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Evoluciones en el siste-
ma educativo irlandés:
el caso del Leaving
Certificate Applied

Contexto irlandés

En la actualidad, Irlanda cuenta con 3,75
millones de habitantes. Los analistas de
la OCDE (1991,13) ya han observado que
Irlanda ”se caracteriza por una población
muy joven. Más de la mitad de la pobla-
ción tiene menos de 25 años de edad y el
30,5% menos de 15 años. Con excepción
de Australia y Turquía, Irlanda es el úni-
co país de la OCDE que experimentaba
un incremento del índice de natalidad
hasta hace muy poco tiempo... Por lo tan-
to, mientras las inscripciones en las es-
cuelas sufrían un declive en casi todo el
mundo, en Irlanda el incremento fue rá-
pido y la consecuente presión sobre los
recursos se hizo prácticamente insoste-
nible”.

Fuertemente influenciada por la partici-
pación de Irlanda en la Conferencia de
Washington de la OCDE, celebrada en
1961, y por el consiguiente Informe so-
bre inversiones educativas, publicado en
1966, y también gracias al apoyo finan-
ciero del Banco Mundial, la enseñanza en
Irlanda ha pasado a considerarse progre-
sivamente como fuente de producción de
capital humano. La expansión de nuestro
sistema educativo es impresionante, pues-
to que el número de alumnos inscritos
en el segundo nivel pasó de 132.000 per-
sonas, en 1965, a 368.160, en 1997-1998(1).
Los índices de retención aumentaron
igualmente (hasta el final de la secunda-
ria), pasando de un 20%, en 1960, a un
83% más o menos, en la actualidad(2), un
valor superior a la media de la OCDE. El
Libro Blanco sobre Educación de 1995

estableció como objetivo conseguir un
índice de aprobados en la secundaria de
al menos un 90% a finales de los años 90
(Irlanda: 1995, 50). El número de estu-
diantes en la enseñanza superior pasó de
18.500 en 1965 a 112.182 personas en
1997-1998 y, por otra parte, más del 40%
del grupo de edades escolares pasan a la
enseñanza terciaria (véase NESC: 1996, 8).
Teniendo en cuenta que disminuye el ta-
maño del grupo de edades correspondien-
tes y aumenta el número de plazas en los
institutos de enseñanza superior, es pro-
bable que en un futuro cercano esta pro-
porción supere el 50%.

En Irlanda, las tasas de desempleo expe-
rimentaron durante los años ochenta un
incremento constante, alcanzando más del
19% (300.000) en 1988. Dentro de la UE
esto correspondía al segundo puesto,
detrás de España (véase Comisión de las
Comunidades Europeas: 1989, 14), y con-
fería a Irlanda la población activa más baja
(porcentualmente) de la UE. Durante los
últimos diez años la tasa de desempleo
experimentó un drástico descenso, llegan-
do oficialmente a un 5,6% en 1999, lo cual
corresponde a 81.500 personas sin traba-
jo. En la actualidad, este porcentaje es
inferior al 5%.

Hasta el año 1965, Irlanda poseía un sis-
tema educativo postprimario doble o de
dos partes. El componente principal era
la escuela secundaria tradicional de pro-
piedad privada que proponía un progra-
ma académico humanístico tras el que se
dirigía a los estudiantes hacia el sistema
de enseñanza superior y a puestos de tra-
bajo del servicio público. Al principio, este

Este artículo ofrece una
imagen fiel del sistema edu-
cativo postobligatorio irlan-
dés y del contexto en el que
éste se ha ido desarrollan-
do. El Leaving certificate
applied (LCA) enriquece ya
el conjunto de los Leaving
certificates o títulos de en-
señanza secundaria irlande-
ses, compuesto hasta enton-
ces sólo por el Established
leaving certificate [título de
enseñanza general] y por el
Leaving certificate voca-
tional programme [título
tecnológico], e integra ele-
mentos revolucionarios en
un horizonte educativo has-
ta ahora poco flexible. El
autor, que cree en las virtu-
des integradoras del LCA, se
plantea con todo la autén-
tica esencia de este tipo de
currículo: ¿es el LCA un ca-
ballo de Troya que permite
reintegrar a parte de los jó-
venes en una dinámica de
formación y cualificación, o
bien un simple medio para
restablecer el equilibrio en-
tre los índices de salida y
los de continuación de es-
tudios, siguiendo la deman-
da del mercado de trabajo?

(1) Cifras procedentes de los informes
estadísticos anuales del Ministerio de
Enseñanza.

(2) En el caso de las jóvenes, estos
índices son aún más elevados.
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tipo de escuelas fue poblado por estu-
diantes procedentes de las capas sociales
superiores y medianas, y gozaba de una
categoría muy superior al del sistema al-
ternativo de la enseñanza profesional con-
trolado a escala local cuya duración era
de dos años y orientaba a los estudiantes
hacia la enseñanza técnica, los contratos
de aprendizaje y la entrada en el mundo
laboral no especializado. Al favorecer las
inversiones en la enseñanza, a mediados
de los años sesenta, el gobierno otorgó a
las escuelas profesionales la oportunidad
de ofrecer una gama completa de asigna-
turas y exámenes que anteriormente sólo
proponían las escuelas privadas de la se-
cundaria. Durante los años setenta, se
crearon escuelas comunitarias conjuntas
(comprehensive) que abrían margen a una
mayor participación de las autoridades
locales en su gestión. Como consecuen-
cia de ello y a pesar de su tamaño redu-
cido, Irlanda posee un sistema complejo
de escuelas postprimarias, que se repar-
ten en tres tipos: secundaria (más o me-
nos el 60% de los estudiantes), escuelas
comunitarias profesionales (más o menos
un 25%) y escuelas comunitarias conjun-
tas, en las que se forma al 15% restante.
Todas las escuelas ofrecen un currículo
conjunto, aunque en las escuelas de la
secundaria las asignaturas profesionales
tengan menos peso que en los otros dos
modelos escolares, y en el sector de las
escuelas profesionales se impartan la
mayoría de los Post Leaving Certificate
Courses (PLCs).

Oferta de FP en Irlanda

Determinados aspectos de la situación ir-
landesa revisten un interés especial para
la Formación Profesional (FP).

❏ Los estudiantes irlandeses terminan la
enseñanza secundaria a los 17 años, es
decir, dos años más temprano que en gran
parte de los demás Estados Miembros, y
muchos terminan los estudios universita-
rios a los 20 años, consiguiendo su di-
ploma tras un ciclo académico de 3 años.

❏ Hasta hace poco la patronal irlandesa
podía reclutar trabajadores procedentes
del destino migratorio tradicional, la cer-
cana Gran Bretaña, por lo que Irlanda no
ha sufrido escasez de capacidades espe-
cíficas.

❏ Los niveles de éxito académico de los
jóvenes adultos irlandeses (entre 25 y 34
años) fueron muy inferiores a la media
de la OCDE hasta 1991, pero estas cifras
no reflejan las mejoras que se han produ-
cido recientemente en el índice de apro-
bados.

❏ En la sociedad irlandesa, las oportuni-
dades educativas están repartidas de ma-
nera muy desigual (véase, por ejemplo,
Clancy: 1995; Clancy y Wall:2000). Hannan
y otros (1995,336) han llamado la aten-
ción sobre el ”contraste tajante entre el
rendimiento de tener o no capacidades
profesionales en Irlanda y el Reino Uni-
do. Estos divergentes rendimientos de las
capacidades profesionales se correspon-
den con rápido aumento en los niveles

Este texto de Jim Gleeson es una ponencia presentada en el curso del Ágora IX
que organizó el Cedefop en Salónica los días 25 y 27 de junio de 2000 con el tema
”Métodos alternativos de formación”.

El Ágora de Salónica es un foro periódico del Cedefop que tiene por objetivo
reunir en el ámbito de la formación profesional inicial y continua (FPIC) la opi-
nión de protagonistas extraídos de contextos, intereses e ideologías muy diversas,
con la idea de trabajar sobre nuestros puntos comunes y reducir las distancias que
nos separan. Se trata de crear lazos y lenguajes comunes entre los investigadores
académicos, los responsables políticos, los trabajadores y sus representantes, los
empresarios y sus representantes, los trabajadores autónomos, los docentes, los
alumnos en prácticas, etc.

El Ágora IX se planteaba si para atajar el fracaso escolar es razonable construir
sistemas paralelos de formación y escuelas de la segunda oportunidad, o si no es
conveniente más bien incrementar los medios de que dispone la escuela inicial, la
de la primera oportunidad. La problemática de este Ágora IX se resumía por tanto
a grandes rasgos en el dilema: integración de todo el alumnado en la escuela
común, o bien creación para cada tipo de destinatario de una escuela adaptada a
sus necesidades específicas.

