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“Todo lo solido se desvanece en el aire”

KARL MARX

“Durante el siglo XVIIl aun resultaba evidente que sin conocimiento del
alfabeto era posible ganarse la vida. Durante el siglo XIX el dominio de la
lectura y escritura se convierte en condicion previa para el ascenso en el
sistema laboral de la sociedad industrial en expansion. Durante el altimo
cuarto del siglo XX, los estudios obligatorios ya no alcanzan a garantizar
por si solos la posibilidad de una existencia material, en funcion del
acceso al mercado de trabajo”

ULRICH BECK
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INTRODUCCION

I. Delimitacion del objeto de estudio

El nuevo modelo productivo y de desarrollo basado en la
informacion, suficientemente retratado por Castells (1997, 1998,
1999), implica una inestabilidad e impredecibilidad hasta ahora
desconocidas en todos los terrenos, confrontando a las economias
nacionales y a los propios individuos con nuevos riesgos y nuevas
oportunidades en un marco muy destradicionalizado y cambiante.
En materia de educacion-empleo, el progreso del conocimiento
sociolégico es demasiado lento y asimétrico respecto al ritmo
acelerado de decisiones politicas que se estan tomando en este
ambito, del todo necesarias e impostergables por otro lado. Esta
afirmacion de Fernandez-Enguita se constata ante el objeto de
estudio que llevamos investigado desde hace tiempo y cuyas
conclusiones presentamos ahora en el presente texto de tesis. Nos
referimos a la acreditacion y reconocimiento de competencias y
aprendizajes previos, adquiridos en la experiencia laboral, en la
formacion no reglada y en la informalidad.

Los dispositivos y politicas de reconocimiento de
competencias son un conjunto heterogéneo de medidas vy
programas, aun incipientes, orientados a validar aprendizajes y
saberes previos (Jessup, 1990; Perker, 1994; Simosko, 1995). Es
decir, suponen procesos que permiten determinar, evaluar y



Introduccion

reconocer aquello que una persona sabe, conoce y puede hacer,
transparentando la posesion de competencias adquiridas ya sea en
el pasado escolar, en la experiencia laboral, en la formacién no
reglada, en el trabajo comunitario o de voluntariado, en el trabajo
doméstico, en las aficiones culturales o a lo largo de otras
experiencias informales

La diversidad de iniciativas emprendidas tienen un desigual
entronque con los sistemas de titulacién educativa y de titulacién
profesional en cada pais, pero ello no resta universalidad a su
planteamiento original de fondo, profundamente transformador y
destradicionalizador de la concepcion educativa heredada desde la
primera modernidad. Ahi reside el potencial de cambio educativo y
epistemolégico que introducen y que nos interesa plantear en la
tesis como problema a analizar. Nos referimos a la igualdad o
equivalencia legitima entre los saberes practicos y extra-escolares y
los saberes y contenidos curriculares testados por los titulos
reglados.

Es decir, este nuevo modelo se asienta sobre la premisa de que
todo aprendizaje puede tener un valor y ser evaluable al margen del
lugar, del contexto o del tiempo en que fue adquirido (Jessup, 1990;
Feutrie,1997). Este principio permite equiparar los saberes
ensenados en los curriculums de los titulos reglados con dos nuevas
fuentes legitimas y equiparables de aprendizaje:

a) en primer lugar, con los aprendizajes no formales adquiridos en
cursos y formaciones no regladas, generalmente orientadas al
ambito laboral y profesional en lo que se viene a llamar
formacion continua. De este modo, el reconocimiento de
aprendizajes previos pretende renovar los clasicos principios de
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b)

homologacion entre formaciones y diplomas, introduciendo una
nueva légica de convalidacion y equiparacion entre los titulos
académicos y los diplomas y certificados otorgados por
instituciones no académicas en la formacion continua y
ocupacional (las empresas, los servicios puablicos de empleo, las
ensefanzas no regladas, etc.). La introduccion de estas nuevas
politicas pasan a jugar, asi, una funcién mediadora que
materializa la integracion de los fragmentados sistemas
formativos en un "continuum" mas eficaz y coherente (Franchi,
1988; Lietard & Perker, 1994; CEDEFOP, 1997).

en segundo lugar, parte de los aprendizajes académicos se
hacen equivalentes con los aprendizajes informales adquiridos
en la experiencia: bien sea en el puesto de trabajo, en
actividades no remuneradas (trabajo doméstico, voluntariado,
estudios autodidactas...) o en la practica de aficiones culturales.
Todas estas fuentes y contextos informales de aprendizaje han
sido hasta ahora infravaloradas o excluidas del "canon"
académico-curricular, en tanto que conocimientos practicos e
inductivos debidos a la experiencia, del todo intraducibles para la
légica académica tradicional. La experiencia pasa a ser asi una
fuente reconocida de aprendizaje de los individuos, pero no toda
la experiencia sino aquella que genere aprendizaje y
conocimiento (Dewey,1958; Kolb, 1984). Se pone asi a prueba,
la capacidad de identificacion, de validaciéon y de medicién que
puedan aportar los métodos tradicionales de evaluacion,
histéricamente centrados en los conocimientos escolares.

El reconocimiento de competencias y aprendizajes previos

nacen a finales de los anos 70 a partir de las iniciativas del enfoque
"experiential learning", deudor del pragmatismo liberal de Dewey
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(1958), alcanzando un importante desarrollo practico y metodolégico
en Estados Unidos, Gran Bretafia y Canada. Los dos primeros
frentes de su desarrollo y ensayo han sido, por un lado, los accesos
a la Universidad y, por otro, los accesos a titulaciones profesionales.
Respecto al primero, tanto en Estados Unidos, como en Canada y
Gran Bretana, se han abierto los accesos universitarios a todo tipo
de personas a través de los dispositivos APEL- Acreditation of Prior
Experiential Learning ©0 su equivalente canadiense, RPL-
Recognition of Prior Learning. En el contexto anglosajon, parecen
sumarse tres factores estructurales que interactian con fuerza a la
hora de legitimar los aprendizajes previos anie el acceso a la
Universidad:

a) en primer lugar, las barreras existentes a una plena movilidad
estudiantil ante el fragmentado, jerarquizado y muy dualizado
sistema de universidades, que se intenta ‘integrar" con el
reconocimiento y transferencia de créditos,

b) en segundo lugar, el emergente aluvion de estudiantes
"maduros" (non-traditional learners) que acceden a los estudios
universitarios contra el riesgo de descenso social, con saberes y
competencias canjeables por creditos reglados,

c) en tercer lugar, la modernizacion de las politicas de accion
positiva a favor de las minorias, que ahora se "desparticularizan"
y quedan universalizadas a favor de todo adulto que aporte
experiencia y saberes previos.

Pero sin duda, la creciente internacionalizacion del
reconocimiento de competencias y su llegada a la Europa
continental, guarda una mayor relacion con los cambios en las
politicas de formacion profesional ante el empleo. La reforma
educativa de la formacion profesional en Gran Bretafia, emprendida
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a inicios de los afos 90, ha marcado el precedente que después se
ha extendido en otros paises anglosajones (Irlanda, Australia y
Nueva Zelanda), influyendo también en la reforma esparola a través
de la LOGSE y convulsionando el debate europeo en torno a la
formacion y el reconocimiento de competencias. El proceso de
investigacion que ha conducido hasta este texto final, arranca a
partir de mi interés por la reforma britanica de su sistema de
formacion profesional, acometido y liderado por Gilbert Jessup
desde 1990 y conocido internacionalmente como "sistema NVQ". En
tanto que reforma basada en el enfoque competencias, ha
introducido dos importantes cambios, interdependientes entre si:

a) en primer lugar, las nuevas titulaciones profesionales y sus
contenidos curriculares se definen en base a las competencias
requeridas por perfiles profesionales de amplia definicion que
capacitan al sujeto para moverse por un mercado de trabajo mas
cambiante e incierto (competence-based learning). De este
modo, se superan los enfoques clasicos de una FP muy
"escolarizada" y alejada de la realidad profesional, actualizando
los estandards y perfiles y priorizando un aprendizaje efectivo de
competencias duraderas y siempre demostrables en la practica.

b) en segundo lugar, permiten modularizar las nuevas titulaciones
regladas en FP, abriéndolas al conjunto de la mano de obra al
poder capitalizar experiencia profesional por partes parciales del
curriculum, eximiendo asi lo ya sabido a fin de evitar
redundancias y costes innecesarios. De este modo, los que
carecen de titulo pero se han cualificado en la experiencia
laboral, pueden lograr mas facilmente un titulo reconocido y
actualizado, mejorando asi su posicion ante el empleo.
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La oficializacion de un sistema formativo y credencial paralelo al
sistema reglado despert6é mi interés en torno a las posibilidades que
ofrecia como alternativa inédita ante el sistema educativo reglado. El
sistema NVQ organiza todo un nuevo sistema de acreditacién y
reconocimiento de las cualificaciones, donde no resulta imperativo
poseer titulaciones regladas, mas bien al contrario. Ademas, este
nuevo dispositivo integra toda la piramide laboral o buena parte de la
estratificacién ocupacional, desde las cualificaciones simples propias
del proletariado industrial y de los servicios (nivel 1) hasta las
cualificaciones superiores propias de licenciados o determinadas
profesiones colegiadas (nivel 5). Incluye por lo tanto, a toda la
estratificacion ocupacional en un sistema capaz de titular vy
estratificar los conocimientos necesarios para desempenar cada
empleo, por muy alto o muy bajo status que éste tenga.

Una segunda originalidad consiste en no discriminar la fuente de
origen y adquisicion de los aprendizajes, no tomando los
aprendizajes académicos como los Unicos posibles de acreditar,
sino también los aprendizajes de otras formaciones no académicas
en paridad con los aprendizajes debidos a la informalidad o a la
experiencia en sus multiples extensiones (1). Por lo tanto, este
nuevo sistema disenado por Jessup permite el acceso o la
integracion de los colectivos sin titulacién, al apreciar como
igualmente legitimos los aprendizajes no académicos. Este detalle
tiene una inédita relevancia socioldgica dado que, en estos
momentos, aun conviven en el mercado de trabajo distintas
generaciones de edad que no se han beneficiado por igual del
sistema educativo reglado. Cada generacioén de edad ha seguido
una escolarizacion desigual en duracién, en contenidos y en

! Para un andlisis de la nueva legitimidad de los aprendizajes no académicos,
Norman Evans (1994) Experiential Learning for All. Nueva York, Cassel.

10
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titulaciones y al mismo tiempo, han conseguido una desigual
promocién profesional con el paso del tiempo y en funcién de su
experiencia, de sus méritos y de sus oportunidades.

En el mercado de trabajo aun conviven sectores masivos hechos
a si mismos, promocionando o manteniéndose activos sin necesidad
de titulos escolares junto a las generaciones mas jovenes que se
han beneficiado de la democratizacion de la ensefianza y que
dependen cada vez mas de un titulo reconocido para abrirse paso
en la vida activa. Unos y otros pueden acceder al nuevo sistema y a
los nuevos dispositivos de reconocimiento de competencias como
una nueva via de reenganche para continuar estudios reglados o
para refitularse con un titulo mas actualizado y de amplio
reconocimiento, aunque no sea académico.

Esta es una de las claves del original sistema de Jessup, al
oficializar una maquinaria capaz de testar en continuidad la
obsolescencia de los conocimientos y de las cualificaciones. Es
decir, en posibilitar una nueva dimensién o ambito de igualdad de
oportunidades donde toda la poblacion en edad laboral puede
testar, probar o validar sus conocimientos a lo largo del tiempo,
independientemente de su edad, su status o su pasado escolar.
Este planteamiento resulta coherente con el discurso oficial en torno
a la educacion a lo largo de la vida y su caracter irreversible en la
era de la informacién, dada la rapida evolucion de los
conocimientos, los repentinos cambios de cualificacion que afectan
los empleos y la mayor caducidad de los saberes mas especificos

.

% Por esta razén, el reconocimiento de competencias aparece como un nuevo
puente que integra los aprendizajes formales, los no-formales y los informales:
J.Storan (1998). The Learning Bridge. An European APL Project. Londres, Centre
for Continuing and Development, South Bank University.

11
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Estos nuevos dispositivos permiten radicalizar y ampliar el
derecho a la educacion y representan una nueva via a la hora de
concretar nuevas politicas igualitarias y anti-excluyentes ante el
empleo y ante las titulaciones. En esta l6gica inclusora y
universalizadora se inscriben los nuevos mecanismos y politicas
de reconocimiento de competencias, tal y como son presentadas y
defendidas por organismos supra-nacionales como la Comisién
Europea (1995), la Unesco (Delors, 1996) o la OCDE (1997). Sus
principales beneficiarios son los adultos sin titulacién reglada o con
débiles titulaciones adquiridas en el pasado, habiendo adquirido su
cualificacion en la misma experiencia laboral. Sin embargo, aunque
éste sea el grupo de riesgo mas directamente beneficiado, estos
dispositivos estan abiertos al conjunto de la poblacion activa en
tanto que mecanismo de garantia y de resistencia contra los
cambios ciclicos de umbrales minimos y de cualificacion que se van
renovando en cada nuevo ciclo tecnolégico y de mercado (3).

