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¿Por qué publicar en castellano un libro sobre formación profesional en Ale-
mania? Simplemente porque este volumen que presentamos no es en primer lu-
gar un libro sobre Alemania, sino que, antes de nada, uno sobre la formación
profesional. En estos textos se analizan con mucha profundidad algunos de los
problemas más cruciales que, en el presente, y previsiblemente en el futuro, se ve
o se verá enfrentada la formación para el trabajo en cualquier latitud.

El profesor Arnold nos llama la atención hacia aspectos relevantes, pero poco
considerados en la actualidad, cuando se analiza la efectividad de los sistemas
de formación profesional o cuando se diseñan estrategias y políticas para este
sector de la educación. Él ubica la formación en el contexto de las nuevas tecnolo-
gías de producción y toma en cuenta los desafíos que éstas y las consiguientes
organizaciones del trabajo le plantean.

Hay que señalar la preocupación del profesor Arnold por fortalecer la capa-
cidad reflexiva y desarrollar la actividad de las personas en el proceso de forma-
ción, vinculando así los sistemas de capacitación y entrenamiento con las deman-
das que generan las nuevas tecnologías, ubicando este libro en el centro de los
debates que se realizan en la región latinoamericana sobre la formación profesio-
nal.

Desde esta perspectiva, analiza la práctica pedagógica en tanto confluyen en
ella todas las dimensiones metodológicas de la formación. Estas son complejas
porque incluyen determinaciones sociales, tecnológicas, de organización de la
práctica pedagógica, psicológicas y motivacionales de los docentes, lo que inclu-
ye desde la comprensión científica de los procesos de aprendizaje hasta el desa-
rrollo de la personalidad y de las relaciones personales de los docentes y estu-
diantes. Plantea en este libro la necesidad de reformar la «cultura didáctica».
Esto implica apoyarse sobre un concepto amplio de la formación profesional,
vale decir, una formación de los docentes para que asuman sus nuevas funciones
que son apoyar y asesorar la actividad de aprendizaje y establecer relaciones
estrechas con el entorno laboral, que es también un entorno pedagógico.

Prólogo
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Afirma muy convincentemente que el saber pedagógico racional con base
científica es un requisito importante, pero no suficiente, para la práctica educati-
va. Introduce, entonces, una dimensión, desgraciadamente dejada al lado en las
discusiones contemporáneas en la región, como es la necesidad que el pedagogo
sea capaz de autorreflexión, de modo de incluir constructivamente su propia
personalidad en el proceso de aprendizaje.

Paralelamente, están las relaciones del proceso de aprendizaje con el desa-
rrollo de las tecnologías, en especial de las nuevas tecnologías, donde el acopio y
acceso a la información y a las operaciones productivas están crecientemente
digitalizadas. Esto lleva a diseños curriculares con un fuerte acento sobre el desa-
rrollo de nuevas cualificaciones y competencias.

El profesor Arnold señala, además, que las soluciones técnicas en materia de
pedagogía y práctica didáctica son también siempre soluciones sociales. Replantea
así una perspectiva de análisis que tiende a menudo a ser olvidada por los enfo-
ques más tecnocráticos. Él afirma muy acertadamente que el desarrollo y aplica-
ción de la técnica constituye también un proceso que, en cuanto tal, es
«configurable» sobre la base de intereses sociales. Introduce de esta manera
parámetros culturales en la implementación y aplicación de las tecnologías edu-
cativas. Tema que es especialmente importante para la formación técnica del pre-
sente y del futuro, considerando la conveniencia de introducir elementos que
equilibren las abundantes propuestas y reformas que postulan una formación
apegada únicamente a objetivos de eficiencia.

Sus enunciados proveen un marco adecuado para la formulación del conte-
nido de nuevos currículos, enfatizando las competencias que deben desarrollar
estudiantes y educadores, más que los contenidos. Con relación a los educandos,
se pone especial énfasis sobre el fortalecimiento de su capacidad reflexiva y au-
tonomía, temas que ya han sido introducidos en la región, y a los que este libro
agrega argumentaciones que contribuyen a situarlo apropiadamente. En cambio
ha sido menos discutido en América Latina el papel de los docentes. El profesor
Arnold lo coloca en el centro de sus consideraciones, introduciendo, además,
una distinción entre los educadores, los técnicos y los expertos en educación.

También se analizan los contenidos y orientaciones curriculares de la forma-
ción profesional y los dilemas a los que ésta se enfrenta. El profesor Arnold toma
posiciones definidas y bien argumentadas frente a la discusión actual sobre el
tema, destacando la importancia que tiene el desarrollo de las capacidades de
aprendizaje de los trabajadores. Plantea incluso la necesidad de transitar desde
una cultura de la enseñanza a una cultura del aprendizaje. Las observaciones
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sobre el tema consignadas en este libro, además de sugerir una orientación de los
sistemas de formación para el trabajo congruente con el desarrollo tecnológico,
entregan un punto más de amarre con el sistema de educación escolar. Los vin-
cula también con aspectos institucionales en este campo, tales como la certifica-
ción de competencias y el papel educativo de la empresa. Asuntos todos de gran
vigencia en una región que está planteando reformulaciones radicales de los sis-
temas educativos y de capacitación, así como una vinculación más estrecha entre
empresa y formación.

Esta obra va a jugar un papel importante en el diseño de modalidades de
formación profesional y capacitación en la región, en tanto sitúa este problema
tomando en cuenta sus múltiples dimensiones. Estoy convencido que va a ayu-
dar a quienes nos ocupamos analíticamente en el diseño o en la implementación
de sistemas de formación, al entregarnos un marco de referencias, señalar los
principales desafíos, y sugerir líneas de acción basadas en experiencias reales y
en una rica reflexión.

Guillermo Labarca
CEPAL
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Introducción

¿Por qué y para qué necesitan las sociedades modernas la pedagogía de
formación técnico–profesional?

El interrogante que me permitiré plantear y aclarar es el siguiente: ¿por qué y
para qué necesitan las sociedades modernas la pedagogía de formación técnico profesio-
nal? Esta pregunta tiene una importancia trascendental porque la pedagogía de
la formación profesional es una disciplina relativamente reciente. Su existencia
se explica por la industrialización y la modernización del mercado laboral y de la
sociedad. Estos factores provocaron que los conocimientos, las aptitudes y habi-
lidades (en resumen: las competencias) que deben transmitirse son cada vez más
complicados, de modo que una formación meramente empírica («aprender ha-
ciendo») resulta insuficiente. Esta situación marcó el inicio de la formación pro-
fesional sistemática y, al mismo tiempo, fue el principio de la pedagogía técnico
profesional como disciplina científica.Una primera definición sería:

la pedagogía técnico - profesional tiene por objeto:
• las premisas y condiciones,
• la configuración de los contenidos y de la didáctica
• de los procesos de enseñanza y estudio,
• destinados al desarrollo sostenible y efectivo de competencias.

En vista de la creciente dificultad de los conocimientos que se debe difundir,
se hizo necesario transmitir las materias complejas de modo comprensible y paso
a paso, mejorar el cumplimiento práctico de las tareas mediante la oferta de co-
nocimientos teóricos de fondo, y configurar el proceso del estudio de modo más
ilustrativo, desarrollando y utilizando modelos, esquemas o libros de texto. Esta-
mos hablando de los primeros procesos de formalización de la formación profe-
sional, incluyendo por lo tanto la aplicación de didáctica, de métodos y de cáno-
nes (por ejemplo, currículos). Pero también cabe mencionar la separación inten-
cionada de la formación y de la producción a través de los centros de formación
profesional, que en Alemania surgieron ya en la Edad Media, y, además, la certi-
ficación mediante exámenes finales y la oferta de opciones uniformes. Por este
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proceso de formalización, la formación profesional fue adquiriendo un carácter
cada vez más sistemático, efectivo y ordenado dentro de la sociedad.

Un paso esencial que impulsó la formalización fue la profesionalización del
personal docente de los centros de formación, que se profundizó en Alemania
desde el año 1900, aunque recién en 1972 se dictaron disposiciones formales para
la actividad desplegada por los instructores en las empresas. Dichas disposicio-
nes indican que nadie podrá trabajar en la formación profesional sin disponer de
una formación pedagógica además de su formación técnica. Ello significa que los
docentes de los centros de formación profesional (que cursan estudios universi-
tarios) tienen que cursar estudios pedagógicos técnicos, además de sus estudios
especializados. A continuación me referiré a la organización de esos estudios y a
las ventajas que ofrece.

Definición:
Pedagogía de la formación profesional = 
Disciplina científica que tiene por objeto lo siguiente:

• Premisas y condiciones

• así como configuración de los contenidos y la didáctica
• de procesos de enseñanza y estudio
• destinados al desarrollo efectivo y sostenible de competencias

Fig. 1: Definición de la pedagogía de la formación profesional
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Permítaseme resumir lo dicho formulando una primera tesis:

Tesis 1: La pedagogía técnico profesional alemana e internacional surgió en el
contexto del proceso de industrialización y modernización de la socie-
dad. Como consecuencia, esto produjo una formalización de la forma-
ción profesional que se caracteriza por diversas etapas (ver Fig. 2) que
han acuñado el objeto de la pedagogía técnico profesional en su calidad
de disciplina científica.

Antes ya mencioné una primera definición de la «pedagogía técnico profe-
sional». A modo de resumen y complemento también puede constatarse lo si-
guiente: «La pedagogía técnico profesional es la ciencia del desarrollo de competencias».

Formalización de la formación profesional

Estrategias de formalización

• Didáctica P.ej. análisis y reducción didácticos

• Métodos P.ej. modelos, visualización, métodos vivos

• Cánones Normalización de los contenidos

ESTRATEGIAS DE INSTITUCIONALIZACIÓN Y ESTABILIZACIÓN

• Separación de la formación y de la producción

• Codificación Normas legales, certificación

• Profesionalización Formación de docentes de los centros y de

instructores en las empresas

(según: Arnold/Lipsmeier/Ott:Berufspädagogik kompakt. Berlín 1998)

Fig. 2: Formalización de la formación profesional según Arnold/Lipsmeier/
Ott: Berufspädagogik kompakt. Berlin 1998
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Esta definición indica además con claridad, que la pedagogía técnico profesional
se está transformando cada vez más en una disciplina clave en las sociedades
que aprenden, que se distinguen por el estudio durante toda la vida y por dispo-
ner de organizaciones que aprenden. ¿En qué consiste la diferencia entre esta
«disciplina clave» y la pedagogía? ¿Acaso la primera no es más que una
subdisciplina de la segunda, así como la medicina dental no es más que la medi-
cina concentrada en una determinada parte del cuerpo?

Mi tesis consiste en afirmar que la pedagogía técnico profesional es más que la con-
centración de la pedagogía de la educación en un campo especializado y, además, que es
diferente. La pedagogía profesional es, a fin de cuentas, una disciplina multidisci-
plinaria. Es la única disciplina pedagógica que se ocupa de la enseñanza y del
estudio en, o para organizaciones (= empresas) que no son instituciones educati-
vas. Por ello, para la pedagogía profesional no solamente son importantes las
expectativas de formación y educación del sujeto, sino también lo son las consi-
deraciones sobre los contenidos técnicos, las exigencias que plantean los puestos
de trabajo, y las expectativas de los empresarios, los trabajadores y el Estado.
Mientras que la pedagogía después de Wilhelm von Humboldt se pregunta cómo
conseguir que la personalidad desarrolle todos sus talentos y potenciales, la pe-
dagogía profesional pregunta, antes que nada, por la competencia de actuar y, en
lo que respecta al sujeto, plantea los siguientes interrogantes:

• ¿cómo aprende un sujeto de manera sostenible y de modo que resulte com-
petente?

Adicionalmente, surgen las siguientes preguntas que reflejan la perspectiva
típica de la pedagogía profesional que resalta el desarrollo de competencias:

• ¿qué conocimientos tienen qué efectos a largo plazo para desarrollar una
competencia técnica específica? Así se establece la relación necesaria con la
materia o asignatura. En este sentido, la didáctica técnica juega un papel
esencial, como veremos más adelante;

• ¿cómo puede configurarse el estudio (por ejemplo, aprender en el puesto de
trabajo, una modalidad que adquiere una importancia cada vez mayor) de
tal manera que se adquiera competencia autodidáctica? Así se establece la
relación con el estudio autodirigido durante toda la vida, una facultad que
tienen que poseer cada vez más los empleados en las empresas;

• ¿cómo definen el Estado, los empresarios y los trabajadores las metas, las
tareas y las formas de desarrollar competencia? Así se establece la relación
con la política educativa que constituye el marco en el que se mueven todos
los afectados; y
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• ¿qué competencias se necesitan hoy y cuáles serán necesarias en el futuro?
Esta pregunta se refiere al análisis de la demanda, aunque también es el
punto de partida para el desarrollo de currículos en el ámbito de la forma-
ción profesional.

Sujeto

Enseñar/Aprender

Pedagogía 
profesional

= La ciencia del 
desarrollo

de competencias

Materia
Asignatura

Empresa

Sociedad

¿Cómo aprende un
sujeto de modo
sostenible y de modo
que resulte
competente?

¿Qué conocimientos 
tienen qué efecto a 
largo plazo para 
desarrollar una 
competencia técnica 
específica (=didáctica
técnica)?

¿Qué competencias 
se necesita hoy y 
cuáles serán 
necesarias en el 
futuro (= análisis de 
la demanda)?

¿Cómo puede
configurarse el estudio
(p.ej. en el puesto de 
trabajo) de tal manera
que se adquiera
competencia
autodidáctica?

¿Cómo definen el Estado, los 
empresarios y los trabajadores 
las metas, tareas y formas de 
desarrollar competencia?

Fig. 3: La pedagogía profesional como ciencia del desarrollo de competencias

A continuación me permitiré resumir esta definición detallada de la pedago-
gía profesional formulando mi segunda tesis:

Tesis 2: La pedagogía profesional, en su calidad de ciencia del desarrollo de com-
petencias, no es una mera disciplina especial de la pedagogía. Abarca
más que la pedagogía y es diferente a ella. Si bien es cierto que la peda-
gogía profesional pregunta por el sujeto y el desarrollo de su competen-
cia, juegan, además, un papel importante los aspectos sociales, empre-
sariales y técnicos.
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Para explicar el papel especial que asume la pedagogía profesional me remi-
tiré, a modo de ejemplo, a dos aspectos: en primer lugar, la importancia que tiene
la didáctica técnica; y, en segundo lugar, el tema de las formas específicas que el
estudio tiene en las empresas (por ejemplo, aprender en el puesto de trabajo),
una modalidad que no existe en otros ámbitos de la educación.

La didáctica técnica pregunta por las necesidades técnicas, es decir, se atiene
al lema siguiente: «¡No todo lo que existe hay que enseñarlo o aprenderlo!», po-
niendo en un primer plano el análisis didáctico y la reducción didáctica. La di-
dáctica técnica plantea las siguientes preguntas con miras al desarrollo de com-
petencias: “¿qué contenidos vale la pena aprender?” (= análisis didáctico) y “¿qué
puede / tiene que pasarse por alto para facilitar la comprensión y simplificar el estudio?”
(= reducción didáctica). Estas dos preguntas demuestran por sí, con toda clari-
dad, que las actividades de un pedagogo de la formación profesional se diferen-
cian fundamentalmente de la actividad de un ingeniero. Para ambos, los conoci-
mientos técnicos tienen un significado totalmente diferente. Mientras que el in-

Fig. 4: Necesidades técnicas de la didáctica

A. Lo técnico
necesario

Lema: «¡No todo lo que
existe tiene que
enseñarse o
aprenderse!»

(1) Análisis
didáctico

¿Qué contenidos
«vale» la pena
aprender?

(3) Reducción
didáctica

¿De qué puede/tiene
que prescindirse para
que la materia sea más
comprensible y el
estudio más sencillo?

B. Lo no técnico
necesario

     (cualificaciones
clave)

Lema:«No solamente
es relevante el
conocimiento como tal,
también la forma de
adquirirlo»

(2)Configuración
didáctica

¿Qué medidas deben
adoptarse para que
los alumnos puedan
ensayar actuando de
modo independiente y
dirigiendo ellos
mismos sus estudios?

(4) Operacionalización
didáctica

¿En qué problemas o
tareas se puede incluir
la materia técnica
necesaria?
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geniero necesita dichos conocimientos para aplicarlos al construir un puente o
diseñar una máquina, el pedagogo de la formación profesional utiliza sus cono-
cimientos técnicos para transmitirlos lo más ampliamente posible a otras perso-
nas. Él tiene éxito si el proceso de aprendizaje logra sus cometidos y no lo tiene
por presentar sus conocimientos del modo más amplio posible. Siendo así, los
ingenieros pueden ser buenos pedagogos de la formación profesional, aunque
no únicamente por disponer de conocimientos técnicos.

Además, se viene a sumar otro factor: ya hace mucho que la meta de la for-
mación profesional no consiste en adquirir únicamente conocimientos técnicos.
Más bien es importante fomentar las cualificaciones clave (competencias en mé-
todos y en relaciones humanas). Y, en ese sentido, es válida la siguiente regla:
tales competencias solo progresan si ya en las clases se fomentan actividades
desplegadas con responsabilidad propia, la cooperación y la capacidad de solu-
cionar problemas de modo independiente. Considerando lo dicho, las capacida-
des de un pedagogo de la formación profesional se distinguen aún más de las de
un técnico: no solamente tiene que fomentar las competencias en materia técnica,
sino que también tiene que hacerlo con las competencias no técnicas, es decir,
tiene que promover el desarrollo de competencias clave. Para ello tiene que ser
capaz de renunciar a dictar las clases, optando más bien por situaciones de estu-
dio en los que los alumnos pueden ensayar actuando de modo independiente y
dirigiendo ellos mismos sus estudios. Otra facultad importante consiste en la
formulación de problemas y tareas, de tal modo que los alumnos puedan ensayar
actuando por su propia iniciativa y a dirigir ellos mismos sus actividades. Los
docentes que disponen de la capacidad de analizar, reducir, configurar y
operacionalizar, es decir, que poseen esas cuatro facultades básicas, no solamen-
te se diferencian fundamentalmente de los ingenieros y de las actividades que
éstos despliegan, sino que también son capaces de fomentar el desarrollo de com-
petencias en una «escuela que educa a actuar por propia iniciativa». En términos
resumidos, mi tercera tesis es la siguiente:

Tesis 3: La formación profesional tiene dos funciones: «aclarar las cosas y fortale-
cer a las personas» (v. Hentig) ¡OJO! NO FIGURA EN BIBLIOGRAFÍA, lo
que significa que la formación profesional transmite los conocimientos
técnicos necesarios, del mismo modo que transmite lo que es necesario
aunque no es técnico, es decir, las cualificaciones clave. Para ello, es
fundamental que el docente sea capaz de llevar a cabo el análisis didác-
tico, la reducción didáctica, la configuración didáctica y la operaciona-
lización didáctica.

Quisiera agregar una observación en relación con los numerosos métodos
utilizados en la formación profesional, aunque haciendo hincapié en el método
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de aprender en el puesto de trabajo. Todos estos métodos, que se pueden utilizar
al configurar el aprendizaje (ver Fig. 4), contribuyen de modos muy diversos al
desarrollo de la competencia de actuación profesional. Según mi entender, la
importancia de estudiar en el puesto de trabajo estriba en que el puesto de traba-
jo es un lugar que facilita un aprendizaje sostenible. Al respecto, cabe destacar
las siguientes características:

- el estudio se realiza en una situación seria y real, por lo que no es un fin por
sí mismo, sino un medio para cumplir una tarea determinada;

- el tramo de transferencia (desde el estudio hasta la aplicación) es muy corto,
algunas veces igual a cero, porque la acción de aprender está integrada en la
aplicación;

- el estudio en una situación seria y real y el constante premio que recibe la
acción de aprender mediante la obtención de éxitos concretos (resultados
del trabajo) constituyen un importante factor de motivación; y

- a fin de cuentas, solo actuando se puede aprender a actuar. En ese sentido, el
puesto de trabajo es especialmente apropiado para desarrollar competencia
social, competencia en métodos y, por lo tanto, competencia para actuar.

Estas características tienen en cuenta los resultados más recientes de la in-
vestigación en materia de aprender. Si bien es cierto que, desde hace ya mucho
tiempo, sabemos que los estudiantes se apropian de modo duradero solo de una
ínfima parte de lo que les explica el docente (concretamente, sólo «retenemos»,
por ejemplo, un 20% de lo que escuchamos, pero somos capaces de retener el 90%
de lo que hacemos por nosotros mismos), los resultados más recientes de la in-
vestigación muestran cuáles son las características que efectivamente fomentan
un estudio sostenible. Los científicos de la universidad de Munich han compro-
bado que tienen que cumplirse cinco criterios para que el estudio sea sostenible
(ver Fig. 5):

- el proceso de aprender tiene que permitir una participación activa del estu-
diante;

- debe permitir la autodirección, incluso fomentarla;
- debe permitir crear una propia estructura del saber, es decir, conseguir que

lo nuevo pueda relacionarse con lo conocido;
- debe «estar situado», es decir, tiene que tener por tema la aplicación concre-

ta en la situación del estudiante (aprender por transferencia); y
- debe permitir un estudio en condiciones de relaciones sociales, es decir, un

estudio compartido e interactivo.
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En resumen, mi cuarta tesis es la siguiente:

Tesis 4: Para conseguir un desarrollo amplio de la competencia, equilibrada en la
medida que conjuga competencias técnicas y no técnicas, es necesario
disponer de una configuración del estudio que promueva su
sostenibilidad. Esta configuración se caracteriza por ser activa,
autodirigida, constructiva, situada y social.

Permítaseme hacer una observación sobre el estudio multimedia o con apro-
vechamiento de Internet, y al hacerlo recurro a una amplia experiencia en mate-
ria de estudios a distancia. Efectivamente, en el futuro tendremos que aprove-
char la comodidad y las posibilidades que nos ofrece el estudio vía Internet. Ello
será necesario porque el estudio asíncrono (no todos al mismo tiempo y en el
mismo lugar) va adquiriendo una importancia cada vez mayor, incluso cuando
se trata de aprender en el puesto de trabajo. Sin embargo, no debemos pasar por

Fig. 5: Criterios para un estudio sostenible

CRITERIOS PARA UN ESTUDIO SOSTENIBLE

ACTIVO
Un estudiante sólo aprende si participa activamente. Ello 
implica que el estudiante tiene que estar motivado para 
aprender. Debe tener interés o adquirir interés en lo que 
hace y en cómo lo hace.

AUTODIRIGIDO
Todo estudiante ejecuta procesos de dirección y control al 
estudiar. Aunque el grado de dirección y control varía según 
la situación, no es posible concebir estudiar sin cierto grado 
de autodirección

CONSTRUCTIVO
El estudio siempre es productivo. En principio, no se 
producen procesos cognitivos sin la existencia de un 
trasfondo de experiencias y conocimientos propios y sin 
interpretaciones propias.

EN FUNCIÓN DE 
SITUACIONES

El estudio siempre se atiene a contextos específicos, de 
modo que todo proceso de estudios se realiza en función de 
la situación imperante.

SOCIAL
El estudio siempre es también un proceso social. Por un 
lado, el estudiante y todas sus actividades están expuesto a 
influencias socioculturales y, por el otro, todo acto de 
estudiar es un proceso interactivo.

Estudiar y capacidad de estudiar de adultos en base al constructivismo (según: Reimann-Rotmeier/Mandl 1996).
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alto que el uso de Internet plantea los mismos interrogantes didácticos y los mis-
mos problemas ya descritos. En Internet no es posible organizar un estudio acti-
vo, autodirigido, constructivo, situado y social, por lo que no se puede conseguir
un desarrollo sostenible de la competencia. Más bien necesitamos expertos para
configurar un estudio activo en el que el uso de Internet sea solo un aspecto entre
varios, aunque muy posiblemente no el más importante. La euforia generalizada
que ha despertado Internet alberga el peligro de dejar las cosas como siempre
fueron: clases dictadas frontalmente, clases centradas en el profesor y clases so-
brecargadas de contenidos, con la única diferencia que ahora se ofrecen virtual-
mente por Internet.

Mi quinta tesis es la siguiente:

Tesis 5: El uso de Internet ofrece muchas y cómodas posibilidades de aprender
sin importar ni el lugar ni el tiempo, y que tendremos que utilizar con
mayor frecuencia en el futuro. Pero, para aprender de modo sostenible
son necesarias la autodirección y la interacción social, además de un
proceso de estudio en función de situaciones concretas. Todos estos as-
pectos, en todo caso, solo se podrán organizar con muchas dificultades
en el estudio virtual.

Para concluir, quisiera abordar el tema de las competencias que se necesitan
para cumplir, tal como se describió antes, los criterios del análisis, de la reduc-
ción, de la configuración y de la operacionalización didácticas. A mi entender, el
docente tiene que ser una persona que dispone de competencias técnicas, compe-
tencias de didáctica técnica y de competencias personales de actuación. En Ale-
mania suelen adquirirse la competencia técnica y la competencia didáctica técni-
ca a través de un estudio científico, combinando, por ejemplo, estudios de elec-
trotecnia y física con ciencias de la educación (pedagogía, sociología y psicolo-
gía). Quien ha estudiado no es capaz automáticamente de dictar clases. Por ello
es necesario agregar una segunda fase de estudios, en la cual los futuros docentes
ensayan y aplican en clase su competencia en didáctica técnica para que desarro-
llar sus competencias personales de actuación.

Solo es posible fomentar las cualificaciones clave, si los docentes disponen
ellos mismos de dichas cualificaciones. Por ello, el desarrollo de las competencias
sociales y metodológicas del personal docente adquiere especial importancia. En
mi universidad, por ejemplo, estudiamos junto con los estudiantes del primer
semestre el comportamiento que ellos mismos tienen al estudiar, es decir, anali-
zamos sus técnicas para estudiar, ensayamos estrategias para aprender y practi-
camos métodos de trabajo, porque partimos del supuesto que uno sólo puede ser
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experto en materia de estudios (y eso es lo que son los pedagogos de la formación
profesional) si conoce la propia forma de estudiar y si sabe cómo aplicar de modo
óptimo las estrategias para aprender. De esta manera surgen especialistas en
materia de configuración del estudio y ellos serán capaces de estar a la altura de
lo que ya sabía Heráclito:

Aprender significa desencadenar un fuego,
no llenar un balde vacío.

Fig. 6: Niveles de profesionalidad integral en materia de la formación
profesional

Competencia 
técnica (1º nivel)

Competencia 
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Niveles de la profesionalidad integral en materia de pedagogía de la formación profesional
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1. Nuevas tendencias de la formación profesional
en Alemania

Este capítulo, que trasciende la experiencia alemana, mira al futuro del siste-
ma dual, la perspectiva del sistema educativo de ese país en su conjunto, en rela-
ción con la necesidad de modificar los sistemas didácticos, y finalmente, con el
sentido que hoy tiene la educación para el individuo y la sociedad.

Si se quieren exponer las tendencias de la formación profesional en Alema-
nia, ello tendrá que realizarse desde cuatro ángulos diferentes:

1) en el contexto del desplazamiento de prioridades en la demanda de educa-
ción y del descenso de plazas de aprendizaje en el sistema dual;

2) desde la perspectiva del sistema educativo alemán en su conjunto: la forma-
ción profesional y el valor relativo de ésta dependen en alto grado de las
opciones de futuro, para las cuales, en las escuelas de enseñanza media, pue-
dan calificarse. 0, en la formación profesional, no puedan calificarse o solo lo
puedan lograr con una inversión de tiempo considerablemente mayor;

3) desde el aspecto de la necesidad de una reforma interna en las escuelas con
vistas a modificar la forma de enseñar y aprender; y

4) en relación con el significado de la educación y de la formación profesional
en nuestros días y con sus objetivos actuales.

1.1. El futuro del sistema dual de formación profesional

La cuestión que se plantea es si es posible incrementar la proporción de jóve-
nes que reciben formación dual en el grupo etario 16-19 años, que llega a un 66%
del total, lo que constituye innegablemente una proporción considerable y ha
alcanzado ya el límite de saturación. Además, el descenso de la oferta de puestos
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de aprendizaje en las empresas hace que se plantee la cuestión de si la industria
realmente desea una expansión de la formación dual o si, a pesar de muchas
declaraciones retóricas, no ha comenzado ya hace tiempo, cautelosamente, a consi-
derar otras formas aparentemente menos costosas de reclutamiento de personal.

En los últimos años se viene hablando mucho del sistema dual de formación
profesional y las opiniones expresadas son, a menudo, contradictorias. Mientras
unos hablan de su «erosión» y pronostican incluso su fin, otros, con la vista pues-
ta en Europa o el Tercer Mundo, lo consideran «un producto eminentemente
exportable».

Ambas posiciones son exageradas, y por ende, erradas. Ni se puede «expor-
tar» un complejo sistema de formación profesional, ni es de esperar que incluso
un país rico como Alemania esté en condiciones de poner fin a la formación pro-
fesional en las empresas y garantizar una formación puramente escolar para el
60 % de sus jóvenes.