El Ágora IX llegó a dos conclusiones fundamentales:

1. Con la perspectiva de la formación permanente, deja de ser lógico distinguir
entre escuela inicial (o ”de la primera oportunidad”) y escuela alternativa (o
”de la segunda oportunidad”), y es conveniente ante todo transformar nues-
tra actitud ante el acto formativo y educativo en general, y trabajar por crear
una cultura común, una postura favorable a la formación permanente.

2. La colaboración entre los diferentes asociados, empresas, municipios,
escuelas, centros de FPIC, es una premisa básica para el éxito en el proyecto
a largo plazo de ofrecer a cada ciudadano la posibilidad de desarrollar todas sus
potencialidades y facultades, sea cual sea su situación inicial.

El texto de Jim Gleeson es plenamente representativo de los debates surgidos con
ocasión del Ágora.
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de cualificaciones en Irlanda y al reduci-
do avance de las cualificaciones que se
observa en el Reino Unido en la década
del ochenta. Es muy probable que las di-
ferencias se originen en el mercado de
trabajo”.

❏ Los gastos en el sector de la enseñan-
za pasaron de un 16% de los gastos tota-
les del gobierno, en 1965, a un 20% en
1993 y de un 3,2% del PNB, en 1965, a
un 6,5% en 1992. Mientras estas cifras co-
rresponden más o menos a la media de
la OCDE, los gastos irlandeses por alum-
no son muy inferiores en comparación
con otros Estados Miembros (véase OCDE:
1995,73).

El estudio de la OCDE (1984) sobre opor-
tunidades para el empleo de los jóvenes
en Irlanda puso de manifiesto la necesi-
dad de prestar especial atención a los jó-
venes desfavorecidos y con bajo nivel
educativo; además, dicho estudio expre-
sa su preocupación en lo referente al ser-
vicio de orientación de carreras, los este-
reotipos vinculados al sexo y la limitada
oferta de cursillos de pre-empleo. Lógi-
camente, el fomento de la formación pro-
fesional se convirtió en un tema de pri-
mera importancia en la Irlanda de los años
ochenta, basándose en la creencia de que
elevados niveles de cualificaciones redun-
darían en beneficio de un rápido creci-
miento económico. Lewis y Kellaghan
(1987,12) ponen de relieve que, al con-
trario de declaraciones políticas anterio-
res, las propuestas realizadas en dicha
época (3) exponían más bien ”la necesi-
dad de desarrollar un programa académi-
co alternativo en la enseñanza postobli-
gatoria que la de reformar el programa
de estudios tradicional. Dichas declara-
ciones demuestran una mayor preocupa-
ción por el vínculo enseñanza-trabajo y
por los estudiantes que lograban resulta-
dos mediocres dentro del sistema y con
perspectivas de empleo bastante reduci-
das”.

En Irlanda, la formación profesional es
principalmente competencia de dos mi-
nisterios (4): Educación y Ciencia, por una
parte, y Empresas, Comercio y Empleo
(Anteriormente Trabajo), por otra. FÁS,
el departamento de formación y empleo
en el sector industrial, que depende del
Ministerio de Empresas, Comercio y Em-
pleo, propone un considerable número

de programas que incluyen desde con-
tratos de aprendizaje hasta talleres de for-
mación comunitaria para los que tengan
menos de 25 años de edad, pero también
Programas de Enseñanza Comunitaria
para los parados de larga duración. Ofre-
ce asimismo un servicio de colocación y
orientación para los que abandonaron los
estudios. CERT, el departamento de for-
mación para los sectores hotelero, de res-
tauración y turismo, y TEAGASC, el de-
partamento de asesoría y formación de
los sectores de la agricultura y la alimen-
tación, proponen programas en sus áreas
específicas.

NESC (1993, Capitulo 4) examinó la ade-
cuación de la política irlandesa actual en
materia de formación profesional compa-
rándola con países que utilizan un siste-
ma dual como es el caso en Dinamarca y
los Países Bajos. Este estudio puso de
relieve que, mientras Irlanda muestra un
retraso con respeto a numerosos países
europeos (especialmente Dinamarca y
Países Bajos) en lo relativo a la oferta de
formación profesional, ”esta situación
puede asimismo conferir ventajas si se
aprovecha la oportunidad de aprender de
las experiencias de otros países ... para
edificar un sistema que sea a la vez com-
pleto y flexible” (ibídem,128). El informe
extrae la conclusión de que una de las
características más peculiares del sistema
irlandés de formación profesional desde
una perspectiva de comparación con otros
países es ”el limitado volumen de forma-
ción estructurada que tiene lugar en el
trabajo y el papel marginal de las empre-
sas en el sistema de formación”. (ibídem,
222)

Durante los años noventa, se efectuaron
numerosas declaraciones sobre la ense-
ñanza y la formación. El Libro Blanco de
la Comisión Europea (1994) expone las
capacidades esenciales para la integración
en la sociedad y la vida activa, como el
dominio de conocimientos básicos
(lingüísticos, científicos y otros) y las des-
trezas de carácter tecnológico y social, o
sea, la capacidad para desarrollarse y ac-
tuar en un entorno complejo y altamente
tecnológico caracterizado sobre todo por
la importancia de las tecnologías de la
información; la capacidad para comuni-
car, concretar contactos y organizarse,
etc... Estas capacidades incluyen, en par-
ticular, la capacidad fundamental para

(3) Como el ”Programme for Action
in Education (1984-1987) and Building
on Reality”, Programa gubernamental
del Fine Gael y del partido laborista
(1984)

(4) Los ministerios de Agricultura y Ali-
mentación, Turismo, Deportes y Ocio,
Justicia, Igualdad y Reforma Legisla-
tiva, Sanidad y Juventud, y Marina y
Recursos Naturales son competentes
en materia de formación profesional
en sus sectores respectivos.
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adquirir nuevos conocimientos y nuevas
capacidades: ”aprender a aprender” a lo
largo de la vida de cada uno.

Se han publicado en Irlanda tres Libros
Blancos relevantes al respeto. El Libro
Blanco sobre Enseñanza, Charting Our
Education Future (Irlanda: 1995a) puso
de relieve la importancia de la formación
profesional para impulsar el crecimiento
económico y el desarrollo nacional. En
octubre de 1996, el Ministerio de Empre-
sas y Empleo publicó su Libro Blanco,
Science, Technology and Innovation, (Ir-
landa, 1996a) contra el fondo del infor-
me Tierney, (STIAC), cuyo título era
Making Knowledge Work for Us␣ (5) (Irlan-
da, 1995b). Se enumera una lista de ca-
pacidades deseables que reflejan las ex-
puestas en el Libro Blanco de la UE en
1994, haciendo especialmente hincapié en
la ”necesidad de que los ciudadanos y las
empresas se comprometan en un apren-
dizaje permanente, que duraría una vida
entera.” (ibídem, 120). El tercer Libro
Blanco i r landés,  Human Resource
Development (Irlanda: 1997), fue igual-
mente elaborado por el Ministerio de Em-
presas y Empleo. Este documento plan-
tea su preocupación respeto a la pobre
tradición que demuestran las escuelas ir-
landesas de secundaria en materia de for-
mación profesional (ibídem, 45). Se ha
enunciado que la proporción relativamen-
te elevada de estudiantes que abandonan
la escuela prematuramente genera un
énfasis forzado sobre la enseñanza
compensatoria, de reintegración y forma-
ción inicial ”desviando una elevada pro-
porción de los recursos nacionales de
formación que podrían reservarse para
satisfacer los requisitos de capacidades
punteras necesarias para ayudar a las
empresas irlandesas a ser más competiti-
vas”, una situación que da lugar a bajos
niveles de creación de empleo.

Stokes y Watters (1997,11) enumeran los
actuales principios clave para la forma-
ción profesional en Irlanda: acceso para
diversos grupos destinatarios, reconoci-
miento de logros a través de una estruc-
tura nacional global de certificación, po-
sibilidades de evolución dentro del siste-
ma, fijación de normas nacionales de ca-
lidad formativa, relevancia y colaboración,
concepción del alumno como centro del
proceso formativo, e insistencia en la for-
mación permanente.