Por esta razon, estos dispositivos inéditos se enmarcan como
politicas singulares que contribuyen a materializar el proyecto de
educacion a lo largo de la vida (life-long learning), universalizando
nuevas oportunidades de aprendizaje a partir del reconocimiento de
lo ya adquirido en tanto que nuevo punto de partida. Se
destradicionaliza asi, la irreversibilidad meritocratica centrada en el
punto de llegada, permitiendo una "segunda oportunidad" alargada
en el tiempo, que acompana a los individuos a lo largo de su vida

® Apreciar los aprendizajes previos supone un nuevo punto de partida para las
politicas educativas a la hora de aumentar la participacion en todas las formas de
educacion post-secundaria (Evans, 1994), beneficiando a los grupos
tradicionalmente més alejados del aparato escolar y formativo y con méas bajo
capital cultural (Humphries,1992). Pero los grupos y profesiones mas valoradas
no quedan exentos de beneficiarse de los nuevos dispositivos, tal y como se
recoge en la literatura internacional sobre el enfoque competencias y sobre la
credencializacion de los aprendizajes debidos a la experiencia.

12
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activa. De este modo se permiten continuas entradas y salidas
frente a la formacion, capitalizando continuamente lo ya sabido y
haciendo que las ofertas y curriculums de los sistemas formativos,
se ajusten y se personalicen a las necesidades concretas y variables
de cada caso y en cada momento. La evaluacion y reconocimiento
de competencias y aprendizajes previos, permite:

a) canjear directamente las competencias poseidas por titulos
profesionales actualizados, mediante examenes 0 pruebas de
evidencia de diversa modalidad,

b) permitir convalidaciones modulares de titulos educativos
reglados, eximiendo determinados contenidos o créditos curriculares
por su equivalencia con las competencias previas (ya sea en
titulaciones universitarias o en la secundaria profesional superior).

c) validar las competencias requeridas o0 necesarias para ocupar
un amplio abanico de puestos de trabajo, desde Ios'empleos de

profesionalidad intermedia hasta los empleos con un minimo de
cualificacion.

d) reconocer la experiencia profesional y las competencias
adquiridas en los puestos de trabajo ocupados en el pasado o en

la actualidad, tanto para los ocupados como para los
desempleados,

e) auditar o chequear el nivel de competencias, para detectar
necesidades de formacion y de orientacion para la mejora
individual de la cualificacién, acceder a itinerarios de formacion
continua y mejorar la empleabilidad y, asi, indirectamente,
garantizar mejor el potencial de renta.

13
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Oficializar o simplemente ensayar un nuevo sistema como
éste hizo que me preguntara las razones profundas de su aparicion
y de su necesidad funcional para los tiempos gue vivimos. Desde
que conoci el sistema NVQ rapidamente me asaltaron dos centros
de interés. En primer lugar, este nuevo dispositivo permite reintegrar
a la ciudadania en la dinamica del aprendizaje a lo largo de la vida, y
para ello establece una inédita paridad de todo aprendizaje,
independientemente del lugar y del momento en que fueron
adquiridos los conocimientos. De este modo, los conocimientos
ilegitimos y sin reconocimiento formal (adquiridos en la experiencia
laboral, en la vida social, en estudios autodidactas, en aficiones, etc)
son por primera vez tenidos en cuenta en paridad con los
conocimientos legitimos y con reconocimiento formal (diplomas y
titulos escolares). Llegar a oficializar esta inédita paridad o
equivalencia y a partir de ella, disenar un nuevo sistema que la
refrande y la legitime, supone edificar un equivalente paralelo al
sistema de titulacion hegemonico: el que emana del sistema escolar
del Estado. Por lo tanto, nuesiro objeto de estudio supone una
nueva concepcion que integra como conocimientos legitimos los
debidos al ejercicio profesional, a la experiencia o a la informalidad,
requiriendo una nueva magquinaria de credencializacién o titulacién
que hasta ahora cumplia exclusivamente el sistema escolar, siendo
este disfuncional para llevar a cabo esta nueva mision.

Este segundo centro de interés, evidencia una salida inédita
a la crisis de la educacién o mas concretamente, a la crisis de los
sistemas escolares que se viene debatiendo desde hace dos
décadas. Acotar este objeto de estudio y dedicarle el esfuerzo que
merece una tesis doctoral, representa por lo tanto, un desafio de
andlisis y teorizacion ante una nueva politica educativa que esté en

14
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pleno proceso de oficializarse como paralela, complementaria o
sustitutiva del sistema credencial Unico, legitimado hasta ahora por
el Estado a través del sistema escolar y sus titulaciones oficiales.
Por lo tanto, resulta inevitable preguntarnos en torno a la causalidad
histérica de nuestro objeto de estudio, proponiéndonos responder si
acaso aparece en escena para cumplir objetivos y necesidades
funcionales que seguramente el sistema escolar de titulaciéon ya ha
dejado de cumplir, al menos tal y como se esperaba.

Si las concepciones educativas y los sistemas escolares son
una construccion social e histdrica en permanente redefinicion
ciclica, nos podemos preguntar hasta qué punto no nos enfrentamos
ante un cambio destradicionalizador de muy amplio calado. En
suma, nuestro objeto de estudio puede ser visto como respuesta
histérica que legitima una nueva estratificacion del conocimiento, la
que se esta recomponiendo en la sociedad de la informacion,
dotandose de un nuevo sistema mucho mas flexible, continuado y
posburocratico que el sistema escolar de titulacién hasta ahora
hegemonico. Partir de esta hipotesis supone enmarcar estos nuevos
dispositivos como productos resultantes de la crisis de los sistemas
escolares, oficializando una plena legitimidad a los conocimientos y
aprendizajes, independientemente de que estén o no sancionados
por titulos. Es mas, estos nuevos dispositivos se instituyen para
suplir ese vacio o necesidad descubierta de credencializar todo lo
sabido, de retitular a los individuos a lo largo de la vida y de integrar

a toda la piramide laboral en esta nueva maquinaria de distincion y
diferenciacion social.

A diferencia del principio de caja negra que caracterizd durante
mucho tiempo al sistema escolar, nuestro nuevo dispositivo resulta
tan transparente como difuso no siendo tan sélo una politica

15
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educativa de accesos (v. Cap. 4). Tienen un caracter transversal
postulandose en paralelo como politicas activas de mercado de
trabajo (v. Cap.3) y como politicas de gestion de recursos
humanos en los mercados internos de las empresas (v.Cap.5).
Estos nuevos dispositivos son dificilmente reductibles al esquema
habitual de identificacion de las politicas publicas caracteristicas
del Estado del Bienestar (Mény & Thoening, 1992), siendo en la
practica, un dispositivo transversal que atraviesa las politicas
sociales, las politicas de empleo, las politicas educativas y las
politicas de formacién permanente. La tesis pretende dar cuenta
de esta peculiar multidimensionalidad con que el objeto de estudio
penetra en diferentes esferas y practicas institucionales,
completando un analisis transversal cuyo resultado aporta una
totalidad que acaba siendo superior a la s_imple suma de las
partes. Es esta peculiar transversalidad sociol6gica la que nos
permite reseguir el objeto de estudio en dimensiones clasicas de la
sociologia como son el empleo, la educacidén-formacion y la
division del trabajo, para acabar problematizando su aparicion en
un cuarto plano de analisis: el cierre social meritocratico con que
se ha legitimado la desigualdad social en las sociedades
avanzadas a partir del diferencial de logros y de capacidades
individuales (v. Cap.2).

Al acotar de forma holistica nuestro objeto de estudio,
somos conscientes de que la tesis contribuye a unificar este
conjunto multiple de dispositivos, aun nacientes y fragmentados y
que englobamos como politicas de reconocimiento de
competencias. Al priorizar y prestar relevancia a su
multidimensionalidad, hacemos mas complejo y completo nuestro
esfuerzo de andlisis y teorizacion, dotandonos de una mayor
capacidad contrastadora que nos permite reseguir los problemas y

16
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conflictos de legitimacién que encuentra a su paso un objeto de
estudio tan transversal e irreductible como el que hemos escogido.

La rapidez de difusién de esta nueva opcion politica entre los
paises mas avanzados (Attwell, 1998; Lévy-Leboyer, 1998) nos
llamé la atenciéon y nos invité a investigar: a) las causas de su
repentina y creciente legitimacién (remontandonos también a sus
origenes y antecedentes); b) quiénes defienden y como justifican
esta nueva opcion y, finalmente, c) qué barreras y problemas de
legitimacion esta encontrando a su paso. El texto de tesis intenta
dar respuesta a las dos preguntas principales que nos hemos
formulado a lo largo de nuestro periodo de investigacion: ;qué son?
y ¢porqué aparecen las politicas de reconocimiento de
competencias y aprendizajes previos, en plena sociedad del riesgo?.
Por esta razon, para indagar en la causalidad histérica de este
nuevo dispositivo o conjunto de dispositivos, hemos recurrido a la
tesis de la "sociedad del riesgo" de Beck (1996a) y a las tesis en

torno a la modernidad reflexiva, debatidas por Beck, Giddens y Lash
(1998).

Hemos tomado estos dos paradigmas, en cierto modo, para
poder teorizar los nuevos dispositivos y politicas de reconocimiento
de competencias como una primera respuesta en proceso de
institucionalizarse ante las crisis, los conflictos y los riesgos que
produce la credencializacion de las sociedades avanzadas en un
contexto creciente de dualizacion y de desigualdad. Por lo tanto,
asumimos un objetivo de andlisis macrosociologico desde el cual
poder explicar su causalidad y recurrencia histérica. La eleccion de
este enfoque se justifica mas adelante, donde se explicita el proceso
de investigacion seguido y las causas que nos han movido a explicar
el objeto de estudio como una consecuencia de la sociedad del
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riesgo o, si se prefiere, como una demostracion empirica de la
modernidad reflexiva puesta en accién, ante la necesidad
impostergable de tomar decisiones politicas en un marco tan
acelerado como incierto.

Sin embargo, antes de presentar la estrategia de
investigacion seguida, conviene remarcar la trascendencia del objeto
de estudio escogido y el papel de la sociologia en su teorizacion y
en su oficializacion como politica deseable o legitima. De este modo,
se hara mas inteligible el lugar que ocupa esta tesis en el campo de
control simbolico, en donde se estan suscitando duras batallas para
imponer como legitimo un determinado discurso o determinadas
concepciones de estas nuevas politicas.

Il. La sociologia y el control simbélico de un nuevo discurso y

dispositivo pedagogico

La delimitacion de un objeto de estudio tan multidimensional
nos ha llevado finalmente a categorizarlo como un nuevo
"dispositivo pedagodgico" siguiendo las tesis de Bernstein (1993), en
torno a la estructura de los discursos pedagdgicos, bien conocida en
el ambito de la sociologia de la educacion. Si bien, la lectura tipica
que se ha hecho de Bernstein ha acostumbrado a reducirlo al
ambito escolar, pedagoégico o, como maximo, al ambito de la politica
educativa, los dispositivos pedagdgicos no agotan su delimitacién en
los contornos oficiales de lo escolar, sino que alcanzan todas
aquellas esferas instucionales donde tiene lugar la transmision-
adquisicion de conocimiento. Nuestro objeto de estudio ensancha y
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posibilita una lectura ampliada de los dispositivos pedagogicos, al
erigirse las politicas de reconocimiento de competencias como uno
de estos dispositivos en proceso de oficializarse. Ahora bien,
advertimos que este no es un punto de partida sino una de las
conclusiones de la investigacion realizada que queremos anticipar y
dejar patente en la presente introduccion.

Las politicas de reconocimiento de competencias y
aprendizajes previos estan llamadas a suplantar y/o a hacerse
paralelas al "dispositivo pedagogico oficial que la primera
modernidad institucionalizé como sistema escolar reglado, bajo la
férmula de "escuela de masas", dando origen a la democratizacion
educativa y a la "titulacion de masas". Contienen, por lo tanto, toda
la trascendencia de un nuevo "dispositivo pedagogico" que nace
como resultado del cambio social y ante el cual, la sociologia no
puede negarse a analizar las causas de su aparicion, de su
oficializacion y de los nuevos riesgos o efectos perversos que pueda
generar. Nuestra tesis parte del conocimiento sociolégico
acumulado en el ambito de la educacion, del empleo, del trabajo y
del cierre social para dotarnos de la capacidad explicativa minima
desde la cual dimensionar mejor la génesis histérica de un nuevo
dispositivo pedagdgico. Finalmente, el proceso de investigacién nos
ha llevado a concluir como el reconocimiento de competencias se
hace coherente con el nuevo perfii de la sociedad el riesgo,
ejerciendo como el dispositivo pedagdgico que parece nacer para
legitimar la division y la estratificacion del conocimiento en este
nuevo perfil postradicional de sociedad (v. Conclusiones).

