan una larga escolaridad, nada mis
que un titulo devaluado. De hecho, la escuela excluye, de manera continua, en todos los niveles de la escola-
ridad, y guarda en su seno a aquellos que excluye, relegindolos a canales de formacién mds o menos desfa-
vorecidos. Véase al respecto Bourdieu (1999).

(6) Véunse Van Zanten (1994), Donzelot (1994) y Charlot (1992).

(7) Véanse Dubet (1994) y Derouet (1997).

(8) Las relaciones tradicionales de explotacién y dominacién se encubren con otro tipo de relacién, con-
cretamente, la exclusién social. Asi, la cuestién politica ya no se plantea en términos de igualdad versus des-
igualdad, sino en términos de integracién versus exclusién. Términos que se han convertido hoy en el /ife mo-
tiv de la mayoria de las politicas educativas occidentales y que, mediante una dinimica de descentralizaci6n
y/o desconcentracién, han sido devueltos al terreno local.

(9) En la ciudad, los papeles educativos son muchos, versitiles y hasta intercambiables (son educadores
los maestros, los padres, pero, también, ocasionalmente, los vecinos, los guardias urbanos, los compaderos de
juegos...); las fuentes del conocimiento son casi incontables (las escuelas, las bibliotecas, los museos... pero
también los escaparates y las vallas publicitarias); las experiencias y las relaciones posibles son indefinida-
mente diversas y renovables,
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educatival®; y generan la necesidad de
planteamientos educativos globales e inte-
grales que mantengan la escuela como
centro del sistema, y planteen las cuestio-
nes relativas a la relacién y articulacidn
entre escuela y mercado de trabajo local''.
Con la wuniversalizacién» del modelo de
ciudad educativa -la ciudad definida
como una comunidad educativa'’~ se pre-
tende, incluso, que las instituciones loca-
les garanticen que el territorio se convier-
ta en una gran escuela, con el objetivo de
contribuir, retéricamente, a hacer que los
procesos formativos se adecuen a las com-
plejas y dificiles exigencias de nuestro
tiempo global. Un tiempo caracterizado
mas por la unidad del mercado que por la
igualdad y justicia social'?, y en el que estd
en juego la continuidad de la escuela
publica.

De hecho, en el modelo de ciudad edu-
cativa, se encubre la privatizacion de 1a ense-
fanza y se consolida el modelo dual, en el
que el sector privado ha conseguido que los
cambios politicos respeten sus intereses fun-
damentales, esto es, la subvencién, 1a liber-
tad de ensefianza y el ideario. Se logra, de
este modo, que, por un lado, las escuelas se
conviertan en servicios, en unidades de pro-

duccién que tienen que competir para obte-
ner su cuota de mercado y, por otro, que los
padres se conviertan en clientes y consumi-
dores que eligen un producto; ejemplo éste
de la mercantilizacion de los bienes cultura-
les o, en otras palabras, de la hegemonia de
la sociedad reducida al mercado.

Las transformaciones en el modelo de
acumulacién capitalista, la crisis de la regu-
lacién keynesiana, los procesos de globali-
zacién y regionalizaciéon econdmica, el
impacto de los procesos de reestructura-
ci6én productiva y cambio tecnolégico pro-
ducen efectos perversos desde el punto de
vista de la cohesion social en la medida en
que constituyen una «periferia precarias y
producen la «lesestabilizacion de los esta-
bles:'%; lo que origina una dindmica que se
ha convertido en un reto a la legitimidad
del orden social en su conjunto y, por lo
tanto, cuestiona su reproduccién. De aqui
que la funcién ideoldgica de incluir la
pedagogia en las relaciones sociales!s
adquiera todo su sentido en un contexto en
que la cuestion social mis apremiante tiene
que ver con la vulnerabilidad de la pobla-
cién en lo referente a sus posibilidades de
acceder al empleo', impuesta por un mer-

(10) Como entorno, contexto o contenedor de instituciones y acontecimientos educativos (seducarse en

la ciudadh); como agente, instrumento y emisor de educacion (-aprender de la ciudad-), y como objeto o con-
tenido de aprendizaje (.aprended la ciudad-). Por otra parte, este concepto lleva al limite de su propia légica
¢l antiguo concepto de educacién permanente acuiado ya en el lejano Informe Faure (1972). Véanse los do-
cumentos del Ayuntamiento de Barcelona ~La ciutat educadora (1992), Per una ciutat compromesa amb l'e-
ducacio (1999)- y los nimeros monogrificos de Cuadernos de Pedagogia de 1998 y 1999.

(11) Las ciudades son universos sociales estructurados y estructurantes de nuestra vida, universos en los
que las relaciones de dominacién permanecen opacas y mediatizadas por mecanismos subjetivos e institucio-
nalizados, como el mercado «autoregulado-, el aparato juridico o el sistema escolar.

(12) Como senald Lerena (1987), cuando se habla de comunidad educativa lo que se quiere decir es wre-
laciones sociales, -capital social, un refuerzo de la diferencia y de la cohesién de clase, aunque, obviamente,
esto no queda nada explicitado. Varela (1998) analiza en su obra cémo las iméigenes opuestas de lo publico y
lo privado han calado en la sociedad, de forma especial en las tltimas décadas de auge neoliberal.

(13) Asi, frente a la «masificaciéns de la ensenanza las estrategias familiares se han opuesto al debilita-
miento de los atributos escolares distintivos, con lo que se han reforzado los mecanismos que favorecen 1a je-
rarquifa, la privatizacion y la competitividad, lo que choca con una concepciég de la educacién como un ser-
vicio publico compensador de las desigualdades.

(14) Véase Castel (1997).

(15) Ejemplarizado en el ideario de la tercera via. Véase Giddens (1999, 2000).

