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No es intencion del autor
“explicar los detalles
especificos del enfoque
orientado a la competen-
cia en el Reino Unido, sino
examinar los contextos
mas amplios de la situa-
cidn en este pais desde un
punto de vista politico,
intelectual, cultural,
estructural, organizativo y
educativo.

Es cierto que muchas de
las tendencias menciona-
das son de &mbito mun-
dial, no especificas del
Reino Unido ... pero el
ejemplo del Reino Unido
se considera como el més
radical y es realmente
poco representativo de las
tradiciones de los Estados
europeos de tamafo
medio. Por supuesto, quiza
ello se deba a su vez a que
este pais va a la cabeza del
proceso.”

* EI EIESP es un organismo
independiente que trabaja para
organizaciones internacionales y
gobiernos nacionales de Europa
occidental, central y del este.
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“Competencia” y contexto:
Vision global de la esce-

na britanica

A mediados del decenio de 1970 vy
principios del decenio siguiente, cuando
en los centros de formacion profesional
y técnica de América del Norte y de la
Comunidad estaba de moda el enfoque
orientado a la “competencia”, circulaba
una chanza sobre el “individuo del saco”
(una persona que llevaba todas sus
posesiones en una bolsa de plastico
negra). En esencia, el lamento de esa
persona, tema general del presente
trabajo, era el siguiente:

“Toda mi vida he querido ser alguien;
ahora sé que debia haber especificado

Aot

mas".

La remodelacion de la
educacion y formacion
profesional en el Reino
Unido

Por diversas razones, la preocupacién por
las “competencias” en América del Norte
ha dado lugar a nuevas definiciones del
nivel de actuacion (Unwin, 1991). En el
Reino Unido, durante el decenio de 1980
se intentd remodelar a fondo, segln
pautas basadas en la competencia, el
sistema de educacion y formacion
profesional. Bob Mansfield (1989)
comenta al respecto:

“La educacion y formacion profesional en
el Reino Unido esta basada en un modelo
de desarrollo que invierte los enfoques
anteriores. En lugar de disefiar planes de
estudios para responder a supuestas
necesidades, los érganos profesionales
representativos determinan unos “niveles
profesionales” que son descripciones
claras y precisas de lo que significa una
actuacion eficaz en las diferentes areas
profesionales.”

John Burke (1991) desarrolla asi este tema
de la remodelacion:

“El movimiento basado en la competencia
esta representado de la forma mas patente
en el Consejo Nacional de Cualificaciones
Profesionales (National Council for
Vocational Qualifications, NCVQ), que ha
producido una revolucion silenciosa en
la educacién y formacion profesional. Es
importante apreciar que la red del NCVQ
no es simplemente un episodio en una
serie de reformas efimeras, sino que
supone una reorganizacion y reorien-
tacion fundamentales de la educacion y
formacion profesional, con consecuencias
importantes y de gran alcance. Compa-
rados con éste, los anteriores intentos de
reforma en términos de nuevas inicia-
tivas, planes de estudios y examenes
resultan meros “parches” aplicados a
detalles de la superestructura. Inspiradas
en su origen por el fructifero Libro blanco
“A New Training Initiative” (“Nueva
iniciativa de formacion”, Departamento
de Empleo, 1991), y reforzadas por los
Libros blancos de 1984, 1985 y 1986, las
Cualificaciones Profesionales Nacionales
(NVQ) suponen una conceptualizacién
radicalmente nueva de los objetivos de la
educacion y la formacion, de las necesi-
dades individuales y de la exigencia
técnica de evaluacion, en el contexto de
las necesidades nacionales actuales y del
préximo siglo.”

¢Qué es un enfoque orien-
tado a la competencia?

Esta revolucion evidente ha sido institu-
cionalizada por el Consejo Nacional de
Cualificaciones Profesionales (NCVQ),
cuyo principal defensor es Gilbert Jessop
(1991), director de Investigacidn, Desar-
rollo e Informacion:

“El rasgo mas significativo de la Nueva
Iniciativa de Formacion fue la introduc-
cidn de un nuevo concepto de “niveles”,
si bien su trascendencia fue poco com-
prendida por el publico en 1981.



“Al especificar los objetivos del aprendi-
zaje en forma de niveles de rendimiento,
independientes de cualquier curso,
programa o forma de aprendizaje, se hace
posible la creacidon de un marco formado
por estos “niveles”, que puede ser adoptado
por cualquier curso o programa. Los
niveles proporcionan el concepto unifi-
cador de todo aprendizaje.

