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RESUMEN

En las tltimas décadas asistimos a transformaciones fundamentales en diferentes 4mbitos
sociales de los paises de la Unién Europea. La ampliacién sin precedentes histéricos de los
sistemas educativos bajo el influjo del Estado del Bienestar, ha propiciado, especialmente en
Espafia, una generacién de trabajadores jévenes cuya cualificacion estd sin duda entre las
mds altas de la historia nacional. Al mismo tiempo, tanto la cantidad como la calidad de los
trabajos disponibles ha evolucionado en términos negativos, déndose la paradoja de que
estos jévenes, cada vez mds formados, tardan mds tiempo y encuentran mds dificultades
para insertarse en los mercados laborales flexibilizados. En este contexto de alejamiento de
las esferas educativa y laboral aparecen nuevas figuras de intervencién sociolaboral, como
serfan los monitores de formacién profesional ocupacional o los orientadores laborales,
cuyo proceso de formacién analizamos en este articulo.

PALABRAS CLAVES: Sociologfa de la Educacidn, Orientacién laboral, Trabajo Social, Cursos de
Formacién Profesional Ocupacional

ABSTRACT

«The construction of labour and pedagogical habitus for the mediators of employment». In
the last decades we have been presented fundamental transformations in different areas of
the social life that characterizes the countries of the European Union. An extension of the
educational systems under the influence of the Keynesian Welfare state has generated in
these countries, especially in Spain, a generation of young workers whose qualification
seems to be among the highest of the national history. Nevertheless, at the same time, both
the quantity and the quality of the available works on the market have evolved in negative
terms in the same period. It is just in this context of progressive separation of the two areas,
that we must understand the emergence of a new figure in the field of the socio-pedagogical
work: the mediators for employment, where we have to an example of such figures would
be the monitors for training courses or the work counsellors, whose process of learning and
acquisition of pedagogic attitudes for the performance of his daily activities we analyze in
this article.
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1. INTRODUCCION

Existen una serie de dispositivos que suponen la objetivacién de las politi-
cas activas de empleo' en medidas concretas de intervencién sociolaboral, como son
las dos siguientes: los cursos de formacién profesional ocupacional (FPO) y los
servicios y medidas de orientacién laboral.

Por lo tanto, los cursos de Formacién Profesional Ocupacional, dirigidos a
la poblacién parada, como son el curso de «formador de formadores», el de «meto-
dologfa didéctica», han funcionado en los dltimos quince anos, fundamentalmen-
te, y que actian como barrera de entrada al campo laboral de un nuevo tipo de
agentes en politicas sociales y de empleo, que en este articulo denominamos como:
mediadores para el empleo®. En un contexto laboral de inflacién de los titulos, donde
tenemos a una de las generaciones mds formadas de la historia de nuestro pafs, a la
par que una de las tasas de paro mds altas de Europa, en el momento en el que se
ultima este texto para su publicacién, existen numerosas titulaciones de ciencias
sociales, donde la consecucién del titulo no da acceso a un mercado laboral que
guarde algin tipo de relacién con lo estudiado en la universidad, y ni siquiera da
garantias de acceder a trabajos bien remunerados en otras 4reas del mercado.

Estos agentes median entre dos situaciones vitales de los individuos con los
que interactdan en el desempefio de su funcién: la situacién de desempleado y la
situacién de empleado y persona en formacién, y también median entre dos esferas
o dmbitos centrales de la vida social: la esfera educativa y el mercado de trabajo.

Podemos entender el mercado laboral espanol como tendente al manteni-
miento de una tasa de paro’ relativamente alta en épocas de bonanza, y excepcio-
nalmente alta en situaciones de crisis econémica global y nacional; se ha generado
un nicho de empleos, relacionados con la formacién de los parados para su inser-
cién en lo que Castells llama la Sociedad del Conocimiento, donde encuentran su
lugar laboral los mediadores para el empleo.

Por lo tanto, se parte en este articulo de la idea de que existe un doble
movimiento de alejamiento de la esfera educativa y de la esfera laboral, que ha
contribuido a la generacién de un contexto educativo y un mercado de trabajo

* Fecha de entrada: 5/03/2010. Fecha de aceptacién: 29/07/2010.

** Profesor de Sociologia, Facultad de Ciencias Politicas y Sociologfa, e-mail: antmart@ugr.es.

! Forma preferente de la intervencién sociolaboral impulsada especialmente por la Comi-
sién Europea entre los estados miembros, de manera especial a partir del Consejo de Amsterdam de
1997.

2 Con el término de mediadores para el empleo vamos a designar a un conjunto de agentes
diversos que realizan funciones en el 4mbito de las politicas activas de empleo, y cuya funcién en-
cuentra su justificacién y su sentido en un contexto de alejamiento y desequilibrio relativos entre dos
esferas esenciales para la reproduccién y la cohesién de las sociedades: ¢/ sistema educativo y el mercado
laboral. Estas figuras serfan las siguientes: monitores de cursos de formacién ocupacional y orienta-
dores laborales.

3 Paro que llamarfamos estructural, tal y como lo hacen los economistas.



como el actual, donde los mecanismos de socializacién a través de lo pedagégico se
extenderfan del sistema educativo reglado a un conjunto de dispositivos como son
los cursos de FPO o la orientacién laboral, por el efecto de alargamiento de las
trayectorias vitales en el paso de la escuela al trabajo, como han estudiado bien
autores como Joaquim Casal o Antonio Santos para el caso de Espana, o Jérome
Gautier, Serge Ebersold o Gérard Mauger en el caso de la sociologia francesa. Es
necesario, por lo tanto, conocer bien cémo se constituyen estos espacios de sociali-
zacién en el empleo, que son las politicas activas, de cara a comprender cémo nues-
tras sociedades estdn interviniendo sobre la cuestidn social central de nuestro tiem-
po: el paro estructural de masas y la vulnerabilidad social de las clases medias. Y esto
en lo que han trabajado los autores anteriormente citados de los que partimos.

Sin embargo, pocos o ningin estudio del que nosotros hayamos tenido
constancia, tienen por objetivo el que se plantea este trabajo: desentrasiar los mecanis-
mos concretos por los que los mediadores para el empleo desarrollan una serie de disposi-
ciones, de formas y visiones de ver el mundo, que a la postre constituyen el habitus (que
aqui denominaremos habitus flexible) sobre lo laboral y lo pedagdgico con el que se
enfrentan posteriormente a la formacion de sus piiblicos en el desarrollo de sus carreras
profesionales. Por lo tanto si la mayoria de los trabajos sociolégicos (por otra parte,
no muy numerosos, como se ha dicho) toman por axioma que los formadores, los
monitores de cursos de formacién profesional ocupacional, o los orientadores labo-
rales, actdan con sus publicos partiendo de estos o de aquellos principios, axiomas,
etc., lo que haremos aqui consistird en reconstruir de manera empirica el proceso
por el cual creemos que se forman esas disposiciones conformadas a modo de habitus
(siguiendo siempre el sentido que estos conceptos adoptan en la terminologia del
autor francés Pierre Bourdieu), y en dar cuenta de cudles son esas disposiciones que
muchas veces son tomadas como punto de partida en las ciencias sociales concernidas
en este asunto®.

