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RESUMEN EJECUTIVO 
 
Este texto trata sobre cómo hacer más visible el aprendizaje que tiene lugar fuera de las insti-
tuciones formales educativas y formativas. Mientras que el aprendizaje a través del sistema 
regular de educación y formación constituye una característica distintiva de las sociedades 
modernas, el aprendizaje no formal resulta mucho más difícil de detectar y evaluar (1). Esta 
visibilidad comienza a percibirse cada vez más como un problema que perjudica al desarrollo 
de las competencias a todas las escalas, desde el plano individual hasta el de la sociedad en su 
conjunto. 
 
En años recientes, la mayoría de los Estados miembros de la UE han puesto de relieve la cru-
cial función del aprendizaje que se desarrolla fuera o complementariamente a la enseñanza y 
formación regulares. Esta atención a los procesos formativos no regulares ha generado un 
número creciente de iniciativas políticas y prácticas, gracias a las cuales el tema ha pasado 
desde la fase de pura experimentación a la de primeros resultados prácticos. 
 
La detección, evaluación y reconocimiento de los aprendizajes no formales debe emplear me-
todologías sencillas y económicas, y operar con un claro reparto de las responsabilidades ins-
titucionales y políticas. Pero ante todo, estas metodologías deberán ser capaces de proporcio-
nar aquello que prometen, y la calidad de su „medición“ será un aspecto esencial para ellas. 
En el presente texto intentaremos determinar, mediante una exposición teórica básica, las 
condiciones que permitirían alcanzar soluciones prácticas y operativas. 
 
El carácter del aprendizaje 
 
Para abordar la cuestión de la detección y evaluación de los aprendizajes no formales resulta 
esencial recordar que todo aprendizaje posee un carácter contextual. Al tener lugar dentro de 
situaciones sociales y materiales, los conocimientos y las competencias son en buena medida 
resultado de la participación individual en „comunidades de la práctica“. El aprendizaje no 
puede reducirse a la recepción pasiva de „unidades“ de conocimientos. Esta perspectiva im-
plica centrarse no sólo en el aspecto relacional (la función del individuo dentro de un grupo 
social), sino también en la naturaleza negociable, interesada y comprometida del aprendizaje 
(el carácter comunicativo de la formación). La persona que aprende adquiere la competencia 
de actuar participando de hecho en un proceso permanente de aprendizaje. Así, la formación o 
el aprendizaje no son sólo una reproducción, sino también una reformulación y renovación de 
conocimientos y competencias. 
 
Los resultados de los procesos formativos o de aprendizaje, que solemos denominar con el 
nombre de competencias, son hasta cierto punto de carácter tácito (Polanyi 1967). Ello signi-
fica que es difícil verbalizar y delimitar las etapas únicas o reglas intrínsecas de una determi-
nada competencia. En algunos casos, las personas ni siquiera son conscientes de haber adqui-
rido una competencia. Esto posee una gran importancia para la tarea de evaluar aprendizajes 
no formales y debe reflejarse en la metodología utilizada. Buena parte de las capacidades téc-
nicas que cualquier persona detenta ha sido adquirida a través de la práctica y de la dura expe-

                                                           
(1 ) El término „aprendizaje no formal“ abarca la educación informal, que podemos describir como un aprendiza-
je no planificado dentro de situaciones de trabajo u otras, y también los métodos formativos planificados y 
explícitos implantados en organizaciones laborales o de otro tipo, pero sin embargo no reconocidos dentro del 
sistema regular de enseñanza y formación. 
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riencia. Un carpintero experimentado tiene formas de utilizar una herramienta que eluden la 
verbalización. Normalmente, estas capacidades prácticas nos resultan tan familiares que ni 
siquiera apreciamos hasta qué punto configuran nuestras actividades.  
 
