EL SISTEMA EDUCATIVO ANTE LA EDUCACION DE CALIDAD
PARA TODOS A LO LARGO Y ANCHO DE 1A VIDA

GONZALO VAZQUEZ GOMEZ (*)

ResuMEN. El desarrollo de los sistemas educativos se esta viendo condicionado por la
progresiva interdependencia entre la educacién y, otros procesos y sistemas relacio-
nados con ella. De esta forma, los sistemas educativos se estin tornando cada vez
mds complejos e imprevisibles. Para introducir alguna racionalidad en su anilisis y
previsién, es necesario examinar las tensiones que le dan fuerza e inestabilidad al sis-
tema, sus principales retos, riesgos y logros. Entre ellos, se acusa la tendencia del sis-
tema educativo a ir mis all4d de si mismo, generando la convergencia entre todos los
ambitos educativos (formal, no formal e informal) lo que, al mismo tiempo que
mejora la eficacia del sistema, puede amenazar la autonomia del sujeto en su cons-
truccién personal. Ademads, se destaca el concepto de educacion, de calidad, para
todlos, a lo largo y ancho de la vida, como principio ligado con el de calidad de vida
que exige la consecucién de minimos de educacién y de desarrollo para todos los
ciudadanos.

ABsTRACT. The development of educational systems is being conditionned by pro-
gressive interdependence between education and other processes and systems rela-
ted to it. So, educational systems are increasingly becoming complex and unforese-
eable and, to introduce some rationality in their analysis and foresight it is necessary
to examine the tensions which give the system strength and instability, and to study
its main goals, risks and achievements. Among them there is a tendency of the edu-
cational system to go bevond itself and generate convergence between all educa-
tional fields (formal, non formal and informal) which improves the system’s effi-
ciency and threatens the subject’s autonomy in his/her personal training at the same
time. Furthermore, this article stresses the concept of education for all through life,
as a principle linked to the quality of life which demands the obtention of minimums
of education and development for all citizens.

INTRODUCCION

Un examen preliminar del estado actual de
la educacién nos pone en guardia acerca
de la dificultad de abarcarla con una sola
consideracién o desde una nica perspec-
tiva. Algunos indicios son suficientes para
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ponernos en la pista de la dificultad de
diagnosticar y, mucho mis, de proyectar la
situacién de la educacion en el mundo: no
hay uno sélo sino muchos escenarios edu-
cativos distintos y concurrentes; en la edu-
cacion, se reflejan perturbaciones sociales
que ponen en riesgo la estructura y buen
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funcionamiento del sistema; por una parte,
a la educacién y a la institucién escolar, se
le pide lo mis cuando aparecen nuevas
amenazas para cumplir lo menos; resulta
cada vez mas dificil asegurar un pacto edu-
cativo en términos de solidaridad interge-
neracional e interregional...

Una consecuencia inmediata de este
estado de cosas nos obliga a considerar la
imposibilidad de reducir la educacién a su
sistema, a lo que, de ordinario, entende-
mos como ssistema educativor. Muchas
caracteristicas exigidas al sistema han
entrado en crisis: finalidad definida, jerar-
quia y orden de sus niveles y elementos,
evaluacién y previsién de su comporta-
miento, etc. No contamos, ya, con un siste-
ma educativo bello, si por bello entende-
mos lo bien ordenado entre si y, con él,
todo que le abarca. Ante esta crisis del sis-
tema, sélo parece servir un enfoque sisté-
mico abierto y cadtico (Colom, 2001) que
se haga cargo de la complejidad natural e,
histéricamente, creciente de los fenémenos
educativos.

Seguidamente, examinaremos algunas
de las dificultades y caracteristicas de la
educacion. En primer término, advertire-
mos que la educacién va o pretende ir mas
alld de los limites del sistema; por educa-
cién, tomamos hoy otra cosa mas que la
educacién misma tal como se ha venido
entendiendo, lo que obliga a adoptar una
perspectiva, dentro-fuera del sistema, de
caricter ecolégico'. En segundo lugar, nos
plantearemos el reto que estd provocando
para la educacién su consideracién como
proceso diacrénico: la educacion es educa-
cién a lo largo de toda la vida; este postu-
lado obliga a cambiar, radicalmente, el
compromiso de las instituciones escolares
y del curriculo en todos los niveles del sis-

tema. Pero, si esta exigencia impone un
cambio radical en nuestra manera de ver
las cosas, no es menor la transformacién
establecida por la consideracién de la edu-
cacién como una accién que se da, tam-
bién, a lo ancho de la vida, en régimen de
concurrencia de distintas comunidades y
de agencias educativas.

A continuacién, procederemos a identi-
ficar algunas de las tensiones patentes (ha
de insistirse, patentes, porque seguro que
existen otras, no menos decisivas, que sub-
yacen de modo latente y a las que, con
nuestra manera actual de acercarnos a la
educacién, somos ciegos) del sistema edu-
cativo. Estas tensiones se proyectan en
derredor de los ejes informacién-conoci-
miento-tecnologia-cultura, tiempo presente-
tiempo futuro, pluralidad y unidad de com-
petencias, construccién interior-examen
exterior de la condicion humana, confianza
y desconfianza social ante la educacién, en
general, y ante la escolar, en concreto, como
modalidad para lograr el acondicionamien-
to humano y la cohesién social.

En pentltimo lugar, se pasari revista a
algunas de las tendencias méis notables y
provechosas del sistema educativo, relati-
vas a la extensién de la educacién preesco-
lar y al crecimiento de las formas de edu-
cacién postsecundaria y educacién supe-
rior, a la convergencia en el sistema y a su
evaluacién de los diversos dmbitos educa-
tivos (formal, no formal e informal), asi
como, a la integracidn, sobre todo por la
via de la educacién cientifica y de los pro-
cesos de innovacién tecnolégica, de la
educacién dentro de los enfoques vy siste-
mas de ciencia y tecnologia, y de la gestién
del conocimiento.

El trabajo concluye con la considera-
cién de los nuevos riesgos y retos en la

(1) Una de las Jlecciones- que debemos aprender, si queremos que sobrevivan (esto es, que pervivan y que
vivan con calidad) nuestros sistemas educativos, es que debemos tener presente su ecologia, entendida, no sélo
como un sistema de relaciones fisicas y -ambientales- (en su sentido restrictivo) sino, también, de valores y de
comunidad «espiritual-. Véase: E. W. EISNER: “Those who ignore past.... 12 ‘easy’ lessons for next millennium., en

4. of Curriculum Studies, 32 (2), 2000, pp. 343-357.
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educacion, problemas que limitaremos a
dos, por su mayor importancia: la genera-
cién de nuevas distancias en el uso de la
informacién (por ejemplo, bajo la forma de
.brecha digital) y el vinculado con la nece-
sidad de proceder a la reconstruccién de la
comunidad en la sociedad de la informa-
cién. Por ultimo, se planteara la posibilidad
de ejercer el derecho a la no-educacién
como una forma limite de autonomia, fren-
te a las amenazas que se ciernen sobre el
sistema educativo como sistema impositi-
vo.

AMPLIO ESCENARIO DE LA EDUCACION
Y DEL SISTEMA EDUCATIVO

Cualquier esfuerzo de caricter prospectivo
sobre la educacién se apoya en la compa-
racién de los sistemas. El empleo de este
método estd muy extendido a propésito de
estudios sobre desarrollo econ6mico. Bue-
nos ejemplos son los estudios de la OCDE?
y del PNUD (Programa de Naciones Unidas
para el Desarrollo). En alguno de estos
informes, podemos encontrarnos que No-
ruega aparece en primer lugar de alguna
clasificacién de paises desarrollados, que
el IDH (Indice de Desarrollo Humano?)
sitia a Espafia en el 2002 en el mismo
lugar, el 219, que en el informe del PNUD
del afo anterior, que los paises subsaharia-
nos se siguen ordenando en los ultimos
lugares, etc.

