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RastriKSrt. La globalizacián constituye el rasgo más general del tiempo histótico
que, en él presente siglo, le con•esponderá vivir a la educación. Por su propia na-
turaleza, el fenómeno de la globalización se puede ubicar en los dominios del pa-
radigma de la complejidad. La proliferación de los bucles causales, el carácter
abierto del tiempo y el nuevo diálogo que parece instalarse entre el todo y las par-
tes avalan esa aproximación intelectual. Asimismo, la globalización avanza de la
mano de la sociedad del conocimiento que se convierte en una dimensíón funda-
mental de aquélla, en uno de sus principales motores. Precisamente por ello, la
globalización ha hecho más sensible el sistema social a los etrores y a los aciertos
del sistema educativo. Habida cuenta del importante papel que desempeñan las
políticas y las metapolíticas en la mejora de la nealidad educativa, la referencia a
ellas resulta obligada en cualquier reflexión sobre el futuro.

INTRODUCC16N

EI rasgo más general del tlempo histórico
que, en el presente siglo, le conesponderá
vivir a la educación es el de la globaliza-
ción. La reflexión polltlca e intelectual sobre
este inextrlcable conjunta de fenómenos so-
ciales, tecnológicos, económicos y cultura-
les que la definen, ha experimentado una
aceleración singular. Se ha situado, súbita-
mente, en la palestra del análisis, casi al
mismo tiempo que Internet dejaba de ser,
en pocos años, un juguete de iniciados ex-
céntricos para convertirse en un pilar fun-
damental de la nueva economía y de la
nueva sociedad.

A punto de superar -aparentemen-
te- esa fase inícial de la colisión entre
el pasado y el futuro, estamos empe-
zando a asumir que nos encontramos
ante un fenómeno planetario altamente
irreversible. Como proceso o conjunto de
procesos integrados, la globalización est^
marcando la flecha del tiempo en la
evolución de las sociedades del siglo
^ou. La configuración de sus motores y la
naturaleza de los mecanismos subyacen-
tes permiten predecir, salvo catástrofes, su
irreversibilidad.

Estamos, pues, ante un rasgo intrínse-
co y general del contexto, ante un cambio
histórico, ante una «mutación de civilización•
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que la Revúta de Educación en este núme-
ro extraordinario revaloriza la importancia
de la acción política -en los niveles macro,
micro e intermedio- y muestra, al mismo
tiempo, sus límites de validez. Cabe, no
obstante, aclarar que esa revalorización no
se materializa de un modo espontáneo;
está definida, tan solo, en un plano teórico
y como potencialidad. El poder transfor-
mador contenido en sus mecanismos inte-
grados nos advierte de la necesidad de
adecuar el diseño y la implementación de
las políticas públicas, de modo que éstas
permitan conciliar las exigencias de un in-
tenso dinamismo del contexto con el man-
tenimiento de ciertos equilibrios básicos
que reducen las incertidumbres y facilitan
la gestión del futuro.

La globalización, pues, nos interpela y,
como en un juego mayúsculo, exige de los
individuos y de las instituciones una res-
puesta proactiva, un comportamiento inteli-
gente. En tales circunstancias, la educación
se convierte en un instrumento fundamen-
tal para reducir los riesgos, aminorar las
amenazas y aprovechar las oportunidades.

En el presente artículo, efectuaremos,
en primer lugar, un análisis de determina-
dos aspectos relevantes de la globalización
que facilitan una caracterización del con-
texto en el que han de operar las políticas
educativas. Finalmente, nos centraremos
en algunas orientaciones metapolíticas en
materia educativa que resultan pertinentes
en este nuevo tiempo histórico.

GLOBALIZACIÓN Y COMPLEJIDAD

Entendida en su sentido más amplio, la glo-
balización está integrada por un conjunto de
procesos mediante los cuales los aconteci-
mientos, decisiones y actividades que suce-
den en un determinado lugar del planeta
repercuten de un modo relevante en otros
lugares, en otros individuos y en otras colec-
tividades (Groupe de Lisbonne, 1995).

La globalización reposa en una red
de interconexiones, interacciones e

interdependencias entre actores remotos
que la hacen posible y en cuyo seno se
propagan, de forma cttasi instantánea, ac-
ciones causales, información, conocimien-
tos e influencias. Por su propia naturaleza,
afecta a las nociones de espacio y cie tiem-
po y a su contenido práctico, lo que expli-
ca que teóricos de las ciencias sociales
hayan reformulado el significado de estos
conceptos desde la óptica de la globaliza-
ción (Gastells, 1997). Esta primera caracte-
rización de la globalización la sitúa,
irremisiblemente, en el ámbito conceptual
de la complejidad.

La noción de complejidad admite
múltiples aproximaciones; quizas por ello
se ha llegado a afirmar que el concepto cie
complejidad es un buen ejemplo de com-
plejidad. No obstante lo anterior, caracteri-
zaremos la complejidad, en una primera
aproximación, como el rasgo fundamental
de los sistemas complejos en tanto que sis-
temas formados por una gran cantidad cle
agentes independientes de distintos tlpos, in-
teraccionando entre sí de múltiples maneris,
a diferentes niveles organizativos y de acuer-
do con leyes más o menos cotnplicadas.

Para Levy-Leblond (1991) los sistemas
complejos conjugan una heterogeneidad es-
trt^.ctztiral, en el sentido de que se manifies-
ta en ellos la existencia de una estructura
jerarquizada en niveles de organización,
eon una reciprocidad fr.mciona[ que alucíe
a la existencia de acciones recíprocas entre
elementos y entre niveles, a circuitos de re-
troalimentación y, en general, a conexiones
causales de carácter circular. Es, precisamen-
te, la presencia de estas formas de causali-
dad circular el elemento responsable de la
aparición de procesos no lineales que ace-
leran el tiempo propio y contribuyen a ge-
nerar complejidad en el interior del sistema.

Esta descripción de los sistemas com-
plejos ^ue se ve ejemplificada, particular-
mente, en los fenómenos biológicos y en
los sociales- no puede reducirse a una
mera cuestión cuantitativa; como señala
Edgar Morin (1990): ^la complejidact no
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comprende solamente cantidad de unida-
des y de interacciones que desafían nues-
tras posibilidades de cálculo; comporta,
asimismo, incertidumbres, indeterminacio-
nes, fenómenos aleatorios» (p. 48).

Existen tres fenómenos, propios del
paradigma de la complejidad, que resultan
especialmente pertinentes a la hora de
pensar la globalización y en los que nos
detendremos a continuación: la causalidad
se cierra, el tiempo se abre y un nuevo diá-
logo se instaura entre el todo y las partes.

Gi.osni^.ACiótv Y cnusnunnn cmctn.^x

El análisis de la globalización, como fenóme-
no social integrado, y de sus mecanismos
subyacentes sitúa a aquélla, por derecho
propio, en lo que se ha dado en Ilamar com-
plejidad dinámica (Senge, 1998), esto es, en
los dominios de la causalidad circular.

La propia realidad de la globalización
ofrece multitud de situaciones en las que

fundar empíricamente el anterior aserto (Ló-
pez Rupérez, 2001). Entre ellas optaremos,
no obstante, por la más fundamental, es de-
cir, por la que concierne a la naturaleza de
sus motores y de sus mecanismos básicos.

Existe un amplio consenso entre los
estudiosos del fenómeno de la globaliza-
ción a la hora de identificar, por un lado, el
mercado y su ciinámica y, por otro, las Tec-
nologías de la Información y de las Comu-
nicaciones (TIC) como los dos motores
primordiales de dicho fenómeno. Pero,
posiblemente los mecanisrnos más poten-
tes que subyacen a la globalización con-
sistan en el acoplamiento entre esos dos
motores genéricos anteriormente descritos
y en la existencia de un conjunto coinpleto
de bucles causales que refuerzan sucesiva-
mente las causas y los efectos mediante
una serie de procesos circulares interde-
pendientes. La figura I ilustra, de forma es-
quemática, ese ovillo de relaciones causales
entrelazadas.

FIGURA I

Representacián esqrremática de los pr^ncipales rnecanismos car^sales
qr.re subyacen a la globaltzacidn

1.3

1. Merc do

► ^ 2.1

2. TIC
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3• Globalización

^
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As£, el desarrollo de la dinámica del
mercado ha contribuido, decisivamente,
a generar un escenario global para los
flujos de capitales, de bienes y de servi-
cios (ver el grafo 1.3 en la figura I); pero,
a su vez, el avance de la globaíización está
facilitando la incorporación a dicho esce-
nario de nuevos agentes económicos,
está acentuando los mecanismos de la
competencia y de la competitividad (grafo
3.1), en un plano tanto nacional como in-
ternacianal, y está estimulando el creci-
miento de la productividad.

