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SENTIDO DE LA EVALUACIÓN Y CERTIFICACIÓN DE 
COMPETENCIAS DENTRO DE LA FORMACIÓN CONTINUA 

Tomás Díaz González* 

La certificación de competencias ha nacido y se sitúa dentro 
del marco conceptual de la formación continua. Todos sa­
bemos que la formación continua se ha convertido, en estos 
últimos años, en un instrumento estratégico de renovación. 
Basta recordar el libro blanco de la Comisión de Comunidades 
Europeas (1993), Crecimiento, competitividad y empleo, 
donde dice que la formación va a ser, junto con las nuevas 
tecnologías, la gran arma y la gran herramienta de reno­
vación y de competitividad entre los trabajadores. Europa 
está muy por debajo en el ámbito de titulados frente a los 
competidores: Estados Unidos y Japón; y es precisamente 
la calidad, no solamente la cantidad de formación, lo que va 
a permitir que las personas puedan manejar las tecnologías 
y hacer una Europa mucho más competitiva. 

En los países de nuestro entorno, la formación continua 
está implantada desde hace varios años; prácticamente en 
Francia por decreto de ley desde 1971. La formación continua 
en sí misma a veces no basta para satisfacer las necesidades 
que tienen las empresas, las cuales viven al ritmo del mercado 
y el mercado va exigiendo sacar nuevos productos porque el 
consumo y la publicidad van exigiendo a su vez que las em­
presas sirvan aquellos productos o servicios que van pidiendo 
sus clientes. Y cuando la formación interviene muchas veces 
llega con retraso. Por eso se ha visto que la formación conti­
nua a veces no basta para preparar al personal capaz, sino 
que muchas veces las empresas tienen que desarrollar su 
trabajo, sin la previa formación, para responder a las nece­
sidades y a las demandas del mercado. 
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Por eso al lado de la Formación está apareciendo la catego­
ría del Aprendizaje. Las empresas han tenido que aprender 
a responder a sus clientes porque se lo exigía el mercado, se 
lo exigía la situación y han tenido que aprender en muchas 
ocasiones sin ser enseñadas; es decir, la noción de aprendi­
zaje está adquiriendo autonomía frente a las categorías que 
teníamos de formación. Por eso el libro blanco de la Comi­
sión de Comunidades Europeas lleva como título Enseñar 
y aprender. Hacia la sociedad cognitiva. Libro blanco sobre 
la educación y la formación (1995); es decir, aprender está 
apareciendo con una autonomía frente a los procesos de en­
señanza. Y aprender está unido a emprender. Hay una tesis 
que repite que no se aprende si no se emprende, y hay muchas 
personas a las que la mayor parte de su aprendizaje les ha 
venido de haber emprendido en situaciones con riesgo; pero 
el riesgo asumido ha sido una fuente de aprendizaje. Incluso 
los mismos fracasos, una vez superado el primer momento, 
han servido para aprender nuevos caminos y descubrir nue­
vas perspectivas. 

Cuando se hace una encuesta entre pequeños empresarios 
y personal que se ha formado en el sindicalismo y la economía 
social, podemos decir que no ha sido en las aulas, en los lu­
gares de formación, donde han aprendido lo que mejor les ha 
servido, sino que el aprendizaje les ha venido de su experien­
cia, de sus riesgos, de sus torpezas incluso, de sus capacidades 
de abrir camino en donde parecía no haber camino; enton­
ces, se puede decir que este tipo de aprendizaje experiencial 
está surgiendo como una categoría muy importante para la 
renovación de las organizaciones. 

Muchos dirigentes de organizaciones sociales reconocen 
que lo que han aprendido de economía, de sociología y de 
otras ciencias humanas lo han aprendido negociando conve­
nios colectivos y no necesariamente en lugares de formación, 
sino por la necesidad de competir y la necesidad de defen­
derse. 