El problema que tienen estas fuentes, a
las que, por otra parte, acudiremos en este
trabajo, es que parten del supuesto de que

el concepto de desarrollo del que se parte
es comun y universal, para todos los paises
con independencia de su contexto. Sin
embargo, cuando acudimos a los estudios
sobre el sistema educativo (sobre lo que en
la produccién anglosajona se suele deno-
minar «el proceso del curriculo») nos
encontramos con que, en este proceso de
definir metas, contenidos y resultados, se
genera una tensidn entre un polo universa-
lista y otro polo que proyecta su energia en
contextos (en un contexto) de caricter
especifico; el proceso del curriculo exige
una mediacién entre el conocimiento (y el
problema radica en que, en el escenario de
la globalizaci6n, la diversidad del conoci-
miento se reduce progresivamente) y las
condiciones sociales significativas, entre
las condiciones presentes y las del futuro
que se pretende construir a través de la
educacién (Rosenmund, 2000, p.601). En la
historia del psicodiagnéstico y de la psico-
metria, estin escritas las diferencias entre
las medidas de «inteligencia- libres o carga-
das de cultura. El propio concepto de de-
sarrollo, de desarrollo del sistema educati-
vo, v los artefactos para su medicién gene-
ran diferencias insalvables entre distintos
niveles de desarrollo; o, cuando menos, de
las representaciones colectivas de desarro-
llo educativo.

No es posible detenerse mis en este
extremo. Lo que se pretende sefialar es que
no existe una posicién ingenua acerca del
desarrollo educativo y que cualquier paso
que demos desde este enfoque tiene y ten-
dri consecuencias importantes, no sélo en
el plano de lo conceptual sino de lo axio-

(2) A lo largo del trabajo se citan los trabajos de la Organizacién para la Cooperacién y Desarrollo, unas

veces como OCDE, y otras como OECD. La diferencia radica en la lengua de la fuente a la que se remite: si estd
escrita en espafol se usard la primera forma, si, en inglés, la segunda. Cuando se hace referencia genérica a la
Organizacién, se emplea la expresién OCDE. Lo mismo ocurre con la referencia al Programa de Naciones Uni-
das para el Desarrollo (PNUD). Sus respectivas busquedas en la red han de hacerse como www.undp.org. v
como.

(3) El IDH se define, en los estudios del PNUD, como «indice compuesto que se basa en tres indicadores:
longevidad, medida en funcién de la esperanza de vida al nacer; nivel educacional, medido en funcién de una
combinacién de tasa de alfabetizacién de adultos (ponderacién, dos tercios) y la tasa de matriculacién combi-
nada primaria, secundaria y terciaria (ponderacién, un tercio), y niével de vida, medido por PIB per cépita (PPA,
délares) (PNUD, 2001, p. 256).

41



légico, ya que estamos en el terreno de /g
prdctica. Habremos de aceptar, con todas
las consecuencias de diverso signo, positi-
Vo y negativo, que analizar y proyectar
hechos educativos con herramientas de la
economfa de la educacién, abre, desde
luego, nuevas posibilidades a la pedagogia
(Colom, 2000, p.18) pero, también que,
impone consecuencias decisivas para la
produccién y evaluacién (sobre todo para
la medida) de las pricticas educativas. ;Son
menos compelentes, en su medio, los jéve-
nes de Sierra Leona (pais situado en el Glti-
mo lugar, el 1739 en el IDH (Informe sobre
el Desarrollo Humano 2002) que los de
Noruega, Suecia y Canadi (que ocupan el
podio) tras la carrera del progreso en el
«desarrollo humano? La dificultad radica en
qué es lo que denominamos «medio~ y
-medio educativos.

Hecha esta advertencia y pensando
como si las condiciones de desarrollo y del
medio fueran comparables, podemos
advertir que uno de los fenémenos caracte-
risticos de la educacién en el tiempo pre-
sente es que se estd produciendo una cier-
ta reintegracion de todas las esferas o
ambitos de lo educativo (formal, no formal
e informal) en uno solo, el propiamente
educativo, sin ninguna adjetivacién ulte-
rior. De las relaciones entre estos tres 4mbi-
tos, relaciones dos a dos y de los tres en su
conjunto, quizd, la mis clésica y represen-
tativa sea la de la educacién no formal y la
formal. Trabajos como los de Coombs y
Ahmed, La Belle y Hamadache nos signifi-
can que la escuela ha dejado de conside-
rarse «el Unico lugar- donde se enseha y
aprende (Sarramona, Vazquez y Colom,
1998, p.14). Si esto se afirmaba ya entre los
afios 1975 y 1980, aproximadamente, el
fenémeno se ha hecho mucho mis intenso
y patente en los Gltimos afios. ;Donde, en
qué lugar del sistema educativo ha de
situarse la exigencia y la responsabilidad

de formar, por ejemplo, en la competencia
tecnolégica?; ¢en los lugares comunes,
escuelas y aulas, del sistema educativo o en
los espacios de las aulas domésticas, del
ocio o de los ambitos laborales? En la
actualidad, los modelos de inversién en
capital humano, sobre todo mis alld de los
niveles de educacién obligatoria, incluyen
las variables de la educacién, tanto infor-
mal, como no formal (Bléndal, Field;
Girouard, 2002).

La «desinstitucionalizacién» de la edu-
cacién ha tenido, desde hace mucho tiem-
po, formas y proyectos diversos: -educa-
cién fuera de la escuelas, que hay .otras
educaciones» (por decirlo en términos de
Trilla), «4a escuela sin muros o paredes», la
educacién alternante, etc. La desintitucio-
nalizacién cofre en paralelo de la desregu-
lacién educativat., En la actualidad, los
cambios, acaso, mds significativos sabre la
educacién provengan del, cuando menos
aparente, acortamiento de la distancia y de
las nuevas experiencias del tiempo (Rizvi y
Lingard, 2000, p.419). No es posible enten-
der el desarrollo del aprendizaje abierto
(abierto en el espacio y en el tiempo) sin
cuestionar, para la educacién, el propio
concepto de espacio. Tampoco, nos ha de
extrafiar el interés de los organismos inter-
nacionales y de los profesionales del sector
sobre el concepto de espacio como infraes-
tructura educativa, tal como se ha puesto
de manifiesto recientemente en el Semina-
rio Internacional sobre Infraestructura
Educativa que ha tenido lugar en Guadala-
jara (México) a fines de febrero del 2002.

Podemos concluir, pues, que una de
las principales mutaciones del sistema edu-
cativo es su deslocalizacién y su intempo-
ralidad, ese estar mas alld y mis aci de
todo tiempo y espacio limitado. Esti en
revisidn, asi, la forma de entender el siste-
ma educativo en los términos de los dos
Gltimos siglos, lo que hace dificil la cuenta

(4) G. VAzQurz: «Dificultades y compromisos de la teorfa de la educacién ante la «desregulacién» educati-
var, en Revista de Ciencias de la Educacion, 157, (1994), pp. 141-155.

42



de los resultados y de los logros educati-
vos. Dado el contexto de la globalizacién,
esta dificultad afecta, no sélo a algunos pai-
ses, mis o menos «desarrollados-, sino al
conjunto de todos ellos.

LA CONSTRUCCION DEL TEJIDO DE LA
EDUCACION

La pregunta que subyacia, en el punto pre-
cedente, era la de si el sistema educativo
comprende toda forma educativa, y hemos
concluido negativamente porque la educa-
cién no concierne Unicamente a la escuela,
sino que es cosa que ocupa a toda la comu-
nidad. La cuestién de la que partimos, aho-
ra, es si la escuela comprende a la comuni-
dad educativa. Conceptos tales como el de
«iudad educativa» nos ponen a resguardo
de todo enfoque reduccionista al contestar
a nuestra nueva pregunta. En el fondo, se
trata de un mismo problema: la educacién,
como todo bien comin, es suficientemente
difusiva como para pretender encerrarla en
un espacio, en un tiempo y en una institu-
cién u organizacién especializada. ;:Cémo
hacer compatible, en la actualidad y en el
proximo futuro, la exigencia de la profesio-
nalizacién docente y el incremento de la
funcion técnica en la educacién con la des-
especializacién de la institucién educativa
y su condicién de sede vacante, ventana
abierta o, como mucho, sede compartida
de la informacién?