Requisitos metodológicos 
 
La cuestión relevante es si resulta posible desarrollar metodologías que permitan detectar y 
medir dichas competencias (contextualmente específicas y parcialmente tácitas). Mientras que 
las metodologías especializadas de evaluación de aprendizajes informales aún tienen mucho 
camino por recorrer, los exámenes y evaluaciones dentro de los sistemas educativos y forma-
tivos regulares disponen ya de toda una larga historia de práctica, investigación y teoría. La 
actual ampliación de esa evaluación hacia las esferas del trabajo y el ocio se encuentra inevi-
tablemente vinculada con esta tradición de los sistemas formales. Podemos asumir que los 
nuevos métodos se basan en gran parte en las metodologías desarrolladas dentro de los ámbi-
tos formativos más estructurados de la escolaridad formal. Puede suponerse al menos que 
algunos problemas y desafíos idénticos serán comunes entre las dos esferas del aprendizaje. 
 
Podemos considerar que la evaluación dentro de los sistemas educativos y formativos regula-
res presenta dos objetivos principales. El objetivo formativo consiste en apoyar el proceso de 
aprendizaje. Ningún sistema puede funcionar correctamente si no dispone de informaciones 
frecuentes sobre los efectos reales del proceso. Ello rige tanto para las aulas como para las 
empresas: cuanto más variable e impredecible sea el contexto, más importante serán los me-
canismos de realimentación. Inicialmente, una evaluación debe proporcionar una realimenta-
ción de informaciones a corto plazo, a fin de poder detectar y afrontar inmediatamente las 
deficiencias formativas. El objetivo sumativo consiste en demostrar que se ha llevado a térmi-
no una secuencia formativa determinada. Aun cuando esta demostración pueda adoptar for-
mas muy diversas (certificados, diplomas, reválidas, etc.), el objetivo consiste siempre en 
facilitar una transferencia entre diversos niveles y contextos (de una clase a otra, de una es-
cuela a otra, de la escuela a la vida profesional). Esta función también puede recibir el nombre 
de selección o filtro protector para el acceso a niveles, funciones y profesiones. 
 
La confianza depositada en un sistema específico de evaluación suele vincularse generalmen-
te a los criterios de la fiabilidad y de la validez. La fiabilidad de una evaluación depende de si 
sus resultados se repiten en otro examen efectuado por evaluadores distintos. La validez pue-
de considerarse, bajo muchos aspectos, como un concepto y un tema más complejo que el de 
la fiabilidad. Un punto de partida podría ser considerar si una evaluación mide lo que origi-
nalmente se pretendía medir con ella. Una cuestión esencial es su autenticidad: un alto grado 
de fiabilidad apenas tiene relevancia si el resultado de la evaluación presenta una imagen dis-
torsionada del ámbito formativo y del candidato en cuestión. 
 
Con todo, la fiabilidad y la validez son conceptos huecos si no se los relaciona con puntos de 
referencia, criterios de juicio, niveles formativos, etc. Podemos hablar de dos principios prin-
cipales para establecer estos puntos de referencia y criterios: en primer lugar, dentro de los 
sistemas regulares de enseñanza y formación suele utilizarse habitualmente la referencia a una 
norma (referida al contexto de un grupo); la segunda manera de crear un punto de referencia 
es relacionar un rendimiento dado con un criterio dado. Una evaluación basada en criterios 
implica delimitar un ámbito de conocimientos y competencias e intentar a continuación des-
arrollar criterios generales partiendo del rendimiento formativo observado en el ámbito espe-
cífico. 
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Podemos utilizar las enseñanzas extraídas de las evaluaciones del sistema formal para plan-
tear una serie de cuestiones y puntos de importancia para la esfera del aprendizaje no formal: 
 
a) ¿Cuál de ambas funciones - formativa o sumativa - deberán desempeñar las nuevas meto-

dologías (y sistemas institucionales) para la detección, la evaluación y el reconocimiento 
de aprendizajes informales? 