Por eso estamos en un contexto donde el aprendizaje ex­
periencial está adquiriendo una categoría muy importante, 
y las organizaciones están cambiando de orientación. Si es 
verdad que hace tiempo la organización se basaba más en 
una gestión por objetivos, después ha pasado a la línea de 
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gestión por competencias; es un hecho que en una sociedad 
tan cambiante los objetivos quedan enseguida obsoletos. La 
categoría de competencia es la que se está utilizando como 
más válida para acometer las tareas que las organizaciones 
tienen que desempeñar. 

Por eso la idea que guía esta publicación ha nacido de un 
proyecto llamado "Eurovalidación de competencias profesio­
nales". Se trata de un proyecto de investigación para poder 
medir, reconocer, validar lo que las personas, los trabajado­
res, han aprendido en situaciones de trabajo. Se trataba de 
poner en marcha unas categorías, unos métodos para com­
partirlos con otros socios europeos. 

Este proyecto se ha manifestado con el tiempo como una res­
puesta válida a las expectativas que tienen las organizaciones 
de certificar el aprendizaje que han producido a través de su 
vida y que no hay cauces para certificar. El emprendedor o el 
empresario que ha tenido muchos años de trabajo fuerte, que 
se ha hecho a sí mismo, que ha hecho su empresa y ha dado 
puestos de trabajo, ha demostrado que tiene imas capacidades 
y unas competencias; ¿cómo se miden todos estos saberes?, 
¿cómo se valoran?, ¿cómo se reconocen cuando al cabo de unos 
años quizá quiere reorientar su vida profesional? Ahí está el 
reto. Igualmente —digamos— del mundo sindical. 

Y estamos en un mundo donde la persona vale cuando 
tiene un papel que lo certifica. Tenemos libertad de compras 
cuando tenemos nuestra tarjeta válida en los bancos; y hoy el 
espacio en que nos movemos es Europa. Enseñar y aprender. 
Hacia la sociedad cognitiva. Libro blanco sobre la educación 
y la formación (1995), antes aludido, habla de crear la car­
tera de competencias. Igual que nosotros tenemos nuestra 
tarjeta de seguridad social donde se nos van a ir poniendo 
los incidentes sanitarios, el ideal para el futuro es que cada 
trabajador pudiera tener su cartera de competencias, donde 
quede escrito lo que él ha sido capaz de aprender y lo que 
ha incorporado a su curriculum personal; y que esto le pueda 
serrir para abrir fronteras y para mostrar aquello que ha 
aprendido. 
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MEJORA DE LA FORMACIÓN CONTINUA: CAUSAS 

El proyecto de certificar las competencias profesionales 
puede ajoidar a la mejora de la formación continua por estos 
motivos: 

a) Certificar las competencias profesionales puede ser una 
manera de racionalizar los costes de la formación. Es un he­
cho que la formación tiene sus costes: económico, de tiempo; 
entonces, si una persona ha aprendido, ¿por qué volverle 
a enseñar cantidad de cosas que sabe? Luego, una racionali­
zación de costes y de gastos en una organización supondría 
aprovechar los recursos, las potencialidades. Muchas veces 
hemos hablado de estudiar las necesidades de formación, 
¿y por qué no estudiar las potencialidades de formación que 
se poseen? Porque la necesidad va unida a la potencialidad. 
La necesidad tiene una visión negativa, lo que nos falta, ¿por 
qué no estudiar lo que ya tenemos? Se trata de una visión 
más positiva. El estudiar las potencialidades que tienen los 
trabajadores supone evaluar lo que han demostrado de 
sendas maneras: lo han demostrado haciendo cosas, quizá 
escribiendo, negociando; hay muchos gestos donde la inteli­
gencia, la competencia, como acto práctico, se observa y se 
puede demostrar. 

b) Por lo tanto, cada vez es más necesario reconocer las 
potencialidades y no solamente las necesidades de forma­
ción. Igual que cada vez más la formación tiende a dar una 
visión homogénea para todos; sin embargo, muchas veces 
cada persona tiene su proyecto individual, tiene su recorrido 
individual; y habría, igual que en los permisos individuales 
de formación, que promover los recorridos individuales de 
las personas. Cada uno tiene lo que ha aprendido, tiene las 
competencias que ha fraguado, y la validación va a permitir 
que su recorrido le sea reconocido. 