Uno de los tépicos mis en boga en el
lenguaje pedagégico es el del aprendizaje
a lo largo de toda la vida (con sus diversas
versiones: educacién permanente, educa-
¢ién continuada, educacién abierta, educa-
cién de adultos, etc.). Con este reconoci-
miento, no hemos hecho otra cosa que
advertir que, desde que existe la funcién
de la construccién humana, la educaciéon

siempre ha sido -permanente- y el hombre
es constitutivamente educado entre tanto
sigue siéndolo, porque siempre hay espa-
cio y oportunidad para la autoconstruccién
personal. En buena medida, tanto la edu-
cacién familiar, como la escolar, no tienen
mucha mis tarea que la de elaborar la base
para un proceso de autoformacién, como
empresa moral, permanente. No es de
extrafar que las modernas reformas educa-
tivas reconozcan el principio de la educa-
ciébn permanente como principio ordena-
dor de todo el sistema educativo; asi lo
hizo, de forma solemne, en su exposicién
de motivos la LOGSE?® y asi se apela, tam-
bién, en el actual Proyecto de Ley de Cali-
dad de la Educacién.

El principio de la educacién perma-
nente nace estrechamente vinculado con el
de la educacién para todos. Esta es la
expresion utilizada en el informe de la
OCDE (Educacién permanente para
todos). Precisamente, por su cardcter uni-
versal y porque la educacién permanente
se desarrolla en una compleja diversidad
de entornos, el Informe reclama que se
aclaren y fortalezcan las responsabilidades
especiales de las autoridades educativas,
digamos locales, de forma que se evite la
dilucién de responsabilidades en todo el
conjunto de agentes que intervienen en el
proyecto de educacién permanente
(OCDE, 1997, p.327).

Por su parte, la Comisién de las Comu-
nidades Europeas, en su Memorandum
sobre el aprendizafe permanente (2000),
vincula la educacién permanente con la
construccién de una ciudadania activa en
el espacio europeo: la Europa de los ciuda-
danos a través de la educacién permanen-
te. Por cierto, este memorando reclama,
inmediatamente, la convergencia de -as
tres grandes categorias de aprendizaje-: el
aprendizaje formal, el no formal y el infor-

(5) -La educacién serd permanente y asi lo proclama la ley al determinar que ese serd el principio basico
del sistema educativo- (preimbulo de la ley); el sistema educativo tendrd como principio bisico la educacién

permanente (art. 2.1).
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mal (concebida, esta 1ltima, como -una
enorme reserva educativas). Pero el docu-
mento destaca, junto y entremedio de la
educacién a lo largo de toda la vida, el de
«educacion a lo ancho de la vida (estimu-
lando la aproximacién entre el lifelong
learning y el lifewide learning), expresién
que manifiesta, se dice, de forma muy gra-
fica la amplitud del aprendizaje que puede
llevarse a cabo en multiples ambitos y en
cualquier etapa de nuestra vida, sancionan-
do, seguidamente, que la amplitud de esta
expresion deja mis patente la complemen-
tariedad de los aprendizajes formales, no
formales e informales (Comisién de las
Comunidades Europeas, 2000, p. 9).

Por lo que vemos, el principio de la
educacion permanente, entendido en su
doble dimensién temporal (a lo largo) y
espacial (a lo ancho), reclama que la edu-
cacion reside mas alli de todo espacio y
tiempo educativo y, sobre todo, escolar.
Desde esta exigencia, la educacién se
devuelve, desde la escuela, al propio hom-
bre-educando y al hombre-ciudadano. Esta
manera de ver las cosas, en la actualidad,
en la que, a buen seguro, se ha de profun-
dizar en los tiempos inmediatos, rescata el
potencial ético y politico de la educacién
ciudadana. Asi se entiende hoy por los
estudiosos de la educacién moral, quienes
vinculan, fecundamente, con la construc-
cién de la ciudadanfa sin exclusiones (Esca-
mez, Ortega, Corttina, Minguez, Altarejos,
Naval, Puig, Martinez...). En dltima instan-
cia, la educacién se encuentra, por asi
decirlo, a mitad de camino entre la vida
activa (<in-quietuds, nec-otium, a-skolia) y
la vida contemplativa, como expresiva de
una cierta quietud, del ocio tedrico y de la
skolé (scholé, de donde «escuelar)®.

Las modernas reformas educativas
estin poniendo el énfasis en el concepto
de la institucién educativa, en términos de

«omunidad educativa-, en dos sentidos:
bien, con el sentido de la apertura del cen-
tro a la comunidad educativa, bien con el
del centro educativo como comunidad
educativa. La Red Mediterrdnea, que esti
evaluando, en la actualidad las reformas
educativas en esta area, estd poniendo el
énfasis, tanto en la participacién ciudada-
na, como en la educacién para toda la vida
(Ministerio de Educacién, Cultura y Depor-
te, 2001). De esta forma, se construye el
tejido de la educacién como proyecto com-
partido a lo ancho de la vida y como pro-
ceso continuo de aprendizaje a lo largo de
ella,

Recientes estudios de especialistas en
sistemas educativos apuntan a que los
cambios necesarios en la escuela depen-
den hoy, mucho menos, de transformacio-
nes normativas, que de cambios en tres
6rdenes: el de la misién a asignar a la insti-
tucién educativa dentro de la sociedad de
la informacién, las interacciones entre ella
y, otras agencias sociales y culturales, y las
decisiones sobre contenido/estrategias que
se han de adoptar para lograr la eficacia de
la escuela (R. Neira, 1999).

TENSIONES PATENTES DE LA
EDUCACION

La vida del sistema educativo cursa con
una serie de tensiones graves o patentes
unas y otras de caricter menos agudo o
manifiesto. Igual que distinguimos entre
curriculo manifiesto y curriculo oculto,
podriamos distinguir, otro tanto, entre las
estructuras manifiestas y ocultas de nues-
tros sistemas educativos. La primera esta
mads cerca de la voluntad del legislador y se
presta a la comparacién intra o internacio-
nal, segin sistemas de indicadores (por ej.:
Sistema Estatal de Indicadores de Educa-

(6) Se utilizan aqui términos empleados, a prop6sito de la vita activa, por H. ARENDT: La condicion huma-
na. Barcelona, Paidés, 1996, pp. 25 y siguientes. Manifiesta la autora su interés por la vida activa (manifiesta en
la labor, el trabajo y 'a accién), «ni superior, ni inferior,, que por la vida contemplativa (p. 30).
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cion). A su vez, la segunda es una estructu-
ra subyacente cuyo examen nos puede ser-
vir para advertir por donde se producirin
los cambios en un escenario de medio-lar-
go plazo.

Entre las tensiones mds significativas
del sistema educativo, se encuentran las
siguientes:

¢ Informacién contra cultura; acumu-
lacién y substitucion de informacién
contra integracién del conocimien-
to;

e Tecnologia contra cultura;

¢ ;Medidas diferentes o medida
comun?,

* Cohesién social y orientacién hacia
el mercado;

e Formacién (construccién interior) a
medio-largo plazo contra exigencia
inmediata;

» Competencias especificas contra
competencia humana;

e Exigencia-desconfianza ante la
escuela.

Las tres primeras fuerzas giran en torno
al papel del sistema educativo, del curricu-
lo y de la escuela ante la cultura. Acaso, el
antagonismo principal, como ha sefalado
recientemente Rodriguez Neira, sea el que
se produce entre informacién y cultura con
sus inmediatas consecuencias de substitu-
cién de los significados culturales por un
tipo de informacién desagregada que se
presenta anclada bajo una condicién efi-
mera, movida por la «sacralizacion de la
urgencia» denunciada por Tedesco (1996).
La escuela experimenta la tentacién de
construir el curriculo sobre una informa-
cién instantinea que se renueva continua-
mente porque su vigencia parece haber
caducado (R. Neira, 1999) y que facilita
muy poco la integracién de los saberes. Se
reclama, aqui, la importancia de la capta-
cién de la estructura de lo aprendido, en el

sentido reclamado por Bruner: captar la
estructura de un asunto es entenderlo en
una forma que permita, a muchas otras
cosas, relacionarse significativamente con
€l (1972, p.11); a muchas cosas y a muchas
personas. En adelante, la escuela debera
imponer una profunda seleccion de conte-
nidos, ensefiando estructuras de informa-
ci6én altamente inclusivas, que evite, como
nos reclama Dewey, seguir ensefiando ter-
camente todos los hechos posibles’. Ni
substitucién continua ni mera acumulacién
sino presentacién de informacién que da
que pensar por su potencial significativo y
de transferencia a las mis variadas situacio-
nes. En la medida en la que haya una com-
prensién comin en esos procesos de codi-
ficacién, aplicacién y transferencia, podra
decirse que la informacién se hace conoci-
miento compartido por los miembros de la
comunidad de aprendices.