Sin embargo, el hecho de haber identificado la génesis de un
nuevo "dispositivo pedagdgico" no supone un logro destacado, si no
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es por las nuevas perspectivas de analisis empirico que abre. Estas
son las que han guiado nuestra investigacion y nuestro interés,
desafiandonos a explicar sociolégicamente los efectos duales que
comporta la puesta en marcha del nuevo "dispositivo", abriendo
nuevos interrogantes en lugar de cerrarlos por completo,
posibilitando asi una agenda futura de investigacion en este terreno.
Este matiz es importante, dado que el objeto de estudio, en tanto
que nuevo discurso y nuevo dispositivo pedagdgico, aun esta en
proceso de estructuracion o de oficializacion, si utilizamos la
terminologia de Bernstein, siendo necesario no dar por sentada ni
una vision ideal de sus funciones manifiestas ni tampoco caer en el
tecnocratismo aparentemente neutro a través de recetas "expertas"
que facilitarian la toma de decisiones. Por el momento, ninguna
aportacion parece ser concluyente, mas bien al contrario: en torno al
objeto de estudio se esta estructurando un campo de control
simbolico donde se desatan luchas por su legitimidad académica
(como nuevo conocimiento pedagdgico a investigar) y nuevas luchas
por el control del conocimiento oficial (como imponerlo politicamente
en tanto que nuevo discurso pedagdgico)

Por estas razones, en torno a las politicas de reconocimiento
de competencias y aprendizajes previos, se desastan luchas
simbdlicas por imponer definiciones, contenidos y criterios de
aplicacién que se hagan hegemonicos y pasen a ser oficiales: ya
sea como conocimiento experto reproducible como curricula en las
Universidades y ciencias de la educacion, o bien como dispositivo
pedagdgico que acabe penetrando en las politicas activas de
empleo, en las politicas educativas de acceso, en las politicas de
formaciéon permanente y en las politicas de gestion de recursos
humanos en las empresas. En consecuencia, no estamos ante un
tema menor y sin consecuencias, sino ante la refundacion de un
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nuevo paradigma politico y pedagdgico del todo coherente con la
educacion a lo largo de la vida y con las necesidades de titulacion
que parece demandar la nueva economia basada en el
conocimiento. La educacién masiva y de por vida (once-and-for all) y
la economia industrial eran rasgos caracteristicos de la modernidad
industrial y del pleno empleo que hemos dejado atras, generando la
necesidad estructural de nuevos dispositivos pedagogicos como el
que estudiamos para legitimar la nueva division del conocimiento y
la estratificacion meritocratica resultante en la era de la informacion.
Concluir que las nuevas politicas de reconocimiento de
competencias y aprendizajes previos representa un nuevo
dispositivo bernsteiniano, representan tan sélo el resultado de un
esfuerzo por sincronizar la sociologia con el cambio real. Fernandez-
Enguita tiene razén cuando postula y se lamenta del lento avance
del conocimiento sociolégico en materia, al menos de educacién-
empleo, pero lo mas relevante es el riesgo que amenaza a la
sociologia, especialmente a la sociologia de la educacién, en perder
su sincronizacion con la toma de decisiones politicas y, por ende, el
riesgo de empequefecer su capacidad de anticipacion y de
influencia ante los cambios radicalmente destradicionalizadores que
estan experimentando el empleo, la educacion, las profesiones, los
titulos y el papel del conocimiento en la nueva sociedad de la
informacion.

Sin embargo, aunque tan solo una pequena élite de
especialistas y agentes participemos en la disputa teérica por la
oficializacion de estos nuevos dispositivos, su campo de control
simbodlico esta abierto a la participacion de patronales, de sindicatos
y de movimientos sociales, pluralizando asi no sélo los conflictos de
interés sino también las perspectivas de analisis y de deliberacion
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en torno al objeto de estudio escogido (*). Ademas, la arena de
debate y de control simbdlico no esta reducida al terreno nacional
sino que, a su vez, esta abierta y se articula como un debate
transnacional en el que fluyen multiplicidad de discursos, agentes y
definiciones que estan consolidando una comunidad global de
debate.

En estos momentos, nuestra mayor o menor aperiura al
debate global o transnacional en el que nos hallamos insertos como
una pieza mas, tan solo depende de nuestra voluntad y/o esfuerzo
de contrastar nuestro conocimiento “local" con los flujos de
informacion y conocimiento que estan enriqueciendo vy
democratizando el campo "global" de control simbdlico en el caso de
nuestro objeto de estudio.

Por esta razon, la delimitacion empirica del objeto de estudio
no se concreta ni en el caso espanol ni en ningun otro caso
nacional, sino que queda planteada como un caso universal que
tiene que ver, mucho mas con el cambio social global que con las
respectivas politicas nacionales emprendidas. Nos interesa mucho
mas contextualizar las causas historicas y socioloégicas que hacen
legitimos a estos nuevos dispositivos en un contexto de modernidad
reflexiva que el andlisis comparado de desarrollos y ensayos
nacionales de dichos dispositivos (5). Esta opcién no significa que
ignoramos o desconocemos la literatura comparada ni tampoco que
no hayamos realizado previamente un estudio comparado.

* Conviene remarcar el practicamente nulo debate publico que caracteriza el
caso espanol, en contraste con el nivel de debate, de publicaciones, de
congresos de expertos y de movimientos educativos que se esta dando en los
paises del entorno anglosajén. Esta barrera "local" no és 6bice para no globalizar
la perspectiva de andlisis, tal y como defendemos.

° Mas adelante se detalla la estrategia y las opciones seguidas a la hora de
enfocar el trabajo de tesis
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Precisamente, el trabajo de tesis se ha beneficiado de una
investigacion precendente realizada para la Escuela Julian Besteiro
de la UGT que, no sdélo nos facilité entrar en contacto con otros
socidlogos e investigadores europeos (6) sino que también nos
confirmo la necesidad de elevar el objeto de tesis a una categoria de
alcance mas transnacional y universal. En aquélla investigacion
tuvimos la ocasién de acercarnos a los desarrollos habidos en Gran
Bretana, Alemania, Francia, Dinamarca, Italia y Finlandia,
obteniendo una primera base empirica de ambito europeo que
hemos ampliado a lo largo de los ultimos afos a través de la
investigacion documental realizada en el ambito norteamericano
(Estados Unidos y Canada).

El nuevo discurso pedagdgico en torno al reconocimiento de
competencias se estd irradiando de forma muy rapida y acelerada,
activandose mas si cabe con la "“fuerte" legitimacion que, en el caso
europeo, esta recibiendo por parte de la politica comunitaria. Tal y
como recogia el Informe Delors sobre Crecimiento, Competitividad
y Empleo (1993), para estructurar un "auténtico mercado europeo
de las cualificaciones y las profesiones”, se requiere resolver una

mayor transparencia y reconocimiento de titulos y competencias
capaz de hacer efectivo el derecho a la libertad de circulaciéon del
capital humano. En este sentido, la Resolucién del Consejo de la
Comisién Europea del 15 de Julio de 1996, insta a hacer posible
que los titulares de cualificacién y con un dominio profesional
demostrable, adquirido mediante la experiencia laboral, puedan
hacer transparentes las capacidades adquiridas (DOCE,
1/Agosto/1996). Con esta demanda, la politica comunitaria anima a
los diferentes Estados miembros a fomentar nuevos modelos

[

UGT (1998). Implicaciones de la acreditacion de las competencias

profesionales en Espana y en Europa. Proyecto VALPROF-1. Escuela Julian
Besteiro. Proyectos Objetivos 4. Madrid.
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transparentes de titulacién profesional abiertos para toda la
poblacién activa, cumpliendo Espana dicha recomendacion con la
elaboracion del Repertorio de Certificados de Profesionalidad por
parte del INEM ().

En el Libro Blanco de la Comision, Enserar y aprender:

hacia la _sociedad cognitiva (1995) se explicita la necesidad de

idear y madurar nuevos modos de reconocimiento de las
competencias, validando los aprendizajes adquiridos, mas alla del
diploma y de la formacién inicial que tengan las personas. En el
marco del objetivo de abrir nuevas vias a la validacion de las
competencias, el Libro Blanco hace cuatro propuestas novedosas.
En primer lugar, propone desarrollar una demanda de formacion
para quienes no pueden 0 no quieren entrar en un sistema formal
de adquisiciéon de un diploma o de formacién profesional inicial. En
segundo lugar, propone permitir a cada individuo obtener el
reconocimiento de competencias parciales, en un sistema flexible y
permanente (que cada individuo puede utilizar tanto como desee)
de validacion de unidades de conocimientos. En tercer lugar,
propone determinar, evaluar y concentrarse sobre estas unidades
de conocimiento, buscando meétodos fiables de evaluacién de
dichas unidades. En cuarto lugar, propone incitar a los individuos a
que construyan por si mismos su cualificacion, concretamente
incorporando estas unidades de conocimiento ya testadas y

certificadas en una estrategia de aprendizaje a lo largo de toda la
vida.

Para operativizar este nuevo objetivo comunitario, el Libro

” Como socidlogo tuve la oportunidad de participar en la asistencia técnica para
elaborar conjuntamente los certificados de profesionalidad del sector agrario
(INEM-Centre d'Estudis i Planificacié-Fundaci6 CIREM) y del sector banca
(INEM-Fundacio CIREM), a lo largo de 1994 y 1995, respectivamente.
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Blanco propone cinco estrategias que evidencian un primer
discurso pedagégico oficial de como ha de recomponerse el
conocimiento, quién puede decidir su validez, coémo hacerlo
evaluable y cémo, finalmente, ha de sancionarse formalmente
como nueva titulacién. En primer lugar, propone fomentar la
cooperacion europea para la basqueda de la posible disgregacion
de las disciplinas (y titulaciones) en unidades elementales de
conocimiento. En segundo lugar, aboga por instaurar redes
europeas de centros de formacion profesional, de empresas y de
ramas profesionales, que permitan identificar los conocimientos
técnicos y profesionales mas solicitados, el contenido de las
competencias-clave indispensables y la manera de acceder a
ellas. En tercer lugar, propone determinar las mejores formas de
acreditacion de los conocimientos (amplia difusion de programas
de evaluacion, tests, evaluadores, etc). En cuarto lugar, defiende
unificar las experiencias llevadas a cabo en este terreno en el
marco global de un sistema de acreditacion de las competencias,
que dara lugar a una denominacién de alcance y significacion
europea. En quinto y ultimo lugar, propone establecer formulas de
balances o certificados personales de competencias (personal-
Skills cards) que acrediten a cada individuo los logros progresivos a
lo largo de su vida activa.

En nuestro pais, la posibilidad de acreditar los conocimientos
y competencias adquiridas en la experiencia laboral viene ya
contemplada desde la LOGSE (1990), para los nuevos titulos
profesionales de la FP. No obstante, no se ha plasmado de forma
un poco mas explicita hasta hace bien poco, con la aprobacion
tripartita del Il Programa Nacional de Formacion Profesional (1998).
Durante todos estos afnos y todavia ahora, los agentes sociales
reconocen abiertamente carecer de un modelo madurado vy
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contrastado a la hora de reconocer competencias y aprendizajes
previos, sin contar todavia con los minimos referentes que permitan
regular y normativizar esta nueva opcién politica. Esta carencia
coyuntural intenta ser superada a través de la reciente creacion del
Instituto Nacional de las Cualificaciones como nuevo organismo
paritario encargado de iniciar lineas de investigacion y de desarrollo
metodolégico para la convalidacion de los nuevos titulos
profesionales de la FP (opcion MEC) o para la acreditacion de
certificados profesionales (opcion INEM). Por lo tanto, el dispositivo
espanol aun esta a la espera de generar un nuevo discurso oficial y
nuevas metodologias oficiales, abonandose como un campo de
control simbdlico todavia muy incierto y muy cerrado desde los
centros de decision.

Mientras tanto, en las Universidades espanolas no se ha
observado ningin movimiento favorecedor de esta nueva opcion,
seguramente por la congestion de alumnado y la escasez
comparativa de recursos que padecemos aqui frente al resto de
paises centrales, con sistemas mejor dotados, mas consolidados y
menos abiertos al acceso masivo tal y como ocurre en el nuestro.
Sin embargo, tal y como anticip6 Lamo de Espinosa (1987) la
masificacion de titulos universitarios ha acabado por revalorizar los
saberes practicos acumulados por los no-titulados, flexibilizando la
politica de accesos al menos en otros paises mas desarrollados y
con un subsistema tradicional de educacion superior no universitaria
(Estados Unidos, Gran Bretana, Canada, Suecia o Australia).

Este conjunto disperso y miltiple de dispositivos que
englobamos como politicas de reconocimiento de competencias,
empiezan a estar reglamentados y legislados a fin de facilitar
meétodos coherentes y fiables, materializando la igualdad de
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oportunidades como un objetivo explicito. Las legislaciones
nacionales mas avanzadas como es el caso de Francia o de
Canadd, aseguran una estructura de servicios publicos (de
orientacion, validacion o tutorizacion) que permiten acercar esta
nueva opcién al conjunto de la ciudadania, y no tan solo a los
estudiantes (°). Su desconocimiento en el caso de Espana se hace
patente cuando a lo largo de los debates y polémicas sobre la
reforma educativa introducida por la LOGSE, apenas se ha
destacado uno de sus aspectos mas decisivos en la plena
democratizacion de la ensenanza: la convalidacién de la experiencia
laboral por titulos reglados de FP y la apertura del acceso
universitario a través de esta via, para todos los trabajadores. Por
esta via quedaria destradicionalizada por entero, el clasico acceso
para "mayores de 25 afnos" como Unica via de acceso para adultos.

En nuestro caso, existen numerosos ejemplos que ejemplifican
un terreno muy poco abonado y todavia poco receptivo para
generalizar el reconocimiento de competencias, siendo una opcién
quizas demasiado avanzada (y en este sentido, progresista) que
podria erosionar la fuerte inercia corporativista que arrastramos. En
todo caso, uno de los enfoques que no hemos querido seguir
consiste en analizar las resistencias y problemas de
institucionalizaciéon del reconocimiento de competencias entre

® En el caso de Francia, resulta destacable la creacién de centros de

informacion y realizacion de "balances de competencia”, teniendo derecho todo
trabajador/a a un permiso pagado de 24 horas para realizar su respectivo
chequeo de competencias. En el caso de Canada, el Estado asegura que las
escuelas, las empresas, los servicios de orientacion para el empleo y los
programas publicos de formacién ocupacional y continua, apliquen y difundan los
nuevos dispositivos como un derecho social anadido. Incluso, en determinados
paises con minorias indigenas como Canada, Australia o Nueva Zelanda, estan
siendo potenciadas como nueva politica de corte multicultural que respeta y
promueve la idiosincrasia y la bi-culturalidad de las competencias que los
colectivos indios y aborigenes adquieren en sus respectivos marcos y tradiciones
culturales y que ellos mismos se encargan de definir y consensuar .
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actores sociales y organizaciones, especialmente, en el terreno del
dialogo social entre los representantes del capital y del trabajo.

Hemos subsumido esta y otras opciones, a relacionar el objeto de
estudio con el contexto de modernidad reflexiva desde el que es
racionalizado y normativizado como dispositivo legitimo y deseable.

