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La educacion a lo largo de la vida (Life-
long Learning) ha abandonado el signi-
ficado simple que tuvo en otros tiempos,
como educacién de adultos, para conver-
tirse en una respuesta elaborada de los
paises desarrollados a los desafios de un
contexto social y econdmico cambiante
y considerablemente complejo. La globa-
lizacion, junto con sus principales moto-
res —la dindmica del mercado vy la sociedad de la informacién y del
conocimiento—, constituye un fenémeno acelerado vy, en lo esencial,
irreversible; en suma, una mutacién de civilizacion. En este escenario,
la educacién a lo largo de la vida aporta una nueva visiéon, un nuevo
marco para la concepcidén y la implementacion de las politicas educa-
tivas, que se caracteriza por los rasgos siguientes: adopta un enfoque
inclusivo vy sistémico, otorga una posicién central al sujeto que apren-
de, pone el acento en la motivacién por aprender y comporta una vi-
sion compleja de los objetivos de la formacion. Es, en definitiva, otra
manera de pensar la educacion a fin de preparar un futuro mejor.
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Es a comienzos del ano 1996, con ocasién de una reunién de ministros
de Educacién celebrada en la sede de la OCDE en Paris, cuando se
produce una cierta mutacién conceptual

El momento histérico en el que nos
encontramos, tanto en el dmbito europeo
como, en particular, en el de nuestro pafs,
hace de la reflexién en torno a la educacién
a lo largo de la vida algo imprescindible para
la preparacién de un futuro cuya mejora de-
seamos en beneficio de la generacién actual
y, desde luego, de las préximas generaciones.
Con estas pdginas pretendemos contribuir a
esa reflexién, objetivo dltimo del simposio
internacional La educacién a lo largo de la
vida: un desaflo social y econdmico, cuya con-
ferencia introductoria se refleja fielmente en
ellas.

Una somera revisién histérica del con-
cepto de educacién a lo largo de la vida
sitlia para algunos sus primeros anteceden-
tes remotos en La Repiblica, de Platén, y
mds tarde —ya claramente definidos— en la
Ilustracidn, tal y como se recoge en la com-
parecencia del Marqués de Condorcet ante
la Asamblea Nacional francesa en defensa
del Decreto de Organizacién General de la
Instruccién Publica. Para aquella ocasidn,
afirmaba Condorcet: “ (...) Continuando
la instruccién a lo largo de toda la vida se
impedird que los conocimientos adquiridos
en las escuelas se borren demasiado pronto
de la memoria; se mantendr4 en las mentes
una actividad dtil; se instruird al pueblo en
nuevas leyes, en observaciones sobre agri-
cultura, en métodos econédmicos que no le
conviene ignorar; se le podrd mostrar, en
fin, el arte de instruirse por sf mismo (...)”.

(Marqués de Condorcet, 1792)". Estas pala-
bras contienen buena parte de los elemen-
tos conceptuales que irdn inspirando, en
aproximaciones sucesivas, la evolucién del
concepto de “educacién y formacién a lo
largo de la vida”.

La primera acepcién de esta terminolo-
gfa —madurada en el decurso histérico de la
educacién— es sencillamente la de educacién
de adultos, entendida como ensesianza de
remediacidn, es decir, como férmula capaz
de subsanar posibles carencias en el nivel
formativo de las personas adultas, o para
darles una segunda o tercera oportunidad de
formacién en aquellos casos en los que, por
una razén u otra, hubieran desaprovechado
las primeras. Ese significado de la ensefianza
de adultos se instala en Europa de la mano
de los paises nérdicos y anglosajones en la
primera mitad del siglo XX. Sin embargo,
en el afio 1972, primero la UNESCO y, a
renglén seguido, la propia OCDE en 1973,
hacen evolucionar ese concepto primigenio
y, mediante una fundamentacién sélida y
prospectiva, incorporan al mismo la ense-
fianza recurrente de adultos. Es entonces
cuando se produce la primera formalizacién
institucional del término “Educacién a lo
largo de la vida”.

Sobre la base del documento Learning ro
Be, publicado en 1972 por la UNESCO, la
OCDE da continuidad, desde una perspec-
tiva algo mds concreta, a esa idea vinculada
a la necesidad de promover una educacién

! “Rapport et projet de décret relatifs 2 Porganisation générale de Iinstruction publique”. Présentation &
I’Assemblée législative : 20 et 21 avril 1792. Assemblée Nationale. Parfs.
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recurrente que permita a las personas adul-
tas adaptarse a las circunstancias cambiantes
dibujadas en el horizonte social y econémi-
co propio del dmbito internacional. Ya, por
aquel entonces, se atisbaba el desarrollo de la
sociedad postindustrial que hacfa necesario
dotar al individuo de flexibilidad y de capa-
cidad de adaptacién a los nuevos contextos y
a los nuevos desaffos, tanto en el plano eco-
némico como en el personal y en el social.
No obstante, la UNESCO no prescindid,
en modo alguno, del enfoque humanista de
la educacidn, de la aspiracién a lo que ellos
mismos llamaban el “hombre completo”, a
través de una formacién integral en la que
la faceta personal del individuo no quedara
arrumbada en beneficio de una cualificacién
excesivamente tecnificada. Se trataba, en de-
finitiva, de conciliar los beneficios econémi-
cos, con los sociales y los personales.

Es a comienzos del afio 1996, con oca-
sién de una reunién de ministros de Educa-
cién celebrada en la sede de la OCDE en Pa-
ris, cuando se produce una cierta mutacién
conceptual. En el curso de dicha reunién los
ministros promueven una concepcion reno-

vada de la educacién a lo largo de la vida;
renovada, pero no revolucionaria, ya que no
prescinde enteramente de la herencia ante-
rior, sino que la integra y, a la vez, la supera.
Una caracterfstica esencial, que la diferencia
de los enfoques precedentes, consiste en su
visién holistica, compleja y abarcadora de
los sistemas de educacién y formacién.