(16) Condicidn que lleva, en Gltimo extremo, a tener un lugar en Ia sociedad o carecer de €él, a existir so-
cialmente o a carecer de existencia social. Véanse Prieto (1999), Castel (1997), Bilbao (1996) y Topalov (1994).
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cado cada vez mas poderoso, y una socie-
dad en la que las instituciones tienen un
papel cada vez menos relevante, y que es
mas vulnerable frente a los sucesivos inten-
tos de recortar los derechos sociales y
someterla a una disciplina.

EMPLEABILIDAD Y FORMACION

En este marco de agudizacién de los pro-
blemas de empleo, la reduccién del des-
empleo de los jévenes mediante la mejora
de la empleabilidad!” ha ocupado el prime-
ro de los principios del Tratado de Amster-
dam. Al respecto, la Cumbre Extraordinaria
de Empleo de Luxemburgo (1997) pone en
marcha la estrategia europea para el
empleo definida en Amsterdam y la estruc-
tura en torno a los siguientes cuatro princi-
pios de actuacion: '

¢ El principio de empleabilidad, que
supone la necesidad de introducir
mejoras en la capacidad de inser-
cién profesional;

¢ ¢l principio de desarrollo del espiri-
tu de empresa, que conlleva estimu-
lar el empleo auténomo, reduciendo
la burocracia e indicando las nuevas
fuentes de empleo;

¢ el principio de adaptabilidad, que
implica fomentar la capacidad de
adaptacion de los trabajadores y las
empresas a los cambios en el merca-
do laboral y

s el principio de igualdad de oportu-
nidades, que conlleva facilitar Ia

entrada de mas mujeres en el merca-
do de trabajo y la igualdad de trato
en dicho mercado.

Las estrategias de movilizacién de los
jovenes para hacer frente a su exclusién
del mercado de trabajo se activan como
consecuencia de sus dificultades para acce-
der al empleo, y favorecen la legitimacion
de las desigualdades entre los jévenes ya
que —segin Martin Criado (1999, p. 41)-
sus efectos son la <erarquizacién —distin-
guen entre formados y no formados-y la
individualizacién —el paro es cuestiéon de
déficits personales: los problemas sociales
son problemas individuales.. Sin embargo,
hay que puntualizar que las categorias de
poco cualificado y fracasado escolar sur-
gen, paraddjicamente, no de un déficit del
sistema de formacién o del sujeto, sino de
la extensién y prolongacién de esa forma-
cién. Se explica, asi, que se haya vuelto la
atencién a las relaciones que mantiene la
escuela con el entorno econémico, puesto
que, ademas, —como han sefialado Dubet y
Martuccelli (1998)- la masificacién escolar
ha debilitado las barreras entre la escuela y
su entorno a causa de la exigencia de utili-
dad social de los diplomas. De hecho, la
existencia de una fuerte correlaciéon entre
origen social y nivel de estudios'® pone de
manifiesto las relaciones de poder y
dependencia que se objetivan en titulos
socialmente valorizados y puestos social-
mente definidos!. En esta linea, a tenor de
que las oportunidades y posibilidades de
integrarse en el mercado de trabajo guar-
dan relacién con la formacién adquirida,

(17) Serrano Pascual (2000) sedala que ese término sirve para identificar los tres contextos de uso bajo
los que aparece en las lineas directrices para el empleo: la adecuacion (los problemas de insercién de los j6-
venes se deberfan a un desajuste entre las competencias técnicas y generales y las necesidades del sistema
productivo), la prevencion (las dificultades de insercion se explicarian por la falta de informaci6n, las inade-
cuadas estrategias de bisqueda de trabajo), las falsas expectativas (que bloquearian al joven en su transicién
al mercado de trabajo) y la activacién de las orientaciones dirigidas a los jovenes (que tiene su origen en la fal-

ta de competencias morales de estos).

(18) Véanse al respecto Bourdieu y Passeron (1967, 1977), Forquin (1985), Lerena (1986), Martin Criado

(1998) y Brunet (2001),

(19) Sobre el aumento progresivo de la dimension estratégica y la subordinacion de todos los otros as-
pectos de la experiencia escolar a esta Unica preocupacion véase Dubet y Martuccelli (1998).
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presentamos en este articulo la informa-
cién recogida en una investigacion sobre la
relacion entre actividad laboral y las trayec-
torias educativas.

En la investigacién que sustenta este
articulo, se escogieron, para contrastarlos
empiricamente, datos de dos colectivos de
jovenes que habian seguido trayectorias
educativas dispares. Esta ha sido la variable
definitoria, ya que el capital escolar sera,
en un sentido o en otro, y pese a la exis-
tencia de otras variables, el principal con-
dicionante de su proceso de insercién
laboral y, por tanto, de la construccién de
su identidad social como adultos. Este pro-
ceso determina —en funcién de la estructu-
ra y volumen de capital de cada sujeto- su
posicién en la estructura social y, en con-
secuencia, un tipo diferente de relacion
con el trabajo, aunque -independiente-
mente de lo cualificado que esté~ no esca-
pe al objetivo empresarial de segmentar y
reducir el poder negociador de los trabaja-
dores o su capacidad para controlar sus
condiciones laborales®.

(20) Véanse Wood (1999) y Tripier (1995).

Nuestro anilisis se ha centrado en
dos?! colectivos de j6venes: una muestra
de licenciados de la Facultad de Econ6mi-
cas y Empresariales?? de la Universitat Rovi-
ra i Virgili ~representativa de aquellos jove-
nes que han desarrollado una trayectoria
educativa larga— y otra de jovenes estu-
diantes del Instituto Formacién y Empre-
sa?3 (IMFE) de Reus -representantes de
aquellos que abandonaron prematuramen-
te el sistema educativo.