c) Por otra parte, este proyecto de validación va a poder 
oficializar la diversidad de maneras de aprender. No nece­
sariamente se aprende en los lugares hechos para tal efecto: 
las aulas, los cursos; se aprende donde se emprende: en el 
ocio, en el trabajo, en situaciones personales... ¿Quién puede 
poner cotos al aprendizaje de una persona que tiene ganas 
de aprender? Cada vez más hay que admitir que para una 
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persona con ambición, con ganas de vivir, con ganas de pro­
yectarse, todo el mundo puede ser objeto de aprendizaje. Lo 
que hay que hacer es reconocerle lo que ha aprendido y no 
necesariamente poner límites al aprendizaje; que por otra 
parte nadie se los podría poner en un mundo en el que la 
inteligencia es indefinida, infinita, y en el que las nuevas 
tecnologías nos ofrecen la posibilidad de acercarnos a un 
mundo sin fronteras. 

d) Reconocerle a una persona que ha aprendido es el mejor 
modo de motivarla. Es una manera de darles un empujón 
para seguir aprendiendo, por eso el proyecto de certifica­
ción de competencias profesionales busca que el personal de la 
empresa tenga una movilidad mayor, que las personas pue­
dan tener una capacidad de moverse no sólo dentro de las 
organizaciones, sino en el ámbito exterior dentro de las confe­
deraciones. En Europa la validación se realiza no solamente 
en el ámbito de universidades, sino dentro de confederacio­
nes, donde se han ido creando criterios de validación para 
que las persones reconocidas puedan circular a través de toda 
la rama profesional. Los planes de carrera adquirirían con 
esto un impulso; trabajadores y empresarios podrían tener 
una motivación y saber que sus límites no sólo tienen techo, 
sino una capacidad muchísimo más grande. 

e) Igualmente, en este momento en que se está hablando 
de la flexibilidad de trabajo, es claro que la flexibilidad de 
la formación corresponde enormemente a estas ideas de una 
flexibilidad laboral. La dinámica del trabajo exige una fle­
xibilidad como necesidad para adaptarse a la flexibilidad 
del mercado, pero es claro que la formación continua tiene 
una rigidez; en cambio, la certificación de competencias 
podría ofrecer cauces de una cierta flexibilidad, porque 
una persona que se valide en este momento, también pue­
de validarse dentro de un tiempo, cuando haya adquirido 
nuevas competencias, y la certificación de hoy no quita una 
certificación dentro de un tiempo; es decir, la certificación 
de competencias ofrece una flexibilidad mucho mayor que 
los títulos que a veces han sido considerados de carácter 
mucho más indefinido. 
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Hacia un modelo de certificación propio de 
las competencias profesionales 

La noción de competencia es una construcción social. Por eso 
la certificación de competencias es eminentemente un acto 
de negociación. A veces surge el temor de que certificar las 
competencias pueda aparecer como un reparto de titulaciones 
sin muchas garantías. Es claro que un sistema de certificación 
exige un planteamiento de un rigor similar al que existe en 
los sistemas de titulación actuales, y exige la verificación de 
datos de que tal candidato puede ser merecedor de una certi­
ficación porque cumple con los requisitos de tal certificación. 
Estos criterios deben ser objeto de consenso entre los agentes 
sociales, la entidad certificadora y los administraciones que 
colaboran; y si es objeto de consenso, serán los emprendedores 
y los representantes de los trabajadores, como en la mayor 
parte de las soluciones que tienen continuidad, quienes ten­
drán la últ ima palabra con la entidad certificadora. 

El proyecto que aquí nos ocupa se ha trabajado diu-ante 
varios años con dos modelos europeos: el modelo de Francia 
y el del Reino Unido. El modelo francés corresponde a un 
modelo mucho más dirigido. Francia siempre se ha movido 
por una visión mucho más napoleónica, más unitaria; igual 
que en el año 1971 apareció un decreto de formación continua 
obligatorio para todas las empresas, ahora se ha puesto en 
marcha la ley de 35 horas semanales de trabajo; la valida­
ción de competencias ha sturgido por otro real decreto del 
año 1985. En Francia, como país más centralizado, rige un 
modelo mucho más unitario. 

