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Educacion como institucién, como campo y como ambito

En las teorizaciones sociol dgicas, educacion se entiende en primer lugar como una
institucion social. La educacion-institucién se generalizaa partir del siglo XI1X, y la
relacion entre su objetivo, lasocializacion, y ladindmicasocial, hasido ampliamente
comentada por el funcionalismo y el estructuralismo en sus obras mas embleméa-
ticas, desde E. Durkheim hasta N. Luhmann, pasando por T. Parsons. En tanto que
institucion, laeducacién albergaincuestionablesideal es universalistaseigualitarios,
aunque se establecié sobre el patrén de la universidad (la ensefianza superior), lo
gue determind, por ejemplo, la precariaarticulacion con el conjunto de laformacion
de personas adultas y de laformacién profesional continua.

Lasteorias criticas auspiciadas por €l marxismo einspiradasen lahermenéuticadela
sospecha, evidenciaron gue las instituciones en genera y la educativa en particular
esconden dispositivos que operan de manerano igualitaria. En el caso delaeducacion,
mediante una coaccion sutil, las personas obtienen rendimientos vinculados a su
situacion de partida, gue ademas queda legitimada a posteriori por el sistema de
credenciales. Por €llo, las diversas posiciones de origen son como 10s puntos de un
campo fisico, que tienen asociados vectores de fuerza. En tanto que campo, la
educacion impone alas personas una coaccién sutil que opera en sentido contrario a
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las tendencias igualitarias de la institucion. La critica alarazén instrumental de la
Escuela de Francfort, la arqueologia de las certidumbres de I. Illich, la genealo-
giadel poder de M. Foucault o la sociologia genéticay politica de P. Bourdieu, han
proporcionado andlisis definitivos de la educaci 6n-campo.

Educaci6n-institucion y educaci dn-campo presentan puestendencias contrarias: orien-
tadaalaigualdad, laprimera, y aladistincion social, la segunda. Por €ello, se puede
decir aun tiempo, sinincurrir en contradiccion, que laeducacién favorecelaigualdad
y que la educacion favorece la desigualdad, porque nos referimos a dos nociones
diferentes de educacion, la educacion-institucion y la educacion-campo. Y carecen
de sentido las representaciones extremas, que afirman que la educacién puede
promover laigualdad, minimizando el caracter determinante delasreglas del campo
(y cargando frecuentemente sobre los estresados docentes la responsabilidad del
ineluctable resultado), o no tienen ninguin efecto emancipador (Io que puede condu-
cir ala desmovilizacién y a un trato alin mas discriminatorio con los que padecen
situacionesinjustas, privados ademés de cual quier apoyo institucional).

Hay unaterceranocion de educacion que hemos de distinguir: la educaci dn-ambito.
Millones de persones conviven algunas horas a diaen establ ecimientos especiaizados,
y en ese ambito se producen interacciones sociales. Las personas, por gemplo, se
autoorgani zan pararesolver sus problemas, se divierten o se enamoran. Sin embargo,
ladistincidn entre esta nocion y las anteriores resulta problemética. Por gemplo, se
podriaexplicar laautoorganizacion delos estudiantes (pongamos por caso, promoviendo
unaasamblea o eligiendo unacomisién) como un g emplo delasocializacién pretendida
por laeducacion-ingtitucion, o sepodriaver en unadeterminadadiversion (por giemplo,
los juegos de nifias en €l patio), o el emparejamiento intraclasista (por ejemplo, los
matrimonios de universitarios) como modales de los mecanismos subjetivos o las
reglas con los que operalaeducacion-campo (favoreciendo la situacién discriminada
delasnifias o lareproduccion delas clases superiores). Por ello, resultariaconvenien-
te, en orden a extremar el andlisis, reservar la educacion-ambito para aquellas
interacciones que no son objeto de politica educativa o legislacion, es decir, que no
son directamenteingtituidas por el Estado. Digamos que no son parte de laeducacién-
institucion, que no son reglas especificas de la educacion, que no son educacion-
campo. Simplificando, la educaci én-ambito seria entonces un lugar social donde las
personas se comportarian como en cuaquier otro.
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Cambios en la educacion-institucién y en la educacién-campo

En los Ultimos cuarenta afios se ha producido una modificacién importante de la
educacion-institucion. Tomando como punto de partida las teorizaciones de los a
fios sesentas sobre la crisis de legitimacion del sistemaeducativo, relacionadacon el
movimiento estudiantil, y enlacrisisdel mismo capitalismo tardio, se advierte una
maodificacion importante, que tiene una significativa expresion, por giemplo, en la
maneracomo el proyecto de Constitucion delaUnion Europeahadefinido el derecho
a la educacion, precisamente como derecho a la educacion y la formacion
continua. Peter Alheit y Bettina Dausien, explican asi el punto de vistaquerelaciona
la extension de la educacion a lo largo de la vida con un cambio en la educacion-
ingtitucion:

[Ese punto de vista] ha inspirado después de los afios sesentas una politica
internacional de educacion a lo largo de toda la vida que busca lainvestigacion y
el desarrollo de nuevas concepciones de la formacién para la creacion de recursos
economicosy culturales por lo que respecta, més particularmente, alas sociedades
occidentales. En € trasfondo esta el diagndstico de que el cambio social acelerado,
las rupturas y mutaciones que conlleva, exigen, para ser superadas por los actores
sociales, lascompetenciasy unaflexibilidad que no pueden ser adquiridasal ritmoy
en las formas institucionalizadas de los procesos tradicionales de formacion. Los
marcos de |os programas de formacién deben ser transformados, |as redes sociales
nuevas y 10s nuevos entornos de formacién deben ser creados. Las reflexiones de
naturaleza politica desarrolladas en este contexto toman generalmente la forma de
lineas directricesy de memorandums.t

Después de siglo y medio de una educacion-institucion presidida por la universidad,
proliferan institucionalizaciones que la terminologia de las Union Europea entiende
como formacion y ante las que la escuela tradicional permanece préacticamente
ignorante (repitiendo un comportamiento propio de lo que U. Beck denomina
instituciones sociales zombies, como se comentard méas adelante). Por formacion
se entiende, por ejempl o, laformacion de personas adultasy laformacion profesional
continua, dos fendmenos que se aproximan hastael punto que sus pedagogias pueden
considerarse, como dice Rolf Arnold, las dos caras de la misma moneda.?

Pero no son estas las Unicas mutaciones que acaecen.