EI sistema dual no está terminado ni es exportable sin más. Sin embargo,
este sistema está pasando por un proceso de transición, determinado por tenden-
cias y factores diversos; de ellos se enumeran los tres más importantes:

- descenso demográfico y búsqueda de títulos superiores;
- escasez de docentes y peligro de que la escuela profesional quede rezagada

desde el punto de vista profesional;
- transformación del mundo del trabajo artesanal y desplazamiento del énfa-

sis en la formación básica por la formación complementaria.

Dada la diversidad de los factores de transformación a los que se ve sujeto el
sistema dual, está claro que ciertas explicaciones unilaterales muy difundidas,
como «son las preferencias de los padres lo que está minando el sistema dual» o
«tenemos ya demasiados estudiantes y faltan aprendices», son simplistas e insu-
ficientes.

Por el contrario, una nueva investigación muestra que hasta el año 2010 la
demanda de mano de obra con título universitario registrará el mayor índice de
aumento: un 50 %; es decir, que no es que actualmente haya en Alemania estu-
diantes en demasía, sino más bien excesivamente pocos interesados en una for-
mación profesional en el sistema dual.

Pero tampoco resiste un examen atento la tesis de que la formación dual ha
perdido su atractivo. EI fuerte descenso del número de interesados se debe, ante
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todo, a razones demográficas. En efecto: el porcentaje de jóvenes que realizan
formación en las empresas ha aumentado del 53,8 %, en 1980, al 66,5 % en 1990:
un verdadero éxito para el sistema. Hay que admitir, no obstante, que su futuro
depende, en parte, de una lucha por la distribución de los recursos.

Tampoco los pronósticos sobre la evolución futura de la demanda de educa-
ción son tan claros. Por un lado, las últimas investigaciones muestran que un 87
% de los padres (tendencia estable) desean que sus hijos obtengan un título se-
cundario. Ya sea (el 39 %) en una escuela intermedia (Realschule) o (el 48 %) un
título de bachiller, en lugar de concluir una formación profesional dual. Sin em-
bargo, un 36 % de los padres aconsejarían a su hijo que, una vez obtenidas las
cualificaciones para cursar el ciclo superior de la escuela secundaria, iniciasen un
aprendizaje profesional (en contraste con un 31 % en 1991). En cambio, la última
encuesta a escolares realizada por el Instituto Federal de Formación Profesional
(BEBB) muestra que el número de estudiantes que han optado por un aprendiza-
je una vez concluida su escolaridad obligatoria, descendió del 62 % en 1991, al 55
% en 1993.

En la discusión, en el ámbito político, sobre la formación profesional es im-
portante considerar los motivos de la elección de los jóvenes. EI criterio más im-
portante, junto con el deseo de un puesto de trabajo seguro, está dado por las
expectativas de ascenso económico y social. En este sentido, si las empresas están
realmente interesadas en el sistema dual, podrán mantener la posición de este
sistema frente a otras opciones educativas si ofrecen programas atractivos de
educación y progreso profesional, como ya existen en gran número. Esto podría
ir acompañado de campañas para concientizar al gran público de que la opción
favorita, la educación universitaria, tiene sus riesgos, como lo demuestra el he-
cho de que solo el 70 % de los que se inscriben en una carrera concluyen con éxito
sus estudios.

1.2. Relación entre la educación general y la formación en el sistema
educativo alemán

En esta cuestión, hay que destacar que las posiciones sostenidas actualmente
en la discusión política sobre la formación profesional presentan numerosas con-
tradicciones y, en muchos casos, los argumentos parten de un concepto erróneo
de la propia función. La falta de lógica es particularmente evidente en la argu-
mentación de aquellas empresas que, en sus esfuerzos por atraer a los jóvenes,
creen oportuno desalentar sus ambiciones de ascenso en el ámbito educativo,
pero para lograrlo tienen que ofrecerles, a su vez, alternativas que –más adelan-
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te- precisamente les permitan un ascenso análogo. La política de formación pro-
fesional está atrapada en una paradoja que puede expresarse de la siguiente
manera:

dada la disminución del número de aprendices, para motivar a los más jóvenes
-y a sus padres- a realizar un aprendizaje en el sistema dual, hay que mejorar la
permeabilidad del sistema y las posibilidades de continuar los estudios después
de la formación profesional.

Esta es la posición oficial que mantiene actualmente el sector empresarial.
Así, sus asociaciones al más alto nivel exigen, por ejemplo, que se ofrezca a los
obreros especializados, que en su práctica profesional han adquirido las
cualificaciones personales y técnicas necesarias, la posibilidad de cursar estudios
superiores como continuación de la formación profesional; ésta es, dicho sea de
paso, una antigua exigencia de los sindicatos, que aquí es retomada tácitamente
por los empresarios.

¿Qué es lo que está pasando? El planteamiento que acabamos de exponer es
paradójico. Pasa por impedir que los jóvenes den preferencia a los estudios supe-
riores en detrimento de la formación profesional, transformándola, paradójica-
mente, en una (posible) etapa inicial en el proceso de ascenso a la educación su-
perior. Dicho de otro modo: para disuadir de una carrera superior se ofrece una
carrera superior. La política educativa se adapta de este modo a la expansión de
la educación. Pero, ¿no se producirá precisamente lo contrario de lo que se que-
ría, es decir, una revalorización de los estudios superiores, esta vez como corona-
ción de la formación profesional? Y, una cuestión mucho más importante, a mi
juicio: ¿cómo puede tener éxito ese planteamiento si a la vez se mantiene la orga-
nización actual de la educación escolar?

La distribución de los escolares, en general ya a partir del quinto grado, en
tres subsistemas —escuela general (Hauptschule), escuela intermedia (Realschule)
y bachillerato (Gymnasium)—, se encuentra en la raíz misma del proceso que con-
duce a la elección ulterior de opciones educativas en nuestra sociedad (y en otras).
Es, precisamente la diferenciación en tres opciones educativas desiguales (fun-
dadas en criterios de «mérito» según el rendimiento) lo que hace tomar concien-
cia a los jóvenes y a los padres de que las posibilidades de ascenso en nuestra
sociedad están reguladas por un sistema de cualificaciones, y de que éstas se
obtienen con mayor rapidez y facilidad en el sistema de educación general, en
particular en los contenidos de «educación general». No es de extrañar que la
elección educativa se realice, en consecuencia, de acuerdo con la lógica de ascen-
so).
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Por ello, una política educativa realista tiene que procurar que las oportuni-
dades educativas y de ascenso económico y social no se distribuyan al terminar
cuarto o sexto grado de acuerdo con el principio «más/menos educación gene-
ral». Se debería desarrollar concepciones que garanticen que también las escue-
las profesionales otorguen los títulos que permiten un ascenso en nuestra socie-
dad, aun teniendo conciencia de que esto solo sería un primer paso. A largo pla-
zo, los diversos subsistemas tendrían que liberarse del criterio de «educación
general».

Hoy en día está científicamente comprobado que también los contenidos de
enseñanza profesional «educan» y pueden contribuir a desarrollar la personali-
dad. Y, por otro lado, cualquiera sea la posición social y de ingresos a los que
conduce, la formación profesional es también, e incluso eminentemente, una cues-
tión de política tarifaria. No queda claro lo que esto significa (política tarifaria).
¿A qué se refiere? ¿A una cuestión impositiva? ¿Un criterio económico? Se
debería explicitar el concepto.

El fortalecimiento de la estructura triple del sistema escolar no es, pues, la
mejor manera de lograr esto. Por el contrario, actualmente se requieren modelos
integrativos, entre los cuales podrían mencionarse los siguientes:

- transformación de la estructura triple del sistema escolar alemán en una de
dos opciones, manteniendo en ambas una orientación económico profesio-
nal que, a mi juicio, forma parte de una educación secundaria;

- y/o modelos que desarrollen la propia escuela profesional, de modo que
ésta ofrezca -en un período de tiempo equivalente, sobre la base de las op-
ciones del ciclo básico- todos los títulos de las formas escolares tradicionales
(inclusive bachillerato); y,

- por último, habría que emprender la implementación de enfoques de forma-
ción profesional que ofrezcan una doble cualificación : una profesional y una
«opción para la continuación de la educación».

1.3. Necesidad de reforma de la cultura didáctica

Además de estos aspectos externos de la reforma educativa, en Alemania se
discute también, de forma creciente, una reforma interna de la formación profe-
sional.
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Nuestro sistema educativo, de hecho, mantiene en alto grado modalidades
de enseñanza y aprendizaje que, examinadas con atención, corresponden más a
una sociedad autoritaria y organizada jerárquicamente, que a una sociedad en
proceso dinámico de transformación. Los estudios realizados en escuelas indi-
can que casi el 80% del tiempo (el 76,86 para ser precisos) el maestro da clase de
frente a los alumnos (enseñanza frontal), mientras que el aprendizaje en grupos
apenas si alcanza el 7,43% y el maestro solo deja de asumir el un papel directivo
en un 2,6% del tiempo de clase. Por lo que sabemos ésta es, poco más o menos, la
práctica habitual en las escuelas de formación profesional.

Las primeras en llegar a la conclusión de que no se puede esperar que, con
estos métodos, se alcancen las competencias y cualificaciones clave que nuestra
sociedad exige, fueron algunas grandes empresas que comenzaron a revolucio-
nar a fondo la formación. Los motivos para ello son caracterizados de la siguien-
te forma por el jefe de personal de la empresa Volkswagen, quien declaró en una
entrevista para Der Spiegel: «los docentes tienen que cambiar su forma de pensar.
Están acostumbrados a manejar a sus alumnos como si fueran marionetas. Des-
pués nos toca a nosotros hacerles comprender, con gran esfuerzo, que un grupo
también puede trabajar sin jefe. Es la única manera de ir superando las estructu-
ras jerárquicas que inmovilizan la iniciativa en las empresas. De pronto, la gente
se da cuenta de que se puede aprender y trabajar con ganas».

Por ello, en los últimos años, muchas empresas se han esforzado por intro-
ducir sistemáticamente un enfoque pedagógico en sus procesos de aprendizaje,
de modo que los jóvenes no solo adquieran conocimientos técnicos, sino que tam-
bién puedan adquirir cualificaciones de índole general.

A fin de evitar confusiones, deben precisarse los siguientes puntos:

i) las empresas han comenzado a fomentar una formación más amplia -e
incluso la formación de la personalidad de sus colaboradores- no llevadas por un
repentino impulso humanista. Esta nueva tendencia obedece a motivos clara-
mente económicos, lo que no tiene nada de oprobioso. Un ejemplo: Siemens ob-
tiene más de la mitad de su cifra de negocios con productos lanzados en los dos
últimos años. Otro ejemplo: un estudio reciente de la industria automovilística
muestra que, mientras en Europa Occidental por cada cien trabajadores se reali-
zan 0,4 propuestas de mejoramiento al año, en Japón se efectúan 62; al mismo
tiempo, en Europa Occidental, solo el 0,6% de los trabajadores del sector montan
automóviles en grupo, mientras que en Japón ese porcentaje alcanza casi al 70
por ciento. Estos ejemplos muestran claramente que la modificación de las
cualificaciones de los colaboradores adquiere cada vez mayor importancia para
la supervivencia económica de las empresas.
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ii) Debe puntualizarse que no se trata de idealizar la realidad de la forma-
ción profesional en las empresas y descalificar unilateralmente, o calificar de an-
ticuados, los métodos didácticos de las escuelas profesionales. Esto, para empe-
zar, no sería legítimo, por la sencilla razón de que las empresas innovadoras en
materia de formación de aprendices no pasan de un cierto número de grandes
empresas, y solo el 17% de los aprendices realiza su formación profesional en
empresas con más de 500 trabajadores. Por el contrario, la gran mayoría de los
aprendices, en las empresas alemanas, se ven enfrentados a una realidad mucho
más desolada y rígida. El desarrollo de su personalidad se ve fomentado, en el
mejor de los casos, en la escuela profesional, el otro ámbito de aprendizaje en el
sistema dual.

Por ello resulta evidente que también las escuelas que imparten formación
profesional, y en particular las escuelas profesionales, tienen que modificar su
cultura didáctica, es decir, tienen que superar u optimizar los métodos predomi-
nantes. En lugar de dar un papel central a la enseñanza frontal tienen que aplicar
sistemas que fomenten la capacidad de los alumnos de encontrar y deducir por sí
mismos los conocimientos que deben adquirir. Además, el aprendizaje debe es-
tar más orientado hacia la acción, de modo que los jóvenes tengan margen y
oportunidad para desarrollar, además de los conocimientos y habilidades técni-
cas, sus propios métodos y su competencia social.

¿Qué debe hacerse para iniciar, en este sentido, una reforma interna en las
escuelas que imparten formación y, en particular, en las escuelas profesionales
que forman parte del sistema dual? Me permitiré a exponer brevemente, a conti-
nuación, tres aspectos que son otros tantos hitos en la evolución hacia otra cultu-
ra didáctica.

1.3.1. Se necesita un concepto más amplio de los que significa formación
profesional

 La formación profesional moderna tiene que hacerse cargo de que, hoy, la
capacidad social y metodológica son cada vez más necesarias para el desempeño
profesional; en este sentido, debe plantearse una estrategia de metodología di-
dáctica acorde con el hecho de que ya no es posible desarrollar una competencia
profesional suficiente para toda la vida; porque el ámbito de una especialización
técnica es inseguro y está sujeto a permanentes y rápidos cambios. La solución es
prever el cambio ya en la cualificación. Las personas tienen que estar dispuestas
a cambiar y a ser capaces de hacerlo; tienen que adquirir la capacidad de
autosuperación; la competencia metodológica y social son condiciones de vali-
dez más permanentes que los conocimientos especializados, que están destina-
dos a caducar rápidamente.



30

Rolf Arnold

1.3.2. Se necesitan docentes capaces de desarrollar las cualificaciones clave

 En el marco de un proyecto piloto titulado «Aprendizaje global en la escue-
la profesional», asesorado por la Universidad de Kaiserslautern, se puso de ma-
nifiesto que no es suficiente desarrollar una concepción de aprendizaje orientado
hacia la acción y entregar material didáctico elaborado de acuerdo con dicha
concepción; se requieren, paralelamente, medidas complementaria de capacita-
ción a los docentes.

 Estas medidas están destinadas a hacer que los propios docentes experi-
menten que se puede aprender organizando uno mismo sus procesos de apren-
dizaje y que esto puede traer excelentes resultados, además de ser especialmente
satisfactorio para quien aprende. Esta experiencia es la base sobre la cual, luego,
los docentes estarán dispuestos a conceder a los alumnos oportunidades de apren-
der del mismo modo, organizando ellos mismos su forma de aprendizaje. Por
decir así, debe tomarse conciencia de que, estrictamente hablando, se puede apren-
der sin que alguien enseñe, y que -como señala C. Rogers- se sobrestima enorme-
mente la importancia de la enseñanza. En el futuro, los docentes deberían asumir
más bien funciones tales como: moderar, asesorar y apoyar la actividad de apren-
dizaje, creando un entorno apropiado para ella, y haciendo posibles los procesos
de aprendizaje, en lugar de dominarlos con su propia actividad de enseñanza.

1.3.3. Las reformas interna y externa de la formación están interconectadas de
una manera necesaria pero extremadamente compleja

Finalmente, debe destacarse que, en mi opinión, el atractivo de la formación
profesional está en relación de causalidad con la cuestión de la cultura didáctica que
ponemos en práctica en los dos ámbitos donde tiene lugar la formación profesional en el
sistema dual.

1.4. Significado de la educación para el individuo y la sociedad

En Alemania, se es consciente, cada vez más, de que la contradicción implí-
cita en la ampliación de las posibilidades de ascenso en la formación profesional
y la inseguridad de las perspectivas futuras del sistema dual conducen a plan-
tearse el problema educativo y, en consecuencia, a preguntarse:

¿qué hay que aprender en la formación profesional y cómo? Detrás del tema de la
cualificación, que moviliza todos los esfuerzos actuales de la política educativa,
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además cabe preguntarse: ¿qué cualificaciones hay que otorgar a una persona para
permitirle continuar los estudios en instituciones de educación superior? Problema éste
que produce cada vez más turbulencias en la formación profesional, y que, a su
vez, oculta un interrogante fundamental referido a la cuestión del contenido: ¿sir-
ven realmente todos los contenidos para conducir a la misma formación o hay diferencias
de categoría?

Aún quedaría por discutir el tema del rendimiento, así como la obtención de
status y las desigualdades sociales vinculadas a éste: ¿se justifica que las
cualificaciones educativas brinden hoy oportunidades sociales y status? Y, si es así, ¿cuá-
les cualificaciones?

No se puede sino apuntar a este complejo de preguntas, a pesar de que,
probablemente, esté en relación con la más dramática crisis de legitimación de la
futura política educativa.

¿Existen indicios de un nuevo consenso global en materia de formación que
también pudiese tener repercusiones en la educación en general? Para responder
a esta pregunta hay que renunciar a cualquier expectativa de que, como en otros
tiempos, se pueda lograr un ascenso materializado en forma de canon educativo.
En la actualidad, en la política educativa -y más concretamente en la política de
formación profesional- se pone de manifiesto, por el contrario, el fenómeno que
la sociología recientemente ha descrito como «modernización reflexiva»: el mo-
delo hacia el cual se orienta el consenso en materia de formación no es un estándar
educativo prescrito materialmente, sino el fortalecimiento de la capacidad re-
flexiva, es decir, de la capacidad de actividad autónoma de los procesos cognitivos.

Esto significa que, para reformular el consenso en materia de formación,
habría que partir de un concepto reflexivo de educación y de cualificación. Es
decir: se puede hablar de educación y cualificación, o mejor aún, de «cualifica-
ción educativa», entendiendo por ello los procesos de aprendizaje en los cuales
un individuo adquiere las condiciones previas que le permiten actuar y organizar
de forma autónoma sus procesos de conocimiento, así como juzgar crítica y
creativamente, para luego estar a la altura de las exigencias de actuación y apren-
dizaje cuando se vea enfrentado a ellas. Los procesos de aprendizaje tienen que
poner al alumno «previsoramente» en condiciones de lograrlo.

Si se pretende fomentar la capacidad reflexiva o las cualificaciones educati-
vas de esta naturaleza, el proceso de aprendizaje mismo tendría que «arreglarse»
de tal modo que no impida la búsqueda autónoma, sino que la posibilite. Estos
procesos vivos de aprendizaje solo pueden darse bajo la condición de que se
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apliquen métodos activos, en los cuales se traspasa al alumno la iniciativa en el
proceso de aprendizaje, en un comienzo de a poco y luego cada vez más. En este
sentido, la gama de los métodos en el trabajo de formación en las empresas se ha
modificado claramente en los últimos años. Hoy se posibilitan procesos de apren-
dizaje en los que se aprende algo que para el individuo tiene un significado espe-
cial (Rogers 1979) y en los que el aprendizaje ocurre de tal forma que toda perso-
na aprende o puede aprender. La globalidad de los procesos vivos de aprendiza-
je puede lograrse sobre la base de un concepto integrativo de educación y cuali-
ficación, que parte de tres premisas:

i) ya no se puede definir el contenido del concepto de educación por los fines
que persigue o no persigue;

ii) la cualificación tiene que desarrollar, ciertamente, la competencia técnica pero,
paradójicamente, requiere cada vez más de una competencia en el empleo de
métodos y una competencia social; para desarrollarlas, hay que implementar
sistemáticamente las previsiones y los arreglos; y

iii) Finalmente, educación y cualificación en igual medida tienen que preparar
al alumno para el trato consigo mismo (individuo), el trato con los otros (grupo
de aprendizaje) y el trato con las cosas (objetos, técnica).

Es innegable que se está asistiendo a una cierta erosión de la importancia
relativa de los componentes propiamente técnicos de la formación profesional.
Esto no significa que se quiera o se pueda renunciar en mayor grado a los conoci-
mientos técnicos en sentido estricto. Lo que es manifiesto en la discusión actual,
en la pedagogía de la formación profesional en Alemania, es que, en el futuro, la
adquisición de conocimientos generales y un grado suficiente de conocimientos
generales básicos seguirá siendo importante, pero al mismo tiempo las exigen-
cias planteadas por el mundo del trabajo se están transformando en exigencias
relacionadas con el libre desarrollo de la personalidad. En resumen:

Las nuevas tendencias de la formación profesional en Alemania están lle-
vando a profundos cambios en el ámbito de la reforma interna y externa del
sistema educativo. Mientras la reforma externa del sistema educativo está orien-
tada hacia una redefinición del valor relativo de los títulos de formación profe-
sional, otorgándoles un mayor significado para el ascenso a estudios superiores,
en el ámbito de la reforma interna del sistema educativo se están realizando es-
fuerzos por cambiar la concepción de la enseñanza mediante la aplicación de
métodos orientados hacia la acción. Esta transformación refleja, por un lado, los
cambios ocurridos en la organización del trabajo en las empresas (montaje en
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grupo: lean production) y, por el otro, el descenso de la importancia de los conoci-
mientos especializados en la formación profesional. Ambos aspectos destacan la
necesidad de desarrollar un nuevo consenso social acerca del papel de la educa-
ción en una sociedad moderna.

1.5. Síntesis de experiencias innovadoras en la formación profesional
en Europa

No es sencillo ofrecer una síntesis de las experiencias innovadoras experi-
mentadas en Europa en el ámbito de la formación profesional y, en caso de ha-
cerlo, solo es posible presentar una información limitada. Ello se explica por tres
razones:

• por un lado, los países europeos tienen sistemas de formación profesional
diferentes y no es previsible que se produzca una armonización de la forma-
ción profesional en el continente o que se imponga uno de los sistemas exis-
tentes. Más adelante ofreceré más informaciones al respecto;

• por otro lado, la formación y el perfeccionamiento profesional tienen una
importancia muy variada en cada uno de los países. En Alemania, por ejem-
plo, más de la mitad de los jóvenes obtiene su formación a través del sistema
dual de formación profesional; en otros países, por el contrario, muchos más
jóvenes acceden a una actividad profesional a través de otras vías prepara-
torias ubicadas en el ámbito de la educación general; y

• finalmente, debe tenerse presente que el carácter del trabajo está experimen-
tando un cambio radical por el uso de las tecnologías de la información y la
comunicación. En la actualidad, lo importante es desarrollar competencias
profesionales amplias durante toda la vida, aunque todavía está por definir
cómo podrá conseguirse ese desarrollo de las competencias profesionales a
través de cada uno de los diversos sistemas de formación profesional.

En el presente trabajo no podré ofrecer explicaciones detalladas sobre las
experiencias hechas en Europa en el sector de la formación profesional. En conse-
cuencia, me limitaré a ofrecer un análisis con los tres interrogantes siguientes:

• En primer término, me permitiré esbozar brevemente los sistemas de forma-
ción profesional existentes en el mundo, analizándolos bajo la perspectiva
de sus aportes a la solución de problemas relacionados con el desarrollo de
la educación y de la economía.
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• En una segunda parte, abordaré tres temas seleccionados de mi informe
pericial:

- ¿cuáles son los pronósticos expresados en relación con el desarrollo de
las cualificaciones necesarias en el sector de la producción y de los ser-
vicios?

- ¿cómo se desarrollan las competencias profesionales exigidas en vista
del cambio experimentado por los modelos de organización laboral y
considerando el surgimiento de nuevos perfiles de cualificaciones re-
queridas para ocupar los puestos de trabajo?, y

- ¿cómo en la organización y en los planteamientos didácticos de la for-
mación profesional incide la necesidad de transmitir cualificaciones cla-
ve?

• ¿Cuáles son las conclusiones que se pueden sacar en base a los análisis y los
resultados del estudio llevado a cabo por la CEPAL?

1.5.1. ¿Cuáles son los modelos básicos de formación profesional existentes?

Al efectuar una comparación a escala internacional, puede constatarse que
la formación profesional de la mano de obra calificada joven está organizada de
diferentes modos. En términos generales, es posible distinguir cuatro modelos bá-
sicos de sistemas de formación profesional. Si bien es cierto que estos modelos son
atribuibles, en principio, a diversos países, cabe anotar que en muchos casos exis-
ten en un mismo país varios sistemas de formación diferentes que funcionan de
modo paralelo.

El modelo informal es posiblemente la modalidad de formación profesional
más difundida en todo el mundo («el sistema de formación profesional más grande
del mundo»). En este caso se adquieren los conocimientos, las habilidades y des-
trezas profesionales trabajando y aprendiendo «sobre la marcha». Este modelo
rige en la actualidad principalmente en los sectores económicos informales y tra-
dicionales de la economía de los países en desarrollo (en América Latina, África
y Asia). Sin embargo, cabe resaltar que, principalmente en el sector tradicional,
pueden tener vigencia algunas normas internas (frente a los padres, a los colegas
de la misma rama) que son perfectamente comparables con aquellas aplicadas en
Europa en el aprendizaje a cargo de los maestros artesanos de la Edad Media.

Los otros tres modelos de formación profesional, es decir, el modelo de merca-
do, el modelo de cooperación y el modelo escolar, se diferencian fundamentalmente
por el papel que, en cada caso, juega el Estado. En el caso del modelo de mercado
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(aplicado, por ejemplo, en Japón, EE.UU. y Gran Bretaña), el Estado juega más
bien un papel marginal, limitándose a un papel de «vigilante» tal como lo plan-
tea la ideología liberal. En el modelo escolar (Francia, Italia), el Estado incide en
la configuración del sistema, en la medida en que crea las bases legales corres-
pondientes, vela por el acatamiento de los estándares establecidos y equipa y
financia las escuelas o centros de formación profesional. El modelo de cooperación
(Alemania, Austria, Suiza) se ubica entre los dos anteriores, en la medida en que
el Estado establece las condiciones generales que deben acatar las partes que
cooperan entre sí (los centros de formación, las empresas, las cámaras y los sindi-
catos), pero deja en manos de las empresas buena parte de la configuración con-
creta de la formación en función de los criterios generales vigentes.

Los cuatro modelos tienen ventajas y desventajas específicas. Por ello es im-
procedente preguntar cuál es la mejor modalidad de formación profesional («the
one best mode»). El modelo de mercado resulta apropiado especialmente en aque-
llos países en los que los jóvenes disponen de una amplia educación básica. El
modelo escolar y el modelo de cooperación, por el contrario, son más apropiados
para incorporar innovaciones tecnológicas y garantizar la oferta de una forma-
ción profesional en concordancia con estándares uniformes.

Sea como sea, no es aconsejable trasladar precozmente los sistemas de un
país a otro ni tampoco es recomendable establecer paralelismos precipitados. No
debe pasarse por alto que el tipo y el funcionamiento de un sistema de formación
profesional vigente en un país depende, por lo general, de todo un abanico de
factores diferentes (véase Clement 1998 OJO FALTA EN BIBLIOGRAFÍA). De
acuerdo a un estudio llevado a cabo por el Banco Mundial (Banco Mundial 1991,
1992) con el fin de analizar la efectividad de los diversos modelos de formación
profesional, puede constatarse que resulta muy difícil expresar recomendacio-
nes uniformes en este ámbito. No obstante, parece aconsejable que la formación
profesional sea ofrecida principalmente por las propias empresas y, especialmente,
por empresas privadas. Según lo expresado por el Banco Mundial, es recomen-
dable que los gobiernos centren sus esfuerzos en el fomento de la calidad del
sistema educativo general, porque es posible constatar la existencia de una rela-
ción directa entre el nivel de educación general del personal calificado y su nivel
de rendimiento laboral. Según el Banco Mundial, son menos recomendables los
sistemas en los que el Estado fomenta la formación profesional. En comparación
con ellos, es preferible la formación profesional en las empresas («enterprise based
training») y, en los casos en los que este tipo de formación aún no sea posible, la
formación a través de los servicios nacionales de formación profesional, la moda-
lidad más difundida en América Latina.



36

Rolf Arnold

Sin embargo, si el Estado establece normas demasiado estrictas, válidas en el
ámbito económico, suele ser difícil que se imponga la formación profesional de
tipo dual. Por experiencia se sabe que la formación profesional dual puede di-
fundirse en aquellos países en los que existe libertad para la instauración de em-
presas industriales o comerciales, en los que se aplican, al menos básicamente,
los principios de la economía de mercado, y en los que existe cierta inclinación a
favor de cooperar con empresas de la competencia, además de la voluntad de
crear asociaciones u organizaciones profesionales. Cabe agregar que las empre-
sas tienden a apoyar las estrategias destinadas a la implementación de sistemas
de formación dual en aquellos casos en los que resulta difícil conseguir mano de
obra calificada en el mercado de trabajo. Así, la formación profesional dual les
permite satisfacer su propia demanda de personal calificado aplicando criterios
de autoayuda. Según mi entender, las estrategias nuevas incluidas en el informe
pericial únicamente resultan viables en aquellos casos en los que las normas que
regulan la formación profesional no son demasiado abultadas, y en los que la
burocracia en el sector no es demasiado grande.