El colectivo en que se centra el anili-
sis que se expone en este articulo y que
sustenta sus concusiones es el de jévenes
que estin realizando cursos de formacién
ocupacional y de garantia social en el Ins-
tituto Municipal de Formacién y Empresa
de Reus (IMFE). Sin embargo, se hace
también referencia al otro colectivo estu-
diado, el de titulados superiores de la
Facultad de Ciencias Econémicas y
Empresariales, porque es esta dimensién
comparativa la que ilustra mejor las carac-
teristicas especificas y, por tanto, diferen-
ciadas de cada grupo.

(21) En relacién a la metodologia utilizada, hay que apuntar que la informacion se ha recogido a través de

dos instrumentos: encuestas y grupos de discusién. Por un lado, los datos relativos a los titulados superiores se
recogieron a través de una encuesta pos correo, ya que las caracteristicas formativas de éstos (su nivel de estu-
dios) garantizaban el éxito de la encuesta. Sin embargo, la encuesta realizada entre los estudiantes del IMFE fue
presencial, dado que precisamente ¢l bajo nivel de estudios de este colectiva no aseguraba que, si se hubiera
recogido a través de otras modalidades de encuesta, la informacién fuese exacta. En el caso del primer colecti-
vo, se recogieron 250 cuestionarios (de un total de 400 antiguos alumnos ya titulados). De los estudiantes del
IMFE se recogieron 180 cuestionarios, de un total de 250 j6venes de entre 16 y 24 afos que realizan cursos de
formacién para estudiantes con perfiles educativos bajos. Ademis de los resultados de las encuestas, se realiza-
ron diversos grupos de discusién para captar el discurso que los propios jévenes construyen de su realidad. En-
tre los jévenes titulados se realizaron ocho grupos de discusién y seis entre los j6venes del IFE.

(22) La seleccion de los estudiantes de esta facultad como representativos de los titulados superiores se
debe al hecho de que ésta est4 ubicada en el municipio de Reus y el territorio es el criterio delimitador del ob-
jeto de estudio.

(23) El Instituto Municipal de Formacién y Empresa -Mas Carandell: empez6 a funcionar en 1988 como
escuela taller. En la actualidad, se define como un «instrumento de promocién y desarrollo local, que enmarca
sus actividades en la formacién permanente y el apoyo a la ocupacién- (Memoria 1988-99). Durante 1998 rea-
liz6 una oferta publica de 134 cursos (que representaban 16.768 horas de formacion), y por sus instalaciones
pasaron un total de 3.168 personas. Ademds, los técnicos del IMFE dieron charlas de orientacién académica en
sus respectivos centros educativos a un total de 2.905 beneficiarios. El IMFE ha sido la institucién elegida pa-
ra centrar el anlisis en esta investigacién porque es la Gnica institucién pablica con voluntad de ofertar y ges-
tionar formacion fuera del sistema educativo reglado en el municipio de Reus. Para mis informacién, véase
Romano (1997).
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EL COMIENZO DE LA VIDA LABORAL

El colectivo de estudiantes del IMFE es una
muestra representativa de aquellos jévenes
que, por diferentes motivos, tienen una
relacién mas corta con el sistema educati-
vo®. Este recorrido educativo mis corto
marca su incorporacién al mercado de tra-
bajo; y lo hace de diferentes maneras.
Antes de analizar las caracteristicas de su
insercién laboral, presentamos algunos
datos familiares que nos permiten enten-
derlas mejor.

La mayoria de estos j6venes proceden
de familias que participan de la estructura
profesional como asalariados de nivel bajo
—conserjes, subalternos, peones u obreros
sin cualificar (41,2%)— y, en menor canti-
dad, de nivel medio —obreros cualificados,
técnicos medios, agentes comerciales o
capataces (31,6%). El resto de los jévenes
procede de familias en las que el padre es
asalariado de nivel alto (4,4%) o bien tra-
baja por su cuenta (17,6%). La presencia de
estas categorias entre el grupo de jévenes
licenciados es distinta: los asalariados de
nivel bajo representan el 22,8% y los asala-
riados de nivel medio el 25,6%. El resto
-asalariados de nivel alto, empresarios,
auténomos y profesiomales independien-
tes— representa el 45,1% porcentaje real-
mente alejado del 22% que se da entre los
jovenes con abandono escolar prematuro.

La variable nivel de estudios nos permi-
te dibujar con mis detalle la realidad fami-
liar de estos jovenes. El 18,4% de los padres

de los jévenes del IMFE no tiene estudios y
otro 50% sélo estudios primarios. En el caso
de las madres, los porcentajes se incremen-
tan de forma considerable: el 21,9% no tie-
ne estudios y el 57% sélo estudios prima-
rios. Sélo el 3,6% de los padres y en el 2,6%
de las madres tiene estudios universita-
rios?>. Sin embargo, la distribucién de la
variable nivel de estudios es diferente entre
los padres de los jovenes con estudios
superiores: en la mayoria de los casos los
padres poseen estudios primarios? (en
concreto, el 63,3%) y, ademis, otro 15,3% y
13,5%, ha cursado, respectivamente, estu-
dios secundarios y universitarios. Hay que
destacar que el perfil académico de este
colectivo (los padres y las madres de los
titulados de la facultad) no es representati-
vo del de la poblacién?” de Reus, ya que
aqui, la poblacién con estudios universita-
rios se sitda alrededor del 7%.

De hecho, lo que diferencia a los j6ve-
nes del IMFE de los j6venes licenciados es,
precisamente, el lugar —central o no—- que
ocupan los estudios en su sistema de valo-
res. Entre los licenciados y diplomados los
estudios adquieren un valor central de
ascenso profesional: su mejora profesional
pasa por los estudios. Esto es un claro indi-
cador del lugar central que ocupa la -meri-
tocracia- en la estrategia de estos sujetos.
Respecto al itinerario escolar de los jévenes
sin titulacién superior, la mayoria de estos
comparte una serie de actitudes caracteri-
zadas por la desmitificacién de la relacién
entre estudios y trabajo?. Uno de los j6ve-

(24) La mayoria tienen una trayectoria escolar de fracaso, es decir, de continuado fracaso.
(25) En el caso de las madres, la totalidad de los estudios universitarios son de grado medio.
(26) Ademds, s6lo el 4,7% del total de padres no tiene ninguin tipo de estudios.