El avance de las nuevas tecnologfas de
la información y de las comunicaciones ha
facilitado una transmisión enormemente
rápida, ha permitido la interconexión entre
agentes sociales y económicos situados en
lugares remotos, ha estimulado la desloca-
lización del capital y del trabajo y ha hecho
posible, en fin, la mundialización de la
economía y, en cierta medida, de la socie-
dad (grafo 2.3}. Pero, además, la toma de
conciencia de dicho fenómeno y del papel
central que en él desempeñan las nuevas
tecnologías ha estimulado el desarrollo de
éstas (grafo 3.2).

Finalmente, los avances producidos
en materia de desrregulación y de concu-
rrencia -particularmente entre operado-
res de telecomunicaciones- han reducido
los precios, han ampliado los mercados y
están estimulando el desarrollo de las
TIC y provocando la aparición de nuevos
productos, de nuevos servicios y de nue-
vas aplicaciones tecnológicas (grafo 1.2)
que contribuyen, a su vez, a ampliar los
mercados y a incrementar su potencia de
acuerdo con un mecanismo de retroali-
mentación positiva (grafo 2.1).

A1 considerar, de un mado integral,
este conjunto de procesos interconectados
se comprende el enorme poderío de esta
complicada maquinaria de acciones y re-
acciones acopladas y se hace posible ex-
plicar su incidencia en esa aceleración del
tiempo histórico que está protagonizando
ía humanidad.

La multiplicidad de relaciones causales
circulares es la esencia de la no-linealidad
propia del fenómeno de la globalización y,
en general, del comportamiento de las
sociedades modernas, en las cuales las
aportaciones de individuos o de grupos
se amplifican por efecto de diversas mo-
dalidades de actuación del contexto so-
cial y cultural, se difunden con relativa
rapidez y estimulan la generación de nue-
vas estructuras y de nuevos flujos. La in-
tensificación de los intercambios, de las
interconexiones y de las interdependen-
cias, que es característica de la globali-
zación, está contribuyendo, pues, a
incrementar su propia complejidad.

EL 1TEbIPO ABIERTO DE IA GIABALi7ACIÓN

La conocida frase del poeta francés Paul
Valéry (1960): Durée est constnsction, vie
est construction expresa, de un modo sin-
tético, la concepción del tiempo que sub-
yace a las teorías de la complejidad. Henri
Bergson anticipaba en 1907 el significado
del tiempo en el pensamiento complejo
en los siguientes términos (Bergson,
1970): •Cuanto más profundamente pene-
tramos en el análisis de la estructura del
tiempo, mejor comprendemos que dura-
ción significa invención, creación de for-
mas, elaboración continua de lo que es
absolutamente nuevo• (p. 784).

Ilya Prigogine (1996) efectúa una re-
flexión atinada sobre la unidad conceptual
del tiempo de la materia, de la vida y del
hombre en los siguientes términos:

Ia cuestión del tiempo y del determinismo
no se limita tan sólo a las ciencias; está en
el corazón mismo del pensamiento occi-
dental desde el origen de lo que llamamos
racionalidad y se sitúa en la época preso-
crática. ^CÓmo concebir la creatividad hu-
mana o cómo pensar la ética en un mundo
determinista? Esta pregunta traduce una
tensión profunda en el seno de nuestra tra-
dición que se identifica, a la vez, con la
que defiende la existencia de un saber
objetivo y con la que afirma el ideal hu-
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manista de responsabilidad y de libertad.
La democracia y las ciencias modernas son
ambas herederas de la misma historia,
pero dicha historia conduciría a una
contradicción si las ciencias hicieran
triunfar una concepción determinista
de la naturaleza mientras que la demo-
cracia encarna el ideal de una sociedad
libre (p. 15).

EI tiempo de la complejidad es, pues,
el tiempo de la libertad. Es un tiempo de
oportunidades, un tiempo abierto a la
creación, a la evolución y a la novedad.
Un tiempo que, en cierta medida, se cons-
truye y que permlte, por ello, preparar el
futuro aunque no determinarlo; un tiem-
po que conjuga la incertidumbre con la
necesidad; un tiempo, en fin, que encierra
en su propia concepción el gran desafío
de los humanos: el ejercicio de la libertad
atemperado por el contrapeso de la res-
ponsabilidad.

Éste es también el tiempo de la globa-
lización que comporta una continua evolu-
ción creadora de novedad y está afectada
por mecanismos que combinan lo macros-
cópico o social -regido de acuerdo con es-
quemas relatlvamente generales- con lo
microscópico y lo individual y, por ello, con
lo imprevisible y lo completamente nuevo.
El tiempo de la globalización es, pues, un
tiempo abierto; es el tiempo de la, historia
y el tiempo de la complejidad. Tiempo
que fluye de un modo continuo pero no
uniforme y cuyo ritmo no nos es dado ex-
ternamente sino que depende de nosotros
mismos, de la potencia creadora de los ln-
dividuos y del soporte que les facilita el
tejido social.

Por todo ello, el tiempo de la globali-
zación no es un tiempo absoluto -y en ese
sentido es «atemporal• (Castells, 1997)-
pero es itreversible, dado que la probabilidad
de inversión de su «flecha» es francamente
pequeña. Es el tiempo de los desafíos y
de las oportunidades, el tiempo de la li-
bertad y de la responsabilidad, de la inte-
ligencia y de la solidaridad. Un tiempo,

en fin, de posibilidades para el individuo y
de retos nuevos para la acción política y
para el desanollo social.

LTN NUEVO DI.^IIAGO ENTRE EL TODO

Y LAS PARTES

EI pensamiento complejo, tal vez por su
propia condición de pensamiento evolu-
cionado, se caracteriza por su alejamiento
de aquellas aproximaciones que privile-
gian, sea el todo a expensas de la parte,
sea la parte a expensas del todo y se sitúa
dentro de un marco epistemológico de con-
ciliación de los opuestos -o entidades tradi-
cionalmente antinómicas- y de su integración
en un horizonte conceptual de complemen-
tariedad y de diálogo recíproco.

Afirmando, a un tiempo, la importancia
del todo y la importancia de las partes, el
pensamiento complejo asume tanto la uni-
dad como la multiplicidad, pero se aleja
igualmente de la abstracción del holúmo que
de la obsesión analitica del redTiccionrsmo.

Ese diálogo conceptual entre el todo y
la parte se manifiesta en un proceso causal
de carácter circular -recursivo- en el cual
los productos y los efectos son, al mismo
tiempo, causas y productores de lo que les
produce (Morin, 1990).

Un ejemplo de este diálogo causal, de
tipo recursivo, entre el todo y la parte lo
constituye las telaciones existentes entre la
sociedad y el individuo. Esta aproximación
que, en el plano sociológico es compartida
por los defensores del llamado individrsa-
lismo metodolágíco complejo (Dupuy,
1992), dista igualmente del individualismo
radical que del holismo; niega tanto la di-
solución del individuo en el todo social
como la reducción de lo social a lo pura-
mente indivídual. No hay pues relación je-
rárquica entre individuo y sociedad sino
«una causalidad circular, un esquema re-
cursivo de codefinición mutua•. En este
contexto, «la libertad del individuo es lo
que el individuo hace de lo que la socie-
dad hace de él» (Dupuy, 1992, p. 246).

235



La globalización, entendida en el sen-
tido sociai, económico y cultural más co-
mún, no escapa a este enfoque intelectual
dialógico entre el todo y las partes, carac-
terístico de la complejidad, que resulta
provechoso sea cual fuere la naturaleza del
sistema considerado o su orden de magni-
tud. Realmente nos encontramos ante con-
ceptos que nos recuerdan a esos objetos
geométricos autosimilares o fractales, cu-
yas leyes constltutivas se benefician de una
invariancia de escala, es decir, conservan
su validez para escalas diferentes. Por ello,
los esquemás generales que acompañan a
la globalización, a la hora de describir y
comprender el sistema mundial, son de la
máxima utilidad para entender lo local y
para gestionarlo. Lo glabal reside, pues, en
lo local, en la medida en que, también a
esle nivel, la pluralidad de elementos inter-
vinientes, la existencia de vínculos causa-
les de carácter circular y de relaciones de
dependencia entre factores de influencia
aparentemente remotos, en el espacio o en
el tiempo, se dan cita para moldear la reali-
dad y, a la vez, para facilitar su comprensión.