Este problema de la informacién contra
la cultura se ha potenciado en el tiempo
presente como consecuencia del desarrollo
de la tecnologia informatica, que ha hecho
que Reid (1998) proclamara -el fin del
curriculos, mis préximo ya a Gates que a
Erasmo, la negacién de la lectura y de la
muerte del modelo (sea éste el buen libro o
el maestro personal). La alexia supone la
negacién del doble caricter propio de la
lectura, como acto religioso y como acto
critico, en el sentido que da a esta expre-
sién Reboul (1999, pp. 34-35).

El examen del problema de la cultura
en la escuela nos revela dos dificultades.
En primer lugar, la propia consideracién de
la cultura como producto de consumo, en
lugar de como accion de produccion (de
Rougemont, 1977), lo que genera la super-
produccién de valores inasimilables y el
infraconsumo de valores que tienen el
potencial de vivirse como tales. En segun-
do término, la cultura ha perdido el caric-
ter de medida comuin de los significados

(7) Con relacién a la Universidad, Ortega ya nos prevenia de la manfa de ensefar en ella la -hiperexacta
fisiologia- o la «quimica superferolitica-. ]. ORTEGA: Misidn de la Universidad,
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(aportados por €l pensamiento y la accién)
de las cosas, la conmensurabilidad no
impuesta (ni por poder politico ni por la
tecnologia que en si misma provoca impo-
sicién del sentido de la realidad) entre pen-
samiento y accidn, para dar una cierta
cuenta comun de las cosas.

Esta consideracion de la cultura como
medida comin abre la posibilidad de vincu-
lar la misién del sistema educativo con la de
la construccién de la identidad personal y
ciudadana. El problema reside en el hecho
de que parece haber desaparecido toda
posibilidad de contar con una identidad a
menos que nos encontremos dentro del dis-
curso nacionalista. Este es un factor destruc-
tor de los sistemas tal y como los hemos
entendido en los dos tltimos siglos: como
via para la construccién de una identidad
colectiva (nacional). No ha lugar a preten-
sién alguna de caricter hegemonico, y, has-
ta aqui, lo razonable y, quizi, lo deseable.
Pero, hay un riesgo: la generacién de una
fuerte inseguridad que estd dando lugar a
reacciones conservadoras en los paises de-
sarrollados (Tedesco, 1995) como conse-
cuencia de haberse instalado la diversidad
como categoria central de nuestra cultura.

El concepto y la practica de la diversi-
dad rigen una referencia inmediata a la de
unidad; sin una referencia, por minima que
sea, a la unidad no cabe formalmente la
diversidad. La cesién de todo enfoque de
formacién bisica del hombre comiin a tra-
vés del curriculo nos pone en el riesgo de
la negacién de la condicién de sujeto de
todo educando. La negacién del yo no se
resuelve por la apelacién a un nosotros
plural y diverso. Con la red, ocurre como
con la tecnologifa: que puede concebirse
como miquina pero, también, como filtro
de relacién. Y los filtros tienen una funcién
defensiva, cuando no de produccién de la
exclusién del otro como sujeto auténomo.

Cuando se procede al examen de los
sistemas educativos, se advierte la existen-
cia de una pluralidad de escenarios. Asf, en
un reciente estudio de la OCDE, se han
identificado seis escenarios diferentes para
el futuro de la escuela, seis que se organi-
zan de dos en dos (OECD, 2001):

e Escenarios que actian por extrapo-
lacién del status actual:

1. Sistemas escolares con una ro-
busta burocracia.

2. Extensién del modelo de mercado.

* Escenarios de «re-escolarizaciéns:

3. Escuelas como centros baluarte
contra la fragmentacién social y
1a crisis de valores.

4. Escuelas concebidas como orga-
nizaciones de aprendizaje.

» Escenarios desescolarizadores:

5. Redes de aprendices y sociedad
en red.

6. Exodo del profesor y escenario
de fusién nuclear del sistema.

No es posible seleccionar ninguno de
estos seis escenarios como especialmente
dominante. Algunos de nuestros sistemas y
no pocas instituciones escolares participan
de las caracteristicas de dos 0 mis escena-
rios. Como ejemplo de fertilizacién cruza-
da, podriamos citar la relacién entre los sis-
temas fuertemente burocriticos y, en esa
misma medida, resistentes a la innovacién
y a la imposicién de un modelo de merca-
do (escenarios uno y dos). O, también, el
que, a partir del escenario tres, se proyecta
en el identificado como sexto: la dificultad
de que los profesores puedan hacer frente
a las dificultades propias del escenario ter-
cero da lugar a la huida del profesor en sus
diversas formas y por diferentes motivos
(falta de reconocimiento social, malestar
docentd, etc.),

(8) Véase la amplia obra de Esteve sobre este punto; la cuestién de la modificacidn del apoyo social al sis-
tema educativo se ha tratado, entre otras fuentes, en Esteve (2000), pp. 82 y siguientes. La respuesta pedagégi-
ca a esta huida puede exigir una nueva escritura de la tarea del profesor. Véase: M. MARTINEZ: Ef contrato moral
del profesorado. Condiciones para una nueva escuela. Bilbao, Desclée de Brouwer, 2000.

46



Hecha la salvedad de que no hay esce-
narios estancos, cabria formular que los
ambientes mis plausibles, controlando sus
riesgos anejos, sobre todo, en el escenario
de la comunidad de aprendices en red, son
los que hemos situado en los lugares terce-
ro, cuarto y quinto; en ellos, se concibe la
educacién como un bien piblico o comin,
las escuelas, como organizaciones que fun-
damentan una educacién para todos a lo
largo de toda la vida y se borran muchas de
las distinciones entre centro y periferia en
el aprendizaje, asi como entre formacién
bisica y formacién continuada, sobre todo,
a través del uso de las nuevas tecnologias
de la informacién®. Por el contrario, los
escenarios identificados como uno, dos y
seis ofrecen muchos riesgos: el primero,
por su resistencia a la innovacién, la defen-
sa de los intereses y su nociva permeabili-
dad a la voluntad del poder politico; el
segundo, por su estimacién de la educa-
cién como bien de consumo con valor eco-
némico inmediato'®; la dltima, porque es
una escenificaciéon de la voladura, mis o
menos querida y provocada, del sistema: el
profesor, como mediador cultural, sigue
siendo el nicleo del sistema educativo.

Una tensién latente, mis, en el de-
sarrollo de los sistemas educativos, es la
que se expresa cComo una antinomia entre
formacién (entendida como bildung, como
construccién interior que surte efectos a
medio y largo plazo) contra exigencia
inmediata. De nuevo, se nos presenta,
aqui, el riesgo que ya hemos divisado a
prop6sito de la oposicién informacién-cul-
tura. La nueva construccién del tiempo con

el primado absoluto de un presente que no
se proyecta ni desde el pasado ni hacia el
futuro, sino que se agota en si mismo, es
uno de los mayores riesgos para la cons-
truccion de la persona y de la comunidad a
través del sistema educativo y del curricu-
lo. Esta tensién se alia, por otra parte, con
la tendencia a enfocar la evaluacién de los
aprendizajes como mera tasacién indivi-
dual (assessment) de lo aprendido y puesto
de manifiesto como cambio externo, direc-
tamente, observable. La evaluacién de
nuestros sistemas educativos (patentes, por
ejemplo, en proyectos como el PISA res-
pecto de la lengua, la matemitica y las
ciencias naturales) adolece de este defecto,
a saber, de una excesiva proyeccion hacia
la cognicién, proceso por el que adquiri-
mos y almacenamos conocimiento, en
detrimento del pensamiento que, confor-
me con la pretension de Arendet, «carece de
fin u objetivo fuera de si y que, ni siquiera,
produce resultados+ (1996, p. 187). El
modelo antropolégico, subyacente en la
evaluacién de los logros educativos, no
puede reducirse al del bomo faber.