1.5.2. Desarrollo del nivel de cualificación y demanda de cualificación

El debate entablado en las ciencias sociales sobre el tema del nivel de cualifi-
cación requerido en las sociedades modernas, durante muchos años se limitó al
intento de responder al siguiente interrogante: el avance de la automatización y de la
informatización de los procesos de trabajo, ¿tiene como consecuencia una reducción cons-
tante del nivel y el alcance de cualificación necesario o, más bien, exige un aumento «ge-
neral» de ambos? Si se analizan los resultados obtenidos por los estudios más re-
cientes sobre el tema1, es posible detectar dos tendencias generales vigentes en la
República Federal de Alemania, que a continuación me permitiré describir de
modo más detallado:

• cualificación más amplia a mayor nivel y, simultáneamente, segmentación
del mercado de trabajo; y

• terciarización.

a) Cualificación más amplia a mayor nivel

Si bien es cierto que no es posible constatar en todas las ramas una evidente
evolución de los niveles de cualificación requeridos, cabe suponer por diversas
razones que, en el transcurso de los últimos años, ha habido estímulos que favore-
cieron un desarrollo hacia una cualificación superior. Entre otros, así lo indica la

1 Sobre el debate entorno a la cualificación, consúltese Baethge 1979; Baethge/Baethge-Konsky 1995; Georg/
Sattel 1995.
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Tipos de sistemas de formación profesional

Tipo Modelo informal Modelo de
mercado

Modelo de
cooperación

Modelo escolar

Descripción Los jóvenes adquie-
ren conocimientos,
habilidades y destre-
zas profesionales
más o menos am-
plios trabajando en
empresas.

Las empresas plani-
fican, organizan e
implementan la for-
mación de su mano
de obra calificada,
de modo autónomo
y sin regirse por
prescripciones.

Diversas instancias
estatales y de las
empresas privadas
cooperan entre sí en
relación con el orde-
namiento, la imple-
mentación y el con-
trol de la formación
profesional.

La formación profe-
sional es ofrecida en
escuelas o centros
de formación apli-
cando planes de es-
tudios definidos por
el Estado. La ense-
ñanza está a cargo
de personal docen-
te profesional.

Papel asumido
por el Estado

Ninguno. En todo
caso, de modo indi-
recto a través de la
legislación relacio-
nada con servicio
militar obligatorio y
las normas vigentes
en relación con la
obligatoriedad esco-
lar.

El Estado juega, si
acaso, un papel
marginal; es decir,
asume el papel de
«vigilante» en el
sentido liberal del
término.

El Estado define, en
mayor o menor me-
dida, las condicio-
nes generales a las
que se tienen que
atener las partes
que cooperan entre
sí (centros de forma-
ción, empresas, cá-
maras, sindicatos,
etc.) y, además, con-
trola el acatamiento
de los estándares
establecidos.

Las instancias esta-
tales son las únicas
encargadas de pla-
nificar, organizar,
implementar y con-
trolar la formación
profesional en con-
cordancia con es-
tándares aplicados,
en mayor o menor
medida, en todo el
territorio nacional.

Ventajas Gran capacidad de
absorción en los paí-
ses más pobres (el
«sistema de forma-
ción profesional más
grande del mundo»).

Formación profesio-
nal especializada,
relacionada con la
práctica, económica
para los presupues-
tos públicos.

Formación relacio-
nada con la práctica,
con menores costos
para los presupues-
tos públicos.

Oferta de una forma-
ción profesional bá-
sica amplia.

Desventajas Cualificación estre-
chamente ligada a
determinadas fun-
ciones, sin amplia-
ción a través de ele-
mentos teóricos téc-
nicos o de educa-
ción general.

Adquisición de una
cualificación profe-
sional en la función
de la especialidad
de una empresa
concreta, por lo que
disminuye la movili-
dad y aumenta la
dependencia de los
trabajadores.

Especialización de-
masiado estrecha y
precoz de los apren-
dices; con frecuen-
cia desaparece ex-
cesivamente pronto
la demanda de las
empresas.

Los ministerios de
educación reaccio-
nan con demasiada
lentitud a los cam-
bios en la demanda
de las empresas.
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constante reducción de la cantidad de trabajadores que disponen de una instruc-
ción profesional básica elemental o que no disponen de adiestramiento en abso-
luto. «Seguirá aumentando la demanda de personal calificado con formación pro-
fesional en las empresas y en los centros de formación y, además, también tiende
a aumentar la demanda de personal profesional universitario. En estas circuns-
tancias, los evidentes perdedores son los trabajadores ´sin cualificación´
«(Tessaring 1990, p. 13 OJO FALTA EN BIBL.). Otro indicio que respalda lo
dicho está constituido por los cambios generados por la introducción de las tec-
nologías de la información y comunicación en las fábricas. En el cuadro que se
muestra a continuación consta un pronóstico que abarca un período comprendi-
do entre los años 1985 y 2010.

Este cambio de perfil de la cualificación requerida ha ido acentuándose aún
más en el transcurso de los últimos años. Esta circunstancia se refleja en un nivel
de cualificación evidentemente superior de la población activa. En concordancia
con un análisis hecho sobre la evolución experimentada entre los años 1980 y
1996, puede constatarse lo siguiente:

Especialmente
apropiado bajo
las siguientes
condiciones

Este modelo es apli-
cado de modo con-
tinuo y por iniciativa
propia especialmen-
te en los países en
desarrollo o en ám-
bitos marginados.

Existencia de un ele-
vado nivel de educa-
ción general y de
una formación profe-
sional básica am-
plia.

Entre otros, existen-
cia de una rápida
evolución tecnológi-
ca.

Existencia de una
rápida evolución tec-
nológica; menos
apropiado en países
de bajos ingresos.

Ejemplos Países africanos,
latinoamericanos y
asiáticos.

Japón, EE.UU., y
Gran Bretaña.

Alemania. Francia, Italia.

Fig. 7 : Tipos de sistemas de formación profesional

 OJO, FALTA EN BIBL.

Actividades que requieren de una cualificación superior
(actividades de dirección, organización, trabajo calificado de investiga-
ción y desarrollo, seguimiento, asesoramiento, docencia...)

1985 2010

28% 40%

Actividades que requieren un nivel de cualificación mediano (actividades
técnicas en fábrica, ajuste de máquinas y trabajos similares, reparacio-
nes, encargados técnicos...)

45% 43%

Actividades sencillas
(trabajos auxiliares en fábrica, limpieza, servicios de comedor, trabajos
de almacén, transporte, trabajos de oficina sencillos)

27% 17%

Fig. 8: Evolución de la demanda de cualificación (Franke y otros 1991, p. 116
y Klauder 1993, p. 75, citado por Drosten 1996, p. 121)
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• la cantidad de trabajadores sin titulación ha disminuido un 32,7%;
• la cantidad de trabajadores con formación profesional completa ha aumentado

un 23,6%; y
• la cantidad de trabajadores con estudios universitarios completos ha aumenta-

do un 96,6% (Lichtbau 1998).OJO, BIBL.

Esta tendencia hacia un mayor nivel de cualificación ya fue comprobada por
numerosos estudios realizados en fechas anteriores. Los sociólogos H. Kern y M.
Schumann presentaron ya en el año 1984 un libro que significativamente se tituló
«¿El fin de la división del trabajo? La racionalización en la producción industrial». ß  En
ese libro, ellos hablan de una «reprofesionalización» del trabajo calificado (Kern/
Schumann 1984, p. 98 y s.). El sociólogo industrial Martin Baethge, de Göttingen,
constata en una de sus publicaciones recientes que el desarrollo actual relaciona-
do con el nivel de formación está constituido por un conjunto de «procesos de
racionalización centrados en los sujetos», agregando lo siguiente:

«Los procesos laborales determinados por criterios técnicos y de organiza-
ción son sustituidos visiblemente por «autoorganización», «autorresponsabilidad»
y «actuación social-comunicativa» en calidad de partes integrantes de los perfi-
les laborales. Tanto la adquisición y aplicación de conocimientos y experiencias
por iniciativa propia dentro de los procesos de perfeccionamiento y de trabajo
vigentes en la empresa, la legitimación del trabajo realizado y su corrección en
función de los diálogos llevados a cabo con superiores jerárquicos y colegas, así
como la coordinación crítica entre las propias metas de trabajo y aquellas defini-
das por la empresa tienen que materializarse recurriendo al correspondiente po-
tencial de competencias y comportamientos profesionales de cada uno» (Baethge/
Baethge-Kinsky 1995, p. 152). Kinsky o Konsky????ver nota , p

No obstante, no debe pasarse por alto que estas tendencias de reprofesiona-
lización se llevan a cabo mientras es socavada la forma tradicional del trabajo
calificado. En este sentido, debe diferenciarse especialmente entre el «trabajo ca-
lificado en el sector de la artesanía industrial» y el «trabajo calificado en las fábri-
cas industriales» (véase Clement/Lipsmeier 1996)OJO BIBL.. Mientras que en el
sector de la artesanía industrial se produce una dilución de la idea de la «fabrica-
ción integral» (es decir, la planificación, la producción y el control de productos
enteros), porque las empresas artesanales están siendo degradadas cada vez más
a la función de meros proveedores de unidades mínimas o parciales, la situación
en las fábricas industriales es diferente. Los trabajadores de las empresas indus-
triales desde siempre realizaron trabajos de fabricación, montaje y reparación
incluidos en «procesos de producción continua» (sin estar incluidos en procesos
de producción integral). La reprofesionalización del trabajo calificado en las em-



40

Rolf Arnold

presas industriales parece beneficiar especialmente a aquellos trabajadores cali-
ficados que pueden mantener sus puestos en la fábrica central asumiendo fun-
ciones de coordinación y regulación, mientras que los demás trabajadores califi-
cados son apartados de las fábricas junto con los sectores productivos parciales
que son segregados.

b) Terciarización

Numerosos estudios realizados en relación con el mercado de trabajo y las
profesiones vienen indicando desde hace años que se está produciendo un claro
desplazamiento de las actividades en favor del sector de los servicios y la infor-
mación. Sin embargo, este desplazamiento no significa que únicamente en el sec-
tor terciario surgen profesiones nuevas o existen perspectivas nuevas de trabajo.
Más bien sucede todo lo contrario: el uso de las nuevas tecnologías (cajeros auto-
máticos, electronic-banking, etc.) ya ha tenido como consecuencia una marcada
reducción de las consabidas «actividades sencillas» y «semicalificadas» en el sec-
tor comercial, mientras que, al mismo tiempo, han aumentado las «actividades
de mayor nivel de cualificación». Esta evolución ha originado, entre otras cosas,
una evidente reducción del personal auxiliar de oficina y de demás personal de-
dicado a trabajos auxiliares o rutinarios en los bancos, en las administraciones y
en las compañías de seguros. Parece ser que las profesiones clásicas del sector
terciario no son la «gran esperanza del siglo XX» (Fourastie 1954) OJO BIBL. La
fecha 1954 ¿es correcta?. Hay quienes pronostican que el sector terciario europeo
se verá profundamente afectado por las consecuencias de la globalización.

Mientras que en el sector bancario y de los seguros se observan tendencias
de racionalización y segregación, puede constatarse que las actividades labora-
les ubicadas en el sector secundario han experimentado una «terciarización». Ello
significa que «... al sector de los servicios no le corresponde asumir un papel
clave en calidad de cantera de mano de obra autónoma y tampoco que el cambio
estructural constatado por los expertos clásicos se llevará a cabo principalmente
en el sector fabril» (Huisinga 1990, p. 25) OJO BIBL.. Considerando lo dicho, no
es posible suponer un aumento de las profesiones clásicas del sector de los servi-
cios (comerciantes de bancos y de seguros), sino más bien cabe concebir un au-
mento de las funciones de servicio en las sociedades modernas. Este aumento es
acentuado y modificado por la tendencia que favorece las profesiones del sector
de la información y la comunicación, cuya difusión, según mi opinión, no consti-
tuye más que la punta de un iceberg que presenta una profunda transformación
de los mercados de trabajo de las sociedades modernas. En este sector aumentan
las actividades determinadas por el manejo de informaciones y conocimientos.
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Este proceso de terciarización, que no se ubica en los sectores terciarios clá-
sicos, se manifiesta con especial claridad en aquellas profesiones que se distin-
guen por estar relacionadas con las tecnologías de la información y la comunica-
ción. Concretamente, en Alemania, fue firmada en 1997 una cantidad de contra-
tos de aprendizaje muy por encima del promedio precisamente en aquellas pro-
fesiones en las que se ofrece una capacitación relacionadas con las nuevas tecno-
logías de información y telecomunicación (para información más detallada, con-
sultar el punto 3). «En el año 1997 fueron firmados 4.195 contratos de aprendiza-
je tan solo en las nuevas cuatro profesiones ubicadas en el sector de TI. Según
una encuesta realizada por la Asociación de las Cámaras de Comercio e Indus-
tria Alemanas, ello significó que más de 1.000 empresas firmaron por primera
vez contratos de aprendizaje de modalidad dual» (BIBB 1998, p. 8).

1.5.3 ¿Está produciéndose un cambio de los modelos de organización laboral y
están surgiendo nuevos perfiles de exigencias?

Tomando en cuenta especialmente los procesos de transformación económi-
ca en los Estados Federados del Este de la República Federal de Alemania, que
estuvieron y siguen estando acompañados de un profundo cambio de los crite-
rios de interpretación y orientación y de valores, puede afirmarse que la capaci-
tación de adultos ya no puede concebirse, ahora mucho menos que antes, en fun-
ción de las formas tradicionales de transmisión de conocimientos a través de
medidas institucionalizadas de perfeccionamiento profesional. Es necesario apli-
car un modelo nuevo de estudio durante toda la vida:

a) basado en una comprensión más amplia del contenido de los estudios, ya no
restringido meramente a la adquisición de conocimientos; dicho contenido
debe incluir en los procesos de capacitación de adultos el saber hacer y valo-
rar lo hecho;

b) capaz de superar el confinamiento tradicional de los emplazamientos del estu-
dio, permitiendo, fomentando y apoyando también la capacitación profesio-
nal no institucionalizada (en el puesto de trabajo, estudio autodidáctico); y,
finalmente,

c) destinado no solamente a los individuos, sino que también permita y fomen-
te los procesos de capacitación de grupos, organizaciones o, incluso, unidades
sociales completas.

Considerando los ciclos cada vez más cortos que experimentan los conoci-
mientos hasta quedar obsoletos, es necesario que los trabajadores calificados ten-
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gan oportunidades cada vez más amplias de adquirir conocimientos por su pro-
pia iniciativa (estudios autodidácticos), de evaluarlos, de aplicarlos en coopera-
ción con otros y, en consecuencia, de contribuir al desarrollo de grupos, de em-
presas y de organizaciones.

El desarrollo de las competencias profesionales según criterios propios y
durante toda la vida es un criterio que se transforma en un nuevo hilo conductor
de la formación profesional. Esta re-orientación refleja el intento de conceder la
atención debida al hecho de que el perfil de exigencias planteado frente a las
cualificaciones profesionales está cambiando radicalmente en muchos segmen-
tos de la vida profesional. Ya no es prioritaria la adaptación al cambio; antes
bien, es necesario preparar al individuo para que tenga la capacidad de adaptar-
se al cambio (a través de «cualificaciones que se van afinando ellas mismas»). El
cambio que favorece la adquisición de una mayor competencia profesional en el
ámbito del perfeccionamiento profesional también intenta, a fin de cuentas, res-
petar la tendencia en favor de un nuevo modelo de biografía profesional que esté
determinado por la «capacidad de organizarse por iniciativa propia» y la «acu-
mulación» de estudios a lo largo de la vida. Esta tendencia tiene como conse-
cuencia que la «profesión», como principio determinante de estructuras, pase
cada vez más a un segundo plano. Ya no aprende una profesión: en calidad de
persona económicamente activa, uno debe desarrollar de modo continuo las com-
petencias exigidas por una actividad profesional en permanente cambio. En con-
cordancia con lo dicho, la formación profesional debe ofrecer los medios necesa-
rios para que los puestos de trabajo «faciliten el aprendizaje» y, además, debe
permitir el acceso a formas de estudio multimediales.

1.5.4 ¿Transmisión de cualificaciones clave y nuevos modelos didácticos para
la formación profesional?

Ya en el año 1987, la opinión pública en Alemania adquirió conciencia de
que la formación profesional restringida a cubrir una demanda inmediata y es-
pecífica estaba destinada a perder su importancia. Ese año concluyó el largo pro-
ceso de debates entre los empresarios y los trabajadores en torno a la reorganiza-
ción de los currículos de las profesiones sujetas a formación profesional en el
sector del metal y la electricidad. Este proceso desembocó en una innovación
didáctica. El resultado estuvo constituido por reglamentos de formación que pre-
veían explícitamente la transmisión de cualificaciones clave en las profesiones
del metal y de la electricidad que fueron objeto de la reorganización. Dichas
cualificaciones debían permitir a los trabajadores «planificar, ejecutar y controlar
por sí mismos» la solución a los problemas que se planteaban en la vida profesio-
nal cotidiana. De esta manera, la mera cualificación se transformó en una «am-
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pliación de la cultura general» o, para ser más precisos, en un desarrollo de la
propia personalidad.

Numerosas empresas se vieron obligadas a cambiar sus planteos al com-
prender que la capacitación dirigida y controlada deriva en la existencia de per-
sonas acostumbradas a «ser guiadas», sin que adquieran la facultad de dirigir o
de trabajar con responsabilidad propia. Por ello, la formación profesional que en
la actualidad ofrecen de hecho en las empresas se rige, en creciente medida, por
modelos de formación determinados por la actuación profesional real. Asimis-
mo, en el ámbito del perfeccionamiento profesional se está experimentando con
sistemas de estudios organizados o dirigidos por el individuo (véase Dohmen
1997). Con el fin de no limitar la formación y capacitación de jóvenes y adultos en
la empresa a la mera transmisión de conocimientos técnicos, ampliándola de tal
modo que sea posible fomentar también sus cualificaciones clave, es importante
responder a la pregunta respecto a la validez que tiene cada uno de los métodos.
¿Acaso únicamente son apropiados para transmitir conocimientos y destrezas técnicas
(competencia profesional técnica), o también son capaces de conseguir que quien aprende
conozca técnicas de estudio y trabajo (competencia en materia de métodos) o que dispon-
ga de mejores facultades para trabajar en equipo y entablar contactos con los demás (com-
petencia en términos de relaciones sociales y competencia en materia de dirección)?

En la formación profesional ofrecida en las empresas se concede desde en-
tonces mayor importancia a la aplicación de métodos orientados hacia la forma-
ción determinada por la actuación profesional real. En el ámbito del perfecciona-
miento profesional, se está experimentando, al mismo tiempo, con modelos de
estudio organizado por el propio interesado y con modelos determinados por las
experiencias profesionales individuales. En ambos casos, los conocimientos y la
competencia profesional no se adquieren a través de «transmisión de conocimien-
tos: es el interesado mismo quien se «va ganando a pulso» dichas cualidades por
su propio esfuerzo, obteniendo de esta manera simultáneamente competencias
en materia de métodos y en términos de relaciones sociales.

Considerando la heterogeneidad de las causas, formas, titulares y estrate-
gias de la formación profesional que se manifiestan en los estudios realizados
sobre el tema, es necesario que en la cooperación en el ámbito de la formación
profesional no se siga «pensando en función de modelos». Efectuando una
autocrítica, cabe anotar que esta «forma de pensar en términos de modelos» si-
gue manifestándose parcialmente en los criterios básicos definidos. Sin embargo,
esta crítica tiene especial validez en relación con las expectativas reiteradamente
expresadas desde fuera. Es evidente, no obstante, que la formación profesional
es encuadrada cada vez más en los contextos específicos imperantes en cada caso.

1 Al respecto, compárese también los criterios de eficiencia aplicados en sistemas de formación profesional,
formulados por A. Lipsmeier ya en 1985. Lipsmeier, A.Vgl. hierzu auch die Effizienzkriterien für
Berufsbildungssysteme, die A. Lipsmeier bereits 1985 formuliert hat: Lipsmeier, A.: Strukturen und
Bestandteile eines praxisbezogenen und effizienten Berufsbildungssystems (Estructuras y componentes
de un sistema de formación profesional relacionado con la práctica y eficiente), en:. In: Arnold, R. u.a.:
Duale Berufsbildung in Lateinamerika (La formación profesional dual en América Latina). Baden-Baden
1985, págs.133-154, 135 y ssff.

1
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Ello significa tres cosas:

• la formación profesional es cada vez menos una «formación para el ejercicio
de profesiones». Su finalidad es, más bien, el desarrollo de competencias
profesionales. Estas competencias son determinadas en buena medida por el
contexto imperante en cada caso, lo que significa que están adaptadas a las
necesidades específicas de los grupos destinatarios y a las situaciones labo-
rales concretas;

• la demanda regional o territorial de la formación profesional ya no equivale
a la demanda «de las empresas». El límite establecido por las empresas indi-
viduales es superado claramente en aquellos casos en los que se produce
una concatenación de los procesos productivos, constituyendo cada eslabón
una forma diferente de «acceso» a una cualificación determinada y al desa-
rrollo de competencias profesionales. Este criterio de segmentación pone de
manifiesto muy claramente que los modelos o las estrategias de formación
profesional ya no son viables para ofrecer cualificaciones con niveles de
profundización diversa; y

• ante esta situación, también varían los titulares encargados de la formación
dentro de una formación profesional determinada por sus contextos. Los
titulares conforman ahora redes que aglutinan, complementan y desarrollan
la oferta de diversas instituciones.

En mi opinión, estos tres planteamientos indican claramente que la coopera-
ción en el sector de la formación profesional debe seguir desarrollando sus herra-
mientas en concordancia con el criterio de una formación en función de los con-
textos imperantes.
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2. Aspectos teóricos y prácticos
de la enseñanza y orientación para la acción

en la educación profesional

El valor que se otorga a lo pedagógico en la conciencia de los profesores,
educadores y demás participantes en la praxis de la educación profesional, es
más bien reducido. Los pedagogos profesionales generalmente se definen a sí
mismos, ante todo, de acuerdo a su especialidad (por ejemplo, ingeniero indus-
trial, de la construcción, etc.), considerando frecuentemente a su competencia
pedagógica como a una capacidad proveniente de las dotes naturales (“que se
tiene o no se tiene”) o que, en el mejor de los casos, se puede lograr sometiéndose
al “blanqueo rápido en pedagogía” (por ejemplo, cursos de cuatro semanas para
calificarse como educador), “blanqueo” que constituye una forma no precisa-
mente atípica de la pedagogía profesional. Incluso en el caso de la formación de
profesores de escuela profesional que, en sentido curricular, es la forma de for-
mación pedagógica profesional más desarrollada, estructurada y estudiada cien-
tíficamente, tampoco parece haberse logrado, a fin de cuentas, y en las propor-
ciones requeridas, una penetración pedagógica ni en la concepción ni en la praxis
de los egresados de estos cursos. Más bien, si lo consideramos más de cerca, el
carácter científico de la formación de profesores de escuela profesional se pre-
senta como una estrategia que ha situado muy decididamente en primer plano
los aspectos de especialización, dejando poco espacio a la formación pedagógica
de orientación práctica, es decir:

“la formación se secciona en dos fases, de las cuales la primera está depura-
da de toda praxis educativa, mientras que la segunda se halla igualmente
libre de reflexiones pedagógicas y sociológicas sobre las condiciones de los
procesos escolares de enseñanza y aprendizaje” (Voigt 1977, p. 238).

Si el carácter científico y especializado que en las universidades se asigna a
la formación de pedagogos para la educación profesional, muestra ser la causa
primaria de una insuficiente orientación y cualificación pedagógica, también se
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constatan resultados similares entre educadores asesores en las empresas. Esto
se debe al hecho de que para ellos solo se ha previsto en medida absolutamente
insuficiente una correspondiente cualificación pedagógica insuficiente: para los
educadores empresariales en forma de seminarios pedagógico laborales de cua-
tro semanas, y para los asesores en modalidades de formación pedagógica
adaptativa, seminarios y cursos similares, que no están regulados con precisión.

La predominancia de la formación especializada privilegia una actitud más
bien tecnológica y racionalista frente a la tarea pedagógica en cuanto profesores
de escuela profesional, educadores o asesores en la empresa. “El aspecto especia-
lizado, técnico-instrumental, de la actividad formadora se halla en primer plano.
A su vez, la actividad social-comunicativa, que va más allá de lo técnicamente
necesario, de lo directamente funcional, es considerada como un lujo, como pura
pérdida de tiempo” (Gonon et al.1988, p. 37). En otras palabras, una formación
de carácter especializado o técnico no logra, por lo general, desarrollar una con-
ciencia de la peculiaridad de los procesos pedagógicos, procesos que obedecen a
leyes propias y que apenas permiten ser organizados de modo racional finalista.
El “tipo de mentalidad tecnocrática”, tan difundido entre los pedagogos profe-
sionales, parece ser en parte considerable el resultado de tal socialización y for-
mación preponderantemente especializadas. Ulrike Büchner, quien en su estu-
dio sobre profesores de escuela industrial identifica este tipo de mentalidad for-
malista (y que, a mi entender, lo expone demasiado unilateralmente como el re-
sultado de una socialización de ascenso), describe de la siguiente manera la rela-
ción entre teoría y praxis que se halla en la base de esta actitud:

“Tanto la concepción de teoría como la de praxis se ven reducidas en lo que
toca a su dimensión cualitativa, social: el criterio supremo es el respectivo “con-
tenido” instrumental. La teoría alcanza entonces su status legítimo, sobre todo
con miras a su función de garantizar una relación instrumental con la praxis; por
el contrario, la praxis es reducida en cierto modo praxeológicamente, el área más
o menos estática en cuya dirección se aplica la teoría. La praxis tiene entonces
como contenido la realización efectiva de fines, que quedan fuera de la reflexión,
así como la aplicación de medios aparentemente neutrales” (Büchner 1980, p.
281).

Sin embargo, no es solo la socialización preeminentemente especializada de
los pedagogos profesionales lo que impide que se produzca una orientación ge-
nuinamente pedagógica. Tampoco la pedagogía profesional se ocupa demasia-
do, de una manera orientada a la praxis y fácilmente digerible, de los problemas
rutinarios de la acción en la formación escolar y del taller, abandonando así el
campo de ayudas prácticas de solución, con excesiva solicitud, a la bibliografía
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asesora y recetaria donde se hallan dispuestas las estrategias racional finalistas,
aunque sin hacer accesibles a una reflexión con base verdaderamente científica
sus fines, presupuestos y sus (no pretendidos) efectos secundarios. La pedagogía
profesional científica ha cobrado, en gran parte, mala fama precisamente porque
ella – tal como lo formuló en una ocasión el pedagogo profesional de Gießen,
G.P. Bunk – “solo ha reflexionado sobre la praxis o sobre las reflexiones de otros.
Dicho de otro modo: la pedagogía ha descuidado en gran parte ́ echar una ojea-
da´ en la praxis, analizarla y controlarla, con el fin de lograr, a partir de los resul-
tados, asertos o explicaciones unívocas que hacen posibles también predicciones
para el futuro” (Bunk 1982, p. 18).

La predominancia de la formación especializada, con sus efectos orientados
al desarrollo de una mentalidad formalista, por un lado, así como la reserva
praxeológica de la pedagogía científica profesional, por otro, son responsables
en la misma medida del escaso valor que se concede a lo pedagógico, tanto en la
práctica de la educación profesional como en la conciencia de los pedagogos pro-
fesionales que participan en ella. Por ello, una orientación más pedagógica de la
formación profesional presupone dos cosas:

1. una distinción más clara entre la acción técnica y la acción didáctica, es de-
cir, entre el papel del técnico y el papel del pedagogo. Aquí se trata también
de dejar bien claro qué lugar ocupa, o debería ocupar, el saber teórico didác-
tico dentro de la competencia de acción del pedagogo profesional.

2. una preparación praxeológica más clara del saber pedagógico profesional,
habiendo aquí que explicar primero si son posibles y tienen sentido las rece-
tas didácticas, y dónde radican sus ventajas, y sus peligros.

2.1. El pedagogo profesional en cuanto especialista y en cuanto pedagogo

Desde el inicio de la discusión en torno a la calidad de la formación profesio-
nal en la República Federal de Alemania, que alcanza su punto culminante a
principios de los años setenta, se ha impuesto definitivamente también en los
modelos de formación para profesores profesionales y educadores empresaria-
les, el convencimiento que, tanto la cualificación en la especialidad respectiva
como la cualificación pedagógica de los pedagogos de la formación profesional,
son igualmente responsables de la calidad de esta formación. Mientras que las
“Disposiciones sobre la aptitud de los instructores”, del año 1972, fijaron niveles mí-
nimos para el grupo de los instructores desde la perspectiva pedagógico laboral,
para el de los profesores de escuela profesional, dentro de un acuerdo marco de
la Conferencia de Ministros de Cultura de 1973, se establecieron los porcentajes



48

Rolf Arnold

de los tres elementos de estudio, “orientación especializada profesional”, “asig-
natura electiva” y “ciencias de la educación”, en una proporción de 80:40:40 (en
horas semanales por semestre). Con esta clave distributiva se trataba de garanti-
zar que el profesor de escuela profesional fuera competente en una asignatura,
aunque con ello se corriera el peligro de subordinar casi íntegramente la forma-
ción a los estudios especializados ya existentes en las universidades (ejemplo: el
ingeniero) y de “reducir la imagen y ética profesionales a lo técnico; la función
educadora del profesor, a la que habría de responder una cualificación pedagó-
gica, desaparece aquí con excesiva facilidad del campo visual” (Lipsmeier 1983,
p. 172 s.)