1 ALHEIT; Py B. Dausien. En €l curso de la vida. Instituto Paulo Freire y CREC. Xétiva, 2007, p. 40.
2 ARNOLD, Rolf (ed.). Berufs-und Erwachsenenpadagogik. Schneider Verlag. Baltmannsweiler, 2003, p.
1.
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Desde hace dos décadas es una constante en lateoriasocial reiterar que hacambiado
la determinacion de las desigualdades sociales. El andlisis de Ulrich Beck de la
sociedad de riesgo, considera que, en la medida en que el intercambio principal
de las sociedades avanzadas es la circulacion de riesgos y no la de mercancias,
actualmente perderian vigencia las clases sociales, definidas respecto de larelacion
de los grupos sociaes en e proceso de produccién y circulacion de mercancias.
También quedarian en entredicho las instituciones sociales, inermes ante el caracter
delosriesgos globales, que yano ofrecerian la seguridad que auspiciaban lasteorias
del pacto socia. Si la modernidad se entendia como una ruptura con la sociedad
tradicional, en esta modernidad radicalizada sobreviene una nueva destradi-
cionalizacion, que dejaalas personas sin orientaci on que provengade sus grupos de
adscripcion (las clases) o de las instituciones sociales, porque todo se ha liquidado
-como dice Z. Bauman. Las personas quedan individualizadas. O dicho de otro
modo: s entendemos por paradigma de vida las vidas g emplares alas que podemos
recurrir (recuérdese gque el término de origen griego paradigma se corresponde con
el de origen latin gjemplo), se podria decir que en la modernidad radicalizada, el
nuevo paradigma de vida es la ausencia de paradigmas. Ulrich Beck y Elisabeth
Beck-Gernsheim lo resumen asi:

Laindividualizacién significajusto el principio opuesto: labiografiadel ser humano
se desligade los model osy de las seguridades tradicional es, de los controles gjenos
y delasleyesmorales generalesy, de maneraabiertay como tarea, esadjudicadaala
acciény aladecisiéon de cadaindividuo. Laproporcién de posibilidades de vida por
principio inaccesiblesalas decisionesdisminuye, y las partes delabiografiaabiertas
aladecisiony alaautoconstruccion aumentan. Labiografianormal se convierte en
una biografia elegida, con todas las obligaciones y las «heladas de la libertad»
(Giselavon Wysocki) que este cambio conlleva. [ ...]

La individualizacién significa, por tanto, un fendbmeno complejo, ambiguo y
opalescente. Mgjor dicho, la individualizacion significa una transformacion de la
sociedad, cuyamultiplicidad de significados no puede ser arregladani en larealidad,
ni con explicaciones de conceptos por méas necesarias que sean. Por un lado, llegan
lalibertad y ladecision, por €l otro, laobligacion y larealizacion de las exigencias
internalizadas del mercado. Por una parte, la autorresponsabilidad, por otra, la
dependencia de condiciones que se sustraen absolutamente a la intervencion
individual. Y dichas condiciones son precisamente las que causan lasingul arizacion
y unas dependencias completamente diferentes: laautoobligacion alaestandarizacion
delapropiaexistencia. Losindividuos liberados se tornan individuos dependientes
del mercado laboral y, por consiguiente, dependientes de la formacién, de
regul aciones sociojuridicasy de prestaciones, de planificacionesdel tréfico, de plazas
y horarios de guarderias, de becas y de planes de jubilacion.3
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Pongamos un ejemplo. Enlasociedad tradicional losindividuos se desplazan apie, en
carros tirados por animales o gracias a la navegacion a remo o vela. Lo hicieron
durante miles de afios. La sociedad moderna revoluciona los desplazamientos
introduciendo e ferrocarril, lanavegacién avapor y amotor, losvehicul osde combustion
interna o losvuelos areaccion. Sobrelarelacion entre el desarrollo del capitalismoy
estos cambios hay una bibliografia abundante. Se podria pensar que un residuo de la
sociedad tradicional quedaba en lamodernalocomocion. Por ejemplo, unahélice no
es més que un manojo de remos o seguimos hablando de carsy midiendo sus potencias
en caballos. Sin embargo, dos o tres siglos después de esta metamorfosis en el
transporte, advertimos los efectos en el cambio climético de la combustion de
hidrocarburos. Se desencadena un riesgo global queinterpelaacadauno de nosotros.
L os criterios con |0s que una persona opta por un método de transporte ya no tienen
nada que ver con los que utilizaron las generaciones precedentes. Tal vez toda la
humanidad no esté ante el problema de optar (pudiera ser que solo una quinta parte
de €ella), pero toda esté afectada por las consecuencias. No se pueden ignorar 10s
riesgos globales, y por ello lamodernidad radicalizada esta condenada a reflexionar
sobre ellamisma: seriaunamodernidad reflexiva, como dicen Beck, A. Giddens, 0 S.
Lash.

En ese contexto, se diluirian los fundamentos de sentido de la educacion, porque €l
contenido de esa socializacion se torna problematico. En otro lugar he argumentado
que las justificaciones que se aducen para la educacion (o dicho de otro modo, 1os
contenidos que se da ala socializacion) se orientan respecto de las pretensiones de
validez, que J. Habermas haintentado relacionar con las funciones del lenguaje (1o
que considero un acierto) en su teoria de la accion comunicativa. Beck, ha hablado
de la perdida de sentido de la educacion respecto de la preparacion para el trabgjo y
respecto de latransmision de laciencia, en lasociedad de riesgo global. Por un lado,
estden crisislanormadel empleoy, por otro lado, la ciencia actual, en relacion con
los riesgos globales, ya no parece solo parte de la solucion, sino también parte del
problema. Pero se podria defender que lacrisis no afecta sdlo a esas dos fuentes de
sentido tradicionales (trabajo y ciencia), sino a todas las traducciones posibles del
cometido educativo de lasocializacion (como corresponderia, por otraparte, a final
del proyectoilustrado).* Beck utilizalametéfora de laestacién fantasma, alaqueya
no Ilegan trenes, aunque los vigjeros mantienen las filas para adquirir billetes que

3 BECK, Ulrich y Elisabeth Beck-Gernsheim. El normal caos del amor. El Roure. Esplugues de Llobregat,
1998, pp. 14-18.
4 HERNANDEZ, F. J. Teorias contemporaneas de educacién. Germania, Valencia, Espafia, 2006.
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despachan funcionarios que ignoran o que pasa. En ese sentido, se podria hablar de
escuela zombie, que permanece muerta-viva.®

Tal vez el mejor resumen de lacrisis de laeducaci6n en la modernidad radicalizada,
lo haya escuchado en un grupo de debate con maestras de educacion primaria de la
escuela publica, que mantuvimos el profesor Jose Beltrany el autor, en junio del afio
pasado. Una maestra, con mas de dos décadas de profesion, dijo: Antes ensefiaba a
los alumnos para el futuro; ahora, o que hago, es para el presente.