 
b) La diversidad de los procesos y contextos formativos obliga a plantear la cuestión de si en 

esta esfera puede lograrse el mismo tipo de fiabilidad que en la esfera de la educación y 
formación regulares. 

 
c) El carácter contextual y (en parte) tácito del aprendizaje complica la búsqueda de la vali-

dez, lo que obliga a plantear si las metodologías se encuentran correctamente diseñadas y 
construidas para ocuparse de esta cuestión. 

 
d) La cuestión de los puntos de referencia („niveles“) constituye una materia necesariamente 

crucial. Puede formularse así: ¿se encuentran definidos los límites de un determinado ám-
bito (incluyendo el „alcance“ y contenido de las competencias) de la manera correcta? 

 
Puede plantearse si las evaluaciones de los aprendizajes no formales implican la creación de 
nuevas herramientas e instrumentos, o si se trata más bien de aplicar métodos antiguos a nue-
vos objetivos. Algunos motivos nos hacen creer que, al menos hasta cierto punto, nos encon-
tramos frente a un simple problema de transferir metodologías tradicionales de exámenes y 
evaluación al nuevo ámbito de las competencias informales. 
 
Requisitos institucionales y políticos 
 
La futura función de los sistemas para la evaluación y el reconocimiento de aprendizajes in-
formales no puede limitarse a una cuestión de calidad metodológica. Si bien importantes, las 
metodologías fiables y válidas no serán suficientes para garantizar que individuos, empresas e 
instituciones educativas confíen y acepten las evaluaciones, tanto más si se confiere a éstas un 
papel sumativo, esto es, certificador de competencias para las personas que compitan por 
puestos en el mercado de trabajo o en la formación. Para que las respectivas evaluaciones 
adquieran un valor real será necesario que se cumplan una serie de condiciones previas políti-
cas e institucionales. Éstas consistirán en parte en decisiones políticas que asegurarán la base 
legal para determinadas medidas, y además en un proceso complementario a dichas medidas, 
que debe aclarar las cuestiones de „propiedad“, „control“ y „utilidad“. De esta manera, las 
evaluaciones de aprendizajes no formales se juzgarían según criterios técnicos e instrumenta-
les (fiabilidad y validez), y también conforme a criterios normativos (legalidad y legitima-
ción). Además, la aceptación de las evaluaciones de aprendizajes informales no dependerá 
exclusivamente de la consideración legal que tengan éstos, sino también de su legitimación. 
 
 
 
EXPERIENCIAS NACIONALES Y EUROPEAS 
 
Presentaremos a continuación la situación en Europa mediante ejemplos de cinco grupos de 
países y actividades a escala comunitaria. Aun cuando los diversos países incluidos en cada 
grupo puedan presentar entre sí ciertas diferencias en cuanto a sistemas y opciones metodoló-
gicas e institucionales, su proximidad geográfica y también institucional parecen motivar en 
todos los casos un aprendizaje mutuo y soluciones hasta cierto punto comunes. 
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Alemania y Austria; la corriente del sistema dual 
 
Las filosofías alemana y austríaca sobre la detección, evaluación y reconocimiento de apren-
dizajes no formales son muy semejantes. Es interesante observar cómo los dos países que han 
integrado más sistemáticamente la formación por experiencia laboral dentro de sus sistemas 
educativos y formativos (con el sistema dual) han sido hasta la fecha muy reticentes a adoptar 
la nueva tendencia. Por una parte, ello refleja el éxito alcanzado: el sistema dual se considera 
mayoritariamente idóneo tanto en términos pedagógicos (combinación de enseñanza formal y 
experiencia laboral) como en términos de capacidad (elevados porcentajes de alumnos entre 
los grupos de edades respectivos). Por otro lado, y reflejando su fuerte insistencia en la for-
mación inicial, el sistema actual sólo parece parcialmente capaz de ampliar sus funciones 
hacia la formación profesional continua y hacia los requisitos formativos más diversos de los 
adultos. Sin embargo, y a pesar de ello, puede observarse un flujo importante de experimenta-
ción mediante proyectos y una atención creciente hacia esta cuestión. La polémica sobre el 
reconocimiento de los aprendizajes no formales en Alemania y Austria se halla estrechamente 
vinculada a la discusión sobre la modularización de la educación y la formación. 
 