Efectos del Fondo Social
Europeo (FSE) sobre la FP
en Irlanda

”Obviamente, sin el apoyo del FSE, la FPI
sería en Irlanda una pálida sombra de lo
que es en realidad” (O’Connor: 1998,66).
Durante los decenios de 1960 y 1970, los
crecientes índices de paro dieron lugar a
la reestructuración del FSE, lo cual pro-
vocó que el 90% de la financiación total
fuera asignado a medidas relacionadas
con la formación profesional destinada a
categorías específicas de trabajadores y
al desempleo estructural (Hantrais, 1995).
Más o menos en 1997, la Comunidad ya
ampliada consideró necesario extender el
objetivo del FSE, prestando especial aten-
ción a los grupos que presentan un ries-
go mayor, como el de los jóvenes para-
dos con menos de 25 años de edad y, en
especial, los que buscan un primer traba-
jo. La respuesta de Irlanda consistió en
desarrollar Cursillos de Preparación al
Empleo (Pre-Employment Courses-PECS)
en escuelas comunitarias conjuntas de
formación profesional. Por otra parte, de-
terminados cursillos impartidos en Insti-
tutos Técnicos Regionales (Regional
Technical Colleges - RTC) se beneficiaron
igualmente del apoyo del FSE. (6). En la
misma época, determinadas regiones de
la Comunidad Europea, incluyendo am-
bas partes de Irlanda, fueron proclama-
das regiones desfavorecidas de la cate-
goría I.

A medida que se hizo obvio que el paro
juvenil en toda Europa no era un fenó-
meno transitorio y que el paso de la es-
cuela al mundo laboral constituía una
materia compleja, la preocupación prin-
cipal llegó a ser el desarrollo personal de
los jóvenes. El acento pasó de impartir
capacidades relativamente vinculadas con
un trabajo a un enfoque mucho más am-
plio de la formación como impartidora de
capacidades más generales, recogiendo la
necesidad de los jóvenes de poder adap-
tarse en un momento en que las tradicio-
nales categorías de empleos y capacida-
des desaparecen. En este contexto, los
proyectos de transición escuela-vida acti-
va de la Comisión Europea (7) ejercieron
una enorme influencia sobre los currículos
académicos irlandeses del ciclo post-
primario. Estas iniciativas estaban desti-
nadas a quienes abandonan prematura-

(5) Se observa la atención prestada al
significado económico del conoci-
miento y a la información como pa-
lanca en el contexto de la Sociedad
de la Información (véase Oficina de
Publicaciones Oficiales de las Comu-
nidades Europeas: 1995,4 y sig.). La
misma mentalidad se refleja, por ejem-
plo, en el título del informe del Con-
sejo Consultivo de Ciencias Tecnoló-
gicas e Innovación, Making Knowl-
edge Work for Us (Irlanda;1995).

(6) Se observa la atención prestada al
significado económico del conoci-
miento y a la información como pa-
lanca en el contexto de la Sociedad
de la Información (véase Oficina de
Publicaciones Oficiales de las Comu-
nidades Europeas: 1995,4 y sig.). La
misma mentalidad se refleja, por ejem-
plo, en el título del informe del Con-
sejo Consultivo de Ciencias Tecnoló-
gicas e Innovación, Making Knowl-
edge Work for Us (Irlanda;1995).

(7) La Transición 1 tuvo lugar de 1978
a 1982 y la Transición 2 de 1983 a
1987.
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mente la escuela y a los marginados del
ciclo académico superior (véase, por
ejemplo, Granville: 1982; Crooks:1990;
Gleeson:1990).

La introducción por parte de la UE de la
Garantía Social, en 1982, cuyo objetivo
era ofrecer una garantía de formación a
todos los jóvenes así como una respuesta
dinámica al problema del desempleo ju-
venil, significó que al menos un 75% del
Fondo Social Europeo (FSE) (8) fuera re-
servado para gastos relacionados con pro-
gramas capaces de mejorar los índices de
empleo entre jóvenes de menos de 18
años, proporcionando una combinación
de formación profesional y experiencia
profesional, y también entre parados de
18 a 25 años. Los Programas de Prepara-
ción y Formación Profesional (Vocational
Preparation and Training Programmes -
VPT), que sustituyeron a los PEC con
currículos muy similares, fueron introdu-
cidos en las escuelas irlandesas secunda-
rias durante el verano del año 1984 (9).
Estos revistieron peculiar importancia en
Irlanda debido a que se concedió a las
escuelas de la secundaria ”académica” la
autorización para introducir el nuevo pro-
grama VPT por primera vez en septiem-
bre de 1984, como resultado de la exten-
sión de las ayudas del FSE (10).

Tras la adopción del Acta Única Europea
en 1987, la Comisión disponía de aproxi-
madamente una tercera parte de las asig-
naciones destinadas a los Estados Miem-
bros, y las ayudas financieras contribuye-
ron cada vez más a dar forma a la políti-
ca educativa irlandesa. Puesto que Irlan-
da se había beneficiado de su categoría
como Objetivo 1, su nivel de financiación
procedente del FSE fue duplicado entre
el año 1989 y 1993, pasando a 1.500 mi-
llones de ecus; o sea casi el 8% de la cuan-
tía total puesta a disposición por el FSE.
La adopción del  pr incipio de
adicionalidad significó que, en adelante,
no se trataba de utilizar los fondos es-
tructurales europeos simplemente para
sustituir a fondos nacionales y se debía
producir un aumento equivalente en los
gastos globales nacionales en actividades
pertinentes. Además de los fondos estruc-
turales, más o menos el 15% del presu-
puesto total fue reservado para financiar
iniciativas comunitarias de enseñanza y
formación profesional tales como EURO-
FORM, NOW, HORIZON y PETRA. Mu-

chas de estas iniciativas dieron lugar al
desarrollo de ofertas alternativas de FP y
a una oferta de experiencia profesional
transnacional para participantes en cursi-
llos de FP (véase, por ejemplo, Gleeson
y McCarthy, 1996).

Una importante modificación en las re-
glas de admisión del FSE, introducida en
1988, tuvo repercusiones significativas en
Irlanda: los jóvenes que habían superado
la edad de la escolaridad obligatoria y
seguían formándose en el sistema educa-
tivo oficial podían recibir una ayuda del
FSE. O’Connor (1998,62) comenta que, ”a
fin de cuentas, ello ocasionó la supresión
de la ”antigua dualidad” (11) entre educa-
ción y formación”.

Basándose en los principios fundamenta-
les del Libro Blanco de la UE, publicado
en 1994, la ayuda del FSE destinada a Ir-
landa fue duplicada una vez más y, por
consiguiente, se otorgaron a Irlanda unos
930 millones de ecus para programas re-
lativos al segundo y al tercer nivel edu-
cativos. Ello llevó a un ministerio sin gran-
des medios financieros, angustiado por
la idea de afrontar un número creciente
de estudiantes en el nivel postprimario, a
favorecer iniciativas de orientación pro-
fesional como los Leaving Certificate
Applied (LCA) y los Leaving Certificate
Vocational Programme (LCVP) en el ci-
clo de adultos (15-18). El Ministro de Edu-
cación, Micheál Martin, declaró en una
entrevista radiada realizada en el año
1998, que su objetivo era una participa-
ción del 30% de todos los estudiantes del
ciclo de adultos en estas ofertas alternati-
vas profesionales en el año 2000.

Colaboración social
a escala nacional

En la elaboración de la política irlandesa
de estos últimos doce años, la colabora-
ción social ha constituido un elemento
central e ineludible (Gleeson: 1998). Por
ejemplo, durante la visita del presidente
Clinton a Irlanda en septiembre de 1998,
se desplegó detrás de los altavoces du-
rante el discurso del presidente a la co-
munidad empresarial en Dublín el eslógan
”Celebrating the Success of Partnership in
Ireland” (”Éxitos de la colaboración en
Irlanda”). La Tánaiste,␣ (12), Mary Harney,

(8) Que formaba parte del presupuesto
del Fondo Estructural Europeo. Dos
de los cinco objetivos del Fondo Es-
tructural eran exclusiva responsabili-
dad del FSE: lucha a largo plazo con-
tra el desempleo e inicio seguro de
los jóvenes en la vida activa.

(9) Jóvenes que asisten a cursillos Téc-
nicos de Nivel Medio (Middle Level
Technician - MLT) en Institutos Téc-
nicos Regionales (Regional Technical
Colleges - RTC), entre 18 y 25 años
de edad.

(10) De las 380 escuelas (de un total
de 800) que ofrecieron los programas
VPT durante el primer año, 118 (de
un total de 550) eran escuelas de se-
cundaria.

(11) Observación referida a la propues-
ta política Ages for Learning elabora-
da por el Ministerio de Educación en
1984, que creó un vínculo entre la en-
señanza post-primaria por una parte
y la Preparación y Formación Profe-
sional (PFP 1 y 2) por otra.