GLOBALIZACIÓN Y CONOCIMIENTO

EI incremento de la complejidad que ge-
neran los diferentes mecanismos de la
globalización, en los ámbitos político,
económico y social, produce, a su vez,
una mayor demanda de saber y una ma-
yor exigencia en el desarrollo de las com-
petencias individuales e institucionales. El
concepto de sociedad del conoctmtento,
de uso extendido en buena parte de la
población ilustrada, emerge de la mano
de la globalización y se convierte, a me-
nudo, en un lugar común.

Sin embargo, cabe preguntarse ^qué
tiene de nuevo la sociedad del conoci-
miento? ^Acaso las sociedades humanas no
fueron siempre sociedades del conoci-
miento? ^No ha sido la concentración y el
desarrollo del conocimiento, tanto teórico
como apíicado, el más importante factor

explicativo de la capacidad de progreso de
una región determinada en todo tiempo
histórico y en todo lugar geográfico?

Además de su conexión con la globaliza-
ción, existen algunos rasgos característicos de
las relaciones actuales entre cono- cinŭento y
sociedad que fundamentan esa denonŭnación
acuñada y nos hacen ver que estamos ante un
tiempo nuevo, ante una mutación histórica,
ante una auténtica revolución.

IA INTENSIFICACIÓN DE IAS RELACIONES

ENT7tE CONOCIMIENTO Y SOCYEDAD

La intensificación de las relaciones entre co-
nocimiento y sociedad se ha manifestado, en
las dos últimas décadas, de muy diferentes
maneras. En primer lugar, ha aumentado la
incidencia del conocimiento, vinculado a las
tecnologías avanzadas, en el ámbito econó-
mico como queda reflejado en los siguientes
hechos y cifras:

• Los omnipresentes chtps electrónicos
basados en la tecnología MOS repar-
ten su costo de la siguiente manera:
1% materias primas, 99% conoci-
miento asociado a su concepción y
desarrollo (Gilder, 1990).

• Tratándose de un producto puro de la
inteligencia humana, el software in-
fom^ático consdtuye el elemento que
mayor valor añadido aporta al comer-
cio intemacional (Gilder, 1990).

• Más de la mitad del Producto Inte-
rior Bruto de los grandes países cie
la OCDE está basado en la procíuc-
ción y en 1a distribución de conoci-
mienta (Banco Mundial, 1999).

• El sector de la alta tecnología, cuya
característica genérica es la de ser
intensivo en conocimiento, creció
durante los años 90 en Estados Uni-
dos cuatro veces más que la econo-
mía en su conjunto, frente a sólo
dos veces en los años ochenta (De-
vol, 1999).

• Las inversiones de capital en las
tecnologías de la información y ta
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comunicación supusieron en
EEUU en 1998 el 50% del total,
frente a un 7% que representaban
en 1970 (Devol, 1999).

• En el intervalo de tiempo comprendi-
do entre 1976 y 1996 los productos
con contenido tecnológico -o de
conocimiento- alto o mediano han
pasado de un 33% del comercio in-
ternacional a un 54%, mientras que
los productos primarios y los obte-
nidos de la explotación de recursos
naturales han reducido su contribu-
ción al total del comercio interna-
cional de un 45% a un 24^Yo en ese
mismo intervalo de tiempo (Banco
Mundial, 1999) lo que refleja un
fuerte desplazamiento de las mate-
rias primas por la •materia gris•.

En segundo lugar, se ha producido una
revalorización de la gestión como conoci-
miento aplicado capaz de incidir, significati-
vamente, sobre la realidad social y económica.
La generalización del concepto de gestión, in-
troducida por Peter R Drucker (1993), como
aplicación ordenada y sistemática del saber
al saber, es igualmente relevante para el sec-
tor privado, para el sector pGblico y para el
tercer sector o sector social. «La gestión -nos
recordará Drucker- es una función de todas
las organizaciones sea cual sea su misión es-
pecífica; es el órgano genérico de la socie-
dad del saber» (p. 52).

Esta visión ha tenido su desarrollo en
la preocupación generalizada por la cali-
dad en la gestión de las organizaciones
como otro modo de incorporar conoci-
miento a los productos y a los servicios y
de incrementar su valor. Se trata éste de un
•conocimiento blando• distinto, pues, del
que sirve de fundamento a las tecnologías
avanzadas pero que, sin embargo, tiene
una considerable importancia desde el
punto de vista tanto económico como so-
cial. Junto con la high-tech se habla ahora
de la tecnología sof? para referirse a la ges-
tión en tanto que tecnología.

Ese reconocimiento del impacto del
saber en el ámbito de las organizaciones y
de la revalorización de la gestión y de su
función social se hacen explícitos en la re-
ciente generación de un concepto nuevo,
la gestión del conocimiento, y en su aplica-
ción práctica. (Davenport et al., 1998;
OCDE, 2000) Se pretende con ella ordenar
y optimizar todos aquellos procesos me-
diante los cuales una organización genera,
almacena, comparte, transmite, transforma
o administra el saber en el que se funda-
menta su actividad. Una empresa, una
ONG, una escuela, un hospital o un go-
bierno son, desde esta perspectiva, organi-
zaciones cuyo valor fundamental radica en
lo que saben y en lo que saben hacer.

En tercer lugar, se han incrementado las
expectativas respecto del sistema I+D+I (In-
vestigación, Desarrollo e Innovación) y se ha
producido, en los Wtimos cinco años, una
inflexión hacia mayores niveles de inversión
en la zona OCDE q un signifirativo aumento
del protagonismo de la industria en la invesd-
gación aplicada (LÓpez-Bassols, 1998). El com-
plejo ciencia-tecnología-innovación es
considerado en la actualidad como uno de
los principales motores del crecimiento y
la clave fundamental del tránsito de la so-
ciedad industrial a la sociedad del saber.

Finalmente, emerge el concepto de
•sociedad de aprendizaje•, se extienden las
exigencias de la educación y la formación
a lo largo de toda la vida y los gobiernos
son cada vez más sensibles a la liora de
encontrar un sentido práctico a estas no-
ciones consideradas hasta hace poco tiem-
po como pretenciosas <CCE, 1995).

Todo ello denota la existencia de un
proceso subyacente acelerado que justifica
la identificación del presente tiempo histó-
rico como el propio de una nueva revolu-
ción: la revolución del conocimiento.

LA FLUIDEZ DEL CONOCIMIENTO

iJn segundo rasgo distintivo del nuevo corn-
portamiento del conocinúento, y en particular
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del tecnológico, es su fluidez. Nunca como
hoy la metáfora del conocimiento como un
fluido (7.ópez Rupérez, 1991; Davenport et al.,
1998) ha resultado más apropiada.

Si bien es cierto que las revoluciones
tecnológicas se han caracterizado siempre
por su capacidad de penetración en todos
los dorninios de la actividad humana, la ca-
pacidad del conocimiento fundamental,
del conocimiento tecnológico y de la inno-
vacián, para difundirse, alcanzar cualquier
punto del planeta, penetrar todo el sistema
económico e impregnar ampliamente la
vida social logra, en este momento históri-
co, cotas de máxima altura, entre otras ra-
zones básicas, porque la propia revolución
concierne no sólo a los contenidos sino
muy singularmente a los canales y a los ve-
hículos de propagación del conocimiento
y de, la información.

CONOCIII^I^T^O YS. ENERGÍA

No obstante lo anterior, cabe efectuar una
segunda aproximación a los perfiles carac-
terísticos de la revolución posindustrial en
un plano más fundamental. Eaciste un amplio
consenso a la hora de identificar la energía, su
generación y su distribución, como el sustrato
fundamental de la revolución industrial. Una
sociedad industrial ha sido c^racterizada como
una enorme y cornplicada máquina que de-
grada energía de alta ralidad hasta convertirla
en calor residual. La cantidad de energía ex-
traída del proceso se invierte en crear un
enorme catálogo de bienes y servicios.

Las limitaciones globales del uso de la
energía en las sociedades industriales vie-
nen impuestas por las leyes fundamentales
de la Ffsica. La primera ley de la Termodi-
namica y su referencia a la conservación
de la energia impiden que cualquier má-
quina o artefacto genere más energía de
la que consume o produzca más trabajo
útil que energía absorbida. La segunda
ley añade a la primera la idea de degra-
dación, de pérdida de calidad de la energía
conforme ésta alimenta los procesos de

transfom^ación de la materia; o, dicho de otra
fomta, existe en todo proceso de transforma-
ción una cuota de energía imposible de apro-
vechar en fom^a de trabajo útil. Descendiendo
a ejemplos concretos puede decirse que las
centrales nucleares sólo transforman en elec-
tricidad aproximadamente el 30% de la
energía contenida en el combustible nu-
clear y que las del carbón no consiguen un
rendimiento superior a1409'0.