(27) Véase IMFE (1999).

(28) A causa de una relacién desafortunada con el sistema escolar, cuestionan todo proyecto de acumula-
cion de capital cultural (escolar). Hay que destacar, sin embuargo, que los jévenes titulados consideran que no se-
ria necesario ningun titulo universitario para realizar las tareas asociadas a su puesto de trabajo, aunque tampo-
co encuentran grandes diferencias entre los requerimientos de los puestos de trabajo y su propia formacién. De
hecho, el estudio es un medio para alcanzar un trabajo, y el trabajo es el medio para alcanzar otros fines exter-
nos al trabajo; por lo que, como trabajadores, tratan de maximizar sus ganancias econémicas. La implicacién en
el trabajo es calculada, y se da una neta distincién entre vida laboral y vida personal. No se observa que el tra-
bajo sea un servicio a la organizacién a cambio de carrera, ingresos crecientes y seguridad en el empleo, y, en
ningln caso, la implicacién en el trabajo es de naturaleza moral, es decir, de identificacién con la empresa.
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nes entrevistados nos dijo: <5 que cuenta
mucho (el nivel de estudios)... aunque, yo
que sé, puedes ser ingeniero de lo que
quieras y a lo mejor el primer dia que tra-
baja durante x tiempo, puedes hacer lo
mismo que uno que sélo tiene el gradua-
do». Otro joven comentd: «(...) Es que yo
pienso que no cuentan los estudios, sino
tener estudios en el puesto de trabajo. No
solamente son los estudios, es que como
no tengas mana...».

Por otro lado, mayoritariamente, las
actitudes de estos jévenes también pasan
por no asumir/aceptar que el sistema edu-
cativo tenga un papel fundamental en sus
vidas. Uno de los entrevistados apunté: «Yo
no valgo para estudiar, a mi me gusta tra-
bajar y trabajar; me dicen: “ya veris que
cuesta”; pero a mi me da igual. Yo lo que
sea, pero estudiar no... yo prefiero traba-
jars,

Segun una de las jévenes: «(...) Mucha
gente que esti estudiando, cuando deja de
estudiar... ahora a trabajar, y tienen miedo,
o sea, no saben qué hacer aparte de estu-
diar. jSabes lo que quiero decir? Y es que
piensan que tienen que seguir estudiando
y van a Ia universidad porque sus padres o
la gente de alrededor lo hace también. No
lo hacen por ellos mismos. Entonces, no
sé, que no estés en la universidad no signi-
fica que se acabe el mundo tampoco; no,
porque hay mucho (...

Bisicamente, estas actitudes se desa-
rrollan paralelamente a una escasa -voca-
cién= por la escuela y a un creciente desin-
terés por las clases, desinterés que acaba
conduciendo al abandono del sistema edu-
cativo reglado. El abandono prematuro es
resultado —como es el caso de este colecti-
vo de jévenes— de trayectorias diversas. Las
encuestas nos permiten diferenciar tres:

¢ En primer lugar, trayectorias marca-
das por la dificultad para seguir el
ritmo propio de cada nivel escolar.
Estos jévenes intentan suplir con
esfuerzo y dedicacién esta dificul-
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tad, que impide que tengan un ade-
cuado rendimiento escolar, Esta es
una estrategia que Unicamente fun-
ciona cuando el sistema educativo
permite compensar la situacién, es
decir, cuando el grado de atencién y
preocupacion de los docentes lo
hace posible, aunque —debido a las
propias condiciones del trabajo de
éstos y las caracteristicas del sistema
escolar (masificaciéon de las aulas,
carga lectiva de los docentes, etc.)-,
la solucién no siempre es viable,
Una de las jévenes entrevistadas
afirmé: «Lo Gnico que tengo yo es el
graduado. Lo acabé, justa, pero lo
acabé. No, jhombre!, me costaba
mucho a mi estudiar, pero me gusta-
ba, lo que pasa es que los profesores
sabjan que me gustaba, pero que no
llegaba yo al ritmo (...), entonces,
me dijeron: pues nosotros te ayuda-
mos a que te lo saques. Me lo saqué,
el graduado, en el mes de septiem-
bre. Luego me fui a hacer la ESO.
Los profesores no te ayudaban, con
un 4,8 y con las libretas y todo me
suspendian, y no, no valoraban
nada. Las asistencias de clase yo las
justificaba. Y yo decidi, en el tercer
trimestre de primero de ESO, darme
de baja. Bueno, me faltaba un mes 'y
medio, pero me ponia muy nerviosa
con los exidmenes, lo paso muy mal,
y para pasarlo mal y no sacar nada
en claro...»