(12) Viceprimer Ministro.
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Ministro de Empresas, Comercio y Em-
pleo, declaró, en un discurso que pro-
nunció el 24 de septiembre de 1998 en
una conferencia sobre la Venture and Seed
Capital Measure (Medida del capital de
riesgo y de lanzamiento) de la UE, que el
sistema irlandés de colaboración social es
”único en Europa y algo imposible de
concebir en los Estados Unidos”. Además,
añadió que el sistema formaba ahora vir-
tualmente parte integrante de nuestro sis-
tema de gobierno. El Taoiseach␣ (13), Bertie
Ahern, afirmó en un artículo publicado
en el Irish Times el 20 de marzo de 2000
que la colaboración social había ”desper-
tado celos en Europa”.

Este enfoque ”asociativo” de la gestión
nacional en Irlanda fue adoptado en 1987
en un contexto de ”profundo abatimien-
to en la sociedad irlandesa; los interlocu-
tores sociales... establecieron conjunta-
mente, al cabo de considerables esfuer-
zos, una estrategia destinada a librarse
del círculo vicioso de verdadero marasmo
económico, incremento de impuestos y
fuerte aumento de la deuda” (O’Donnell
y Thomas: 1998,122). Además del gobier-
no de aquella época, el primer acuerdo
había sido principalmente obra de tres
partes: el comercio y la industria, los sin-
dicatos y el sector agrario. A estas tres
partes se juntó el sector comunitario y
de voluntariado que constituye ahora el
”cuarto pilar” de nuestra estrategia de
colaboración social. Hasta la fecha se han
negociado cinco acuerdos de colabora-
ción, que revisten todos una forma
aproximadamente similar. Estos acuerdos
suponen la fijación de aumentos de suel-
do por acuerdo mutuo para el período
respectivo, compromisos con respeto a
la justicia social y reformas impositivas,
así como la introducción de ciertas ini-
ciativas políticas como las ”negociacio-
nes locales sobre salarios”, la creación
de empresas asociativas para tratar el
problema del paro de larga duración y
el desarrollo de la Strategic Management
Initiative (Iniciativa de Gestión Estraté-
gica) destinada a modernizar el servicio
público. El énfasis sobre una mayor in-
tegración social dio lugar al desarrollo
de una estrategia Nacional Antipobreza
(National Anti-Poverty Strategy - NAPS)
cuya intención es examinar la situación
en materia de pobreza y en la que la
enseñanza y la formación desempeñan
un papel fundamental.

Hasta la fecha los resultados han sido
prodigiosos, puesto que el PNB irlandés
ha experimentado un aumento medio del
4,9% por año en comparación con un in-
cremento medio de un 2,4% en la OCDE
durante el período 1986-1996, mientras el
empleo experimenta un aumento del 1,8%
por año – cuando en la OCDE la media
es del 1,0% y la media de la UE de un
0,3%. La relación deuda/PNB pasó de un
117% en 1986 a un 76% en 1996, con un
crecimiento especialmente destacado du-
rante los años 1993-1996, cuando el PNB
alcanzó un 7,5% por año y el empleo au-
mentó en un 4,0% cada año.

La estrategia de consenso por colabora-
ción basada en extensas consultas se ha
utilizado igualmente tanto en la prepa-
ración de nuestros planes nacionales más
recientes – el ”Plan de Desarrollo Nacio-
nal: 1994-1999” (Ireland:1994,9), presen-
tado a la Comunidad Europea como un
”plan para el empleo” e ”Irlanda: Plan
de Desarrollo Nacional: 2000-2006”
(Ireland; sin fecha). En el plan más re-
ciente se proponen cinco estrategias en-
tre las que se incluye ”el fomento de las
políticas de enseñanza y formación pro-
fesional adaptadas a las necesidades del
mercado laboral, con atención especial
a quienes corren mayores riesgos de
encontrarse sin empleo... intervenciones
destinadas específicamente a sectores y
grupos afectados por la pobreza y la
exclusión social” (ibídem,8). El plan con-
tiene un largo capítulo dedicado al ”Pro-
grama operativo de desarrollo del em-
pleo y los recursos humanos”, en el que
constituyen objetivos primordiales en-
contrar una solución para subsanar la
escasez de capacidades en la economía
y el fomento de la formación permanen-
te. La única referencia al currículo ofi-
cial postprimario es el reconocimiento
del papel del Leaving Certificate Applied
(LCA), del Leaving Certificate Vocational
Programme (LCVP) y del Junior Certi-
ficate Schools Programme (JCSP) como
generadores de ”una oferta más amplia
de asignaturas para los jóvenes que per-
manecen en el sistema educativo... lo que
permite al alumnado romper el ciclo de
la marginación, evitar problemas vincu-
lados al abandono prematuro de la es-
cuela, desarrollar plenamente su poten-
cial, participar enteramente como ciuda-
danos en la sociedad, aprovechar al
máximo las ventajas que les ofrece el (13) Primer Ministro.
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sistema educativo y adquirir las capaci-
dades necesarias para la formación per-
manente” (ibídem, 103).

La filosofía de la colaboración social se
adoptó con entusiasmo como estrategia
para lograr un consenso en materia edu-
cativa durante la Convención Nacional
Educativa (National Education Conven-
tion), a la que asistieron unas 42 entida-
des nacionales durante un período de diez
días en el mes de octubre de 1994. Como
ya he indicado en otros textos (Gleeson,
1998), esta importante convención no
concedió casi ninguna importancia a la
FP.

Algunos aspectos
relevantes del currículo
postprimario irlandés

Existe en Irlanda una interesante combi-
nación de las ideologías humanista clási-
ca y reconstructivista. La OCDE (1991,57)
lo ha descrito como ”una derivación del
humanismo clásico al que se añade una
capa de proyectos académicos técnicos y
algunos catalizadores”. Sin embargo, el
sesgo técnico de la evolución en estos
últimos veinte años (Lynch, 1989), y la
creencia de varios gobiernos en la facul-
tad de la educación para fomentar el bien-
estar económico nacional, han impugna-
do esta postura.

Gleeson y Hodkinson (1999,169) han se-
ñalado un dilema similar en el Reino Uni-
do: ”la tensión en una política que esti-
mula un discurso prescriptivo y, al mis-
mo tiempo, exige una pedagogía de
autoaprendizaje ha constituido un obstá-
culo fundamental para el progreso... el
desafío consiste en generar un ”tercer
acuerdo educativo” que combine los con-
ceptos de unidad social con competitivi-
dad y productividad... La diferencia radi-
ca en la determinación y transición de una
pedagogía instructiva hacia una pedago-
gía orientada hacia el alumno que, a pe-
sar de que se vea l imitada por un
racionalismo económico, modifica radical-
mente la relación entre aprender, ganarse
la vida y ser competitivo”. Los mismos
autores alegan, además, que ”lo que falta
en la política actual propugnada en In-
glaterra y Gales es una visión más amplia
de la ciudadanía y el aprendizaje”.

Predominio de intereses económicos
y técnicos

Desde la publicación de Investment in
Education (Inversión educativa - 1967)
el sistema educativo irlandés se ha ca-
racterizado por tensiones (14) entre los
partidarios ansiosos de la producción de
capital humano y los de la igualdad de
oportunidades formativas en Irlanda.
O’Sullivan (1989,243) alega que ”la igual-
dad de oportunidades, a pesar de ser fre-
cuentemente citada como algo idóneo,
no fue nunca encarada como un concep-
to que exige un análisis y una labor de
elaboración... Esto dio lugar a una com-
prensión incorrecta de sus implicaciones
en lo relativo a su planificación”. Por
ejemplo, fueron necesarios unos veinte
años antes de que surgiera un programa
académico capaz de responder al aumen-
to de la edad de salida de la escuela en
1967. O’Sullivan (1992:464) descubrió
que el discurso irlandés sobre educación
y sociedad ”se asimilaba cada vez más
al de educación y economía” y que ”se
excluían los temas de identidad cultural,
idioma, competencia cívica y evolución
moral”. Según Fuller (1990: 175-6), el
centro de interés del discurso educativo
irlandés ha sido ”la relación observada
entre la educación aplicada y las exigen-
cias de la economía”. Ello se refleja de
diversas maneras, entre las que se inclu-
yen la creciente preocupación por los
índices de retención escolar, el evidente
sesgo obvio en la introducción de ”nue-
vas asignaturas”, la creciente implicación
de la Irish Business and Employers
Confederation (Confederación irlandesa
de empresas y empresarios - IBEC) en la
elaboración de políticas educativas, el
cambio del nombre del Ministerio de
Educación en Ministerio de Educación y
Ciencia (MEC), en 1997, y el nombra-
miento en el mismo momento de un Mi-
nistro de Estado especialmente encarga-
do de Ciencia y Tecnología.