Grecia, Italia, España y Portugal; la corriente mediterránea 
 
La actitud general respecto a la introducción de sistemas y metodologías para los aprendizajes 
informales en Grecia, Italia, España y Portugal puede calificarse de favorable. Tanto en el 
ámbito público como en el privado se pone de manifiesto claramente la utilidad de estos pro-
cesos formativos. La enorme reserva de aprendizajes informales, que constituye la base de 
buena parte de las economías de estos países, precisa una mayor transparencia. No se trata 
únicamente de facilitar el uso de las competencias ya existentes, sino también de cómo mejo-
rar la calidad de éstas. Las metodologías para la evaluación y el reconocimiento de aprendiza-
jes no formales pueden considerarse como herramientas para la mejora de la calidad, que en-
globan no sólo a los trabajadores o empresas individuales sino a secciones enteras de la eco-
nomía nacional. Estos países ilustran asimismo que el paso desde las intenciones hasta la apli-
cación práctica es bastante largo. Reformas educativas de diverso alcance han puesto en mar-
cha varios cambios legales y políticos, pero la implantación real de prácticas evaluadoras y de 
reconocimiento aún no ha progresado mucho. El futuro próximo mostrará si las intenciones 
positivas que estos cuatro países manifiestan casi unánimemente se traducirán en prácticas 
que interesen y sirvan realmente a las personas y las empresas.  
 
Finlandia, Noruega, Suecia y Dinamarca; la corriente escandinava 
 
No es posible hablar de un „modelo escandinavo“, al menos en sentido estricto. Finlandia, 
Noruega, Dinamarca y Suecia han optado por diferentes sistemas y sus planificaciones son 
hasta cierto punto diversas. Pero estas diferencias no modifican el hecho de que los cuatro 
países han adoptado, mediante iniciativas legislativas e institucionales, medidas prácticas ten-
dentes a estrechar las relaciones entre el sistema educativo y formativo regular y la formación 
que tiene lugar fuera de la escuela. Algunos elementos de dicha estrategia tienen ya una cierta 
antigüedad, pero las iniciativas más importantes se han adoptado en los últimos años, en su 
mayoría desde 1994-1995. El aprendizaje mutuo entre esos países es intenso, y se ha intensi-
ficado en los últimos dos a tres años. La influencia de los sistemas finlandés y noruego en los 
últimos documentos suecos sobre la cuestión ilustra este efecto. Finlandia y Noruega se están 
decantando claramente en favor de la integración institucional de los aprendizajes no formales 
como parte de una estrategia general de formación permanente. Los planes presentados en 
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Suecia y Dinamarca indican que estos dos países se orientan también en la misma dirección, y 
que la cuestión de los aprendizajes informales merecerá mayor atención en los próximos años. 
 