Este enfoque afecta de forma muy acu-
sada, en la actualidad, al modelo de eva-
luacién de competencias que no pueden
reducirse a un mero saber hacer (compe-
tencias como meras destrezas). Cuando
estd imponiéndose cerca de nosotros y, por
supuesto, en Europa, el enfoque de las
competencias basicas, incluso especificas,
es menester denunciar el riesgo de la
reduccién de la educacién a adiestramien-
to. No son pocos los efectos positivos que
este enfoque ha de producir sobre nuestros

(9) Mis que de verdadera integracion de las tecnologias de la informacién y de la comunicacién en los sis-
temas educativos, se constata, preferentemente, su presencia en ellos. Asi se recoge en COMMISSION EUROPEENNE:
TIC@Europe.edu. Les technologies de I'information et de la comumunication dans les systéms éducatifs europé-
ens. Bruxelles, Eurydice, 2001, p. 34. No obstante, en esta misma fuente y lugar, se reconoce que el desarrollo
del debate sobre las competencias bisicas y €l proyecto educativo en el que se han de integrar esta contribu-

yendo a su consolidacién.

(10) Este escenario es el que parecen desear algunos para la ensefianza superior, excesivamente profesio-
nalizada y orientada a las «necesidades (inmediatas, es innecesario subrayarlo) del mercado, sobre todo de las
empresas, olvidando lo que Wincti (2000) nos recuerda acerca del caricter de la economia orientada hacia el
bien comin, no necesarinmente identificado con una visién de rentabilidad inmediata.
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sistemas educativos y sobre la mejora de su
eficiencia (Sarramona, 2000). Sin embargo,
es menester poner el debido cuidado en el
uso del concepto y, del enfoque de las
competencias y de su evaluacién, En efec-
to, resulta preciso destacar algunas de las
caracteristicas basicas de este enfoque que
ha de hacer referencia al caricter general
de las competencias; la referencia de todas
las competencias a la competencia huma-
na; la naturaleza generativa, difusora y
transformadora de la competencia huma-
na; su caracter integrador, complejo e inse-
guro (esta inseguridad se relaciona con la
tendencia hacia la conjetura, las corazona-
das y la intuicién, tal como ha reclamado
Bruner a propésito de un conocimiento
escolar excelente) de la competencia per-
sonal; y su distincién, respecto, de la ejecu-
cién por su condicién no directamente
observable.

Por 1ltimo, hemos de hacernos cargo
de una tensién mas en el entorno del siste-
ma educativo; se trata del par exigencia-
desconfianza ante la escuela. Los informes
sobre la salud de nuestros sistemas (INCE,
1999; OCDE, Pérez-Diaz, 2001) nos ponen
sobre la pista de este problema: por una
parte, se producen nuevas exigencias
sobre la escuela, en particular, en relacién
con su misién a la luz de los nuevos esce-
narios culturales, mientras que, por otra, se
estd generando una actitud de desconfian-
za respecto de los resultados escolares. Los
estudios del INCE y de la OCDE incluyen
esta cuestion, siquiera sea de modo impli-
cito, en el tratamiento de los procesos €
indicadores de contexto, ya se refiera a las
actitudes (sobre todo de participacién) de
los padres, ya al conjunto de la sociedad.
Por su parte, Pérez-Diaz constata la oposi-
cién entre la declaracién de los padres a

afirmar su responsabilidad ante la educa-
cién de sus hijos y su disposicién a delegar
esta responsabilidad por la educacién de
sus hijos (Pérez-Diaz, 2001, p.277). Tam-
bién, resulta significativa la relacién, pro-
bada, entre la formacién cursada por los
padres, su expectativa ante el nivel méxi-
mo de estudios de sus hijos y la duracién
efectiva de éstos (INCE, 2000 b, pp. 22).
Pese a que, en general, los estudios sobre
la confianza social sobre la educacién dan
resultadas altos, frecuentemente, superio-
res a los de otros sistemas, como el sanita-
rio, de policia, judicial o fiscal (segin un
estudio al que se refiere OECD, 2001, pp.
178-179), ha de prestarse atencién a que la
mayor confianza en la escuela se practica
por los profesores, seguidos de los padres
y, a mayor distancia, del piblico en gene-
ral. Los estudios espafioles del INCE, tam-
bién, muestran que una mayoria muy sig-
nificativa de los profesores se encuentra
satisfecha con su tarea y en la relacién con
las familias (INCE, 2000 a).

Finalmente, seria preciso apuntar, aun-
que sea someramente, a dos extremos: por
una parte, al caricter de «doble sistema-
(publico-privado)"! y, por otra, al caricter
de los cambios en la asignacién de recur-
508, COmMO exponente, MAas 0 MENOS reco-
nocido, de la falta de fe publica en el siste-
ma escolar para lograr su funcién bisica: la
construccién de la persona y el logro de la
cohesién social. Detris de la disminucién
de recursos ptblicos al sistema educativo y
del enfoque de la rendicién de cuentas
(sobre todo, en su nivel «universitarios),
puede estar latiendo una creciente descon-
fianza en el cumplimiento de las funciones
asignadas o en las nuevas funciones de la
escuela,

(11) En Espana, debe entenderse «publico, privado concertado y privado no concertado-; para una correc-
ta valoracién social de nuestro sistema resulta necesario y urgente que en las encuestas y, en los anlisis y esta-
disticas sobre educacién (del Instituto Nacional de Estadistica, del Ministerio de Educacidn, etc.) se distinga, no
s6lo entre «centros de titularidad publica» y «centros de titularidad privada- sino, dentro de éstos, de los concer-
~ tados y no concernados. Sobre la discusion entre «piiblica- y «privada., véase el trabajo de TourinAN, 2000.
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CAMBIOS ACTUALES EN LA EDUCACION

En este punto, vamos a examinar los cam-
bios, por extensién o crecimiento, de los
sistemas educativos. Veremos cémo los sis-
temas son, progresivamente, mis com-
prensivos, al menos en su estructura apa-
rente: cada vez hay mds nifios y jévenes en
las instituciones escolares, desde la educa-
cién preescolar hasta la de nivel superior.
Sin embargo, antes de adoptar esta visién
optimista, resulta necesario hacernos cargo
de que todo el mundo no es primer mundo
y de que, aunque prescindamos de la esti-
macién de que, también, el primer mundo
aloja bolsas de tercer y cuarto mundo
(como se ha encargado de resaltar Cobo!?),
hay paises, mis alli de los mundos prime-
ro y segundo, que, ain, aspiran a lograr
menos que minimos de educacién para
todos.

La segunda de las ocho metas para el
Desarrollo del Milenio (MDG), cifradas en
el informe del 2002 del PNUD, tan sdélo,
después de la relativa a la erradicacién de
la pobreza y del hambre extremos, se refie-
re al logro de una educacién primaria uni-
versal, sobre todo, en lo que se relaciona

con las nifias (meta: «conseguir que, en tor-
no al 2015, todos los nifios, muchachos y
muchachas sean capaces de completar un
curso 5 anos] completo de escolaridad pri-
maria»). Debe insistirse en la importancia
de la diferencia de sexo o género ya que,
en cada una de las crisis en la escolaridad,
como consecuencia de crisis sociales en el
Tercer Mundo, se experimentan retrocesos
en los procesos de escolaridad de las nifias
y de muchachas cuya recuperacién consu-
me, posteriormente, varios afios. En rela-
cién con esta meta, se sefiala una nueva,
cuarta, meta para este milenjo: eliminar la
disparidad de género en la educacién pri-
maria, preferiblemente, antes del 2005 vy,
en todos los niveles educativos, no mas tar-
de del 20158,

Hecha esta observacién, podemos
reconocer el desarrollo cuantitativo de los
sistemas educativos, cuyo eje de crecimien-
to es el de la entrada y la salida de la esco-
laridad obligatoria. Progresivamente,
entran en la educacién primaria mas alum-
nos con un ciclo completo de educacién
preescolar o de educacién infantil'®, ordi-
nariamente, de tres afios (3 a 6 afos de
edad). Del mismo modo, cada vez son

(12) J. M. CoBo: Contribucion a la critica de la politica social. Madrid, Universidad Pontificia Comillas,

1993, pp. 26 y siguientes. Las diferencias llegan a darse dentro de un mismo pais y dentro de grupos que se tie-
nen como homogéneos. Se ha referido que, en Espafia, las mujeres no gozan globalmente de las mismas tasas
de bienestar que los varones, aunque se encuentran en claro proceso de mejora habiendo ascendido, en tan
s6lo tres afios, desde el lugar 342 al 199, segin el Informe del PNUD de 1998. Cfr.: G. VAzQuEz: «Es sostenible
una educacion publica de calidad en la crisis del Estado del bienestar?, en Educacion, Salud y Trabajo, (1999),
pp. 119-136. Véuse, también, R. Puvot, F. CABRILLO, A. OLIVER, P. Roses y G. VAzQuEz: «El reto de la sostenibilidad
del Estado del bienestar en educacién y universidads, en E. SOLANS, R. PuyoL, E. FERNANDEZ-MIRANDA y OTROS: Sos-
tenibilidad del Estado del bienestar en Espania. Madrid, Price Waterhouse, 1999, pp. 87-184.