Es característico de la situación actual que, precisamente cuando se da una
grave falta de futuros profesores en las asignaturas claves para la tecnología (téc-
nica eléctrica y de metales), las burocracias ministeriales tiendan a reducir los
porcentajes de estudio correspondientes a las ciencias de la educación con miras
a conferir, aparentemente, “mayor atractivo” al estudio de profesor de escuela
profesional y a incrementar la demanda por esta carrera. También la aceptación
directa en la profesión docente de diplomados en ingeniería es muestra evidente
de esta tendencia a “despedagogizar” el rol del profesor.

Frente a ello, siempre se ha reaccionado desde la teoría de la formación pro-
fesional, utilizado formulaciones más o menos claras. Entre los pedagogos profe-
sionales hay consenso sobre el hecho de que no se debería limitar a la formación
profesional a la mera cualificación técnica de los jóvenes o adultos jóvenes. Ya
Fritz Blättner, en su didáctica para la escuela profesional que data del año 1958,
asignó tareas mucho más amplias a la escuela profesional, a saber: la “tarea rea-
lista” que apunta a la “eficiencia”; la “tarea política” que apunta a la “responsa-
bilidad”; la “tarea humanista, artístico social” con el fin de desarrollar la “capaci-
dad de juicio y la receptibilidad” de los alumnos; finalmente, la “tarea religiosa”
que apunta a robustecer la “conciencia y la fe”. Este amplio planteamiento de
tareas responde a una larga tradición, cuyos precursores se hallan, ente otros, en
los intentos de Kerschensteiner y Spranger por emancipar a la formación profe-
sional como forma autónoma de educación. Con ello queda claro que también los
profesores de escuela profesional – según lo formuló en una ocasión el Consejo
Alemán de Educación – “(deben) perseguir en sus alumnos fundamentalmente
las mismas metas generales de aprendizaje que los profesores de otras institucio-
nes educativas” (Deutscher Bildungsrat 1970, p. 243).

Antonius Lipsmeier ha descrito este amplio horizonte de objetivos, referido
al área de la formación profesional, con los conceptos de “eficiencia profesional” y
de “emancipación profesional”. Con ellos hace referencia a lo siguiente:
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Eficiencia profesional:

“En la fijación de objetivos se puede constatar un consenso –afirma-, pese a
algunas diferencias en sus formulaciones y acentuaciones, en lo concerniente a la
meta de la formación “capacidad de trabajo” o “eficiencia profesional”. La meta
de formación “eficiencia profesional” también se formula sin ambages en la Ley
de Formación Profesional (BbiG) de l969: “La instrucción profesional ha de pro-
porcionar, en el marco de un ciclo ordenado de formación, una formación básica
profesional amplia, junto con las habilidades y conocimientos técnicos necesa-
rios para el ejercicio de una actividad profesional calificada. Habrá de posibilitar
adicionalmente la adquisición de las necesarias experiencias profesionales (J 1,
Párr. 2 BbiG)” (ebda 1982, p. 232).Falta en BIBL.

Emancipación profesional:

“En el momento de precisar el concepto “emancipación profesional”, salen
sin embargo muy pronto a la luz las diferentes concepciones respecto a la proble-
mática de los objetivos: por un lado, emancipación profesional significa – en sen-
tido estricto – desde una perspectiva pedagógica profesional, autonomía profe-
sional en cuanto suma de las cualificaciones que son necesarias para salir triunfante
en la vida laboral ateniéndose a las normas prescritas de rendimiento y pudien-
do, simultáneamente, cuestionar estas normas; por otro lado – en sentido amplio
-, el concepto “emancipación del hombre” comprende la autorreflexión y reflexión
de las estructuras y procesos sociales con los objetivos de hacer solubles coaccio-
nes interiorizadas, de ampliar el margen de comportamiento de la persona indi-
vidual, de hacer que las circunstancias que se oponen a un tal desarrollo puedan
ser concebidas como modificables, y de capacitar al hombre a pensar y obrar
racionalmente” (Op. cit, p. 233).

Tal definición del horizonte de metas de la formación profesional es también
el requisito previo para comprender más diáfanamente la tarea del pedagogo
profesional y determinar con mayor exactitud el valor que corresponde a lo pedagó-
gico en este cuadro de tareas. Un análisis de los rasgos estructurales del rol de
pedagogo profesional (características, acción didáctica, tendencias de desarro-
llo) permite a la vez que se evidencien las ambivalencias de este rol (vid. Fig.1).

a) La aproximación de lo especializado a lo pedagógico

En un principio parece que no conllevaría mayores problemas poner en rela-
ción la meta de la “eficiencia profesional” con la competencia técnica del pedago-
go profesional. Quien dispone por sí mismo de los conocimientos y destrezas
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prácticos y tecnológicos propios de una profesión, debería hallarse en condicio-
nes de transferir así los conocimientos, destrezas y modos de comportamiento
que son considerados, respectivamente, como requisitos previos necesarios para
el desarrollo de la eficiencia profesional en el alumno de la escuela profesional.
Este modelo simple de un “desnivel pedagógico” entre el especialista y el toda-
vía-no-especialista resulta por lo demás problemático en un doble sentido. Por
una parte, para el pedagogo profesional se hace cada vez más difícil seguir sien-
do “experto” en su especialidad. La rapidez del desarrollo tecnológico, como
consecuencia de la aplicación de las nuevas tecnologías en el mundo laboral, con-
duce a que los conocimientos especializados logrados en el pasado resulten anti-
cuados con una rapidez cada vez mayor. Según la opinión de los expertos, los
conocimientos de un ingeniero electrotécnico quedan anticuados en el curso de
unos cuatro años (Die Zeit del 27-3-87).

El papel del pedagogo profesional en cuanto “experto” se halla sometido en
consecuencia a un permanente proceso de erosión, por lo cual éste, de manera
cada vez más intensa, tiene que esforzarse por mantener su competencia técnica,
lo cual le supone una dedicación especial, dado que la labor formativa en la es-
cuela y en la empresa discurre cada vez más desligada del desarrollo científico-
técnico en el mercado laboral. Así es como el pedagogo profesional se halla, cada
vez con mayor frecuencia, en la situación de “(tener que) transferir cualificaciones
que él mismo tiene primero que apropiarse” (Wittwer 1987, p. 51). Esta situación
produce, simultáneamente, en mi opinión, una aproximación de lo especializado
hacia lo pedagógico en la formación profesional: las futuras exigencias de índole
“técnica” solo podrán ser satisfechas si la formación profesional logra desarro-
llar personalidades que estén en condiciones, por su iniciativa propia, creativi-
dad y autonomía, de responder a las cambiantes demandas que presentará el
futuro.

Se podría formular como tesis, el hecho de que el rol técnico del pedagogo
profesional se convertirá progresivamente en su rol pedagógico. Según ello, des-
aparecerían progresivamente las características y las figuras de acción didáctica
ligadas a los aspectos del rol, aunque sin quedar plenamente absorbidas por ellos.
La tensión interna entre las referencias técnicas y las pedagógicas en el rol de
pedagogo profesional marcará en consecuencia su acción profesional también en
el futuro. Por ello, es necesario que primero nos hagamos conscientes, de manera
algo más diferenciada, de la estructura genuina y de la lógica interna de acción
de ambos segmentos de roles.

⇓ En bibliografía aprece con fecha 1988(?) Allí figura como: ¿El fin...
trabajo? El ejemplo de la industria automotriz.
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Pedagogo profesional

Especialista Pedagogo

Metas de aprendizaje
profesional
(horizonte de metas)
de la educación profesional

-Eficiencia profesional

-Competencia técnica

-Emancipación

-Competencia social

Características -Universalidad tecnológica
-Manejo de objetos “externos”
(dominio de la naturaleza)
-Acción valorativamente neutra
-Subordinación a una estructura
objetiva

-Reflexividad individual
-Trato consigo mismo y con
otros (acción social)
-Acción orientada a valores
-Cuestionamiento crítico (com-
petencia crítica)

Acción didáctica -Reducción didáctica
-Formación profesional
orientada al contenido
-Aprendizaje en cursos, orienta-
do a la meta de aprendizaje
-El pedagogo profesional como
persona clave del proceso de
aprendizaje (“administrador del
saber”)
-Peligro de funciones latentes
(“currículo secreto”)

-Escenificación didáctica
-Formación profesional orienta-
da a la acción
-Aprendizaje
autodeterminado
-El pedagogo profesional
como moderador del proceso
de aprendizaje
(“acompañante”)
-Peligro de funciones latentes
(“currículo secreto”)

Tendencias de desarrollo -Cuota de decaimiento de los
conocimientos técnicos
-Desespecialización del trabajo
profesional
-Erosión del rol del pedagogo
profesional en cuanto especia-
lista

-Subida de la importancia de las
cualificaciones claves
-Importancia de la competencia
fuera de la especialidad
-Subida de la importancia del
pedagogo profesional en cuanto
pedagogo

Fig. 9: El pedagogo profesional en cuanto especialista y pedagogo

b) Universalidad tecnológica versus reflexividad individual

La formación profesional está referida al dominio de las cosas, es decir, a la
apropiación de técnicas, de métodos de elaboración, de cálculo y de construc-
ción, cuya “efectividad” no es algo que depende de la voluntad subjetiva, de las
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condiciones y peculiaridades individuales de los que participan en ella. Si una
construcción, tras su terminación, funciona o no, es algo independiente de la com-
petencia técnica, de la “eficiencia profesional” de los que la desarrollaron y aca-
baron. Por ese motivo, la pedagogía profesional se limitó durante largo tiempo a
sistematizar, estructurar y didactizar la cualificación técnica. De aquí se han sa-
cado paquetes de aprendizaje –cursos, libros de texto, series diagramadas y todo
tipo de materiales de formación– cuya finalidad era “servir a pedir de boca” (es
decir, de modo fácilmente comprensible) a jóvenes y adultos, los contenidos de
su disciplina. Se partía del principio de que el saber tecnológico es universalmen-
te válido, lo cual equivaldría a que esta forma de cualificación técnica es igual-
mente didactizable de modo universal.

Este supuesto de una universalidad tecnológica de la cualificación técnica
prescindía totalmente de la necesidad pedagógica de una “adaptación”, es decir,
de la idea de que no basta con didactizar de manera óptima el “mensaje” a trans-
mitir, sino que éste también ha de ser acomodado a las “situaciones de los recep-
tores” que, en cada caso, son individualmente diferentes. Una formación profe-
sional que, irreflexivamente, amplía el supuesto de una universalidad tecnológi-
ca hasta una universalidad pedagógica, corre el peligro de ignorar precisamente
las “competencias sociales”, también técnicamente relevantes, al igual que la “ma-
durez profesional” de los formandos y discentes – un efecto que puede ser per-
fectamente intencionado, según sugiere G. Pätzold:

“Al argumento de que la escuela (profesional) ha de preparar para las futu-
ras exigencias profesionales y sociales va ligado con frecuencia un concepto abs-
tracto formal de aprendizaje, concepto que asocia la idea de que las unidades de
conocimientos han de ser “únicamente pasadas a paladas” desde la cabeza del
profesor a la del alumno. Este “amontona” luego los conocimientos en su cabeza,
como si sus únicas actividades de alumno fueran la recepción, colección y orde-
namiento. El hecho de que el aprendizaje es un proceso muy personal donde
tiene lugar un intercambio de reflexiones, informaciones y opiniones, personal-
mente importantes, es algo que raras veces aparece en este campo de visión. La
capacidad de aprendizaje es reducida a un aprendizaje dirigido que domestica el
comportamiento curioso y doma el placer de preguntar. Todo esto, en el contexto
de la discusión en torno al “currículo secreto” de la escuela, ha sido clasificado
como una importante protección frente al peligro de que demasiadas personas
aprendieran demasiadas ideas, las cuales podrían amenazar la estabilidad de los
sistemas de orden y las estructuras de poder sociales” (1982, p. 804).

No universalidad, sino “reflexividad individual” es el requisito para un
aprendizaje en cuyo decurso puedan desarrollarse, a fin de cuentas, la “madurez
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profesional” y la “competencia social”. Aquí se trata del desarrollo de potencia-
les subjetivos, es decir, de un programa que, en sus objetivos, remite a un concep-
to de educación tal como él fue originariamente formulado en la Ilustración. De
acuerdo con esta tradición ilustrada, la educación siempre fue concebida en un
sentido más amplio, como una forma de desarrollo de la personalidad que va
más allá de la cualificación sólo referida al futuro puesto de trabajo. Para que se
pueda lograr tal formación profesional es necesario, sin embargo, una cierta aper-
tura y falta de planificación del proceso de aprendizaje, con el fin de garantizar
espacios libres en los que se puedan articular los alumnos, consultar y evaluar
sus propias experiencias, y ensayar nuevas orientaciones y modos de comporta-
miento: “Las medidas pedagógico didácticas habrían de estimular y mantener en
funcionamiento un tal proceso de adquisición de conocimientos cuya caracterís-
tica es la aceptación de la objetividad y la reflexión de la subjetividad. Esto puede
ocurrir (...) de forma que la adquisición de experiencias sea, a su vez, organizada
como proceso experimental” (Kade/Geissler 1980, p. 58).

c) Diversas cualidades del trato

La tradición de la acción pedagógico profesional está, además, fuertemente
marcada por la conformación de objetos, en el sentido de elaboración de materia-
les y dominio de la naturaleza, tal como fue típica de la producción artesanal
durante siglos. Ciertamente que hoy “con el progreso de la mecanización y
automatización, el hombre se distancia cada vez más, tanto temporal como mate-
rialmente, del proceso de producción; un proceso que, respecto a un número
cada vez mayor de funciones y a lo largo de fases cada vez más prolongadas,
discurre de manera autorregulada sin ninguna intervención del hombre” (Lutz
1983, p. 26). Es decir que la intervención directa en el proceso es cada vez menos
necesaria, aunque, en mi opinión, con el desarrollo tecnológico, la “imagen
mecanicista de la vida” (Capra 1988, p. 107), con su ilusión de la conformalidad y
factibilidad externas sobre un nuevo nivel, me parece experimentar más una es-
tabilización que un cuestionamiento. La personalidad y las relaciones humanas,
por el contrario, se desarrollan de acuerdo a una propia dinámica interna que la
pedagogía ha descrito múltiplemente en su historia con el concepto de “madu-
rez”. Con ello también se hizo evidente que la acción pedagógica no puede ser
organizada como proceso tecnocrático, como configuración e intervención, sino
que hay necesidad de formas “más cautelosas” del diálogo, de la interpretación
sustitutiva, del acompañamiento y la ayuda a autobúsqueda, si es que se quieren
lograr procesos educativos que desarrollen la madurez y la competencia social.

Aquí no se ha de ignorar que, para el desarrollo de estas competencias, es la
realidad misma de la información y del trabajo la que, en último término, pone a
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disposición, o retiene, las condiciones decisivas. Una “humanización” de estas
condiciones la hace posible también una pedagogización del aprendizaje y del
trabajo profesional. En este contexto, podemos partir de que las condiciones ex-
puestas a continuación, significan condiciones favorables para el desarrollo y
práctica de madurez y competencia social:

- “transparencia de la política empresarial
- transparencia de la gama de productos y servicios
- transparencia de la organización del trabajo
- complejidad de la organización del trabajo
- problematicidad de la tarea laboral
- libertad de decisión
- libertad de información
- libertad de comunicación
- libertad de cooperación
- libertad de distribución del tiempo” (Münch 1984, p. 141 s.)

En el curso de la transformación tecnológica, parecen ser cada vez más nu-
merosas las empresas que precisan que sus colaboradores dispongan también de
capacidades para el tratamiento de las nuevas situaciones tecnológicas y socia-
les. El discurso de las “nuevas culturas empresariales” (Jeserich 1989, p. 68) en-
cierra una concepción del desarrollo de organizaciones y reservas humanas que
apenas si tiene algo en común con los viejos modelos burocráticos de poder y de
dirección de empresas. Lo que ahora se exige es un comportamiento de la direc-
ción que movilice la cooperación y las reservas individuales, y que reduzca el
propio control: “Solo quien se conciba a sí mismo como parte del proceso, y no
como eminente domador de un latente grupo de fieras, podrá experimentar lo
que significa esta nueva comprensión. En la medida en que uno se inserta a sí
mismo en ese proceso, se pierde también el temor a que se le escape el desarrollo.
Se aprende a dirigir el proceso desde dentro. Sólo entonces se siente cómo se
puede dirigir un proceso de manera óptima, y se cobra poco a poco valor para
confiar en ello” (Op. cit., p. 76). El potencial de flexibilidad de las nuevas tecnolo-
gías favorece, pues, en muchas áreas el desarrollo de organizaciones laborales
que responden tanto a la demanda de humanización del trabajo como a formas
de trato en la empresa, legitimables desde una perspectiva genuinamente peda-
gógica. Hay indicios de que esta fase “blanda” de la política de cualificación ten-
drá repercusiones fundamentales en la formación profesional, es decir, sobre la
enseñanza y aprendizaje en la escuela y en la empresa. Pese a la justificada eufo-
ria no hay por ello que olvidar “(...) que el alto potencial de flexibilidad en la
organización laboral de que disponen las nuevas tecnologías hace también posi-
ble su revisión; que junto a este tipo de racionalización todavía siguen existiendo
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otras formas de utilización de las técnicas orientadas a una organización
taylorística del trabajo; y, finalmente, que el nuevo tipo de racionalización no se
impone de manera natural y por necesidad” (Baethge 1987).

d) Neutralidad de valores versus acción orientada a valores

Los objetivos pedagógicos de la formación profesional no se puede derivar
en último término de un análisis “libre de prejuicios” de la realidad. De modo
distinto a como ocurre en el caso de la profesión de un técnico o ingeniero, que
puede derivar las pautas de éxito y los fines de su acción profesional de la cali-
dad técnica, controlable, del producto, el pedagogo está obligado a atenerse a
criterios de éxito que resultan del logro del proceso de formación. Estos criterios
son interpretables, están expuestos a un interés social diferente, siendo codificables
–provisionalmente– solo dentro de un consenso histórico. Las formulaciones co-
rrespondientes las hallamos en planes marco de enseñanza, leyes, disposiciones
educativas y otros documentos similares; por necesidad son abstractas, precisan-
do de la concretización y realización a cargo del pedagogo individual. En último
término, su realización depende de la autoconcepción ético profesional del peda-
gogo quien, por este motivo, necesita una amplia orientación pedagógica que no
puede ser sustituida por analogías tomadas de su disciplina técnica. Se trata aquí
de una “toma de posición” a favor del grupo de la formación profesional, para el
que habrá que utilizar y ampliar posibilidades educativas. Precisamente en el
campo de la formación profesional, esta orientación hacia valores se enfrenta
también con límites políticos que afectan a la estructura social y a la desigualdad
de posibilidades educativas en nuestra sociedad. En este sentido, Wolfgang
Lempert se pronuncia a favor de:

“(...) que se haga conscientes a los futuros pedagogos profesionales de las
diferencias existentes entre los procesos educativos según se trate de niños
de clase media o inferior, en cuanto diferencias entre la mayoría de ellos y la
mayoría de sus futuros alumnos y aprendices, y en cuanto diferencias que se
deben a condiciones sociales de poder; y ello con miras a motivarlos para
que se distancien de los prejuicios de la clase media y se comprometan en-
tonces con los intereses de los trabajadores dependientes” ( Lempert 1974, p.
312).

e) Subordinación versus cuestionamiento

Entrenamiento profesional significa per se también una discusión crítica de
una estructura objetiva, pero también aceptación o apropiación de algo extraño,
conteniendo por ello un momento tendencialmente contrario a la autodetermi-
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nación. Por ello, en la teoría de la formación profesional y en la discusión didác-
tica dentro de este proceso de análisis crítico se vio, con toda razón, que radicaba
allí una parte esencial del verdadero proceso de formación. Así es como Theodor
Litt definía la total subordinación a una cosa como el esfuerzo decisivo del que
luego derivará una “repercusión educativa”:

“Cuanto menos pueda descubrir el Yo de sí mismo en el resultado objetivo,
tanto más firmemente podrá confiar en que, al esforzarse por lograr este
resultado, también se ha hecho avanzar a sí mismo, que se ha “formado”
verdaderamente. A la “enajenación” que se consuma al abrazar una cosa,
corresponde en la “educación” de la humanidad considerada como un todo”
(Litt 1955, p. 94).

Litt también era de la opinión de que el proceso educativo es de índole dia-
léctica, es decir –utilizando en este sentido una formulación de Wolfgang Klafki–
que es siempre comparable a un proceso de exploración recíproca, a saber, de la
exploración de la cosa por el alumno y de la exploración del alumno por la cosa.

En la pedagogía profesional, las posibilidades de exploración del aprendiz y
del alumno se enfrentan en algunas áreas cada vez con más límites que, entre
otras cosas, tienen que ver con la “naturaleza de la cosa”. Así, por citar un ejem-
plo, para adquirir competencia en electrotecnia se necesita un método muy gra-
dual que vaya “abriendo” paso a paso los contenidos al alumno, aunque sin olvi-
dar que existen áreas que quedarán cerradas para él (por ejemplo, nuevos proce-
dimientos electrónicos).

Las “repercusiones educativas” que emanan de la cosa son modestas. La
tesis de Litt sobre esta repercusión educativa ya había perdido actualidad inclu-
so en el momento de su aparición, particularmente por el hecho de que la confi-
guración de “la cosa” en ella expuesta, con toda la competencia artesanal que
implicaba este concepto, apenas si podría ser ya considerada como modelo ade-
cuado para la realidad laboral del obrero industrial dentro de la producción
distributiva del trabajo. Sin embargo, hasta el día de hoy no se ha aclarado si
precisamente el desarrollo de cualificaciones ampliamente aplicables no presu-
pone un aporte estructural cognitivo y social, que solo puede ser desarrollado a
partir de objetos “atípicos” que no se volverá a encontrar necesariamente en la
situación laboral posterior.

El desarrollo pedagógico de competencia social se ve situado ante proble-
mas especiales cuando la “cosa” no da pie para preguntas adicionales, análisis
propios, etc. Sin embargo, este es el caso, por fortuna, en menos disciplinas de las
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que a veces se supone. Aunque, por otro lado, también es problemática la ten-
dencia que se puede observar a la descualificación en determinadas áreas; aquí
se priva a los alumnos, por razones que a final de cuentas hay que buscar en la
organización del trabajo, de penetrar en áreas que serían accesibles a una explo-
ración “cuestionante”, crítica. Por ello, no se debe pasar por alto que la insinua-
ción de que existe una “estructura objetiva” también encierra en sí el peligro de
que se piense poder solucionar cuestiones de la organización laboral “de acuer-
do a leyes objetivas”. Esta concepción es, sin embargo errónea.

Por el contrario, el desarrollo y la aplicación de la técnica constituyen un
proceso social que, en cuanto tal, es “configurable” sobre la base de intereses
sociales. “La técnica no se ve influenciada por las condiciones sociales sólo en su
aplicación, sino ya en sus principios internos. Lo que, por ejemplo, puede ser
considerado como solución técnica ´lograda´ (...) depende en consecuencia de
parámetros culturales, estando marcada por la forma de la convivencia social de
las personas” (Rauner/Heidegger 1989, p. 215). No tanto la “repercusión educa-
tiva de la cosa”, sino la “configuración de la cosa”, es decir, de la técnica, consti-
tuye hoy la categoría esencial de una formación técnica orientada al futuro.

f) Modelos de acción didáctica

El pedagogo profesional, de orientación preferentemente técnica, se inclina
con frecuencia a configurar la clase o la instrucción casi exclusivamente a partir
de la estructura objetiva. “La instrucción es, al igual que la clase, una enseñanza
insistente, donde a la enseñanza se suma la preocupación por que lo transferido
pase también a ser propiedad permanente del alumno” (Schelten 1983, p. 84).
Esta “preocupación” se expresa en una configuración, generalmente reducida,
estructurada y graduada, en sentido didáctico, de las unidades de aprendizaje,
siendo el control provisional y las fases de aplicación quienes tienen que provo-
car la necesaria reacción por parte del alumno. El pedagogo profesional hace las
funciones de un administrador de los conocimientos. Con competencia técnica se
esfuerza por impartir la clase o la instrucción a los alumnos de manera que éstos
puedan “digerirla” lo más fácilmente posible, es decir, comprenderla. Los apren-
dices son en, primera lugar, “objetos” receptores de los esfuerzos didácticos a
ellos dirigidos.

Las funciones latentes de tal aprendizaje profesional, que obedece exclusi-
vamente a un enfoque centrado en el profesor, se reflejan en el hecho de que los
alumnos deben “aprender” la adaptación a lo previamente dado, la aceptación
de lo previamente pensado, y la reducción de los propios esfuerzos por hallar
soluciones. En vista de la ventaja que el profesor lleva al alumno en conocimien-



58

Rolf Arnold

tos técnicos, éste último será siempre considerado exclusivamente como alguien
que tiene que reducir esa ventaja. Esta concepción tradicional del aprendizaje
reduce al alumno a un homo scholasticus – en términos de J. Grell-, es decir, a un
ente “... que no hace otra cosa que atiborrarse de bienes educativos y de reprodu-
cirlos cuando se presenta la ocasión”. Detrás de ellos está la imagen de que “el
homo scholastichus funciona como una esponja: se la apreta para que aporte rendi-
mientos” (Grell 1974, p. 70). Como elementos de la concepción tradicional del
aprendizaje, Ch. Scheilke (1982, p. 31 s.) identifica, además, las siguientes ideas:

- “Los alumnos aprenden solo obligados a ello;
- los alumnos no aprenden si no son instruidos por profesores. El aprendizaje

es substraído a la responsabilidad del alumno”; y
- “los alumnos han de haber aprendido primero algo antes de abrir la boca”.

El modelo de acción didáctica que emana de esta concepción tradicional de
aprendizaje asigna al pedagogo profesional el papel clave dentro del proceso de
aprendizaje. Él es el administrador de los conocimientos, o bien – en términos de
Paulo Freire – el “inversor” de imposiciones de ahorro en el marco de una “con-
cepción bancaria” de la formación y educación, que él describe como sigue:

“La transmisión, en la que el profesor hace las funciones de transmisor, lleva
al alumno a aprender mecánicamente de memoria el contenido transmitido.
Pero todavía peor es el hecho de que, como consecuencia de ello, los alum-
nos son convertidos en ́ contenedores´, en ́ vasijas´ que han de ser ́ llenadas´
por el profesor. Y cuanto más se dejen llenar esas vasijas, mejor alumnos
serán.
Así es como la educación se convierte en una especie de ́ imposición de aho-
rro´, siendo aquí el alumno el ́ objeto de la inversión´, y el profesor el ́ inver-
sor´. En lugar de comunicar con el alumno, el profesor emite comunicados,
hace ́ aportaciones de capital´ que los alumnos aceptan pacientemente, apren-
den y repiten de memoria. Tal es la ́ concepción bancaria´ de la educación,
donde el radio de acción otorgado a los alumnos sólo llega hasta aceptar las
aportaciones, ordenarlas y amontonarlas. Tienen, ciertamente, la posibili-
dad de convertirse en coleccionistas o catalogadores de las cosas que amon-
tonan. Pero, a fin de cuentas, son las personas mismas quienes, a falta de
creatividad, cambio y conocimientos, terminan por ser “archivadas” en ese
sistema, bajo una dirección errada en el mejor de los casos. Puesto que sin
indagar uno mismo, sin la praxis, los hombres no pueden ser verdadera-
mente humanos. El conocimiento nace sólo a través de la invención y
reinvención, de la pesquisa impaciente, inquieta, permanente, plena de es-
peranza, a la que se vuelcan los hombres en el mundo, con el mundo y entre
sí.
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En la concepción bancaria de la educación, el conocimiento es una dote que
es distribuida por aquellos que se consideran a sí mismo como sapientes, a
aquellos otros que ellos consideran como ignorantes. Pero cuando se atribu-
ye a otros ignorancia absoluta (...) se está entonces negando que la educación
y el conocimiento son procesos de investigación. El profesor se muestra ante
sus alumnos como su opuesto necesario. En cuanto considera la ignorancia
como algo absoluto, está justificando su propia razón de ser. Los alumnos
(...) aceptan su no saber propio como justificación de la existencia del profe-
sor (...). La labor educativa habrá de partir de la solución de la contradicción
alumno/profesor, conciliando ambos polos de esta contradicción, de mane-
ra que ambos se conviertan simultáneamente en profesores y alumnos. Una
solución que, dicho sea de paso, no se hallará en la concepción bancaria.
Muy al contrario – la educación de índole bancaria mantiene en pie esta con-
tradicción con ayuda de las siguientes actitudes y prácticas(...):
a) el profesor enseña, los alumnos son enseñados;
b) el profesor es omnisciente, los alumnos no saben nada;
c) el profesor piensa, sobre los alumnos se piensa;
d) el profesor habla, los alumnos escuchan atentamente;
e) el profesor castiga, los alumnos son castigados;
f) el profesor selecciona e impone su elección, los alumnos la aprueban;
g) el profesor actúa, los alumnos tienen la ilusión de actuar a través de la

actuación del profesor;
h) el profesor elige el plan de estudios, los alumnos (sin haber sido consul-

tados) se adaptan a él;
i) el profesor mezcla la autoridad del saber con su propia autoridad profe-

sional que sitúa en oposición a la libertad de los alumnos;
j) el profesor es el sujeto del proceso de aprendizaje, los alumnos son me-

ros objetos.
No causa sorpresa que la concepción bancaria de la educación considere a
las personas como entes adaptables, influenciables. Cuanto más ocupados
se hallan los alumnos en amontonar los aportes de capital que les han sido
confiados, tanto menos desarrollan esa conciencia crítica que surgiría tal vez
en el momento en que ellos intervinieran en el mundo ´transfromándolo
Cuanto más íntegramente aceptan el rol pasivo que les es impuesto, tanto
más fuertemente tienden a adaptarse simplemente al mundo tal como él es,
y a la fragmentaria imagen de realidad que se depositó en ellos” (Freire 1979,
p. 57 ss.)