El nuevo concepto emergente, ademds de
incorporar la nocién de educacién de adul-
tos como ensefianza de remediacién y como
educacidn recurrente, afiade una potenciali-
dad ausente en las concepciones anteriores,
a saber, una nueva visién interrelacionada e
interdependiente de la educacién y forma-
cién —de sus diferentes formas y etapas— que
estd en la base misma de esa mutacién con-
ceptual y de la nueva perspectiva desde la
cual se recomienda hacer frente, mediante
buenas politicas educativas, a los desafios del
futuro.

Algunos rasgos fundamen-
tales del contexto

Un aspecto ineludible del contexto que
otorga pleno sentido a esta nueva nocién de
educacién a lo largo de la vida es la globali-
zacién. Una globalizacién cuyo rasgo princi-
pal —descrito de la forma mds somera, sinté-
tica y, a la vez, significativa posible— consiste
en la existencia de una influencia acentuada
entre actores y escenarios remotos que hace
que los acontecimientos, las decisiones y las
actividades que suceden en un determinado
lugar del planeta repercutan de un modo re-
levante en otros lugares, en otros individuos
y en otras colectividades. Esta interdepen-
dencia a escala mundial, que es noticia con
alguna frecuencia en los medios de comuni-
cacién, es quizds uno de los elementos mds
sustantivos y caracteristicos de la globaliza-
cién.

Un fenémeno inducido por la propia
globalizacién es el de la mayor movilidad
de las personas. Esa mayor movilidad no se
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Los dos motores principales de la globalizacién son, por un lado, las
dindmicas del mercado vy, por otro, el progreso de la sociedad del co-

nocimiento y la informacién

traduce inicamente en mds facilidades fisi-
cas y econdmicas para trasladarse de un sitio
a otro y, por tanto, en un acortamiento de
las distancias y un empequefiecimiento del
mundo, sino también en el aumento de la
migracién transfronteriza, con desplaza-
mientos de amplias masas de poblacién de
un pafs a otro movidas, generalmente, por
razones de tipo econémico. A ello se afiade
una apertura notable de los mercados de
bienes y de servicios que se refleja, por ejem-
plo, en la evolucién cuasi exponencial del
comercio internacional, particularmente en
los paises desarrollados. La movilidad con-
cierne también a los mercados financieros
o de capitales y se suma a la integracién de
las distintas economias, fenémeno que se ha
visto progresivamente intensificado durante
los tltimos 50 afios.

Pero la globalizacién no solo alcanza a
los aspectos econdémicos, sino también a los
politicos y culturales. Como muestra de esa
dimensién politica, baste con citar un titu-
lar de prensa aparecido recientemente en un
periddico de tirada nacional en el que se re-
cogfan unas palabras del presidente Obama
sobre los posibles efectos que los problemas
de Grecia podrian ejercer sobre su propia re-
eleccién. Asimismo, la integracién se mani-
fiesta en el incremento del multilateralismo
y en la bisqueda, cada vez mds amplia, de
entornos de influencia y de asociacién entre
paises. En este sentido, se han dado ya los
primeros pasos encaminados a la creacién
de un mercado comuin asidtico, liderado por
China, Corea del Sur y Japén.

En cuanto al dmbito cultural se produ-
ce una coexistencia de esa tendencia unifi-
cadora que por la via de la McDonalizacién
se encarna en la repeticién de una serie de

patrones de comportamiento, de orienta-
ciones y de valores a escala internacional,
con otra diversificadora que se asocia a un
multiculturalismo derivado de la presencia
—especialmente en los paises desarrollados—
de amplios grupos de poblacién procedentes
de muy diversas culturas y con diferentes
acervos histéricos, de costumbres y de valo-
res. Todos estos rasgos caracteristicos de la
globalizacién afectan poderosamente al in-
dividuo, a la economia, a la sociedad y, por
ende, a la educacién.

Los dos motores principales de la globa-
lizacién son, por un lado, las dindmicas del
mercado y, por otro, el progreso de la socie-
dad del conocimiento y la informacién. Pero
interesa destacar el nivel de interdependen-
cla o interaccién existente entre ellos que
alimenta una serie de bucles causales o de
acciones de cardcter circular, por las que un
fenémeno refuerza al otro y es reforzado por
él; de tal manera que la dindmica del mer-
cado hace avanzar la globalizacién, y esta,
a su vez, potencia la dindmica propia del
mercado. Lo mismo sucede con la sociedad

Los motores principales
de la globalizacion
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Fig. 1/ Fuente: F. LOPEZ RUPEREZ. Preparar el futuro. La
educacion ante los desafios de la globalizacidn. La Muralla.
Madrid, 2001.
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del conocimiento y de la informacién —y, en
general, con la sociedad digital- que alimen-
ta la globalizacién y es alimentada por ella
(véase la figura 1).

En suma, las dindmicas del mercado se
ven activadas por el desarrollo de la sociedad
de la informacién, por efecto de la movili-
dad de los bienes, de los servicios y de los
capitales que ésta facilita. Y, viceversa, las di-
ndmicas del mercado contribuyen al avance
de la sociedad de la informacién. Esta ma-
deja maytscula de relaciones causales nos
remite, al menos, a dos aspectos esenciales
que conviene destacar.

Por una parte, sitda la globalizacién en el
dmbito propio de la complejidad: un 4mbito
en el que elementos o actores interdepen-
dientes se encuentran relacionados entre sf
a través de procesos causales de cardcter cir-
cular. Los andlisis sobre la dindmica de los
sistemas de naturaleza genérica revelan que,
cuando se da ese tipo de conexiones, la dind-
mica resultante no es lineal, sino acelerada.
De hecho, si se estudian los distintos indica-
dores econémicos y sociales internacionales
en un periodo amplio que abarca los uldi-
mos 50 afios se advierte esa evolucién cuasi
exponencial que indica la aceleracién de los
cambios.