(13) El anilisis de los datos de la situacién mundial en relacién con el logro de estas metas, segun el Infor-
me del PNUD de 2002, provoca la pregunta de si queremos ver «¢l vaso medio vacio o medio lleno-; en efecto,
después de senalar, por ejemplo, que 113 millones de nifios no acuden a la escuela, se proyecta el dato de que,
en 2005, el 95% de los niftos en la India cumplirdn con esa meta, o bien, que 51 paises con el 40% de la pobla-
cién mundial estdn en condiciones de lograr la meta educativa de una educacién primaria de cinco afios para
todos sin discriminacién alguna; del mismo modo, y después de constatar que los dos tercios de los analfabe-
tos en el mundo son mujeres y que el 80% de los refugiados son mujeres y nifos, se indica que los programas
de microcréditos del UNIFEM han conseguido incrementar su ayuda social a las mujeres pobres, también, en
mis de un ochenta por ciento en tan sélo dos afios. Otro tanto se indica respecto de la lucha contra la pobreza,
la mortalidad infantil (con una reduccién, desde 1980, de 15 a 11 millones de ninos al afo), etc.

(14) En adelante, y dado el uso internacionaimente mds extendido de la expresién «educacién preescolar-
respecto de la de «educacion infantil, y a sabiendas de que no son forzosamente sinénimas, se utilizari el con-
cepto de Educacién preescolar.
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mayores las cohortes de los alumnos que
cursan algin tipo de estudios formales des-
pués de concluir la escolaridad obligatoria.
Por esta doble via, se asegura que los siste-
mas garantizan una mayor igualdad de
oportunidades en la entrada y en la salida
de la escolaridad obligatoria. En los préxi-
mos afnos, cabe esperar un doble movi-
miento; por una parte, los paises subdesa-
rrollados, en la medida en la que dispon-
gan de recursos suficientes, prolongarin
los afios de la escolaridad obligatoria, des-
de los seis u ocho actuales, hasta los ocho
o diez; por otra, en los paises desarrollados
se alcanzari la participacion universal de
los nifos de 3 6 4, a los seis afios en la edu-
cacién preescolar.

De esta forma, el concepto de patticipa-
cién universal va ganando fuerza por enci-
ma, incluso, del término «obligatoriedad- de
la ensefianza. Ademds, se va abriendo paso
una comprensién favorable a entender por
ensefianza o ensefanzas bdsicas al conjunto
de las que forman la Educacién Preescolar,
la Educacién Primaria y la Educacién Secun-
daria Obligatoria. Asf lo expresa, literalmen-
te, en el caso espaiiol, la LOGSE de 1990 y,
a ese mismo enfoque, responde el actual
proyecto de Ley de Calidad de Educacién
que extiende la gratuidad de la educacién,
entre los 3 y los 6 afios, a la totalidad de los
centros concertados.

Mis alld de los 16 afios se puede
observar una tendencia, aparentemente,
contradictoria. Por una parte, como ha pre-
venido Husén (1998), nos dirigimos hacia
una sociedad en la que a la mayoria de la
gente joven, en vez de mantenerla encerra-
da en una escuela hasta el final de su ado-
lescencia, se le proporcionan oportunida-
des que la introducen en las inquietudes de
una persona adulta, dentro y fuera del
mundo laboral. Pero, por otra parte, a la
pregunta de qué podria decirse respecto a
la Educacién Secundaria en el afio 2025,

dentro de un cuarto de siglo, el mismo
autor responde que, en la prictica, la Edu-
cacién Secundaria, hasta la edad de los 18
afos, serd universal. Probablemente, lo
que se estd expresando con esta aparente
paradoja es un fenémeno complejo que
puede dar lugar a varias formas: que, a par-
tir de los 16 afos, cada vez, sean mis los
jévenes que contintien con alguna modali-
dad de estudios formales pero que, inclu-
50, quienes ingresen a los dieciséis en el
mundo del trabajo requeririn una forma-
cién sistemitica complementaria, o bien,
participardn en alguin tipo de estudio post-
obligatorio. En otras palabras, los limites de
las ensefianzas bisicas (entendiendo por
tales las que aseguran una buena construc-
cién del hombre y de la comunidad) seran
cada vez mis extensos y provocarin una
mayor participacién social. Y que, por lo
demis, la mejora de los sistemas educati-
vos en los paises desarrollados evitarin la
confusién entre escolaridad obligatoria y
participacién universal, dando prioridad a
la promocién de ésta por encima de la
mera prolongacién de aquélla.

Se ensancha, pues, el campo semintico
del concepto de Educacién Bésica. Y lo hace
hasta el punto de incluir en él a algunas de las
formas de la educacién post-obligatoria, de la
llamada educacién terciaria o de la educacion
superior. En la declaracién de la Conferencia
Mundial sobre la Educacién Superior, de la
UNESCO, 1998, se sefala que la misién de la
educacién superior en todo el mundo requie-
re que, entre otras, se cumpla con la misién
de «constituir un espacio abierto para la for-
macién superior que propicie el aprendizaje
permanente». Por esta via, puede afirmarse
que la educacién superior, al menos en su
primer grado (ciclo corto), se estd integrando
en el amplio marco de las ensefianzas bési-
cas, de forma que se puede hablar de que,
también, la educacién superior se esti inte-
grando en la Educacion Bdsica®s.

(15) G. VAzQuez: «La educacién superior como educacion bisica en el marco de la educacién permanen-

ter, en Awla Abierta, 73 (1999), pp. 3-20.
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Otra tendencia, ya apuntada previa-
mente, en el desarrollo de los sistemas edu-
cativos es la de la convergencia de los tres
ambitos de la educacién (formal, no formal
e informal), no hacia uno sélo pero sf hacia
un enfoque y una evaluacién sistémicos.
Sabemos que la calidad de la Educacién Pri-
maria y la igualdad de oportunidad en su
acceso covaria con la calidad de la Educa-
cién Preescolar pero, también, con la cali-
dad de los procesos de educacién informal
en la familia; la expectativa de estudios
post-secundarios se relaciona, directamen-
te, con la formacién y actitudes de los
padres; la calidad de la innovacién y forma-
cién en las organizaciones productivas es
sinérgica con la calidad de los centros edu-
cativos de su entorno; la coordinacién en el
desarrollo de la cualificacién y formacién
profesionales; etc. El cognitivismo sistémico
nos exige una comprensién integrada del
sistema educativo, mas all de su diferencia
de niveles y etapas, e, incluso, de modali-
dades formales, no formales o informales.
La planificacién integrada y la evaluacién
de la eficacia de los sistemas educativos,
sobre todo en momentos tan ricos en inter-
dependencia como los actuales, imponen
esta forma de considerar las cosas'®.

Dando un paso mis en este camino de
la prospectiva de la integracién, nos encon-
tramos con la articulacién de la educacion
(insistimos, escolar y no escolar) con el sis-
tema de conocimiento en un inico sistema

SECT (Sistema-Educacién-Ciencia-Tecnolo-
gia). Conocemos que el estado de la ciencia
y la tecnologia se relaciona con la salud de
los sistemas educativos y que la educacién
cientifica (que incluye no pocos componen-
tes de humanidades) es uno de los requisi-
tos mis importantes para el buen desarrollo
de los sistemas cientificos. El estudio de
estas relaciones se ha recogido en diversos
informes de sociedades cientificas de presti-
gio mundial como la estadounidense
NSBCY, Ademis, los programas y andlisis de
los sistemas de innovacién tecnolégica
refuerzan la evidencia de esta relacién, no
s6lo respecto de la educacién superior sino,
también, de la formacién profesional y de la
Educaci6n Secundaria Obligatoria®®.