En esta nueva mutación histórica, el
conocimiento está desplazado en impor-
tancia a la energta y se está convírtiendo en
el recurso principal. Pero, además, el com-
portamiento básico de este recurso, funda-
mento de la revolución poslndustrial, se rige
conforme a reglas completamente diferentes
y en ciertos aspectos contrapuestas- a las
que operan sobre el sustrato de la ya vieja
revolución industrial. Así, el conocimiento:

aumenta con su uso
se multiplica cuando se comparte
se enrIquece cuando se hace circular
en el seno de organizaciones humanas
inteligentes (Davenport et al., 1998).

La idea de que el conocimiento se mul-
tiplica cuando se comparte, está en la base
misma de los procesos de transferencia típi-
cos de la educación y la formación. Un pro-
fesor no sufre merma alguna en su stock de
saberes cuando los transmite a sus alum-
nos, antes bien, lo más probable es que se
sitúe en el supuesto anterior, toda vez que
la transmisión de conocimientos es, en re-
alidad, una forma particular de uso. Thomas
Jefferson describió esa circunstancia apelan-
do a un símil en los siguientes términos:
«Quien recibe de mi una idea adquiere ma-
yor instrucción sin por ello hacerme más ig-
norante; es como quien enciende su vela en
la mía: recibe luz sin dejarme a oscuras•.

La generación de conocimiento nuevo
-como modalidad radical del enriqueci-
miento- se produce a partir de un conoci-
miento anterior aunque sea, en el caso
extremo, en contra del mismo. Todas las cir-
cunstancias políticas, sociales o tecnológicas
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que facilitan la comunicación entre perso-
nas, entre organizaciones y entre comunida-
des estimulan la interacción mente-mente
-directa o mediada- y promueven la difu-
sión del saber, dando lugar, así, a un au-
mento cuantitativo del patrimonio común y
a una mayor probabilidad de que se produz-
ca una mejora cualitativa por efecto de bu-
cles de interacción entre sujetos inteligentes.

La comparación metafórica del conoci-
miento con la energía reavíva, desde la
analogía, la referencia a aquellos proyectos
de máquinas -o •móviles perpetuos•- que
tanto llamaron la atenclón de físlcos, inge-
nieros e inventores en la primera mitad del
siglo xvtn y que fueron, fínalmente, recha-
zados por imposibles, por contrarios a las
leyes fundamentales de la naturaleza.

EI «móvil perpetuo de primera especie•
sería capaz de producir más trabajo útil
que energia consumiera, lo que comporta-
ba la existencia de alguna forma de crea-
ción en su interior. El •móvil perpetuo de
segunda especie• podría transformar toda
la energía interna de un foco calorífico en
trabajo útil, sin pérdidas ni disipaciones.

Pues, bien, las organizaciones humanas
inteligentes se comportan, respecto del co-
nocimiento, como esas máquinas imposlbles
lo harfan respecto de la energía en las men-
tes de sus Inventores, puesto que son capa-
ces de generar más conocimiento del que
consumen y, además, la circulación del co-
nocimiento en su seno facillta el enriqueci-
miento del mismo, mejora su calIdad y su
capacidad para la innovación y para el desa-
rrollo de apllcaciones con valor económico.

Las leyes que rigen la economía basa-
da en el conocimiento son también comple-
tamente diferentes de las de una economía
basada en los recursos, entre otras razones,
porque éstos son limitados mientras que
aquél es ilimitado.

Cuanto mayor es la producción de bie-
nes o servicios intensivos en conocimiento
tanto mayor es su valor y más bajo su cos-
to. Su valor aumenta no sólo porque una
mayor producción genera experiencia y

conocimientos que pueden reinvertirse en
el propio proceso productivo sino porque,
además, las ventajas de los productos de alta
tecnología aumentan con su uso. Así, por
ejemplo, el valor del primer fax era cero,
toda vez que su empleo resultaba inútil;
pero a medida que se multiplicaron los
aparatos correspondientes, cada unidad
adicional incrementó el valor de las prece-
dentes. Lo mismo puede decirse del correo
electrónico, de Internet, de los ordenado-
res o de los equípos de telecomunicación
que requieren una cierta compatibilidad y,
en general, de todos los nuevos productos
tecnológlcos vinculados a la información y
a las telecomunicaciones (Arthaur, 1989).

Por otra parte, los costos de estos bienes
intensivos en conocimiento disminuyen por-
que las grandes inversiones iniciales en in-
vestigación, desarrollo, diseño y tecnología
necesarias para su producción se reparten
conforme se multiplican las unidades y au-
menta su valor. Como ha destacado Kevin
Kelly (1999) sucede que •con costes cada
vez más bajos y un valor cada vez más
alto, el valor ya no aparece vinculado a la
escasez del producto sino a su abundan-
cia. Cuanto más corriente es algo, tanto
más útil se torna•.

METAPOLÍTICAS EDUCATIVAS PARA
UN TIEMPO NUEVO

El tiempo de la globalización, que es, en
fin de cuentas, el tiempo de la historia y el
tiempo de la complejidad, es un tiempo
abierto y el contexto que se muestra ante
nosotros no es ajeno a lo que hagamos de
él. La globallzación se convierte, por ello,
en un estimulo para la acción; para una ac-
ción que conozca sus limitaciones con res-
pecto a la modificación de semejante
tendencia histórica, pero que, a la vez,
confíe en sus propias posibilidades a la
hora de situar a las nuevas generaciones
en disposición de sacar de aquélla el máxi-
mo provecho posible, tanto en el plano in-
dividual como a escala social.
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Las políticas educativas constituyen un
tipo particular de políticas públicas, es de-
cir, de directrices que orient,^n la acción de
una institución hacia el futuro y permiten
transformar la visión en resultados que be-
neficien el interés general. De conformi-
dad con la anterior conceptualización, las
políticas educativas desempeñan, ante
todo, un papel de guía; señalan metas a las
que han de dirigirse los poderes públicos y
los sectores implicados y anticipan cuáles
son los camínos o las vías más adecuados
para alcanzarlas. Las políticas educativas
conciernen a instituciones, esto es, a aque-
llas organizaciones colectivas que operan
en el ámbito educativo y atienden al inte-
rés público. Su dimensión de proyecto, de
preparación del futuro, de ordenación de la
acción, hace de ellas herramientas indispen-
sables para el desarrollo de la política en lo
que tiene de actividad orientada a promover
el progreso de la sociedad y su bienestar.

Junto a las políticas, operan las meta-
políticas, esto es, las visiones, de carácter
sea instrumental sea esencial, en las que
aquéllas se incardinan. En el primer caso,
estamos simplemente ante políticas de or-
den dos toda vez que se trata de políticas,
u orientaciones sistemáticas, para concebir
y desarrollar políticas; en el segundo, nos
encontramos, sin embargo, ante elementos
sustantivos de la visión que trascienden lo
instrumental y lo dotan de significado. De
acuerdo con esta segunda acepción, las
metapolíticas conforman lo que está más
allá de las políticas -la parte, a veces, tácita
de las mismas- y definen sus auténticos
fundamentos; fundamentos que concier-
nen a la concepción del hombre y de la so-
ciedad, a los valores y a las ideas morales
que se profesen y a la naturaleza de las re-
laciones que se postulen entre conoci-
miento, acción y realidad soeial.

Por su estrecha vinculación con la so-
ciedad del conocimiento, la globalización
ha hecho más sensible el sistema social a
los errores y a los aciertos del sistema edu-
cadvo, pero, además, ha promovido la cultura

del cero defectos y de la calidad total. Por
ello, los desafíos que la globalización trasla-
da a la educación, en los albores de un nue-
vo siglo, afectan también a las políticas, al
modo de concebirlas y de ejecutarlas y al
marco de referencia intelectual y moral en el
que aquéllas se sitúan. Habida cuenta del im-
poRante papel que desempeñan las políticas
y las metapoliticas en la mejora de la realid.^d
educatlva y en la adaptación inteligente del
sistema a las nuevas exigencias del contexto,
la referencia a ellas resulta obligada en cual-
quier reflexión sobre el futuro.

CONDICIONANPF.S IDEOLÓGICOS
Y CONDICIONAN7YS EPISTEMOL6GICOS

DE LAS POL1'ITCAS EDUCATIVAS

Probablemente sean los condicionantes
ideológicos y los condicionantes epistemo-
lógicos los aspectos metapolíticos más in-
fluyentes en la concepción de las políticas
educativas y en su modo de evolución.
Aun cuando sus relaciones mutuas no son
evidentes, de hecho existen y contribuyen
a definir el núcleo sustantivo de las meta-
políticas en educación.