Lo que Paulo Freire enfoca con su crítica, es el extremo de una praxis de la
enseñanza; y las consecuencias que de ello saca son igualmente extremas. Y sin
embargo, ¿no hemos de admitir que la distribución de roles, por él descrita, entre
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profesor y alumno, pese a toda exageración, representa una acertada caracteriza-
ción de los modelos de acción didáctica todavía hoy más difundidos? Con fre-
cuencia, precisamente a pedagogos profesionales que –como ya indicamos más
arriba– se definen sobre todo recurriendo a su competencia técnica y, por ende, a
su superioridad en los conocimientos, les resulta difícil imaginar que la transfe-
rencia de conocimientos a lograr en la formación tal vez se pueda conseguir con
menos inputs de su parte y más movimientos indagatorios y actividades por par-
te de los alumnos. Ciertamente que en una forma de clase centrada en el profesor
éste logra frecuentemente exponer más material, pero ello tiene importancia so-
bre todo para él mismo. Puesto que al final no cuenta cuánto se ha “dado” en
clase, sino cuánto pudieron asimilar los alumnos y aplicar por cuenta propia. Y
esta asimilación se logra tanto mejor cuanto más se incentiva a los alumnos, esti-
mulándolos a la actividad y a movimientos indagatorios propios. La alternativa
a la concepción tradicional del aprendizaje no significa por ello “derroche” del
valioso tiempo de clase, sino una forma distinta de didáctica que, en lo que res-
pecta al tiempo necesario para planificación y preparación, no es menos intensi-
va que la tradicional, aunque sí más flexible en la ejecución, y más adaptada a la
situación educativa y más abierta. El profesor adopta aquí más el rol de un “mo-
derador” o “acompañante” del proceso de aprendizaje, el cual discurre en su
mayor parte de modo autorregulado, autoorganizado y orientado a la acción.

Aprendizaje orientado a la acción, o aprendizaje centrado en el alumno, no
significan en absoluto un cambio radical de orientación, en el sentido de que en
la escuela ya no haya que “enseñar” más. Más bien se trata de una superación y
ampliación de la predominancia de formas de enseñanza de orientación técnica,
habiendo que perseguir aquí una mezcla entre formas sociales y métodos de la
enseñanza. Puesto que, como constata H. Meyer, “Una enseñanza, que no exige
del alumno más que trabajo referido al tema, degenera en mero memorizar. Y
una enseñanza que coloca unilateralmente la acción social en el centro, convierte
a la escuela en una intranquila “caseta de proyectos”, o la reduce a un curso
masivo en dinámica de grupo” (Meyer 1988, p. 103).

Para la pedagogía profesional, la cual siempre tiene en el punto de mira la
“destreza profesional”, es decir, la transferencia de conocimientos específicos de
la disciplina, de capacidades y habilidades, tiene en todo caso importancia el
hecho de que, debido al desarrollo tecnológico, estos conocimientos técnicos sean
cada vez menos “estables”. En vista de la cuota de “vencimiento” de los conoci-
mientos técnicos, y de las tendencias hacia la desespecialización del trabajo pro-
fesional se plantea la cuestión de si la formación profesional no está obligada a
apostar más por la transferencia de cualificaciones generales, no ligadas a la es-
pecialidad, entre las que, por otro lado, también se cuenta la capacidad de adqui-
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rir –autónomamente– cualificaciones específicas. En mi opinión, podemos con-
tar, a mediano plazo, con que se produzca una cierta erosión del rol del pedago-
go profesional en cuanto experto, una tendencia que, por lo demás, no creo que
desemboque en la plena desespecialización de la formación profesional. El apren-
dizaje profesional seguirá siendo también en el futuro una transferencia de técni-
ca, una exigencia que pide al mismo pedagogo profesional una continua forma-
ción ulterior en su especialidad. Paralelamente, el profesor de escuela profesio-
nal se verá más exigido en su rol de pedagogo, es decir, en su capacidad respecto
a la iniciación, motivación y didactización de procesos de aprendizaje
autoorganizados, así como respecto al asesoramiento y acompañamiento de la
formación y cualificación del alumno individual. Para poder desempeñar este
papel de manera competente, se precisa la profesionalización de competencias
pedagógicas, lo cual significa algo más que el desarrollo de una conciencia en el
sentido de la teoría de la educación. Junto al dominio de estrategias didácticas
racional finalistas, aquí es también esencial la autorreflexión sobre el desarrollo
de los propios modos de comportamiento pedagógico comunicativos.

2.2. Saber didáctico de la acción en la formación profesional

A continuación me voy a ocupar de la cuestión, central para la formación y
la ulterior praxis profesional de los pedagogos profesionales, sobre “la manera
más apropiada para que los futuros profesores lleguen a una orientación didácti-
ca, no reducida, que los capacite para la dirección de acciones” (Schulz 1985, p.
57), y sobre el valor que aquí pueden tener las “recetas didácticas” (Grell/Grell
1987) en cuanto la forma de concreción didáctica más orientada a la praxis.

Ya el pedagogo humanista Erich Weniger distinguía entre teorías pedagógi-
cas con diferente grado de diferenciación; así, al saber accional del práctico lo
denominaba “teoría de segundo grado”, y al saber pedagógico científico, “teoría
de tercer grado”; formas de conocimiento, ambas, que son superiores al saber
ordinario sobre contextos pedagógicos (=”teorías de primer grado”) (Weniger
1953, p. 16 ss.) Esta diferenciación tiene interés con miras a la cualificación didác-
tica de los pedagogos profesionales, en la medida en que hace evidente que exis-
ten formas diferentes y diferenciaciones teóricas de este saber didáctico, que se
distinguen claramente entre sí, tanto en lo que respecta a su grado de diferencia-
ción como a su relevancia directa para la acción. La problemática de la
profesionalización de los pedagogos profesionales radica en el hecho de que el
pedagogo de formación científica tiene que componerse al final una teoría ordi-
naria sobre la enseñanza y la formación, que posibilite actuar en situaciones con-
cretas, puesto que la acción pedagógica “es ofrecida con las fuerzas de la perso-
na” (Gamm 1988, p. 77), e incluso las teorías científicas resultan operantes sólo al
ser transmitidas a través del saber ordinario y “empotradas” en él.
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En la formación universitaria de los pedagogos profesionales se acentúa la
transferencia de modelos científicos y de teorías didácticas básicas que, en últi-
mo término, apuntan a la meta de exponer la multiplicidad de los factores que
determinan el acontecer de la clase o la acción formativa, tales como metas, con-
tenidos, métodos, medios y requisitos socioculturales y antropógenos, dentro de
sus recíprocas relaciones científicamente fundamentadas. Esta transferencia con
frecuencia da lugar a confusión, puesto que los modelos didácticos, provenientes
de la teoría educativa, de la teoría del aprendizaje y de la información, se basan
en diversas hipótesis y conducen a diferentes conclusiones. Muchas veces se ha
criticado esta multiplicidad de enfoques didácticos teóricos, aunque al hacerlo se
ha pasado por alto la circunstancia de que solo a través del conocimiento de dife-
rentes concepciones de lo que significa aprender, las cuales son regidas por hipó-
tesis, también diferentes en sentido científico teórico y político educativo, puede
surgir una consciencia relacional profesional, que evite ser utilizada superficial-
mente y sea capaz de legitimar una acción sobre la base de determinaciones ético
profesionales propias.

Por ejemplo, si la acción didáctica –pedagógico profesional– se ha de orien-
tar únicamente a una transferencia lo más fluida y efectiva posible de informa-
ciones, tal como ello está previsto en concepciones de índole cibernética, teórico
informativa y, en parte, también en la temprana teoría del aprendizaje, hay que
recordar que, muy al contrario, las concepciones didácticas de índole teórico edu-
cativa hacen firme hincapié en el hecho de que la cualificación sin educación
(Bildung), es decir, sin incluir las demandas subjetivas de desarrollo, constituye

Grados de concreción del
Saber didáctico

Grado de diferenciación Relevancia de la acción

Saber científico Modelos analíticos diferencia-
dos

Conciencia relacional

Saber accional
práctico-profesional

Experiencias “Receptologías” Recomendaciones para
la acción

Saber cotidiano Experiencias de vida;
socialización propia

Orientación para la acción

Fig. 10: Grados del saber didáctico
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una inadmisible reducción del aprendizaje, puesto que jamás se podrán poner
íntegramente a disposición del sujeto las condiciones del proceso de aprendizaje
en el sentido de una configuración racional finalista (Blankertz 1975, p. 51). Una
concepción tecnológica de la formación –para citar el resumen que hace G. Kutscha
de la teoría de la formación de Blankertz– “es un contrasentido (...), puesto que el
tema de la pedagogía, la educación, excluye precisamente todo aquello que sue-
ne a instrumentalización: el disponer del hombre de modo totalmente determi-
nante. Quien tienda a una acción educativa sólo en cuanto acción técnica – sin
que importe si ello ocurre en la planificación didáctica o en el asesoramiento
científico de la política educativa – carece de la justificación pedagógica, al me-
nos considerado desde la tradición del pensamiento europeo sobre educación”
(Kutscha 1989, p. 10). La consciencia relacional didáctica, en cuanto uno de los
requisitos para la acción profesional “reflexiva”, ha de garantizar por ello que
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teoría estructural,
racionalismo crítico
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consensuable

Tesis El análisis didáctico
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educativo en el conte-
nido de la educación y
posibilita el análisis
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El método, como uno
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didácticos elementales
que se encuentran
relacionados en un
contexto de implica-
ción.

Doble punto de vista
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tiva de contenido del
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a) cada método obede-
ce a una decisión
previa desde el conte-
nido; y
b) el contenido se
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ción al objeto;
adecuación a la meta;
adecuación a la persona

Parentesco cultural Cuestiones prácticas
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Fig. 11: Posiciones didácticas sobre la elección de métodos
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todas las decisiones prácticas de la enseñanza y de la formación sean relegadas a
una comprensión del proceso de aprendizaje fundamentada desde la teoría de la
formación. Para ello es un requisito esencial, sin la menor duda, la discusión
crítica de las diversas teorías didácticas.

Solo a través de una formación científica de esta índole se podrá, por ejem-
plo, dar respuesta con fundamentación didáctica a la cuestión relativa a la elec-
ción de métodos, en el entendido de que tal pregunta se halla en una relación
recíproca constitutiva con la cuestión sobre el contenido (comp. Fig. 11). Las di-
versas posiciones sobre la relación entre didáctica y método – tal como ellas que-
dan expuestas en la figura precedente – no las podemos comentar aquí en deta-
lle; sobre ello volveremos en el apartado tercero del presente trabajo. Es impor-
tante, sin embargo, recordar que en la historia de la pedagogía se han defendido
diversas tesis en torno a la cuestión sobre cómo optimizaba la pesquisa herme-
néutica del contenido educativo de un objeto de enseñanza, abogando conse-
cuentemente por una elección de métodos adecuada al objeto, a la meta y a la
persona, en tanto la didáctica proveniente de la teoría del aprendizaje “reducía”
los métodos a los llamados, entre otras cosas, “factores elementales” de la ense-
ñanza. H. Blankertz, con su concepto de la cuestión metódica rectora, adoptó
frente a ello una posición en cierto sentido intermedia, al partir del hecho de que
la perspectiva desde la que se mira didácticamente un objeto, también es consti-
tutiva para la cuestión sobre qué método es el más adecuado para tratarlo.

Sin embargo, se ha criticado en numerosas ocasiones tales enfoques de fun-
damentación en torno al desarrollo científico de la conciencia relacional didácti-
ca, estando aquí en primer plano el empeño por relacionar la preparación didác-
tica del profesor lo más directamente posible al nivel de los conocimientos prácti-
co profesionales de la acción. H. Meyer, por ejemplo, justifica el enfoque praxeo-
lógico de su libro remitiendo al hecho de que “al principiante profesional que se
ha de preparar para las primeras horas de clase de su vida, no le sirve mayor-
mente el que se le ofrezcan teorías didácticas sumamente diferentes como ́ auxi-
lios para la problematización´ de esta tarea. Puesto que él todavía no ha aprendi-
do a interpretar estas teorías didácticas, en su mayoría altamente exigentes, con
miras a su propia situación en la clase, agradece el que se le ofrezcan consejos
fundamentados y crítica referida a la situación” (Meyer 1980, VIII). De modo
similar fundamentan Jochen y Monika Grell sus “recetas para clase” al constatar
lo siguiente: “El error que se comete al pasar desde la formación científica a la
praxis, se debe a que la teoría, para no internarse en un terreno hostil, deja solo al
practicante. Y así es como éste se pone en marcha, sin una descripción exacta del
camino y sin ideas claras de lo que ha de hacer en el campo de la praxis. En caso
de que sea modesto, será recibido benévolamente por los habitantes de
´praxilandia´, que pronto tratarán de convertirlo en uno de los suyos. Tendrá que
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abjurar de todo lo teórico y adaptarse a los usos prácticos” (Grell/Grell 1987, p. 17).

Como problema no se plantea, pues, tanto la mediación de conocimientos
científicos de didáctica, sino más bien la cuestión sobre cómo trasladar éstos al
nivel de los conocimientos práctico profesionales de la acción para suavizar la
discrepancia de experiencias entre teoría y praxis. En este contexto, el “enfoque
de las recetas” me parece un intento razonable de superar esta distancia, supues-
to que se apliquen las recetas como lo que son: hipótesis basadas en la experien-
cia “que se pueden – y no necesariamente – utilizar en la praxis para hacer pre-
dicciones y para dirigir racionalmente la propia acción (Grell 1978, p. 271). Este
mismo autor constata lo siguiente:

“Lo que hace el médico es, en principio, lo mismo que hacen los científicos
para examinar asertos generales. Las recetas no son otra cosa que hipótesis
operacionalizadas, referidas a un caso concreto. O bien: una hipótesis científica
no es otra cosa que una receta de interpretación o acción que ha de ser válida
para un grupo mayor de individuos. Formular recetas o hipótesis, y ello con tal
precisión que sea posible el control de si ha tenido efecto lo predicho, es el prin-
cipio básico de todo procedimiento científico-experimental. Así pues, cuando digo:
´Este aserto es una receta´ estoy diciendo con ello: ´Este aserto es una hipótesis
que tiene que ser examinada siempre de nuevo´. Y si defiendo la opinión de que
en pedagogía no puede haber receta alguna, entonces estoy negando por princi-
pio que las cuestiones pedagógicas puedan ser examinadas y respondidas cientí-
ficamente. Quien se opone a dar recetas se está negando a la vez a formular aser-
tos que serían falsificables. La receta es ́ mejor no digo nada, entonces estaré se-
guro de no haber dicho algo errado´. Un médico que procediera de este modo no
haría a sus pacientes ninguna prescripción para su curación, por temer que, al
hacerlas, se le pasara algo por alto. Ciertamente que en algunos casos concretos
es oportuna tal reserva. Pero el hacer de ello una regla – una receta – significa en
sus consecuencias convertir a la ciencia de la medicina en un juego sin importan-
cia práctica. Si no hay médicos que apliquen las recetas científicas de interpreta-
ción y tratamiento para la curación de los enfermos, entonces no hay razones
para que los médicos se ocupen en su estudio precisamente de la ciencia de la
medicina. Sería mejor que aprovecharan esa dura etapa de formación para hacer
un viaje por el mundo o tocar en un grupo de rock o gastar de alguna otra manera
el dinero de sus padres. E igualmente podemos preguntarnos por qué los estu-
diantes para profesores han de estudiar psicología y pedagogía, si luego se les
prohibe formular, desde esta materia de aprendizaje, recetas para la acción (hi-
pótesis)” (Grell 1978, p. 271).

Pese a todo no son muy bien vistas las recetas en la pedagogía científica,
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aunque a veces se tiene la impresión de que su condena se basa en la falsa apre-
ciación de que ellas pretenderían sustituir los diferenciados modelos didácticos
analíticos. Esta apreciación carece, en mi opinión, de fundamento. Las
receptologías de Hilbert Meyer y Jochen y Monika Grell obedecen más bien a la
intención de proveer “recomendaciones para la acción” al saber práctico-profe-
sional y, por así decir, de “acoplarlas” a la didáctica científica. Y, sin embargo,
también hay reservas frente a estas directivas para la praxis, entre la que encon-
tramos los siguientes pareceres:

- la enseñanza y la educación en cuanto acción interhumana no puede ser en-
tendida como una “técnica para la adaptación de personas” (Th. Litt);

- las receptologías serían, en último término, “directivas normativas para la
acción” (H. Blankertz), puesto que desligan de sus contextos originarios de
acción las recomendaciones logradas a través de la experiencia, transfirién-
dolas sin fundamentación a otros contextos;

- las recetas, en cuanto expresión de una praxis profesional anterior, servirían
a fin
 de cuentas para la socialización dentro de una praxis existente, en lugar de
contribuir a su transformación;

- las receptologías carecerían de base científica por no estar fundadas sobre
los resultados de una investigación empírico-analítica de la enseñanza;

- las recetas favorecerían una praxis dogmática de la enseñanza por descono-
cer el verdadero acontecer didáctico (según Derup 1988, p. 106 s.);

- las recetas favorecerían la acción didáctica esquemática e inflexible, que en
absoluto puede responder justamente a la unicidad, ambigüedad y comple-
jidad de las situaciones pedagógicas (Grell 1978, p. 270); y

- las recetas serían expresión de un “modelo autoritario de formación de pro-
fesores”, ya que, en este caso, los “pre-pensadores” asumirían, en lugar de
los profesores, la discusión crítica de las teorías científicas (Schulz 1985, p.
45).

Tal crítica a los enfoques receptológicos no tiene importancia en la medida
en que remite al hecho de que las recetas, aplicadas mecánicamente, pueden con-
ducir a formas irreflexivas de acción didáctica. Por ello, únicamente podemos
asumir “responsabilidad” frente a las receptologías si existe previamente una
conciencia relacional didáctica ya desarrollada (durante los años de estudio). En
este contexto, ellas constituyen, en mi opinión, una forma ulterior del desarrollo
del saber práctico-profesional de la acción. Aunque también es cierto que habrá
que examinar si ambas formas de saber didáctico son realmente mediadas de la
manera más racional dentro de esta “compentencia” institucionalmente gradua-
da. “En la lucha competitiva entre la pedagogía científica y las receptologías,
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parecería que la primera fase es la de la pedagogía científica, mientras que en la
segunda lo es más bien de la receptología, generalmente tildada de no científica”
(Derup 1988, p. 105). Para la formación de pedagogos considero que tendría más
sentido una cualificación didáctica que procediera más “inductivamente”, en el
sentido de una integración entre la pedagogía científica y las receptologías.

El “argumento de la unicidad” de los críticos de las receptologías no es por
lo demás muy convincente:

“En el fondo, el argumento de la unicidad es anticientífico, puesto que si
hubiera de ser tomado en serio, habría que renunciar a la investigación cien-
tífica, dado que no existen acontecimientos que se repitan de manera idénti-
ca. Se podría entonces hacer a lo sumo consideraciones históricas, sin osar
ningún tipo de pronósticos (hipótesis). Pero de hecho existen con frecuencia
similitudes perceptibles entre acontecimientos únicos e irrepetibles. La cien-
cia consistiría entonces en reconocer, describir, explicar y, finalmente, pre-
decir tales semejanzas. Y si se llega una vez a poder predecir elementos simi-
lares en acontecimientos en principio únicos, entonces ya no queda mucho
camino para llegar a las recetas” (Grell 1978, p. 269).

El plano del saber práctico profesional de acción constituye un nivel central
para los éxitos, la calidad y la profesionalidad de la pedagogía profesional (cf.
Fig. 12). Por ello, una formación de pedagogos profesionales que omita mostrar,
junto a una conciencia relacional didáctica con base científica, también estrate-
gias concretas de acción a través de recomendaciones para la acción, tal como lo
intentan las receptologías, yerra su cometido de preparar a los alumnos para una
acción profesional en cuanto pedagogos. Los egresados dotados de una compe-
tencia didáctica únicamente de índole científica, se someten con excesiva rapidez
–por faltar estrategias concretas de acción– a la fuerza normativa de los procedi-
mientos siempre practicados en la experiencia docente, o bien recurren a sus ca-
pacidades ordinarias o a su comprensión precientífica sobre la conformación de
procesos del aprendizaje profesional. Todavía más difícil se presenta este proble-
ma al tratarse de la cualificación pedagógico profesional del personal educativo
en la empresa. Dentro de las medidas de formación previstas para estos pedago-
gos profesionales (cursos para la obtención de la aptitud docente), con frecuencia
solo es posible en sus comienzos la mediación de una conciencia relacional di-
dáctica. La “recaída” en las rutinas educativas de la praxis empresarial, así como
la funcionalización “por sustitución” de las reservas práctico rutinarias de cono-
cimientos, es algo generalmente preprogramado (cf. Arnold 1983).

Con el desarrollo de una conciencia relacional didáctica y de la orientación
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concreta de la acción práctico profesional, todavía no se ha asegurado lo suficien-
te, ni mucho menos, el éxito pedagógico de los pedagogos profesionales. Cierta-
mente que estos dos niveles, sobre los que habrá que adquirir el saber didáctico,
constituyen requisitos importantes en el sentido de disponer de un saber peda-
gógico racional finalista, pero ello constituye solo una parte de la competencia
pedagógica. Se necesita, además, especialmente para un enfoque de la formación
profesional orientado a la acción, la autorreflexión del pedagogo que lo sitúe en
condiciones, en situaciones de enseñanza y de formación, de incluir
constructivamente su propia personalidad en el proceso de aprendizaje. Esto ge-
neralmente no se logra cuando las propias inseguridades, las orientaciones rígi-
das y los temores ante situaciones abiertas y no estructuradas, paralizan la acción
propia o bien fluyen de modo incontrolado en el proceso de formación.

Pese a que el pedagogo profesional que opera de modo orientado a la acción,
ocupa, en cuanto experto, una posición menos expuesta, su función central peda-
gógica queda sin embargo sin ser afectada por ello. Por el contrario, mucho habla
a favor de que, precisamente cuando los alumnos y aprendices deben ser motiva-
dos a buscar vías propias para la solución de problemas, es decir, a correr el
“riesgo” de la autoorganización social y del probarse a sí mismos, hay que espe-
rar del educador un grado más alto de flexibilidad interior y de serenidad exte-
rior. Por ello, la formación de los pedagogos profesionales tendrá que buscar
modelos con miras a desarrollar la competencia propia y la competencia social
de los pedagogos profesionales junto con su competencia técnica y didáctica (cf.
Arnold 1986).

2.3. El aprendizaje de la acción en la formación profesional.
¿Una alternativa realista?

La crítica fundamental a la concepción tradicional del aprendizaje, que aún
hoy sigue siendo en múltiples sentidos característica de la formación y de la en-
señanza en la escuela profesional, frecuentemente es sentida como ilusoria. Par-
ticularmente los profesores de escuela profesional destacan, debido a sus condi-
ciones marco especialmente restrictivas, situaciones tales como:

- planes prescritos de enseñanza y de materias,
- pocas horas de clase (solo unos días de escuela profesional),
- exigencias a la hora de los exámenes por parte de las cámaras o de las asocia-

ciones profesionales y comisiones examinadoras, etc.
- pocos espacios libres para que se produzcan procesos de solución de proble-

mas y cosas, en el sentido de un aprendizaje orientado a la acción, dado que
estos procesos que requieren mucho tiempo.
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 La coacción a proceder de modo racional finalista con el poco tiempo dispo-
nible de aprendizaje es sentida justamente, en vista de tales condiciones, como
opresiva. Para explicar mejor esta situación, es oportuno remitir al hecho de que,
para la crítica a la “concepción bancaria” del aprendizaje arriba expuesta, es de-
cir, a la mediación preplanificada, didáctica y metódica de conocimientos, no se
trata de devaluar totalmente una concepción sin ofrecer una alternativa cons-
tructiva clara, al menos en sus lineamientos generales. Entre los objetivos a los
que apunta esta crítica se puede citar:
- cuestionar el monopolio de una forma de enseñanza y aprendizaje,
- indicar sus límites, y
- sensibilizar respecto a sus efectos secundarios.

En términos de Horst Rumpf, esta crítica no pretende

“(...) negar su importancia y legitimidad a la concepción racional finalista de
la enseñanza, en vista de la incuria del aprendizaje en las instituciones de
enseñanza (de la que no se puede hacer responsables ni a profesores ni a
alumnos en cuanto personas) y ante las demandas de aprendizaje que pre-
senta la sociedad, no se debería discutir más sobre ello. Precisamente la enor-
me plausibilidad e importancia de la concepción racional finalista del apren-
dizaje, la única que promete ayuda en tantas y tan graves penurias escolares,
podría sin embargo cegar a los que se ocupan de la enseñanza para recono-
cer sus límites” (Rumpf 1976, p. 52).

Hay que preguntarse, pues, por la plausibilidad y los límites de la concep-
ción racional finalista, tradicional, del aprendizaje.

a) Plausibilidad de la concepción racional finalista de la enseñanza

La concepción racional finalista de la enseñanza se puede designar en
otros términos como el enfoque que concibe el proceso de aprendizaje como ca-
mino hacia una meta, y el aprendizaje planificado y organizado como medio
para la consecución del fin. Para que tenga éxito tal proyecto de aprendizaje ra-
cional finalista es necesario que

- estén claramente definidas las metas, y
- que los contenidos de las enseñanzas, sus métodos y medios, puedan ser

considerados como “instrumentos” adecuados para alcanzar las metas defi-
nidas.

En este sentido tecnocrático, Felix von Cube hace la siguiente definición: “Por
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formación se entiende la dirección, corregida constantemente, de un receptor,
hacia un comportamiento meta preestablecido” (Cube 1976, p. 12).

Las ventajas y “méritos” de esta concepción racional finalista de la enseñan-
za se pueden apreciar sobre todo en los efectos siguientes:

- determinación precisa de la meta

El profesor que planifica de modo racional finalista se ve obligado a deter-
minar lo más claramente posible su meta o metas de aprendizaje. Para poder
controlar tras la enseñanza si se han alcanzado tales metas, se recomienda for-
mularlas de manera que ellas puedan ser verificadas. Formulaciones adecuadas
son, por ejemplo, poder nombrar, contar, etc.

- exactitud en la preparación de la clase

Al describir el profesor de manera exacta y verificable las metas de su ense-
ñanza, crea a la vez, para su propia planificación de la clase, los requisitos nece-
sarios para examinar los aspectos metódicos y de contenido con miras a si ellos
significan un aporte esencial a la consecución de esas metas.

- transparencia

Una preparación racional finalista de la enseñanza hace que la clase planifi-
cada y también de su decurso resulten transparentes para todos los participan-
tes. Esta transparencia tiene también importancia para la motivación de los jóve-
nes. La clara orientación a la meta “(...) permite al joven, desde el inicio de la
medida de formación, tener una idea precisa sobre lo que se ha de lograr. En el
momento en que los discentes han comprendido una meta y la han aceptado
para sí, hacen todo lo posible por realizarla. Además, durante la clase, esta meta
debería estar siempre presente; en caso contrario, perdería su efecto en cuanto
factor de motivación y dirección” (Pätzold 1982, p. 66).