En segundo lugar, trayectorias que
rechazan la primacia/centralidad de
los estudios como factores que con-
figuran trayectorias personales. «(...)
Para ser feliz no necesitas un titulo
universitario ni nada, es lo que le
digo a mi padre, ¢no? Pero yo soy
feliz como estoy aqui, lo que estoy
haciendo ahora es lo que me gusta.
O sea, culpa de los amigos no pue-
de ser, en fin, eres td la que no has



querido estudiar ni nada (...)-%*.
Estas trayectorias estin marcadas, en
buena parte, por el presente, por la
no prioridad de proyectos futuros:
lo mis importante es disfrutar ahora
de lo que se tiene. De aqui que las
obligaciones escolares, que sélo
conllevarian beneficios en el futuro,
sean pospuestas en beneficio del
presente. «Yo... después del «coles,
venia a buscarme mi novio y... venfa
con el coche y nos ibamos por ahi.
Luego llegaba a casa y hacia los
deberes. A veces me ayudaba a estu-
diars,

¢ En tercer lugar, trayectorias marca-
das por los conflictos con profesores
o por la no aceptacién de estos.
«Confrontamientos con los profeso-
res si que se tienen. Yo, por ejemplo,
casi siempre era delegada; entonces,
qué pasa, que con algunos profeso-
res que te insultan, no sé, te estin
insultando y tampoco te vas a que-
dar parada, no voy a dejar que me
sigan insultando.»
«Eso de ir cada dia a clase era un
“palo”. No; a ver, yo, normalmente,
iba siempre, lo que pasa es que...
excepto un profesor, que cuando
llegué a la primera clase, el primer
dia, a la presentacion, lo vi tan ton-
to, que dije: “yo, con este ya no ven-
go mds”. Fui a la primera clase y a la
dltimas,
«Pero con los profesores..., que
enseilen y que ensefien bien, que no
estén alli “na” mas “pa” copiar y
punto, porque alli llegaban, se sen-
taban en la silla: “Pagina diez: leer el
texto y hacer los ejercicio”

«Pues yo nunca me he llevado bien
con los profesores. A m{ me gustaba
estudiar, pero lo que pasa es que...
no €s que me tuvieran mania, es que
me tenian “clasifici” por mi herma-
no (.

Independientemente de la calidad de
la ensefianza, si falta el aliciente de un pro-
fesorado que se proponga motivarlos, lo
que domina es la ley del minimo esfuerzo.

Estas trayectorias no centradas en el
sistema educativo tienen un punto final
—que es, al mismo tiempo, el inicio de otra
etapa—: la salida de la escuela, ya sea en
primaria o en secundaria. Estos jévenes
abandonan prematuramente el sistema
educativo, como muestra claramente el
hecho de que, del total de encuestados,
s6lo el 85,1% haya aprobado EGB. De este
porcentaje sélo el 31,6% ha continuado
estudios secundarios en la rama de FP y el
nivel miaximo® alcanzado por la mayoria
es FPI (el 26,3% del total de los encuesta-
dos la ha aprobado y el 5,3% no®). Esta
situacién de salida del sistema educativo es
una constante en todas las entrevistas reali-
zadas a este grupo de j6venes. Un joven de
18 aflos nos dijo: «Tengo el certificado.
QOctavo no me lo he sacado, me quedan
dos asignaturas-. Otro de 23 aiios afirmé:
«En los estudios no he hecho nada bueno.
Llegué hasta séptimo y en séptimo me di
de baja porque me gustaba mis el dinero-.
Una joven de 23 afos comenté: «Acabado
no tengo nada. Fui al instituto y lo dejé. Me
puse a trabajars

Si analizamos las razones que les hicie-
ron abandonar los estudios, el 68,9% de las
respuestas dadas tienen que ver con el dis-
tanciamiento de los j6venes de la escuela,
en la medida que, o bien sus resultados

(29) Se expresa asi una determinada situacién, presente en la actualidad, y que es fruto de la responsa-

bilidad exclusivamente individual.

(30) La presencia de otros estudios entre este colectivo es muy reducida: el 0,99 aprobé FPIL y un 996
tiene estudios superiores, repartidos a partes iguales entre BUP, COU y Universidad.
(31) El resto, hasta el 100%, no cursa FP (65%) o no contesta (3,4%).
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escolares eran negativos o bien no les gus-
taba estudiar. Estas respuestas confirman
que los estudios reglados no eran una prio-
ridad para los j6venes de este colectivo.
Otro grupo importante de razones, porcen-
tualmente mucho menor si lo comparamos
con el anterior, son las relacionadas con el
trabajo: el 32% encontraron trabajo, ya fue-
ra porque querian ganar dinero o porque la
familia lo necesitaba®.

Durante la época de estudiantes, el
20,2% de estos jévenes compaginaron estu-
dios y ocupacién laboral®, sin que puedan
apreciarse diferencias destacables entre
ambos sexos*. Esta cifra puede parecer
reducida pero, de hecho, es muy elevada si
se tiene en cuenta que la mayoria de estos
jé6venes ha salido del sistema educativo des-
pués de la EGB y, por tanto, su etapa como
estudiantes ha estado limitada al periodo en
que la ensefianza es obligatoria.

Los jovenes que salieron prematura-
mente del sistema educativo manifiestan
cierta confianza en los cursos de formacién,
y consideran que pueden facilitar su inser-
cién laboral; de hecho, el 84,2% de los
encuestados cree que los estudios les servi-
rin para encontrar un trabajo mejor y
entienden los cursos de formacién ocupa-
cional que realizan como un proceso de
transicién que les permitird mejorar sus

expectativas de trabajo, profundizar en el
conocimiento de alguna cosa, no estar para-
dos, y estar entretenidos. Una chica de 16
afios, con la EGB aprobada, pero que aban-
doné la ESO, apunt6: «Como tampoco podia
trabajar en ningin lado, pues me dijeron:
haz un curso por la mafiana y luego otro por
la tarde. Yo queria estar todo el dia entrete-
nida. Y por la mafana trabajo, bueno, o
estudio, y luego trabajo. Pero como no
encontré trabajo, pues dije: da igual, por la
mafiana estudio una cosa y por la tarde otra.
Estoy hasta el cuello, pero lo voy haciendos.