El Reino Unido, Irlanda y Países Bajos; la corriente de las NVQs 
 
En el Reino Unido, Irlanda y Países Bajos se observa la implantación generalizada de un mo-
delo educativo y formativo orientado al rendimiento y basado en los resultados. La aceptación 
general del aprendizaje como proceso externo a las instituciones educativas y formativas y 
como vía importante y válida hacia las competencias constituye un rasgo esencial de estos 
países. La dificultad, no obstante, reside en la realización práctica de la idea. Las experiencias 
británica y holandesa reflejan algunos de los problemas institucionales, metodológicos y prác-
ticos que conlleva la creación de un sistema capaz de integrar el aprendizaje no formal dentro 
de su estructura. El desafío de desarrollar un nivel aceptable de cualificaciones parece consti-
tuir el primer obstáculo, y quizás el más serio. Siempre y cuando las evaluaciones se encuen-
tren referidas a criterios, la calidad del propio nivel o criterio será crucial. Las experiencias 
británicas han revelado algunas de las dificultades que supone encontrar un equilibrio entre 
las descripciones y definiciones de competencias demasiado generales o demasiado específi-
cas. El segundo problema importante, ilustrado por los casos británico y holandés, si bien no - 
a nuestro saber - por la experiencia irlandesa, tiene que ver con los problemas típicos de fiabi-
lidad y validez para las evaluaciones. Según nuestro análisis, los problemas se encuentran 
perfectamente planteados, pero siguen sin encontrar solución, si es que ésta existe. Estos tres 
países han dado a su sistema de formación profesional una estructura modularizada, un factor 
que parece facilitar la aplicación rápida a gran escala de metodologías e instituciones en el 
ámbito del aprendizaje no formal. 
 
Francia y Bélgica; la „apertura“ de títulos y certificados 
 
Francia puede calificarse como uno de los países europeos más avanzados en cuanto a ciertos 
aspectos de la detección, evaluación y reconocimiento de aprendizajes no formales. Bélgica 
es un país menos activo, si bien ha adoptado ya una serie de medidas en los últimos años, in-
fluenciada en parte por las experiencias francesas. Las primeras iniciativas francesas se im-
plementaron ya en 1985, con la puesta en marcha del sistema bilan de competences. El objeti-
vo de éstos es ayudar al empresario y al trabajador a detectar y evaluar competencias profe-
sionales, impulsar el desarrollo de carreras y la utilización dentro de la empresa de las compe-
tencias del trabajador.  
 
La segunda iniciativa francesa importante fue la „apertura“ del sistema nacional de formación 
profesional para competencias obtenidas fuera de las instituciones formales. Desde 1992 es 
posible obtener certificados profesionales (Certificate d´aptitude professionelle) de varios 
niveles mediante evaluaciones de competencias no formalizadas u obtenidas por experiencia. 
Una tercera iniciativa importante fue la adoptada por las Cámaras francesas de Comercio e 
Industria con el objetivo de crear procedimientos y niveles para la evaluación independiente 
del sistema regular de la formación. Utilizando como punto de partida la norma europea 
EN45013 sobre procedimientos de certificación de personal, el país ha logrado experiencias 
importantes. En Bélgica se están desarrollando actualmente actividades semejantes, que tam-
bién parten de la norma EN45013. 
 
Las tendencias de la UE 
 
Las iniciativas a escala europea desempeñan una clara función estimuladora en la mente de 
destinatarios y de políticos. El libro blanco Enseñar y Aprender (1995) ayudó a definir con 
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transparencia esta cuestión, y apoyó con ello los procesos aplicados a escala nacional y secto-
rial. Los programas resultantes de él (fundamentalmente Leonardo da Vinci  y Adapt) han 
puesto en marcha y financiado medidas experimentales sin precedentes. Aun sin interferir 
directamente con los esfuerzos para desarrollar los sistemas nacionales, la UE ha aumentado 
claramente su interés por la materia y ha contribuido asimismo a ella de forma práctica, al 
apoyar la experimentación metodológica e institucional. Ello no significa con todo que se 
haya llevado a la práctica la estrategia particular del Libro Blanco, centrada en niveles euro-
peos y en un carné o carpeta europea de competencias (CEC). Una razón importante es la 
mezcla de objetivos en el diseño original de esta tarea. Por una parte, se presentaba la CEC 
como método sumativo, destinado a crear nuevos certificados más flexibles para cualificacio-
nes y competencias. Por otro lado, se promovía la creación de nuevas metodologías evaluado-
ras partiendo de la necesidad de detectar y utilizar una base más amplia de competencias, esto 
es, lo que puede calificarse de un objetivo formativo, destinado básicamente a apoyar los pro-
cesos de aprendizaje. Analizando la experiencia del programa Leonardo da Vinci, puede con-
cluirse que el primer objetivo sólo se ha impulsado y seguido hasta un cierto grado. Allí don-
de se observa un elemento sumativo, suele aparecer en clara referencia a los sistemas naciona-
les existentes de cualificación, o bien vinculado a un sector o profesión concretos. El aspecto 
formativo, no obstante, ha revelado corresponder a la preocupación general. No bajo la forma 
de sistemas supranacionales amplios, sino como herramienta práctica para empresarios y tra-
bajadores individuales. La apertura a iniciativas procedentes de una amplia gama de interesa-
dos, cuestiones y metodologías se ha iniciado a escala institucional „básica“, en la que pre-
dominan claramente las cuestiones y materias formativas. Para decirlo de otra manera, la acti-
vidad de los proyectos comunitarios ilustra las prioridades de las empresas y de los sectores, y 
no las prioridades de los ministerios nacionales. 
 