- verificabilidad

Cuanto más claramente se hayan formulado y operacionalizado las metas al
principio de la planificación, tanto más fácil será, una vez concluido el proceso
de enseñanza y aprendizaje, comprobar si los instrumentos aplicados para la
consecución de las metas eran adecuados, y en qué medida los receptores o par-
ticipantes han alcanzado la meta.

b) Límites y riesgos
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La concepción racional finalista de la clase, como consecuencia de su praxis
de preparación centrada en el profesor, tiende a una “monoestructura metódica
de la clase” (Hage et al. 1985, p. 147), es decir, a la predominancia de la enseñan-
za frontal. Una investigación empírica en la Universidad a Distancia de Hagen,
sobre el “Repertorio de métodos de los profesores” dio por resultado que aproxi-
madamente tres cuartos de todas las clases responden a una modalidad frontal
de la enseñanza, lo cual significa:

“En la escuela se exige y se promueve a los alumnos de modo unilateral.
Casi toda la mañana se la pasan sentados en el puesto fijo que se les ha asigna-
do en el aula, ocupados sobre todo con escuchar, responder cuando se les
pregunta, leer, escribir al dictado y hacer cuentas. En la rutina escolar
predomina una uniformidad de acción metódica que se halla en llamativa
contradicción con la variedad y pluralidad de los modelos de acción conoci-
dos en la teoría y en la práctica, y también metódicamente diseñados” (Meyer
1988, p. 60).

Esta monoestructura de la enseñanza descuida los “fines emancipatorios del
aprendizaje” (Mausolf/Pätzold 1982, p. 102), capaces de desarrollar una “madu-
rez profesional”, discurriendo en dirección opuesta a la meta propuesta de una
enseñanza orientada a la acción. Para ello se necesitarían formas de enseñanza
que posibiliten la actividad, sobre todo la propia, la solución autónoma de pro-
blemas, la creatividad, la capacidad propia de decisión, etc. Si preguntamos por
las razones que mantienen a tan alto número de profesores aferrados a la forma
frontal de enseñanza centrada en el docente, las respuestas aducirán frecuente-
mente motivos de falta de tiempo y diversidad de materias.

En vista de la diversidad de material, muchos profesores ven la única posi-
bilidad de ofrecer las informaciones requeridas aplicando una forma
didácticamente reducida, lograda a través de propios inputs estructurantes. Esta
concepción parte de la experiencia de que la enseñanza frontal significa una for-
ma económica de mediación, la cual hace posible “(...) ofrecer a los discentes a
corto plazo un considerable volumen de informaciones” (Mausolf/Pätzold 1982,
p. 102). Que los contenidos “ofertados” sean aprendidos, o sea, asumidos y asi-
milados, es algo que depende de si esta forma de enseñanza es también aplicada
de modo efectivo. Lo cual no es el caso cuando casi exclusivamente o en su mayoría,
se ha de aprender a través de una presentación didáctica frontal. De esta manera se
logra tal vez referirse a todas las áreas temáticas relevantes, aunque para los
alumnos significa sin duda una sobrecarga el reducir sus propias actividades a la
mera escucha y comprensión.

Así pues, en primer lugar, debería debilitar el predominio de la enseñanza
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frontal en la clase individual, limitándola a aquellas fases en que tal forma puede
asumir una función genuinamente razonable dentro del proceso de enseñanza y
aprendizaje (por ejemplo, como explicación, información). Pero, además, es im-
portante cuidar de “didactizar” los inputs informativos, las explicaciones o el
proceso de aprendizaje, de manera que se promueva la comprensión, puesto que

Elementos Funciones

1. Indicación del Tema/Título Dar a los alumnos una impresión sobre qué conte-
nido les espera

2. Notas de índole panorámica Representar el objeto de la exposición del profe-
sor dentro de su totalidad (visión de conjunto del
área temática)

3. Medios auxiliares de organización Subrayar categorías, ideas y conceptos centrales
que tienen una relación con las nuevas informa-
ciones, de modo que éstas puedan ser ordenadas
dentro de las categorías ya existentes (advanced
organizer)

4. Fundamentación del tema Explicar qué es lo que se ha de aprender de la
exposición del profesor

5. Dar a conocer las metas de aprendizaje Explicar qué es lo que se ha de aprender de la
exposición del profesor

6. Índice/Esquema de estructuración Explicar cómo está subdividida la exposición y re-
mitir continuamente a ello (3-5 puntos clasificato-
rios)

7. Aclarar relaciones “Conciliar integrativamente” (Ausubel) lo subdivi-
dido artificialmente

8. Señalar la importancia Marcar la importancia de determinadas ideas

9. Resumen Resumir en intervalos regulares puntos de vista
importantes

10.Recapitulación (Postorganizer) Describir lo que ahora, tras la exposición del pro-
fesor, deben saber los alumnos

11. Estructuración de nuevas lecciones
  (Interlecture structuring)

Comunicar qué contenidos siguen a continuación

Advertencias: -máx. 10 minutos por exposición
-no más de dos exposiciones en cada 45 minutos

Fig. 12: Preparación de una exposición del profesor (según Grell/Grell 198, p. 218)
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es cierto que “hay enseñanza frontal buena, y enseñanza frontal mala, al igual
que existe una buena y una mala enseñanza en grupo” (Meyer 1988, p.142).

Jochen y Monika Grell han elaborado una serie de referencias para una pre-
paración didactizada de esta índole dentro de los métodos frontales de enseñan-
za. Frente a la clásica técnica de la motivación ellos abogan, por ejemplo, por una
“entrada informante en la materia de clase” que presenta a los alumnos (en la
pizarra, por ejemplo), en una subdivisión bien clara, tanto el tema como las me-
tas de aprendizaje y las actividades de clase. “El principio fundamental de la
entrada informante en la materia de clase viene a ser el siguiente: el profesor
trata de explicar a los alumnos sus propias intenciones en la medida en que ello
sea útil para el aprendizaje de éstos” (Grell/Grell 1987, p. 162). De acuerdo a un
modelo similar, estos autores se pronuncian a favor de una preparación de la
exposición del profesor claramente estructurada, ordenada desde un principio
de modo transparente, proponiendo una estructuración tal como resumimos en
la Fig. 12.

Junto a la clara estructuración de la exposición del profesor, breve (máximo
10 minutos) y siempre transparente, lo importante será reducir su monopolio en
cuanto la forma de enseñar. Es decir, prever generalmente no más de 20 minutos
de exposición por hora de clase, y examinar además si otras formas de enseñan-
za, tales como el trabajo con un compañero (partner), en grupo o individual, no
podrían cumplir funciones de la mediación de información.

Por la psicología pedagógica sabemos que las capacidades para la apropia-
ción permanente de informaciones transmitidas verbalmente son muy limitadas,
razón por la que han de ser completadas por el “aprendizaje descubridor” si se
quieren lograr éxitos en la enseñanza y efectos de transferencia duraderos.

El problema de la variedad de materias puede perder “explosividad” a tra-
vés de una didactización estructurada, “concentrada” y transparente, de las ex-
posiciones del profesor, así como a través de la reducción de su porcentaje de
participación en la enseñanza. El profesor debería ser consciente de que no se
trata tanto de exponer el mayor número de detalles posible, sino que, en último
término, lo importante es iluminar las relaciones causales básicas, en el sentido
de una reducción didácticamente fundamentada, y lograr así el espacio libre ne-
cesario donde aplicar los procedimientos más activantes y autónomos de la labor
individual, en grupos o con un compañero, en el sentido de un aprendizaje orien-
tado a la acción.



74

Rolf Arnold

También el problema del tiempo, con frecuencia asociado a las formas de ense-
ñanza más activadoras, se puede resolver parcialmente a través de la prepara-
ción didáctica y de una estructuración auxiliar. Requisito para ello es que estas
formas de enseñanza estén planificadas como parte integral de una estrategia
didáctica conscientemente orientada a la pluralidad de métodos. De esta manera
se supera el monismo metódico de la enseñanza frontal, ejercitándose a la vez
formas de trabajo y actitudes de importancia central para una posterior acción
cooperativa. El trabajo en grupo, por ejemplo, inicia “una atmósfera social, des-
pierta la comprensión, educa para el carácter servicial y refuerza la conciencia de
sí mismo. La enseñanza en grupo multiplica los rendimientos individuales, de
manera que el resultado del grupo se convierte en un producto de múltiples as-
pectos” (Mausolf/Pätzold 1982, p. 106). Finalmente, la enseñanza en grupo pue-
de ser considerada como una forma social que hace posible tratar determinados
temas intensamente desde el punto de vista de la información, con distribución
del trabajo y, en consecuencia, también con ahorro de tiempo.

Al planificar la clase, el profesor debería, en vista de las limitadas posibilida-
des temporales, por un lado, y de la gran variedad de materias a tratar, por otro,

1. ¿Qué inputs didácticos frontales son probablemente necesarios para lograr la meta de aprendizaje?
Por ejemplo:

- introducción informante en el tema de clase,
- inputs informativos adicionales,
- explicaciones y exposición del profesor.

2. ¿Es posible ofrecer determinados inputs a través de otras formas de mediación?
Por ejemplo:

- hojas de trabajo con preguntas de descodificación y exploración

3. ¿Cómo ordeno y subdivido las exposiciones del profesor?

4. ¿Qué formas de enseñanza tengo para la continuación, profundización y aplicación de lo expuesto?

5. ¿Qué ayudas para la estructuración y qué instrucciones para el trabajo son necesarias en estas fases
de la enseñanza?
Por ejemplo:

- cuestiones guía para el desarrollo,
- explicación de las formas de cooperación,
- ordenamiento distributivo del trabajo de las tareas dentro del grupo.

6. ¿Cómo evalúo los resultados de las diversas fases de actividad?

Fig. 13: Cuestiones clave para abrir oportunidades de aprendizaje orientadas
a la acción
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responder para sí las siguientes cuestiones clave (cf. Fig. 13) si quiere una clase
que abra posibilidades de acción al alumno individual.

c) Aprendizaje de la acción como aprendizaje orientado al proceso

La meta de una formación profesional orientada a la acción no es solo trans-
mitir conocimientos y habilidades a alumnos y aprendices, sino también ense-
ñarles “(...) cómo adaptar los conocimientos de la mejor manera, cómo proceder
en la solución de problemas, cómo pueden dirigir y controlar los propios proce-
sos de aprendizaje orientados al proceso. No sólo la meta de la cualificación, sino
también el camino hacia ella tiene importancia. Ello exige del profesor mismo
también un comportamiento nuevo, más amplio” (Dubs 1978).

- Constitución inductiva del concepto

En este contexto lo importante es configurar de antemano el estadio de la
transmisión de información como orientado al proceso. Las diferencias entre un
procedimiento orientado al producto y otro orientado al proceso, las evidencia el
siguiente ejemplo desarrollado por H. Seitz siguiendo a Aebli:

“Meta del aprendizaje orientada al producto:

El alumno debe poder definir el concepto de <derechos de aduana>.

Explicación del profesor:

Los <derechos de aduana> son la cantidad de dinero que una persona tiene
que abonar al Estado en la frontera cuando importa una mercancía que ha sido
fabricada en un país distinto y que va a ser utilizada en el país de importación. A
nuestro país, Suiza, se importan, por ejemplo, ordenadores fabricados en Japón y
que luego son usados aquí.

Meta de aprendizaje orientada al proceso:

El alumno debe poder deducir el concepto de <derechos de aduana>

Explicación del profesor:

En un país se fabrica una mercancía. En otro país se la necesita. En el Japón,
por ejemplo, se fabrican ordenadores que nosotros podemos usar en Suiza, y por
ello se los importa a Suiza. Aquel que quiere importar la mercancía desde el país
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de producción al país de uso, tiene que abonar en la frontera una determinada
cantidad de dinero al Estado. A esta cantidad de dinero se la llama <derechos de
aduana>”(Seitz 1988, p. 123 s.).

Mientras que la forma de transmisión del tema orientada al producto sirve
inmediatamente al producto mismo, es decir, a una exacta descripción definitoria
del concepto, la explicación orientada al proceso construye el concepto paso a
paso en sus elementos significativos, introduciendo solo al final el concepto mis-
mo. Aquí, lo decisivo es el hecho de que se parte de los conocimientos previos de
los alumnos; primero se mencionan procesos y elementos del concepto que ya les
son “familiares”. Este procedimiento parte del conocimiento psicológico de que
la constitución de un concepto generalmente ocurre a través de la vinculación de
elementos iniciales ya conocidos. Seitz constata:

“La estructuración de conceptos es un proceso activo de construcción bajo la
dirección del profesor. El alumno ha de seguir al menos los pasos de esa
construcción, traer de su memoria los conocimientos necesarios para la for-
mación del concepto y asociarlos a las nuevas informaciones, puesto que en
caso contrario no será capaz de formar el nuevo concepto. Así pues, en la
formación de conceptos, el aprendizaje orientado al proceso es un requisito
esencial para la comprensión, para el sentido de los conocimientos” (Seitz
1988, p. 126).

- Desarrollar capacidades propias
Para que el alumno o aprendiz pueda realizar por sí la operación básica de la
construcción de un concepto, es preciso hacerlos antes conscientes del pro-
ceso mismo. Tal aprendizaje reflexivo se puede iniciar, por ejemplo, ponien-
do otra vez como tema, en la hora de clase o en la secuencia didáctica, al
procedimiento mismo (“¿cómo hemos procedido?”, “¿qué pasos de trabajo
hemos dado?, etc.).
Otras posibilidades son, por ejemplo, protocolar el propio trabajo o la obser-
vación de colegas aprendices calificados. A través de tales formas de apren-
dizaje reflexivo se crean también las condiciones para un fomento del apren-
dizaje autónomo, el cual constituye, según Seitz (1988), el tercer paso dentro
del aprendizaje orientado al proceso.

- Fomento del aprendizaje autónomo

Lo decisivo es que el alumno o aprendiz se haga consciente de su propia
situación de aprendizaje, y que, además, se halle en condiciones de dirigir su
propio proceso de aprendizaje.
Se trata, pues, de dos aspectos a los que debería prestar atención un aprendi-
zaje orientado a la acción, el cual también está referido al desarrollo de capa-
cidades metacomunicativas.
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Pese a todo, sólo con el aspecto de la orientación hacia el proceso y con la
acentuación e las capacidades metacomunicativas, no queda suficientemente
determinada la orientación a la acción en la formación profesional. Sin que aquí
podamos ocuparnos de las diversas teorías del aprendizaje orientado a la acción,
una característica común de todas ellas puede ser el hecho de que su fundamen-
tación la hallan todas en último término en una antropología a la que sirve de
base la idea “(...) de que el hombre es un ser que actúa razonablemente, que es
actuando como se enfrenta al mundo y también actuando se hace <mundo>”
(Kaiser 1987, p. 16). De aquí se deriva, totalmente en el sentido de lo expuesto,
que “frente a los procesos de aprendizaje en los que se aprende sólo a través de
símbolos, es decir, de sistemas conceptuales, las acciones concretas de los alum-
nos adquieren un valor muy especial dentro de una concepción de la formación
orientada a la acción” ( Op. cit., p. 17). En este sentido, la orientación a la acción
es desde siempre una categoría central de la pedagogía profesional y económica,
pudiendo aquí ser considerado, según J. Münch, como antropológicamente evi-
dente el que “el aprendizaje de la acción” ha de ser considerado “como la meta
de aprendizaje por antonomasia” de la escuela y de la formación profesional
(Münch 1978, p. 229).

Sin embargo, la “orientación hacia la acción” encierra un segundo momento,
de índole reflexiva, a saber: la reflexión sobre la acción propia, la apropiación
consciente –discente– de estrategias de acción en el sentido de un desarrollo de
capacidades formales, “aplicables” al mayor número posible de ulteriores situa-

1. Tomar conciencia de la situación personal del aprendizaje:
- conocimientos sobre la índole de la tarea de aprendizaje,
- conocimientos sobre mi persona (motivación, conocimientos objetivos),
- conocimientos sobre mi procedimiento, sobre mis estrategias de aprendizaje.

2. Controlar, dirigir y adaptar permanentemente el proceso de aprendizaje
- reflexionar sobre el propio aprendizaje,

Fig. 14: Capacidades metacognitivas (Seitz 1988, p. 129)
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ciones de acción. Precisamente en este sentido cobra cada vez más importancia la
orientación hacia la acción dado que ella sirve para el desarrollo de cualificaciones
clave.

3. Nueva metodología de la formación profesional

En todos los países del mundo, la formación profesional tiene la función de
preparar tanto a los jóvenes como a los adultos para que estén a la altura de las
exigencias que plantea el mercado de trabajo. En ese sentido, la formación profe-
sional no puede restringirse a los requisitos de cualificación constatables en la
actualidad; más bien es necesario preparar a los aprendices de tal manera que
cumplan con las condiciones que les plantee el sistema laboral dentro de dos o
tres años.

Pero, ¿cuál es el futuro de las profesiones técnicas e industriales?

Quien crea que la investigación del mercado y de las profesiones o la inves-
tigación de formación profesional llevadas a cabo en la República Federal de
Alemania son capaces de pronosticar la demanda de cualificación que planteará
el mercado en el futuro, está equivocado. Todo lo que realmente se puede decir
sobre la evolución futura del mercado es que las así llamadas tecnologías nuevas
provocarán un cambio considerable del mundo del trabajo. Los
microprocesadores, las microcomputadoras, los sistemas de fabricación totalmente
automatizados y los robots industriales son ejemplos que evidencian los proce-
sos de modificación que ya se están produciendo en la actualidad. Esta evolución
tiene como consecuencia que en el sector técnico industrial se vean afectadas
muchas profesiones, especialmente las de electrotecnia y del metal. Por esta ra-
zón, dichas profesiones han sido dotadas recientemente de nuevos reglamentos
de formación profesional en la República Federal de Alemania. Estos reglamen-
tos nuevos intentan alcanzar un nivel de cualificación superior a aquél que se
establecía hasta el presente para un trabajador calificado en dichas profesiones.
En el “ reglamento  para la formación profesional en las profesiones industriales
del metal” se exige, por ejemplo, que la formación se conciba de tal manera que el
aprendiz sea capaz de llevar a cabo un trabajo calificado, incluyendo la planifica-
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ción, la ejecución y el control. Se trata de alcanzar una cualificación integral que,
además de incluir las capacidades técnicas, también abarque una cualificación general
más allá del campo estrictamente técnico.

Esta evolución afecta a una gran cantidad de profesiones del sector técnico
industrial. El diseño y la construcción automatizadas, caracterizadas con las si-
glas CAM, CAD, etc., se plantean los requisitos nuevos que deben cumplir los
técnicos e ingenieros. La automatización industrial y la técnica de mandos (por
ejemplo, mandos programables para tornos o fresadoras) inciden en el nivel del
trabajador calificado.

Cabe suponer que, a largo plazo, todas las profesiones de aprendizaje se
someterán a las tecnologías nuevas. En las oficinas y la administración, por ejem-
plo, los métodos tradicionales son sustituidos por sistemas de tratamiento de
datos y de textos, en combinación con el telefax, el teletexto y otros sistemas simi-
lares de transmisión de datos; en ese sentido se habla de la «oficina del futuro sin
papel».

Si se comparan estos pronósticos relacionados a la difusión y la utilización
de la microelectrónica en el futuro con las constataciones empíricas de la actuali-
dad, que indican que tan solo de 18% hasta 22% de la mano de obra tiene conoci-
mientos básicos en informática, entonces se entiende la gran demanda de cualifi-
cación que surgirá en el transcurso de los próximos años.

En el transcurso de mi intervención intentaré responder al interrogante so-
bre la forma en la que el sistema de la formación profesional puede estar a la
altura de ese reto. La respuesta que ofreceré es más bien de índole didáctica y se
refiere menos a los currículos.

En consecuencia, dicha respuesta tiende a completar la tendencia predomi-
nante en la República Federal de Alemania de responder al reto de las tecnolo-
gías nuevas con una adaptación de los currículos, es decir, mediante una rees-
tructuración y actualización de los reglamentos de formación profesional y de
los planes de estudios. Esta adaptación de los contenidos de los planes de estudio
y de aprendizaje a la tecnología de los controles numéricos (CN) es necesaria,
aunque no es suficiente por sí sola para una formación profesional técnico indus-
trial orientada hacia el futuro. Mi tesis fundamental es la siguiente: la aplicación
competente de las tecnologías nuevas exige una cualificación nueva de los trabajadores, y
con ese fin es necesario aplicar conceptos didácticos y métodos nuevos en la formación
profesional.

Ello significa que, aparte de la adaptación de los contenidos de los planes de
formación profesional a las exigencias que plantea la nueva tecnología CN, es
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necesario que la formación profesional orientada hacia el futuro cuente también
con una forma innovadora, tal como ya se aplica en muchas empresas de la Re-
pública Federal de Alemania (por ejemplo, en la empresa Siemens).

Esta tesis fundamental será explicada en cuatro fases, en las que se aborda-
rán los siguientes temas:

1. ¿Qué cualificaciones exigen las tecnologías nuevas?
2. ¿Cuáles son los conceptos y métodos nuevos de formación profesional que

corresponden a las exigencias planteadas por una didáctica de formación
profesional técnico industrial proyectada hacia el futuro?

3. ¿Cuáles son las funciones que caracterizan el papel que cumplirá el docente
en materia de formación profesional (profesor o instructor) dentro de una
formación profesional orientada hacia el futuro?

4. ¿Existe una demanda por otra forma de aprender en la formación profesio-
nal en los países de menor nivel de industrialización (por ejemplo, los de
América Latina)?

Al referirme a esos temas formularé nuevas tesis, destacando sus aspectos
primordiales, aunque me permitiré ser algo más exhaustivo en relación con el
primero de ellos.

3.1. ¿Qué cualificaciones exigen las nuevas tecnologías?

La meta de la formación profesional consiste en transmitir a cada uno indivi-
dualmente aquellas habilidades, conocimientos y comportamientos que le per-
mitan obtener una “eficacia profesional” y que le posibiliten adaptarse a las exi-
gencias económicas y técnicas de la actualidad y del futuro, para que sea capaz
de cumplir funciones en la economía de su país durante toda su vida.

Es fundamental que la formación profesional técnico industrial esté ligada a
la tecnología o, para ser más exacto, es preciso que esté relacionada a los conoci-
mientos especializados de cada una de las profesiones respectivas. No obstante,
el cumplimiento del requisito de una  “formación profesional en función de la
tecnología” se ha tornado en muchos sentidos cada vez más complicado a raíz
del vertiginoso desarrollo de los sistemas y métodos técnicos. Al respecto plan-
tearé tres tesis, explicándolas brevemente:

Tesis I: En la formación profesional técnico industrial, el método de enseñanza
tradicional de adquisición de conocimientos técnicos a través del esme-
ro y de constantes trabajos prácticos, está siendo sustituido por méto-
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dos de transmisión de conocimientos por medio de la teoría.

La aplicación del método científico a la formación profesional que se produce en la
República Federal de Alemania se ha tornado indispensable para la producción
moderna en muchos sectores, donde ya no es suficiente que el aprendiz practi-
que las rutinas del “trabajo material” (Nölker Falta en Bibl.). El método que siem-
pre se aplicó en el sector artesanal, es decir, “adquirir conocimientos técnicos a
través del esmero» y obtener la maestría con muchos años de prácticas y trabajos
rutinarios y que «tiene validez hasta la muerte» (Friedrich Dessauer Falta en Bibl.),
ya no es suficiente en las circunstancias actuales. Las técnicas que tienen que
aprender los aprendices se tornan cada vez menos ilustrativas y son cada vez
más difíciles de enseñar. Las vivencias de éxito ya no se producen en el sector de
lo que se experimenta en términos concretos, sino que se desplazan a los sectores
perceptibles en términos abstractos. El aprendiz tiene que comprender los he-
chos a través de las informaciones que le son ofrecidas oralmente. Cada vez más
se tiene que renunciar a demostraciones concretas e ilustrativas de los conteni-
dos de la formación profesional. Además, la capacidad de análisis de contextos
complejos va adquiriendo una importancia cada vez mayor.

Primer ejemplo 

En el área profesional de la electrotecnia, son cada vez más importantes las
formas de pensar según sistemas funcionales y la adquisición de conocimientos
básicos de programación, mientras que las aptitudes orientadas hacia la aplica-
ción concreta (como, por ejemplo, soldar, bobinar) van perdiendo importancia.
El desarrollo de una «sensibilidad por la técnica de sistemas y la capacidad de
analizar fallos, son condiciones fundamentales para la puesta en marcha y el man-
tenimiento de equipos de mando por computadora. En caso de surgir un fallo, no
se efectúa una reparación de las piezas deficientes, sino que, por lo general, suele
cambiarse toda la unidad afectada. La formación técnica teórica tiene que pres-
cindir cada vez más del estudio de análisis de esquemas de distribución eléctri-
cos para ofrecer los conocimientos que son necesarios para llevar a cabo una re-
paración; en la actualidad, el análisis de los circuitos integrados requiere del así
llamado “método de la caja negra”. “Ya no se tiene que pensar en términos de
flujos de corrientes, sino más bien según bloques funcionales”. Ojo: falta la refe-
rencia bibliográfica.

Tesis II: La formación profesional orientada hacia el futuro y capaz de ofrecer
«cualificaciones claves» aplicables en diversos campos, va adquiriendo
cada vez más importancia en vista de la velocidad con la que evolucio-
na la tecnología.
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En vista de la velocidad con la que las cualificaciones adquiridas pierden su
validez, cabe preguntarse fundamentalmente hasta qué punto pueden adaptarse
los contenidos de los planes de estudios y los reglamentos de formación profesio-
nal al ritmo que evoluciona la tecnología. Dada la larga duración de la forma-
ción, es evidente que hasta que se llegan a aplicar en la profesión los conocimien-
tos técnicos adquiridos, parte de ellos (relacionados, por ejemplo, a determina-
dos procedimientos y tipos de máquinas) ya pueden estar obsoletos. Un estudio
realizado por encargo del Ministerio Federal de Educación y Ciencia llega a la
conclusión que, con respecto a la República Federal de Alemania, “cabe poner en
duda el sentido de la adquisición de conocimientos especializados en un mo-
mento dado para aplicarlos después, y que tal forma de estudiar no es económi-
ca. Con frecuencia se aboga en favor de un estudio anticipativo, es decir, un estu-
dio que prevea las evoluciones futuras, tal como, por ejemplo, los plantea el Club
de Roma en su libro intitulado “El estudio como oportunidad para el futuro”. No
figura en bibliografía

En este contexto, el concepto de cualificaciones claves ha sido empleado rei-
teradamente en la pedagogía en materia de formación profesional. Dicho con-
cepto se refiere a una tecnología de amplia aplicación y a las cualificaciones so-
ciales. Por ejemplo:

- capacidad de pensar en dimensiones abstractas, lógicas y de planificación;
- capacidad de concentración;
- capacidad de obrar con orden y exactitud;
- capacidad de comunicar;
- capacidad de trabajar en equipo;
- creatividad;
- capacidad de solucionar problemas;
- capacidad de continuar estudiando constantemente;
- voluntad de renunciar durante un tiempo limitado a la comunicación de

persona a persona en favor de la así llamada comunicación hombre máqui-
na.

Cabe anotar, no obstante, que la formación profesional tiene enormes difi-
cultades de determinar en la práctica los contenidos y los métodos que deberán
aplicarse para adquirir tales cualificaciones generales.

Tesis III: El desarrollo de la tecnología exige que los trabajadores sean
creativos, independientes y capaces de decidir en responsablemente. En
ese sentido, apoya a la pedagogía que busca la responsabilidad, subjeti-
vidad y autonomía del individuo en la formación profesional y en el
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trabajo.

Durante mucho tiempo hubo quienes en el debate en torno a la formación
profesional en Alemania afirmaban que la formación profesional es la prepara-
ción para un trabajo en relación de dependencia, por lo que las reivindicaciones
en favor de una participación democrática y de la autorrealización no procedían.
No obstante, en la actualidad cada vez más factores indican que la evolución
tecnológica exigirá que en algunos sectores no se aplique una división del trabajo
siguiendo esquemas jerárquicos. Según el estudio titulado «El fin de la división del
trabajo» (1984 ¿A qué libro se refiere? Das Ende der Arbeitsteilung ...,de Kern y
Schumann? En ese caso en bibliografía aparece con fecha 1988. Si no se refiere a
éste, especificar la fuente.), son precisamente las tecnologías nuevas las que tor-
nan obsoleta la división del trabajo, especialmente en la construcción de maqui-
naria, en la industria del automóvil y en la industria química, promoviendo más
bien una conjunción de actividades hasta ahora aisladas entre sí, tales como pre-
paración del trabajo, mantenimiento, planificación de la producción y control de
la calidad, creándose una forma más general del trabajo. El trabajador calificado
del futuro será un especialista universal que no solamente deberá disponer de
múltiples cualificaciones técnicas, sino que también deberá ser flexible, creativo
y responsable.