Se podriapensar que lasteorias mencionadas representan unaespecie de movimiento
pendular: a las teorias articuladas en torno a concepto de socializacion le habrian
seguido el conjunto deteorias de laindividualizacion.6 Una consideracion més atenta
permitiriaentrever laslimitaciones de ambos extermos del movimiento pendular. Las
teorias delasocializacién no parecen haber avanzado mucho desde | os afios ochentas,
y cunde lasospechade que estén centradas en las trayectorias educativas masculinas.
Ademas, como sefiala Alheit, la variacion interindividual de los desarrollos
biogréaficos concretos es considerable.” Pero, por otra parte, las teorias de la
individualizaci6n no dan cuentadel mantenimiento generalizado delasregularidades
estadisticas, que los informes internacionales como PISA vuelven aratificar. ¢Qué
hacer ante este dilema?

En lo que sigue voy aexponer tresteorias que se podrian entender como otros tantos
intentos de buscar una tercera via entre, por decirlo asi, la teoria centrada en la
sociaizaciény lateoriacentradaen laindividualizacion, que, como severa, presentan
similitudes notables. Son, concretamente:

a. Lateoria de la formacién orientada al sujeto de Michael Brater y otros.

b. La didactica constructivista de Rolf Arnold y otros.

c. Lateoria de la biograficidad de Peter Alheit, Bettina Dausien y otros.

5 Cfr. HERNANDEZ, F. J. “Sociologia del riesgo y teoria critica cosmopolita’, en Ethos Educativo, no. 31
(2004), pp. 59-72 (No se tratara ahora, en este articulo, sobre la trilogia de Beck sobre realismo
cosmopolita y sus implicaciones educativas, ya considerada en el articulo citado de 2004).

6 Sobre ambos, véase la detallada explicacion de P. Alheit, en Alheit y Dausien, op. cit., pp. 117-125.

7 Op. cit., p. 124
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La formacidn orientada al sujeto de Michael Brater y otros

L as aportaciones de Brater y otros estan intimamente conectadas con lamencionada
teoriadelasociedad del riesgo'y el realismo cosmopolitade Beck. Hay que comenzar
explicando que Michael Brater y Ulrich Beck eran compafieros de investigacion en
la Universidad de Munich. Alli desarrollaron unateoria de la profesion orientada
al sujeto, que sera explicada més adelante. En 1980, Brater abandoné la universidad
para cofundar la Sociedad para la Investigacion de la Formacion y e Desarrollo
Profesional (GAB, por lassiglasa emanas de Gesellschaft fur Aushildungsforschung
und Berufsentwicklung), radicada en la capital bavara, donde viene desarrollando
una intensa tarea de investigacion sobre formacion.8 En la teorizacion que Beck
desarroll6 posteriormente sobrelasociedad del riesgo (que yahasido mencionada) y
laindividualizacion que conlleva, remite alas contribuciones de Brater paraexplicar
lasituacion en el ambito educativoy formativo. Por ello, laexposicion que seredlizara
acontinuacion tendrados partes, en primer lugar, se comentaralaformacion segiin la
teoria de la profesion orientada a sujeto de Brater y Beck y, en segundo lugar, la
formacién ante la individualizacion, desarrollada por Brater a partir del andlisis de
Beck.

Uno

Desde una consideracién socioldgica, Brater, Beck y Daheim?® defienden que toda
profesion no es sdlo un elemento del proceso de produccidn, sino también un conjunto
de especificaciones o directrices paralas personas. A esta conclusion se llegatanto
si observamos las competencias requeridas por cualquier cualificacion profesional,
en | as que se mezclan destrezas especificas con otras per sonal es, como si analizamos
los cambios que induce en nuestra personalidad el desempefio de unaprofesion o, en
general, de cualquier tipo de trabajo (incluso aungue no sea remunerado o0 sea un
encadenamiento de ocupaciones precarias o informales). Como las profesiones son
plantillas parala exteriorizacion y el desarrollo de las capacidades, orientaciones e
intereses subjetivos, y en laformaci 6n de nuestraidentidad tienen un papel destacado
los demés (como defendia Mead), la profesion aparece estrechamente relacionada
con laidentidad personal, se convierte en medio para el desarrollo personal. Lo que

8 Como ejemplo: Michael Brater y Claudia Munz. Zusammenarbeit von Schule und Handwerk. Weinheim.
Deutscher Studien Verlag, 1996, sobre una experiencia de formacién profesional abierta.

9 BECK, Ulrich, Michael Brater, Hans-Jirgen Daheim. “Beruf und Personlichkeit. Die Bedeutung des
Berufs fur Entwicklung und Lebenslauf des einzelnen in unserer Gesellschaft”, en id. Soziologie der Arbeit
und der Berufe, Hamburgo, 1980, pp. 199-233, abreviado en Rolf Arnold (ed.): Ausgewéhlte Theorien
zur berufliche Bildung. Hohengehren: Schneider Verlag, 1997, pp. 25-44.
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no dejade plantear problemas cuando, por gemplo, el desarrollo profesional notiene
en cuenta el envejecimiento de las personas. Unade las consecuencias de estateoria
profesional orientada al sujeto, seria replantear la relacion entre formacion
profesionall® y formacién continua, porque no se puede definir la formacién
profesional en términos de competencias especificas, dejando de lado €l efecto sobre
la personalidad. Se trataria, pues, mas de una cuestion de profesiones formativas
gue de formaciones profesionales.

Una representacion como la que propone Brater parece todavia remota. Entre los
contenidos delanegociacion colectivaentre empresariosy trabajadores, |as cuestiones
formativas resultan todavia marginales. Por ejemplo, en los convenios colectivos
publicados en el afio 2004 en la Comunidad V alenciana, tltimo del que dispongo de
datos, la cldusula de salvaguarda salarial afectabaal 91,9% delostrabgjadoresy las
trabajadoras afectados por |os nuevos convenios, mientras que sélo un 24,9% tenia
establecidas clausulas en los convenios para la promocién interna, Unicamente un
14,7% incorporaba a los trabajadores y las trabajadoras a la organizacién de la
produccion y solo un 8,4% disponiade un plan de formacion.