 
¿POR QUÉ PRESTAR ATENCIÓN AL APRENDIZAJE INFORMAL? 
 
¿Qué es lo que ha provocado la aparición casi simultánea de todas estas iniciativas en casi 
todos los países europeos? Para responder necesitamos examinar brevemente objetivos, op-
ciones y desafíos políticos e institucionales. Exponemos a continuación tres aspectos. 
 
El rediseño de la educación y la formación 
 
La creación de un sistema de formación permanente requiere prestar una mayor atención a las 
relaciones entre las diferentes formas que adopta el aprendizaje en los diferentes ámbitos for-
mativos y las diferentes etapas vitales de una persona. Mientras que el sistema regular se en-
cuentra aún muy centrado en la educación y la formación iniciales, un sistema de formación 
permanente deberá afrontar el desafío de vincular entre sí a una variedad de ámbitos formati-
vos tanto formales como informales. Ello resulta necesario tanto para satisfacer la necesidad 
individual de renovar continua y variadamente conocimientos como para responder a las ne-
cesidades empresariales de disponer de una amplia paleta de conocimientos y competencias, 
una especie de reserva de conocimientos que le permitan afrontar lo impredecible. La cues-
tión de la detección, la evaluación y el reconocimiento de competencias también resulta cru-
cial: las competencias deben hacerse visibles si se pretende su plena integración en dicha es-
trategia de cariz amplio para la reproducción y renovación de conocimientos.  
 
Las cualificaciones clave 
 
Aun cuando se traten normalmente de manera separada, la cuestión de la definición, detección 
y desarrollo de cualificaciones clave o transversales y la del problema de cómo evaluar los 
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aprendizajes informales se encuentran estrechamente emparentadas. En nuestra opinión, estos 
dos debates reflejan diferentes aspectos del mismo tema: en ambos casos podemos observar 
una creciente atención hacia los requisitos formativos y de conocimientos dentro de una so-
ciedad que se caracteriza por una evolución organizativa y tecnológica sin precedentes. Las 
metodologías y sistemas para la detección, evaluación y reconocimiento de aprendizajes in-
formales pueden considerarse como una colección de herramientas prácticas que permiten 
visualizar y reforzar las cualificaciones clave. Con todo, los términos „aprendizaje no formal“ 
o „aprendizaje informal“ no ayudan demasiado al respecto. La fórmula de „aprendizaje no 
formal“ constituye un concepto „negativo“ puesto que niega otra definición. Apenas propor-
ciona indicaciones positivas sobre contenidos, perfiles o calidades. Con todo, este concepto es 
importante porque atrae la atención sobre la gran variedad de ámbitos y formas de aprendizaje 
exteriores a los sistemas regulares de enseñanza y formación. Así pues, una relación más es-
trecha con el tema de las cualificaciones clave podría resultar útil y dar una dirección más 
precisa al análisis. La vinculación de los ámbitos del aprendizaje formal e informal puede 
considerarse como una forma de realizar y materializar los objetivos que se manifiestan en el 
campo de las cualificaciones clave.  
 