Para concluir este apartado, es menester
hacerse cargo de otra corriente de los siste-
mas educativos, a saber, la de la regionaliza-
cién. La creacién de espacios como los de la
Unién Europea, MERCOSUR, NAFTA (North
American Free Trade Agreement) y otros
estin exigiendo una convergencia en los sis-
temas y procesos educativos, convergencia
mis visible respecto de la formacién profe-
sional pero que afecta, en mayor o menor
grado, al conjunto de la educacién formal.
Asi, por ejemplo, respecto al caso europeo,
se reclama armonizar, cuanto antes, los pla-
nes y programas de estudio secundarios
dentro de un marco de un minimo comin
denominador europeo o transnacional?®. Asi
mismo, respecto de la educacién superior,

(16) Véanse, con este propésito, los trabajos incluidos en los dos nimeros monogrificos sobre educacién
y globalizacién: Educational Theory, 50, 4, monographic issue, Fall (2000); y Revista de Educacion (nGmero

monogrifico), 2001,

(17) J. GARcIA CARRASCO; R. LOPEZ; J. M. VAcas: «El uso de la informdtica en el contexto de la educacién tec-

nol6gica. Anilisis del informe de la NSBC», en G. VAzQuez (ed.): Educar para el siglo XXI: criterios de evaluacion
para el uso de la informdtica educativa. Madrid, FUNDESCO, 1987, pp. 165-206. Puede verse tratada la relacién
entre educacién e innovacion cientifica y tecnolégica en FUNDACION SANTILLANA: La educacién ante las innovacio-
nes cientificas y tecnologicas. Madrid, Editor, 1987; igualmente, en P. MemsteLA (ed.): Enserianza de las clencias
desde la perspectiva ciencia-tecnologia-soctedad: formacion clentifica para la ciudadania. Madrid, Narcea, 2002.
En el curso de la relacién entre educacién formal y sistema cientifico, aquella no actda sélo como antecedente
sino, también, como consecuente; asi, se ha reclamado que las revoluciones cientificas (y adn el cambio cientifi-
co ordinario) exigen el cambio de los textos escolares; véase, a este respecto, T. S. KuliN: The essential tension.
Selected studies in scientific tradition and change. Chicago, The Univ. of Chicago Press, 1977, p. 290.

(18) Puede verse este punto tratado en: G. VAZQUEZ; 1. DE LA TORRE: «Educacién y formacién, en J. L. Gar-
cfa DELGADO (dit.): Estructura econdmica de Madrid, Madrid. Edit. Civitas, 1999, pp. 679-711 (2* ed. en prensa).

(19) R. DIz HOCHLEITNER: «Aprender para el futuro: la educacién secundaria, pivote del sistema educativos,
en FUNDACION SANTILLANA: Aprender para el futuro. La educacion secundaria, pivote del sistema educativo.
Madrid, Editor, 1998.
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la Ley Orginica de Universidades de 2002,
dedica todo un titulo, el XIII, a tratar el
«Espacio europeo de ensefianza superior y
a la integracién de las ensefianzas universi-
tarias espafolas en ese nuevo espacio para
lograr los efectos de la transparencia y con-
vergencia de las ensefianzas y titulaciones,
etc. Como se sabe, esta tendencia tiene sus
antecedentes en el Sistema Europeo de
Reconocimiento de Créditos (ETCS), en pro-
gramas como Erasmus, Socrates, etc., y tie-
ne la mirada puesta en el cumplimiento de
la Declaracion de Bolonia (signada por los
Ministros Europeos de Educacion el 19 de
junio de 1999) en la que se reclama la adop-
ci6én de un sistema basado, esencialmente,
en dos ciclos fundamentales: diplomatura
(pregrado) v licenciatura (grado); el acceso
al segundo ciclo requeriri que los estudios
de primer ciclo se hayan completado, con
éxito, en un periodo minimo de dos afios. El
diploma obtenido después del primer ciclo
serd, también, considerado en el mercado
laboral europeo como nivel adecuado de
cualificacién. Esta propuesta, que conoce-
mos como BaMa (Bachelor+Master), habria
de cumplirse para el afio 2010 y esté llama-
da a excitar un conjunto de cambios muy
significativos en el panorama de la educa-
cién superior europea.

NUEVOS RIESGOS Y RETOS EN LA
EDUCACION

Hemos revisado algunas de las tensiones,
logros y tendencias de los sistemas educa-
tivos contemporineos. Para concluir el tra-
bajo, se va a proceder a identificar, sucinta-
mente, un problema, propio de la informa-
cién y de la educacién, desde la perspecti-
va de la sociedad de la informacién y del
uso de la tecnologia informadtica. Se trata
del aprendizaje en red y de la brecha digi-
tal. ;Qué queremos significar cuando
hablamos de la red? ;Es una malla protec-

tora, una red de seguridad o una tela de
arafia en la que, si se cae, seremos devora-
dos por un depredador?

El concepto de divisién digital o de
brecha digital se refiere a la segmentacién
que se estd produciendo entre los paises
que tienen (un mayor) acceso a la tecnolo-
gia y los que carecen (al menos, relativa-
mente) de ella. En otros términos, se trata
de la misma distancia que entre los «paises
ricos y los «paises pobres- ya que, como se
ha puesto de manifiesto en el citado Infor-
me sobre Desarrollo Humano 2001, hay
una relacién muy préxima, aunque inesta-
ble, entre el adelanto tecnolégico y desa-
rrollo humano. En el prefacio de este infor-
me, se dice que

En verdad, la creencia en que una pécima
tecnolégica pueda -resolver- el analfabetis-
mo, la mala salud o el fracaso econémico,
refleja escaso entendimiento de la realidad
de la pobreza. Pero si la comunidad del
desarrollo desconoce la explosién de inno-
vaciones tecnolégicas en alimentos, medi-
camentos e informaci6n, corre el riesgo de
marginarse y de negar a los paises en de-
sarrollo oportunidades que, si no se contro-
lan de manera efectiva, pueden transformar
la vida de los pobres y ofrecer oportunida-
des novedosas de desarrollo a los paises
pobres (PNUD, 2001, p. iii).

En todo caso, cualesquiera que fueren
nuestras creencias acerca de esa relacién,
de su signo y de su verdadero potencial, se
habri de reconocer una vez més que la tec-
nologia, por si sola, no resolveri los pro-
blemas de la humanidad y que es preciso
ponerla al servicio del crecimiento humano
Yy, de un modo particular, utilizarla, tal cual
reclama el Informe, como estrategia de
desarrollo al servicio de los pobres.

A la brecha digital se le ha puesto
algin otro coeficiente multiplicador; por
ejemplo, el generacional?, Sin embargo, ha

(20) J. GARCia CARRASCO; B. GROs; A. AvusTE: «Sociedad-red, educacién e identidad-, en XX Seminario Inter-
universitario de Teoria de la Educacién. Globalizacion, inmigracion y educacion. Granada, Universidad de

Granada, 2002, pp. 38-39,
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de tenerse en cuenta que, en la evolucién
de los cédigos de alfabetizacién, siempre
se ha producido una distancia de este tipo;
cada nuevo cédigo genera nuevos alfabe-
tos, neo-alfabetos y analfabetos, y que el
«jquién supiera escribir/»no es un grito que
se haya acunado ahora. Si separamos infor-
macién y conocimiento, es posible que, en
una misma comunidad, incluso en una mis-
ma familia, «unos- tengan acceso a la infor-
macién y «otros», acceso al conocimiento
mediante las vias de la memoria, de la
narracion y de la lectura?. Desde luego
que es importante que la educacién tecno-
légica, como derecho de tercera genera-
cién, se ponga a disposicién de todos los
ciudadanos pero sin olvidar que muchos
nifios y, sobre todo, nifias y muchachas del
tercer mundo no tienen acceso, todavia, a
la lectura como derecho educativo de pri-
mera generacién. Por otra parte, esta dis-
tancia generacional en el uso de la infor-
macién, de la tecnologia y del conocimien-
to se puede convertir en una fuente para el
uso compartido de la tecnologia de la
informacién en la sociedad del conoci-
miento y del saber. Esta hip6tesis tiene
algin sentido especial en los casos de la
comunidad familiar, en la escuela y en la
ciudad multicultural.