Dos

Lacuestion delaformacidn orientada al sujeto se plantea de manera particularmente
criticaenlaépocadelaglobalizacion. Este esun concepto tan frecuente como ambiguo,
por lo que es bueno introducir unaprecision conceptual, sugeridapor el mismo Beck,
quien distinguetres nociones:

a. Globalidad, que significa gue hace ya bastante tiempo que vivimos en una
sociedad mundial, de manera que la tesis de los espacios cerrados es ficticia.

b. Globalizacion, que es el fendmeno de politizacién, derivado del anterior, segiin
el cual los procesos en virtud de los cuales los Estados nacionales soberanos
se entremezclan e imbrican mediante actores transnacionales y sus
respectivas probabilidades de poder, orientaciones, identidades y
entramados varios.

c. Globalismo, que eslaideologia del predominio del mercado mundial, es decir, la
ideologiadel liberalismo.1

10 Entendida en el contexto europeo como la instruccion que permite conseguir uno de los ocho niveles de
competencia definidos en el Marco Europeo de Cualificaciones.

11 BECK, U. Was ist Globalisierung? Irrtimer des Globalismus - Antworten auf Globalisierung. Suhrkamp.
Francfort d. M., p. 24-27 (trad. cast.: Paidés. Barcelona).
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Entre las respuestas a la globalizacién, Beck sefidla la necesidad de reorientar la
politicaeducativa.l?L o expresaasi:

El hecho de orientar los procesos educativos hacia cualificaciones clave que
respondan a esa pespectiva no se ha de concebir sélo como flexibilidad ni como
formacion continuada, sino que también representasituar laformacion en contextos
decompetenciasocial, capacidad de direccion, habilidad ante conflictos, comprension
cultural, mentalidad de relacién y acceso a las inseguridades y paradojas de la
segunda modernidad.

Serequire, dice Beck citando a Michael Brater,13

Laformacion del propio yo como centro de orientacién 'y accién. Todo joven hade
aprender hoy adirigir su vidaapartir de si mismo, asituar en un proceso abierto su
aprendizajey experimentacion4

Si laescuelano procede a€llo, caerd—si no lo hahecho ya—, en unacrisisdelegitimidad.
El impacto del proceso deindividualizacidn sobrelainstituci on educativaes profundo,
como indicaBrater:

Laindividualizacién af ectamés profundamente aun alalegitimidad de existenciade
lainstitucion escuela como instancia formativa separada. La escuela puede existir,
en principio, sblo como ese lugar de aprendizaje separado de la vida, donde las
exigenciasy expectativas de estavidaparalacual ellapreparaestan establecidasde
modo univocamente claro. Unicamente alli el aprender junto y fuerade lavida no
correel peligro de pasar totalmente al costado de susexigencias. Bajo las condiciones
delaindividualizacién, sin embargo, laescuelacorre fundamentalmente el peligro de
convertirse en un mundo aparente, de ser anacronica, de introducir en sociedades
gue ya no existen o que solo tienen significacién para pequefias subculturas. La
escuela de tipo convencional, bajo esas condiciones, solo puede tener algo que ver
con la vida de forma muy puntual —por ejemplo, en el dominio de la transmision
cognitiva de determinados contenidos funcionales del saber—, mientras que su
significacion como instancia socia con tareas efectivas desde €l punto de vista
evolutivo, practicamente desaparece. Esto explica las multiples quejas de que la
escuelasea hoy tan pesada intel ectual mente y que degenere en una puratransmision
del saber. El saber esel tltimo fundamento més o menos seguro en virtud del cual la

12Cfr. F. J. Hernandez: «Sociologia del riesgo y teoria critica cosmopolita», ya citada.

13 BRATER, Michael. “Schule und Ausbildung im Zeichen der Individuaisierung”, en U. Beck (ed.): Kinder
der Freiheit, p. 153. La trad. cast. se cita mas adelante.

14 BECK, U. “Was ist Globalisierung? Irrtimer des Globalismus-Antworten auf Globalisierung”, pp. 230-
232 (trad. cast. cit., pp. 191-192).
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escuel apuede tener lugar, siempre que se trate de un puro saber de hechos delo que
objetivamente es asi. Pero este fundamento firme también se resiente, por el hecho
de que hoy el saber caduca muy rgpidamentey que no existe un conocimiento de ese
tipo sobre muchas areas que son esenciales para la juventud; como, por ejemplo,
todo lo referido alas cuestiones de |a orientacion personal paralaaccion.1®

De este diagnostico, Brater deduce las tareas centrales de la escuela en la edad
juvenil, que serian:

12 Acompahar €l encuentro del yo.

22 Hacer comprensiblelapropiabiografiacomo unatareaindividua deconfiguracion.
32 Formar las capacidades necesarias para la accion auténoma.16

L os presupuestos metddicos precisos para realizar estas tareas son:

a. La pedagogia formal, segiin la cual la materia tiene que dejar de ser un objetivo
paraconvertirse en un pretexto del aprendizaje. Se tratade sel eccionar |os contenidos
segun el criterio de qué gjercitan (segun su efecto secundario). Este principio
pedagdgico, sefidla Brater, ofrece la posibilidad de desplazar €l centro de gravedad
de laformacién y la educacién fuera de la transmisién del saber o de la discutible
socializacion, hacia la formacion de capacidades, hacia el favorecimiento de las
competencias del obrar autbnomo apartir de si mismo, y no apartir de orientaciones
entrenadas.’

b. En segundo lugar, el aprendizaje tendria que pasar de ser una recepcion pasiva a
unaexperimentacion y un descubrimiento autonomos. Para ello son importantes dos
momentos: una reconstruccion metédica y organizativa de la practica escolar, y la
estructuracion de las situaciones de accion, para favorecer el encuentro con uno
mismo y la formacién de la capacidad para obrar de forma semiauténoma y
autodeterminada, bajo |as condiciones de laindividualizacién.18

c. El tercer criterio esque & aprendizaje no debieratener lugar en situaciones cognitivas
especiales, sind que tendria que realizarse en situaciones de accion o mas cercanas
posiblesalaviday auténticas posible, como un momento evidente (natural) del obrar.

15 | bid., p. 146.

16 M. BRATER, op. cit., segun la trad. cast. “Escuela y formacion bajo el signo de la individualizacion”, en
U. Beck (ed.). Hijos de la libertad. FCE. Buenos Aires, 1999, pp. 144-150.

17 |bid., p. 154.

18 |bid., p. 156.
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En resumen, lademandacentral alaevolucion delaescueladel futuro debierahallarse
enreintegrar laescuelaalavida, en dar lugar a aprendizaje alli dondetienelugar la
vida.19

Esta relacion entre aprendizaje y vida serd una constante de los autores que se
comentardn. En el caso de Beck y Brater pareceria haber una cierta desproporcion
entre e diagnostico delaépoca, entérminosderiesgo eindividualizacion, y lapropuesta
de pedagogiaformal, yaenunciadapor e kantismo, con el que compartiriaun optimismo
ilustrado (por otra parte, bastante eurocéntrico).