No obstante, ello no obsta para reconocer que nuestra tema sélo
parece ser abanderado en Espafa a través de los sindicatos,
decididos a desarrollar el Titulo IV de la LOGSE vy a institucionalizar
un "sistema nacional de cualificaciones" que sirva de referente
comin de los aprendizajes y cualificaciones existentes en el
mercado de trabajo.

La construccion de "sistemas nacionales de cualificaciones"
consiste en integrar los tres sistemas formativos separados en que
quedan ahora fragmentados y segmentados unos mismos
conocimientos profesionales: el subsisitema de formacion
profesional reglada (dependiente del MEC y de algunas CC.AA), el
subsistema de formacion profesional ocupacional (dependiente del
INEM y de algunas CC.AA) y el subsistema de formacién continua
en las empresas (administrado paritariamente por FORCEM).
Cada uno de ellos se ha estructurado de forma independiente y
segregada, atendiendo respectivamente a tres colectivos
diferenciados: jovenes en formacién inicial, poblacion
desempleada y poblacién ocupada.

En otros textos ya hemos analizado el proceso de
modernizacién de las politicas formativas para el empleo y los
dilemas planteados ante la integracién de los tres subsistemas,
siendo el reconocimiento de competencias una de las
"cremalleras" mas idéneas para avanzar en su integracion
coherente (M. CELORRIO, 1997a). Asimismo, en otros proyectos
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de investigaciéon ya hemos estimado, incluso, el volumen de
potenciales beneficiarios de estas politicas en Espana, llegando a
los 6 millones y medio de trabajadores, contando sdlo los
ocupados existentes en 1995 (el 54 % del total de empleados de
entonces) (9).

Desde esta experiencia previa, afrontamos la tesis haciendo
de ella un ejercicio de teorizacion del objeto de estudio, una vez
contrastado y explorado en investigaciones anteriores que hemos
realizado para determinadas instituciones (INEM, 1995, 1996;
CIREM, 1996; UGT, 1998). Por esta razon, esperamos que la
presente tesis sea el resultado tedrico y el "texto" de prueba que
refleje en si mismo, la capacidad contrastadora acumulada a lo largo
de estos ocho afos de investigacién, no siendo precisamente el
resultado de una unica investigacion tipicamente doctoral. Las
investigaciones precedentes han conducido hasta el presente texto
de tesis, forzando a descubrir las causas estructurales de su
oficializacion y la logica social que subyace a su creciente

universalidad en tanto que posible producto resultante de la nueva
sociedad del riesgo.

® En concreto, se diferenciaban dos grandes segmentos de ocupados (CIREM,
1996; UGT, 1997):

a) los trabajadores/as que han accedido a cualificaciones intermedias (3.6
millones de ocupados), habiendo adquirido su profesionalidad en base a la
experiencia y sin titulacién profesional que la valide (cuadros y pequerios
comerciantes, técnicos auxiliares, empleados administrativos y obreros
cualificados),

b) los trabajadores/as con baja o sin cualificacién (2,9 millones de ocupados) que
ejercen empleos y actividades de escasa complejidad (peones, operarios no
cualificados y empleados basicos de servicios), siendo faciimente sustituibles

entre si, en crisis ciclicas de empleo, en procesos de regulacion o en procesos
de reajuste organizativo y tecnoldgico.
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lll. Enfoque tedrico y estrategia de investigacion

Un posible enfoque de la tesis hubiera consistido en reseguir
las primeras politicas oficiales puestas en marcha entre los paises
europeos, a partir de las recomendaciones de la politica
comunitaria. Al cumplir con antelacion con dicho cometido (UGT,
1998), tal y como hemos dicho, se crearon nuevos y mayores
interrogantes estrictamente sociolégicos en torno a la causalidad
histérica de estos nuevos dispositivos en el contexto de la
modernidad reflexiva. La estrategia de investigacion seguida ha
consistido en hacer de las politicas de reconocimiento de
competencias un caso empirico que nos ayude a concretar en la
practica hasta qué punto la modernidad reflexiva puede ser algo
mas que un paradigma de discusion en la inacabable polémica
sobre la modernidad y la posmodernidad. La tesis intenta contribuir
a este debate poniendo de por medio un caso problematico y
extremo que nos permita dilucidar, en lo concreto, los axiomas vy
generalizaciones que Beck, Giddens o Lash emplean para explicar
la nueva encrucijada cultural, social y politica en que se ve envuelta
la modernidad tardia.

Decimos que las politicas de reconocimiento de competencias
representan un caso extremo al catalizar y encarnar de una forma
muy concreta, multiples dimensiones y paradojas ya planteadas por
estos autores en sus respectivos marcos de analisis, mucho mas
globales y estructurales. En cierto modo, hemos escogido un objeto
de estudio donde se entrecruzan el cierre excluyente, la
individualizacién de los riesgos y la dualidad ambivalente de
propuestas transformadoras que, como nuestro objeto de estudio,
parten de una intenciébn de cambio educativo. Esta confluencia
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compleja de efectos interdependientes hacen del objeto de estudio
un caso apropiado y extremo que abordamos para responder a dos
preguntas principales: ¢;qué son? y ;qué suponen, en plena
sociedad del riesgo, las politcas de reconocimiento de
competencias y aprendizajes previos ?.

La estrategia de investigacion nos ha llevado finalmente a
analizar los riesgos de la credencializacion en la modernidad
postradicional o segunda modernidad, explicando los nuevos
dispositivos de reconocimiento de competencias como una
respuesta ambivalente, no exenta ella misma de nuevos riesgos y
efectos duales al generar o legitimar nuevas desigualdades y
resegmentaciones sociales. Para ello hemos tomado prestadas
diferentes teorias sociologicas formuladas en torno al empleo, los
accesos y logros educativos, la division del trabajo o la meritocracia

gue nos sirven como apoyos tedricos en nuestro trabajo de tesis (v.
Cuadro 1).

Sin lugar a dudas, un objeto de estudio como el que hemos
escogido resultaria como un anillo al dedo para foucaultianos y
posmodernos que no tardarian en rematar la modernidad ante la
perspectiva de ésta en institucionalizar dispositivos de examen del
"yo", de la experiencia y de la propia valia cultural y laboral de los
individuos como si se tratara de la definitiva disciplinarizacion de
una sociedad diluida sin clases, sin ideologias y sin objetivos
liberadores de futuro sino sometida a un control disciplinario que
avanza sin freno. La imagen de control y dominacién con que es
susceptible asociar a las politicas de reconocimiento de
competencias nos fuerzan a enmarcarlas en una dimension de
andlisis mas compleja o elevada, esto es, en tanto que resultado
ambivalente de una modernidad ya pos-tradicional que nos desafia
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a interpretarla desde su misma ambivalencia e incompletud pero
no desde su presunta defuncién, tal y como pretenden los autores
posmodernos.

El caracter ambivalente de las politicas de reconocimiento de
competencias permite enfrentarnos a un producto genuino de la
"sociedad del riesgo" (Beck, 1996b), poniendo en el centro del
andlisis, la controlabilidad o incontrolabilidad de un nuevo
mecanismo nada inocente que legitimara nuevas distinciones y
exclusiones en el intento de superar algunas de las que hemos
heredado de la modernidad industrial. Al hacer de estas nuevas
politicas un objeto de analisis sociol6gico, no nos limitamos por
tanto, a una mera descripcion de sus caracteristicas sino que
intentamos explicar sus efectos duales en una dialéctica compleja y
paraddjica donde la agencia y la estructura (Giddens, 1986),
encuentran un caso empirico concreto que permite nuevas
ejemplificaciones contrastadoras para ir construyendo teoria en
torno al objeto de estudio.

Las nuevas politicas de reconocimiento de competencias
concretan y acotan bastante bien cémo la modernidad se hace
reflexiva al intentar dar soluciones a los riesgos meritocraticos y
credencialistas que ella misma ha generado, aun cuando genere
otros nuevos tampoco pretendidos ni buscados pero del todo
inevitables. En este sentido, la tesis intenta demostrar cémo el
reconocimiento de competencias y aprendizajes previos constituyen
un caso empirico que hace mas tangible y demostrable el devenir de
la modemidad en tanto que "modernidad reflexiva", al auto-
enfrentarse desde la agencia y desde la "reflexividad institucional

con los riesgos producidos por la propia modemidad en el terreno
educativo y laboral.
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Con la democratizacion y extension de la escolaridad de
masas (Franchi, 1988), la modernidad se autoconfronta ahora con
los efectos colaterales y los nuevos riesgos autoproducidos en dicha
extension y democratizacion educativa. Por esta razén, incluimos los
nuevos y nacientes dispositivos de reconocimiento de competencias
como nuevas creaciones que la modernidad reflexiva se autoimpone
a fin de hacer mas controlable la difusion de riesgos que ella misma
genera. En concreto, con los riesgos derivados de la expansion
educativa, de la credencializacion creciente de los mercados de
trabajo y del aumento de los riesgos sociales derivados de la mayor
selectividad social y cultural que tienen los titulos y las credenciales
en mercados duales y precarizados de trabajo en la llamada
"sociedad del riesgo" (Beck, 1998a).

Como es sabido, la sociedad del riesgo Beck (1998a) surge
en el autodespliegue de los procesos de modernizacion generando
peligros que cuestionan, denuncian y transforman los fundamentos
de la sociedad industrial. Los referentes de sentido colectivo como la
familia, las culturas de clase, la fe en el progreso, el empleo vy el
bienestar de por vida o la misma fe en la educacion y las
credenciales, dejan de ser portadores tradicionales de seguridad
para pasar a descomponerse y destradicionalizarse, forzando un
escenario de opciones mas plural y complejo en el que los
individuos han de hacer frente a mayor nimero de riesgos de todo
tipo, sin contar con los enclaves aseguradores y las solidaridades
colectivas que propiciaban instituciones de referencia tradicional
como la clase, la familia, la escuela, el empleo o la comunidad.

La creciente incontrolabilidad de las consecuencias perversas
de la modernidad la alejan de los principios normativos y las
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instituciones de garantia arriba mencionadas, institucionalizando
nuevos escenarios ambivalentes, donde se manifiestan tanto una
expansion de nuevas opciones como de nuevos riesgos. En todo
caso, es la misma moderidad la que se autoconfrotna consigo
misma y con sus efectos colaterales latentes, sin que pueda
afirmarse categéricamente su derrota 0 su agonia sino mas bien, su
caracter mas abierto, conflictivo y paraddjico que nunca antes se
habia conocido. Por esta razon, la segunda modernidad no es una
simple continuidad de la modernidad tradicional ni una
posmodernidad superadora que diluye la herencia de la llustracion y
las conquistas sociales habidas durante la sociedad industrial.

La segunda modernidad permanece abierta e inconclusa,
ampliando los temas y las agendas politicas y de debate,
repolitizando la vida publica y facilitando la negociacion politica de
modelos entre una ciudadania que ha de aprender a ser una
“comunidad de riesgo", esto es, una ciudadania activa que al
categorizar el riesgo, se pone en movimiento y elabora nuevas
alternativas y escenarios de conflicto politico. Bajo esta perspectiva,
puede encajarse el reconocimiento de competencias como una
repolitizacién reflexiva ante los riesgos que jalonan el futuro laboral
de los ciudadanos.

Al defender el caracter reflexivo de la segunda modernidad,
Beck no se refiere a la mera reflexion intencionada, sino a la
autoconfrontacién de la modernidad consigo misma y con los
efectos colaterales latentes que ella misma genera en tanto que
dinamica modernizadora independiente en una transicion de la
sociedad industrial a la sociedad del riesgo que se consuma como
no pretendida-no deseada. La misma sociedad deviene
autoreflexiva en su "autocomprensién como sociedad del riesgo",
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convirtiéndose en tema y problema para si misma. El desempleo
estructural, la polarizacién social o las crecientes desigualdades
educativas son categorizadas como amenazas para la democracia y
su ideal de justicia social, resquebrajando su legitimidad y haciendo
pertinentes nuevas preguntas cruciales: ;cuanta pobreza o cuanta
desigualdad puede soportar la democracia?, ¢como repartir el
empleo escaso?, ¢como hacer viables los Estados del Bienestar?,
¢,como neutralizar la exclusion educativa?...

La categorizacion de riesgos, no obstante, se ve sometida a
una lucha continuada de minimizacion, evitacion o neutralizacion a
fin de limitar su posible politizacion. Incluso, tal y como apunta Beck,
la propia sociedad en su conjunto tiende a reprimir y disimular los
peligros que le acechan, aunque aumente su autoconciencia gracias
a las movilizaciones de la ciudadania activa, de los movimientos
sociales o las aportaciones que pueda hacer la misma sociologia.
Sin embargo y a pesar de las ficciones de seguridad y de
controlabilidad que predominan en el discurso cientifico o entre los
expertos, el clima envolvente de riesgos (sociales, educativos,
laborales, medioambientales, etc) abre temas de debate antes
cerrados que fuerzan a buscar nuevas decisiones, siendo los
mismos riesgos fuentes de democratizacion y de mayor
participacion en su resolucién (debates publicos, propuestas
sindicales, activismo de la "clase civica", etc). Tal y como resulta en
nuestro objeto de estudio.

Al mismo tiempo, la destradicionalizacion liberadora que
desliga las ataduras que anteriormente imponia la clase, las reglas
patriarcales, el matrimonio, la religion o la subordinacion cultural,
liberan al individuo aln a costa de tener que operar en un contexto
de mayor incerteza y de individualizacién dispersadora, en el que las
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libertades adquieren la categoria de libertades de riesgo siendo el
individuo por si mismo quien ha de planificar y organizar su biografia
y su modo de vida, sin claros enclaves de seguridad y certeza. En
este sentido, el capital cultural y educativo representa una condicion
necesaria no solo para competir por la empleabilidad (Thurow,
1983), sino también como condicion necesaria para la auto-
realizacion, para el desemperio de la autonomia y para el desarrollo
plenamente “republicano" de una ciudadania mas madura y mas
democratica.