LA IDEOLOGfA Y SU FUNCiÓN ORIENTAI)ORA

En los países desarroliados, la climensión
institucional de la educación se ha ido con-
formando a lo largo de siglos, articulándo-
se progresivamente, en un sistema escolar
-como red cada vez más tupida cíe centros
educativos- y en un sistema de enseñan-
zas, ordenados ambos de conformidad con
un conjunto de fines, de metas y de objeti-
vos que marca la sociedad, sea de forma
directa, sea de forma indirecta a través de
los poderes públicos. Semejante compleji-
dad formal, derivada de la realidad de esa
organización colectiva, se manifiesta en la
prestación del servicio educativo y en sus
actividades anejas, en la gestión de los re-
cursos materiales y humanos, en la regula-
ción de lo académico y en la ordenación
general del sistema mediante una, por lo
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general, abundante normativa. Las exigen-
cias técnicas que plantea la gestión de tan
elevada complejidad y los problemas aso-
ciados desvían, con frecuencia, el discurso
y desplazan la atención de 1as finalidades
hacia los instrumentos.

Sin embargo, la determinación de los
fines de la educacíón, su adaptacíón a las
nuevas demandas de las sociedades moder-
nas y la orientación de las pautas generales
para la conducción del sistema educativo
nos remiten, necesariamente, a un marco
ideológico que otorgue sentido y coheren-
cia a la acción polltica. Ese marco de refe-
rencia ilumina las visiones del mundo y del
hombre, explícita los valores morales por
los que se opta y extrae de la trastienda de
la conciencia individual las convicciones
éticas y políticas que sirven de fundamento
y de guía para la acción. El referente ideo-
lógico es, pues, un elemento esencial en la
concepción, el diseño y la implementa-
ción de las políticas en educación.

Quizás se encuentren las ideologías en-
tre las construcciones del espíritu más típica-
mente humanas pues alcanran, por igual, al
pensanúento y al sentimiento, al mundo de la
razón y a la esfera de los valores y, por ello,
se desenvuelven de la mano tanto de los ar-
gumentos como de las opciones personales
asentadas en principios a o meta racionales.

EI sistema educativo es un subsistema
social de capital importancia que ni moral-
mente debe, ni materialmente puede, per-
manecer al margen de la sociedad ni de su
evolución. La escuela democrática no se
agota en el valor que se otorgue a la parti-
cipación en ella de los diferentes actores de
la vida educativa, sino que encuentra su
principal significado en la orientación per-
manente de sus metas y de sus procedinúen-
tos hacia las demandas y necesidades sociales
que en cada dempo histórico se planteen. La
educación no puede, pues, ignorar su carácter
abietto al mundo y a la sociedad: intluye sobre
ésta y es influida por ella a través de una mul-
úplicidad de procesos de interacción alta-
mente complejos en los cuales las personas

constituyen el sujeto, el objeto e incluso el
vehículo de la interacción.

En el ámbito propio de las metapolíticas
educativas surge, entonces, un conflicto en-
tre la función orientadora del marco ideoló-
gico y las exigencias de adaptación que, en
una sociedací democrática, el dinamismo so-
cial traslada a los poderes públicos. Si el pa-
radigma ideológico, que inspira el conjunto
de políticas educativas, no se adecua -y,
junto con aquél, éstas-- a los requerinúentos
del nuevo contexto, el sistema entra en una
situación de crisis notoria, se produce una
dislocación entre propósitos y resultacios
que termina por deteriorar el complejo y de-
licado orden social. En el polo opuesto, una
flexibilidad extrema de los referentes ideoló-
gicos conducirá a la pérdida de su función
orientadora y a la primacía absoluta de crite-
rios circunstanciales de oportunidad.

La siguiente conceptualización de las
ideologías, inspirada en el modelo cíe los pro-
gramas de inuestigación cientí^ca cle Lakatos
<1983), permite salvar este conflicto. Toda
ideología política dispone de un centro firnae
de principios de carácter moral que confor-
man su núcleo esencial y que evita el despla-
zamiento de la misma hacia un relativismo
disgregador. Junto a ese núcleo sustantivo,
existe un cintttrórt protector de valores auxi-
liares, compatibles con los principios del cen-
tro firme, que pueden ser afectados por
procesos de rambio en térn^inos cíe ajustc, o,
incluso, de desaparición, preservando, no
obstante, el centro firme de modificación al-
guna. Finalmente, un conjunto de irzstrrrnten-
tos intelectrtales facilita una gestión racional
tanto del •centro• como del •cintt^rón•, perllL-
ten a los individuos presentar ante sí nŭsmos
y ante los otros sus opciones morales y políti-
cas y contribuyen a la cohesión del gnipo que
las profesa, por efecto de la consistencia que
ofrece una adecuada justificaeión intelectual.

De conformidad con este modelo, la
capacidací de una ideología política para
mantener su vigencia y evolucionar sin cies-
nattirali'r.arse depencíerá de la Ile^ ŭbilidaci de
su ^cinturón protector• y, particularmente,
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de la idoneidad de ese conjunto de •instru-
mentos intelectuales• que permitan, con la
coherencia necesaria, la adecuación de la
ideología a la nueva situación.

EL PAPII. DE LA APROXIMAC16N EPISIEMOLbGICA

Ese conjunto de instrumentos y de actitudes
intelectuales, que permite, según el modelo
antes descrito, una gestión racional de los
principios y los valores, incluye la concep-
ción que se tenga -1a más de las veces espon-
tánea- de las relaciones entre conocimiento y
realidad social. Nos encontramos, entonces,
con una vinculación fuerte entre ideología y
epistemología toda vez que esa concepción
de natutaleza epistemológica afectará directa-
mente a la configuración del marco ideológi-
co y a su evolución temporal.

F. A. Hayek asoció, explícitamente, su
filosofía política con su teoría del conoci-
miento desde la convicción de que existen
relaciones profundas entre las ideas políti-
cas, sociaies o económicas que se profesen
y los enfoques que se adopten con respec-
to al poder de la razón. Como señala Palo-
ma de la Nuez, comentando a T. A. Hayek:
«Existe una conexión directa entre las con-
cepciones epistemológicas y las doctrinas
políticas: los conflictos enue estas últimas
revelan muchas veces conflictos epistemo-
1ógicos• (de la Nuez, 1994).

Ante la posibilidad cierta de que una re-
alidad siempre rnmpleja contravenga nues-
tras poslciones teóricas con respecto de ella,
s^e impone una actitud de modestia y humil-
dad intelectual igualmente distante del dog-
matismo arrogante que del escepticismo
nilúlista. La asunción de las lirnitaciones que
presenta nuestro conocimiento para aprehen-
der, por mediación de un marco teórico, la re-
alidad natural o social da lugar a una
posición falibilista con la consiguiente reva-
lorización de la función intelectual y social
de la crítira; y, junto a ella, de todos aquellos
procedimientos o instituciones que faciliten el
descubrimiento de errores y su eliminación
(schwartz, 19^8).

EI falsacionismo metodológico de Karl
Popper (1962), como criterio de demarca-
ción cientílica, y su racionalismo crítico 0
er^olutivo incorporan lo esencial de esta tra-
dición liberal, en materia epistemológica, que
asume la provisionalidad de nuestro conoci-
miento, el principio del constante examen, la
revisión y evolución de nuesuas teorías y su
coordinaclón con la experiencia (Perona,
1993; de la Nuez, 1994). Hay en ella un dis-
tanciamlento claro de los fundamentos del
racionalismo cartesiano y de lo que algunos
autores han considerado su herencia naturai,
a saber, el racionalismo const►uctivisia. Se
trata ésta de una posición epistemológica
que sobrestima eI poder del pensamiento ra-
cional a la hora de construir o reconstruŭ un
orden social ideal, de tal modo que si la rea-
lidad no se acomoda a nuestros modelos teó-
ricos o a nuestras doctrinas es preciso
transformar aquélla porque nuestras buenas
construcciones racionales están exentas de
toda duda. El origen de tales desajustes hay
que buscarlos del lado de una, casi siempre,
indisciplinada realidad social.

Esa fomia de hipeiracionalismo, como
tendencia del espíritu humano, está mal si-
tuada para enfrentarse a la creciente comple-
jidad y dinamismo de una sociedad abierta y
cambiante, en la que abundan los actores so-
ciales, dotados de amplia autonomía, en
donde se multiplican las interacciones, se
acrecientan el número y la importancia de los
bucles causales, se incrementan y distribu-
yen con rapídez la ínformación y el conoci-
miento y proliferan el orden espontáneo y
los fenómenos de autoorganización.