Habermas opina que el conocimiento es
una consecuencia de la actividad huma-
na motivada por necesidades e intereses
naturales, a los que llama intereses cons-
titutivos del conocimiento. Estos intere-
ses pueden ser técnicos, prácticos o
emancipatorios (críticos) (15). En el ám-
bito técnico, se imparte conocimiento
abstracto bajo la forma de conjuntos de
verdades indiscutibles. Se hace hincapié

(14) Constituye un buen ejemplo el
tratamiento de la enseñanza en los
diversos programas de colaboración
gubernamental.

(15) Applied to curriculum de Carr y
Kemmis (1986),  Grundy (1987),
Cornbleth (1990) y otros.
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en un conocimiento instrumental en for-
ma de explicaciones científicas, se pre-
senta en términos de producción o de
producto y se presta poca atención al
proceso. Ello se corresponde estrecha-
mente con el curriculum postprimario ir-
landés, tal como ha determinado la
OCDE (1991). En el ámbito de los inte-
reses prácticos, se hace hincapié en la
elaboración del significado y la interpre-
tación. El trabajo de acción escolar rea-
lizado en el Marino Institute of Education
ofrece un ejemplo bastante excepcional
de una iniciativa irlandesa postprimaria
basada en el interés práctico. Según ob-
servaciones de McNiff y Collins (1994),
parece que los profesores que partici-
pan en esta iniciativa prefieren elegir
como campo de investigación los prime-
ros años del ciclo postprimario en lugar
del Leaving Certificate, donde las exigen-
cias académicas son más elevadas. En
cuanto al interés emancipador, la princi-
pal preocupación está relacionada con
la distribución del poder y la emancipa-
ción del alumno a lo largo del proceso
de aprendizaje. La Conference of Relig-
ious in Ireland (CORI)␣ (16) es la que con-
tribuye con más propuestas relacionadas
con este ámbito en Irlanda (17).

Callan␣ (18) (1995,100ff) alega que la prin-
cipal preocupación de varias fuerzas polí-
ticas ha sido ”adaptar al ciudadano a una
sociedad que pueda evolucionar sin tra-
bas”. Como resultado de ello, se han es-
quivado temas académicos básicos
”mientras se seguían aplicando ajustes
poco sistemáticos o microadaptaciones
a un gran número de materias sociales y
culturales... que dieron lugar a una ex-
tensión del contenido de los currículos
y, por ende, a las inevitables presiones
sobre las escuelas que debían responder
a ello”. Estas palabras reflejan las con-
clusiones de la OCDE (1991,76) según
las cuales ”los objetivos y valores funda-
mentales del sistema educativo han ten-
dido a ser más tácitos que explícitos
durante un período en el que se han pro-
ducido importantes transformaciones en
la sociedad, la economía y la cultura; las
modificaciones de los programas educa-
tivos, su valoración y examen han sido
permanentes pero realizados por frag-
mentos”. Este discurso refleja asimismo
la creencia generalmente admitida (p. ej.,
McGlynn:1995; Gleeson:2000) según la
cual la sobrecarga de un currículo edu-

cativo constituye uno de problemas más
frecuentes en la enseñanza irlandesa.

El discurso educativo irlandés contiene
numerosos ejemplos del ámbito técnico:
métodos de ”enseñanza”, utilizados en
relación con INSET y los currículos aca-
démicos; referencias frecuentes a los ”pro-
ductos de nuestro sistema”; uso de la ex-
presión ”formación de profesores” en lu-
gar de ”educación de profesores”; preocu-
pación por ”desarrollar la asignatura”; y
otras expresiones de uso frecuente que
nos son obsequiadas incluyen vocablos
tales como ”objetivos”, ”estrategias” y ”re-
visiones”. Basándose en el predominio de
las consideraciones tipo ”capital humano”,
Lynch (1989), la OCDE (1991) y otros han
comentado el intenso predominio técni-
co en la más reciente evolución de los
programas académicos. Se presta una con-
siderable atención a los aspectos técni-
cos de los currículos académicos y a su
evaluación en el ciclo postprimario como,
por ejemplo, la introducción de niveles
adicionales (19) y de una escala más am-
plia de categorías (20); la publicación de
informes de analistas; la inserción en la
Ley sobre Educación (1998) de disposi-
ciones relativas a la reclasificación de
categorías; la incorporación de objetivos
de evaluación en los documentos de los
planes de estudios; la creación de Comi-
siones Evaluadoras para examinar las re-
percusiones de la introducción del tercer
nivel en el Leaving Certificate. En resu-
midas cuentas, el sistema irlandés reúne
todas las características de un sistema en
el que predominan los intereses técnicos
tal como lo ha subrayado Grundy (1987):

❏ dominio de la subcultura de materias;

❏ fuerte control central de los currículos
y de los entornos de aprendizaje;

❏ cuando los profesores aprecian la ”teo-
ría” es siempre porque la consideran
”práctica”;

❏ existe una fuerte insistencia en la me-
dición externa del producto;

❏ la administración de las aulas y la dis-
ciplina constituyen preocupaciones esen-
ciales;

❏ los profesores aplican proyectos deli-
neados y transmitidos desde arriba;

(16) CORI, así como Combat Poverty,
(por ejemplo, O’Neill: 1992) consti-
tuye probablemente el mejor ejemplo
de una tendencia antihegemónica en
Irlanda. McCormack expuso el papel
político de CORI: ”luchamos en nues-
tro rincón como uno más de muchos
interesados,  mientras la ig les ia
institucional lo hace apoyándose en
su autoridad... debemos conseguir
que la luz del evangelio alumbre el
sistema, mientras que cuadros y diri-
gentes tienen un interés personal en
conservar el sistema tal cual”.

(17) Por ejemplo, la respuesta de
CORI al Libro Verde sobre Enseñanza
de Adultos de 1999 se llama ”Educa-
tion for Transformation” (Educación
para la Transformación).

(18) Véase igualmente O’Sullivan
(1989,243ff)

(19) La introducción del Junior Certifi-
cate en 1989 dio lugar a la sustitu-
ción del Common Level Intermediate
Certificate con dos niveles en mate-
rias que no fueran gaélico, inglés y
matemáticas, que ahora tienen tres
niveles. El autor opina que esta evo-
lución invita a una mayor diversifica-
ción.

(20) Introducido por razones de facili-
dad administrativa y para ofrecer una
mayor diversificación en el sistema de
puntuación CAO. Como consecuen-
cia de ello, tenemos ahora unas ca-
torce categorías posibles en cada ni-
vel y para cada materia. El significa-
do de estas categorías no está clara-
mente definido, a no ser en puntos
CAO (en el caso de las materias del
Leaving Certificate).
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❏ los títulos del Leaving Certificate no
tienen otro significado que una puntua-
ción para pasar al tercer nivel.

La FPI en la fase postobli-
gatoria: caso del Leaving
Certificate Applied

Influenciados por el deseo de mejorar los
índices de retención en la fase de ense-
ñanza postobligatoria, a mediados del
decenio del noventa se diversificaron los
programas de enseñanza de los ciclos para
adultos. Se ofreció a los alumnos la op-
ción de optar por un Programa Transito-
rio de un año (Transition Year Pro-
gramme) inicial, cuyo objetivo principal
era enriquecer la experiencia escolar, an-
tes de elegir uno de los tres programas
del Leaving Certificate, es decir, el tradi-
cional Established Leaving Certificate, el
Leaving Certificate Vocational Programme
(LCVP) (”Programa Profesional del Gra-
duado Escolar”) ,  una variación del
Established Leaving Certificate tradicional,
y el Leaving Certificate Applied (LCA)
(”Graduado Escolar Aplicado”), muy di-
ferente. Tanto el LCA como el LCVP exis-
ten gracias a una financiación europea, y
el LCA se apoya claramente en activida-
des de elaboración de currículos educati-
vos apoyados por la UE durante la déca-
da de los años 80.

Los alumnos que optan por el Established
Leaving Certificate (una versión de esta
titulación en castellano sería ”Graduado
Escolar Normal”) eligen unos siete temas
de una gama ofertada que comprende más
de treinta. La intención es proporcionar a
los estudiantes una educación amplia y
equilibrada e incorporar al mismo tiem-
po las exigencias de una especialización
profesional. Los resultados obtenidos por
los estudiantes en los exámenes del
Leaving Certificate se utilizan para elegir
las opciones en los niveles siguientes y
superiores de enseñanza.