Soluciones en busca de problemas; ¿ la oferta manda? 
 
Solo en algunos pocos casos podemos afirmar que la evolución de las metodologías de medi-
ción y evaluación esté orientada a la demanda, esto es, impulsada de abajo hacia arriba. Ana-
lizando la segunda mitad de la década del 90, periodo en que esta tendencia cobró dinamismo 
y energía, vemos que la existencia de programas como Adapt y Leonardo da Vinci a escala 
europea y sectorial han contribuido a configurar y modificar la tarea de la evaluación. Su 
oferta de „dinero fresco“ para un limitado grupo de prioridades específicas ha inspirado a 
numerosas instituciones a participar en el desarrollo de instrumentos y herramientas evaluado-
ras. Aun cuando los resultados de todos estos proyectos tengan una calidad muy diversa, su 
efecto a largo plazo sobre organizaciones e instituciones participantes no debe subestimarse. 
El próximo futuro mostrará si este movimiento impulsado por la oferta encuentra usuarios, 
por ejemplo a escala sectorial o empresarial, que aprecien los esfuerzos desarrollados. 
 
 
 
 
 
¿CÓMO DEBEMOS DETECTAR, EVALUAR Y RECONOCER LOS APRENDI-
ZAJES INFORMALES? 
 
La simple explicación del mayor interés por los aprendizajes no formales no permite apoyar y 
reforzar los elementos positivos de esta evolución. Conforme a las definiciones teóricas indi-
cadas en la primera parte de este texto, podemos agrupar las futuras tareas entre las de natura-
leza metodológica (cómo medir) y los de naturaleza política/institucional (cómo garantizar su 
aceptación y legitimación). 
 
Requisitos metodológicos 
 
¿Qué funciones deberán cumplir las nuevas metodologías (y sistemas institucionales) para la 
detección, evaluación y reconocimiento de los aprendizajes informales? ¿Se trata de un papel 
formativo, de utilización de estos instrumentos y herramientas para orientar los procesos de 
aprendizaje individual o empresarial, o se trata de un papel sumativo y más limitado, de sim-
ple comprobación del aprendizaje informal para su posible inclusión en el contexto de la en-



 8

señanza y formación regulares? El objetivo de las evaluaciones, tanto en el ámbito informal 
como en el formal, será decisivo para las opciones metodológicas que se tomen, y para el 
éxito en definitiva de todo el proceso. Para que el desarrollo de metodologías y sistemas se 
vea coronado por el éxito, dichas funciones deberán definirse claramente y combinarse o se-
pararse de manera constructiva y realista. 
 
La multiplicidad de procesos y contextos del aprendizaje hace difícil lograr un tipo de fiabili-
dad similar al de las pruebas estandarizadas (por ejemplo, los tests de respuestas múltiples). 
La cuestión es cómo buscar la fiabilidad (y qué tipo específico de fiabilidad) en este nuevo 
ámbito. La fiabilidad debe perseguirse a través de una transparencia óptima del proceso eva-
luativo (niveles, procedimientos, etc.). Y la fiabilidad puede apoyarse también estableciendo 
prácticas sistemáticas y transparentes de garantía de la calidad a todos los niveles y para 
todas las funciones. 
 
El carácter sumamente contextual y sumamente tácito de los aprendizajes informales compli-
ca la pretensión de validez en las evaluaciones. El peligro de medir algo distinto a lo previsto 
es grande. Lo principal es evitar una imagen distorsionada del candidato y del ámbito de for-
mación, y aspirar a la autenticidad. Las metodologías deberán reflejar la complejidad de la 
tarea; deberán ser capaces de captar los elementos individual y contextualmente específicos. 
 