La didactica constructivista de Rolf Arnold y otros

Rolf Arnold es profesor de pedagogia, en particular de pedagogia de la formacion
profesional y de personas adultas, en la Universidad de Kaiserlautern, donde dirige
también el Centro parael Estudio aDistanciay laFormacion Continua, y es portavoz,
desde el afio 2003, del Campus Virtual de Renania-Palatinado. Es autor de unaamplia
bibliografiay dirige lacoleccién “ Basiswissen Padagogik” delaeditorial Schneider,
donde se han publicado unos cuarenta volUmenes especializados. Seria pretencioso
querer agotar su reflexion en el resumen siguiente (1o que val e también paralos otros
autores que se comentan aqui). Después de un pequefio paréntesis sobre las teorias
de la formacion profesional (1), se haran algunas anotaciones sobre como las
aportaciones de Arnold y otros parten del andlisis delamodernidad reflexiva (2), ya
glosada aqui, y se orientan a lo que él denomina una didactica sistémico-
constructivista (3).

1. Joachim Mnch, professor emérito en Kaiserlautern, nos ofrece unasintesisdelas
etapas de la teorizacion sobre la formacién profesional .20 Cita como precedente la
idealarelativizacion de laformacion polifacética de Goethe en su Wilhelm Meister,
que apareceria desarrollada en los primeros escritos de Eduard Spranger, en los que
distingue tres etapas: la educacion bésica, la formacion profesiona y la formacion
general. A estasdlo sepodriaacceder apartir delaformacién profesiona y mediante
ella, yaquelaprofesion tiene un sentido interno, luterano (lavocaci 6n comentada por
M. Weber) y un sentido externo, con multiples enlaces con la culturay la sociedad.
Georg Kerschensteiner, confiere valor pedagdgico a estas relaciones, que desarrollo
en sus escuel as de trabaj 0, poniendo en conexién latareade laformacion profesional

191bid., p. 160.
20 MUNCH, Joaquim. “Theorien der beruflichen Bildung”, en ARNOLD, Berufs- und
Erwachsenenpéadagogik, pp. 86 ss.
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con laeducacion civica. Fritz Bléttner (de Kiel, con quien habia colaborado Miinch
hasta encargarse de la Escuela de Formacion Profesional de Kaiserlautern, en 1959),
criticala contraposicion entre educacion general y formacion profesional. Todas las
escuelas deben realizar una serie de tareas: larealista, que persigue la capacitacion
profesional; la politica, que busca laformacion de ciudadanos; la tarea humanistica
y artistica; y lareligiosa, orientada a comprender la vida con una responsabilidad
suprema. La contraposicion entre formacion general y formacidn profesional pierde
sentido por variosfendmenos: se difuminan lasfronterasentre el mundo del trabgjoy
el del tiempo libre; aumenta laimportancia del aprendizaje alo largo de lavida; €
incremento delaimportanciadelascualificacionesclave en e aprendizaje, quetienen
importancia para ambitos vitales profesionales y extraprofesionales. Las tareas de
Bléattner parecen proyectarse en las funciones que el mismo Miinch describe parala
formacién continuay en su modelo de competencias de accion. Después de revisar
algunos sistemas europeos de formacién profesional, M tinch concluye que estacumple
funciones de adaptacion, innovacion, promocion, recuperacion, unafuncion curativa
y unafuncién preventiva.?l En el contexto aleman, €l “Dictamen sobrelasituaciony
latareadelaformacién de adultosalemana’ (1966), delaComision paralaEducacion
y laFormacion, marco un giro hacia un modelo de competencias relacionado con la
accion, que Minch define del siguiente modo: la competencia para la accion es la
interseccion de competencias especificas, sociales, de personalidad y metodol 6gicas.??

La pluralidad de tareas y competencias se puede relacionar con una pluralidad de
paradigmas, como escribié Arnold.23 M iinch constatacomo gjemplos:

-El concepto de ejemplaridad orientada al trabajo del. Lisopy R. Huisinga.

-El concepto de pedagogiaprofesional segin lacriticaideolégicade W. Lemperty R.
Franzke.

-Ladidéacticaanticipatoriade G. P. Bunk y J. Zabek.
- Laconfiguracién del trabajo profesional mediante la cualificacion de F. Rauner.

- Lapedagogia profesional como percepcién de unatotalidad de W. Drr.

21 MUNCH, Joachim. “La formacion profesional continua en los paises de la Union Europea. Diversidad de
funciones y problemas especiales’, en Revista Europea de Formacion Profesional, nim. 7, enero/abril
1996.

22 MUNCH, Joachim. Miinch: Bildungspolitik. Grundlagen. Entwicklungen. Schneider. Baltmannsweiler,
2002, cit. id. “Theorien der beruflichen Bildung”.

23 ARNOLD, Rolf: “Berufshildung. Anngherungen an eine evolutiondre Berufspadagogik”. Schneider,
Baltmannsweiler, 1994, cit. Minch: “Theorien der beruflichen Bildung”.
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- Laformacion profesional como trabajo deinterpretacion deK. R. Mller.24

2. A partir de esta pluralidad paradigméticay del concepto de cualificaciones clave
deD. Mertens, Arnoldy Milller, formulan su teoriadel desarrollo delas competencias
mediante cualificaciones clave, que han de ser formales, instrumentalesy referidas al
sujeto. Se trata de unaformacion profesionalizante que presta atencién alaépocaen
la que nos encontramos.

De la modernidad reflexiva deduce Arnold la necesidad de realizar una formacion
centrada en laautonomiade las personas, |0 que precisa una cualificacion educativa
(que seriaun concepto and ogo alaformacién profesionalizante de laque se hablaba
anteriormente, comentando a Brater). Literalmente Arnold argumenta:

En la actualidad, en la politica educativa -y més concretamente en la politica de
formacion profesional- se pone de manifiesto [...] € fendmeno que la sociologia
recientemente hadescrito como moder nizacion reflexiva: el modelo haciael cual se
orienta el consenso en materia de formacion no es un estdndar educativo prescrito
material mente, sino € fortal ecimiento delacapacidad reflexiva, esdecir, delacapacidad
de actividad auténoma de los procesos coghitivos.

Esto significaque, parareformular el consenso en materia de formacion, habria que
partir de un concepto reflexivo de educacion y de cualificacion. Es decir: se puede
hablar de educacién y cualificacion, o mejor alin, de «cualificacion educativax,
entendiendo por ello los procesos de aprendizaje en los cuales un individuo adquiere
las condiciones previas que le permiten actuar y organizar de forma auténoma sus
procesos de conocimiento, asi como juzgar criticay creativamente, para luego estar
alaaltura de las exigencias de actuacion y aprendizaje cuando se vea enfrentado a
ellas. Los procesos de aprendizaje tienen que poner a alumno previsoramente en
condicionesdelograrlo.