El LCVP es una variante que incorpora
elementos de formación profesional al
Established Leaving Certificate con el ob-
jetivo de preparar a los estudiantes para
estudios posteriores y para el mundo del
trabajo. Se anima a los estudiantes para
que asuman más responsabilidad de su
propia formación, sean innovadores y em-

prendedores, desarrollen una comunica-
ción eficiente, trabajen en equipo y acce-
dan o sepan utilizar las tecnologías de la
información y comunicación. Cuando los
estudiantes optan por el Established
Leaving Certificate de manera normal, los
participantes deben obligatoriamente ele-
gir dos de las asignaturas seleccionadas
entre una gama de asignaturas profesio-
nales (p. ej., ingeniería y física o ingenie-
ría y contabilidad); además, deben estu-
diar un idioma continental y estudiar tres
módulos de Enseñanza empresarial, Pre-
paración profesional y Experiencia pro-
fesional. El LCVP fue introducido en su
forma actual en 1994. Se impartió en unas
480 de las 770 escuelas postprimarias en
1999, siendo casi 30.000 los estudiantes
que eligieron este programa.

El LCA, introducido en 1995, se basa en
dos de los productos de los programas
de FPI financiados por la UE, los progra-
mas VPT y Senior Certificate (Certificado
de Adultos), desarrollados por el proyec-
to SPIRAL2 del Shannon Curriculum Cen-
tre. Se trata de un programa pequeño y
”blindado” que ofrece a los jóvenes una
alternativa al Established Leaving Certifi-
cate. Durante el año académico 1999-
2000, 209 escuelas postprimarias (27%) y
otros centros educativos o de formación
profesional han participado en el progra-
ma sumando un total de unos 7.000 par-
ticipantes (más o menos el 6,5% del gru-
po de estudiantes del segundo ciclo de la
secundaria).

De manera extraña en un contexto irlan-
dés, el programa ha sido elaborado a par-
tir de módulos, organizado en bloques o
sesiones de medio año, en torno a una
estructura curricular común. Este progra-
ma está obviamente orientado hacia la
preparación profesional y principalmen-
te destinado a los estudiantes que no de-
sean pasar directamente a la enseñanza
terciaria así como a aquellos cuyas apti-
tudes, necesidades o capacidades no son
correctamente satisfechas por el Estab-
lished Leaving Certificate. El carácter
preprofesional del programa facilita la
concentración en la preparación para la
vida adulta y profesional, pero también
en la formación continua y posterior; ade-
más, las actividades de los estudiantes son
de tipo práctico y orientadas hacia tareas.
Los cursillos y módulos a los que asisten
los estudiantes ofrecen un programa de
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estudios amplio y equilibrado que favo-
rece el desarrollo personal y social así
como la orientación profesional de los
participantes La característica más desta-
cada del Leaving Certificate Applied es
quizás su énfasis sobre el aprendizaje
mediante la actuación, la aplicación de
conocimientos y competencias a la reali-
zación de tareas así como la resolución
de problemas de forma integrada en el
mundo real. Al actuar de esta manera, se
ponen de manifiesto importantes niveles
de interacción con la comunidad local,
en particular con los empresarios.

El LCA está estructurado en torno a tres
elementos: preparación profesional, forma-
ción profesional y educación general. En
el caso de Irlanda se trata de un programa
innovador en cuanto a métodos de ense-
ñanza y aprendizaje así como a medios
utilizados para evaluar los resultados de
los estudiantes. Al finalizar el programa,
los participantes asisten a las clases del
Post-Leaving Certificate VET o entran di-
rectamente en el mercado laboral.

En la definición del programa se subra-
yan las principales características del mis-

Figura 1:

Comparación de currículos

Criterios

Amplitud y equilibrio

Integración del currículo

Organización

Pedagogía

Evaluación

Certificación

Motivación de los participantes

Contribución de la comunidad

Experiencia profesional

Planteamiento curricular

Established Leaving Certificate

Los participantes eligen libremente
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Asignatura por asignatura

Recompensa futura

Mínima

Sólo en LCVP
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Leaving Certificate Applied

Currículo básico
común para todos.
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Aprendizaje experimental
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Puntuación de grupo

Objetivos a corto plazo

Motivación intrínseca

Significativa

FUNDAMENTAL

PROCESO

mo (DES/NCCA: 2000). Se concede im-
portancia a su categoría de programa
”Leaving Certificate” de dos años. Los que
llegan al final del programa reciben un
diploma con el mismo nombre que el
otorgado a los estudiantes que asistieron
a las clases de la vía tradicional y más
”académica”. En la definición del progra-
ma se adopta una serie de principios bá-
sicos que ayudan a clarificar los elemen-
tos clave y las preocupaciones del pro-
grama (ibídem, 8). Entre dichos princi-
pios figuran el desarrollo personal y so-
cial de los participantes, la oferta de ex-
periencias formativas integradas que in-
cluyan estrategias de enseñanza y apren-
dizaje activo, lugares de formación fuera
de la escuela y estímulo a los estudiantes
para que valoren las experiencias vividas
y reflexionen sobre ellas. Cuando se les
pregunta cuáles fueron los aspectos del
programa que consideran más pertinen-
tes, los participantes citan invariablemente
las tareas de los estudiantes y su evalua-
ción, la experiencia adquirida al estar en
contacto con el mundo profesional y un
entorno formativo más flexible que inclu-
ye relaciones ”distintas” con los profeso-
res (Ó Donnabháin: 1999; Boldt:1998).
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Los resultados de los estudiantes se
puntúan proporcionalmente con tres sis-
temas que conceden créditos (unidades)
por:

❏ módulos estudiados (un 31% de los cré-
ditos) sobre materias clave, para los que
los propios estudiantes piden créditos

❏ tareas del estudiante (un 35% de los
créditos) en las que los estudiantes tie-
nen la oportunidad de dedicarse a temas
específicos de formación por los que se
interesan, mediante una labor de desa-
rrollo

❏ exámenes finales (un 34% de los cré-
ditos)

La diferencia entre este programa y el
Established Leaving Certificate, tal como
se expone en la Figura 1, es sorprenden-
te:

Figura 1 Comparación de currículos

La tarea del estudiante

Este punto merece una atención especial
por ser el aspecto más innovador del LCA.
Se trata de que los estudiantes participen
en actividades prácticas a través de las
cuales se aplica la formación al desarro-
llo de un producto, la investigación de
un tema o el suministro de un servicio.
La tarea interviene como un vehículo de
integración curricular, estimulando a los
participantes para que orienten su forma-
ción entre las distintas partes del progra-
ma, aprovechando los diversos módulos
que han estudiado y dedicándose a sus
propios centros de interés formativo de
una manera estructurada pero no estric-
ta.

Las tareas exigen de los estudiantes al
menos diez horas (normalmente más)
hasta quedar acabadas y se pueden em-
prender individualmente o en grupo. La
realización de la tarea comprende las fa-
ses de planificación, recopilación, trata-
miento, presentación de un informe y
evaluación. Esta evaluación de la tarea se
basa en:

❏ Criterios de rendimiento: calidad, de-
mostración del carácter emprendedor y
la iniciativa, creatividad, participación,
aplicación práctica.

❏ Criterios para la evaluación del Infor-
me de Tarea: claridad en la declaración
de objetivos, eficacia del plan de acción
y comunicación, grado de integración lo-
grado, comprensión de los conceptos,
autoevaluación.

Se concede a las tareas el 35% de los cré-
ditos del programa. La evaluación de ta-
reas incluye también una entrevista con
los participantes en la tarea. A lo largo
del programa de dos años, los participan-
tes llevan a cabo siete tareas. Entre estas
tareas figuran:

❏ Una tarea en el área de educación ge-
neral

❏ Una tarea en el área de preparación
profesional

❏ Dos tareas en el área de la formación
profesional

❏ Una tarea relacionada con temas con-
temporáneos

❏ La realización de una tarea práctica

❏ Una tarea de reflexión personal

Entre los ejemplos de tareas realizadas
hasta la fecha cabe mencionar estudios
sobre la carrera profesional (”Efectos del
trabajo de dedicación parcial en los estu-
diantes de dedicación completa”), temas
de seguridad en la escuela, (”Análisis de
excursiones”), la construcción de un in-
vernadero, la fabricación de diversos in-
genios, la explotación de varias mini-em-
presas, oferta de servicios de ocio y ofer-
ta de servicios de peluquería.