•La complejidad es la imprevisibilidad
esencial• afírmaba Paul Valéry. Más allá de
la visión intuitiva del poeta, lo cierto es
que cuanto más complejo es el orden so-
cial, menores son las posibilidades de éxito
de una planificación centralizada, de una
regulación normativa detallada y de un in-
tecvencionismo vigilante; y menos idónea re-
sulta, por tanto, esa posición epistemológica
característica del llamado racionalismo
constructivista.
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La educación se halla directamente
concemida por los procesos de cambio so-
cial; se impone por ello repensar sus Finalida-
des, sus metas y los modas de aproximarse a
ambas desde marcos de referencia suficiente-
mente flexibles, capaces de identificar y de
retener ese núcleo esencial de principios, de
valores y de actitudes •absolutamente irrenun-
ciable• que constituye la decantación de la
mejor herencia moral de la tradición occiden-
tal; y, a un tiempo, dispuestos a modificar
planteamientos, a abandonar viejos esque-
mas, a prescindir de prejuicios que, por su
arraigo, se convierten en obstáculos para la
búsqueda de soluciones; para la exploración
de nuevos caminos; para la adaptación, en fin,
inteligente a una sociedad dinámica y com-
pleja que demanda con insistencia a la educa-
ción mayores dosis de acieito en el logro de
los objetivos que le son propios.

En este sentido, el diálogo entre posi-
ciones contrapuestas ^on su carga intelec-
tual de descentración del individuo, de
desconfianza ante las verdades absolutas,
de asunción de la falibilldad de nuestro co-
nocimiento y del valor de la crítica, y con

su carga moral, de consideración del otro-
es, sin lugar a dudas, una herramienta fun-
damental. Recurriendo a ese modelo de
inspiración «Lakatosiana» antes descrito,
quizás tan sólo se trate -ai menos en algu-
nos casos- de incidir sobre esa colección
de valores au^ciliares que conforman el cin-
turón protector; y, desde luego, sobre los
instrumentos y las actitudes intelectuales
con las que se gestiona el marco ideológi-
co en su conjunto <LÓpez Rupérez, 2000b).

ALf:UNAS ORIENTACIONES METAPOLITICAS
PARA A^JORAR IA CAI.IDAD DE IA ACCIÓN

Las metapolltlcas -entendidas en el sentido
instrumental de politicas para concebir o de-
san•ollar politicas educativas- son tributarias,
al igual que las politicas, tanto de los condicio-
nantes ideológicos como de los condicionan-
tes epistemológicos. Aun cuando sus
relaciones mutuas no sean evidentes de he-
cho existen y contribuyen a definir el núcleo
sustantivo de las metapolítiras en educación.
La figura II esquematiza y resume el sistema
de relaciones apuntado anteriormente.

FIGURA II

Esq:^ema de relaciones entre metapolfttcas y políticas ed:^cativas

Metapolitlcas de
carácter ldeológico

1
Metapolidcas
Instrumentales

1
Polídcas

^ educativas ^

i
Metapolttlcas de

carácter epistemológico
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Hay que aceptar, pues, abiertamente,
que pocas políticas educativas, mínima-
mente significativas, son neutras con rela-
ción a esos condicionantes metapolíticos.
Pero más allá de la naturaleza de su inspi-
ración, de lo que se trata en este punto es
de sugerir algunas orientaciones para ela-
borar buenas políticas públicas en materia
educativa mediante la mejora de sus pro-
cedimientos de definición.

ELABORAR POLÍI7cAS EDUCATIVAS INTENSIVAS

EN CONOCIMIENTO

La multiplicidad de factores que influyen
en el fenómeno educativo y su nivel de in-
terconexión hacen que el grado de acierto
de las políticas educativas dependa, notable-
mente, de la carga de conocimiento elabora-
do que asiste a las instancias de decisión en
la concepción y en la implementación de
aquéllas. Ello no significa que las políticas
educativas hayan de ignorar los criterios de
oportunidad, que resultan indisociables de
la acción pública; pero cuanto más funda-
mentadas estén las políticas tanto más
probable será integrar, en una fórmula ati-
nada de compromiso, los criterios que re-
siden en una visión sobre el corto plazo con
los que reposan en una visión más dilatada,
propia de la naturaleza misma de la educa-
ción. Además, en un régimen maduro de opi-
nión pública, una sólida fundamentación
intema de las politicas educativas multiplica la
disporúbilidad de argumentos plausibles, faci-
lita la justificación y la comunicación y favore-
ce el imprescindible apoyo social.

Cabe preguntarse qué tipo de conoci-
miento debe servir de base para la elabo-
ración de las políticas educativas. Existe
una tendencia, relativamente reciente, a
clasificar el conocimiento en cuatro cate-
gorías (Lundvall y Johnson, 1994; OGDE,
2000), algunas de las cuales hunden sus
raíces en la taxonomía aristotélica:

• E1 conocer-qr^é alude al conoci-
miento de hechos y es sinónimo de
información.

• EI conocer por qrsé implica el cono-
cimiento de explicaciones que se
derivan de principios, de leyes o de
teorías; sus aplicaciones han dado
lugar a los desarrollos tecnológicos a
lo largo de la historia de la civiliza-
ción. Esta forma de conocimiento
teórico y de validez general se corres-
ponde con el Epistérrté aristotélico.

• E1 conocer-cómo es una forma de
conocimiento procedimental aso-
ciado a las competencias y habilida-
des para ejecutar una tarea. Se trata,
realmente, de un saher-hacer pero
no puede considerarse como un
mero conocimiento práctico aun-
que, en ocasiones, lo parezca debi-
do a que sus raíces tienen, las más
de las veces, un carácter tácito -no
explícito-- y están vinculadas a la
experiencia. Se aproxima a la no-
ción aristotélica de techné.

• El conocer-qYCién es una modalidad
de información que se refiere a cómo
está distribuido el conocinúento en
sus diferentes formas -esto es, qué
personas u organizaciones lo po-
seen- y adquiere una importancia ca-
pital en los procesos de gestión del
conocimiento.

A pesar de esta riqueza del conocer, a
veces, se ha pretendido trasladar a la con-
cepción de las políticas educativas un es-
quema de relaciones similar al que existe
en las ciencias de la naturaleza entre el co-
nocimiento fundamental y su aplicación
tecnológica. Esa traslación de las relacio-
nes entre ciencia y tecnología al ámbito de
las políticas educativas resulta inadecuada,
no sólo por la relativa inconsistencia de las
correspondientes construcciones teóricas
sino, también, por la dificultad de aislar los
diferentes aspectos de los fenómenos ecíu-
cativos. Por ejemplo, la validez de una
aproximación cognoscitiva a! fenómeno
del aprendizaje escolar estará concíiciona-
da por un imprescindible y artificial •a
igualdad de todo lo demás•, es decir, de los
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factores afectivos, de los factores relacio-
nales, de las variables contextuales, etc.

Por ello, el conocimiento que debe ser-
vir de soporte a la elaboración de políticas
educativas ha de ser el resultado de una
combinación ponderada de esas cuatro for-
mas generales de conocer antes descritas,
con un peso suficiente del conocer-cómo, es
decir, del saber sobre las políticas educativas
que han funcionado en su contexto corres-
pondiente; y del conocer-clt^ién, esto es,
qué personas o grupos son las deposita-
rias, dentro y fuera de la correspondiente
institución, del conocimiento experto rele-
vante. El importante movimlento organiza-
cional sobre la identificación y difusión de
las mejores prácticas converge con una de
las principales líneas de trabajo, en materia
educativa, de la OCDE -que se formula
bajo el epígrafe What Works in Edr.ccatáor^
y se ha extendido, igualmente, a otros or-
ganismos internacionales. Tales iniciativas
suponen una revalorización del conocer-
cómo en la elaboración de poltticas.

La necesidad de desarrollar un proce-
so de organización sistemátiea del conoci-
míento, que facilite la definición de
políticas y la correspondiente toma de de-
cisiones, nos remite a la gesttón del conoct-
miento como instrumento fundamental; a
ello volveremos más adelante al considerar
otras recomendaciones para la elaboración
de políticas educativas.

ADOPTAR ENFOQUES SISTÉMICOS

El enfoque sistémico constituye una forma
de modelizar situaciones o sistemas com-
plejos. El conocido dicttcm aristotélico,
que establece que el todo es superior a la
suma de las partes, tiene cabida en este en-
foque, no sólo en términos cuantitativos
sino, también, en términos cualitativos y se
manifiesta en la presencia en los sistemas
complejos organizados de propiedades
emergentes no contenidas en cada uno de
sus elementos sino producidas por efecto
de sus interacciones.