Desde esta perspectiva, se puede en-
tender mejor el hecho de que este colectivo
no haya realizado de manera masiva cursos
de formacién. De media, los j6venes
encuestados han realizado 1,73 cursos de
formacion (ya sean ofertados por institucio-
nes publicas o privadas). El 33,3% de los
encuestados ha realizado un curso de for-
macién, otro 37,7% ha asistido a dos y un
11,4% ha realizado tres. Finalmente, un
7,1% han asistido a 4 cursos o mis desde
que abandoné el sistema educativo. Y es
que sus proyectos personales no se centran
en la inversién en formacién, ya que estos
jovenes consideran mis importante la inser-
ci6n laboral en valor absoluto e indepen-
dientemente de las condiciones de ésta®.
Una de las entrevistadas dijo: -Hombre, no

(32) Como afirma Martin Criado (1998, pp. 210-211) desde la «perspectiva de la divisién obrera de clases
de edad: la dependencia econémica a su edad es una deuda con los padres y no permite acceder a los bienes

de consumo propios de la condicién de joven-.

(33) De este 20,2% de j6venes que trabajaban mientras estudiaban, una parte importante (el 22,8%) com-

paginaban el trabajo y los estudios con otra ocupacién (camarero/a, limpiador/a o dependiente/a mayoritaria-
mente), es decir, una quinta parte de estos jévenes realizaban, como minimo, dos trabajos remunerados ade-
mis de los estudios.

(34) La mayoria de estos trabajos remunerados que los jévenes compaginaban con los estudios, corres-
ponden al sector setvicios ~sobretodo restauracion (el 36,4%) y comercio (el 13,4%). Otro grupo numeroso es
el de aquellos que hacian trabajos agricolas (el 16,8%).

(35) Los proyectos personales se configuran en una atmésfera de autoritarismo, bajo la que se impone su
participacién en los programas de insercion al trabajo. De hecho, el trabajo queda transformado en el deber
civil de formarse. Asi, los dispositivos de formacién ocupacional tienden a favorecer una adhesién incondicio-
nal de los jovenes al ethos dominante del trabajo (motivacion, esfuerzo, disciplina), y una valorizacién de éste
como fin dltimo e irrevocable. Tal como sefala Serrano Pascual (2000, p. 145), «la transmisién de una repre-
sentacion social acerca del trabajo, reforzada por los mass media, que insisten sobre la potencial amenaza que
supone al orden social el paro prolongado y continuo de los j6venes, ha hecho que las medidas de insercién
profesional aparezcan como una necesidad 4 la que el joven no puede escaparses.

370



es eso de toda la vida haciendo cursillos;
no, yo creo, que si ahora acabo este curso,
y encuentro un trabajo que me guste y esté
bien, yo creo que ya tengo bastante-.

Esta creencia en la formacién es para
ellos un punto de partida y no de llegada;
ya que consideran que la formacién no
garantiza nada, sino que es «una base., «es
estar un poco mds preparada-. Su proyecto
laboral no pasa por alcanzar un nivel for-
mativo maximo, sino el nivel (varia segin
los casos) que, a su juicio, les pueda facili-
tar encontrar un trabajo: cualquier trabajo.

Sin embargo, los j6venes titulados
superiores ponen su confianza en la titula-
cién para garantizar, ademas de la inser-
cién, la promocién. Una joven titulada
explicé: «(...) la carrera si que me servird
para promocionarme, porque mas adelan-
te supongo que, con un poco de suerte,
podré acceder a una plaza de nivel técni-
co, o sea, de Diplomado en Empresariales,
que si no me la hubiera sacado haria el
mismo trabajo, pero no podria acceder.
Por eso, yo estoy muy contenta de haber
hecho los estudios, de hecho, ahora estoy
cursando la licenciatura y la sigo, aunque
las asignaturas se imparten por la mafiana
y yo no puedo ir. Bueno, se tiene que decir
que es un poco “palo”, pero bueno. Yo
veo que me servird y que hay futuro estu-
diando, y pienso que es muy il el hecho
de estudiar..

La percepcién subjetiva que tienen los
titulados acerca de la relacién entre los

estudios realizados y el trabajo es positiva:
el 63,7% de los titulados considera que los
estudios que realizaron les ha permitido
encontrar trabajo mas ficilmente, frente al
1,6% que opina que eso no ha tenido nada
que ver’®, Esta actitud positiva ante los
estudios por parte de los titulados se mani-
fiesta también en la voluntad de continuar
estudiando¥. Asi, el 63,2% considera que
continuari estudiando, mientras que el
16,6% opina lo contrario. Un segundo
aspecto que reafirma esta visién positiva de
los estudios, es que la mayoria de titulados
que trabaja, ha realizado, ademds, tras aca-
bar la carrera, cursos de complemento de
la formacién adquirida, y opina que estos
cursos son de gran utilidad®,

Entre los jévenes con menos estudios,
se constata que hay muy pocos proyectos
claros, construidos, definidos, de vida
laboral. Mis de la mitad de estos j6venes
(58,8%) realiza cursos de formacién sin ver
una relacién directa entre estos y la posibi-
lidad de encontrar un trabajo. Y es que,
cuando se les pregunta por sus razones
para asistir® a programas de formacion,
responden que les gustan las materias
(28,1%), no tienen nada mejor que hacer
(10,5%) o quieren continuar inscritos en el
paro (8,8%). Puede decirse que, en la
mayoria de los casos, elaboran sus proyec-
tos «en negativos, es decir, vinculados a las
tareas, asignaturas o dmbitos en los que no
les ha ido «demasiado- mal, donde no han
fracasado con anterioridad.

(36) Es destacable también que el 32,1% de los encuestados considere, sin embargo, que ha tenido poco

que ver.

(37) De modo que las dificultades crecientes de las generaciones més jévenes a la hora de integrarse en

el mercado laboral han favorecido un fenémeno de desplazamiento de los trabajadores con niveles educativos
miis bajos, por parte de los mis cualificados, de aquellos puestos de trabajo que tradicionalmente constituian
la entrada de los primeros en el mercado laboral.