2. CONCEPTOS Y METODO DE TRABAJO

La naturaleza de este articulo obligaba a partir del andlisis de lo que sucede
en los cursos de FPO donde se forman los mediadores para el empleo, y sobre todo

¢ Conviene destacar, antes de dar paso a la explicacién metodoldgica del articulo, que éste
emana de la Tesis Doctoral de su autor, que lleva por titulo: «Trayectorias de paro, acceso al empleo
y orientacién laboral a partir de un marco local», leida en la Universidad de Granada en el afio 2008.
Por lo tanto el articulo se beneficia de la naturaleza general de este trabajo de fuerte componente
etnografica, en el que el autor pasé mds de dos afios inmerso en el campo de las politicas activas de
empleo de la Ciudad de Granada, donde realizé mds de 18 entrevistas en profundidad a orientadores
laborales, y una docena de entrevistas a usuarios de la orientacién, ademds de grupos de discusién y
técnica Delphy con agentes sociopoliticos encargados de la implantacién y desarrollo de estas politi-
cas en la ciudad granadina. También resaltar que, partiendo y delimitando ese marco local, la tesis
obtiene conclusiones que son universalizables para estas politicas de empleo y para la relacién entre
politicas sociales y mercado de trabajo.
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obligaba a entender, tal y como hemos avanzado, el concepto de disposicién en el
marco de la accién de los agentes. Por ello entramos directamente a la explicacién
de este concepto nuclear.

El concepto de habitus’ es la piedra angular de la teoria de la prdctica bour-
diana y la base conceptual sobre la que se construye este articulo. Entender cémo se
forma el habitus de los mediadores para el empleo, es entender cémo son capaces de
desempefarse después en sus tareas cotidianas, de tal forma que inculcan en sus
publicos una serie de valores que, sin haber sido sometidos a un adoctrinamiento
ideoldgico, representan un determinada ideologfa en la actual relacién de fuerzas
entre el capital y el trabajo en los mercados laborales.

Pierre Bourdieu formula el concepto de habitus para distanciarse de manera
simétrica tanto del objetivismo como del subjetivismo, quedando explicado por el
sociblogo francés en su definicién mds completa y esclarecedora del concepto, de la
siguiente forma:

Los condicionamientos asociados a una clase particular de condiciones de existen-
cia producen habitus, sistemas de disposiciones duraderas y transferibles, estructu-
ras estructuradas predispuestas para funcionar como estructuras estructurantes, es
decir, como principios generadores y organizadores de précticas y representaciones
que pueden estar objetivamente adaptadas a su fin sin suponer la busqueda cons-
ciente de fines y el dominio expreso de las operaciones necesarias para alcanzarlos,
objetivamente «reguladas» y «regulares» sin ser el producto de la obediencia a re-
glas, y, a la vez que todo esto, colectivamente orquestadas sin ser producto de la
accién organizadora de un director de orquesta (BOURDIEU, 1991: 92).

Con la definicién anterior comprendemos cémo es en la necesidad de re-
solver problemas précticos (confrontacién del habirus con una serie de posibilida-
des y constricciones de accidn) para sacar adelante su trabajo diario, y para dar
sentido a ese trabajo, que desde el punto de vista objetivador del «savant» podria
verse privado de éste, como los mediadores para el empleo intervienen, y juegan,
aunque modesto, su papel, en el campo de la generacién de representaciones sobre
lo que es la categoria legitima de parado en el momento actual. Es también, el con-
cepto de habitus, el que nos ha llevado a la reconstruccién de las disposiciones
(formas de ver, entender, comunicarse y actuar en relacién con los mercados labo-
rales y la relaciones laborales) que estos actores van adquiriendo en su proceso de
profesionalizacién (para poder explicar sus prdcticas desde una apoyatura suficien-
temente empirica), y que hemos analizado y denominado, siguiendo el concepto de
Gérard Mauger (2002), como de habitus flexible. En definitiva, los formadores para
el empleo, como vemos en las conclusiones de este trabajo, adquieren una serie de

> Sin duda por ser el centro neurdlgico de la teorfa de la accién de Pierre Bourdieu, este
concepto ha sido sometido a numerosas criticas, como dice Mauger (2004: 97), que no han impedi-
do su vigencia y la larga tradicién de trabajos en sociologia que sobre la base disposicional se vienen
efectuando.



disposiciones en los cursos de FPO en los que se forman, cuyas caracteristicas y
proceso de adquisicién reconstruimos con todo detalle en este articulo, que les
llevan a tener una posicién acomodaticia con respecto al discurso empresarial en lo
tocante a la formacién y a la bisqueda de empleo. Se predica la necesidad de flexi-
bilidad de la mano de obra, se educa a los usuarios de las politicas activas en la idea
de que lo fundamental es la obtencién de un trabajo con independencia de la cali-
dad y la negociacién de los derechos laborales vinculados al mismo, se informa de la
necesidad de tener movilidad laboral, de adaptarse a las condiciones de cada empre-
sa particular, de evitar los aspectos que tengan que ver con el cardcter reivindicativo
de los buscadores de empleo en cuanto a la relacién salarial. Cuestiones éstas que, si
conocemos por otros estudios, se estdn dando de manera efectiva en los mercados
de trabajo; los mediadores para el empleo, desde sus trabajos como formadores de
los parados y como orientadores laborales, se convierten en epicentro de su repro-
duccién.

Por lo tanto, si el concepto de habitus estd compuesto por un conjunto de
disposiciones, como observamos en la definicién mencionada, resulta central enten-
der qué es una predisposicion para comprender el habitus de un conjunto de acto-
res, y en el caso que nos ocupa, el objetivo del trabajo consiste primordialmente en
desentranar el proceso de construccién y la naturaleza de las disposiciones que con-
figuran el habitus flexible de los mediadores para el empleo.

De modo que, siguiendo la definicién que aporta el socidlogo de la educa-
cién francés Bernard Lahire (2002: 18):

Una disposicién es una realidad reconstruida que, en tanto que tal, no se observa
nunca directamente. Hablar de disposiciones supone, por lo tanto, que pueda lle-
varse a cabo un trabajo interpretativo para rendir cuentas de los comportamientos,
de las pricticas, de las opiniones. Se trata de hacer aparecer el o los principios que
han engendrado la aparente diversidad de précticas.

Las acciones, las pricticas y los discursos de los actores se convierten, en sociologia,
en indicadores que nos permiten rastrear, segin el autor, desde las homologfas y
abstracciones observadas y deducidas de los comportamientos, hasta las disposicio-
nes que han cultivado los sujetos y que estdn en la base de la accidn social.

Este serfa exactamente el caso que nos ocupa. Por lo tanto necesitibamos
una herramienta de investigacién capaz de permitirnos comprender los procesos de
formacion de las disposiciones de los agentes a estudiar.

Esa herramienta metodoldgica central es la observacidn directa (Arborio y
Fournier, 1999), que es definida por los autores franceses de la siguiente forma: «En
oposicién al tratamiento de los objetos sociolégicos mediante herramientas cuanti-
tativas, la observacién directa se interesa por el andlisis de situaciones sociales cir-
cunscritas examinadas intensivamente con la intencién de establecer una serie de
hechos socioldgicos de naturaleza prictica, de entender las constricciones contex-
tuales en el seno de las cuales se desarrollan... Esto lleva a la reconstruccién sociol4-
gica de las 16gicas de los actores, a conceder a sus comportamientos sociales la cohe-
rencia que les es propia, a revelar la relacién con el mundo social que cada actor
manifiesta a través de las précticas que le son observables».
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De esta forma la observacién directa ha sido empleada de manera que las
conclusiones obtenidas por ella han sido corroboradas y complementadas con otra
herramienta de investigacién cualitativa como es el grupo de discusién, tal y como
recomiendan Beaud y Weber (2002: 142), de tal suerte que el trabajo realizado
puede adjudicarse al concepto de método® con el que Alonso (1998: 45-47) deno-
mina al enfoque cualitativo o andlisis cualitativo en sociologfa. Muy cercano también
el enfoque metodolégico adoptado en este trabajo a lo que Beaud y Weber (2002)
denominan trabajo etnogrdfico.

La observacién directa se concreté en la asistencia del investigador en cali-
dad de alumnado a dos cursos de formacién dedicados a los mediadores para el
empleo, en la ciudad de Granada. Un curso de Formador de formadores de 330 horas
de duracién impartido por el Centro Fijo de Cartuja, dependiente del Servicio An-
daluz de Empleo (SAE) de la Junta de Andalucia, y otro curso de 50 horas de
duracién que llevaba por titulo: Didictica de la orientacién, impartido en una aca-
demia privada concertada con el SAE (Forja xxi).