La importancia que los enfoques sisté-
micos otorgan a las relaciones causales de
carácter circular -y, en general, a las intene-
laciones- a la hora cíe comprender la reali-
dad permite ir más allá de las consecuencias
inmediatas de las acciones y sitúa éstas en
una perspectiva más amplia (Senge, 1998).
Pero, probablemente, el rasgo mas general
del enfoque sistémico sea la atención que
presta a lo relacional, a la conceptualiza-
ción de la realidad en términos de relacio-
nes entre entidades que son afectadas por
otras. Ello conlleva una revalorización de
lo contextual, esto es, de las relaciones que
el sistema considerado establece con su
entorno y que condicionan su comporta-
miento y su evolución.

La adopción de enfoques sistérnicos
en la elaboración de políticas educativas
supone una visión global de las diferentes
actuaciones que interesan al objetivo que
se pretende y de sus relaciones mutuas. No
obstante, y como ha señalado con acierto
Tedesco, reconocer el carácter sistémico
de la eciucación y, par tanto, de sus políti-
cas y de sus estrategias de mejora, no sig-
nifica que sea necesario, o conveniente,
modificar todo al mismo tiempo. ^Significa,
en cambio, que en determinado momento
es preciso hacerse cargo de las consecuen-
cias de la modificación de un elemento espe-
cffico sobre el resto de los factores• (Teclesco,
1995, p. 190).

Cuando en un sistema complejo se
opera sobre la mayor parte de sus varia-
bles, simultáneamente, ei resultacío final se
hace incontrolable e impredecible. L1na
confianza excesiva en el poder cíe la razón
lleva a los ingenieros sociales a ignorar el
hecho de que cuanto más ambiciosos sean
los cambios que se deseen introducir en la
vida social y política, mayores son las po-
sibilidades de que aparezcan consecuen-
cias inesperadas y, por tanto, diFíciles o
imposibles de controlar. Esos efectos im-
previstos pueden generar situaciones que
alejen la realidad social de los fines y de los
objetivos que orientaron su transfomiación.
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Frente a ello, el gradualismo reformador,
como metodología de tngeniería social
jragmentarta (Popper, 1973), es capaz de
definir objetivos de reforma parciales, de
establecer los correspondientes planes de
actuación, de centrar el suficiente esfuerzo
en la experimentación, de aprender de los
errores y de corregir, a tiempo, lo que se
advierta necesario mediante la compara-
ción entre los resultados esperados y los
obtenidos. La extenslón de este procedi-
rniento, dentro de un marco global de ac-
tuaciones, permite avanzar con segurídad,
paso a paso, de acuerdo con un diseño fle-
xible y, por tanto, abierto a aquellos cam-
bios que la propia realidad aconseje.

APOYARSE EN PROYECT'OS PILOTO

^1 proceso completo que concierne al de-
sarrollo de políticas educativas puede sin-
tetizarse en tres momentos principales, en
principio, sucesivos (Legrand, 1988):

- la elaboración teárica
- la experimentación
- la generalización

Sin embargo, con frecuencia, se pro-
duce un conflicto de tiempos: la urgencia
que suele acompañar al tiempo político
colisiona con la parsimonia que exige, por
lo general, el rigor cientifico. Dicho contlicto
se hace tanto más probable, o severo, cuanto
más ambiciosas sean las políticas y cuanto
menos consolidados estén los órganos en-
cargados de su elaboración; y termina por
simplificar, indebidamente, el proceso.

Por otra parte, los tres momentos clási-
cos a los que alude Legrand no pueden con-
siderarse integrados en una cadena lineal de
acontecimientos sino, más bien, son las eta-
pas sucesivas que definen cada uno de los ci-
clos completos de una más larga espiral. Ello
es asI porque la elaboración teórica rara vez
ofrece un madelo acabado que sea validado
en todos sus extremos por la experimenta-
ción, sino, que en la práctica, consistirá en
la prirnera versión de un modelo tentativo
aunque suflcientemente definido.

Un esquema útil de desanollo consiste
en seleccionar, cuando sea posible, como
ámbito de aplicación del modelo teórico,
una zona geográfica restringida, o zona pi-
loto, desarrollarlo sobre ella, investigar los
procesos y evaluar los resultados, con vis-
tas a corregir el diseño inicial que podrá
ser, entonces, generalizado, sin perjuicio
del inicio en la referida zona piloto de pos-
teriores fases de experimentación con ob-
jetivos reformadores más ambiciosos y con
consecuencias diferidas para el sistema en
su conjunto. La repetición del anterior ci-
clo permitirá simultanear, sin mezclarlos,
los procesos de experimentación y los pro-
cesos de generalízacíón de las reformas
con un importante ahorro de tiempo y una
notable ganancia de efectividad.

Además del logro de una solución de
compromiso entre las exigencias de los
tiempos políticos y las demandas de los
dempos científicos, esta fórmula facilita la
movilización horizontal del conocimiento
experto entre los centros participantes que
genera la experimentación y permite bene-
ficiarse de las ventajas que supone esa for-
ma de trabajo en red.

La experimentación educativa, como
todo proceso de cambio organizacional,
equivale a una forma de aprendizaje colec-
tivo en el cual, junto a los saberes teóricos,
son los saberes prácticos -el know-how im-
presclndible para la implementación de
aquéllos- los que se convierten en factores
críticos para el éxito o el fracaso del proce-
so de cambio. La experiencia acumulada
en otros sectores que manejan conoci-
miento ha puesto de manifiesto la impor-
tancia y la efectividad de la cooperación a
la hora de transferir conocimiento experto
entre personas y entre organizaciones y de
promover la innovación mediante la com-
partición de saberes complementarios (Fu-
kuyama, 2000; OCDE, 2000).

Las diferentes políticas desarrolladas
por el Ministerio de Educación y Cultura
durante el trienio 1996-99, orientadas, por
un lado, a promover la mejora escolar a
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través de la Gestión de Calidad (LÓpez Ru-
pérez, 2000a) y, por otro, a acelerar la in-
corporación de la escuela rural en la
sociedad de la información (LÓpez Rupé-
rez, 1997) se beneficiaron, en ambos casos,
de este enfoque metodológico que resultó
ser particularmente eficaz.

Por las razones antes descritas, los
tiempos de las grandes reformas en mate-
ria educativa han quedado atrás y hemos
entrado en una etapa de ajustes permanen-
tes en los sistemas educatlvos que requle-
ren poltticas áglles, seguras y efectlvas. El
recurso a los proyectos plloto y el refuerzo
cooperatlvo que supone el trabajo en red
constituirán, en el futuro, vallosos instru-
mentos para mejorar una parte sustancial
de las políticas públicas en educación.

DEFINIR, JLJNTO CON CADA POLiTICA,
SUS MECANISMOS DE EVALUACIÓN

La caracterlstica genérica del comporta-
miento inteligente consiste en la capacidad
de conegir los errores, de aprender de la
experiencia y de desarrollar, sobre esa
base, mecanismos de adaptación a las si-
tuaciones nuevas. Las modernas concep-
tualizaciones sobre las organizaciones
tienden a identificar los procesos de mejora
con ciclos de aprendizaje organlzacional. Es
imposlble mejorar sIn corregír de un modo
ordenado y sistemático.

A pesar de ese esfuerzo -promovido por
consultores y teóricos de la gestlón- por trans-
fom^ar las organiradones en entidades inteli-
gentes, rara vez la elaboraclón de politicas
públicas va awmpar3ada de mecanismos que
permitan aprender de la experlenda.

En los preámbulos de las normas, re-
sulta frecuente apelar a los resultados de la
experiencia para justiflcar las modifcacio-
nes legislativas contenidas en aquéllas. Sin
embargo, pocas veces la referencia se apo-
ya en una evaluación sistemática de los
efectos de las normas precedentes. La ex-
periencia a la que se alude se basa, con

frecuencia, en juicios gruesos o en eviden-
cias accidentales o esporádicas.

Como regla de validez general, cabe
afirmar que cuanto más complejos sean
los contextos tanto más necesarios resul-
tan los comportamientos inteligentes.
Preparar el futuro significa, en materia de
procedimientos, sentar hoy las bases
para la mejora de mañana. Por todo lo
anterlor, en el contexto que define la glo-
balizaclón, las pollticas educativas de ca-
lidad deberán contemplar, como
elementos imprescindibles, los mecanis-
mos que permitan la evaluación periódi-
ca de aquéllas y sirvan de fundamento
para su corrección.