El modelo del Reino Unido es mucho más diversificado; 
las nuevas cualificaciones NVQS (National Vocational Quali­
fications) han surgido del consenso patronal, de sindicatos, 
administración y universidades. Se han ido creando esas 
nuevas titulaciones que exigía el mercado y que eran el 
referencial para poder validar las competencias de los tra­
bajadores y, por tanto, como eran referenciales creados, se 
han podido ir modificando a medida que han ido cambiando 
los signos sociales. 

El sistema de certificación de competencias en España se 
está poniendo en marcha a través de algunos organismos 
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de ámbito estatal y de ciertas comunidades autónomas que 
están buscando su propio camino. Los centros de formación 
de enseñanza superior apenas han abierto experiencias en 
nuestro terreno; por tanto, lo que se busca es ir poniendo 
en marcha pequeñas iniciativas que puedan ser evaluadas y 
que puedan terminar siendo un punto común, caminar juntos; 
sin embargo, el sistema de certificación de competencias no es 
un modelo uniforme en ninguno de los países antes aludido 
y no existe ni es necesario seguir modelos uniformes. 

PUNTOS DE DEBATE EN LA CERTIFICACIÓN DE COMPETENCIAS 

a) En primer lugar, la validación es fruto de un contexto que 
está condicionando el modelo y, por lo tanto, como se decía 
con anterioridad, el modelo inglés y el modelo francés son 
muy distintos y, así, el modelo que aquí se busca en Casti­
lla y León va a ser totalmente distinto. Cuando el contexto 
social es tan importante también lo serán los modelos y las 
prácticas. 

b) Es distinta la concepción del saber. Claro que quere­
mos certificar saberes-competencias, ¿cómo se concibe el 
saber? Hay una concepción del saber que se cree que uno va 
acumulando (yo sé hoy 4, mañana 5 y acumulo el saber de 
manera cuantitativa); por lo tanto, la certificación se basa en 
un modelo de evaluación sumativa, diríamos en el ámbito de 
formación. A veces en ciertas universidades inglesas están 
siguiendo el modelo de acumular certificados y luego otor­
gan un certificado final: es un saber acumulativo. 

En cambio, en Francia la acumulación de saberes transfor­
ma permanentemente la personalidad del individuo; cuando 
a una persona se le reconoce no sólo lo aprendido, sino su 
capacidad de aprender, y a quien ha sido capaz de aprender 
hay que reconocerle sus capacidades y competencias de 
aprendizaje. Si hay modelos para reconocer el aprendizaje 
de una manera distinta, también tendrá que haber distintos 
modelos de certificación del aprendizaje experiencial. 

c) Hay otro concepto que habla de las competencias dormi­
das. Se dice que un trabajador, un empresario, una persona que 
ha estado durante mucho tiempo haciendo cosas demuestra 
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que sabe hacerlas; si sabe hacerlas, domina ciertos métodos, 
si domina los métodos y ha usado técnicas, tiene un camino 
para lograr una fundamentación teórica; pero se puede de­
cir que hay competencias dormidas y la validación puede 
despertarlas, actualizarlas y completarlas. Es claro que la 
certificación en universidades europeas no reconoce la tota­
lidad del título, sino una parte, y debe venir a la universidad 
a completar los créditos que faltan. 

d) Las disciplinas académicas y las exigencias de empre­
sa. La lógica de la universidad y la lógica de la empresa no 
coinciden; existen lógicas diversas y hasta estilos de vida y 
maneras de concebir el aprendizaje. Se trata de instituciones 
llamadas a colaborar pero siempre con dificultades. Y en­
tonces el modo de certificar las empresas y el de certificar 
las universidades no es común. El proyecto eurovalidación 
se ha llevado paralelamente por un grupo de universidades 
y de empresas. El proyecto eurovalidación pudo contrastar 
conclusiones sacadas por el mundo de la empresa y el mundo 
de las universidades. 