Se trata, por otro lado, de un fenémeno
en lo esencial irreversible: la globalizacion,
por su vinculacién con el progreso tecnold-
gico, no deja mucho lugar a la marcha atrés.
La consideracién de la historia de la Huma-
nidad nos lleva a afirmar que, salvo catdstro-
fe, es imposible —al menos asf lo ha sido en
otras épocas— cambiar un tractor por un ara-
do, o un arado por un azadén. Y este es un
dato del contexto que los poderes publicos, y
la sociedad en general, han de tomar necesa-
riamente en consideracién a fin de impulsar,
con el mayor acierto posible, la mejora de los
resultados de la educacién.

A este respecto, hace mds de un cuarto
de siglo, Luis Ratinoff advertia lo siguiente:
“La fase actual indica que la mundializacién
proseguird su ritmo con piloto automdtico
durante bastante tiempo, confiada en las
capacidades de aprendizaje y previsién de
los actores econémicos mundiales” (Ratin-
off, L., 1995)% Una idea tan ldcida y taan
anticipatoria como esta hubiera merecido
una mayor atencién como advertencia a la
comunidad internacional y a cada pafs en
concreto, pues destaca el papel esencial del

2 RATINOFE L. (1995). “Inseguridad mundial y educacién: la cultura de la mundializacion”. Perspecti-

vas XX, 2, pdgs.161-191.
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Una definicion operacional de la economia del conocimiento
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Fig. 2/ Fuente: Informe 2012 del Consejo Escolar del Estado a partir de la informacidn proporcionada por “Knowledge Assessment

Methodology” (KAM). Instituto del Banco Mundial.

aprendizaje institucional, en tanto que capa-
cidad de prevision de los actores principales.
Se hace pues imprescindible, a la vista del
presente pero también del horizonte que se
adivina en el futuro, reflexionar sobre las
consecuencias que puede tener este nuevo
contexto en el desarrollo de nuestras socie-
dades, de nuestras economias y de los pro-
pios ciudadanos.

Tan importante es pensar el futuro —y
pensarlo de la manera lo mds acertada po-
sible— como prepararlo; de otro modo, la
globalizacién, que seguird evolucionando
a su propio ritmo durante bastante tiempo
mds, puede producir estragos importantes
en el panorama de los paises desarrollados
tal y como hemos conocido en la segunda
mitad del pasado siglo. Por lo que se refiere
a la referencia a los actores de cardcter eco-
némico, a los que alude Ratinoff, es preciso
ampliar dicha referencia a los actores socia-
les, que pueden intervenir notablemente en
la facilitacién de las reformas y en la orien-
tacién de las mismas, sea en el sentido de la
mejora, sea en su contrario; y, desde luego,

a los actores politicos, que inciden sobre la
realidad a través de los procedimientos de
gobernanza que, sin perjuicio de su funda-
mento democrdtico, han de ser necesaria-
mente eficaces. Porque si falla la direccidn,
en un contexto mucho mds sensible que en
el pasado a los errores politicos, las socieda-
des estdn abocadas a vivir serias dificultades
en el corto, en el medio e incluso en el largo
plazo.

Pese a que hay quien pretende relacionar
la educacién a lo largo de toda la vida dni-
camente con las exigencias de la economfa,
es preciso decir que el sentido profundo de
este enfoque de la educacién estd vinculado
a la sociedad del conocimiento, de la cual
la economfa del conocimiento es tan solo
un aspecto, un subsistema que no puede,
en modo alguno, desgajarse del todo social.
Estamos, en fin de cuentas, ante un sistema
integrado.

Esta afirmacién se confirma cuando se
recurre, por ejemplo, a la definicién opera-
cional de economia del conocimiento que
ofrece el Instituto del Banco Mundial me-
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Economia del conocimiento y nivel de riqueza. Aiio 2009
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Fig. 3/ Fuente: “Knowledge Assessment Methodology” (KAM). Instituto del Banco Mundial e Informe 2012 del Consejo Escolar del Estado.

diante el Indice de la Economia del Conoci-
miento. Dicho indice se establece sobre la
base de cuatro componentes esenciales.
Como ilustra la figura 2, los cuatro pila-
res que sustentan ese indicador compuesto
son: el régimen econdémico e institucional
(legislacién, calidad de la regulacién, etc.);
la educacién (alfabetizacién, educacién se-
cundaria, educacién superior); el uso social
de las tecnologfas de la informacién y la co-
municacién (teléfonos, ordenadores, usua-
rios de Internet), y la innovacién (patentes,
I+D, publicaciones), pilar este que no es un
producto cuasi automdtico de una sociedad
avanzada, sino que guarda una estrecha re-
lacién, empiricamente establecida, con los
valores compartidos en el seno de esa socie-
dad. De acuerdo con lo anterior, resulta evi-
dente que cuando pretendemos caracterizar
mediante un indicador compuesto la eco-
nomia del conocimiento, nos encontramos
necesariamente con indicadores parciales

que aluden prima facie a lo social.

No cabe duda de que la economia del
conocimiento estd relacionada con el nivel
de riqueza del pafs. La figura 3 utiliza como
variable independiente el Indice de la Econo-
mia del Conocimiento, y como variable de-
pendiente el PIB per cdpita, que representa
el nivel de riqueza. Cabe destacar en ella la
fuerza de la relacién entre esas dos variables:
una fuerza que alcanza casi el 90%. Es decir,
el 90% de las diferencias en cuanto a nivel
de riqueza de los paises es explicable por sus
diferencias en cuanto al [ndice de la Fcono-
mia del Conocimiento, tal y como se ha de-
finido. As{ pues, la problemdtica de la eco-
nomia del conocimiento, en el marco mds
amplio de la sociedad del conocimiento,
resulta esencial a la hora de pensar el futuro
de los paises en términos de prosperidad,
bienestar y progreso social.