Ante el incremento de los riesgos y las desigualdades que
esta generando el modelo informacional de desarrollo (Castells,
1999), la educacion se convierte en un escenario central en el que
se dirimen y se reactualizan las luchas y los conflictos distributivos y
de legitimacion entre las clases, los grupos d e interés y el Estado.
Como en toda coyuntura histérica de transicion compleja a un nuevo
modelo econdémico, politico y cultural de sociedad, la educacion se
sitia en un primer plano de debate trasparentando la pluralidad de
intereses y presiones en juego a fin de influir en la definicion de
politicas, en la distribucion de recursos y en la negociacion de
concepciones y significados en torno a sus funciones, prioridades y
objetivos.

En cierto sentido estamos ante una coyuntura que hace
recordar los debates politicos que se desarrollaron en los anos 60
en torno a la contribucion econdémica y social que debia jugar la
educacion como motor e impulso de las economias de posguerra y
como via meritocratica de movilidad social. Ahora, nuevamente se
recuperan las teorias del capital humano formuladas por entonces
(Becker, 1983; Schultz, 1983), haciéndose hegemonicas vy
orientando las actuales politicas y discursos institucionales ante los
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problemas del empleo, la cualificacion, el crecimiento econémico o
la pobreza. Nuevamente, se apela a los individuos y al conjunto de
la sociedad a invertir en educacion-formacion como la mejor y mas
rentable garantia ante las exigencias del presente y ante las
incertezas del futuro.

Sin embargo, nos enfrentamos ante una paradoja mas de la
modernidad tardia, en tanto que resultado ambivalente de su mismo
éxito modernizador: el crecimiento y la democratizacion educativa
que ha permitido elevar el nivel y la productividad del capital
humano, es el mismo que ha facilitado tanto, la acumulaciéon de
masa critica y el desarrollo imparable de la tecnologia, como la
creciente relegacion social de la mano de obra menos cualificada,
cada vez mas atrapada en el desempleo, el subempleo o en los
mercados secundarios e irregulares de empleo. El éxito de la
expansion educativa, la elevacion del nivel educativo y el triunfo del
ideal meritocratico que la ha sostenido y la sostiene (Baudelot &
Establet, 1991), esta generando resultados ambivalentes y duales,
siendo en si mismos profundos transformadores estructurales poco
menos que ingobernables, imparables e irreductibles. Entendemos
la expansion educativa como un auto-impulso modernizador en si
mismo, materializandose como "impulso meritocratico" que funciona
de forma auténoma e independiente en direccion contraria o
inesperada a la racionalidad de las previsiones y calculos de las
ofertas y los planificadores educativos, llegando a poner en crisis los
meétodos tradicionales de planificacién educativa (Blaug, 1985). En
este sentido, el impulso meritocratico genera efectos desniveladores
y anti-igualitarios aiin habiendo democratizado y elevado los niveles
educativos de los mas jovenes y ain habiéndose distribuido dicha
democratizacion de accesos y resultados de forma mas equitativa.
Esta es una de las paradojas ya demostradas por Boudon (1978)
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pero que ahora, en plena modernidad avanzada, se manifiesta con
mayor contundencia.

El nacimiento histérico de las politicas de reconocimiento de
competencias al que estamos asistiendo como coetaneos, puede
ser interpretada como una estrategia de cierre usurpador siguiendo
las tesis de Parkin (1984) al restituir entre los trabajadores y la
ciudadania un nuevo derecho en plena sociedad del riesgo: el
derecho continuo a la educacion y la recualificacion a lo largo de la
vida a fin de mantener la empleabilidad y la posicion social. En tanto
que nuevo derecho social post-tradicional, inexistente como derecho
universal durante la hegemonia taylorista, pretende asegurar y
mejorar la autoproteccién de la mano de obra ante la tension
descualificadora que imprime el modelo de desarrollo informacional
del capitalismo (Castells, 1997), que ha intensificado la crisis de
cualificaciones y la depreciacion de los titulos y los saberes
profesionales, convirtiendo la educacion-formacion en un
instrumento de caracter ya marcadamente “defensivo” (Thurow,
1983) contra los riesgos de descenso social, de desempleo, de
subempleo o de exclusién sin retorno.

El texto de tesis se beneficia asi de la confrontacion tedrica
en un terreno fronterizo y posdisciplinar (Giroux, 1997) en el que,
junto a las tesis de Beck y de la "sociedad del riesgo", nos ha
interesado hacer confluir aportaciones tomadas de la sociologia de
la educacion (Cap.1 y 4), de la sociologia del trabajo (Cap.3y 5) y
del andlisis de clases (Cap.2), intentando una primera teorizacién
del objeto de estudio que, a la vez, hemos enmarcado en el plano
de debate en torno a la modernidad. En el ya citado cuadro 1 se
presentan los apoyos tedricos que hemos utilizado a la hora de
estructurar el texto de tesis en cada una de las dimensiones que
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hemos operacionalizado. Hemos escogido cuatro dimensiones de
andlisis: el cierre social, el empleo, la educacién-formacién y el
trabajo, analizando en cada una de ellas:

a)

b)

los principales cambios, problemas y crisis con que se
derrumban las concepciones tradicionales en estos
ambitos, siendo reformulados y reanalizados desde la
sociologia y desde la reflexividad organizada por parte
de expertos y organismos supra-nacionales. Para ello
hemos repertoriado aquellos apoyos tebricos que
destacan los problemas del cierre meritocratico, el
desempleo de superficie y la mayor sustituibilidad en el
empleo, las barreras de acceso al conocimiento y la
nueva division posfordista del trabajo.

en segundo lugar, los efectos transformadores que
pretende introducir el reconocimiento de competencias,
en tanto que funciones manifiestas de cambio y
transformacion. Para ello, partimos de las tesis en torno
al arcaismo de los titulos escolares, el reconocimiento de
competencias como neutralizador de la sustituibilidad, la
nueva legitimidad de los saberes previos frente al
"continuum" y la nueva funcion cualificadora de la
experiencia laboral y de la organizacién del trabajo.

en tercer lugar, los efectos no deseados o funciones
latentes que genera el reconocimiento de competencias
en las cuatro dimensiones escogidas, creando nuevos
escenarios con mayores 0 mas inciertos riesgos.
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Introduccion

A partir de este andamiaje de apoyos tedricos, el interés central
del trabajo de tesis consiste en analizar las causas de relegitimacion de
las competencias y aprendizajes previos, dado que dichas politicas
retornan y se recuperan ahora tras haber sido concebidas y presentadas
en las tribunas y debates internacionales a principios de los anos 70. La
cuestion que nos planteamos radica en porqué emergen en plena
sociedad del riesgo como una nueva opcién simultdnea de politica
educativa, de politica activa de mercado de trabajo y de politica
empresarial de evaluacion de puestos. Este eje explicativo es el que nos
proponemos desarrollar, elaborando hipotesis explicativas que
esperamos tengan posteriores trabajos de contrastacion, tanto en el
terreno tedrico como en el terreno empirico.

En cualquier caso, problematizamos la relegitimacion de
competencias y aprendizajes previos no tanto como una nueva
alternativa ya dada y definitiva, sino como un dispositivo todavia en
proceso de estructuracion que en si mismo nos aporta evidencias, ain
inéditas y poco destacadas, del profundo cambio educativo que estamos
experimentando en la llamada segunda modernidad (Beck, 1998a).

Las hipotesis de las que parte el trabajo de tesis se podrian agrupar
en tres bloques interdependientes. El primero se refiere a las causas de
institucionalizacion de las nuevas politicas de reconocimiento de
competencias (H1 y H2). El segundo, a los problemas de legitimacién que
estas encuentran en tres esferas institucionales concretas (H3): el
mercado de trabajo, los sistemas educativos y los mercados internos de
las empresas. El tercer bloque de hipétesis se centra en la demostracién
de dichas politicas en tanto que instrumentos resultantes de Ia
modernidad reflexiva y de la sociedad del riesgo (H4).
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a) El reconocimiento de competencias es el resultado de la agencia y de
la categorizacion reflexiva de riesgos (H1).

La revalorizacion de las competencias adquiridas no encubre sino una
creciente necesidad en acreditarlas ante un escenario radicalmente
diferente al de la modernidad industrial. La primera hipétesis general,
parte de la tesis de Beck (1998b) y enmarca las politicas de
reconocimiento de competencias como respuesta a una previa
categorizacion del aumento de riesgos que tienen su origen en la
creciente desigualdad educativa, en la mayor elasticidad de sustitucion
entre la poblacién poco cualificada y en la mayor precarizacion y escasez
del empleo.

Esta previa categorizacion efectuada desde los sindicatos europeos
0 desde los movimientos educativos alternativos (Estados Unidos,
Canada, Francia) o desde organismos supranacionales (Unesco, OCDE,
Comision Europea) contribuyen a repolitizar el debate educativo y del
empleo, activando un nuevo debate sobre la igualdad de accesos a la
educacion y a la formacion continua y los posibles efectos reniveladores
que el reconocimiento de competencias pretende reportar o se espera que
garantice.

b) El "impulso meritocratico” y la expansion educativa, se significan
como trasformadores estructurales latentes, auto-reformulando la
meritocracia tradicional hacia una "meritocracia mas justa" mediante
el reconocimiento continuo de competencias en la nueva sociedad de
la informacion (H2).

Las consecuencias de la modernidad llegan a un extremo hasta hace

poco impensable en el terreno educativo, al equiparar los aprendizajes
informales como aprendizajes y saberes legitimos que deben ser
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reconocidos y validados en contraste con unas titulaciones formales
cada vez mas devaluables y menos distintivas. Se confirmarian, asi, las
conjeturas apuntadas por Lamo de Espinosa (1987), siendo la expansién
educativa la que ha facilitado, en ultima instancia, el reconocimiento de
cualquier tipo de aprendizaje, siempre que este sea demostrable.

En este proceso de relegitimacion confluyen determinadas causas
interdependientes que se refuerzan mutuamente y alteran, en el fondo y
en la forma, la concepcion tradicional de la meritocracia fundamentada
en la escolarizacion (v. Cap.5). Aplicando, la terminologia de lllich
(1974), el exceso y sobre-abundancia de escolarizacion no ha sido asi,
finalmente "contra-productivo”, sino que ha acabado abriendo una
segunda democratizacién del conocimiento (v. Cap.6) ahora plenamente
universalizada sobre los saberes y competencias previas de todo sujeto
cognoscente. Se confirmarian, en consecuencia, las tesis de Bernstein
(1998) sobre la dualidad en torno a la "nueva democracia de adquisicion"
que se abre y el "futuro pedagogizado" que nos espera. Esto es, nuevos
avances y conquistas de progreso que se tifien de mievos riesgos y
consecuencias imprevisibles. Pero, en cualquier caso, la misma
emergencia del reconocimiento de competencias acaba confirmando
como los riesgos del éxito escolarizador son transformadores
estructurales “no percibidos y no pretendidos" (Beck, 1998a) que
mantienen viva e incompleta a la misma modernidad, forzando nuevas
soluciones ante problemas mas inciertos, complejos e incalculables.

¢) El reconocimiento de competencias y aprendizajes previos desata
problemas de legitimacion en torno al valor de los saberes informales
y la fiabilidad, suficiencia y validez de los métodos utilizados para
evaluarlos ante el empleo, ante nuevas formaciones y ante los
puestos de trabajo (H3).
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El desafio concreto que representa legitimar saberes y aprendizajes
hasta ahora excluidos del "canon" académico, pone al descubierto
aquello que Beck (1998) denomina el "no-conocimiento” de las
instituciones. Es decir, la pretension y la tentativa de solucion de esta
nueva opcioén politica genera nuevos problemas en torno al qué y cuanta
competencia previa y como evaluarla de forma fiable, suficiente y legitima
(v. Cap 5, pag. ). El "no-conocimiento" de las instituciones se evidencia
en la pardlisis o el desconocimiento de cémo actuar, reglamentar y
universalizar una opcién politica atrayente, justa y bienintencionada
como es nuestro caso pero que, sin embargo, cuestiona la forma y el
fondo de muchas practicas institucionales y evaluadoras que aun se
mantienen como herencia de la modernidad industrial y del pleno
empleo.

La tercera hipétesis general se refiere a los problemas de legitimacion
que encuentra el reconocimiento de competencias y que frenan su plena
implantacion en el mercado de trabajo, en la democratizacién de accesos
a los sistemas educativos y en los sistemas de clasificacion de las
empresas. Defendemos que en cada una de estas esferas predomina una
l6gica de conflicto especifica que se manifiesta en funcién de los efectos
duales generados en cada una de ellas.

« Asi, por ejemplo, ante el mercado de trabajo, el reconocimiento de
competencias favorece la trasparencia de las cualificaciones tan
querida por la teoria de la informacién a fin de regular los flujos de
contratacion, pero a su vez facilita la intensificacion del cribado en el
acceso al empleo y refuerza la segmentacion de la mano de obra ante
mercados duales de trabajo (Doeringer & Piore, 1985).

« Ante los sistemas educativos, el reconocimiento de competencias
permite tanto flexibilizar accesos para permitir una nueva mayor
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democratizacion de la educacion de adultos y de la formacién a lo
largo de la vida (Chisholm, 1996; OCDE, 1997, Bernstein, 1998) como
reforzar una seleccion difusa al funcionar como mecanismo de
disuasibn que reasigna expectativas mal fundamentadas o
aspiraciones poco realistas (Clark, 1976). A la vez que permite
democratizar los accesos, permite reforzar en paralelo la "eleccién de
elegidos" y el "desfavorecimiento de desfavorecidos".