241 as referencias bibliogréficas que proporciona Minch soén: I. Lisop/R. Huisinga. Arbeitsorientierte
Exemplarik. Neue Wege fur Wahrnehmen, Auslegen und Entscheiden in der Jugend- und
Erwachsenenbildung der Zukunft. Wetzlar, 1984; W. Lempert R. Franzke. Die Berufserziehung, Munich,
1976; G. P. Punk. Einfuhrung in die Arbeits-, Berufs- und Wirtschaftspadagogik. Heidelberg, 1982; J.
Zabek. Didaktik der Berufserziehung, Heidelberg, 1984; F. Rauner: “Gestaltung von Arbeit und Technik”,
en R. Arnold A. Lipsmeier (eds.): Handbuch der Berufshildung. Opladen, 1987, pp. 50-66; W. Diirr:
“Unternehmenskultur - Restvariable oder Wahrnehmung eines Ganzen”, en id. (ed.),
Organisationsentwicklung als Kulturentwicklung. Einubung in die Wahrnehmung eines Ganzen.
Baltmannsweiler, 1989; K. R. Mller: “Fallorientierte berufspadagogische Fortbildung. Ein Konzept fur
betriebliche Aushilderinnen? Fachvortrag gehalten im Rahmen des 5. bayrischen Berufsbildungskongresses’
am 27.11.1992. Manuscrito inédito. Nuremberg, 1992.
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Para alcanzar esa cualificacion educativa se requieren procesos vivos de
aprendizaje, cuyas premisas se explican asi:

Si se pretende fomentar la capacidad reflexiva o las cualificaciones educativas de
estanaturaleza, el proceso de aprendizaje mismo tendria que arreglarse de tal modo
que no impidalablsguedaautonoma, sind que la posibilite. Estos procesos vivos de
aprendizaj e sdlo pueden darse bajo la condicidn de que se apliquen métodos activos,
en los cuales se traspasa a alumno lainiciativa en el proceso de aprendizaje, en un
comienzo de a poco y luego cada vez mas. En este sentido, la gama de |os métodos
en el trabgj o deformacion en las empresas se hamodificado claramente en los Gltimos
anos. Hoy se posibilitan procesos de aprendizaje en los que se aprende algo que para
el individuo tiene un significado especia® y en los que el aprendizaje ocurre de tal
forma que toda persona aprende o puede aprender. La globalidad de los procesos
vivos de aprendizaje puede lograrse sobre la base de un concepto integrativo de
educacién y cualificacion, que parte de tres premisas:

I.  Yano se puede definir el contenido del concepto de educacion por los fines que
persigue o no persigue;

I1. Lacudificacion tiene que desarrollar, ciertamente, lacompetenciatécnica pero,
paraddjicamente, requiere cada vez més de una competencia en el empleo de
métodos y una competencia socia; para desarrollarlas, hay que implementar
sisteméticamente |as previsionesy los arreglos; y

[1l. Finalmente, educacion y cuaificacion en igual medida tienen que preparar a
alumno para el trato consigo mismo (individuo), € trato con los otros (grupo de
aprendizaje) y el trato con las cosas (objetos, técnica).

En resumen:

Las nuevas tendencias de la formacién profesional en Alemania estan llevando a
profundos cambios en el &mbito delareformainternay externadel sistemaeducativo.
Mientraslareformaexternadel sistemaeducativo estaorientadahaciaunaredefinicion
del valor relativo de los titulos de formacién profesional, otorgdndoles un mayor
significado para el ascenso a estudios superiores, en el &mbito de lareformainterna
del sistema educativo se estan realizando esfuerzos por cambiar la concepcion de la
ensefianza mediante la aplicacion de métodos orientados hacia la accion. Esta

25ROGERS, 1979.
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transformacion reflgja, por unlado, los cambios ocurridos en laorganizacion del trabajo
en las empresas (montaje en grupo: lean production) y, por € otro, el descenso dela
importanciade|os conocimientos especializados en laformacion profesional. Ambos
aspectos destacan la necesidad de desarrollar un nuevo consenso social acerca del
papel de la educacion en una sociedad moderna 6

3. Recientmente, Arnold ha definido su propuesta como una didactica sistémico-
constructivista. Constructivismo es una calificaciéon muy frecuente. El sentido
especifico que le da Arnold, en relacion ala formacion de las personas adultas, se
concreta en €l pasgje siguiente:

Tenemos que despedirnosdelailusion de quelosy las participantesen laformacion
aprenden |o que ensefiamos, y que el aprendizaje es, por tanto, lareproduccion o e
contrarreflgjo delo ensefiado. [ ...] Esrecomentable mas bien desacoplar ensefianzay
aprendizaje. Nuestro ensefianza esta autorreferencialmente anclada en nuestras
experienciasy redes de saber; €l aprendizaje delosy |as participantes esta enraizado
en sus model os de interpretacion, mundos de viday mapas cognitivos, que no son
intercambiables.|...]

L as personas adultas son capaces de aprender, pero no son instruibles —esta es la
quintaesenciaen formade af orismo provocativo del constructivismo. Y deellono se
deduce de ninguna maneralaconclusion de quelaensefianza sea supérfluao ineficaz.
La ensefianza anima el autoaprendizaje, también la contradiccion, el pensamiento
trasversal, el pensamiento por ensayo y error... La ensefianza no es la instruccion,
sinolaincitacion, laayudaal aprendizge. [...]

Loscriterios de relevancia de | as personas que estan aprendiendo son lamayoriade
las veces distintos a |os de los «especiaistas». Con todo, esta construccion de las
redes de saber no resulta arbitraria. El nuevo saber no sdlo tiene que ser utilizable,
sino también [6gicamente arménico y capaz de consenso, puesalalargason viables
solo aquellos constructos de realidad que son compartidos por una comunidad de
comprension. [...]