En este andlisis del contexto en el que se
inserta, necesariamente, la educacién a lo
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largo de la vida cabe subrayar la existencia
de una convergencia de objetivos que es his-
térica. En las presentes circunstancias se da
una convergencia —que nunca se habia pro-
ducido como ahora con pareja claridad— en-
tre las competencias requeridas por la eco-
nomfa del conocimiento y por la sociedad
del conocimiento. A este respecto Juan Car-
los Tedesco afirmaba en 1995: “Las empre-
sas modernas aparecen como un paradigma
de funcionamiento basado en el desarrollo
pleno de las mejores capacidades del ser
humano. Estarfamos ante una circunstan-
cia histdrica inédita donde las capacidades
para el desempefio en el proceso productivo
serfan las mismas que se requieren para el
papel del ciudadano y para el desarrollo per-
sonal” (Tedesco, J.C., 1995)°.

Otro de los elementos caracteristicos de
esta convergencia histdrica es la que corres-
ponde al desarrollo econémico y a la cohe-
sién social. La conviccidn de que la cohe-
sién social ha de acompafar al desarrollo
econémico para que este sea sostenible es
algo asumido en el momento presente por
los paises desarrollados y por los organismos
internacionales, e inspira también, de algtin
modo, el nuevo concepto de educacién a lo
largo de la vida. Afirma Ritzen: “El objetivo
de la cohesién social exige conciliar de una
parte un sistema de organizacién fundado
sobre las fuerzas del mercado, la libertad de
elegir y la empresa, y de otra, una adhesién
a los valores de solidaridad y de apoyo mu-
tuo que asegura el libre acceso a las ventajas
y a la proteccién para todos los miembros
de la sociedad” (Ritzen, J., 2001)*.

Finalmente, existe una convergencia en-
tre las nociones de calidad y equidad de los
sistemas educativos. Quizd la muestra mds
evidente de esta convergencia —de la convic-

cién de que sin calidad no es posible la equi-
dad- estribe en esa declaracién que procede
de los organismos multilaterales, pero que
ha sido asumida por los gobernantes de los
paises occidentales como formulacién poli-
tica, que se expresa con reiteracién y que se
traduce en la busqueda de una educacién de
calidad para todos como objetivo politico.

La educacion a lo largo de
la vida como marco de
referencia en la sociedad
del conocimiento

La descripcién de la educacién a lo largo
de la vida, como marco de referencia para la
concepcién y la implementacién de las po-
liticas educativas, que sigue a continuacién,
se construird sobre la visién de la OCDE
anteriormente citada y enriquecida con una
serie de apreciaciones de cardcter personal.
Se trata de una conceptualizacién de lo que
deben ser los sistemas de educacién y forma-
cidén, acorde con los cambios del contexto
que acabamos de esbozar y, desde luego, in-
ducida por ellos.

Dichos cambios, como es obvio, alcanzan
el plano social y llevan consigo un avance
notable en la heterogeneidad de las socie-
dades, por la via del multiculturalismo, un
debilitamiento de los consensos morales y
civiles y un progreso acelerado de la llama-
da sociedad digital. En el plano econémico,
las posibilidades que ofrece una economia
crecientemente basada en el conocimien-
to llevan a centrar la atencién de los paises
mds desarrollados en lo que son, al menos
por el momento, sus ventajas comparativas.
La amenaza de los efectos producidos por el
fenémeno de la globalizacién —tales como

3 TEDESCO, J.C. (1995). El nuevo pacto educativo. Anaya. Madrid.

4 RITZEN, J. (2001). “Social Cohesion, Public Policy and Economic Growth. Implications for OECD
Countries”. En J.EHelliwell (ed). The Contribution of Human and Social Capital to Sustained Economic
Growth and Well-bening. International Simposium Report. Developpement des resources humains. Canadd y

OCDE.
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la emergencia y los impulsos de nuevos pai-
ses en los mercados de bienes y de servicios
junto con los mecanismos de la deslocaliza-
cién— hace necesario desplazar las economfas
avanzadas hacia productos y servicios mds
intensivos en conocimiento, lo cual exige
indiscutiblemente una mayor cualificacién
del capital humano. Por lo que se refiere al
plano personal, los cambios operados obli-
gan también al individuo a situarse en un
contexto social y econémico diferente: no se
trata solamente de preservar su estabilidad o
sus avances en materia econémica, sino de
reubicarse, con ciertas garantfas, ante ese pa-
norama de cambio social.

La nueva concepcidn de la educacién a lo
largo de la vida requiere una respuesta insti-
tucional que esté a la altura de los desafios.
Y eso es, en realidad, lo que los autores de
esa mutacién del concepto original tenfan in
mente cuando, hace mds de un cuarto de si-

glo, esbozaron las lineas a seguir. Su proceso
de reflexién se materializa en un nuevo pa-
radigma para la educacién y la formacién, es
decir, en un marco amplio de pensamiento
y de accién que ha de servir para concebir y
para implementar las politicas educativas.

Ese nuevo paradigma, definido en el 4m-
bito de la OCDE, contempla la educacién
y la formacién mediante un enfoque inte-
grado que comprende dos rasgos caracteris-
ticos:

En primer lugar, es inclusivo en el sentido
de que abarca las diferentes modalidades o
contextos de formacién y los reconoce de un
modo explicito, tomando en consideracién
tanto la educacién formal o reglada, como la
no formal, o incluso la informal, y promo-
viendo, ademds, procedimientos para reco-
nocer los conocimientos y las competencias
que posee el individuo, independientemente
del método del que se haya servido para al-
canzarlos. Este rasgo se concreta, por ejem-
plo, en el esfuerzo realizado por la Unién
Europea para desarrollar los sistemas nacio-
nales de las cualificaciones.

En segundo lugar, se trata de una aproxi-
macidn de cardcter sistémico, pues contempla
las distintas etapas formativas y los diferentes
marcos de aprendizaje de los individuos y los
considera relacionados entre si, interdepen-
dientes, tanto desde el punto de vista de la
eficacia de las acciones como de la eficien-
cia del gasto. Se trata no solo de conseguir
la eficacia —el logro de los objetivos—, sino
también la eficiencia —hacerlo a un costo ra-
zonable—, y es precisamente la eficiencia de
las politicas y de las acciones un elemento
sustancial para la sostenibilidad de nuestras
economifas.