(38) Asi, el 77,6% de los titulados ha realizado cursos de idiomas y/o de informética y el 89,8% de los
asistentes considera que les han sido de smuchas utilidad; el 52,8% realiz6 cursos de aprendizaje en la misma
empresa, valorados positivamente por el 88,5% de los asistentes; y, para acabar, el 20,2% realiz6 algin curso
de postgrado, que fue muy valorado por el 82,6% de los asistentes.

(39) Las mujeres presentan un peso porcentual mis pequeno (3,9%) que los hombres (18,49) entre
aquellos que argumentan la asistencia a programas de formacién para poder continuar inscrito al paro. Por el
contrario, las mujeres constituyen un porcentaje superior (50%) a los hombres (23,7%) entre los que argumen-
tan que los cursos mejoran las expectativas de trabajo.
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Entre los jovenes titulados si hay
expectativas y proyectos, aunque, des-
pués, la realidad no se ajusta exactamente
a ellos: «...) tu tienes unas expectativas
creadas sobre un tipo de trabajo. Cuando
estds aqui, en la universidad, empiezas a
pensar seguramente en una empresa gran-
de o multinacional, o estaré en un despa-
cho, o tendré este cargo, cobraré tanto... y
te encuentras que, cuando acabas la carre-
ra, a lo mejor estis medio afio sin encon-
trar trabajo o que, cuando lo encuentras,
sea inmediatamente o no, no cobras lo
que pensabas. Seguramente el trabajo es
de contable y es que yo... contable...,
estoy trabajando en un banco, pero te
parece que es un trabajo de..., como aquel
que dice, sjpuietash, de currante, de mine-
ro... Y acabas trabajando horas y horas, y
tu lo que pensabas es lo que siempre habi-
as oido en casa, es decir “que estudies,
que tengas una carrera y, bueno, que lle-
garias a tener un buen trabajo, con un
buen sueldo”, y tu esperas tener una pro-
yeccién que, como minimo al principio,
cuando empiezas a trabajar, no la ves
claras.

Esta percepcion de la situacién puede
considerarse como un argumento de que
acceder a la posicién deseada se vive como
una ilusién, «como una manifestacion de la
dinimica de reconocimiento y desconoci-
miento de las barreras a la movilidad social
que mantiene su proyecto de promocioén
social y que constituye un esquema central
de su estrategia y su discurso» (Martin Cria-
do,1998, p. 181). En estos jovenes se obser-
va que la busqueda de trabajo deja de estar
determinada exclusivamente por la orien-
tacién vocacional, pues la necesidad de
romper la dependencia de la familiar les
obliga a aceptar empleos precarios que
guardan escasa relacién con la formacién
recibida y en los que la identificacién con
la tarea es reducida y los sentimientos de
provisionalidad muy elevados: «Te tienes
que promocionar, no te tienes que quedar
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en el lugar en que estds, quiero decir... tie-
nes que hacer un trabajo que te llene, que
te guste, que te sea Util, que sea conse-
cuencia de lo que has estudiado, pero cla-
ro, eso es un ideal.. De esta manera, para
los titulados, la situacién de precariedad
laboral no es crénica, sino que esta relacio-
nada con la inestabilidad en la insercién y
es consecuencia de un modelo social defi-
nido por la economia global, la produccién
flexible, y los cambios en la estructura ocu-
pacional y en la organizacién del trabajo.

Sin embargo, para los j6venes que rea-
lizan cursos de formacién ocupacional y de
garantia social, que disponen de trayecto-
rias escolares cortas, con entradas circuns-
tanciales en el mercado laboral, la inestabi-
lidad laboral supone una pérdida paulatina
de aptitudes y actitudes para la insercién
laboral regular. Dicha insercién requeriria
el disefio de programas especificos y pro-
longados que produjeran cambios signifi-
cativos en la trayectoria de estos jovenes,
Tal y como manifiesta la directora del
IMFE, hay un problema de diagnéstico en
el andlisis que se hace del mercado laboral
desde la Generalitat: «La mayoria de los
programas se financian gracias al Fondo
Social Europeo, y este parte de un anilisis
de las dificultades del mercado de trabajo
de hace diez afos. Asi, te obligan a que
dirijas los cursos a colectivos que ahora tie-
nen una problemitica diferente a la plante-
ada hace diez afios... La rigidez esti, por
tanto, en el propio planteamiento, que inci-
de en el primer acceso al mercado de tra-
bajo, cuando en el mercado laboral ya no
existe el problema del primer acceso, sino
que el problema esti en la continuidad, en
la precariedad y en la falta de creacién de
ocupaciéns.

No nos encontramos delante de perso-
nas que estén en situaciones de bloqueo en
la insercién, ni que formen parte de una
fraccion de «Ja exclusién social». De hecho,
el 79,8% de los padres y el 54,4% de las
madres estin ocupados, y solamente el



3,5% de los padres® estd en paro*!. Sélo
una minoria —aunque nada despreciable—
abandond los estudios por necesidades
familiares. De hecho, los jovenes afirman
que sus padres optan porque los hijos alar-
guen el itinerario de estudios y retrasen la
incorporacion al mercado de trabajo. Al
mismo tiempo, sin embargo, los padres
respetan, por lo general, las decisiones
tomadas: la inversién en educacién no se
tiene que hacer a cualquier precio. Es una
postura que parece reflejar que, si bien cre-
en que con estudios sus hijos lo tendrian
mis facil, consideran que las posibilidades
de promocion social serdn, igualmente,
limitadas.