Conviene mencionar la excelente reacción
de los participantes con respeto a las ta-
reas que consideran como un vehículo de
aprendizaje y desarrollo personal (Ó
Donnabháin,1999). Los participantes men-
cionan, en particular, que han visto au-
mentar la confianza en sí mismos y el in-
terés por aprender, al participar en la
orientación de su propia instrucción. Ade-
más, ponen de relieve la pertinencia de
la tarea con respeto a su propia situación
personal en la vida, las experiencias de
jóvenes adultos, los desafíos de la vida
familiar, el desafío que supone la elec-
ción de una vía adecuada al pasar al ni-
vel superior de educación o al buscar un
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empleo. Cuando hablan del funciona-
miento de las tareas, los participantes son
plenamente conscientes del cambio en la
naturaleza de su experiencia formativa y
en las relaciones con los profesores. En
efecto, algunos critican a los profesores
que ponen freno a quienes desean seguir
dedicándose a temas formativos de su
interés. El valor que los participantes de-
ducen de los proyectos o tareas queda
resumido en los siguientes comentarios:

”Es la forma en que se imparte este cur-
so... tenemos que entrevistarnos con per-
sonas... tenemos que salir y hacer noso-
tros mismos las cosas... los profesores no
te vigilan para que hagas tus deberes...
gozamos de una verdadera oportunidad
para estudiar lo que deseamos.”
”Todo lo que hemos hecho es muy intere-
sante para enfrentarse con la vida.”

Formación para el mundo profesional

La preparación al trabajo, incluyendo la
experiencia profesional, forma parte del
programa de Preparación y Orientación
Profesional (Vocational Preparation and
Guidance) al que se asignan unas 240 ho-
ras repartidas en dos años y reservándo-
se, en su caso, hasta la mitad de dichas
horas para la experiencia profesional. El
formato y la naturaleza de esta experien-
cia profesional varían de una escuela a
otra e incluyen colocación profesional, si-
mulaciones profesionales e investigacio-
nes de carrera que se llevan a cabo por
bloques o un día por semana. Numero-
sos participantes realizan Tareas de Estu-
diantes basadas en la experiencia profe-
sional de cada uno.

En opinión de los participantes, la expe-
riencia profesional constituye un aspecto
fundamental del programa. En una entre-
vista de 1999, Ó Donnabháin concluye
que los estudiantes declaran disfrutar de
su experiencia, lo cual redunda en un
incremento de la autoestima y la confian-
za en sí mismos, una mejora de la per-
cepción de diversos aspectos de la vida
activa y de futuras oportunidades profe-
sionales, el desarrollo de capacidades
nuevas y la mejora de capacidades exis-
tentes, así como el desarrollo de la moti-
vación de los estudiantes y de su madu-
rez. La calidad de las prestaciones de pro-
fesores y escuelas en la oferta de este as-
pecto del programa es muy variable.

Tabla 1

Destino de los estudiantes titulados por el LCA

Destino Titulados Titulados Titulados
1999 1998 1997

Empleo 38% 38% 39%
Clases de Post Leaving
Certificate (PLC) 22% 22% 32%
Contratos de aprendizaje 17% 19% 11%
Clases CERT (Alimentación) 4,5% 5% 1%
Clases Teagasc (Agricultura) 2% 3% 3%
Clases FAS (Formación) 3,5% 2% 1%
Otras clases no-PLC 2% 2% 1%
En busca de empleo 4% 4% 6%
No hay datos/
No disponible para trabajar 7% 5% 6%

La experiencia del LCA sugiere que los
profesores que participan en éste y otros
aspectos del programa encuentran dificul-
tades para lograr un efecto óptimo con
las experiencias formativas fuera de la
escuela que no siguen las vías tradicio-
nales de las asignaturas impartidas en las
aulas. No obstante, los participantes ma-
nifiestan una actitud muy positiva en re-
lación con los aspectos del programa que
aportan una experiencia profesional. Por
ejemplo:

”Lo que he aprendido... cambios en la vida
activa... cómo abordar la vida activa...
todo lo que se debe hacer después de la
escuela cuando uno trabaja, pero tam-
bién cuando está en el paro... qué acti-
tud adoptar en la vida después de la es-
cuela... la cosa más importante después
de la escuela es conseguir un empleo y
seguir su propia vía... haciendo siempre
lo que uno desee.”

El destino de los estudiantes del LCA

Los resultados de la encuesta sobre el
porvenir de los estudiantes, realizada en
1999, confirman que el 88% de los titula-
dos del Leaving Certificate Applied entran
en la vida activa o siguen sus estudios al
completar el programa. Ello contribuyó a
conservar elevados niveles de colocación
en los años 1997 y 1998. Aproximadamen-
te el mismo porcentaje de graduados en-
cuentra un empleo cada año. El número
de titulados que siguen buscando un
empleo ha aumentado ligeramente.

Tabla 1 Destino de los estudiantes …
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En la tabla siguiente se mencionan los diez
principales destinos de los titulados del
año 1999 y se facilita una visión de los
sectores profesionales y ciclos de ense-
ñanza o formación posteriores hacia los
que se dirige la mayoría de los partici-
pantes. En la encuesta de 1999 se facili-
tan igualmente datos sobre los destinos
de los titulados en función del nivel ob-
tenido al finalizar el programa. El 25% de
los que logran una distinción (el nivel más
alto) se lanza a la vida activa, mientras el
68% se orienta hacia ciclos de enseñanza
o formación posteriores. Entre los que no
consiguen este nivel más elevado, el 54%
inicia su vida profesional mientras el 24%
sigue otros cursos de enseñanza o forma-
ción.

Tabla 2. Diez primeros destinos …
Globalmente, los resultados de las encues-
tas sobre destino de los estudiantes pare-
cen mostrar que el programa ha obteni-
do buenos resultados en cuanto a sus
objetivos como programa de FP. Los par-
ticipantes, entre los cuales algunos hu-
bieran dejado la escuela prematuramente
sin cualificación alguna, están consiguien-
do cualificaciones y eligiendo orientacio-
nes profesionales o educativas/ formativas
con un éxito indiscutible. Sin embargo,
los datos básicos que exponemos aquí
ocultan lo descubierto sobre el número
cada vez mayor de participantes que no
finalizan el programa, lo cual genera cierta
preocupación y problemas que volvere-
mos a tratar más tarde.

Nuevos temas

El caso del LCA pone de manifiesto va-
rios temas fundamentales relacionados
con la política irlandesa sobre educación
y con su puesta en práctica. En esta sec-
ción trataremos cinco de estos temas:
colaboración, fragmentación, rigidez, ca-
tegoría equiparable y uso del ”tercer lu-
gar” para enseñar y aprender.

Colaboración

El sector de la enseñanza ha participado
de plano en la preparación de un mode-
lo de colaboración social para facilitar un
consenso, lo cual constituye uno de los
más significativos aspectos de la elabora-
ción de la política irlandesa en general.
Sin embargo, la retórica de la colabora-
ción no se traduce siempre en aplicacio-
nes concretas y el LCA da pie a ciertas
preguntas pertinentes en lo relativo a la
práctica de la colaboración. Mientras el
carácter ”blindado” del programa permi-
te una considerable libertad de innova-
ción, por una parte (Gleeson y Granville,
1996), aumenta el peligro de estigmati-
zación, por otra. Algunos, como por ejem-
plo con ocasión de la Convención Nacio-
nal sobre Educación (National Education
Convention), han manifestado que los
participantes en programas alternativos y
menos académicos podrían verse margi-
nados: ”puesto que el curso no desem-
boca en cualificaciones profesionales ofi-
ciales y que los titulados pueden sólo
orientarse hacia cursos limitados de la
enseñanza postsecundaria, existe aparen-
temente el peligro de que sea considera-
do por los estudiantes una ”opción fácil”
de valor reducido (21) (Coolahan ed: 1994,
76).

El reconocimiento del nuevo título por
parte de los empresarios y servicios de
educación superior (Gleeson y Gran-
ville:1996) constituye una prueba para la
práctica del modelo de colaboración.
Mientras los estudiantes de LCA que de-
sean seguir otros cursos de educación o
formación lo pueden hacer a través del
curso Post-Leaving Certificate (Nivel 2 de
NCVA), que ofrece la oportunidad de
aprovechar varias posibilidades en el sec-
tor no universitario del tercer nivel, la
principal preocupación del participante
típico en el LCA es la aceptación de su

Tabla 2

Diez primeros destinos de los titulados del LCA

NO. Destino %

1 Empleo en el sector de servicios y ventas 11,85%

2 Aprendizaje en el sector de la construcción 9,38%

3 Empleo en fábricas 8,04%

4 Cursos PLC de comercio y secretaría 7,73%

5 Empleo en el sector de la alimentación 4,12%

6 Cursos PLC en tecnología de la información 3,91%

7 Cursos PLC en cuidado de niños 3,91%

8 Empleo en el sector de la construcción 3,70%

9 Teagasc – aprendizaje en el sector agrario 2,26%

10 Empleo en agricultura/horticultura 1,75%

(21) Ideas similares se expresan en el
Libro Blanco sobre Desarrollo de los
Recursos Humanos (Irlanda:1997,48):
”Una prueba decisiva de la pertinen-
cia de estos nuevos programas de
orientación profesional.(... )es ver si
logran el mismo grado de aceptación
y categoría que los programas más tra-
dicionales y convencionales”.
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cualificación por parte de los empresa-
rios, incluyendo el propio Estado. NESC
(1993,211ff) ha sugerido que ”las perspec-
tivas de éxito para las alternativas al ac-
tual Leaving Certificate general podrían
mejorarse estableciendo un vínculo entre
dichos programas, a través de vías
estructuradas o en su caso exclusivas, di-
rigidas hacia programas de formación
posteriores o hacia la entrada en la vida
activa”. Esta propuesta de tratamiento
preferencial plantea una cuestión crítica
en cuanto al enfoque de la colaboración
tal como se aplica a la FP. A pesar de la
retórica sobre la relación entre los acuer-
dos de colaboración y la desaparición de
la exclusión social, hasta la fecha los aso-
ciados no han manifestado ningún afán
por aplicar la sugerencia del NESC.