El grupo de discusién se realiz6 con personas que se postulaban al campo
de los mediadores para el empleo, justo cuando se encontraban precisamente en esa
fase de sus trayectorias de acceso al empleo (de sus carreras morales, dirfamos con
Erving Goffman), en las que realizan cursos para trabajar después como monitores
de cursos de FPO u orientadores laborales. Lo avanzado de la investigacién docto-
ral en la que se insertaban estas herramientas llevé a una plena redundancia
cognoscitiva’ entre los resultados del grupo de discusién y las conclusiones obteni-
das mediante la observacién directa, lo que hacia redundante el haber realizado un
segundo grupo de discusién en este sentido, situacién que creemos propia de una
investigacion de fuerte calado etnogrifico, donde el autor ha pasado mds de dos
anos inmerso en el campo objeto de estudio.

El grupo de discusién estuvo formado por cinco personas que habfan parti-
cipado, al menos, en un curso de FPO de las caracteristicas descritas, y cuya parti-
cipacién en éste no se habia producido en un intervalo de tiempo superior a un mes
y medio, entre el final del dltimo curso de FPO realizado y el momento de la
realizacién del grupo de discusién. Se primé buscar a personas que no se conociesen
entre si, y que hubiesen estado en cursos de similar naturaleza, pero diferentes,
siguiendo bédsicamente las ensefianzas de Alonso (1998: 102-103).

Siendo centrales los conceptos de disposicidn y habitus, tal y como los hemos
explicado, es sin embargo necesario destacar aqui también otros materiales concep-

¢ Una explicacién de la diferencia entre método y técnica de investigacién se puede encon-
trar en Pierre Bourdieu (2001: 13).

7 En este sentido es importante recordar que el presente articulo emana de la Tesis Doctoral
del autor, constituyendo un capitulo de ésta, lo que explica que los resultados obtenidos con el grupo
de discusién resultaran redundantes y ratificadores de las conclusiones provisionales que se fueron
elaborando al hilo de las entrevistas en profundidad realizadas a 14 orientadores laborales, donde se
hicieron preguntas retrospectivas sobre sus procesos de profesionalizacion y el paso por cursos de

FPO.



tuales que han servido a urdir la trama cognoscitiva de este articulo. En este sentido,
dos libros de Erving Goffman resultan centrales en cuanto a la posibilidad de utilizar
muchos de los conceptos que en ellos se exponen en el marco de este trabajo de
investigacion: La presentacion de si en la vida cotidiana, e Internados: ensayos sobre la
situacidn social de los enfermos mentales. Los conceptos de interaccién propios de este
autor, el concepto de fachada, tacto, regiones de la conducta y carrera moral, en su
sentido sociolégico propio, junto con los vitales conceptos de escena, establecimiento
social, consensos de trabajo, actuante y auditorio, se prueban en este trabajo de gran
utilidad para la explicacién socioldgica del fenémeno que abordamos?®.

Y por dltimo, digamos que los términos anteriores se combinan también de
forma fructifera con algunos de los conceptos centrales de la obra de Pierre Bour-
dieu, como serfan, sobre todo, el concepto de habitusy el concepto de capital, asi
como los conceptos fundamentales de violencia y capital simbdlico y los términos
autoridad pedagdgica y accion pedagdgica extraordinaria, este Gltimo que ha sido ya
mencionado con anterioridad’. También el concepto de acciones pedagdgicas extraor-
dinarias (Pierre Bourdieu y Jean Claude Passeron, 1981) resulta muy adecuado para
entender lo que significan en sf los cursos de FPO.

3. LA OBSERVACION DIRECTA

3.1. RELACIONES PROFESOR-ALUMNO O ACTUANTE-AUDITORIOS. (CUESTIONES DE AUTO-
RIDAD PEDAGOGICA

Una de las cuestiones que se presentan como claves a partir de las cuales se
estructura la metodologia y lo que sucede en estos cursos de formacién (cuestién
que se pudo comprobar en los cursos en los que se hizo observacién directa asi
como en muchos de los testimonios de orientadores entrevistados, que confirman
esta observacién) es la cuestién de la débil autoridad pedagégica con que los actuantes
o el equipo de organizacion del curso (que puede ser una sola persona, el docente, o
un equipo, en la medida en que puede estar ayudado por su entidad, se puede hacer
entre varios docentes, etc.) tienen que enfrentarse a sus auditorios. Todo parece
indicar que esta falta de autoridad pedagdgica (Bourdieu y Passeron, 1981), que vaa
condicionar el desarrollo de estos cursos, se fundamenta en wuna falta de asimetria
entre el capital escolar del docente y el de sus auditorios, como vamos a explicar con
profundidad. En estos cursos de FPO y debido al proceso de inflacién de los titulos,

8 No explicaremos aqui el contenido de dichos conceptos, por harto conocidos en las cien-
cias sociales, y a efectos de respetar las caracteristicas de extensién que un articulo demanda.

? Tampoco nos detendremos en explicar el significado de una conceptualizacién, que como
la de Pierre Bourdieu, puede considerarse entre las mds influyentes de la sociologfa europea de las
ultimas décadas del siglo xx, sélo apuntar que puede profundizarse en estos conceptos en algunos de
sus libros como Poder, derecho y clases sociales, La reproduccion..., o también en el texto de Gérard
Mauger (2004) que, junto con los anteriores, exponemos al final en forma de cita bibliogrdfica.
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es muy habitual que entre los alumnos que tiene un docente en el curso, que nor-
malmente son quince, haya siempre al menos cuatro o cinco personas que tienen
mds capital escolar que el profesor. Por ejemplo, en el curso de formador de formacdores
el docente era maestro de escuela, y la mayoria de los alumnos que allf habia eran
licenciados, y hasta habfa una persona con un doctorado, personas con varias carre-
ras, etc. Lo mismo sucedia, con diferentes titulaciones, en el segundo curso observa-
do, el de did4ctica de la orientacién. También en muchos otros relatos de orientado-
res, se nos ha contado la existencia de situaciones similares.

Pero ademds, falto de la legitimidad cldsica del docente magistral cuyo capi-
tal escolar estd muy por encima del de sus alumnos, los docentes de estos cursos de
formacién también se ven huérfanos de otro factor que podria dotarles de una
especie de legitimidad por delegacion: el capital simbdlico de la institucion para la
que trabajan. De hecho la mayoria de estos cursos se imparten en entidades colabo-
radoras, como academias privadas, cuyo capital simbélico (Bourdieu, 2000) entre
los usuarios no parece ser muy elevado. Tanto es asi que podemos afirmar que exis-
te, en el dmbito de estos cursos de FPO y en cuanto a las representaciones que de
ellos se hacen los usuarios, una jerarquia institucional sobre la calidad de los docen-
tes y de los cursos que situaba a los pocos que daba la Junta de Andalucia directa-
mente en la cispide del capital simbdlico, en cualquier caso devaluado en general
frente a otro tipo de ensefianzas como las regladas, las universitarias o los mdsteres de
pago.

Habria varios indicadores donde se certifica la validez del postulado que
aqui defendemos: la relacién entre la escasa autoridad pedagégica de los docentes y
la propia organizacién de estas actividades.

El primer asunto a resolver por el docente serfa el de la propia consolida-
cién de los cursos en cuanto a establecimiento de un grupo suficientemente homo-
géneo de usuarios que asista con regularidad'®, y que ademds es abordado como una
de las problemdticas centrales que tendrdn que aprender a resolver los usuarios de
los cursos (auditorios) en su futura confrontacién con publicos usuarios. En rela-
cién con lo anterior, los docentes hacen llamamientos insistentes a la puntualidad
en el curso, llegando a conseguir una divisién del auditorio en este sentido, que
favorece la autodisciplina de los alumnos.