Una educacién y una formacién asf en-
tendidas sitian en una posicién central
al sujeto que aprende. Eso no significa
—como algunos criticos han sefialado— que
se deje abandonado al individuo a su propia
suerte. Todo lo contrario, se hace de €l el
objetivo esencial de los sistemas de educa-
cién y de formacidn.
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Esa idea de flexibilidad en la estructura del sistema educativo es, pues,
imprescindible si se quiere conseguir en los individuos la motivacién
necesaria para aprender a lo largo de toda la vida

El nuevo paradigma, por ejemplo, otorga
un papel primordial al aprendizaje. De he-
cho, aun cuando en Espafia solemos hablar
de educacién o de formacién a lo largo de
la vida, el término original inglés es el de
Lifelong Learning, es decir, aprendizaje a lo
largo de la vida. El papel del aprendizaje
resulta, pues, nuclear en esta nueva con-
cepcién, como lo es también su progresivi-
dad. Hay evidencias suficientes para afirmar
que el mejor predictor del resultado de los
aprendizajes posteriores es el resultado de
los aprendizajes anteriores. Esta regla empi-
rica nos advierte de que, si el sistema quiere
tener éxito en las etapas educativas poste-
riores, hemos de acertar previamente en las
etapas educativas anteriores.

Esa posicién central del sujeto del apren-
dizaje en el nuevo enfoque trae como con-
secuencia un desplazamiento de las politicas
educativas basadas en la oferta hacia las basa-
das en la demanda. El interés no se centra en
primar el aprovechamiento de los recursos
consolidados y de las estructuras estable-
cidas por encima de las necesidades reales
de los alumnos, sino poner estas en primer
término. A modo de ejemplo, en el dmbito
concreto de nuestra Formacién Profesional
se observa claramente la rigidez de un siste-
ma que se orienta, en ocasiones, mds hacia
la oferta que hacia la demanda; un sistema
que, por las inercias de la oferta, ofrece con
alguna frecuencia titulos y ciclos formativos
obsoletos cuya demanda por parte del mer-
cado laboral es muy pequefia, con posibili-
dades muy escasas de encontrar un trabajo
acorde con la formacién recibida.

El nuevo paradigma hace hincapié en la
importancia de las metodologias eficaces, me-
todologias que toman en consideracién las

exigencias derivadas de la naturaleza de los
procesos de aprendizaje, cuyos condicio-
nantes personales y de cardcter psicobiold-
gico son cada vez mds y mejor conocidos.
En los dltimos veinte afios se han produ-
cido notables avances en la identificacién
empirica de las claves de los aprendizajes
eficaces y de los procesos cerebrales que
constituyen la base del aprendizaje inte-
lectual. Por tanto, las metodologfas de en-
seflanza no pueden darles la espalda, sino
que han de adaptarse a las condiciones que
dichos procesos fundamentales trasladan a
la accién docente.

En estas circunstancias, no cabe olvi-
dar los requerimientos de la igualdad de
oportunidades. Precisamente, porque lo
que interesa es cada individuo, porque im-
porta cada persona, es necesario asegurar,
ahora mds que nunca, el ideal de la equidad;
desde un punto de vista ético, por supuesto,
pero también desde un punto de vista eco-
ndémico, pues necesitamos capas cada vez
mds amplias de la poblacién sélidamente
formadas. En este punto se aprecia la con-
vergencia antes citada entre los ideales de la
calidad y de la equidad.

El nuevo paradigma pone el acento, asi-
mismo, en la motivacién por aprender.
Ello concierne, en primer lugar, a la flexi-
bilidad del sistema reglado. Si este no es su-
ficientemente flexible, si no se adapta a las
necesidades, a las aptitudes y a los intereses
de los individuos en cada momento de su
vida personal, laboral o profesional, difi-
cilmente se podrd desarrollar en ellos una
motivacién consistente. As{ pues, la moti-
vacion requiere la capacidad de adaptacién
del sistema. De hecho, la nueva nocién de
educacién y formacién a lo largo de la vida
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contempla la estructura del sistema como
una red de itinerarios y de pasarelas por la
que el individuo puede transitar adaptdn-
dose a las caracteristicas y circunstancias de
cada momento, a sus preferencias personales
y a sus necesidades laborales o profesionales.
Jacques Lesourne —socidlogo francés al que,
a principios de los 90, el presidente de la
Republica Frangois Mitterrand encargé un
informe sobre la situacién de la Educacién—
visualiza este cambio aludiendo a cédmo el
sistema educativo ha dejado de ser una suer-
te de columna de destilacién fraccionada,
con una sola entrada y varias salidas a dife-
rentes niveles y sin retorno, para convertirse
en un sistema con multiples entradas y con
multiples salidas interconectadas a distintos
niveles y de distintas maneras’.

Esa idea de flexibilidad en la estructura
del sistema educativo es, pues, imprescindi-
ble si se quiere conseguir en los individuos
la motivacién necesaria para aprender a lo
largo de toda la vida. Bajo la influencia de
los acuerdos europeos, en la ordenacién
de la formacién profesional espafiola se ha
dado un paso en esta direccién. Asi, se estd
ya implementando una organizacién mo-
dular de las ensefianzas y se camina hacia el
desarrollo de metodologias adaptadas a las
personas adultas que, por su nivel de desa-
rrollo personal e intelectual, no pueden ser
objeto de un tratamiento simplemente tras-
puesto del que habitualmente se utiliza en
los entornos escolares.