La ensefianza es, vista de manera constructivista, un equilibrio de instruccién (es
decir, de ofertas de saber, de ofertas de interpretacion, de demostraciones) y
observacion delas construcciones (esdecir, supervisiony reflexion delasformasde
apropiacién de los participantes).2”

26 ARNOLD, Rolf. Formacién profesional. Nuevas tendencias y perspectivas. trad. cast., CIN,TERFOR.
Montevideo, 2001. En la pagina web de CINTERFOR se encuentra una version digital:del texto.
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Aunque de modo provisional, se pueden hacer algunas observacionesalaposicion de
Arnold.

a. Enprimerlugar, € texto, siguiendo ladoctrinaconstructivista, abogapor desacoplar
ensefianzay aprendizaje. Esto me parece de todo punto correcto, y pudieraparecer
un uso linglistico carente de todo rigor la expresién tantas veces repetida en
textos pedagdgicos de proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, alin
tendriaquellevarselareflexion un paso mésalay desacoplar también educacion
o formacion de ensefianza y aprendizaje. Como se ha indicado a principio de
este texto, laeducaci 6n se puede concebir como institucion, como campo 0 como
ambito, y ciertamente es en esa forma institucional, en ese campo de dominio
simbdlico o en ese ambito de interaccién donde unos individuos ensefian y otros
aprenden, pero ni unani otraactividad agotan latriplicidad sefial ada.

b. En segundo lugar, la autorreferencialidad del aprendizaje —aprendemos desde
nosotros mismos—, que deriva de la tradicion sistémica (Luhmann, Maturana,
Varela), ha de ser matizada por el constructivismo: aprendemos con los demés
porgue gracias alos demas somos nosotros mismos.28 Este descubrimiento dela
psicologiadel aprendizaje no es més que latraslacion del esquema del trabajo a
los procesos cognitivos, |o que, como es conocido, estuvo animado por laescuela
marxistade L. S. Vygotski, A. R. Luria, A. Leontiev, etc. (y con este recuerdo
quiero salir al paso delasinjustificadas|ecturasindividualistas o pedagogicistas
que han proliferado del constructivismo, que reducen los demés alos docentes).
Por analogiaalaescuelasoviéticade gjedrez, encabezadapor A. Alekhine, en el
constructivismo cobran importancia los peones y la pierden las figuras, como
corresponde alaexaltacion del proletariado. Es por ello quelarepresentacion de
la ensefianza sea la de un equilibrio, como dice el texto, parece una peticién de
principio, 0 quelas construcciones sean observabl es es mas bien un desideratum,
queenunciaArnoldtal vez con lapretension en definitivade salvar lainstitucion.
Pudiera resultar mas aconsejable indagar el ambito, esto es, entender como
acaecen los movimientos, estudiar su biograficidad (en laterminologiade Alheit
y Dausien). Se podria pensar que, en definitiva, el desacoplamiento entre la
ensefianzay el aprendizaje conviertelaescuelaen unainstitucion zombie, aunque
Arnold, como pedagogo, no quieraadmitirlo, o dicho en otrostérminos: laeducacion

27 ARNOLD, Rolf, A. Kramer-Sturzl; H. Siebert. Dozentenleitfaden. Planung und Unterrichtsvorbereitung
in Fortbildung und Erwachsenenbildung. Cornelsen, Berlin, 2005, p. 34, cit. Arnold, Ich lerne, also bin
ich.: Heidelberg, Carl-Auer, 2007, p. 79.

28 VVéase “La construccion biogréfica de la realidad”, cap. VII del libro de Alheit y Dausien, En el curso de
la vida, ya cit. Adviértase que se dice nosotros mismos: somos |os mismos, aunque no idénticos.
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acaba diluyéndose en la formacion (1o cual nunca se puede entender como un
expediente paranegar laeducaci on-ingtitucién alapoblacién). Cuando |0s procesos
de aprendizaje se entendieron como unaheteronomia (yafueraporqueel contenido
principal es latransmision de verdades absolutas que administra un magister o
porque éste se encarga de que el discipulo repita e gercicio que dejard una
marca de habito en su entendimiento, semejante aunatabula rasa), tenia sentido
laschola como reclusion quefavoreciatal heteronomia; pero cuando el aprendizaje
Se asocia con una construccion autbnoma tiene que quedar necesariamente en
entredicho lainstitucionalizacion habitual .

La teoria de la biograficidad de Peter Alheit, Bettina Dausien y otros

Peter Alheit es profesor en el Seminario Pedagdgico delaUniversidad de Gotinga (el
primero que se cred en Alemania) y Bettina Dausien imparte docencia en las
universidades de Flensburgo y Munich. Laabundante teorizaci 6n de ambos se podria
entender que parte también de una consideracion de la modernidad radicalizada que
estdenfrentadaariesgos descivilizatorios. Ello exige volver sobrelanocion de sociedad
civil, que entienden, siguiendo aGramsci, apartir delainteraccion entrelo economico
y lo politico, pero frente alaque es posible unareaccion (unareforma, diria Gramsci).
Las nociones de civilidad u organicidad del fil6sofo italiano no distan mucho de las
acufiadas por €l primer pragmatismo norteamericano, y permitirian entender las
estructuras sociales como estructuras a tergo, potenciales de accién en el fondo de
la socialidad, una modernidad cotidiana que reclaman un proceso de formacion.
Este es el sentido de la tesis de Raymond Williams, culture is ordinary (que seria
una version de la filosofia cotidiana de Gramsci), y asi hay que entender el doble
proceso de politizacion de la cultura y culturalizacién de la politica, que acaece.

Estateoriadelasociedad civil se articulacon unateoriade laformacién que explica
el transito de la sociedad del trabajo ala del aprendizgje alo largo de la vida, que
paulatinamente se diferencia del paradigma enunciado a comienzo de este texto.
Seguin Alheit y Dausien, ciertamente el aumento del nivel educativo puederesultar un
efecto pantalla, y lo es para la generacion de los engafiados (Bourdieu), y las
acreditaciones crean un sistema de competitividad fuera de lugar; hay una gran
heterogeneidad de model osformativosy los estudios empiricos (de Johnstoney Rivera
en Estados Unidos o Strzel ewiz, Raapke y Schulenberg, en Alemania), muestran que
lasituacién delas personas (procedenciasocial, nivel deformacidn, renta, etc.) tienen
unasignificativa influencia en la disposicién a participar en procesos de formacion
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durante la edad adulta. Con todo, los autores abogan por algunas iniciativas
(establecimiento de un segundo sector auténomo de actividades no comunes—servicios
sociales, ambientalesy culturales— einiciativas de educacion, alaque la ciudadania
dedicariaun tiempo; el eventual pago de un salario por larealizacion de actividades
sociales esenciales; el afianzamiento de la relacidn entre procesos de aprendizaje
formales, no formales e informales, etc.), que cobran sentido en e marco de una
«economiacualitativadelaformaci én». Cuando se habla de beneficios educativos se
suele considerar sélo el @mbito reglado o formal, en el que se pueden realizar
comparaciones, pero a proceder asi se desconsideran hechos cruciales (como la
estructurainternade lainversion educativa, su comercializacion creciente, etc.). Por
ello hablan de «beneficios ampliados» de laformacidn, o, en términos mésteoricosy
generales, laemergenciade otra perspectiva o punto de vistasobrelaformacionalo
largo (y alo ancho, como dicen) delavida:

Un punto de vista de carécter esencial mente pedagogico respecto de las condiciones
y las posibilidades de un aprendizaje biografico de los miembros de |a sociedad.