'* Todo indica, por lo que se pudo comprender en los cursos efectuados y en el posterior
grupo de discusién, que existen cursos en el dmbito de la FPO que fracasan, por no conseguir el
asentimiento y la asistencia del nimero suficiente de alumnos para poder llevarse a cabo, al mismo
tiempo que es muy comun en estos cursos que se produzcan «arreglos» entre los monitores y los
organizadores y algunos de los usuarios absentistas para que estos ultimos obtengan sus diplomas,
salvando la fachada estadistica del curso y el mantenimiento de su existencia y subvencién para
futuras convocatorias, eso si, al coste de la generacién de quejas y conflictos con los asistentes regula-
res a estos cursos, como pudo observarse que sucedié en el curso de Diddctica de la orientacidn, donde
la monitora no pudo mantener la asistencia dentro de unos cauces normalizados, ya que de 15 perso-
nas oficialmente inscritas, eran raras las sesiones en que asistieron mds de 9 o 10 alumnos.



Siguiendo con las cuestiones que sirven a paliar los déficits de autoridad
pedagégica, todo indica que el docente cuenta con un aliado natural en estos cursos y
que resulta de las propias metodologias participativas con las que se imparten, que se
mostrarfan como las mds adecuadas a la transmisién y aprendizaje del conjunto de
disposiciones que bdsicamente podemos agrupar con el concepto de competencias
comunicacionales. Las metodologfas participativas del aprendizaje parecfan adaptar-
se muy bien a las necesidades y las estrategias de unos y otros actores (actuantes-
docentes y alumnos-auditorios) en la escena del curso, ya que muchos de los alum-
nos que integran estos cursos, agotadas sus posibilidades de progresién en la via
académica, llegan a estos escenarios con un discurso bastante anti-universitario que
tiende a valorizar los contenidos pricticos por encima de la teorfa de la que parecen
salir cansados del sistema educativo reglado. En este sentido podemos comprender
cémo los alumnos de estos cursos llegan hastiados de una pedagogia unidireccional,
como muy claramente explica y ejemplifica Feito (2000: 60), que resulta de un
proceso de vaciado de la participacién y de la creatividad de los alumnados en el
sistema de ensefianza que encuentra en el propio sistema universitario su estadio
culminante desde ese punto de vista.

Utilizando el lenguaje del autor mencionado, los egresados universitarios
encontrarfan en estos cursos pedagogias bidireccionales e incluso pluri-direccionales,
que aunque, como veremos, no les ensefien nada o casi nada a nivel tedrico, por lo
menos funcionan a modo de compensacién o consolacién con respecto a los costes
que se han pagado por los excesos pedagégicos unidireccionales de los sistemas
reglados de ensenanza, como el universitario. Esta es una cuestién central a enten-
der sobre la forma en que se traban estas metodologfas participativas en los escena-
rios de la FPO: no serfa tanto la imposicién de una metodologfa por un tipo de
docentes que encuentra razones objetivas para defenderlas en base a sus propias
estrategias de mantenimiento de su rol, sino que se produce, todo indica, un acuer-
do implicito entre docentes y discentes con respecto a la idoneidad y la convenien-
cia de estas metodologias de trabajo, lo que permite el establecimiento de consensos
de trabajo (por supuesto siempre en el sentido de la conceptualizacién de Erving
Gofmman), que en definitiva constituirdn el desarrollo de los cursos.

Para el docente, la metodologfa participativa resulta muy acorde con sus
necesidades de cara al mantenimiento del sentido del curso y de su fachada. Y por
otra parte estas metodologfas participativas parecen muy efectivas en la transmisién
de valores y de competencias comunicacionales para agentes cuyo trabajo va a tener
un ndcleo central: enfrentarse a otras personas, a otros auditorios en el desarrollo de sus
Sfunciones.

Es conveniente adelantar aqui, para sefalar la relacién entre la adquisicién
de disposiciones y el trabajo cotidiano de los mediadores para el empleo, el énfasis
que los actuantes-docentes ponen en la «performance» individual, y en la respon-
sabilidad de cada uno para encontrar el empleo que busca. Este serd uno de los
argumentos casi universales con los que los orientadores laborales, por ejemplo,
defienden la orientacién laboral: ésta no tiene por qué proporcionar empleo, sino
empleabilidad, que es la mejora, el ajuste de las condiciones y capitales de los indi-
viduos a los requerimientos del empleador y el mercado de trabajo.
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El actuante-docente en los cursos de formacién no se presenta como un
profesor que sabe unos contenidos que tiene que transmitir al alumnado-auditorio,
sino como un dinamizador de los propios recursos de aprendizaje del auditorio. Se
tratard sobre todo de extraer la confianza en si mismos que deben de tener los
alumnos para aprender. Hay herramientas pedagdgicas concretas de estos cursos
que se solidarizan con este proceso que describimos, como es, por ejemplo, el traba-
Jjo en grupo, o también la organizacion del tiempo escolar de forma que cada alumno
o parte del auditorio se convertia, cada dia, en docente, es decir, tenia que represen-
tar el papel del docente (esto ademds se justifica estructuralmente en base a uno de
los principios de la ensefanza de la FPO: los contenidos précticos del aprendizaje,
menos teorfa y mds prdctica...).

3.2. LAS METODOLOGIAS PARTICIPATIVAS Y LA ORDENACION DE LOS ALUMNOS-AUDITO-
RIOS EN LOS CURSOS DE FPO

La organizacién del tiempo formativo estd estructurada de tal forma, esto
en los dos cursos que se frecuentaron, que durante la mayoria del tiempo se inver-
tian los papeles a representar: el auditorio tenfa que comportarse como actuante-
docente y al revés.

Mds alld de los contenidos, que son escasos, y aunque hay unos minimos
supuestamente definidos por las entidades subvencionadoras que varfan mucho en
funcién de la discrecionalidad de los docentes, en estos cursos se aprenderian una
serie de cosas: fundamentalmente se aprenden varias facetas de la presentacion de s,
(Erving Goffman, 1981), que luego resultan dtiles en el campo de la profesién de
los mediadores laborales. Una cuestidn clave que tiene que irse desarrollando es apren-
der a hablar en piiblico sin ponerse nervioso. Existen en estos cursos muchas técnicas
donde se hacen, por ejemplo, simulaciones de actuaciones docentes, que muchas
veces se graban, etc., que funcionarfan a modo de escenificacién o simulacion de lo
que serd después una aula, u otro tipo de auditorios donde uno tiene que vender un
producto que depende de la presentacién que haga de si mismo: una entrevista con
un posible empleador, etc.

Es muy interesante destacar que la representacion de los alumnos que fomentan
los docentes, y esto ha sucedido en todos los espacios visitados y observados, es la que se
corresponderia con un estatus no presente, sino con el estatus al que se les promete a los
alumnos que van a acceder. Es decir, los docentes se refieren a las personas del audi-
torio como docentes también, o como profesionales de la mediacién para el em-
pleo, como si ya formaran parte de la profesién en la que tedricamente les estdn
formando, en virtud de esa escenificacién que constituye el curso.

Avala este enfoque la existencia de toda una serie de homologias que se dan
entre la situacién de estatus de cursillista y las condiciones en las que se darfa un
estatus laboral en el 4mbito de los mediadores en el empleo. De hecho el curso estd
dispuesto para que pueda vivirse por parte del auditorio como una representacién
de lo que puede ser el estatus futuro en el mundo laboral. La escenificacién de los
cursos implica toda una serie de condiciones que asemejan el disponer de un trabajo



asalariado, salvo en una condicién fundamental: en e/ curso no hay sueldo. Pero se
dispone de dos dias al mes en los que se puede faltar al curso, lo que asemeja a los
dos dfas de asuntos propios de que gozan los funcionarios y los agentes que luego
consiguen acceder al estatus de mediadores para el empleo en activo. Se firma una
especie de contrato con la Junta de Andalucia al inicio del curso, en el cual se inclu-
ye, y recalca por parte de los docentes, el hecho de que se va a disfrutar de un seguro
médico durante su realizacién, algo que puede funcionar a modo de pagar cuotas a
la seguridad social en el imaginario de los que realizan el curso, etc.