“A fin de que los alumnos puedan alcan-
zar estos niveles y cuenten con un
certificado de sus logros, aquéllos se
agrupan en forma de unidades de créditos
y cualificaciones. En el nuevo sistema, las
cualificaciones se definen como grupos de
unidades de crédito relacionados con las
exigencias profesionales.”

Existe una amplia bibliografia (véase la
incluida en el anexo), debida a los
protagonistas teoricos y practicos de esta
remodelacion, con una enorme variedad
de textos de diferente extension en los
que se explican los principios, la
terminologia y la politica del nuevo
sistema.

Resulta interesante leer dichos textos en
orden cronolodgico a partir de 1981, a fin
de observar como se van refinando los
conceptos y como se intenta abordar los
problemas de ejecucion y hacer frente al
continuo cambio de los objetivos de la
politica. (FEU 1984; Mansfield y Matthews,
1985; UDACE 1989; FESC 1989).

Las siguientes definiciones proceden de
“A Guide to Work-based Learning
Terms” (“Guia de términos de aprendi-
zaje basado en el trabajo”), del FE Staff
College (FESC) 1989:

La competencia/competencia profe-
sional se define de diversos modos:

“La capacidad individual para emprender
actividades que requieran una planifi-
cacion, ejecucion y control auténomos.”
(Federacion alemana de empresarios de
ingenieria, 1985.)

“La capacidad de usar el conocimiento y
las destrezas relacionadas con productos
y procesos y, por consiguiente, de actuar
eficazmente para alcanzar un objetivo.”
(Hayes, 1985.)

“La posesion y el desarrollo de destrezas,
conocimientos, actitudes adecuadas y
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experiencia suficientes para actuar con
éxito en los papeles de la vida.” (F.E.U.,
1984)

“La aplicacion de las destrezas, conoci-
mientos y actitudes a las tareas o combi-
naciones de tareas conforme a los niveles
exigidos en condiciones operativas.”
(Prescott, 1985, comunicacion personal.)
“La competencia profesional es la capaci-
dad de realizar las actividades correspon-
dientes a una profesion conforme a los
niveles esperados en el empleo. El concepto
incluye también la capacidad de trans-
ferir las destrezas y conocimientos a
nuevas situaciones dentro del area
profesional y, mas alla de ésta, a profe-
siones afines. Esta flexibilidad suele
implicar un nivel de destrezas y conoci-
mientos mayor de lo habitual incluso
entre trabajadores con experiencia.”
(M.S.C. 1985)

“La capacidad de actuar en papeles
profesionales o en trabajos conforme al
nivel requerido en el empleo.” (NCVQ,
1985)

¢Por qué no lo adoptamos
con tanto entusiasmo
como podriamos?

No es mi intencidn explicar los detalles
especificos del enfoque orientado a la
competencia en el Reino Unido, sino
examinar los contextos mas amplios de
la situacion en este pais desde un punto
de vista politico, intelectual, cultural,
estructural, organizativo y educativo.

En una cita sin referencia de una gran
organizacion internacional se indica “que
en el Reino Unido se cuenta con
instrumentos muy seductores, pero
lamentablemente no hay un sistema de
educacion y formacién profesional
para aplicarlos.”

Este comentario no es correcto, pero nos
sugiere dos ideas. La primera es que en
el “continente” existe cierta resistencia
general hacia el enfoque britanico y hacia
su presencia misionera en el resto de
Europa. La segunda es que el Reino Unido
esta reelaborando los sistemas de
formacidn y que esto requiere una
especificidad de la que carecen otros
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(.Como definir
la competencia?

(Van los britanicos
por delante?
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¢Cual es el proceso
de certificacion?

0  Los Organos Principales
representantes de los
sectores profesionales
redactan y presentan las
competencias necesarias,
junto con un proceso de
evaluacion que suele
disefiarse con la ayuda de
los 6rganos de certificacion;

0 los 6rganos de
certificacion presentan al
NCVQ sus cualificaciones,
incluido un proceso de
evaluacién, para su recono-
cimiento;

O el NCVQ reconoce las
cualificaciones presentadas,
por un periodo de cinco
afios, si cumplen sus
criterios; la concesion del
certificado debe basarse en
los “niveles exigidos para
actuar en el empleo”;