e) Sectores profesionales en la validación de competen­
cias. Cuando vemos los modelos y los referenciales que han 
validado cada uno de los socios europeos, vemos los sectores 
en los que estaban más interesados: la Glasgow Caledonian 
University valida sobre todo el trabajo social, el mundo de 
la enseñanza, y en colaboración con la escuela de policías 
está validando muchos de los saberes realizados y es una 
de las líneas de trabajo que tienen. En Londres, la City 
University trabaja con el mundo de la creación musical; ha 
hecho concierto con EMI, empresa conocida, donde muchos 
trabajadores que realizan su trabajo en contratas, subcon-
tratas, a veces han hecho cosas y no tienen nadie que les 
reconozca. En Francia la Universidad Lille 1 trabaja con el 
mundo textil, con el mundo de la industria, con el de otros 
sectores relacionados con multinacionales francesas como 
Renault y Michelin. 

El trabajo que aquí se presenta quiere ser el refiejo con­
sensuado de las aportaciones que los distintos agentes han 
realizado a lo largo de los últimos años. 
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HACL^ UN MODELO DE CERTIFICACIÓN DE COMPETENCIAS 
DISEÑADO EN EL NIVEL DE ENSEÑANZA UNIVERSITARU 

Existen muchos modelos de validación de competencias 
experimentadas en Francia y el Reino Unido en los últimos 
diez años. El modelo que aquí se ofrece está basado en la 
investigación-acción; es decir, que el candidato que se vali­
da se convierte en investigador de su propia realidad para 
producir un saber nuevo y poder obtener el reconocimiento. 
Este modelo sigue un proceso de alternancia que se podría 
realizar a lo largo de dos años: en el primer año el candida­
to analiza su historia y centra su acción en sus puntos de 
interés. Se rearma como investigador de su propia acción. 
En el segundo año el candidato recoge todos los datos, los 
analiza, reconstruye su proyecto, se dota de argumentación 
y lo defiende ante un tribunal. A continuación se señalan los 
puntos esenciales para la puesta en marcha. 

• Construcción del referencial profesional. Una prime­
ra tarea sería el análisis del trabajo realizado por el 
candidato a través de: a) construcción del referencial 
de tareas actuales. En esta fase se trata de hacer un 
balance del total de las tareas que el candidato ha 
realizado en el pasado y en el presente: descripción 
del puesto de trabajo, modalidades del ejercicio del 
puesto, competencias requeridas para el desempeño, 
relaciones con el entorno y articulaciones con el resto 
de la empresa. Se supone que el candidato que aspira 
a la certificación ha de demostrar un número suficien­
te de años de práctica. Para realizar esta tarea habría 
que dotarse de herramientas apropiadas, b) Cons­
trucción del referencial de tareas futuras. En ésta, se 
trata de analizar la actividad que el candidato espera 
realizar en el futuro en términos de cualificaciones, 
de comportamientos, de capacidades de análisis, de 
iniciativa; se intenta que el candidato vislumbre cuá­
les son las tareas que le esperan dada la evolución 
del mercado de trabajo y que, por lo tanto, se prepare 
para ellas, c) Construcción del referencial de las com­
petencias. Se trata de identificar las competencias 
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que el candidato ha de poner en marcha para sahr al 
encuentro de las nuevas tareas antes diseñadas. 
Construcción del referencial de la formación (conte­
nido del diploma o título). El referencial formación 
tiene el valor de "pliego de condiciones" de saberes o 
competencias que ha de demostrar el candidato para 
que la universidad le otorgue el diploma o titulación. 
Esta etapa puede conducirse a través de los siguientes 
momentos: elaboración de descriptores del diploma 
al que el candidato aspira. Estos descriptores deben 
estar redactados en términos de saberes prácticos o 
saberes de acción para poder ser aplicados a saberes 
experienciales y no necesariamente académicos. El 
candidato, que tiene una experiencia profesional y un 
aprendizaje realizado, aspira a que éstos le sean re­
conocidos cuando se le otorga un diploma. Pliego de 
condiciones que permite pasar a una puesta en práctica 
operativa del proyecto. Este apartado será redactado 
por la comisión encargada de elaborar el referente 
de formación de acuerdo con los departamentos uni­
versitarios que tienen responsabilidad en el tema del 
título. 
Validación en sentido estricto: etapas.^ La validación 
estrictamente dicha de las competencias del candi­
dato, que es el objeto central de este proyecto, tendrá 
cuatro fases. 
Primer año. A) Balance de competencias. Es un proceso 
personal que requiere una medición de competencias 
potenciales, personales, profesionales susceptibles de 
entrar en la elaboración de un proyecto de inserción 
social y profesional. Un balance de competencias es 
una puesta a punto, una evaluación en un momento 
dado. B) Diseño de un proyecto de investigación. 
Todo candidato que quiere ser validado debe hacer su 
proyecto de investigación centrado en su práctica. La 
elección del objeto preciso de investigación es el fruto 