Pero sobre todo, existe una constante apelacién que podria tener efectos
ideoldgicos por parte de los docentes al papel fundamental, que los mediadores para
el empleo (el auditorio de futuribles docentes y orientadores) van a realizar en la
sociedad. Se recalca que los alumnos tendrdn como misién futura el encargarse de
Sformary de atender a los mds débiles, etc., de forma que los propios docentes difunden la
ilusidn entre el alumnado de que la pertenencia al curso de formador que se realiza"
implica ya en cierto modo el haber entrado en la profesion de «mediador para el em-
pleo». Tlusion' que es alimentada continuamente en el desarrollo de estos cursos, y hasta
en la propia forma en que el docente se dirige al auditorio, siempre en un sentido en
el que se simula o teatraliza que los alumnos son ya «profesores», cuando en realidad
se encuentran ubicados en el estatus real de parados cursillistas.

Como microcosmos simulado de lo que habrd de ser el mundo laboral en el
campo de la intervencién sociolaboral, sostenemos que ya se encuentran presentes
en el propio escenario (simulacro) de los cursos de FPO, muchos de los ingredien-
tes de ese mundo: solidaridad por un lado (los monitores de cursos de FPO o los
orientadores laborales tienen que mantener lazos de cooperacién sobre informacién
de plazas, criterios sobre capital simbdlico de entidades para orientarse en sus carre-
ras, etc., pero esto no se hace de manera general sino que se van creando grupos
donde hay mds elementos a favor para la solidaridad que para la competencia, gru-
pos que no compartirdn todo lo que saben con otros grupos o personas, etc.). Pero
también de competencia por otro, y por lo tanto de exigencia de unas reglas del juego que
rijan esa competencia (todos tenemos que pagar el mismo coste para llegar a la meta),
y de exclusiones incluso.

Por supuesto lo que permite el establecimiento de un consenso bdsico de
trabajo’® en el sentido expresado es la coincidencia de ciertos intereses de manteni-

" No hay que olvidar que debido a la presién de la inflacién de los titulos, no resulta nada
fécil acceder como alumno a uno de estos cursos de formacion, por ejemplo en el curso de formador
al que yo asist{ como alumno, tanto yo como el resto de los quince participantes fuimos selecciona-
dos de entre un total de ciento veinte personas que pretendfan realizarlo.

"2 En el sentido que le otorga Pierre Bourdieu a este concepto en sus obras, y que viene a ser
un concepto capaz de suplir el simplismo del concepto de inversién en su sentido estrictamente
econdémico.

' El concepto de consenso de trabajo es otro de los centrales de la obra de Erving Goffman
en su libro La presentacion de si en la vida cotidiana, y que se utiliza aqui en un mismo sentido.
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miento de la figura del docente en su intento de conseguir que no se devaltde su
escasa legitimidad pedagdgica de partida, con la tendencia «natural» del auditorio a
explorar vias de divisidn de éste, que podrian considerarse como pequefas fracturas
légicas en grupos donde a pesar de que se recree el lazo convivencial y la solidari-
dad, existen situaciones objetivas de competencia por recursos escasos como los
futuros empleos cuyos rumores pueden circular en el propio dmbito de la escena.

En definitiva, todo parece indicar que el empleo de las que hemos llamado
metodologias participativas en el desarrollo de estos cursos (es decir, utilizadas en
estos marcos formativos especificos que describimos, como son los cursos de FPO)
favorece un proceso en el que los auditorios, o el alumnado, se van confrontando
con situaciones en las que tienen que aprender a resolver problemdticas de tipo
comunicativo con los demds, que si bien todos conocemos ya de alguna forma por
nuestro paso por la familia o el sistema educativo, en estos espacios se convierten en
objeto especifico de cultivo.

La gran preeminencia que se concede a la actividad, a lo prictico frente a la
teorfa, la teatralizacién y a la simulacidn en el espacio de la clase, frente a los conte-
nidos tedricos normalmente tachados por todos como pesados y aburridos, resul-
tan el meollo pedagdgico de estas escenas sociales, cuestién que por otra parte juega
muy a favor del mantenimiento del rol y de la fachada de los propios docentes.
Digamos que la metodologia participativa es el consenso de trabajo que docente-actuan-
te y alumnado-auditorio encuentran para darle un sentido a la interaccion, se estable-
cen asi, no tanto como imposicion de la parte actuante-docente, sino como un elemento
estructurador de los consensos de trabajo sobre el sentido de las interacciones que se dan
en los cursos.

No hay que olvidar que, efectivamente y como hemos adelantado, se apren-
den algunas cosas en estos cursos, cuestiones que no dotan al alumnado de conoci-
mientos especificos para enfrentarse a puestos de trabajo concretos. No se aprende,
por ejemplo, qué herramientas habria que desplegar para orientar a parados de
larga duracidn frente a parados procedentes de otras situaciones, o para enfrentarse
a una clase con alumnos reales y sus problemdticas especificas (cuestiones que cree-
mos que los agentes aprenden bdsicamente con la prdctica de la profesién), pero s
se adquieren unas disposiciones de tipo general, que hemos denominado competen-
cias comunicacionales, y que ofrecen estrategias a los mediadores para después desa-
rrollar el contenido de sus puestos de trabajo concretos. Estas disposiciones, cuyo
proceso de constitucién a modo de habitus en los agentes hemos estudiado como
objetivo especifico de este articulo, se exponen a continuacién.

4. REPERTORIO DE DISPOSICIONES QUE CONFORMAN
EL HABITUS DE LOS MEDIADORES
PARA EL EMPLEO

Entonces podemos preguntarnos, sobre todo, ;qué tipo de disposiciones
adquieren estos agentes en los cursos en los que se forman como mediadores para el
empleo?



Entre las disposiciones que se cultivan resulta muy destacable la casi necesi-
dad, que se insufla en estos cursos, de ser positivos. Enfrentados a un auditorio que en
muchos casos presenta situaciones de frustracién en la trayectoria de busqueda de
empleo (oposiciones suspendidas, doctorados truncados, etc.), la necesidad de ser
positivos es un eslogan que se repite hasta la saciedad en estos espacios o escenas forma-
tivas. Los docentes difunden que si bien la situacién laboral es compleja hay que
«mantener la fachaday, ser positivos, tener paciencia, y de esa forma, el trabajo llegard.

En definitiva, podriamos decir que en estos espacios se cultivan distintos as-
pectos de la presentacion de s, a modo de disposiciones, que podriamos estructurar en dos
categorias fundamentales: los componentes verbales y los no verbales de la expresion,
modales, formas de estar en piiblico y con respecto a los otros (empleadores o usuarios
del futuro trabajo).

Creemos que entre los componentes verbales también puede estructurarse
el aprendizaje entre lo que se puede'y lo que no se puede decir, cuéndo hablar y cudndo
callarse, qué aspectos de la presentacién de uno mismo resultan interesantes para
dar a conocer en estos espacios de solidaridad-cooperacién, y qué aspectos no, etc.
Parece que podriamos agrupar estos componentes en dos vectores: 1) saber vender-
se, hacer ver los aspectos positivos y los puntos fuertes que se poseen, en funcién de
las demandas de los auditorios a los que uno se enfrenta, y minimizar y ocultar los
que puedan ser perjudiciales para esa imagen, y 2 ) cultivo del tacto goffmaniano,
que aunque pueda parecer que va de si, nada mds lejos de la realidad, ya que en estos
cursos se ve perfectamente hasta qué punto el tacto es algo que siempre resulta
insuficiente y poco conocido cuando se estd en espacios problematizantes que lo
demandan. Creemos que de alguna forma se cultivan unas competencias verbales
expresivas dtiles en el manejo de situaciones que implican el trabajo con persona:
aprender a manejar a los demds, y a manejarse con los demds, cuestiones que, aun-
que de alguna forma estamos aprendiendo desde que nacemos, aqui en estas accio-
nes pedagdgicas extraordinarias, se dan unas condiciones y unas restricciones que
obligan y hacen necesario el cultivo o la intensificacién del uso y conocimiento de
estas destrezas.