O una vez obtenido el
reconocimiento, la
cualificacion pasa a ser una
“Cualificacion Profesional
Nacional” (NVQ). Los
organos correspondientes
pagan una cuota por cada
certificado que conceden;

0 los certificados pueden
concederse por una
cualificacion completa o por
unidades sueltas, cada una
de las cuales comprende
diversos elementos de
competencia;

0 no es necesario seguir un
plan de estudios o un curso
determinado para obtener
una NVQ. En teoria, la
evaluacién puede realizarse
en un centro de evaluacion
reconocido, que podria ser el
lugar de trabajo.
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sistemas que, aunque siendo adaptativos,
han compartido determinados valores
internos implicitos o explicitos, por lo que
es posible sentirse atraido por la metodo-
logia pero permanecer indiferente en
cuanto a su interés (del que se es
consciente) para sistemas maduros y mas
fructiferos. La resistencia se dirige en gran
medida contra la intensidad con que se
sostienen los argumentos britanicos y
contra su repercusion (si bien poco
probable) en el panorama comunitario.
También puede mantenerse que el Reino
Unido va a la cabeza del proceso; que
estos mismos enfoques y cuestiones han
-0 habran- de abordarse, por ejemplo, en
Francia y Alemania, pero que se estan
aplazando o que son menos patentes.

Sin duda, como sefiala Alison Wolf (1993),
“no existe nada parecido a un sistema
Unico™

“Para los gobiernos, resulta casi imposible
el desarrollo de una politica coherente a
largo plazo, en gran medida porque
tratan de alcanzar una serie de objetivos
muy diversos. Intentan reducir a un tnico
sistema nacional programas que implican
tipos muy diferentes de educacion y de
formacion, reconciliar los intereses y
ambiciones individuales con preocupa-
ciones sociales mas amplias y hacerlo en
una situacion de inevitable incertidumbre
sobre el futuro”.

El tercer factor importante para el Reino
Unido concierne, no a la conceptualiza-
cién del enfoque basado en las “compe-
tencias”, sino a su aplicacién en contextos
econdmicos, estructurales e ideoldgicos
concretos. En este sentido, existe un
amplio debate interno sobre el caracter
limitado de la interpretacién exigida por
los Organos Principales (Lead Bodies) del
Reino Unido, y sobre la sensacion de que,
pese a la retorica del “amplio alcance”,
“la amplia base”, “el dinamismo” y la
“adaptabilidad”, se corre el riesgo de una
tendencia estructural a la “limitacion del
alcance”. En este sentido, son caracte-
risticos los siguientes comentarios:

“... los niveles profesionales se basan
implicitamente en un concepto de com-
petencia que puede ser amplio o limitado.
La consecuencia de unos niveles limitados
o0 basados en las tareas sera un marco de
“niveles” que no respondera a las

necesidades de una economia moderna.
En lugar de esto, necesitamos un concepto
amplio de competencia para orientar los
niveles y los sistemas asociados de eva-
luacién y aprendizaje”. (Mansfield,
1981).

“En la actualidad existen claros indicios
de insatisfaccion entre los responsables de
la formulacién de politicas a nivel
nacional, a causa de la limitacién de los
niveles especificados por los Organos
Principales, que sirven de base para las
Cualificaciones Profesionales Nacio-
nales.” La Confederacién de la Indus-
tria Britanica ha lamentado que “la
importancia concedida al establecimiento
de niveles por los diferentes érganos
sectoriales no haya llevado de forma
natural al desarrollo de competencias
“genéricas” transestructurales.” (lbid.)

El contexto intelectual

El contexto intelectual en el que se sitla
la nocion de “competencia” es muy
contovertido. El debate correspondiente
tiene lugar en el marco de unas teorias
del aprendizaje y de unas ideas sobre el
conocimiento que resultan un tanto
superficiales. Mi principal punto de
referencia en este contexto es una
recopilacién de documentos titulada
“Knowledge and Competence: current
issues in training and education”
(“Conocimiento y competencia: cuestio-
nes actuales de la formacién y la
educacion”), editada por Harry Black y
Alison Wolf (1991). En particular, se
plantea la siguiente pregunta: si para la
actuacion es siempre esencial un deter-
minado conjunto de conocimientos, ;por
qué han de catalogarse éstos en “niveles™
¢No se pueden inferir de la actuacion
eficaz? De hecho, la cuestiéon no es tan
simple. Alison Wolf (1991) se refiere a ello
de forma explicita:

“Una cuestidon muy importante es que
la competencia es una abstraccion y
no algo que podamos observar direc-
tamente. Todos los componentes de la
“competencia” recogidos en los estudios
tienen la misma importancia, cualquiera
que sea la etiqueta que lleven. Asi,
podemos estar realmente de acuerdo en
que el conocimiento y la comprension
contribuyen a la competencia, sin poder



observar directamente ni medir ninguno
de estos tres factores.”