3.2. ¿Cuáles son los conceptos y métodos nuevos de formación profesional
que corresponden a las exigencias planteadas por una didáctica
de formación profesional técnico industrial proyectada hacia el futuro?

El cambio de los requisitos de cualificación a raíz de la evolución de la tecno-
logía, explicado antes, plantea exigencias nuevas frente a la didáctica y la meto-
dología aplicadas en la formación profesional tanto en la empresa como en los
centros. Al respecto, permítaseme comentar brevemente dos tesis adicionales:

Tesis IV: Los métodos tradicionales de la formación profesional más promo-
cionar, inhiben una transmisión de cualificaciones clave de aplicación
amplia.

En la pedagogía de los cursos de la formación profesional prevalecen méto-
dos de enseñanza e instrucción que, desde muchas perspectivas, no son apropia-
dos para ofrecer una cualificación orientada hacia el futuro. Tales métodos son
los siguientes:

- métodos demasiado centrados en la persona del docente. Por ejemplo, el
método ampliamente difundido de cuatro fases que planifica y ofrece la for-
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mación según el así llamado principio de imitación (preparación – demos-
tración – imitación – prácticas) o el método que recurre al discurso explicati-
vo y expositor, usado en los centros de formación:

- métodos demasiado unidimensionales, es decir, que ofrecen principalmente
dimensiones verbalizadas y motoras de las actividades profesionales, mien-
tras que casi no se aprenden actitudes relacionadas a la actuación y a la par-
ticipación (véase Zedler 1986, p. 3);

- métodos que no fomentan las actividades, es decir, métodos que favorecen
los estudios pasivos y receptores y no los estudios activos y productivos,
aplicándose también el difundido método de adquisición de habilidades téc-
nicas según las cuatro fases y las formas de estudio centradas en el docente
para la presentación y el desarrollo de los contenidos; y

- métodos que no fomentan la independencia de modo suficiente, lo que
significa que en los sistemas de estudio de la formación profesional, por lo
general de carácter cerrado (cursos, unidades de clases, llegando hasta la
instrucción programada), es casi imposible desarrollar estrategias propias
para la solución de problemas. Esos sistemas más bien llevan al aprendiz a
« pensar y actuar dentro de límites claramente establecidos », con lo que se
oponen a la meta de una actuación autónoma.

El “plan de estudios intrínseco” o las consecuencias implícitas en los méto-
dos tradicionales de la formación profesional pueden caracterizarse de la siguiente
manera : “La capacidad de estudiar se limita al estudio delimitado, la curiosidad
es domesticada y las ganas de plantear preguntas son estranguladas” (Pätzold
¿A cuál trabajo se refiere? ¿Al de 1982 o al de 1993?). Sin embargo, ¡esas faculta-
des que tan frecuentemente se eliminan, serían las de mayor importancia en una
formación profesional orientada hacia el futuro! Además, los estudios de forma-
ción profesional deberían incluir también aspectos sociales, para que los apren-
dices puedan desarrollar capacidades de cooperación, responsabilidad, indepen-
dencia y crítica.

Segundo ejemplo

La crítica recién planteada frente a la realidad práctica y tradicional de la
formación profesional es confirmada, al menos con respecto a la formación pro-
fesional alemana, por una serie de resultados obtenidos en la investigación de la
socialización profesional. Concretamente, en el famoso estudio sobre mecánicos
de máquinas, realizado por el Instituto Max Planck de Investigación Pedagógica
(Lempert/Thomssen Falta en bibliogr.), fueron observados durante aproxima-
damente ocho años 20 jóvenes calificados en profesiones del metal que trabajan
como torneros, fresadores, mecánicos, herramentistas, analizándose científica-
mente su vida profesional y privada. La finalidad del estudio consistía, entre
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otros, en comprobar hasta qué punto la formación profesional y la experiencia
profesional permitían el desarrollo de cualificaciones clave. Según los resultados
de este estudio, parece que el “plan de estudios intrínseco” de la formación pro-
fesional y del trabajo está en franca contradicción con una formación profesional
proyectada hacia el futuro capaz de promover la autonomía, la responsabilidad
y la capacidad de trabajar en equipo. En las empresas suele aprenderse más bien
lo siguiente:

- cierto grado de falta de interés e indiferencia frente al trabajo que se realiza;
- preferir orientarse según reglamentos establecidos y efectuar trabajos que

no son producto de iniciativas propias; y
- actitudes en algunas ocasiones egoístas («¡por mi parte, que se venga abajo

el mundo mientras que no me afecte!», etc.)

Tesis V: Una formación técnico industrial orientada hacia el futuro requiere de
una didáctica en materias técnicas capaz de respetar la persona del apren-
diz. En vista de la consideración de sistemas y procedimientos técnicos,
la formación profesional tiene que contar con métodos que garanticen
simultáneamente la adquisición de una competencia técnica más am-
plia, la capacidad de actuar por iniciativa propia y la obtención de una
independencia en el trabajo.

Tal como intentara explicar antes, las cualificaciones clave son una “respuesta
pedagógica obligatoria en vista de la evolución de la tecnología” (Schelten 1983).
Aunque aún está pendiente la elaboración de sus modelos didácticos, los exper-
tos en la pedagogía de la formación profesional están de acuerdo en que es nece-
sario desarrollar los métodos de enseñanza respectivos que permitan una actua-
ción más independiente de aprendiz/estudiante de formación profesional (entre
otros, Bonz 1981 En bibl. aparece como 1988, p. 156). Mientras que en la formación
técnico profesional tradicional se procuraba mejorar dicha formación a través de una sis-
tematización de los materiales didácticos ofreciendo cursos cerrados, con lo que precisa-
mente se limitaban considerablemente los márgenes de actuación de los docentes y de los
aprendices, hoy ya se está probando la aplicación de métodos (véase Instituto Federal
1984) que tienen las siguientes características:

- centrados en el estudio;
- centrados en la actuación;
- fomento de la actividad propia; y
- fomento de la independencia.

En este sentido, el aspecto primordial consiste en el fomento de la indepen-
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dencia en relación con la adquisición de cualificaciones clave.

Estos nuevos métodos de enseñanza y aprendizaje tienen la finalidad de ofre-
cer, aparte de una competencia técnica (es decir, la transmisión de conocimien-
tos y habilidades técnicas que son parte de un cuadro profesional), también una
competencia metodológica (=capacidad de adquirir conocimientos y aplicar pro-
cedimientos por iniciativa propia a través de los métodos que sean apropiados
para ello) y una competencia social (=capacidad en el trato con otras personas).
En consecuencia, estos métodos nuevos apuntan hacia una competencia amplia-
da del aprendiz. Además de desarrollar el nivel de comportamiento cognitivo-
verbal y psicomotriz (adquisición de conocimientos y habilidades técnicos), tam-
bién se desarrollan comportamientos orientados hacia la actuación que fomenten
la independencia de carácter del aprendiz.

Analizando muy superficialmente los métodos tradicionales (Bonz 1981
¿1988?, p. 154) y comparándolos con los métodos más recientes de enseñanza en
los centros y en las empresas, puede comprobarse que los métodos nuevos, tales
como, por ejemplo:

- simulacros;
- métodos según proyectos y textos-guía;
- enseñanza combinada;
- clases con carácter de investigación y desarrollo;
- empresas nuevas (junior);
- métodos de solución de problemas; y
- ejercicios artísticos
- muestran tener una efectividad mayor en relación con la transmisión de

cualificaciones clave multidisciplinarias y, también, en relación con el desa-
rrollo de una mayor competencia metodológica y social. Al respecto,
permítaseme explicar más detalladamente dos de los métodos pedagógicos
de formación profesional antes indicados.

Tercer ejemplo: El método de proyecto y textos-guía

Hace aproximadamente 15 años la empresa Daimler Benz AG, con sede en
Gaggenau, desarrolló un concepto de formación profesional según proyectos para
los aprendices de estudios básicos en profesiones del metal.

- Los contenidos de la formación fueron configurados de tal manera que las
piezas elaboradas en los ejercicios (por ejemplo, una máquina a vapor) efec-
tivamente funcionaban (proyectos completos en vez de imposición de habi-
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lidades técnicas).

- Renuncia a una instrucción aislada, favoreciéndose la instrucción de todo un
equipo (los aprendices como grupos autónomos).

- Autodeterminación de los grupos de aprendices en relación con el transcur-
so de la formación, incluyendo su planificación y organización (horarios de
aprendizaje flexibles y autocontrol).

Se esperó que, mediante la formación a través de proyectos, podrían com-
pensarse las deficiencias de la didáctica técnica tradicional (deficiencias en rela-
ción con la actuación práctica) y de las clases dirigidas exclusivamente por el
profesor o instructor en la formación ofrecida en las empresas. Los así llamados
textos-guía asumen un papel preponderante en esos proyectos ; dichos textos
tienen una estructura de currículum abierto, capaz de adaptarse flexiblemente al
progreso del estudio de los aprendices, es decir, contrariamente a lo que sucede
con la formación profesional mediante cursos cerrados. La manufactura de un
producto útil y funcional mediante el trabajo autónomo, apoyado en un texto-
guía, dirigido por los propios aprendices y tan solo asesorado por el docente,
permite el aprendizaje de cualificaciones extrafuncionales, tales como exactitud,
perseverancia, responsabilidades compartidas, etc. Además, de esta manera se
torna transparente también la interrelación existente entre las diversas funciones
y la importancia de cada una de ellas. Las experiencias acumuladas por muchas
otras empresas con el método de proyecto y texto-guía (por ejemplo, Ford AG de
Colonia, la empresa siderúrgica Peine-Slazgitter, la fábrica de ruedas dentadas
Friedrichshafen GmbH, la Hoesch-Stahl AG de Dortmund y Ferrocarriles Ale-
manes) confirman que este método es apropiado para que los aprendices sean
capaces de aprender por sí mismos y de autocontrolarse, en la medida en que son
ellos los que inician al proceso a través del cual aprenden a actuar por iniciativa
propia. En otras palabras, lo decisivo es el desarrollo de la capacidad de proceder
paso a paso, metódicamente, y de aprender por cuenta propia. Por esta razón,
este planteamiento metodológico también es denominando aprendizaje por ac-
tuación. El proyecto PETRA (=Formación Profesional según Proyectos y Transfe-
rencia, sobre el que existe una película de vídeo) es el modelo más reciente de
aprendizaje apoyado por textos-guía.

Cuarto ejemplo: Ejercicios artísticos

En el transcurso de los últimos años, algunas empresas de la República Fe-
deral de Alemania han optado por incluir en la formación profesional de los fu-
turos trabajadores calificados (por ejemplo, de las profesiones del metal o de la
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electricidad) ejercicios artísticos (por ejemplo, pintura de acuarelas, cortes con
linóleo, tallado de madera). En este sentido cabría mencionar, entre otras, a la
fábrica de maquinaria Voith de Heidesheim y la Baugesellschaft für elektrische
Anlagen AG de Düsseldorf. Sin embargo, los ejercicios creativos o artísticos no
son concebidos como simples medidas de compensación, sino más bien como un
método para activar complementariamente aquellas aptitudes que no se desa-
rrollan en el proceso laboral, aunque precisamente son necesarias para el desem-
peño del trabajo. En consecuencia, tales ejercicios implican extensas expectativas
pedagógicas, como por ejemplo las siguientes:

- Capacidad de solucionar problemas : al realizar los ejercicios artísticos, el
joven o adulto no solamente aprende cómo actuar en determinadas situacio-
nes. Quien trabaja artísticamente, adquiere la posibilidad de dedicarse a si-
tuaciones concretas buscando una forma específica de actuar. Una vez que
esté formada esta capacidad de solucionar problemas, el futuro trabajador
calificado podrá aplicarla para cumplir con diversas actividades laborales y
en las más variadas situaciones de trabajo.

- Capacidad innovadora: una regla fundamental de los ejercicios artísticos
indica que ningún cuadro que se haya empezado a dibujar puede estar tan
mal que no sea factible obtener algún resultado satisfactorio. Aplicando este
criterio al mundo del trabajo, se llega a la conclusión de que ninguna tarea ni
tampoco situación alguna pueden ser tan confusa como para no encontrar
algún enfoque que permita su ulterior desarrollo o solución.

3.3. ¿Cuáles son las funciones que caracterizan el papel que cumplirá
el docente (profesor o instructor) en materia de formación profesional
en una formación orientada hacia el futuro?

Si se parte del supuesto de que la mejor forma de estar a la altura de las
exigencias que plantee en el futuro la tecnología es mediante una formación pro-
fesional orientada hacia la actuación, dirigida por los propios aprendices y que
fomente su independencia, es decir, a través de métodos centrados en el estudio,
entonces es necesario redefinir también el papel que cumplen los profesores y los
instructores en el proceso de aprendizaje. En ese sentido, puede plantearse la
siguiente tesis:

Tesis VI: El papel tradicional del docente en materia de formación profesio-
nal (profesor o instructor) experimenta un profundo cambio dentro de
la formación profesional orientada hacia la actuación y dirigida por los
mismos aprendices, dejando de ser el único transmisor de conocimien-
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tos y/o habilidades para transformarse en un auxiliar, acompañante,
asesor, organizador y animador de los estudios.

Tanto el aprendiz como el docente tienen que aprender a proceder en fun-
ción de la actuación. El docente en materia de formación profesional asume así
un papel diferente que no solo afecta el papel tradicional del profesor como cen-
tro de los sucesos pedagógicos, sino que también implica la adquisición de nue-
vas competencias pedagógicas y de aptitudes didácticas-metodológicas. Mien-
tras que la transmisión directa de conocimientos y habilidades durante las clases
pierde importancia (¿o acaso desaparece completamente ), el docente tendrá que
configurar la situación inicial de las clases orientadas hacia la actuación y la pro-
moción de la iniciativa propia de los aprendices y, posteriormente, deberá ofre-
cer en los momentos oportunos su ayuda pedagógica en el transcurso posterior
de los estudios. El docente tiene que procurar el cumplimiento de las condiciones
organizativas y materiales que son necesarias para permitir el surgimiento de
procesos de estudio individualizados. Debe controlar los procesos de estudios e
intervenir para corregir las desviaciones que pudieran producirse. Debe también
reconocer las dificultades de estudios que se produzcan a nivel individual y ofre-
cer su ayuda correspondientemente. Al mismo tiempo, debe observar el proceso
que se produce en el grupo, ofreciendo su apoyo para que puedan superarse los
problemas a los que éste se enfrente.

Deberán desarrollarse los modelos que sean necesarios en el campo de la
capacitación y del perfeccionamiento del personal docente, para permitir que
éste sea capaz de ampliar sus capacidades didácticas y de aplicar nuevos méto-
dos de formación profesional. Ello implica también el desarrollo de una com-
prensión de la profesión del docente menos centrada en su persona. En vista de
la tendencia constatable en Alemania, según la cual se está efectuando una cuali-
ficación de adaptación cada vez mayor en las empresas, y tomando en cuenta
que la formación profesional ofrecida en las empresas tiene una importancia cre-
ciente, no cabe duda alguna que el perfeccionamiento pedagógico de los instruc-
tores de las empresas y de los profesores que, a su vez, los instruyen, adquirirá
una importancia también cada vez mayor. Los pedagogos de formación profe-
sional en las empresas asumirán un papel primordial entre los docentes dedica-
dos a la formación profesional.

3.4. Aprendizaje diferente en los países en vías de desarrollo

Para terminar, permítaseme abordar brevemente el interrogante en torno a
que si en los países no tan industrializados también existe una demanda por otra
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forma de aprendizaje. Esta pregunta es sumamente difícil, ya que implica facto-
res culturales que no pueden pasarse por alto.

No obstante, me atrevería a plantear una tesis al respecto. Según mi opinión,
el grado de industrialización no es el criterio decisivo para la forma de aprender
dentro de un sistema de formación profesional. Más bien es importante el dina-
mismo de los cambios tecnológicos y sociales. Si bien es cierto que las
cualificaciones clave, la actuación independiente y el estudio orientado hacia la
actuación son respuestas obligatorias frente al vertiginoso desarrollo de la tecno-
logía, tampoco debe pasarse por alto que también los países de América Latina
tienen, en muchos sentidos, sociedades sujetas a modificaciones. Los pedagogos
en materia de formación profesional suelen ser adaptadores de tecnología, me-
diadores entre los métodos modernos y tradicionales e innovadores y agentes
del cambio tecnológico y social.

La tesis que permito plantear, es la siguiente: Los pedagogos en materia de
formación profesional, en su calidad de «traductores de tecnología», se encuen-
tran en una situación básicamente similar a la de los pedagogos en los países
industrializados, los cuales también se encargan de preparar a sus alumnos
para que manejen las tecnologías nuevas. En ambos casos se necesitan trabaja-
dores que cumplan sus funciones independientemente, piensen de modo
creativo y actúen con responsabilidad propia; y los pedagogos de la formación
profesional tiene la función de prepararlos.
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4. Nuevos métodos en el trabajo de formación
en las empresas

El tema de los «nuevos métodos en el trabajo de formación en las empresas»
tiene que ser precisado en dos sentidos. En primer lugar, cabe preguntar en qué
se diferencian esos «métodos nuevos» de los supuestamente «antiguos» y cuáles
son las razones y los motivos por los que muchas empresas ya no están dispues-
tas a darse por satisfechas aplicando los métodos tradicionales, o porqué lo están
cada vez menos. En segundo lugar, deberá hacerse una diferencia entre los nive-
les y las formas de la formación profesional en las empresas. Tradicionalmente se
han tratado por separado los intereses de la formación profesional y los que es-
tán relacionados al perfeccionamiento profesional. Sin embargo, se impone poco
a poco la convicción de que, en la actualidad, ya no es aceptable separar los con-
ceptos de la formación profesional y el perfeccionamiento en las empresas. Des-
de finales de la década de los años ochenta se está entendiendo en la pedagogía
empresarial que la formación en la empresa es un elemento integrante del cam-
bio sistémico, que tiene que ser concebido y configurado en las «empresas que
aprenden» (Meyer-Dohm/Schneider 1991), para lo que se está empezando a uti-
lizar el concepto de las «organizaciones como sistemas que aprenden» (Arnold
1994a; 1994b; Arnold/Weber 1995; Geißler 1991). Al aplicar tal enfoque sistémico
y global de los procesos de aprendizaje en una empresa, pierde importancia la
diferenciación tradicional entre la enseñanza y el aprendizaje, surgiendo un plan-
teamiento, según el cual se adquiere conciencia del hecho de «(...) que la ense-
ñanza es una actividad en buena medida sobrestimada» (Rogers 1979, p. 104). A
nivel didáctico y metodológico se puede aplicar también para el trabajo educati-
vo en las empresas el criterio fundamental «que pedagógicamente necesitamos
menos una nueva modalidad para permitir y no para actuar» (Lenzen 1991, p.
123). Se trata de una perspectiva que resulta trascendental también en relación
con el interrogante sobre los métodos de la formación en las empresas: los «nue-
vos métodos» de la formación en las empresas también pueden ser considerados una ex-
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presión de la cultura del aprendizaje en la empresa, basada en el potencial de la
autoorganización y que concibe el aprender preferentemente en la modalidad del permitir.

4.1. Métodos nuevos y antiguos

Incluso en tiempos recientes no escasean las representaciones de los méto-
dos «usuales» de dictar clases, de enseñar y de aprender en el ámbito de la for-
mación profesional (Petzold 1993). Los métodos de tipo más novedoso pueden
encontrarse especialmente en las publicaciones especializadas en el tema de la
educación de adultos (Ballewski 1979; Keim 1993; Knoll 1986; Müller 1983;
Rabenstein 1980); concretamente, se trata de métodos que, hasta la actualidad, se
han aplicado pocas veces. En el ámbito de la formación en las empresas se co-
menzó a debatir, aproximadamente desde la segunda mitad de la década de los
años ochenta, sobre la posibilidad de llevar a cabo una innovación de los méto-
dos de la enseñanza y del aprendizaje (Bunk/Zedler 1986), cuya realización se
torna cada vez más necesaria en vista de la reorganización de las profesiones del
sector del metal y de la electricidad. El apremio se explica porque «está quedan-
do demostrado que el método de la transmisión aplicado en la formación profe-
sional moderna es tan importante como los contenidos mismos. El método se
está transformando en una meta de la formación profesional» (Schelten 1991, p.
95). Para tener la capacidad de no transmitir únicamente conocimientos técnicos
a los colaboradores jóvenes y de mayor edad de una empresa, sino de fomentar
también sus cualificaciones claves, es importante preguntarse, en consecuencia,
cuál es la valencia que tiene cada uno de los métodos en términos de cualifica-
ción. ¿Son «únicamente» apropiados para la transmisión de conocimientos y aptitudes
técnicas (competencia en materia técnica), o también juegan un papel en relación con la
promoción de las técnicas de aprendizaje y de trabajo de los que aprenden (competencia en
materia de métodos), o con la mejora de sus capacidades de trabajar en equipo y de comu-
nicarse con los demás (competencia en materia social y de dirección)?

Otro aspecto fundamental de la configuración metodológica de los procesos
de aprendizaje en las empresas consiste en comprender que «no es posible califi-
car únicamente en materias clave». Ello significa que las empresas de ningún
modo tienen la posibilidad de optar por «permitir» el estudio de materias no
técnicas y el desarrollo de cualificaciones clave, y no pueden apostar «solamen-
te» por la competencia profesional en materias técnicas. Más bien tienen que en-
tender que, limitándose a la aplicación de una enseñanza mediante transmisión,
involuntariamente se produce una cualificación clave, aunque en el sentido ne-
gativo de la palabra: los aprendices y empleados aprenden así que no es impor-
tante que ellos piensen por sí mismos, que simplemente tienen que repetir lo que
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se les «sirve», que sólo tienen que actuar cuando reciban la orden respectiva, y
que es el jefe quien es responsable de que se alcancen las metas. Estas actitudes
son el resultado de una cultura muerta del aprendizaje, son consecuencia del
«plan de estudios secreto» de una formación profesional que se limita al aprendi-
zaje de materias técnicas. Un análisis somero de los métodos nuevos y antiguos,
aplicados en la formación en las empresas, tal como lo llevó a cabo, entre otros,
Bonz (Bonz, 1981, en bibl. 1988 (¿) p. 154) (Fig. 15), demuestra, entre otros, que la
didáctica del aprendizaje en las empresas ha experimentado cambios profundos
en el transcurso de los últimos años: «A la «etapa muda», en la que los conoci-
mientos y el saber hacer se obtuvieron principalmente bajo un determinado pris-
ma y mediante la observación («robar con los ojos») [le siguió] una etapa en la
que los instructores utilizaron el idioma conscientemente como medio de educa-
ción e instrucción, con el fin de explicar los contextos teóricos, para motivar y
para transmitir valores. La actual etapa de transición hacia la tercera época se
caracteriza por formas de aprendizaje tales como «el aprender autodirigido» y
«aprender en proyectos»; estas formas son globales en el sentido de que permi-
ten la adquisición de competencias relacionadas a la técnica, a los métodos, a las
relaciones sociales y a la propia persona (...). La característica de la tercera etapa
consistirá en que el aprendiz hará uso consciente del idioma para formarse. (...)
La verbalización de las tareas presentadas y el pensar, concebir y expresar solu-
ciones se transformarán en los factores centrales. La ejecución concreta de lo apren-
dido es dirigida, regulada y acompañada por la instrucción y la descripción pro-
pias; después de la ejecución concreta se realiza un autocontrol y la confirma-
ción, a través de la cual el joven se entiende como origen, lo que significa una
motivación» (Friede, 1988, p. 6).

Este cambio de los métodos de las culturas del aprendizaje en las empresas
«en favor de un aprendizaje de organización propia y orientado hacia las expe-
riencias» se basa, a fin de cuentas, en la convicción de que la valencia didáctica
de los diversos métodos aplicados en el ámbito de la formación en las empresas
es sumamente variada. Se puede justificadamente suponer que los métodos clá-
sicos del «aprendizaje por transmisión» tienen, si acaso, cierta importancia en
relación con la dimensión de cualificación denominada «competencia técnica»,
es decir, en la transmisión de conocimientos y habilidades técnicas, mientras que
su efecto es mínimo en relación con el fomento de la competencia en materia de
métodos y de relaciones sociales. No obstante, en lo que se refiere a su éxito con
respecto a la transmisión de competencia en materia técnica, no se puede simple-
mente suponer que la mera presentación de contenidos tendrá como consecuen-
cia su aprendizaje automático. Los estudios realizados ya hace algún tiempo por
la American Audiovisiuell Society, indican que la capacidad de retener lo apren-
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Dimensión de
 la competencia
en la actuación

Configuración
metodológica y
didáctica

Competencia en
materia técnica
(conocimientos
técnicos y técni-
cas laborales)

Competencia en
materia de mé-
todos (técnicas
de aprender y
de trabajar)

Competencia en
materia de rela-
ciones sociales
y dirección (tra-
bajo en equipo,
métodos de co-
municación)

Discurso/Conferencia + -

Diálogo en clase + -

Uso de medios cerrados + -

«Superlearning» por sugestión +

Proyecto guiado + + -

Simulacro + + -

Proyecto de organización propia + + +

Método de texto guía + + +

Trabajo en equipo según
preguntas de guía + + +

Trabajo individual según
preguntas guía + +

Visualización del proceso de
aprendizaje (método Metaplan) + +

Ejercicios artísticos + +

Métodos pedagógicos basados
en vivencias - +

Aprendizaje
por

acción

Aprendizaje
por

experiencia

Aprendizaje
por

transmisión

+ Importante para promover la competencia en cuestión
_ De menor importancia para la promoción de dicha competencia

Fig. 15: Valencia didáctica de métodos nuevos y antiguos en la formación
en las empresas
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dido aumenta drásticamente en función del grado de activación del que apren-
de. De acuerdo a los resultados de dicho estudio, «retenemos» un 20% de lo que
escuchamos, un 30% de lo que vemos, un 80% de lo que nosotros mismos pode-
mos expresar y un 90% de lo que (podemos) hacer (Witzenbacher, 1985, p. 17;
Gudjons, 1992, p. 50). Ello significa que, de lo que menciona el docente, tan solo
una fracción es «apropiado» efectivamente por el alumno. En lo que se refiere a
los métodos por los que aboga la pedagogía moderna de la formación en las em-
presas, tales como proyectos, simulacros, método de textos de guía, trabajo en
equipo en función de preguntas de guía, etc., cabe suponer, por lo contrario, que
de ningún modo son automáticamente menos impactantes en lo que se refiere a
la adquisición de competencias en materias técnicas, especialmente tomando en
cuenta el «tiempo que se pierde» al aplicar numerosos métodos que se rigen por
el aprendizaje mediante la transmisión. Los métodos de aprendizaje por la ac-
ción se caracterizan, más bien, por disponer de una polivalencia en la cualifica-
ción: los conocimientos técnicos y las destrezas técnicas adquiridos a través de dichos
métodos son elaborados de tal manera que permiten que quien aprende desarrolle, al mis-
mo tiempo, una competencia en materia de métodos y de relaciones sociales.

Sin embargo, el grado de apropiación duradera de aptitudes, habilidades y
conocimientos de parte de quienes aprenden, no depende únicamente del conte-
nido activante del método aplicado en cada caso; es importante también el grado
en el que la persona que aprende puede determinar por sí misma el objeto, las
metas y los métodos del aprendizaje. En ese sentido, el psicólogo K. Holzkamp
prefiere no definir el aprender como una magnitud que depende de la enseñan-
za; sino que propone superar ese «cortocircuito entre el enseñar y el aprender»
también a través de los métodos, aplicando una didáctica orientada en función
de los sujetos y que parte de los «motivos de acción» del individuo: «Si ha de
superarse la detectada ausencia de valor de las teorías tradicionales del aprendi-
zaje, es necesario, antes que nada, que se entienda el aprendizaje como un posi-
ble acceso que tiene el sujeto al mundo de los contextos sociales dentro del mun-
do de la sociedad concreta» (Holzkamp, 1993, p. 28).