Entre los componentes no verbales de la expresién o de la dramatizacién de
la presentacién de si hay un elemento que es esencial, y en el que se hace un especial
énfasis: la agresividad. Es fundamental como requisito para pasar con éxito en estos
cursos, para ser apreciado por los demds, y no convertirse en el que juega el papel de
individuo negativo (parece que en casi todos los grupos hay algiin individuo o
individuos que acaba cargando con ese estigma, el de ser negativo, el de no confiar
en sus propias posibilidades, «#i mismo te echas tierra encima», etc.) como hemos
dicho. Se trata de controlar los aspectos de la expresién no verbal de uno mismo
que muestren un {mpetu excesivo, que en el fondo pudieran estar delatando frus-
tracién por el fracaso con el que se vive el proceso de insercién en la vida laboral.
Evidentemente, en algunas personas estos aspectos no pueden ser convenientemen-
te manejados, de modo que queden ocultos en sus estrategias de presentacién de si.
En este sentido estas acciones pedagdgicas extraordinarias son escenarios que supo-
nen oportunidades de oro para comprobar que se estarfa fallando en el aspecto
descrito, y se recibirfan represiones, castigos y pistas en la direccién de corregirlos.
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En definitiva, un comportamiento bien manejado del alumnado consiste
en: controlar la frustracién y hacer que quede confinada a la regidn posterior de la
actuacion, Erving (Goffman, 1981: 123). Desde luego las muestras de agresividad,
tanto verbal como acompafiadas con gestos que implican fuertemente el uso del
cuerpo, mover las manos con fuerza', etc., hardn muy complejo el paso por estos
cursos. Paso que es probable predecir asociado a la posesién de algtin estigma, y
puede hasta cierto punto predecir lo que podria suceder después con estas personas
en su intento de insercién en el mercado laboral: fracaso y muerte social, al menos
en esa via de mediacién para el empleo que el postulante estuviera ensayando.

Un asunto fundamental es el ponerse en contacto con las fuentes oficiales de
donde emana el supuesto empleo en las profesiones a que se quiere aspirar, y que forma
parte de las disposiciones y aptitudes que han de cultivarse para pasar con éxito por
ellos, y desembocar en un empleo efectivo.

Todos los miembros de los cursos se encuentran en una misma o muy simi-
lar posicién con respecto al mercado laboral, con un estatus muy similar, lo que
favorece que estos espacios se conviertan muchas veces en espacios de convivencia-
lidad, al mismo tiempo que son espacios de competicién, donde las personas to-
man sus primeros contactos con informacién sobre lugares de interés para acceder
al empleo, con personas influyentes (posibilidad, aunque reducida, de cultivo y
acrecentamiento de capital social), entidades que contratan, etc. El aprender a pre-
guntar por estas cuestiones, a dar informacidn a otros, y a intentar obtenerla, tam-
bién se convierte en una cuestién clave de la adquisicidn de disposiciones a modo de
competencias comunicacionales, que formardn parte del habitus flexible.

En estos cursos de formacién de los mediadores para el empleo, se ofrece
toda suerte de listas sobre ETTs, empresas o entidades que contratan formadores,
bolsas de empleo, etc. Estos materiales los suministran de manera burocratizada los
docentes de los cursos. De hecho, como se corrobora en los resultados del grupo de
discusién estos espacios formativos se muestran asi, como lugares donde sobre todo se
intenta fabricar capital social, se compite y se colabora a la vez, ya que todos estin
inicialmente en una misma posicién, y suele haber intereses lo suficientemente
diversos como para que esto permita compartir informacién.

5. EL GRUPO DE DISCUSION: LAS REPRESENTACIONES
DE LOS ALUMNOS-AUDITORIOS

La primera pregunta que nos formulamos, cuando abordamos el grupo de
discusién con alumnos postulantes al campo de la mediacién para el empleo, era la
de comprender una pregunta simple pero esencial: ;por gué las personas hacen cursos
de FPO como los que hemos expuesto?

4 Cuestiones que muchas veces pueden tener que ver con las culturas de origen (Pierre
Bourdieu, 1991).



Las cinco personas que constituyen el grupo de discusién', cuyos resulta-
dos aportamos aqui, habian finalizado con éxito, y en fecha inferior a los dos meses
frente al dia de realizacién del grupo de discusién, alguno de los siguientes cursos:
metodologia diddctica, formador de formadoresy gestor de empleo. Aunque sin ser una
variable relevante para las conclusiones de este estudio, se buscé que hubiese un
ndmero similar de mujeres y hombres, y de hecho el grupo estuvo constituido por
dos hombres y tres mujeres.

Todo indica que en un contexto de inflacién de titulos, las personas inten-
tan diferenciarse del resto, diversificar el curriculum de forma que puedan tener
alguna especialidad, diferenciarse de los demds. Lo que parece ocurrir es que los
alumnos de los cursos comprueban en el transcurso de su desarrollo que la diferen-
ciacién a través de estos itinerarios basados en los cursos de FPO es dificil. La
paradoja: que la formacidn complementaria se devaliie no lleva a que la gente la aban-
done, al revés: menos valor de cambio tienen los cursos, mds cursos hay que hacer, tanto
para asegurarse la entrada, como para permanecer en el dmbito laboral, y justificar la
permanencia en éste. Preguntados por el motivo que les lleva a hacer estos cursos de
FPO, que hemos relatado, nos encontramos con respuestas como las siguientes:

PEDRO: «lo primero es que el curso es el titulo, y lo primero que te van a exigir en
una academia de formacién es el titulo, el curriculo para que td puedas
trabajar..., pero dentro de eso es lo que dice Sandra: se supone que serfa
como para actualizarse y prepararte en la especialidad que sea, y la verdad es
que muchas veces tampoco te sirve, y luego es que te piden otro mds espe-
cializado... y asf...».

SANDRA: «entonces... ahora todo el mundo estd igual, entonces lo que td quieres es
discriminarte del resto para que puedan decir: pos esta persona tiene esto...
pero es que ahora todo el mundo tiene los cursos de FPO, entonces no creo
que sirvan para la funcién que...».

Otra de las funciones latentes que hemos encontrado en estos cursos de
formacién complementaria, y que estdn en la base de la adquisicién de disposicio-
nes a modo de habitus pedagdgico y laboral, es la de funcionar como espacios de
tranquilizacidn psicoldgica, donde las personas apaciguan, en cierto sentido, su an-
siedad ante el estatus de parado, tal y como expresan con unanimidad los entrevis-
tados. Esto podria estar indicando que este tipo de politicas activas tiene que ver, en
muchos de sus contenidos, mds con el trabajo social, con la creacion de espacios de

> El autor Luis Enrique Alonso ofrece una definicién de grupo de discusién en la que
entran algunos de los elementos clave de la particularidad de su constitucién: la necesidad de una
homogeneidad entre los miembros (lo que se busca es la representacion colectiva de un grupo o
conjunto de personas que puedan de alguna forma vincularse socialmente a la tenencia de alguna
caracteristica o interés compartidos sobre los que emerge un discurso), al mismo tiempo que la
existencia de una heterogeneidad interna de individualidades que permitan un didlogo que, sin con-
flictos, haga emerger los diversos dngulos de una realidad a contrastar (Alonso, 1998: 102-103).
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recreacidn de la convivencialidad, que con las politicas laborales en si mismas, conside-
rando las dificultades que tienen para conseguir la insercién laboral de sus usuarios,
y los resultados, hasta ahora poco contundentes en ese sentido (Fina, 2001).