' Durante estas etapas el candidato debería contar con la ajTida de un tutor o direc­
tor de investigación que le facilitase realizar el trabajo. Igualmente seria conveniente 
realizar sesiones colectivas de formación metodológica. 
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de un acuerdo entre las exigencias del candidato y del 
objeto de investigación: cuando escoge un objeto preci­
so, el candidato-investigador ha de tener en cuenta sus 
intereses personales, sus capacidades para realizar 
el trabajo, los medios de tiempo, económicos, dispo­
nibilidad de datos para realizar el trabajo. El objeto 
escogido debe contemplar lo siguiente: cómo conviene 
acotar el tema para evitar dispersión; situarlo en el 
campo epistemológico; producir unas competencias 
que van a ser objeto de una validación mediante un 
diploma universitario; por lo tanto, se supone que el 
candidato sitúa su trabajo en coordenadas científicas. 
Cuando se han especificado estos puntos y se ha op­
tado por un objeto preciso, el candidato formula sus 
hipótesis de investigación y hace el proyecto, lo que le 
va a permitir elaborar el trabajo. Estas tareas pueden 
estar realizadas al término del primer año. Segundo 
año. C) La realización del proyecto de investigación 
diseñado a partir de los análisis hechos en el primer 
año. D) Informe final o memoria donde se recoge la in­
vestigación llevada a cabo por el candidato y que ha de 
presentar ante el tribunal correspondiente. 
Elaboración de herramientas. La realización del pro­
yecto exige preparar un conjunto de herramientas que 
permitan a candidatos y a tutores realizar su tarea con 
eficacia y rapidez. Dentro de esta línea se prevé crear 
herramientas en soporte informático pensadas como 
guía que posibilite al candidato la realización comple­
ta del curriculum vitae y recibir pautas en la tutoría 
y seguimiento de su trabajo. 
Tribunal que decide el otorgamiento de diplomas. El 
tribunal que juzgue a los candidatos debería tener 
estas características: presidencia nombrada por el 
rector de la universidad que otorga el título, profe­
sores del área de conocimientos próximos al título, 
agentes sociales (patronal, sindicatos), así como los 
colegios o asociaciones de profesionales. Se trata de 
una actuación donde estén representados la univer­
sidad, las empresas y los colectivos representativos 
de los candidatos. 
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Formación del personal implicado. Para que el proyec­
to pueda desarrollarse convenientemente es necesario 
que el personal que integra el equipo de ejecución y 
el equipo de tutores tenga una formación apropiada 
para el seguimiento del proceso de validación. Dicha 
formación se sitúa en estas coordenadas: un seminario 
permanente con reuniones semanales o quincenales, 
donde se evalúe la acción y se programe la actividad 
siguiente. La metodología que se propone es una 
metodología de investigación-acción. La investigación-
acción es una forma de entender la práctica, e intenta 
mejorarla sistemáticamente, buscando para ello enten­
der mejor cuáles son los contextos y condicionantes de 
dicha práctica. Es una metodología que se sitúa en la 
frontera entre lo teórico y lo práctico, y en su efecto 
más inmediato en la transformación de los actores, de 
las acciones y del contexto. Creemos que esta metodo­
logía es la más apta para un proceso como validación 
situado en el diálogo entre universidad y empresa. 