PROMOVER I.A FORMACIÓN DE UNIDADES

PARA LA GONCEPCIÓN Y EL SEGUIMIEN7'O

DE POLÍITCAS EDUCATIVAS

Una política sólida de concepción y desa-
rrollo de políticas educativas requiere de
unidades administrativas que dispongan
de un suficiente nivel de consistencia y del
necesario grado de especialización. Yehez-
kel Dror (1989), al analizar el conocimiento
requerido para asegurar una elaboración óp-
tima de politicas públicas, pone el acento en
una amplia colecclón de componentes racio-
nales tales como:

- el examen de la consistencia de los
valores y de las metas
la captación de la Inteligencia
la predicdón de los resultados proba-
bles de los diferentes

- desarrollos de la acción
- la comparación de los beneficios y

de los costos
- la construcción de criterios para las

buenas y para las mejores alternativas
la construcción de sistemas de feed-
back

- la programación de operaciones sis-
temáticas, etc.

Esta enumeración significativa de ta-
reas, junto con la referencia a los distintos
ámbitos genéricos de conocimiento antes
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mencionados, pone de manifiesto la com-
plejidad de gestionar un sistema de elabora-
ción de políticas intensivas en conocimiento.
A ello se añade las necesarias acciones de se-
guimiento de las politicas educativas y de su
impacto sobre la realidad social que permi-
tan aprender de la experiencia y detectar, a
tiempo, tanto los errores como los aciertos.

Si la globalización demanda de los sis-
temas educativos una mayor agilidad en la
identificación de los problemas y de las so-
luciones, una mayor atencián a los hechos
y a las causas y una mejora de su capacidad
de respuesta, la constitución de esas unida-
des administrativas especializadas en la ela-
boración y seguimiento de las políticas
educativas define una de las orientaciones
metapolíticas dave para este nuevo tiempo.

No se trata de generar estructuras buro-
crádcas de gran tamaño pero sí de articular
auténticos centros gestores del conocimiento
necesario para la concepción de politícas; po-
tentes en su capacidad de actuación sobre
el conocimiento disponible -en términos
de captación, organización, procesamien-
to, transferencia, distribución, etc.- o sobre
la generación de conocimiento nuevo; ap-
tos, además, para movilizar, cuando sea
preciso, aquellas personas, unidades, orga-
nismos o instituciones relevantes para la
tarea que, en cada caso, se requiera.

LA EDUCACIÓN COMO UN COMPROMISO
TRANSNACIONAL

En el nuevo orden global, la vieja utopía
sobre el poder emancipador del conoci-
miento -que ha acompañado, desde sus
orígenes y a lo largo de etapas intermedias,
la tradición occidental- sigue conservando
su vigencia; la educación mantiene su poten-
cia como instrumento principal para caminar
en pos de ese ideal y es hoy, más que nunca,
el soporte básico, la garantía del desarrollo
humano.

Como señala en su último informe el
Banco Mundial -sobre la base de una abun-
dante evidencia empírica-, en los países

en vías de desarrollo la educación Fomenta
la innovación y el progreso en el sector
agrícola, toda vez que los agricultores me-
jor preparados son también los más pro-
ductivos y los que más probabilidades
tienen de beneficiarse de las nuevas tecno-
logías; la educación aumenta la capacidad
de adaptarse a las fluctuaciones de los pre-
cios o a los altibajos normales de los ciclos
económicos, porque las personas con mayor
nivel de instrucción son más emprendedoras
y son capaces de poner en práctica mecanis-
mos adaptativos; la educación fomenta la
utilización de los nuevos recursos de sa-
lud, nutrición, aprendizaje y planificación
famíliar. A este respecto los niveles de es-
colarización de los padres y, en particular,
de las madres resulta esencial. Los niños
cuyos padres tienen un mayor nivel de
educación gozan de niveles de salud y nu-
trición más altos, independientemente de
cuál sea el nivel de ingresos familiares.
Pero, además, la educación genera unos
efectos intergeneracionales de indiscutible
valor porque el nivel educativo forma par-
te de la herencia cultural que los padres
transmiten a sus hijos; la variable preciicti-
va más fiable de los logros escolares de un
niño es el nivel de educación de stys pa-
dres (Banco Mundial, 1999).

La cumbre de Dakar ha mostrado al
mundo la magnitud de los números rojos
que arroja, todavía, el balance mundial cie
la educación: más de 113 000 000 de niños
no tienen acceso a la enseñanza primaria y
más de 880 000 000 de adultos son analfa-
betos (UNESCO, 2000). La globalización
contribuye a hacernos ver la magnitud ciel
problema pero, también, nos aporta solu-
ciones. La emergencia de fa sociedad cíel
saber ha llevado a gobiernos e institucio-
nes internacionales al convencimiento cíe
que el conocimiento es la clave de un
desarrollo sostenible y equitativo, y la ge-
neración, la transferencia y la gestión cíel
conocimiento se están situando en el cen-
tro de los programas de cooperación (Ban-
co Mundial, 1999).
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Por otra parte, la globalización tecno-
lógica, por efecto del acoplamiento entre
los mecanismos de innovación y los de
mercado, conlleva el abaratamiento de los
costes de la información y de su transmi-
sión, la reducción del precio de los aparatos
y el desarrollo exponencial de las nuevas
tecnologías, y genera nuevas oportunida-
des para compensar los déficit educativos
a escala mundial.

Las posibilidades de teleeducación
que ofrecen los avances en la red y en el
sistema de telecomunicaciones y la capaci-
dad de reutilizar, a través de páginas web y
portales de Internet, los materiales educati-
vos -convenientemente adaptados- que se
están generando y se generaran, a un ritmo
acelerado, en el primer mundo abren la
puerta a la esperanza de que la globaliza-
ción al servicio del desarrollo permite co-
rregir, sustancialmente, en una generación
los déficit locales y masivos de conoci-
mientos básicos.

Ante el desafío mundial de la educa-
ción y del conocimiento para el logro de
un desarrollo equitativo, las instituciones
internacionales hán de desempeñar un im-
portante papel no sólo en la captación de
los recursos sino también en la coordina-
ción de las actividades de mGltiples países
y en la gestión del capital de conocimiento
que se puede poner a disposicíón de aque-
llas regiones del planeta más necesitadas
(Banco Mundial, 1999; UNESCO, 2000).

Sin ignorar el valor de estas actuaciones
multilaterales, los países avanzados pueden
y deben incrementar su compromiso con
el desarrollo, a través de la educación,
mediante acciones integrales bilaterales
que otorguen el máximo protagonismo a
las partes, aún cuando su coordinación,
en el ámbito planetario, pueda ser asumi-
da por organizaciones internacionales. Es-
tos «contratos de asociación» entre un país
pobre y un país rico para la mejora de la
educación entrañan obligaciones por am-
bos lados y comportan, asimismo, beneficios
-aunque no de la misma naturaleza- para los

partenaires que se asocian en esta forma
singular de joánt-venttr.re.

La aportación, por el correspondiente
país rico, de una parte sustancial de los re-
cursos económicos necesarios para desa-
rrollar proyectos educativos de suficiente
envergadura, la transferencia de conoci-
miento experto, tanto organizativo como
de contenidos, y el saber hacer asociado a
los procedimientos de evaluación tienen
su contrapartida en la aceptación por el
país pobre, o en vías de desarrollo, de los
compromisos de colaboración y ejecución
que se pacten. El do-lct-des, característico
del contrato, integra, en este caso, lo mate-
rial con lo inmaterial, los recursos con los va-
lores, las compensaciones económicas con
las satisfacciones morales, el capital humano
con el capital social, aunque sitúe cada uno
de estos extremos en países diferentes.

Más allá del soporte en recursos y tne-
dios que puedan facilitar las organizacio-
nes privadas y el tercer sector -o sector
social-, en el futuro, será recomendable
integrar, en la medida de lo posible, las
prioridades nacionales en materia ecíucati-
va y las prioridades correspondientes de
cooperación transnacional. Esa visión ani-
pliada ayudaría a situar, en su justa posición,
algunas de las acciones que se protrnieven,
o se demandan, en el ambito nacional cíe los
países ricos y podría facilitar la adopción cíe
grandes acuerdos de los gobiernos con los
agentes sociales para aumentar, al mismo
tiempo, la eficiencia y la solidaridad; para
hacer, en fin, efectivo el compromiso trans-
nacional con la ecíucacián, compromiso
que la necesaria tarea de incrementar el
sentido de la globalización requiere.
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