SANDRA: «pero es que..., yo lo digo en mi caso..., estd parao, y no lo haces muchas
veces por algo..., sino por estar ocupao... porque es que el estar desocupao
en tu casa, es que... te machaca la mente... y yo creo que también, aparte de
tener algo, es que lo haces por tener algo de curriculo o por las oposiciones,
lo haces por estar ocupao, y alli también ves a otros, piensan también que la
cosa estd... asi como td...».

EL RESTO DEL GRUPO: «responde afirmativamente a la cuestién que plantea Sandra...».

Como ya explicamos, los alumnos incorporan sobre todo una serie de com-
petencias comunicacionales en estos espacios formativos, y lo hacen como sabemos
en la medida en que funcionan a modo de escenas donde han de simularse compor-
tamientos que luego van a derivar en babitus adaptados al campo de la funcién
profesional a realizar como mediadores. No vamos a extendernos sobre la naturale-
za de estas competencias por haberlas tratado con suficiente detalle con anteriori-
dad. Pasaremos por tanto a mostrar algunos ejemplos provenientes de los alumnos
entrevistados en el grupo de discusién.

MARIA: « es que hay que ir de positivos por la vida, no es por que lo digan en los
cursos s6lo, que claro, es que es la realidad, y yo veo muy bien que salgas
con 4nimos, que muchas veces tu estds en baja forma y te crees..., pero no,
siendo positivo, se consigue todo mejor...

MARIA: «es todo trabajos en grupo... no se hace cansao, es muy ameno..., y es feno-
menal... y ya estd..., por lo menos en éste fenomenal, y el que hice de
formador ocupacional igual...».

E: «y std, por ejemplo, qué opinas de la comparacién de esta metodologia con el
dmbito universitario?».

SANDRA: «no se puede comparar... es todo prictica, no hay teorfa, y..., aprendes
mds..., por lo menos en el curso que nosotros hemos estao dando de meto-
dologfa didéctica, pues tenfamos que aprender a dar una clase, utilizar los
medios diddcticos, saber para qué... a mi me parece mucho mds interesante
que el método expositivo universitario que es el que se usa siempre...».

Es interesante cémo las personas coinciden y destacan en sefialar (en per-
fecta consonancia con lo que se pudo detectar en la observacion efectuada) el aspec-
to eminentemente prictico de estos cursos (que los comparan con la universidad
masificada y teérica) asociado a lo que consideran una de las caracteristicas princi-
pales de estos cursos: e/ comparierismo que se vive y se experimenta en ellos. Esto es lo
que nosotros hemos definido como convivencialidad o recreacién del lazo social.

MAaRIA: <hombre, el aprendizaje, también, pero yo es que creo que..., las relaciones
interpersonales..., es la diferencia que hay... que es una cosa de la FPO, el
trabajo en grupo... es fundamental..., para mi es fundamental...».



OMAR: «mds cercano al mercao laboral..., que asi es como se va a tratar a la gente
cuando llegues al mercao laboral, de td a ti, mds cercano, con tu jefe..., o...
mientras que la universidad es mds frio, y mds a largo plazo, pero esto es
mds cercano, mas real...».

MARIA: «y un seguimiento del alumno también... es como decia Pedro, le han dicho
una oferta de trabajo... he visto en internet esto..., me consultdis lo que
querdis... que se hace como un seguimiento dentro del proceso de insercién
del alumno... que creo que también es importante...».

PEDRO: «entonces pos en el grupo pos te encuentras pos tos los roles cldsicos, el
pesimista, el optimista, el listillo, el falsete... y entonces hay mucha ayuda
entre compafieros, pos mira: has visto las listas de tal...».

En primer lugar se trata de espacios donde no es tan importante la adquisi-
cién de una serie de teorias, el «aprendizaje», como lo llama Marfa, como la adqui-
sicién de destrezas comunicacionales, como se ve cuando se habla de la importancia
del trabajo en grupo. En el segundo pdrrafo, Omar sintetiza bien la naturaleza de
estos cursos, que podemos concebir como acciones pedagdgicas extraordinarias,
que actdan como simulacros de lo que después va a ser el enfrentarse al mercado
real, y el trabajo real de orientador.

En dltima instancia, los cursos, espacios contradictorios donde se compite
y a la vez se coopera, son lugares que en principio reproducen, a grandes rasgos, la
diversidad de publicos con los que va a verse confrontados un futuro orientador
laboral, o un técnico en formacién ocupacional, dentro del ejercicio de simulacro
que hemos definido. Las distintas actividades, en las que mds que compartir un
aprendizaje o corpus tedrico lo que se comparte es un estar juntos, hacen que una
de las utilidades de estos cursos sea el ser un lugar donde se comparte informacién
sobre ofertas de trabajo, sobre lugares donde es conveniente dirigirse o no en la
busqueda, informacién general sobre el estado del sector laboral al que se accede,
etc. Informacidén que resulta de utilidad a las personas que optan a ello, tal y como
explica bien Pedro en el dltimo pdrrafo.

Preguntados sobre los docentes, los monitores de los cursos, tanto en los
que habian seguido recientemente como en otros que pudieran haber realizado,
siempre dentro del 4mbito de la FPO, se obtuvieron también algunas respuestas
que permiten inferir el sentimiento ambivalente que presentan frente a este tipo de
formacién.

SANDRA: «bueno, si... eso es que es un tema muy complicao, es que en el curso que
hice de metodologfa, el primero, pues, es verdad que... vamos... que yo no
es por que yo quiera decir nada, pero que a veces decia uno que cémo puede
ser que haya una carrera como la mfa, que yo he estao cinco afios estudian-
do psicopedagogia, y luego resulta que puede ser profesor cualquiera... que
a tos nos ha pasao... ; no?...».

MARIA: « pues yo creo que en esto es como en to, es tener suerte, hay gente mu
apafid, que sabe mucho porque lo ves que sabe lo que hace, y otros, que
sabemos que estdn ahi porque fulanito es su primo, y es el que mont6 la
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academia, y que se nota que ni sabe, ni le interesa, yo es que ya..., como he
hecho unos cuantos... cursos de estos, pos es que he visto de to... y cosas...,
si, pa que nos vamos a engafar...».

Con el objeto de indagar sobre las disposiciones que se fomentan en estos
espacios, hemos preguntado a los participantes del grupo de discusién por el tipo
de competencias, actitudes, habilidades que piensan que debe desarrollar un me-
diador en el empleo para ser un buen profesional. Y nos hemos encontrado con un
conjunto de respuestas, en primer lugar muy homogéneas entre si, lo que demos-
trarfa que en cierto modo estos cursos fomentan el que se tienda a adquirir un
conjunto de disposiciones entre los mediadores, que constituyen en cierto modo un
acervo profesional. Se comprueba que las respuestas indican que la «accién pedagé-
gica extraordinaria»'®, que suponen los cursos de FPO, facilitan, al menos en el caso
de los mediadores para el empleo, la incorporacién de un conjunto de visiones y
disposiciones que tienen mds que ver con el trabajo social, y con la «reparacién
psicoldgicar, y el propio trabajo pedagdgico de la primera parte del trabajo social, de
la que habla Castel (1998), y también Autés (1998), que con cuestiones relaciona-
das con el empleo o lo laboral. Asi la empatia con el usuario, y la escucha activa, ejes
centrales del trabajo social, son sefialados en primer lugar y con mucha rotundidad
por todos los participantes del grupo. Hemos podido comprobar, en la tesis docto-
ral de la que emana este articulo, como en entrevistas a orientadores en ejercicio, y
sobre todo a usuarios de la orientacién, que son estas actitudes las que facilitan la
creacién de una relacién de servicio de orientacién fecunda. En definitiva, compe-
tencias comunicacionales, que resultan de utilidad en profesiones donde la materia pri-
ma del trabajador, por decirlo de algiin modo, son otras personas.