La actuacién sobre los registros y dimen-
siones emocionales del aprendizaje, con
los que se relacionan la autoestima o deter-
minados aspectos del coaching, es otro de
los aspectos destacados de esta manera de
pensar y hacer la educacién y la formacién.
No obstante lo cual, no se debe olvidar lo
que revelan las investigaciones en neuro-
ciencia acerca de la inextricable relacién
existente entre los aspectos cognitivos y los

aspectos emocionales del aprendizaje; de tal
manera que operando con éxito sobre los
aspectos cognitivos se actiia también con
éxito —a través de mecanismos complejos—
sobre los aspectos emocionales en términos
de refuerzo de la motivacién por aprender.
Y viceversa, cuando se atienden los aspectos
emocionales, sin desatender los cognitivos,
estos tltimos se ven sin duda reforzados.
El nuevo enfoque comporta, por otro
lado, una visién compleja de los objeti-
vos de la formacién que lleva a ampliar la
base de conocimientos y de competencias
del individuo. Se apela, por ejemplo, a los
aspectos metacognitivos, como el aprender a
aprender, el desarrollo del espiritu critico, de

> LESOURNE, J. (1993). Educacidn y sociedad. Gedisa 2000. Barcelona.
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La conciliacién, a través de la educacién y de la formacién, de objeti-
vos de cardcter personal, social y econdmico forma parte también de

esa visién compleja

la capacidad de reflexién y del pensamiento
claro. Estos aspectos no se pueden obtener al
margen de los contenidos especificos; de he-
cho, la capacidad de aprender a aprender no
se puede abordar directamente, porque uno
aprende a aprender aprendiendo; el sentido
critico se obtiene trabajando sobre conteni-
dos especificos; el pensamiento claro es un
hdbito que resulta de una aproximacién sis-
temdtica a las disciplinas fundamentales que
lo desarrollan. Por tanto, la ampliacién de
la base de conocimientos y de competencias
pasa por un incremento de lo que algunos
autores llaman el aprendizaje profundo fren-
te al aprendizaje superficial. Aqui hallamos
el concepto genuino de la orientacién por
competencias, que en Espafa, sin embargo,
tendemos a olvidar, como si las competen-
clas —en cuanto a capacidades para utilizar
un conocimiento en contextos distintos— se
pudieran adquirir al margen de los conoci-
mientos bdsicos sobre los que aquellas re-
posan.

Por otra parte, la paleta de conocimien-
tos necesarios incluye desde luego los tec-
noldgicos, pero también los relacionales, es
decir, los que tienen que ver con competen-
cias personales de relacién entre individuos;
y estas competencias, que se manifiestan,
por ejemplo, en la aptitud para el trabajo
en equipo, son imprescindibles tanto para
la economia del conocimiento como para la
sociedad del conocimiento.

La conciliacidn, a través de la educacién
y de la formacién, de objetivos de cardcter
personal, social y econdmico forma parte
también de esa visién compleja. Por ello,
no se pueden dar por vélidas las criticas de
quienes piensan que la educacién y la for-
macién a lo largo de la vida es una mera

estrategia basada exclusivamente en un ima-
ginario social neoliberal de tipo puramente
economicista. Lo cierto es que algunos im-
portantes objetivos de formacién dotan al
individuo de los instrumentos y herramien-
tas necesarios para un crecimiento personal
y para una capacidad de adaptacién —sin
merma sustantiva de su estabilidad— en un
contexto social y econédmico tan complejo y
tan cambiante.

En este punto conviene subrayar la rela-
cién existente entre la formacién a lo largo
de lavida y la educacién liberal, un término
que se emplea poco en Espana, al contrario
de lo que ocurre en otros pafses avanzados
donde forma parte de la fundamentacién
de sus programas escolares —particularmen-
te en la Educacién Secundaria—. Por edu-
cacién liberal se entiende una educacién
en los fundamentos, una educacién en
la cultura o hacia la cultura en tanto que
cultivo del intelecto y mejora de sus fa-
cultades; implica el desarrollo de amplios
marcos de referencia, de habilidades para
organizar el conocimiento, de respeto por
los hechos, de desarrollo del espiritu critico
y del pensamiento claro. Todo este bagaje
que, de conformidad con el testimonio de
grandes intelectuales, se logra en una me-
dida significativa en el bachillerato, resulta
imprescindible para vincular al individuo a
una tradicién de pensamiento y de cultura,
para dotarlo de una estabilidad personal, de
una orientacién propia, de una autonomia
intelectual y de una capacidad para desen-
volverse, con algunas garantfas, en ese nue-
VO contexto.

La educacién a lo largo de la vida 7o se
puede reducir al dmbito estrictamente eco-
némico y técnico, porque, como advirtiera
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Participacién en actividades de educacion y formacién de la poblacién
de 18 a 64 aios en la Unién Europea, por nivel educativo. Aiio 2010
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Maurice Flamart, se puede poner en peligro
la propia libertad. Esta es la reflexién que,
inspirado en la experiencia de la preguerra,
hacfa en 1988 el referido autor francés: “Si
el conjunto de la juventud, bajo el pretexto
falaz y de visién corta de responder exac-
tamente a las necesidades profesionales de
hoy, no recibiera mds instruccién que la
puramente técnica, por muy perfecciona-
da que fuera, ello conducirfa a la sociedad
correspondiente a dejar de ser liberal. Un
despotismo se apoyaria eficazmente —desde
su punto de vista— sobre el hecho de no pro-
porcionar mds que formaciones técnicas, di-
bujos animados imbéciles, y una televisién a
las érdenes se encargarfa de colmar el vacio
ampliamente abierto por la ausencia de cul-
tura’ (Flamart, M., 1988)°. Existen, pues,
razones sobradas para afirmar que la con-

cepcién mds evolucionada de la educacién y
la formacién a lo largo de la vida van mucho
mds alld de una mera visién economicista.

Este cardcter poliédrico y multidimen-
sional del nuevo paradigma ha de ser cap-
tado en su totalidad si queremos ser capaces
de asumir con éxito los retos del futuro.