A continuacion, la autora indica que
concebir el conocimiento como un
armario lleno de hechos dispuestos al azar
supone contradecir completamente lo que
sabemos sobre la estructura de la mente
humana. Tal vez deberiamos remitirnos a
Descartes, quien, después de todo,
observo que la “memoria no es un
armario, sino una parte integral del
propio cuerpo”.

Wolf continla asi:

“1. El conocimiento y la comprensién no
estan separados de la actuacion. Es mas
adecuado considerar que el comporta-
miento (o actuacion) se deriva de las
estructuras del conocimiento.

2. El conocimiento y la comprensién son
abstracciones que han de inferirse del
comportamiento observable, al igual que
la propia competencia.

3. El conocimiento estd muy contextua-
lizado. Para inferir el conocimiento con
seguridad, sobre todo cuando tiene
amplias aplicaciones, se necesita a su vez
una amplia gama de pruebas.

4. El conocimiento y la comprension se
aprenden a menudo y de forma dptima
“en la préactica”.

5. Las inferencias sobre el conocimiento
y la comprensidon subyacentes deben
hacerse con la debida precaucion respecto
a la posibilidad de esquemas alternativos
0 incorrectos.”

Esta inseguridad se refleja no sdlo
conceptualmente, sino también al abordar
la ejecucion. Haffenden y Brown (1989),
refiriéndose al personal docente, observan
lo siguiente:

“En resumen, las concepciones de la
naturaleza de la competencia varian
ampliamente unas de otras. La concep-
cion de la misma de mas bajo nivel se
refiere a la competencia personal. Las
ventajas de este enfoque son numerosas,
principalmente porque subrayan la
posicion central del individuo. La diver-
sidad de concepciones sobre la compe-
tencia en si puede considerarse como una
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sefial de la necesidad de un programa de
desarrollo del personal mucho maés
completo: no para imponer una compren-
sion Unica de la naturaleza de la compe-
tencia, sino para lograr un amplio
acuerdo sobre la direccion global que
deben tomar los planes de estudios.”
(Haffenden y Brown, 1981)

Desde un punto de vista estructural,
podemos remitirnos al caracter descen-
tralizado de los sistemas del Reino Unido.
Como no hay niveles centrales, en muchos
casos no existe en realidad ningdn
acuerdo ni ningln conocimiento sobre los
niveles y los criterios de actuacion
elaborados por los Organos Principales
para un sector determinado.

“Los supervisores, directores y formadores
tendran que aprender esto e internali-
zarlo si se quiere evitar que la evaluacion
localizada dé lugar a niveles muy dife-
rentes entre si.(lbid.)

El contexto cultural

El enfoque orientado a la competencia
forma parte de un contexto mas amplio
en el que las cuestiones pedagdgicas y
relativas al plan de estudios deberian
determinar las cuestiones estructurales y
financieras, en lugar de depender de ellas;
al menos, de eso se trata. En un texto en
el que examina las repercusiones de la
Ley de reforma educativa de 1988 sobre
la educacion complementaria, Beryl
Pratley (1988) comenta lo siguiente:

“Podemos romper la tradicion segin la
cual los recursos en la educacion comple-
mentaria dependen del éxito en la
aplicacion de un plan de estudios, y
establecer sistemas en los que se aporten
recursos para garantizar un disefio, una
aplicacion y una evaluacidn eficaces de
los planes de estudios.”

Con todo, un grupo de profesionales
plantea un dilema importante en su
examen de cuatro paises de la Comunidad
desde cuatro sectores profesionales
diferentes (Gordon y Parkes, 1992). Su
pregunta es la siguiente:

“Dados los procesos superiores, (a
qué factor deben atribuirse los malos
resultados en el Reino Unido?”
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“El enfoque orientado a la
competencia forma parte
de un contexto méas
amplio en el que las
cuestiones pedagogicas y
relativas al plan de estu-
dios deberian determinar
las cuestiones estructura-
les y financieras, en lugar
de depender de ellas; al
menos, de eso se trata.”
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“Una gran ventaja de los
enfoques de la “competen-
cia” en el Reino Unido es
gue permiten coordinar
los mecanismos de cualifi-
cacion, certificacion y
evaluacion tanto para la
formacion profesional
inicial como para la
formacion de adultos...”