La cuestión de los puntos de referencia („niveles“) constituye una materia fundamental para la 
evaluación de los aprendizajes tanto formales como informales. Si bien en el contexto de la 
evaluación de aprendizajes informales (debido a la diversidad de competencias que estos im-
plican) no se plantea seriamente la referencia a determinadas normas de rendimiento (de un 
grupo o población),  la referencia a criterios o a ámbitos concretos sí constituye un elemento 
básico. La definición de límites para los ámbitos de competencias (su alcance y contenidos), y 
de las formas que pueden adoptar las competencias en dichos ámbitos, tiene una importancia 
crucial. Cuanto mayor sea el ámbito, más difícil resultará diseñar auténticos sistemas de eva-
luación. Ello nos reconduce por diversos caminos a la cuestión de las funciones que el sistema 
ha de cumplir: ¿deseamos mejorar los procesos de aprendizaje, o deseamos certificar éstos 
(títulos de algún tipo)? Ambos propósitos son tan legítimos como útiles. Pero la adopción de 
puntos de referencia diferirá considerablemente en función del propósito elegido. 
 
Requisitos políticos e institucionales 
 
Una vez satisfecho el primer requisito metodológico, es decir, contestada la cuestión del obje-
tivo y la función que el reconocimiento de competencias debe cumplir (véase lo anterior), la 
implementación institucional y política de un sistema evaluador puede llevarse a cabo em-
pleando dos estrategias principales: una centrada en el „diseño institucional“ y la otra en el 
„aprendizaje mutuo“. 
 
El diseño institucional:  si la certificación de los aprendizajes no formales debe tener una ca-
tegoría similar a los certificados que se expiden para la enseñanza y formación regulares, será 
necesario cumplir algunos criterios básicos. Antes de nada, los interesados deberán participar 
en la creación y funcionamiento de los sistemas de este tipo. Dado que los sistemas para reco-
nocimiento de aprendizajes informales tendrán un efecto directo sobre la estipulación de sala-
rios y la distribución de empleos y puestos en el mercado de trabajo, es evidente que el asunto 
precisa un equilibrio de intereses. Aun cuando hasta ahora no se haya insistido mucho en ello, 
la cuestión de quién debe participar y qué opiniones deben tomarse en cuenta tendrá una im-
portancia decisiva en el próximo futuro. En segundo lugar, es necesario alimentar todo el pro-
ceso con informaciones relevantes: dado el carácter representativo del mismo, la definición y 
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articulación de normas y puntos de referencia requerirá en particular disponer de informacio-
nes suficientes y equilibradas. En tercer lugar, la transparencia de estructuras y procedimien-
tos será también de gran importancia. Entra en lo posible crear estructuras donde la división 
de funciones (fijación de normas, evaluaciones, recursos, control de calidad) se encuentre 
claramente definida y expuesta; la transparencia de los procedimientos será absolutamente 
obligatoria si se aspira a lograr una aceptación y legitimidad para los mismos. Investigadores 
y políticos deberán dedicar su atención a todas estas materias en un futuro próximo. 
 
Debe perseguirse y fomentarse el aprendizaje mutuo entre proyectos, instituciones y países. 
Son ya considerables las ocasiones prácticas en que se aprende  mutuamente a diversas esca-
las. Pero, como ya hemos expuesto en este informe - especialmente al hablar de las activida-
des comunitarias -, el potencial de aprendizaje mutuo supera con mucho al que hoy tiene lu-
gar. En la creación de estos mecanismos de aprendizaje deben reflejarse los diversos objetivos 
y funciones que se pretende alcanzar con ellos. Por último, es muy necesario incrementar la 
coordinación y apoyar actividades, tanto a escala europea como nacional, destinadas a renta-
bilizar las experiencias obtenidas con los numerosos proyectos, programas y reformas institu-
cionales actualmente en desarrollo. 
 
 
 
 