Tres desafios bdsicos de
la educaciéon a lo largo
de la vida en Espana

La figura 4 recoge la participacién en
actividades de educacién y formacién per-
manente de la poblacién de 18 a 64 afios de
los diferentes paises de la Unién Europea,
por nivel educativo. De ella se deduce que
los individuos que disponen solamente de

© FLAMART, M. (1988). Les politiques de ['éducation. PU.F. Paris.
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Evolucién del abandono educativo temprano en la Unién Europea y en Espafa
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educacién primaria o secundaria inferior
se benefician muy escasamente de las po-
sibilidades que ofrece el sistema. Y, al
contrario, quienes cuentan con un nivel de
secundaria superior o con una educacién
terciaria son quienes mds participan en la
formacién permanente. Estos datos llevan a
concluir que las personas que no consolidan
sus aprendizajes en las etapas iniciales tienen
enormes dificultades para beneficiarse de la
formacién a lo largo de toda la vida. De ahi
la importancia de mejorar el nivel de éxito
de nuestra educacién, especialmente en los
niveles escolares.

Desde esta perspectiva, la mejora de la
educacién a lo largo de la vida en Espana
pasa por enfrentarse a tres desafios bdsicos.

El primero de ellos se concreta en au-
mentar la inclusividad. Si bien en el andli-
sis internacional comparado nuestra escuela
es bdsicamente inclusiva —en cuanto que
escolariza alumnos de diferentes condicio-
nes sociales y caracteristicas individuales,

incluyendo entre ellos a los que presentan
necesidades educativas especiales—, nuestro
sistema reglado no es inclusivo, entendien-
do por tal aquel que es capaz de conservar
al alumnado en su seno y hacerle progresar
con éxito.

Desde un punto de vista operacional, la
inclusividad del conjunto del sistema se co-
rresponde, en este contexto, justamente con
lo contrario del abandono educativo tem-
prano. Un indicador de inclusividad serfa,
pues, el complementario respecto de 100 de
la tasa de abandono educativo temprano.

De acuerdo con la figura 5, que muestra
la evolucién con el tiempo del abandono
educativo temprano, las tasas de abandono
de Espafia son, para un pafs desarrollado
como el nuestro, simplemente insoporta-
bles. Al margen de aquellos factores causales
que pueden tener sus rafces en un contex-
to laboral y econémico determinado —que
ha dado lugar al llamado “efecto ladrillo”-,
existen de acuerdo con la evidencia dispo-
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Obstaculos e incentivos en la Educacion Secundaria
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nible otros factores que conciernen induda-
blemente a un funcionamiento deficiente
de nuestro sistema educativo.

Para lograr que los alumnos que ahora
abandonan la institucién escolar perma-
nezcan en ella y progresen por el sistema
reglado, se hacen imprescindibles dos ope-
raciones bdsicas que se ilustran en la figu-
ra 6: en primer lugar, eliminar del interior
del sistema sus obstdculos innecesarios; en
segundo lugar, desplazar los incentivos que
han estado situados en el exterior del siste-
ma reglado hacia su interior. Con el acopla-
miento de estas dos operaciones los flujos de
alumnos hacia la secundaria postobligatoria
aumentardn muy notablemente y las cifras
de abandono educativo temprano se verdn
reducidas de forma sustantiva.

El segundo desafio consiste en incre-
mentar la flexibilidad del sistema reglado
y adaptarlo a las diferencias individuales en
lo relativo a aptitudes, necesidades, intereses
y ritmos de maduracién personal de los es-

tudiantes. Particularmente en la Educacién
Secundaria, la mejora de la flexibilidad del
sistema se consigue, en primer lugar, diver-
stficando las vias de éxito, las formas de ex-
celencia.

En la mentalidad colectiva y en el ima-
ginario social de los espafioles existe una
predileccién por las vias académicas; de ah{
la necesidad de dignificar e incentivar, en el
dmbito estrictamente institucional, y desde
la propia sociedad, las vias profesionales
que, ademds de legitimas y dignas, son va-
liosas, pues permiten desarrollos personales
exitosos, posibilitan el aprovechamiento de
las oportunidades de mejora personal y pro-
fesional que ofrece la educacién a lo largo
de la vida y contribuyen al progreso social
y econémico.

El andlisis de la figura 7 indica que el
grupo de paises de la Unién Europea que
diversifican en distintas vias antes de la
edad media de la primera bifurcacién no
se ven penalizados por ello en términos de
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Tasa de abandono educativo temprano vs. edad de la primera diversificacion en la

Unién Europea (UE—25)
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tasas de abandono, antes bien parecen ca-
paces de retener con éxito, y por mds tiem-
po, a sus jévenes en formacién en el seno
del sistema reglado. Dejando a un lado el
comportamiento extremo y poco significa-
tivo de Malta, la casi totalidad de esos pai-
ses presentan tasas de abandono temprano
por debajo de la media. Por el contrario,
una fraccién significativa de los paises que
diversifican a una edad superior a la de la
media obtiene tasas de abandono educativo
temprano elevadas. Tal es el caso de Espafa
que, aunque adelantara dicha edad a los 15
afios, se situarfa claramente por encima de
la media de edad europea (13,7 afios) de la
primera diversificacién.

En segundo lugar, esa flexibilidad deseada
en la Educacién Secundaria se puede lograr
impulsando entornos compuestos escuela-em-
presa. El sistema de Formacién Profesional
espafiol se halla bdsicamente centrado en la
escuela como principal contexto formativo,

cuando lo cierto es que, especialmente, el
rdpido desarrollo de las tecnologias hace de
las empresas entornos insustituibles en los
que completar la Formacién Profesional de
las nuevas generaciones.

La figura 8 muestra las tasas de paro ju-
venil de menores de 25 afos en los paises de
la Unién Europea, frente a las tasas de des-
empleo juvenil. Es claro el resultado a favor
de aquellos pafses que han ideado sistemas
de Formacién Profesional compuestos, en
donde la escuela y la empresa se integran en
torno al desarrollo de los correspondientes
programas formativos.

En tercer lugar, y con cardcter general, se
logra una mayor flexibilidad aumentando la
autonomia de los centros. La delegacién de
responsabilidades en los centros educativos
por parte de las Administraciones constitu-
ye una modalidad de gestién que se basa en
una forma de “inteligencia distribuida”. Los
entornos mds proximos a la realidad son los
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Paro juvenil vs. modelo de Formacién Profesional
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que pueden implementar respuestas mds
adecuadas y mejor adaptadas a las necesida-
des de ese contexto concreto. Es imposible
pensar en que una Administracién, median-
te una legislacién bdsicamente homogénea,
va a ser capaz de prever todas las contin-
gencias de cada uno de los centros educa-
tivos situados en entornos completamente
diferentes. Por tanto, hay que apostar por
una flexibilizacién del sistema a través del
incremento de la autonomia escolar.