* X %
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Su respuesta remite a las tasas de
matriculacion, a la coherencia del sistema,
a los niveles de financiacién y a unos
planes de estudios de base mas amplia,
asi como a los demaés factores anterior-
mente esbozados.

El sistema del NCVQ es voluntario;
constituye s6lo un aspecto de una actitud
nacional de negociacion con los empre-
sarios, que recurre mas a la persuasion
que a la legislacion. Lo mismo puede
afirmarse de la funcion local que desar-
rollan los Consejos de Formacion e
Iniciativas Empresariales (Training and
Enterprise Councils). Se trata de un factor
que complementa el caracter descentra-
lizado de los 6rganos que conceden la
cualificacion:

“Esto, no obstante, tendria poca impor-
tancia si los empresarios estuvieran
firmemente comprometidos en el desar-
rollo de los recursos humanos.” (Raggatt,
1991)

Cuestiones estructurales y
organizativas

Lo expuesto hasta ahora puede resumirse
en dos temas generales:

1. para remodelar un sistema es nece-
saria cierta especificidad;

2. la logica de la aplicacion en un
entorno cultural y estructural con-
creto proporciona un contexto que va
mucho mas alla de la simple concep-
tualizacidn de los instrumentos.

Una gran ventaja de los enfoques de la
“competencia” en el Reino Unido es que
permiten coordinar los mecanismos de
cualificacion, certificacion y evaluacion
tanto para la formacidn profesional inicial
como para la formacién de adultos, e
introducirse en la educacién y formacion
profesional, asi como en la ensefianza
superior (Gordon 1993).

Burke (1991) hace una distincién entre la
intervencidn directa mediante iniciativas
politicas concretas y la intervencion por
osmosis, en particular en el caso de la
ensefianza superior.

“La 6smosis alude a los cambios que se
filtran en la ensefianza superior y puede

verse como la aparicion de una respuesta
a necesidades interiormente reconocidas.
Considero los cambios osméticos que
tienen lugar en la ensefianza superior
como una consecuencia de la absorcién
de rasgos caracteristicos de los enfoques
basados en la competencia, en buena
parte debido a lo que esta ocurriendo en
relacion con las NVQ y a otros cambios
paralelos del plan nacional de estudios.”

Esto al menos implica una coherencia
entre los sectores educativos y arroja una
luz positiva sobre un futuro panorama de
cohesion en el Reino Unido.

Otro rasgo de la organizacion del enfoque
orientado a la competencia es que esta
basado en unidades o créditos. Esto
refuerza el caracter cada vez mas
modular de la oferta en el Reino
Unido.

En su nivel mas simple, un médulo es el
resultado de la descomposicién de uno o
varios programas de estudios en breves
secciones que pueden unirse entre si de
formas diferentes y en secuencias
conectadas de modos diversos, y que dan
lugar a una certificacion. En opinién de
sus protagonistas, las ventajas de un
sistema modular -de cualquier tipo- son
las siguientes:

O el uso mas eficiente de los recursos;

0 el aumento del ndmero de opciones
para los estudiantes y la flexibilidad de la
oferta;

O la facilidad para variar el ritmo, la
duraciény la distribucién de la formacién;

0 la capacidad de innovacion;

O el aumento de las tasas de matri-
culacion y la mejor utilizaciéon de las
instalaciones.

El desarrollo de un enfoque modular tiene
un efecto directo en la gestion y el
desarrollo del plan de estudios. Los
elementos de la organizacion afectados
son los siguientes:

O la gestién financiera;

O la estructura organizativa;



O la forma en que se organizan y
financian la ensefianza y el aprendizaje;

O los recursos humanos y la forma en
que se despliegan.

Ahora bien, los “mddulos” admiten tantas
interpretaciones como las “competencias”.
Las conclusiones de una reciente con-
ferencia sobre PETRA celebrada en Lishoa
(1992) podrian expresarse asi: “Ya no
sabemos lo que es un mddulo y ya no nos
preocupa.” Se trata de una “forma rapida”
de analizar la distincion entre definicidn
y ejecucion.

Para el sistema aleman, en particular, la
introduccién de un sistema modular
puede rechazarse como la punta de la
lanza europea contra un sistema dual que
ofrece, en la formacion inicial, procesos
de maduracion unidos a la estima social
y una amplia orientacién hacia la calidad.