Este punto de vista —que se inscribe en el contexto de una ciencia de la educacion
orientadaen torno a sujeto—tomapor objeto los procesos de aprendizajey deformacion
del actor social individual. En este marco, laatencién se hadirigido sobre todo alos
aspectos no formales, informales, no institucionalizados y auto-organizados del
aprendizaje. Las palabras claves «el aprendizaje en o cotidiano», «el aprendizaje a
partir de experiencias», «el aprendizaje por asimilacion», «el aprendizaje ligado al
mundo de vida» 0 «laautodidaxia» constituyen nuevostemasy camposdeinvestigacion.

Estos procesos se desvel an con una aproximaci on fenomenol 6gica, que se desarrolla
mediante metodol ogias cualitativas, y seformulacon lanocion de biograficidad, piedra
angular de susreflexiones, y que se definiriaasi:

En el plano delaexperienciabiografica, |as distinciones anal iticas entre aprendi zaje
formal, no formal e informal no son absolutamente operativas. La biografia tiene
precisamente la propiedad de integrar en el proceso global de acumulacion de la
experienciavividalosdominiosde experienciaquelos cortesinstitucional esy sociales
separany especializany (re)unirlosen unafigurade sentido particular. Estacapacidad
del sujeto dereelaborar laexperienciavivida puede ser expresadapor el concepto de
biograficidad, que toma en cuentalaideadel caracter obstinadamente subjetivo de
la asimilacion de las ofertas de aprendizaje pero que ajusta la posibilidad de
elaboracion de nuevas estructuras de experiencias culturales y sociales. A este
potencial de formacién contenido en la légica de la construccion biogréfica de la
experiencia 'y de la accién es a lo que se vinculan —al menos en el plano de las
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declaracionesdeintenciones—laspoliticasy los conceptos pedagégicosdel Lifelong
Learning.2®

Esta perpectiva de los procesos biogréficos de formacion reclama un cambio
metodol 6gico, que se articulacon lainvestigacion biogréfica(losrelatosdelas historias
de vida). Mientras que la investigacion cuantitativa sobre educacion establece
correlaciones estadisticas, lainvestigacion cualitativa presenta conceptos de ensefianza
y aprendizaje mas complejos, que se realizan en el contexto de las biografiasy los
entornos de los participantes. El desarrollo de la investigacién cualitativa desde
comienzos de los afios ochenta ha supuesto una reorientacion de la reflexion
metodol égicay laaplicacidn de nuevos métodos (técni cas de entrevista, procedimientos
etnogréficos, grounded theory, métodos documentales, etc.). Y aacomienzos de los
afos setenta, el grupo de investigaci én sobre Planificacion de lalnvestigacion de la
Formacion del Consejo Aleman de la Formacion introdujo en el debate ladistincion
entre &mbito macro, meso y micro paralaclasificacion del @mbito objetual. Aplicando
estadistincion alainvestigacion cualitativa, se podriadistinguir un ambito macro, un
ambito meso y un ambito micro, €l de lainvestigacién biografica. El andlisis de las
biografias demuestra que cada estimulo o idea, cada intervencion, es traducida al
lenguaje experiencial e integrada en sus experiencias apartir de un saber defondoy
de lavivencia del organismo. Ademas de la raiz social, lo biogréfico se elabora a
partir deunavivenciadel cuerpo, 0 més exactamente delaexperienciadetransito del
organismo a cuerpo, como construccion biogréfica, como reconstruccion —o lectura—
de las body stories, en laque son pertinentes | os discursos sobre el organismo de los
pares, lainteraccion delapandillao las sumamenteinteresantes escrituras de género.
Particularmente fértil resulta esta perspectiva para los estudios de mujeres, que se
insertan en los debates sobre €l constructivismo y las teorias feministas.

La centralidad de la biograficidad se podria relacionar con una acentuacién de la
importancia de la educacion-ambito. Seria ésta, en definitiva, la que serviria de
mediacién entre la educacion-institucion y la educaci dn-campo, o también entre el
paradigmadelasocializaciony el delaindividualizacion, y laque acaba por disolver
definitivamentelasfronterasentrelaeducaciény laformacién. Ambas se entremezclan
en el aprendizajealolargoy alo ancho delavida, que esunaconstruccién de sujetos,
nunca aislados, que pugnan por establecer su autonomia.

29p, Alheit; B. Dausien: En €l curso de la vida, p. 40 y ss.
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Concluyendo

Este texto hacomenzado introduci endo la distinci6n entre | a «educaci 6n-instituci 6n»,
«educacion-campo» y educacién-ambito. Sobre esta distincién se superponia el
desplazamiento de la educacién a la educacion y formacion continua, cuyas
teorizaciones, como se ha apuntado, oscilan entre un paradigma relacionado con la
sociaizacion, otro vinculado con laindividualizacion y untercero articuladoentorno a
lasbiografias. Estasteorizaciones estén vincul adas no solo con revisiones conceptual es
estrictas, sino también con indagaciones enmarcadas por metodol ogiasinnovadoras.
Con esapluralidad de distinciones, tal vez resulte temerario extraer algunaconclusion
general. Sin embargo, me gustaria apuntar un cierto desplazamiento que considero
notable. Si como suele hacer la documentacion de la Unidn Europea hablamos de
educacion parareferirnosa proceso que sedesarrollaen el sistemaeducativo formal
(en la escuela) y reservamos el término formacion para otros procesos o bien
marginalesal sistemaeducativo formal (por gemplo, laformacién de personas adultas)
0 bien que acaecen de manerainformal o no formal (por ejemplo, laadquisicion de
competenciaslaborales), se podriaconcluir que se apuntaun giro copernicano notable.
Durante dos siglos la «formaci 6n» se contemplaba en el espejo delaeducacion. Hay
signos de gque esta orientacién comienzaa cambiar. Logicamente, no se hallegado a
una inversion, e incluso pudiera ser que tal modificacion pase profundamente
inadvertida en el marco escolar. Hay muchos g/ emplos de que la escuela zombie es
incapaz de integrar el desarrollo de laformacién. Pero harian bien |las personas que
tienen responsabilidades en el ambito delaformacion (de personas adultas, profesiona
continua, etc.) en dejar de lado el modelo escolar, al menos como guia orientadora.
No pretender insuflar vida en sus cursos, sino partir de los cursos de lasvidas de las
personas en formacion. A eso por |o menos parecen apuntar lasteorias comentadas. A
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