« En el interior de las empresas, el reconocimiento de competencias
reabre el conflicto sobre la division del trabajo y la reapropiacion de los
saberes informales de los trabajadores (Coriat, 1978), poniendo a
prueba tanto la empresarializacién de la mano de obra (Pries, 1987)
como el alcance real de la democracia industrial y la mejora de las
condiciones de trabajo en un escenario de por si regresivo (Alonso,
1998).

En suma, reactualiza el tradicional debate que la sociologia de la
educacion ha mantenido respecto a los sistemas escolares y su doble -
funcién en tanto que instrumentos de cambio y transformacién a la vez
que mecanismos de reproduccion social y cultural de una estructura social
dada.

d) Tomadas como caso empirico, las politicas de reconocimiento de
competencias evidencia y concreta empiricamente coémo Ia
modernidad reflexiva es ambivalente, dual y generadora de nuevos
bucles de riesgo, refutando las tesis posmodernas en torno a su
disolucion (H4).

La cuarta hipétesis general defiende la concepcion y universalizacion
de las nuevas politicas de reconocimiento de competencias como
evidencia de una modernidad reflexiva puesta en acciéon (Beck, Giddens &
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Lash, 1998). Su aparicion no responde tanto a un nuevo optimismo
instrumental ante un problema secundario y reabsorbible (las
desnivelaciones, el subempleo, la descualificacion, la exclusion ante el
empleo, etc), sino que, mas bien responde a un intento intrinsecamente
ambivalente que trata de reducir los riesgos estructurales a los que
pretende dar respuesta aunque generen otros nuevos y no pretendidos.

En este sentido, las nacientes politicas de reconocimiento de
competencias aparecen como respuestas intrinsecamente ambivalentes
en las que se puede aplicar el axioma de la ambivalencia de Zygmunt
Bauman (1996). Bauman defiende que en la segunda modernidad el
problema no consiste en hacer frente a desafios de dimensiones
imprevisibles, sino a algo mas profundo: que todas las tentativas de
solucién conllevan el embrién de nuevos y mas arduos problemas. Asi lo
creemos en el caso de nuestro objeto de estudio dado el principio dual
bajo el que operan ya y bajo el que se dilataran los conflictos de
legitimacion ya abiertos ante el empleo, ante la educacién-formacion y
ante la division del trabajo.

En todo caso, ejemplifican bien como la modernidad deviene
reflexiva en su intento de neutralizar los riesgos generados por el
impulso meritocratico en tanto que auto-impulso transfigurado en
dualizador y excluyente en el posfordismo informacional. Al amplificarse
el credencialismo y el impulso meritocratico que lo promueve y lo alimenta
(Collins, 1979), como una espiral de riesgos dualizadores y exclusores, la
modernidad deviene en "reflexiva" al institucionalizar nuevas respuestas y
nuevos derechos que tratan de reestablecer los ideales de justicia,
igualdad y democracia enfrentandose cara a cara ante la "auto-
destruccion creadora" del capitalismo que corre ciega e imparable contra

dichos ideales normativos y pone en peligro a la democracia y a la misma
modernidad.
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Esta dualidad indisociable hace que coexistan dos modernidades
en paralelo que se entrecruzan y se confudan entre si, ofreciendo tanto
nuevas opciones y oportunidades liberadoras y re-igualadoras como
nuevos riesgos en forma de cierres, resegmentaciones y desigualdades.
En esta tesitura dual y reflexiva, cabe contextualizar la relegitimacion de
las competencias y aprendizajes previos, desafiando a los actores
sociales, a fin de debatir y acordar "dialégicamente”, hasta qué punto
quieren y pueden llegar a hacer de nuestro objeto de estudio: o bien,
una politica para la vida (Giddens, 1996) o bien, un nuevo instrumento
de colonizacién irreversible del mundo de la vida (Habermas, 1989).

Nuestro enfoque de tesis encontraria en los enfoques
posmodernistas y, especialmente entre los seguidores de Foucault
(1982), al mas claro oponente tedrico. Para estos enfoques rivales
nuestro objeto de estudio no es sino una viva demostracion de la légica
pandptica del poder al instituir el examen del "yo" como nuevo
instrumento aceptado de dominacién y control. En sumé, una evidencia
mas en torno a la muerte del sujeto y a la irrefrenable voluntad de poder
que esconden quienes defienden estas nuevas practicas de control
simbdlico en torno al conocimiento legitimo que se asigna o se espera
de cada estrato, grupo ocupacional o individuo economicamente activo.
De hecho, no es extrano encontrar en la literatura internacional, autores
como Richard Edwards (1994) que sitian la defensa de estos nuevos
dispositivos y del aprendizaje experiencial en el terreno de intereses de
los gobiernos de "nueva derecha" a la hora de disciplinar a los individuos
como consumidores y usuarios "borrosos" de conocimiento y de
aprendizajes ('°). Sin necesidad de seguir los enfoques postmodernistas,
nuestro enfoque también incorpora los efectos y riesgos latentes del

"% Véase Richard Edwards (1994), "Are you experienced?: Postmodernity and Experintial
Learning" en International Journal of Lifelong Education, 13, pp. 423-439,
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reconocimiento de competencias, recurriendo a las contribuciones de
Raymond Boudon (1980) en torno a los efectos perversos de la accion
social.

IV. Estructura del texto de tesis

El texto se estructura en un primer capitulo de contextualizacién
histérica y politica (Cap.1), en cuatro capitulos tematicos que abordan
las cuatro dimensiones de analisis planteadas y en un sexto y ultimo
capitulo de conclusiones donde se perfila el objeto investigado como
nuevo dispositivo pedagdgico de la sociedad del riesgo.

Una opcion alternativa para organizar el texto hubiera consistido
en un tratamiento transversal de los cuatro capitulos tematicos (Cap. 2,
3, 4 y 5), estructurandolos en tres capitulos diferenciados: un primer
capitulo dedicado a las contribuciones de lo que llamamos reflexividad
organizada en cada una de las dimensiones analizadas, un segundo
capitulo que presentara las funciones manifiestas del objeto de estudio
en cada dimensién y un tercero centrado en sus funciones latentes
también para cada dimension operativizada. En suma, esta opcion
hubiera significado estructurar el texto siguiendo una légica horizontal
que atraviesa a los Capitulos 2, 3, 4 y 5, agrupandose a partir de los
subapartados que los componen. Es decir, hubiera supuesto reagrupar
los subapartados 2.1., 3.1., 4.1. y 5.1. para dar cuenta de la reflexividad
organizada, los subapartados 2.2., 3.2.,, 4.2 y 5.2. para explicar las
funciones manifiestas y finalmente, todos los terceros subapartados para
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dar cuenta de las funciones latentes. Esta estructura transversal la
hemos recogido y sintetizado, finalmente, en el capitulo 6 presentando
las conclusiones del trabajo. Nuestra opcion por respetar cada
dimensién de analisis, dedicandole un capitulo especifico, facilita en
principio una lectura holistica y globalizadora del objeto de estudio que
se concreta y se singulariza en cada una de las dimensiones estudiadas,
sin que su ordenacién presuponga una jerarquizacion de mayor a menor
importancia. Todas ellas son igualmente relevantes, concatenandose
entre si a través de una entramado de redes causales que se aprecian
mejor si respetamos cada dimension de analisis como capitulos, dejando
para el final, las conclusiones del trabajo.

El primer capitulo contextualiza la historicidad de las politicas de
reconocimiento de competencias, resiguiendo su trayectoria desde sus
primeras formulaciones a mediados de los anos 70 hasta su repentina
relegitimacion en la década de los noventa. Por ello, son tratadas como
un ideal incumplido de la modernidad tradicional, pa_ralizado con la
eclosion de la crisis del pleno empleo y recuperado en estos momentos,
en un contexto no sdlo de modernidad reflexiva, sino también en un
contexto de individualizacién de riesgos que caracteriza el capitalismo
reorganizado. El segundo capitulo analiza el impacto de estos nuevos
dispositivos ante la légica meritocratica tradicional basada en torno a
titulos académicos, identificando los riesgos duales que hacen de
nuestro objeto de estudio una contribucién inédita hacia un futuro cierre
social basado en competencias, es decir, en una mayor individualizacion
de los méritos y demeritos de los sujetos que vendria a legitimar una
"meritocracia mas justa”. El tercer capitulo analiza los efectos duales
ante el empleo, innovando las formas y métodos de sefnalizacién y
haciendo mas intensivo el cribado de desempleados en torno a
competencias. El cuarto capitulo se centra en el reconocimiento de
aprendizajes previos ante los sistemas de educacién superior y de
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educaciéon permanente en tanto que nuevos instrumentos de
democratizacién de accesos que, a la vez, instituyen un "futuro mas
pedagogizado" y dependiente de expertos evaluadores. En el quinto
capitulo, se analizara el objeto de estudio ante la acreditacion de la
experiencia laboral y los riesgos latentes de control de los puestos de
trabajo y de legitimacion de las nuevas condiciones de trabajo que
genera la nueva division posfordista del trabajo.

Para hacer mas comprensible un objeto de estudio en principio,
novedoso e inédito para nosotros y para el contexto espanol, el texto de
tesis ha tenido que hacer compatible y simultaneo el analisis explicativo
con la simple descripcién, intercalandolos a lo largo de cada capitulo
(especialmente, en los segundos subapartados). Sin embargo, no
hemos querido sobrepasarnos en la clarificacion puramente descriptiva
en torno a cémo funcionan estas nuevas politicas, aunque este tributo
resulta inevitable ante un objeto de estudio poco conocido como el
nuestro entre la comunidad sociolégica. No obstante, el introducir
presentaciones descriptivas en torno a su funcionamiento manifiesto no
debe ser juzgado como una defensa incondicional y apologética de
nuestro objeto de estudio. Mas bien al contrario, nos ha interesado
sopesar el discurso pedagdgico oficial junto a los efectos y riesgos
latentes que significan al objeto de estudio como un instrumento
ambivalente: por un lado aporta nuevos avances democratizadores
(especialmente en el acceso y la elevacion educativa) pero también
nuevos riesgos de resegmentacion y legitimacion de las desigualdades
sociales, dado que supone un instrumento mas sofisticado e

individualizado de cribado que sefala las diferencias “naturales” de
merecimiento.

Como ultimo comentario de esta Introduccion, quisiera recalcar que
la propia eleccion del tema y la estrategia de investigacion disenada para
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dar cuenta de la multidimensionalidad del objeto de estudio, pretenden
sequir ciertas orientaciones epistemoldgicas que en su momento propuso
entre nosotros Flecha (1992), especialmente en el ambito de la sociologia
de la educacion. Recordamos aquellas recomendaciones que esperamos
haber seguido con suficiente rigor y con la necesaria libertad intelectual a
fin de llenarlas de contenido:

a) Situar el analisis sociolégico de la educacion en las nuevas teorias
sociolégicas

b) Radicalizar los principios de la modernidad reflexiva

c) Incluir la autoreflexién sobre los efectos sociales de la sociologia en
la educacion

d) Aportar reflexividad a los movimientos sociales-sindicatos

e) Evitar la restriccion de lo educativo al sistema escolar

f) Integrar el andlisis de los efectos duales

En definitiva, enmarco la tesis como un ejercicio de elaboracion
teérica que pretende contribuir al tradicional campo disciplinar de la
sociologia de la educacién a través de un nuevo objeto de estudio, del
todo relevante para ser teorizado e investigado en las Universidades
espanolas, intentando asi, llenar cierto vacio que, en cambio, no existe en
Universidades francofonas y anglosajonas. De ahi que este trabajo de
tesis inaugure una nueva linea y agenda de investigacion, especialmente
en el ambito de las llamadas ciencias de la educacion, ante un objeto de
estudio radicalmente destradicionalizador que, seguramente, exige lo
mejor de nuestro saber y de nuestro oficio, al menos entre los socidlogos.
De hecho, la tesis se enmarca como un paso necesario que ha de
permitir una posterior progresividad empirica y tedrica desde la labor
docente que desemperio como profesor ayudante del Departamento de
Teoria Sociolégica de la UB y desde mi labor investigadora en el CREA
(Centre de Recerca en Educacié de Persones Adultes) de la misma
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universidad.
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Capitulo 1. La nueva legitimidad de las competencias y aprendizajes previos

1. LA NUEVA LEGITIMIDAD DE LAS COMPETENCIAS
Y APRENDIZAJES PREVIOS

El esfuerzo en legitimar el reconocimiento de competencias
viene liderado por organismos supra-nacionales como la Comision
Europea (1995), la Unesco (Delors,1996) o la OCDE (1997) que
retornan, de este modo, a tener una papel central en la orientacion
de politicas educativas tal y como lo tuvieron a principios de los
anos 70. Por aquel entonces, sendos informes del Consejo de
Europa (1970), de la Unesco (Faure,1973) y de la OCDE (1973)
respondieron con el modelo global y envolvente de la educacion
permanente a la llamada “crisis mundial de la educacion" (Coombs,
1968), aunque convendria circunscribir aquél diagndstico de crisis
a los sistemas formales de educacion (Bhola, 1983).

Con el modelo absorbente, envolvente e hibrido de la
educacion permanente se conseguia sintetizar un nuevo concepto
politico de "amplio alcance" (Kallen, 1996), del todo oportuno en la
ultima coyuntura de hegemonia de la sociedad industrial y del
pleno empleo, siendo uno de los Ultimos consensos que se dieron
en el marco del "capitalismo organizado", aunque no llegara a
materializarse en la practica. En muchos aspectos, la actual
relevancia dada a la educacion permanente (lifelong learning) y al
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reconocimiento de competencias como una de sus garantias, no es
sino la recuperacion de aquél ideal o promesa de la modernidad
tardia de los afnos 70 que ahora retorna como instrumento
defensivo contra los riesgos de descenso social, de desempleo y
de pérdida de la cualificacion que nos depara la sociedad de la
informacion.