ORGANIZACIÓN DEL PROYECTO 

• Convenio con agentes sociales. La universidad crea 
un certificado propio que otorga a los candidatos; por 
ello, asume la última responsabilidad. Pero dado que 
los candidatos han vivido varios años en el mundo del 
trabajo y vienen a certificarse para volver al mundo 
laboral en mejor situación, la universidad tendría 
que consensuar su proyecto con los agentes sociales que 
intervendrían en todo el proceso, pero fundamen­
talmente en tres momentos importantes: diseño del 
proyecto operativo, tribunal que otorga la certificación 
y reinserción de los nuevos titulados. 

• Gestión del proyecto. La gestión del proyecto podría es­
tar basada en consejo de dirección, donde esté presente 
personal del departamento universitario próximo a las 
tareas de validación, agentes sociales y asociaciones 
corporativas; equipo de ejecución del proyecto dotado 
de una infraestructura suficiente; equipo de tutores o 
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investigadores que van a acompañar a cada uno de los 
candidatos a la validación; equipo de asesoramiento 
internacional para homologar nuestros procesos con 
otros de idénticas características que se realizan en 
Europa. 
Inserción institucional en la universidad. El proyec­
to de validación parece que debería estar vinculado 
al área de formación continua de la universidad en 
el servicio o institución universitaria más próximo al 
diálogo con empresas y agentes sociales. 
Conexión internacional. Dado que se trata de una ex­
periencia nacida en Europa y que existen países con 
una historia comprobada positivamente, nosotros que­
remos gozar de esa experiencia a través de estos dos 
organismos: A) Consejo asesor. Conviene que este 
modelo, que puede considerarse innovador en España, 
goce del asesoramiento e intercambio de universida­
des y empresas de Europa que tienen una experiencia 
en este campo y con las que se ha reflexionado durante 
varios años en el marco del programa europeo Leo­
nardo da Vinci. B) Observatorio europeo de formación 
continua. Para sostener a los tutores y al personal 
implicado parece conveniente dotar al proyecto de 
un servicio de documentación donde se pueda contar 
con experiencias europeas y permitir que la experien­
cia que aquí se realiza pueda difundirse en Europa. 
Inserción profesional de los titulados. Para que el pro­
yecto tenga una consideración social se ha de cuidar 
el que los nuevos titulados por vía de validación de 
competencias puedan tener una inserción profesional 
similar a las otras vías de certificación. Si el proyec­
to se diseñó conjuntamente con los agentes sociales 
del tejido profesional, será más fácil la inserción. 
Estrategia de puesta en marcha. La puesta en marcha 
del proyecto ha de realizarse en doble marco: en el 
tejido social, consensuando con los agentes sociales 
como participantes en el proceso y en la comunidad 
universitaria, intentando que la validación sea acep­
tada como vía alternativa para obtener certificación 
y como forma de la "otra universidad". Para realizar 
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esta puesta en marcha convendría tener en cuenta es­
tos indicadores: que los primeros candidatos estén 
muy seleccionados, de forma que puedan ser signo 
positivo para nuevas promociones; realizar una 
campaña informativa y de discusión entre sectores 
universitarios que puedan impulsar o frenar el pro­
yecto; sería conveniente en este proceso contar con el 
testimonio de personas "que se han hecho a sí mismas" 
y que han generado riquezas y demostrado "saberes" 
que claramente podrían ser validados con un título 
universitario; las materias objeto de valoración de­
berían ser seleccionadas según el siguiente criterio: 
evitar la confrontación de organizaciones corpora­
tivas que puedan sentirse dañadas por el proyecto 
de validación y profesiones de contenido práctico que 
puedan ser validadas fácilmente. 
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