No obstante lo anterior, una autonomia
que no vaya acompafiada de la necesaria
rendicién de cuentas, se convierte en au-
tarquia, y los intereses oportunistas de los
actores terminan desplazando los intereses
generales.

Un estudio de L. Woessmann —del IFO
de Munich—y colaboradores muestra cémo
aquellos paises que han sabido combinar la
autonomia escolar —en este caso de cardcter
curricular— con la existencia de pruebas ex-

ternas, que sirven de base para la rendicién
de cuentas, son capaces de conseguir mejo-
res resultados en cuanto a su rendimiento
en PISA 2003. Sin embargo, en ausencia
de dicha rendicién de cuentas la autono-
mia resulta contraproducente (véase la fi-
gura 9).

El tercer y tltimo desaffo bdsico pasa por
mejorar el poder cualificador del sistema,
entendido en un sentido amplio como la
capacidad para proporcionar a cada persona
en formacién los conocimientos, las habi-
lidades y las competencias necesarias para
desenvolverse con seguridad en la etapa
educativa, formativa o laboral posterior, y
para transitar con garantfas por esa red de
oportunidades que caracteriza la educacién
a lo largo de la vida. Indudablemente, en el
contexto presente, nuestro sistema educati-
vo adolece de una falta de poder cualifica-
dor suficiente.

El poder cualificador es un prerrequisito
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Autonomia pedagédgica y rendicion de cuentas
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Fig. 9/ Fuente: Woessmann, L. et al. (2009). School Accountability, Autonomy and Choice around the World. Cheltenham: Edward Elgar.

Las reflexiones precedentes pretenden contribuir a esa actuacion pro-
activa de los diferentes actores politicos y sociales

de la equidad que exige el empefio de todos
los actores y que ha de hacerse compatible
con la inclusividad. De hecho, en los estu-
dios analiticos sobre evidencias empfricas,
el poder cualificador resulta ser un buen
predictor de la inclusividad: aquellos paises
que tienen un poder cualificador elevado,
medido cuantitativamente por indicadores
de rendimiento, suelen ser capaces de rete-
ner mejor a sus alumnos dentro del sistema
reglado.

La figura 10 ilustra el camino que debe-
rfamos recorrer. Espafia se encuentra en la
actualidad situada en el cuadrante inferior
izquierdo, es decir, en una situacién de baja
inclusividad y bajo poder cualificador; y
el reto que tenemos ante nosotros consiste
en alcanzar el cuadrante superior derecho,
ocupado por aquellos paises que cuentan

con una alta inclusividad y un alto poder
cualificador, y que presentan, precisamente
por ello, un mayor grado de desarrollo eco-
némico y social.

A modo de conclusién

A tenor de todo lo anterior, parece evi-
dente que la educacién a lo largo de la vida
constituye otra manera de pensar y de ha-
cer la educacién; responde a un enfoque
prospectivo de la realidad personal, social
y econdmica, a una visién anticipatoria; y,
ademds, pretende una actuacién proactiva
tanto de los poderes publicos como de los
actores sociales. En este asunto estamos to-
dos concernidos, pues es dificil pensar que
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Fig. 10/ Fuente: Elaboracion propia.

la accidn aislada de los poderes publicos, sin
el apoyo y el control de la sociedad, vaya a
posibilitar el acierto a la hora de enfrentarse
a los nuevos desafios que se le plantean a la
Educacién en el presente siglo.

Las reflexiones precedentes pretenden
contribuir a esa actuacién proactiva de los
diferentes actores politicos y sociales. La
Unién Europea asumié el reto, primero des-
de un punto de vista conceptual, al sumarse
al impulso de otros organismos internacio-
nales, como la UNESCO y la OCDE, que
alentaron un cambio en la concepcién de
los sistemas educativos y de las politicas co-
rrespondientes; y, mds tarde, al incorporar
dicho cambio a la Estrategia de Lisboa y a su
sucesora, la Estrategia Europa 2020.

Lo que queda por hacer —seguir esa senda
y acertar en el recorrido concreto— es res-
ponsabilidad principal de los paises miem-
bros. Y Espafia no es precisamente una
excepcidn; a pesar del dificil contexto eco-
ndémico en el que nos encontramos, o pre-

cisamente por ello, hay numerosos factores
de mejora que valen mucho y cuestan poco,
y sobre los cuales atn no se ha operado con
suficiente eficacia y determinacién. De ahi
la necesidad de repensar nuestra educacién
con esos objetivos, con esos planteamientos
y con esa ambicidn de avanzar en los planos
personal, social y econédmico que la educa-
cién a lo largo de la vida nos aporta.
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A focus of the work of the OECD in suppor-

ting governments in dealing with issues of

skill formation is that of the enhancement of

the evidence base. Areas in which there are

major information gaps include measures of

skills endowment of the population which go

beyond information about educational qua-

lifications, the processes by which skills are

gained, maintained and lost over the lifecycle and the effectiveness of

the utilisation of skills.

Improving the process of the develop-
ment, maintenance and use of skills is in-
creasingly recognized as a core element of
the policy package necessary to support
sustainable long-term growth and emplo-
yment creation and contribute to a fairer
distribution of income and opportunities.
The recently released OECD Skills Strategy
(OECD, 2012b) identifies three key areas
for action by governments.

Developing relevant skills: Ensuring that the
supply of skills is sufficient in both quan-
tity and quality to meet current and
emerging needs is a central goal of skills
policies.

Activating skills: People may have skills, but
for a variety of reasons may decide not
to offer them to the labour market. En-
couraging inactive individuals to enter or
re-enter the labour force can increase the
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