Los jovenes que abandonan el sistema
escolar —o que dejan de estudiar a partir de
los 16 afios— no presentan problemas de
marginacion. Se trata de personas que pue-
den trabajar, pero que no tienen trabajo;
De hecho, estin presentes en el mercado
laboral, pero su capacidad para competir
por un trabajo es muy reducida (estan poco
cualificados, tienen poca experiencia labo-
ral, dificultades familiares especiales, etc.).
Estamos hablando de jévenes que estian en
conflicto con el sistema educativo, de una
realidad que cuestiona el papel del sistema
educativo, que —actualmente- tiene la fun-
cién de estratificar a la poblacién. Es evi-
dente que la formacién reglada no puede
ser la via de insercién de estos jévenes, ya
que puede producirse de nuevo el rechazo
de la institucién escolar. Las personas que
acceden a los cursos ocupacionales no
quieren estudios reglados, que tienen por
objetivo erigir una cultura educativa basa-
da en las potencialidades de los grupos
mis favorecidos. Precisamente para estos

grupos, la ensefianza obligatoria no tiene,
por lo general, un sentido finalista,

CONCLUSION

En este apartado se discuten los resultados
obtenidos y se extraen conclusiones. La
mis destacable es que lo prioritario para
los jévenes que han participado en este
estudio es la insercién laboral, y la forma-
cién que adquieren estd determinada por
este objetivo y s6lo por él. Sin embargo, es
remarcable que los estudiantes del IMFE
s6lo estén interesados en recibir la forma-
cién minima necesaria para conseguir la
insercién laboral. Entre los licenciados, la
formaci6n tiene dos objetivos: por un lado,
facilitar la insercién laboral en unas deter-
minadas ocupaciones (cualificadas, con
cierta autonomia...) y asi huir de las otras
(poco cualificadas, con salarios bajos y
menos autonomia...); y, por otro, garanti-
zar alguna via que haga posible la promo-
cién, ya sea dentro o fuera de la empresa
en la que se inicie su vida laboral.
Diversos estudios muestran que, en la
mayoria de los casos, la formacién —enten-
dida como adquisicién de cualidades con
el fin de realizar un trabajo concreto— se
adquiere en el mismo lugar de trabajo, cosa
que muestra una falta de previsién respec-
to a los requerimientos formativos. Para
estos jovenes, que no contindan en el siste-
ma escolar y cuyo interés se concentra en
trabajar, se deberia, pues, potenciar la for-
macién en el lugar de trabajo como via no
de «domesticacién. de los que no tienen
ningln interés en la formacién reglada®,
sino de integracién en un contexto produc-

(40) El 8,8% de los padres estd jubilado y el 4,4% difunto. La respuesta del resto, hasta, ¢l 100% es NS/NC

(35,5%).

(41) Entre el colectivo de madres la cifra de paradas es mucho mis elevada (el 36,8%), ya que pertene-
cen al grupo de edad (més de 40 ados) que concentra los mayores indices de paro femenino.

(42) Los jévenes con trayectorias escolares cortas y entradas circunstanciales en el mercado de trabajo se-
cundario, y con trayectorias laborales dentro de la economia sumergida tienden a vivir esta experiencia de dos
formas: el victimismo social (reclusién y aistamiento social); y la acomodacién y tensién social (que provoca

agresividad cultural y subcultural marginal).
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tivo. Esta es una propuesta que ya existe en
la mayoria de paises europeos, donde las
empresas invierten directamente en forma-
cién e, incluso, incluyen dicha inversién en
sus presupuestos. En nuestro contexto pro-
ductivo, el concepto formacién se entiende
como un gasto, y las empresas reclaman
que el sistema educativo formal y no for-
mal les solucione el problema. De todas
formas, para las pequefias empresas® que
configuran el tejido empresarial de Reus y
su comarca, es importante la creacién de
redes de apoyo y conexion entre empresas,
de estructuras que sirvan de apoyo a las
empresas que —por sus caracteristicas— no
tienen recursos propios. De igual modo, es
necesario realizar convenios entre las insti-
tuciones locales, los ayuntamientos, y las
asociaciones empresariales y sindicales,
para jmpulsar de manera participativa el
desarrollo local. Esta situacién pone de
manifiesto la necesidad de articular la inter-
vencién publica alrededor de la insercion
laboral, especialmente en funcién de las
pequeiias empresas. No obstante, hay que
cuestionar la modalidad de aproximacién
sucesiva como via de insercién, ya que el
rasgo mas caracteristico de la forma final
de insercion laboral es la precariedad.

En cualquier caso, a pesar de ello, la
via de formacién ocupacional que tiene
establecida, de manera especifica, la Gene-
ralitat de Catalunya, y que se caracteriza
por la descentralizacién de la oferta a tra-
vés de centros colaboradores privados,
representa una gran desventaja para el
colectivo analizado, ya que introduce la
ldgica de la maximizacién del beneficio. La
prioridad de este criterio en la oferta de for-
macién supone que los centros ofrezcan, a
cualquier «precior, aquellos cursos que tie-
nen mayor garantia de éxito de insercién;
Independientemente de las condiciones de
trabajo ofrecidas por el contratante, se con-
cede prioridad a aquellos cursos que gene-

ran menos costes de infraestructura, o bien
a aquellos en los que los alumnos ya estin
seleccionados por las empresas que van a
contratarlos una vez finalizados los cursos,

El efecto perverso del sistema es que
acaban siendo formados los ya formados o
mejor situados en el mercado de trabajo,
mientras que los jévenes con deficiencias
formativas y que corren el riesgo de quedar
excluidos del mundo laboral no pueden ni
acceder a este tipo de formacion, con la
consiguiente aparicién de procesos de des-
afeccién social. Beck (2000) se refiere a
€eslos procesos como situaciones de riesgo
social, y considera que nos abocan a la
«brasilefiizacién. de Occidente. La alternati-
va €s una nueva sociedad politica articula-
da de acuerdo con el modelo de trabajo
civico, es decir, un modelo que considere
que el proceso de socializacién no estd
concluso mientras no se haya producido
una socializacién laboral.
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