El desarrollo de la educacién exige que
la aspiracién a una educacién de calidad se
ponga al servicio de una vida de calidad,
de la vida buena. Aqui, el concepto de cali-
dad de educacién entra en relacién con el
de calidad de vida, como aquella que se
vive y aprecia, en términos de bienestar. El
uso de este término nos descubre su senti-
do anfibolégico en nuestra lengua, a dife-
rencia de lo que ocurre en otras lenguas
como la inglesa??, El bienestar, no sélo es

susceptible de considerarse desde una
perspectiva reductivamente econémica y
de, en consecuencia, ser «medido- en tér-
minos de oportunidades contables, sino
que tiene una dimensién personal, de cali-
dad, vivida, de vida. Este ultimo enfoque
atiende mis a la satisfaccién de necesida-
des y a sus aspiraciones, entre tanto que, el
primero mira a la existencia de recursos. Si
utilizamos estas dos acepciones y no una
sola, la primera, bien puede suceder que
un individuo, grupo o comunidad cuente
con «bastantes» recursos y nivel de bienes-
tar, pero que no alcance para su nivel de
aspiracién. Formalmente, no tienen por
qué coincidir los niveles de bienestar y de
bienestar*, ordinariamente, porque éste no
sea suficiente para desarrollar las posibili-
dades y aspiraciones de los sujetos.

La existencia de estas dos acepciones y
dimensiones de bienestar hace dificil la
comparacién internacional y, dentro de
cada estado, de distintas comunidades y
grupos. El hecho, consumado, de que la
calidad de vida para todos sea una aspira-
ciébn en crecimiento hace que se puedan
dar por conseguidos estindares de calidad,
universalmente aceptables. El logro de un
constitutivo de desarrollo humano y de
calidad de vida, pongamos que €l de edu-
cacién, fuerza su propia conceptuacién y
estimacion: la buena educacién siempre
parece reclamar mds educacién. Esta ten-
si6én de crecimiento hace que se esté
hablando de derechos de primera, de
segunda y de tercera generacion, expre-
sién que se ha convertido, incluso, en cate-
goria juridica y, entre los cuales, se encuen-
tra la educacién desde la perspectiva del
SIECT (Sistema Educacién-Ciencia-Tecno-
logia)®, la no-discriminacién en relacién

(21) S. BirerTs: Flegia de Gutemberg. El futuro de la lectura en la era electronica. Madrid, Alianza, 1999.

(22) Convencionalmente, utilizaremos, aqui, el mismo recurso del traductor de la obra compilada por
Nussbaum y Sen, quien traduce welfare, como bienestar y well-being, en el sentido restringido de -bienestar-,
préximo a calidad de vida, como bienestar®. Véase la introduccién a la obra de M. C. NussBauM Y A. SEN (comps.);
La calidad de vida. México, FCE, p. 22, nota del traductor.

(23) J. M. TouriRAN: «Globalizacién, desarrollo y politica regional, en P. ORTEGA; R. MINGUEZ (coords.): Edu-
cacion, Cooperacién y Desarrollo. Murcia, Cajamurcia, 1999, p. 47.
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con la brecha digital, el derecho a un
ambiente de calidad, etc.

La referencia a estos derechos avanza-
dos de tercera generacién (;cudles serin,
en su dia, concebidos como derechos de
cuarta generacién?) nos remite a su con-
temporaneidad, en unos, con la falta de
derechos efectivos de primera generacién
para el otro, para otros. Y, al mismo tiem-
po, que una parte del mundo camina hacia
modelos sociales de buena vida y otra no
ha llegado, todavia, a lo que, en el lengua-

je del PNUD, se conoce como vida decen- -

te, digamos, vida digna de vivirse y de
comunicar a otros. Sin vida decente o dig-
na, sin derechos de primera y de segunda
generacién para todos, el estado, los esta-
dos, del bienestar se rompen por mucho
que haya, cada vez, mis hombres con
derechos de plena ciudadania. Mas aun, lo
que se pone en cuestién es la realidad mis-
ma del estado como fruto del consenti-
miento de los ciudadanos que lo confor-
man y autorizan.

Para concluir, nos situamos en una
perspectiva de decisién-negacién. Es nece-
sario tomar decisiones para que los siste-
mas educativos aseguren la superacion de
los limites de la pobreza educativa a la que
se ha aludido antes; sin lograrlo, no queda
porvenir ni lugar razonable para esos siste-
mas. Pero, al mismo tiempo, es posible que
debamos reconocer la libertad de los ciu-
dadanos a que no se les exija y, sobre todo,
a que no se les imponga una educacién
(sobre todo, no formal) continuada a lo lar-
go de toda la vida, so pena de proceder a
su exclusién fuera de la comunidad, por
ejemplo, de la comunidad productiva del
trabajo.

Los sistemas educativos deben autoli-
mitarse en su tendencia a intervenir en

todas las fases y en todos los espacios del
curso vital de las personas, por asi decirlo,
ya educadas®. Acaso, en un plazo no muy
lejano, deba comenzar a hablarse de que
los sistemas educativos deban abrirse a la
consideracién del derecho a la no-educa-
cion. Al menos, de una educacién que, si
se escapara a una actitud vigilante, podria
caminar hacia la negacién de la mejora de
la calidad de vida y, del consentimiento y
del compromiso personal en el propio pro-
ceso de autoconstruccién humana.

CAMBIOS POSIBLES Y DESEABLES EN
LOS SISTEMAS EDUCATIVOS

En el Informe de la Comisién de las Comu-
nidades Europeas sobre los Futuros objeti-
vos precisos de los sistemas educativos
(2001), se identifican cinco objetivos con-
cretos que podrian servir de pase a los esta-
dos miembros para definir sus politicas
educativas con vistas a la construccién de
Europa en el presente decenio. Estos cinco
objetivos son: mejorar la calidad del apren-
dizaje, facilitar y ampliar el aprendizaje a
cualquier edad, actualizar la definicién de
competencias basicas de acuerdo con la
sociedad del conocimiento, abrir la educa-
ci6én y la formacién al entorno local, a
Europa y al mundo, y, por fin, aprovechar
al maximo los recursos no solo humanos
sino, también, de naturaleza econémico-
presupuestaria.

Y el logro de este conjunto de objetivos
contribuird, a buen seguro, a la mejor cons-
truccién de Europa; pero, conviene recor-
dar que Europa no es sélo una unidad sino
una unidad desde la pluralidad, y, que esta
pluralidad se enriquece y complica conti-
nuamente desde la venida de la inmigra-

(24) Es un punto que sugiere la lectura de la propuesta de D. Brock: «Medidas de la calidad de vida en el
cuidado de la salud y la ética médica-, en M. C. NussBauM; A. SEN (coords.): La calidad de vida. México, FCE, 1996,
pp. 135-190. El autor sefala, como posible, que -el firme derecho de negarse a recibir el tratamiento puede estar
justificado dentro de una teoria del ideal objetivo normativo de una buena vida para la persona- (y no lo refiere
a situaciones vitales terminales con una intervencién desproporcionada sino, mds bien, a la necesidad del con-
sentimiento informado a lo largo de todo el proceso de tratamiento de la salud en el curso vital de las personas).
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cién. De aqui que, el desarrollo de os sis-
temas comunes de aseguramiento de la
calidad» (uno de los elementos constituti-
vos del quinto objetivo) no deba entender-
se como un sistema Unico y cerrado de
medir la calidad, sino como un recurso
para la mejora de la experiencia del apren-
dizaje de cada alumno y como un estimulo
para que éste quiera-y-pueda seguir apren-
diendo a lo largo de toda la vida.

Se aumentari, de esta forma, no sdélo la
competencia de la escuela y el mejor apro-
vechamiento de los recursos sino, también,
una mejor contribucién de la escuela a la
comunidad, lo que dari lugar a lo que este
informe califica como circulo virtuoso
entre escuela y comunidad, y que, acaso,
haya de representarse como circulo entre
escuela, comunidad y persona. Los paises
fuertes tendrin escuelas suficientes para la
construccién armonica de la persona en
comunidad.
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