1.1. Un ideal incumplido de la modernidad tradicional

La promesa temprana de eduaccion permanente en los anos
70 ampliaba el derecho a la educacion, ensanchandolo para todos
a lo largo de la vida activa, mas alla del espacio-tiempo escolar y
del academicismo restrictivo. De forma implicita, la propuesta de
educacion permanente "incluye la accién escolar pero al mismo
tiempo la sobrepasa, la trasciende" (Trilla, 1993; pp.52) incluso,
niega en el fondo el monopolio educativo en manos de la escuela.
Esta promesa temprana reconocia asi el avance mas innovador y
mas igualitario que, con respecto a la escuela, habian conseguido
los movimientos de educacion de adultos desde la posguerra.
Entre ellos cabe destacar el caso especifico de los paises nérdicos
que instituyeron (y siguen consolidando) el ideal de educacién
permanente como principio regulador de la ciudadania
democratica, del acceso universal a la cultura y al conocimiento y
como instrumento renivelador de oportunidades y de cohesion
social. En este sentido, los desarrollados "sistemas" de educacion
de adultos de los paises nordicos, representan la "joya de la
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corona" de sus democracias (Hjorth, 1994) y uno de los mejores
exponentes del nivel de bienestar y calidad de vida alcanzado (').

Esta concepcién remodernizadora alcanzdé su analisis y
formulacion mas elaborada en el llamado "Informe Faure" de la
Unesco (3. Para Edgar Faure y su equipo internacional
comisionado por la Unesco, la educacion permanente "no es un
sistema, ni un sector educativo, sino el principio en el cual se funda
la organizacion global de un sistema y, por tanto, la elaboracion de
cada una de sus partes" (Faure,1973 pp.265). Para estos autores,
la educacion permanente constituia la idea rectora de las politicas
educativas en los anos futuros y para todo el conjunto de paises,
tanto desarrollados como en vias en desarrollo. El conjunto de
propuestas elaboradas por Faure, agrupadas bajo el epigrafe
"hacia la ciudad educativa", intentaban orientar futuros desarrollos
y experiencias que contribuyeran a desmentir el caracter cerrado,
homogéneo y unilateral de lo educativo. De este modo, buena
parte de las propuestas extensivas de la educacion permanente
pasaban por superar el sobre-academicismo y la selectividad de

los sistemas reglados, neutralizando la arbitrariedad cultural de sus
ofertas.

En tanto que ofensiva transformadora, una de las
innovaciones mas "transgresoras" que incorporaban, consistia en

' Basta recordar iniciativas nérdicas bien ejemplares como los "circulos de
estudio”, las vacaciones educativas, las estancias familiares en las "efterskole",
la red de Centros Civicos de los sindicatos o la complementariedad de las
"ungdomsskole" para la formacién de los jovenes.

2 Tanto el informe Hacia la sociedad cognitiva de la Comisién Europea (1995)
como el informe La educacion guarda un tesoro de la Unesco (1997) son
herederos del enfoque global de analisis que recogia y sistematizaba el Informe
Faure, actualizando para la sociedad de la informacion buena parte de las

predicciones y planteamientos que no han perdido credibilidad tras un lapso de
25 anos.
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la apuesta por desformalizar y desinstitucionalizar los sistemas
reglados, haciendo igualmente validas "todas las vias: formales y
no formales, intrainstitucionales o extrainstitucionales” de
aprendizaje (ibid, pp.270). Se hacia posible asi concebir un
entramado de politica comin e integral que facilitaba accesos,
usos flexibles y convertibilidad entre ciclos reglados, formaciones
no regladas y aprendizajes informales. Bajo este ideal, los
sistemas reglados eran sistemas abiertos, permeables vy
canjeables con el resto de modalidades educativas y de
aprendizaje.

De este modo, el proyecto de la educaciébn permanente
pretendia abarcar las necesidades continuas e inacabables de
aprendizaje de los individuos, en correspondencia con su devenir
biografico y con los cambios sociales, econémicos y tecnoldgicos
que deparase el futuro a los mismos individuos y al conjunto de la
sociedad (%). Asimismo, la escuela dejaba de totalizar el proyecto
educativo de la modernidad permitiendo una universalizaciéon del
aprendizaje continuado como nuevo logro del bienestar y de la
ciudadania democrética, siendo el caso de los paises nérdicos su
ejemplo mas avanzado y representativo.

El contexto de crisis econdmica y de crisis fiscal a mediados
de los afios 70 acabé por frenar y disolver las potencialidades de
esta concepcién global y transformadora del derecho a la
educacion. Tal y como destaca Blaug (1995, pp.18) "preocupados
por la inflaccion, el paro juvenil y el actual o inminente exceso de
individuos con una elevada preparacion académica, la mayoria de

% El anélisis prospectivo en que fundamenta sus propuestas centra la segunda
parte de la obra, titulada "Provenires” y engloba los capitulos 3, 4 y 5. Sus
resultados en tanto que prognosis social no han perdido todavia actualidad.
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los gobiernos de la década de los setenta recortaron los
presupuestos educativos, y de ahi que temieran aventurarse de
forma significativa en el inexplorado territorio de la educacion
recurrente”.

En tanto que ideal motriz y transformador, la educacion
permanente formulada en el Udltimo tramo de la modernidad
tradicional, no acabd de tener traducciones practicas destacables,
siendo minimas las iniciativas desformalizadoras y de auténtico
cambio educativo promovido desde las politicas publicas. Las
propuestas mas tardias (Cropley, 1981) continuaron defendiendo
sistemas que promovieran una progresion continua sin programas
terminales en si mismos, apostando por una desformalizacion que
la rigida estructura institucional del Estado y de los sistemas
educativos reglados no estaban dispuestos a favorecer,
especialmente ante la coyuntura abierta de crisis.

La escasa materializacion practica o, mejbr dicho, el
desarrollo fallido de la educacién a lo largo de la vida, suposo el
primer recorte, no material aunque si ideologico y de legitimacion,
que sufrian las todavia solidas politicas de bienestar de los paises
mas desarrollados, asi como los ideales de justicia e igualdad con
gue se revestia el derecho a la educacion heredado de la
llustracién. Es decir, la originalidad del proyecto y sus intenciones
remodernizadoras no se acompanaron del decidido apoyo politico
y econdmico, neutralizando toda la potencialidad de "segunda
democratizacion" del conocimiento y la cultura que dicho proyecto
contenia y defendia. De hecho, el apoyo o "acuerdo simbdlico" en
torno a la educacion a lo largo de la vida no fue sino un consenso
declarativo y retérico sin implicaciones practicas (redistribuciéon de
recursos, cambios legislativos, creacién de nuevos servicios o
prestaciones, etc).
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Ante el ocaso del ideal de la educacion a lo largo de la vida,
nuevamente se hacia recaer en la escuela y en la formacién inicial
buena parte de las necesidades educativas que no pudieron
satisfacerse a través de la educacion permanente, remitiendo a la
escuela a un estado permanente de reformas a fin de ubicarse y
ajustarse a las cambiantes necesidades sociales producidas en el
contexto de crisis y poscrisis fordista (1973-1985). La rigidez
estructural de los sistemas educativos a las demandas de
desformalizacion (Faure, 1973) y de desescolarizacion (lllich, 1974,
Reimer, 1974), ambas entendidas como aperturas necesarias al
entorno y al cambio social, se acab6 saldando con una honda crisis
de legitimacion de la escuela, centrada primero en su incapacidad
de ajuste a las nuevas demandas posfordistas del sistema
productivo (a partir de la década de los ochenta) y mas adelante,
en el cuestionamiento de la uniformidad y la cultura comin que
imparte la escuela en detrimento de la diferencia y la relatividad
cultural posmoderna (a partir de la década de los noventa).

El ideal redemocratizador y remodernizador de la educacion
a lo largo de la vida concebido a inicios de los 70, se diluyé como
proyecto, hivernando a lo largo del tiempo, reducido como discurso
retérico que reflejaba como ninguno las "bondades" explicitas de la
educacion en todos los ambitos (el empleo, la productividad, la
equidad o el desarrollo cultural). Sin embargo, la ausencia de
consecuencias y desarrollos practicos imposibilité el desarrollo
consistente de marcos tedricos y enturbié el debate educativo en
una nebulosa confusa sobre qué es y no es la educacion a lo largo
de la vida, como se concreta en la practica o qué modelos
nacionales se han aproximado mas a este planteamiento-marco.
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En este sentido, resulté inevitable que la inexistencia de
marcos y politicas estructuradas condujera a confundir Ila
educacion a lo largo de la vida, tal y como fue formulada por Faure,
Kallen o Lengrand, como equivalente a la tradicional educacion de
adultos o a la acepcion anglosajona de la "post-compulsory
education” (Rubenson, 1997). Buena parte de este estado
nebuloso y confuso de debate ha llegado hasta nuestros dias,
siendo las politicas de reconocimiento de competencias las que
aparecen como una tentativa de salida integradora, en pleno
proceso de ensayo y universalizacion.

De este modo, el desarrollo fallido de la educacién a lo largo
de la vida supuso un promesa incumplida a anadir a la sucesion de
crisis e incumplimientos en lo que se denomind "proceso de
deslegitimacion del capitalismo tardio" (Habermas, 1975). En cierto
modo, al cortocircuitarse esta promesa de la modernidad
tradicional, el proyecto educativo de la modernidad marcaba sus
propios limites y contradicciones de fondo, no pudiendo sufragar ni
materializar la extensiva promesa de educacion permanente,
precisamente cuando mas se la necesitaba para contrarrestar los
efectos de la crisis y poscrisis fordista (1973-1985) que acabaron
poniendo fin a la sociedad del pleno empleo.

Aunque los indices de educacion permanente crecieron
progresivamente desde 1973, no experimentaron su auténtica
explosion hasta el periodo 1986-1990, es decir una vez
encarriladas buena parte de las reestructuraciones y ajustes que
dieron salida a la crisis del fordismo. Asi, por ejemplo, el porcentaje
de participaciéon anual en formaciéon de adultos en Alemania se
mantuvo estable entre 1979-1985 (un 25 %), para despegar a partir
de 1988 (35 %) y alcanzar el 42 % de tasa anual en 1994 (Sanz,
1997). Incluso tomando el ejemplo de un pais tradicionalmente
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pobre en oportunidades de formacion permanente como es el caso
de Espana, podemos observar como casi el 40 % de todas las
acciones formativas no regladas que se recibieron desde la
posguerra hasta 1990, se intensifican y se concentran en tan sélo 4
anos (1986-90), coincidiendo con el Gltimo periodo de reajuste
fordista (*). La expansion de la educacion permanente
experimentada a partir de dicho periodo por todos los paises
centrales ya no obedecia a una légica de aumento lineal del
bienestar (Marshall, 1998) sino a una l6gica defensiva contra los
riesgos de desempleo, de subempleo y de pérdida de cualificacion
ante los bruscos cambios de la estructura ocupacional y el avance
tecnolégico.

1.2. La individualizacion de riesgos en el capitalismo
reorganizado

La "promesa incumplida" de educacion permanente, se
recupera en la década de los noventa cuando se van recortando
las politicas de bienestar, el desempleo se ha hecho estructural y
la desigualdad de ingresos esta polarizando la estructura social. Su
retorno universal supone en estos momentos una fuente de
legitimacion requerida por el nuevo modelo socio-econdmico,
satisfaciendo a la vez la necesidad de un nuevo referente
movilizador ante las incertidumbres que genera el proceso de

* Siguiendo la Encuesta Sociodemografica (INE, 1993; pag. 358), en el periodo
1971-75 se concentran el 8.2 % del total de acciones, entre el 1976-80 sube al
10.5 % y entre el 1981-85 empieza a dispararse para concentrar el 16.5 % de
todas las acciones formativas realizadas desde la posguerra hasta 1990
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globalizacién econdémica, el ritmo imparable de innovacién
tecnoldgica y el paso hacia la sociedad de la informacién.

El ideal-motriz de la educacion permanente vuelve a ser
abanderado en una coyuntura de crisis de legitimacion del modelo
social, en un contexto donde la distribucion de riesgos socava los
enclaves tradicionales de prosperidad, seguridad y bienestar
(Beck, 1997b). En este sentido, la recuperacion del ideal de
educacion permanente padece las consecuencias de la
destradicionalizacién que la sociedad industrial ha experimentado
en su transito hacia la sociedad del riesgo, perdiendo buena parte
del utopismo de los anos 70.

Cuando un modelo-ideal concebido para las sociedades del
bienestar, del pleno empleo y de la estabilidad de mercados, se
recupera y se extrapola a sociedades dualizadas por la escasez
de empleo y el cambio tecnologico, es obvio que se despolitiza y
se desprende de su utopismo original. La hegemonia de izquierdas
de la década de los 70 deja paso al mercado y las politicas
neoliberales como nuevo espacio hegemodnico que, lejos de
priorizar la igualdad, la socavan a través de la competitividad.
Compatibilizar ambos objetivos a través de la educacién
permanente sin emprender cambios estructurales, hace de ésta un
gran instrumento de retérica politica que resulta poco creible para
determinados criticos (D'iribarne, 1996; Kallen, 1996).