El contexto politico

No existe una entidad tal como el mundo
“anglosajon”, pero hay una diferencia
reconocida entre los sistemas educativos
que pueden denominarse “gestionados”
(en gran parte, del mundo angl6fono) y
los “administrados”. Por ejemplo, en los
sistemas aleman o francés, lo logico es
encontrar profesionales cualificados que
trabajen en un sistema “administrado”.
Un sistema administrado es aquel en el
que las decisiones clave de financiacion,
personal y planes de estudios se toman
fuera de la institucion. Un sistema
“gestionado” es aquel en el que el lugar
de toma de decisiones es la institucidn
y el director del centro es un “gestor”
(usando esta metafora en el sentido de la
empresa). A nivel mundial, en el ambito
de las instituciones de educacion o
formacién, la presidn apunta hacia la
autonomia, el corporativismo, la “gestién”
y los presupuestos globales. Esta presion
se acepta o se rechaza segln la cultura 'y
la estructura en la que se recibe.

La metafora de la “empresa”, aplicada a
la situacion en el Reino Unido, alude a la
expectativa de que los centros de
educaciéon complementaria actien como
empresas con presupuestos que permitan
obtener beneficios y gestionadas de forma
competitiva entre si.
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Por otra parte, la toma de decisiones clave
y los puestos “de direccidon” corresponden
desde hace tiempo a los empresarios: en
los Consejos de Formacion e Iniciativas
Empresariales (TEC), en los centros de
formacion, en cuyas juntas directivas
desempefian un papel predominante, y
en los Organos Principales que deter-
minan los niveles para los distintos
sectores profesionales. La estructura
alemana de “interlocutores sociales”, en
la que los sindicatos desempefian un
papel importante junto a los empresarios,
tiene aqui poca importancia.

Los Consejos de Formacion e Iniciativas
Empresariales, de ambito local, no estan
controlados por representantes electos del
gobierno central o local, sino por
personas del ambito empresarial designa-
dos por el Gobierno. (Los programas para
jovenes desempleados y desempleados de
larga duracion, anteriormente admini-
strados por los 6rganos locales o regio-
nales del antiguo Departamento de
Empleo, son ahora gestionados local-
mente por los TEC. La suma dedicada a
nivel nacional a estos programas asciende
amas de 1.500 millones de libras. La razén
fundamental expuesta por el Gobierno es
que tienen una base local y pueden
identificarse claramente con el &rea local
a la que sirven).

El papel de los empresarios en la
determinacion de los “niveles” de los que
se derivan las competencias ha de
considerarse en un contexto politico mas
amplio. De ahi la inquietud de los
comentaristas respecto a la determinacion
de las necesidades y de los niveles por
un sector empresarial sin una larga
tradicion de inversion en la formacién y
de compromiso con la misma. Entre la
abundante bibliografia que confirma este
punto, se encuentra el famoso informe
MSC/NEDO (1984), titulado “Compe-
tence and Competition” (“Competencia
y competitividad”), que revelaba que los
empresarios de Alemania Occidental
gastaban casi tres veces mas en educacion
y formacidn profesional inicial y continua
que los empresarios del Reino Unido.

El Gobierno del Reino Unido ha tendido
a imitar el ejemplo de Estados Unidos (no
necesariamente afortunado) en cuanto a
la innovacidén en las relaciones entre la
empresa y la formacion. Como sefiala
Unwin (1991):
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“..hay una diferencia
reconocida entre los
sistemas educativos que
pueden denominarse
“gestionados” (en gran
parte, del mundo anglé-
fono) y los ‘administra-
dos’.

A nivel mundial, en el
ambito de las instituciones
de educacion o formacion,
la presion apunta hacia la
autonomia, el corporati-
vismo, la “gestion” y los
presupuestos globales.”
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“La Boston Compact alentd al Gobierno
Thatcher en 1986 a que financiara, a
través de lo que entonces era la Comisién
de Servicios de Mano de Obra (Manpower
Services Commission), una serie de
asociaciones similares en los centros
urbanos del Reino Unido, pese a los
indicios de que en Boston no todo funcio-
naba bien.”

Los propios TEC fueron inspirados por
los PIC (Private Industry Councils) de
Estados Unidos. Cabe preguntarse si la
emulacién de experimentos relativamente
poco afortunados en Estados Unidos es
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