Un conjunto de competencias comunicacionales que recogen los entrevis-
tados con la categoria de habilidades sociales, que como muy bien explica Sandra en
el tercer pdrrafo, se utilizan mucho en estos cursos, y que se aprenden mds en el
desarrollo de una serie de actividades cotidianas de los cursos (podemos intuirlo
cuando ella dice: «pero que ya, uno mismo se obliga...») en el propio proceso de verse
confrontado a los demds, y en el ejercicio de una serie de précticas, que a modo de
simulaciones, sirven para ello, y donde se va fraguando una incorporacién de dispo-
siciones sin necesidad de que haya inculcacién tedrico-ideoldgica especifica.

E: «y qué competencias creéis que hay que poner en marcha para ser un buen
profesional...?».
MARIA: «;pues que seas un buen comunicador... la escucha activa... que me parece
¢ q q
fundamental, no? Aunque sean tépicos, por ejemplo lo de la asertividad...
q

'¢ Como ya hemos dicho en otros lugares, se mantiene la hipétesis de que los cursos funcio-

nan como una accién pedagdgica extraordinaria (Bourdieu y Passeron: 1981), que constituye una
suerte de universo de consolacién, mientras las personas se preparan para acceder a otro estatus, al
tiempo que se dotan de una serie de disposiciones que luego serdn parte de sus herramientas para
enfrentarse al trabajo préctico.



E: «y ;qué es la asertividad?».

MARIA: «pues es defender tus ideas respetando las de los otros tambiény.

PEDRO: «y sin dafar, sin dafiar al otro...».

SANDRA: «si bueno, es que antes alguien ha dicho, no sé quién ha sio, que en estos
cursos si eres timido tienes que dejar de ser timido, porque si son tan pocos
y no participas..., pos... esa serie de habilidades pos si que te las trabajas,
pero que ya, uno mismo se obliga, en esos cursos..., a decir... yo creo que se
trabaja mucho eso de habilidades sociales..., de comunicacién..., ese tipo de
cosas son fundamentales... en estos cursos, porque claro en la universidad si
no quieres preguntar no preguntas, pero es que aqui..., estds casi... como
obligao a hablar...».

PEDRO: «pues saber comunicar es clave..., y la empatia, saber hablar a cada perso-
na... segun su personalidad, su cultura... entonces tu aprendes a equilibrar
el grupo de esa forma, todo son pricticas..., metodologfa...».

CONCLUSION

Una de las formas centrales mediante las cuales las sociedades capitalistas
contempordneas, por muchos llamadas sociedades del conocimiento, intervienen
sobre las relaciones laborales, y sobre el paro y la cuestién social, es a través de
politicas activas de empleo, como son la Formacién Profesional Ocupacional o la
Orientacién Laboral. En este contexto consideramos en este articulo que estd
emergiendo una figura, hasta ahora escasamente profesionalizada, pero en un pro-
ceso creciente de implantacién en las politicas sociales y de empleo: lo que nosotros
denominamos: mediadores para el empleo.

Estos agentes adquieren y cultivan, en su proceso de profesionalizacién, un
habitus en relacién con lo pedagdgico y lo laboral, que constituye la base sobre la
que erigen su préctica diaria en la confrontacién con un publico de personas
desempleadas, en el marco de puestos de trabajo donde reciben mandatos muy
poco especificos sobre cémo resolver las situaciones de interaccién social que se les
plantean en la aulas de formacién o en los puestos de orientacién, al modo en que
Verdes-Leroux califica el mandato que recibian los propios trabajadores sociales en
sus inicios.

Este articulo se ha encaminado a explicar la forma en la que se construye
este habitus, que hemos denominado habitus flexible de los mediadores para el
empleo, recurriendo para ello a técnicas cualitativas de investigacién como la ob-
servacién directa del investigador en los cursos de FPO donde los agentes se for-
man, asi como el empleo de un grupo de discusién de corroboracién de hipétesis al
respecto.

En definitiva, todo indica que de alguna forma estos espacios que suponen los
cursos de FPO generan unas interacciones que funcionan a modo de teatro, de ensayo, de
operaciones de presentacion de si, y de comunicacion, que abarcan diversos aspectos del
trabajo que implica el tener a otras personas como materia prima del trabajador (eso es
la orientacion laboral, y los cursos de FPO, como también lo es el trabajo social, por
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ejemplo). Evidentemente el auditorio no llega aqui desconociendo los aspectos mds
elementales de estas formas de presentacién de si y de comunicacién, pero reafir-
man el conocimiento de su validez especifica en este dmbito, toman contacto con
técnicas especificas de presentacién de si que desconocfan con anterioridad y esto
asociado ademds a cierto conjunto de expresiones y de dramatizaciones que parecen
mds especificas y propias de estos trabajos y espacios formativos, que de otros espa-
cios con respecto a los que hubieran formado parte los auditorios hasta ese momen-
to, como la familia o la universidad.

Es en el ejercicio de la prdctica cotidiana con la que se realizan dichos cur-
sos, y en el empleo de las metodologias participativas que se dan en ellos, y que
hemos analizado con anterioridad, donde se dan las condiciones de posibilidad
para el cultivo de un conjunto de disposiciones, que ya hemos llamado en varias
ocasiones de habitus flexible, en relacién con el empleo.

Es necesario resaltar aqui la idoneidad del concepto de habitus bourdiano
para explicar los procesos de formacién de los mediadores para el empleo, en la
medida en que resuelven una de las grandes fallas con las que las ciencias sociales se
han enfrentado histéricamente: «cémo explicar los procesos de reproduccién de
ideologfa sin recurrir a explicaciones maniqueas o a teorfas conspirativas». Queda
bien plasmado en el articulo, cémo, una vez dadas las caracteristicas de un campo
como el mercado laboral, significado con los atributos de la precariedad, y de la
debilidad del trabajo en relacién con el capital, la formacién de agentes como los
mediadores para el empleo, que han de trabajar conformdndose a unas précticas
marcadas por las leyes de estos campos laborales, se produce de tal forma que es en
el desarrollo de los cursos de formacién, y en la necesidad que tienen docentes y
auditorios de resolver las interacciones en las que se ven inmersos, cémo los agentes,
a través de la participacién en metodologfas diddcticas participativas, donde se devalda
el concepto de conocimiento tedrico frente a aprendizaje prictico, habilidades per-
sonales, etc., donde se va produciendo un proceso de inculcacién y cultivo de ese
habitus flexible, que acabard funcionando como una esquemas organizadores del
mundo laboral y formativo, sesgados hacia los valores del dmbito empresarial, sin
que la formacién sea necesariamente ideoldgica en relacién con estos valores.

Resumiendo, podriamos agrupar las disposiciones que se adquieren en es-
tos cursos en las siguientes:

1) Predisposiones asociadas a visiones tdpicas y superficiales que se dan en estos
cursos sobre el estado de los mercados de trabajo: hay penuria laboral, esca-
sez de empleo, malas condiciones laborales: la predisposicién que se fo-
menta apunta a la necesidad de buscar la insercién laboral por encima de la
calidad del trabajo y de cualquier tipo de negociacién sindical.

2) Un conjunto de competencias comunicacionales que se revelan como muy uti-
les en trabajos o relaciones de servicio en el sentido de Erving Goffman,
que tienen a otras personas como objeto. Aqui podriamos distinguir entre
dos tipos: A) técnicas verbales y no verbales de la presentacion de si, y B) el
cultivo del tacto goffmaniano, como capacidad para aprender a respetar la

Jachada del otro.



Las caracteristicas (sintetizando mucho) de un habitus flexible tal como ex-
hiben los mediadores para el empleo serfan las de un habirus décil en la confronta-
cién con los imperativos que marca el acceso al empleo en un mercado de trabajo
bdsicamente marcado por el excedente de mano de obra, de oferta frente a deman-
da, en el mercado de trabajo en general, y especialmente en el acceso a puestos en los
mercados primarios de trabajos en los que suelen postularse los agentes sobre los
que ha girado este trabajo de investigacién.
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