El LCA plantea un segundo tema crítico
relacionado con el método de colabora-
ción y la elaboración de la política a es-
cala nacional. El mayor sindicato de pro-
fesores del nivel postprimario se negó a
aplicar las propuestas de evaluación es-
colar que formaban parte integral del pro-
grama tal y como se había elaborado. Este
rechazo reduce gravemente la eficacia del
programa. Mientras que la federación sin-
dical irlandesa (Irish Congress of Trade
Unions) ha desempeñado un papel estra-
tégico fundamental para que el gobierno
aceptara un mecanismo de colaboración
macroeconómico, observamos que uno de
los elementos constitutivos más potentes
del mundo sindical se niega a cooperar
en un aspecto vital de una iniciativa lle-
vada a cabo para satisfacer las necesida-
des de los que, muy probablemente,
serían los más afectados por los peores
efectos de la desigualdad.

Fragmentación

En Irlanda, la enseñanza está caracteriza-
da por la fragmentación en varios nive-
les, y las relaciones entre los ministerios
independientes encargados de la educa-
ción y la formación han sido siempre
problemáticas (Gleeson, 2000). El caso del
LCA constituye un ejemplo interesante de
esta fragmentación. El programa fue ela-
borado por el Consejo Nacional de
Currículos y Evaluación (National Council
for Curriculum and Assessment) pero fue
el Ministerio de Educación y Ciencia quien
se encargó después de su aplicación y
evaluación. En estas circunstancias, es

muy difícil garantizar que se estén apli-
cando de manera regular los principios
básicos del programa y se les conceda el
valor que le corresponde en la fase de
evaluación.

El LCA constituye un excelente ejemplo
del carácter troceado de la reforma irlan-
desa de los programas académicos, puesto
que se ha añadido al programa Leaving
Certificate existente. Ironía del destino,
como en todo lo relacionado con la edu-
cación en Irlanda, las mejores propuestas
surgen de manera marginal (el LCA ilus-
tra perfectamente la implantación de avan-
ces significativos tales como el plantea-
miento centrado en tareas, la reflexión,
el aprendizaje activo y la participación de
los estudiantes en actividades de investi-
gación).

Rigidez

Hannan y otros (1998,127) concluyen, en
su análisis de lo que llaman ”sobreedu-
cación” en el mercado juvenil irlandés,
que ”una de las características más desta-
cadas del sistema irlandés de enseñanza,
a pesar de sus éxitos evidentes, es su ca-
rácter rígido... Gran parte de esta falta de
flexibilidad se halla presente en los sec-
tores curricular y de certificación, más que
en la evolución de la enseñanza y de los
cursos, en la oferta de dedicación parcial
o los acuerdos sobre créditos acumula-
tivos para combinar educación y forma-
ción. Esta rigidez se manifiesta igualmen-
te en las normas de progresión y acceso
a cursos posteriores de enseñanza, nor-
mas limitantes principalmente para quie-
nes completan con éxito un ciclo del sis-
tema de educación general, con poca base
para especializaciones profesionales o téc-
nicas”.

Categoría equiparable

El carácter ”blindado” del LCA constituye
un ejemplo más de rigidez. Aunque el
mecanismo ofrezca varias ventajas, tal
como especifican Gleeson y Granville
(1996), el aislamiento que se deriva de él
repercute sobre la categoría del progra-
ma y retrasa el paso hacia la enseñanza
terciaria. Cabe deplorar esta situación,
precisamente cuando existe una inquie-
tud nacional enorme relativa a la propor-
ción de los estudiantes de origen obrero
que acceden al tercer nivel, y mientras se
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permite la entrada a los programas supe-
riores Certificate y Diploma a los que lo-
gran cinco títulos de transición en el
Established Leaving Certificate.

Este blindaje debe entenderse teniendo
en cuenta el contexto histórico de la edu-
cación irlandesa postprimaria. Es muy pro-
bable que, debido a las repercusiones del
declive de la tasa de natalidad sobre el
número de estudiantes en el ciclo adulto
y al hecho de que haya más plazas dis-
ponibles en el tercer nivel, el LCA no per-
manezca ”blindado” de manera indefini-
da. Hay otro problema también relacio-
nado: los elevados índices de fracasos y
abandonos en los cursos del tercer nivel
a los que acceden aquellos estudiantes
de peores resultados académicos. Esta in-
flexibilidad se refleja asimismo en el he-
cho de que el Ministerio de Educación y
Ciencia se niegue a permitir que los estu-
diantes de LCA acumulen créditos duran-
te un período superior a dos años y a
que las instituciones impartan cursos con
módulos diseñados por las escuelas.

Educación en un ”tercer lugar”

Uno de los aspectos más interesantes del
LCA es que un programa que forma parte
de la familia del Leaving Certificate y del
que es responsable el Ministerio de Edu-
cación y Ciencia se esté aplicando en una
serie de entornos externos a la escuela
tales como Youthreach. McNamara (2000),
perfectamente situado para comparar la
escuela y entornos externos a la misma,
llegó a la conclusión de que ”no existe
ninguna razón por la que no se pueda
aplicar el Leaving Certificate Applied en
lugares situados fuera de la escuela. La
alegación según la cual es imprescindi-
ble tener profesores cualificados para
aplicar con éxito este programa no resis-
te un examen minucioso... La escuela con-
vencional  es más ef ic iente que el
Youthreach [exterior a la escuela] en lo
referente a la organización del Leaving
Certificate Applied... pero la gestión del
programa de Youthreach es más flexible...
En este último caso, el nivel de los profe-
sores se aproxima más al de los estudian-
tes. Entonces, ¿qué sistema funciona me-
jor? Si se toma en consideración la ges-
tión global del programa y los pormeno-
res administrativos, el método de la es-
cuela convencional es más adecuado. Sin
embargo, puesto que el objetivo del

Leaving Certificate Applied es preparar a
los jóvenes para la transición hacia la vida
de adulto activo, opino que el plantea-
miento del Youthreach está mejor adap-
tado a las necesidades de los jóvenes”.

Conclusiones

Hord (1995) plantea cuatro fases de una
reforma curricular:

❏ Preparar los componentes

❏ Preparar a las personas

❏ Preparar a las escuelas

❏ Preparar el sistema

Si se tiene en cuenta el carácter fragmen-
tario de la reforma curricular irlandesa, no
es sorprendente que se haya concentrado
en ”preparar los componentes” y, última-
mente, en ”preparar el sistema” mediante
la introducción de un número inaudito de
disposiciones legislativas. Se ha insistido
poco en la preparación de los profesores,
aunque hayan sido buenos los recursos
destinados al desarrollo de carreras para
ofertores del LCA. Hasta hace poco tiem-
po, se omitía totalmente el papel de las
escuelas como componentes de una re-
forma con éxito (véase OCDE, 1991: Ca-
llan, 1998) y el trato a éstas en la aplica-
ción del LCA deja mucho que desear.

El LCA representa un ejemplo más de ”pre-
paración de los componentes”, ya que or-
ganiza el desarrollo de un programa ”blin-
dado” de formación para el empleo con
vistas a evitar toda contaminación por parte
del sacrosanto Established Leaving Certi-
ficate. Este planteamiento es perfectamente
coherente con el énfasis irlandés en la
metodología técnica y jurídica de los cam-
bios, en detrimento de los aspectos cultu-
rales y pedagógicos. Desde este punto de
vista, la reforma que ha introducido el LCA
busca más bien un ”equilibrio artificial”
para responder a las exigencias económi-
cas de índices de retención de alumnos
más elevados, que suscitar una análisis
crítico de nuestro sistema educativo ”esta-
blecido”. Por otra parte, son muchos los
que consideran el LCA como un avance
valioso, cuya estrecha relación con la am-
plia familia del Leaving Certificate le con-
cede fuerte relevancia. Debido al recono-
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