El retorno de la educacion permanente en los afos 90 no
parece vehicularse, asi, como un modelo integral de politica
educativa, instrumentado a gran escala por un Estado-providencia
en retirada. La concepcion keynesiana de desarrollismo y de
expansion educativa infinita, sostenida por fondos publicos, ha
quedado deslegitimada desde que la nueva derecha y el
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paradigma neoliberal reimpusieron la disciplina del mercado en la
poscrisis fordista (1980-85), manteniendo su hegemonia hasta el
presente. Dicha hegemonia se impuso como respuesta al
"colapso" de las instituciones consolidadas por la modernidad
socialdemocrata, emprendiendo su reestructuracién sin que ésta
pueda darse aun por concluida.

Tres fueron los grandes pilares que regularon el "capitalismo
organizado" dando lugar a las sociedades del bienestar y
asentando el triunfo de la modernidad industrial (Lash & Urry,
1987; Offe, 1988; Alonso, 1998). En primer lugar, la extension de
una norma de consumo de masas convertia por primera vez a la
clase obrera como fuerza de consumo, dadas las condiciones
estructurales de expansiéon econdémica, pleno empleo y estabilidad
tecnolégica y de mercados. Un segundo pilar consistio en la
creacion del Estado keynesiano del bienestar que compensaba las
desigualdades y los “fallos" de mercado, aunque sin haber seguido
en su desarrollo un proceso lineal y gradual como preveia Marshall
(1998), sino como fruto de conflictos diversos protagonizados por
grupos de interés (Giddens, 1979). Por ultimo, la desradicalizacion
del conflicto social se propicié al incorporar a los grandes
sindicatos de clase en el entramado institucional del Estado,
pacificando el tradicional conflicto de clases aun a costa de
consolidar un modelo "neocorporativista" de relaciones industriales
(Schmitter, 1974) ().

La "desorganizacion" de estos tres pilares de la modernidad
industrial ha seguido un proceso sistematico de "desagregacion y
reestructuracion”, desembarazandose progresivamente del modelo

°® Como se sabe, Giner & Pérez-Yruela (1979) extienden el “corporatismo
abierto” como una tendencia estructuradora de las democracias pluralistas que
va mas alla de los planteamientos de Schmitter.
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de regulacion fordista-keynesiano. Lash & Urry (1987) no defienden
la "desorganizacion" del capitalismo organizado como parte de un
proceso entropico de caos auto-dirigido por el mismo capitalismo,
sino como un proceso desigual que se desarrolla mas lentamente
cuanto mas organizado ha sido el capitalismo en cada pais. Asi, por
ejemplo, en Gran Bretana y Estados Unidos, el proceso de
"desorganizacién" comienza en los anos 60; en Francia a principios
de los 70; en Alemania a lo largo de los 70 y en Suecia a principios
de los 80 (°).

En el contexto anglosajon, el paradigma neoliberal y la
nueva derecha ha gestionado la reorganizacion capitalista,
remercantilizando buena parte de las necesidades que fueron
asumidas por el Estado del Bienestar en la educacion, la
formacion, el empleo, la salud o las pensiones. Desde inicios de los
anos 80, el paradigma neoliberal se ha encargado de considerar al
Estado del Bienestar y el modelo keynesiano de pleno empleo
como barrera y obstaculo de las libertades, del individualismo
competitivo y de la libre competencia (welfare-shackle thesis). De
este modo, la rebelién neoliberal contra la "era del bienestar" y la
ideologia igualitaria, reproducia la rebelién burguesa del siglo XIX
contra la aristocracia, el nepotismo y la compra de cargos publicos
con que el antiguo régimen limitaba el desarrollo del mercado, la
libre empresa y la meritocracia, tal como nos recordaba Parkin
(1984). Tras las décadas prodigiosas de modernidad
socialdemacrata, la ofensiva neoliberal reformula nuevamente el

Yla aplicacion de las tesis de Lash & Urry a Espana resultaria congruente con la
evidencia empirica: el proceso espanol de "desregulacion concertada" (LESSENICH,
1996) ha consistido en un cambio muy acelerado y comprimido en el tiempo que
ha sido viable y rapidamente aceptado (ain con todas sus contradicciones) como
desmantelamiento del pasado corporativismo franquista.
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mercado, la libre empresa y la meritocracia, destradicionalizando
radicalmente sus funciones y significados.

La légica reactivadora del mercado ha supuesto una
remercantilizaciéon social generalizada que entrega a los individuos
a disposicion de los ciclos del mercado y de las fluctuaciones e
inestabilidades del empleo. De este modo, se institucionalizan e
individualizan los riesgos sin que el Estado-providencia pueda
responder y mantener una evolucion expansionista, mas bien todo
lo contrario de lo que pronosticé Marshall (1998). La creciente
tendencia del Estado-providencia a reconvertirse en Estado
mercantilizador, transifiere a los individuos la gestion de sus
riesgos, anteponiendo la eficacia en la gestion de recursos escasos
a la generacion de empleo, igualdad y bienestar para todos
(Mishra, 1992). ElI Workfare State remite a las clases medias a
contratar en el mercado la satisfaccion de determinadas
necesidades basicas en coherencia con sus propias estrategias de
distincion y diferenciaciéon y su mayor capacidad de capitalizacion
privada (educacion, vivienda, salud, pensiones, etc). El desarrollo
de la mercantilizacion permite no sélo reactivar los mercados
privados y nuevos sectores de negocio para satisfacer estas
necesidades y derechos universales, sino también para contener el
gasto publico, adelgazar los servicios y burocracias publicas y
reducir al Estado como agente asistencializador ante situaciones
extremas de desamparo, desempleo o descualificacion.

El nuevo concepto de "empleabilidad" encarna como
ninguna otra pauta, la "individualizacién de riesgos" en un contexto
muy adverso en el que los individuos han de competir por empleos
escasos y con elevados umbrales selectivos de acceso. La
empleabilidad queda asi condicionada al reaprendizaje defensivo
contra los riesgos que reportan el desempleo prolongado, la
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pérdida de la cualificacion ganada, la desnivelacion ante el mejor
nivel de los jovenes o la obsolescencia de los conocimientos
adquiridos ante el ritmo de innovacion tecnol6gica. El caracter
defensivo de la inversion en formacion acaba confirmandose
también, ante el fin del papel activo del Estado como creador de
empleo publico y asegurador de buena parte de los empleos
universitarios en la gestion publica, la ensefanza y la sanidad,
acabando con la expansion de los "empleos del bienestar" y
procediendo a su privatizacion.

Este escenario de institucionalizacion e individualizacion de
riesgos hacen de la educacién permanente, un factor clave contra
el descenso social, intensificando la lucha credencialista entre las
clases sociales a fin de preservar y reproducir sus privilegios, en el
corto y en el largo plazo (v. Cap.2). De este modo, tanto las
practicas de cierre profesional y de acaparamiento de las mejores
oportunidades de formacion continua, como las practicas de
remercantilizacion de la escolarizacion y el consumo diferenciado
de formacion complementaria para los hijos, responden a un
mismo esquema de exclusion y exclusivismo con que se relegitima
un nuevo elitismo meritocratico.

Sin embargo, sostenemos la tesis que defiende que la
creciente remercantilizacion social y el individualismo insolidario
heredados de la modernizacién neoliberal hace retornar al
mercado a la funcién "colapsadora” con que se criticéd y derrumbé
el Estado y las politicas keynesianas. La priorizacion del mercado a
la sociedad empieza a ser contestada como "colapso" de la
democracia y de la ciudadania social. Se produce asi un
contrabalance que empieza a ser aportado por el proyecto de
modernizacion del “nuevo centro" o "tercera via" (Giddens, 1999)
en tanto que nueva ofensiva modernizadora que persigue equilibrar
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y hacer compatible las exigencias estructurales entre el mercado y
la cohesién social.

Contra sus precedesores socialistas y socialdemocratas, los
modernizadores del "nuevo centro" entienden que el capitalismo
informacional y la hegemonia neoliberal han transformado las
estrategias para mantener la armonizacion entre la justicia social y
la eficiencia econdémica. El impacto de la globalizacion de los
mercados y la desnacionalizacion de las economias supone el
punto de inflexion que intensifica la libre competencia entre
empresas, regiones y Estados-nacion, deslocalizando inversiones
y externalizando la produccién de bajo coste y baja cualificacion
hacia los paises en vias de desarrollo. De este modo, los recursos
humanos y el resto de factores productivos dejan de operar en
mercados protegidos para proyectarse en mercados globales bajo
una creciente interdependencia de riesgos y nuevas
oportunidades (Dicken, 1992; Michie & Smith, 1995). Los impactos
de la globalizacion y de la libre circulacién de capitales desafia la
legitimidad de un programa favorecedor de la cohesién social y del
desarrollo econémico, posicionando al "nuevo centro" en una
compleja equidistancia que intenta salvaguardar conquistas y
logros del bienestar y la ciudadania.

En este marco de "ofensiva modernizadora" cabe situar
también los intentos de la Comision Europea, de la Unesco y de la
OCDE para hacer de contrabalance al desafuero del mercado y
restituir una nueva promesa de educaciéon a lo largo de la vida
(lifelong learning) como mejor instrumento competitivo y de
cohesion social. Para ello, defienden junto con el programa de
modernizacion del "nuevo centro", la inversion en capital humano
como instrumento estratégico de la politica publica y de la politica
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econdmica frente a la globalizacién ('). Ambos frentes de la
ofensiva, asumen un modelo de competitividad basado en la
calidad, en la produccién innovadora de productos y servicios y el
desarrollo de valor anadido. Dicho modelo de posfordismo se
sustentaria sobre una estructura cualificada de recursos humanos
de altos salarios y no sobre el corto-placismo y la tirania de los
capitalistas tradicionales cuando defienden una competitividad
basada en el precio, la desregulacion total del mercado de trabajo
y la obtencion del beneficio a costa del trabajo descualificado y mal
pagado (Brown & Lauder, 1997, pag. 179).

Los autores que legitiman y defienden esta ofensiva
modernizadora en clave socialdemocrata, son Reich (1993) y
Thurow (1993) en Estados Unidos, Giddens (1999) en Gran
Bretana y Carnoy & Castells (1996), especialmente a través de su
poco conocido programa de “flexibilidad sostenible" elaborado para
la OCDE. Lo que mas nos interesa para nuestra tesis son las
razones estructurales por las cuales, el reconocimiento de
competencias retorna en las agendas politicas de la
"remodernizada" socialdemocracia, contraponiéndose a la
hegemonia neoliberal y su meritocratismo elitista fundamentado
en la remercantilizacion educativa y la herencia de clase.

El principio central que permite desarrollar una estructura
cualificada de recursos humanos, un modelo competitivo basado
en la innovacion y el conocimiento y el mantenimiento de la
cohesion social, reside en una cosa a simple vista sencilla y sin
complicaciones: reconocer todas las formas de adquisicion de
aprendizajes y conocimientos (escolares, no reglados o informales)

” Recordemos que el New Labour defiende la educacion como la mejor politica
economica en sus manos, dado el recorte que sufre el margen de intervencién
de los Estados ante la desnacionalizacion de sus economias (Krugman, 1993)
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que resulten validos para acceder al empleo, para mantener la
empleabilidad y para emprender nuevas formaciones superiores
que eleven el nivel medio de cualificacion. Con este principio
universalista se intenta hacer compatible el desarrollo de una
modelo de competitividad basado en el conocimiento (knowledge
economy) y la cohesién social entre las clases basada en un
acceso mas abierto a la educacion continua (acces to second
chance).

Sin embargo, determinados analisis se empefan en juzgar
la evolucion de la educacion permanente durante los ultimos
decenios en funcion del ideal propuesto en los anos 70,
mostrandose muy escépticos ante la nueva retarica legitimante que
proviene de la Comision Europea (1995), de la Unesco (1996) o de
la OCDE (1997). Asi, uno de los pioneros de la educacion
recurrente y de las politicas OCDE en este terreno, Dennis Kallen,
reconoce sin ligerezas como se utiliza en los enfoques de las
politicas internacionales "para situar en una perspectiva mas
amplia y dar una cobertura conceptual mas profunda a los
multiples programas ‘“remiendo” que efectivamente se han
promovido" (Kallen, 1996).

El contenido utépico, emancipador e igualitario definido en el
pasado, "ya no se adapta a las eficaces y "correctas" economias
de mercado actuales" (ibid, 1996). Kallen (1996) contrasta el
contenido utdpico y transformador de los modelos elaborados en
los anos 70 con la evolucién seguida durante los Ultimos casi 30
anos, dibujando un escenario estructural de clara ruptura sin
ofrecer, no obstante, alternativas de salida. Sin embargo,
presentaremos su critico balance al estar muy de acuerdo con él,
aunque no llegue a vislumbrar el reconocimiento de competencias
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como una opcidn politica que esta naciendo con el fin de resolver
muchos de los problemas que este reconocido experto si acierta a
sistematizar.

En primer lugar, afirma que los objetivos liberadores,
emancipatorios e igualitarios se han ido reduciendo al ambito
retérico de los discursos y las politicas publicas, sin que estos
objetivos resulten ya movilizadores para una sociedad pluralista
que requiere mas eficacia ante recursos que a la vez resultan mas
escasos. De ahi que las teorias del capital humano y la centralidad
del "vocationalism" o formacion técnica para el empleo, orienten las
actuales politicas formativas sin dejar mucho margen a
planteamientos menos economicistas de la educacion.

En segundo lugar, Kallen orienta su critica hacia el escaso
avance en la integracion de los diferentes "sistemas" formativos en
dos ambitos: a) denunciando la escasa permeabilidad entre
educacion-aprendizaje y entre los sistemas reglados y la dispersa y
creciente oferta no reglada; y b) denunciando el escaso desarrollo
de la "recurrencia" por parte de la Universidad al mantener sus
filtros y cierres academizantes que le impiden abrirse a la sociedad
y flexibilizar el acceso de personas con trayectorias y opciones no
académicas.

En tercer lugar, hecha la demarcacion entre el capital
humano mas estra