Además, «es necesario conseguir un entorno específico para las competen-
cias en materia de aprendizaje, métodos y relaciones sociales, con el fin de poner
en marcha y mantener los procesos de la obtención de conocimientos y de orien-
tación hacia la acción» (Pätzold, 1993, p. 17). Por ello, en la labor desplegada en el
ámbito de la formación en las empresas, se han ido imponiendo en el transcurso
de los últimos años métodos de aprendizaje orientados hacia la acción que per-
miten ambas cosas a la vez, es decir, desarrollar, por un lado, competencia en lo
técnico y, por el otro, promocionar las competencias «no técnicas», tales como
competencias en materia de métodos, relaciones sociales y dirección. Además de
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los mencionados en la Fig. 15, métodos de este tipo serían, por ejemplo, los si-
guientes: oficina de aprendizaje, empresa de aprendizaje, simulacros, simulacros
con papeles definidos, estudios de caso, ejercicios experimentales, investigacio-
nes, etc. (Stiehl, 1985, p. 101 En bibliografía hay Siehl y con fecha 1984 ¿Es el
mismo o se trata de un autor diferente?). H. Gudjons exige (aunque no
específicamente en relación con la formación en las empresas) que se integren
«más situaciones de acción en las clases, también en clases en asignaturas espe-
cializadas» (Gudjons, 1992, p. 97 y s.). En ese sentido, propuso ejemplos, tales
como «jugar y aprender», «descubrir e investigar», «fabricar y usar», «experi-
mentar y vivir», «probar y estudiar», «cooperar y comunicar», «fantasear y expe-
rimentar», «hacer y asumir la responsabilidad», «intervenir y modificar» y «ex-
cursión de la clase y vida escolar» (op. cit.), delineando así toda la gama de la
multiplicidad de los métodos posibles. Adicionalmente, Hilbert Meyer definió
«criterios para la configuración de clases orientadas hacia la acción», apropiados
también para servir de orientación para la práctica de los métodos aplicados en
la formación en las empresas. En este contexto hay tres criterios que tienen una
importancia especial, a saber:

1. «En la enseñanza orientada hacia la acción, los intereses subjetivos de los alum-
nos deben transformarse en el factor de referencia de la labor docente.

2. En la enseñanza orientada hacia la acción, los alumnos deben ser animados
a actuar de modo independiente. (...)

3. El trabajo con la cabeza y el trabajo manual, es decir, el pensar y el actuar debe-
rán tener una proporción equilibrada entre sí» (Meyer, 1987, p. 412). ¡Ojo!
En bibl. aparecen Meyer 1998ª y 1998b:¿A cuál trabajo pertenece la cita?

Estos criterios fueron respetados en buena medida en los numerosos proyec-
tos piloto llevados a cabo con la intención de introducir nuevos métodos de ense-
ñanza en la formación profesional en las empresas, y que fueron promocionados
por el Instituto Federal de Formación Profesional de Alemania. El «meollo didác-
tico de los nuevos métodos» que pudieron ser aplicados en la realidad empresa-
rial, logró constituirse a través de las categorías centrales de la actuación, del
pensar y del actuar, procurando, entre otros, «transmitir a los aprendices la capa-
cidad de solucionar tareas complejas, ofrecerles mayor independencia y respon-
sabilidad propia en la fases de planificación, ejecución y control, promocionar en
ellos las formas de aprender en cooperación con los demás, así como enseñarles a
combinar el aprendizaje de las materias técnicas con la adquisición de conoci-
mientos teóricos sobre dichas materias y, además, en el caso ideal, a entender los
contextos generales que están por encima de las materias puramente técnicas»
(Schmidt-Hackenberger, 1990, p. 87, y otros). En términos generales, se puede
afirmar que, a través de estos métodos de aprendizaje orientados hacia la acción
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se establece una cultura del aprendizaje en las empresas que, a la vez, está cen-
trada en el que aprende, apoya las actividades y fomenta la independencia. En
ese sentido, «la promoción de la independencia es el aspecto más importante en
relación con las cualificaciones clave» (Arnold, 1990b, p. 114). Esta cultura del
aprendizaje también anticipa claramente las formas de cooperación y de direc-
ción, que adquieren una importancia esencial en el contexto de las nuevas formas
de organización laboral. En consecuencia, el aprendizaje vivo y orientado hacia
la acción puede ser considerado como una instancia de preparación necesaria
para apoyar los nuevos conceptos de gestión empresarial. El criterio que en la
pedagogía corresponde a la idea de la «producción delgada” (lean production) no
es el «aprendizaje delgado” (lean learning) que ya ha sido propagado por algunos
pedagogos especializados en la formación en las empresas, sino, todo lo contra-
rio, su correspondencia consiste en una cultura del aprendizaje con métodos más
ricos y complejos, mediante los cuales se establecen las condiciones de cualifica-
ción necesarias para que funcione el sistema de la autoorganización empresarial.

Sin embargo, no todos los métodos aplicados en la formación en las empre-
sas son monovalentes en lo que se refiere al desarrollo de cualificaciones claves.
Más bien puede comprobarse que en la formación y el perfeccionamiento profe-
sional se recurre cada vez con mayor frecuencia a métodos de los que se sabe que
su valencia es casi igual a cero en relación con la transmisión de conocimientos
técnicos y habilidades concretas, pero que tienen una gran capacidad de rendi-
miento en cuanto a las demás dimensiones de la competencia en materia de ac-
ción. Tal es el caso de los métodos «de la pedagogía de las vivencias» (Müller,
1989) y de los «ejercicios artísticos» (Brater, 1988;Falta en Bibl. Fix, 1978, entre
otros). La meta de este tipo de métodos (como por ejemplo, viajar en velero, pin-
tar acuarelas, etc.) consiste en desarrollar sistemáticamente la personalidad, el
comportamiento en situaciones amenazantes y la capacidad de relacionarse con
los demás, para lo que se aplica un seguimiento analítico y se brindan posibilida-
des de experimentar la propia personalidad. De este modo, la formación en las
empresas se aúna a las técnicas utilizadas para fomentar la capacidad creativa y
comunicativa y el espíritu de equipo, utilizadas con anterioridad fuera del ámbi-
to de la formación profesional de corte tradicional, especialmente en el entrena-
miento de mandos ejecutivos.

En relación con los diversos métodos de la labor de formación en las empre-
sas (véase Fig. 15), puede constatarse lo siguiente:

Discurso/Conferencia:

Cabe suponer que este método de dictar clases de tipo frontal sigue siendo el
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más difundido en el ámbito del perfeccionamiento profesional en las empresas,
aunque también continúa existiendo en el ámbito de la formación profesional
inicial (discursos por impulsos, explicaciones ofrecidas por el docente). En casos
extremos, este método también «funciona» sin una participación activa del alum-
no, en la medida en que su participación no consiste más que en escuchar, pensar
y apuntar. Sin embargo, especialmente en el sector del perfeccionamiento profe-
sional, se puede constatar en los últimos años que de la persona que pronuncia
un discurso se espera que también dirija un diálogo sobre la base de las reaccio-
nes de quienes aprenden.

Diálogo en clase

 Este método que se conoce también en las escuelas, acentúa fuertemente el
papel del profesor y también prevalece en las clases ofrecidas en las empresas
durante la formación inicial y el perfeccionamiento profesional. Se trata de una
forma atenuada de las clases de tipo frontal, aunque, al igual que éste, tan solo
procura abordar los contenidos definidos por el docente (conocimientos técni-
cos, habilidades técnicas). En determinados casos se trata de formas ritualizadas,
en las que los alumnos se esfuerzan por descubrir la respuestas que el profesor
espera obtener a sus preguntas.

Utilización de medios cerrados

Se trata de un método que, justificadamente, es considerado una mejora frente
a las clases de tipo frontal, ya que el docente se esfuerza por visualizar sus expli-
caciones. De este modo, es posible activar varios sentidos al mismo tiempo (re-
cuérdese lo que al respecto se dijo líneas arriba), con lo que es posible mejorar
claramente el grado de retención. No obstante, no debe pasarse por alto que al
recurrir a medios cerrados, tales como, por ejemplo, transparencias, la actividad
que puedan desplegar los alumnos no juega ningún papel en absoluto. Ellos, más
bien, están obligados a asumir el papel de observadores pasivos, que tienen que
asumir y entender lo que se les sirve, sin poder aportar una estructuración pro-
pia, ofrecer posibles soluciones o resultados, y sin intervenir en la presentación
de la documentación durante el proceso de aprendizaje. Este planteamiento des-
emboca en la reivindicación que los medios utilizados en una formación profe-
sional orientada hacia la acción tienen que permitir una «configuración abierta».
Ello significa «que no solo deben permitir la presentación de unos conocimientos
que reflejen un ´estado´ determinado, sino que también tienen que ofrecer una
forma de visualización concomitante en concordancia con la adquisición paulati-
na del alumno de perspectivas y niveles de conocimientos durante el proceso del
dominio de una nueva materia técnica» (Arnold/Mülller, 1992, p. 107).
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Superlearning

Este concepto reúne todos los métodos pedagógicos sugestivos que intentan
que el alumno adquiera un estado relajado a través de la música, con el fin de
conseguir el efecto de la «facilitación del aprendizaje mediante el aprendizaje a
través de varios canales” (Stammann-Füssel, 1990, p. 162). Dentro del contexto
de la formación profesional global y «ampliada» (en relación con su
autoconcepción como formación profesional), los métodos pedagógicos sugesti-
vos (superlearning), según mi opinión, juegan un papel de modesta importancia,
puesto que la valencia de cualificación que ofrecen se limita a la transmisión de
conocimientos técnicos y de habilidades técnicas. Sin embargo debe aceptarse
que, indudablemente, son capaces de generar resultados asombrosos en este cam-
po, ya que pueden mejorar de modo efectivo la facilidad y la durabilidad de los
procesos de aprendizaje. Pero, al mismo tiempo, crean la ilusión, que se puede
aprender «durmiendo» o en estados relajados, sin una acción propia, por lo que
se produce una abstracción en relación con el aspecto central de la activación de
los alumnos.

Proyecto guiado

En este tipo de proyectos, los alumnos solucionan una tarea completa. Al
hacerlo, ellos mismos pueden planificar, ejecutar y controlar sus acciones. Ade-
más, estos proyectos se caracterizan por no poder ser realizados (únicamente)
desde el escritorio; sino que es necesario que los alumnos trabajen físicamente y
aporten sus emociones: «Lo decisivo es que los aprendices ocupen un campo de
acción, se pongan de acuerdo sobre las acciones planificadas, desarrollen el cam-
po de acción y que, a continuación, lleven a buen fin las actividades que van
ampliando en dicho campo de acción» (Frey, 1991, p. 13).

Simulacro

Los simulacros permiten abordar, al igual que los proyectos guiados, una
tarea compleja, exigiéndose de los alumnos que actúen de modo independiente y
por iniciativa propia. Con ese fin se simulan situaciones en las empresas con pro-
blemas y la necesidad de tomar decisiones, de modo que el alumno puede actuar
en un entorno que casi corresponde a una situación real en la empresa.

Proyecto de organización propia

Los proyectos de organización propia son los que más se centran en el alum-
no. El meollo de este método está constituido por proyectos con tareas que, en
buena medida, son definidas por los alumnos mismos. Además, la realización de
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estos proyectos también es guiada principalmente por los alumnos, mientras que
el instructor o docente asume el papel de una persona que ofrece informaciones
o asesoramiento «a pedido». Al final, los propios alumnos se encargan de llevar
a cabo la evaluación. Al respecto, Carl Rogers se expresa en los siguientes térmi-
nos: «Solo si el individuo tiene que asumir la responsabilidad por las decisiones
que se toman en torno a los criterios que, según su opinión, son importantes y a
las metas que él intentará alcanzar, y únicamente si él es quien comprueba hasta
qué punto se alcanzaron, efectivamente podrá aprender a asumir responsabili-
dades en relación con su persona y con respecto a la dirección hacia la que él
apunta» (Rogers 1979, p. 146 y s.).

Método de texto guía / Trabajo en equipo en función de preguntas de guía

De estos métodos nuevos, el más conocido es el del texto guía (Bunk/Zedler,
1986, p. 21). Este concepto alberga el intento de ofrecer al aprendiz los conoci-
mientos necesarios para solucionar una tarea ofreciéndole la documentación y
los textos que para ello necesite. Sin embargo, dichos textos no son simplemente
puestos uno al lado de otro a modo de adición, sino que siempre incluyen pre-
guntas para aprender y captar los temas, de modo que los aprendices puedan
«seguir la huella correcta». No obstante, tienen que «recorrer el camino» por ini-
ciativa propia y repartiéndose el trabajo, para, a fin de cuentas, llegar a una solu-
ción conjunta. Las experiencias acumuladas sobre el tema demuestran que los
aprendices o alumnos no son capaces de trabajar «de plano» con el método del
trabajo en equipo según textos guías. Más bien es necesario que primero se entre-
nen con el método para dominarlo (Klippert, 1994).

Trabajo individual según preguntas guía

Este método, al igual que el método del trabajo en equipo en función de
preguntas de guía y el método de textos guía, también tiene la finalidad de no
enfrentar al aprendiz directamente con la materia nueva, sino brindarle la posi-
bilidad de apropiarse de la materia o captarla por iniciativa propia. Durante ese
proceso, el individuo puede aprender a dominar los métodos del uso de textos y
documentos y de la presentación de novedades, que son parte esencial e inte-
grante de la competencia que él adquiere en relación con el uso de métodos.

Visualización del proceso de aprendizaje (método Metaplan)

La visualización de procesos de aprendizaje permite la creación de medios
de configuración abierta. Ello significa que el grupo que aprende o trabaja
interactivamente va creando su propio medio a través de la documentación del
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proceso de su propio debate. La ventaja de este método estriba en que, en este
caso, los aprendices mismos aportan los aspectos relacionados a los contenidos
y, al hacerlo, «aprenden los unos de los otros por el planteamiento de opiniones
complementarias». «En ese sentido, se puede ejercitar una forma de cooperar en
un equipo, lo que tiene una importancia creciente en el mundo del trabajo mo-
derno» (Arnold, 1990a, p. 97).

Ejercicios artísticos

Los ejercicios artísticos fueron presentados por Michael Brater (1988) y otros
como nuevos métodos para una formación profesional ampliada. Su introduc-
ción se produjo primero en el ámbito práctico, y, posteriormente, en el debate
didáctico. El método se basa en la idea de que los jóvenes y adultos adquieren
capacidades que están por encima de las materias técnicas especializadas al di-
bujar acuarelas, cortar linóleo o grabar madera; tales capacidades tienen una gran
importancia para la posterior realidad profesional. En el método de los ejercicios
artísticos, el aprendiz «experimenta» en carne propia que ningún dibujo puede
ser un fracaso tan grande que no se pueda hacer de él algo sensato. «Transferido
al mundo profesional, ello significa que no hay tarea o situación tan faltas de
perspectivas como para que no sea posible encontrar la forma de seguir desarro-
llándolas o solucionarlas» (Bunk/Zedler, 1986, p. 44 y s.).

Métodos pedagógicos basados en vivencias

La finalidad de los métodos basados en vivencias (programas de recreación,
caminatas, excursiones en canoa, etc.) consiste, al igual que sucede en el caso de
los ejercicios artísticos, en desarrollar las facultades no técnicas de los (futuros)
empleados. Por ello, los métodos de la pedagogía de las vivencias casi no tienen
relevancia alguna en relación con la transmisión de conocimientos y aptitudes
técnicas (Müller, 1989).

4.2. De la cultura de la enseñanza hacia la cultura del aprendizaje

En el debate entablado en el ámbito de la formación profesional hay quienes
afirman que los «nuevos» métodos no son tan nuevos, ya que se trata de cosas
bien conocidas, como, por ejemplo, de los antiguos principios del cambio de
métodos y de la activación para aprender. Esta opinión, aunque no es del todo
descartable, considerando, por ejemplo, la pedagogía reformista (Ipfling 1992),
promueve una actitud del «eso ya siempre lo hemos hecho así», que tiende a
inhibir en vez de alentar la voluntad de innovar los métodos entre los docentes
de la formación y del perfeccionamiento profesional. Sin embargo, tal mentali-
dad pasa por alto que el aprendizaje, en su modalidad de permisión, también
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implica otra forma de pensar pedagógicamente, otro profesionalismo didáctico y
metodológico, otro papel del docente. Una cultura viva del aprendizaje, en la
que es posible que se desarrollen las facultades de aquél que aprende en cuanto a
los métodos y las relaciones sociales, abarca, en consecuencia, mucho más de lo
que ya es conocido. Si bien es cierto que los conceptos de la independencia, de las
clases abiertas y de las clases en función de proyectos tienen orígenes histórica-
mente muy profundos (Frey, 1991; Gudjons, 1992, p. 61 y s.), sus raíces se en-
cuentran, con solo muy pocas excepciones, en las clases centradas en el docente. Por
otro lado, lo «nuevo» de los métodos nuevos aplicables en la labor de formación
en las empresas, se explica por el uso creciente de métodos que, en el sentido más
amplio, están centrados en el alumno. Muchas de las formas de la enseñanza
alternativa en grupos grandes o pequeños, desarrolladas por la pedagogía refor-
mista, no ponen en tela de juicio el predominio del profesor, aunque se exprese
con mayor sutileza, ya que incide en la formulación de las tareas del proyecto, en
la «planificación» de las fases de trabajo en grupo o en las fases de trabajo inde-
pendiente y en las fases de trabajo en silencio, de trabajo libre o de a dos. A fin de
cuentas, es el profesor quien planifica la independencia que tienen quienes apren-
den. La base de tal planteamiento didáctico está constituida por la creencia para-
dójica de poder planificar la independencia y de poder desarrollarla precisamen-
te en los procesos de aprendizaje que no son planificados u organizados por los
propios alumnos. En esta trampa didáctica de doble efecto («¡Aprende a actuar por
ti mismo!»), el plan de estudios encubierto («¡Aprende!») está en contradicción
con la meta didáctica oficial («¡Actúa por iniciativa propia!»). A estas formas más
sutiles de la orientación de los alumnos hacia su profesor les falta lo que en, el ámbito
de la didáctica más reciente, empieza a vislumbrarse como cualificación pedagó-
gica clave para la actuación metódica de los pedagogos especializados en la for-
mación profesional y en la formación en las empresas. Concretamente, se trata de
la sensibilización en favor de la creatividad para la autoorganización, del rechazo de la
ilusión de creer poder planificar y dominar y, además, de la capacitación profesional del
docente para que actúe pedagógicamente en función de las necesidades que plantea la
situación en cada caso. Para ello, es necesario que los pedagogos especializados en
materias de formación profesional y de formación en las empresas obtengan una
noción didáctica o profesionalidad pedagógica nueva, que les permita «asumir
una actitud relajada y productiva frente a la autoorganización» (Arnold/Müller,
1992, p. 108): «La noción didáctica modificada (también se podría decir: «apar-
tarse del profesionalismo productor y acercarse al profesionalismo posibilitador»)
se expresa (...) a través de una forma de ̀ actitud reservada concentrada´ del pe-
dagogo durante los procesos de aprendizaje y de interacción; sin embargo, tal
actitud reservada no admite una dejadez en el aprendizaje, sino que simplemen-
te toma en serio el planteamiento, según el cual el aprendizaje sólo puede ser
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exitoso si los que aprenden son responsables de sus propios procesos de aprendi-
zaje y si los pueden organizar de modo activo y, en la medida más amplia posi-
ble, por iniciativa propia» (Arnold/Müller, 1992, p. 112).

Entretanto, es cada vez más aceptado que la acción pedagógica es demasia-
do compleja y está sometida a demasiadas magnitudes de influencias, como para
que una teoría didáctica pueda aspirar a explicar con exactitud científica efecti-
vamente todos los fenómenos individuales involucrados. Los planteamientos «an-
tiguos» o «conocidos siempre» de una forma abierta y viva de aprender no sola-
mente son, en consecuencia, conceptos de un aprendizaje orientado hacia el profesor,
sino que se basan en modelos didácticos que tienden a ofrecer una imagen trivial
de la realidad en las clases, creyendo poder configurarla mediante la conjunción
de factores «manejables» (como son, por ejemplo, contenidos, métodos, medios,
etc.). La pedagogía evolutiva dedicada a la formación profesional (Arnold, 1994a)
está sustentada por la intención de compenetrarse con los sucesos existentes en
procesos de aprendizaje vivos, con el fin de promocionarlos y de configurarlos
de modo óptimo hasta cierto punto «desde dentro». En ese sentido, el profesor
asume la función de ser «organizador del instante» (Rogers, 1979, p. 33). Enton-
ces se manifiesta la profesionalidad pedagógica: «No se incide en el sistema, sino
que se trabaja con el sistema» (Probst/Gómez, 1991, p. 5). Por lo tanto, también el
nuevo concepto directriz de la labor de formación en las empresas está determi-
nado por una forma de pensar sistémica-evolutiva, de acuerdo a la máxima pro-
pagada por H. Kern y M. Schumann: «La alta eficiencia deberá conseguirse con
la capacidad de actuar de los empleados, y ya no en contra de ella» (Kern/
Schumann, 1988, p. 174). La labor de formación en las empresas adquiere, en
consecuencia, cada vez más la función de fomentar la capacidad de actuar me-
diante la promoción de las cualificaciones claves, además de moderar el proceso
de autoorganización en la empresa, a través del cual también se ponen de mani-
fiesto las cualificaciones claves de los empleados. Los modelos reductores de la
didáctica intencionadamente tecnócrata (por ejemplo, Achtenhagen, 1984, p. 241
y s.) juegan un papel de importancia decreciente en la realidad práctica de la
cualificación profesional ampliada, ya que conciben el aprendizaje únicamente
como transmisión y no, como constata Ute Laur-Ernst, como «proceso construc-
tivo en la persona que aprende».

«Estas facultades (la autora se refiere a las cualificaciones claves; R.A.) son
producidas por los que aprenden. Surgen individualmente a través de la dedica-
ción al entorno material, natural, espiritual y social. No son «externos», pero tam-
poco tienen un estado final definible y no se pueden enseñar o instruir directa-
mente. En ese sentido, más vale aplicar conceptos «indirectos», lo que significa
que se crean situaciones para el aprendizaje que permiten que aquél que aprende
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desarrolle activa e individualmente dichas facultades. Todos los conceptos tradi-
cionales de transmisión parten del modelo de la apropiación de conocimientos y
destrezas existentes. En este caso, este planteamiento no funciona. El proceso
constructivo se encuentra en el centro del aprendizaje. En consecuencia, la inclu-
sión de las cualificaciones relacionadas a personas específicas implica realmente
cambiar de forma de pensar en la práctica de la formación profesional» (Laur-
Ernst, 1989, p. 6).

Por lo tanto, los métodos más recientes aplicados en la labor de la formación
profesional, se caracterizan por intentar con mayor ahínco desarrollar la competen-
cia del aprendiz en materia de métodos. Ya no es el profesor quien es «poseedor»
del método, sino que más bien es correcto afirmar que «el alumno tiene el mé-
todo» (Gaudig) Falta en Bibl.. Además, lo que Jank y Meyer constatan en rela-
ción con las escuelas, también es cierto en el ámbito de la labor de formación en
las empresas: «Sólo son buenos profesores quienes son capaces de transmitir su
competencia en materia de métodos a sus alumnos» (Jank/Meyer, 1991, p. 340).
Si se «buscan» formas para configurar un aprendizaje vivo en la labor de la for-
mación en las empresas, «no es suficiente», en consecuencia, simplemente recha-
zar las clases de tipo frontal, que todo lo aplastan, y pronunciarse en favor de una
variedad de métodos o alentar su aplicación, tal como sucede en alguna ocasión.
Lo que tiene que hacerse es preguntar qué métodos son los que deben alternarse
y quién se encargará de hacerlo. Finalmente, también hay que plantearse la
pregunta en torno al espíritu que deberá imperar, es decir, cuál debe ser el con-
cepto didáctico para determinar la variación de los métodos. Estos
cuestionamientos se justifican porque los arreglos metodológicos que muchas
veces se les «ocurren» a los docentes, tienen un denominador común: todos par-
ten del supuesto que, a fin de cuentas, lo importante es conseguir refinar o inten-
sificar el control ajeno sobre el alumno (Grell/Palsch En bibl. aparece como Palasch
¿cuál es correcto?, 1978, p. 95).

4.3. Aprender en la modalidad del permitir

«Para el desarrollo del personal de la fábrica nueva» (Staudt, 1993), es tras-
cendental que los pedagogos especializados en la formación profesional y en la
formación en las empresas tengan acceso a los métodos de aprendizaje orienta-
dos hacia la experiencia, calificándolos para que sean capaces de «manejar» di-
chos métodos según criterios menos centrados en ellos mismos (Wittwer, 1992).
Sin embargo, las cualificaciones de tipo general, como, por ejemplo, las
cualificaciones claves denominadas «capacidad de solucionar problemas» o «ca-
pacidad de trabajar de modo independiente», se oponen a tal transmisión con-
trolada por otros. En realidad, no pueden ser desarrolladas, sino que tan solo pue-
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den desarrollarse a sí mismas en los entornos de aprendizaje apropiados (Münch,
1993, p. 37). Ello significa que lo importante es crear el entorno de aprendizaje
adecuado y, en segundo lugar, recurrir más a los métodos que permitan un apren-
dizaje autodesarrollado en el sentido antes descrito. Si nos fijamos desde esta
perspectiva en los métodos «usuales», podemos observar que hasta la actualidad
en realidad existen muy pocos métodos de aprendizaje y de apropiación verda-
deramente «abiertos», capaces, por un lado, de permitir un aprendizaje
autoorganizado y vivo y que, por el otro, efectivamente ya sean aplicados por las
empresas en una intensidad digna de mención. En ese contexto cabe mencionar
el simulacro, el proyecto, el método de texto guía, la instrucción combinada, la
empresa joven, el taller de estudios y los ejercicios artísticos (Bonz, 1981 ¿1988? ;
Bunk/Zedler 1986), además de los trabajos en grupo en función de preguntas de
guía, tal como han sido desarrollados al aplicarse el método del texto guía en la
formación profesional en las empresas, y el método de moderación, que permite
un aprendizaje abierto y participativo, orientado hacia los alumnos. Aunque es
cierto que estos métodos también albergan elementos provenientes de los méto-
dos «tradicionales» de la enseñanza (como, por ejemplo, el trabajo en grupo, el
trabajo libre, etc.). El trabajo en grupos, orientado en función de preguntas de
guía (o de acuerdo al método de texto guía) o el método por moderación, por
ejemplo, pueden ser considerados «novedosos» en la medida en que son parte
integrante y expresión de una cultura del aprender diferente, en la que ya no
prevalece el aprendizaje guiado por el docente, sino que se impone la intención
de promocionar en los alumnos la confianza en sus propias fuerzas y en sus fa-
cultades relacionadas al dominio de métodos y a las relaciones sociales (compe-
tencia en materia de métodos y de relaciones sociales) a través de los entornos
metodológicos más apropiados.

Pero las formas de aprendizaje metódico y la totalidad de la cultura del apren-
dizaje, que han de ser «transportadas» o, respectivamente, desarrolladas a través
de dichos entornos, no constituyen lo único «nuevo». Lo «nuevo» (en un sentido
personal y revolucionario) está en las exigencias que surgen frente a los pedago-
gos especializados en formación en empresas, puesto que tienen que aprender a
dar rienda suelta. Esta capacidad de soltar las riendas por parte del docente se
manifiesta a través de una nueva función de dirección que es la dirección subsi-
diaria. La dirección subsidiaria significa que el docente planifica sus clases desde
la perspectiva de la posible actividad desplegada por los alumnos. En ese senti-
do, H. Meyer exige que, durante la planificación de procesos de enseñanza y
aprendizaje, el docente no solamente piense en las condiciones que para el apren-
dizaje aportan los alumnos, en el nivel técnico científico que se deberá alcanzar y
en las metas didácticas, sino que también ponga de manifiesto cuáles son «las
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posibilidades que el alumno tendrá de actuar en las clases» (Meyer 1987, p. 408).
El docente actúa así conscientemente según la máxima de «dirigir de modo sub-
sidiario», es decir, intervenir dirigiendo, explicando y comentado únicamente en
aquellos casos en los que el estudiante se estanca. Al hacerlo, el docente actúa
convencido de que «quién da más de lo necesario, es un asesino», para emplear
las palabras formuladas por Ruth Cohn (Cohn, 1975, p. 123).

No obstante, la dirección subsidiaria no es sinónimo de la renuncia a la di-
rección. Ya Theodor Litt advirtió en su libro titulado «Guiar o dejar crecer» (1965)
que no debe caerse en tal «romanticismo sentimental», constatando, según mi
opinión en términos por demás realistas, que si se toma en serio la pretensión del
«dejar crecer», no solamente se produciría una autolimitación de la educación,
sino incluso se provocaría su abolición. Litt considera que tal renuncia al derecho
de educar no se justifica. Más bien es importante preguntar por el «buen sentido
de la acción de guiar»; guiar, en este sentido, significa, antes que nada, asegurar
la «libertad del crecimiento propio» (Litt 1965, p. 18). En ese sentido, la dirección
subsidiaria es una dirección que limita la aspiración de guiar los métodos («el
profesor tiene método»), aunque no la anula. De acuerdo con la dirección subsi-
diaria, se sabe que la educación no puede ser generada, sino que solo puede ser
posibilitada. Así, se supone que cada ser humano tiene que ser su propio líder,
tal como lo prevé la «presidencia» de la interacción centrada en temas. La direc-
ción subsidiaria también es, en consecuencia, una dirección que lleva hacia la
autodirección o que, al menos, la posibilita. O, para expresarlo de otra manera, la
competencia que en materia de métodos tiene el profesor es, también, una premisa para
que el aprendiz adquiera dicha competencia. Ello significa que está relacionada irre-
mediablemente a una aspiración que no puede ser cumplida a través de la mera
variación de métodos.

A pesar de las tendencias pedagógicas que se manifiestan en la labor de
formación en las empresas, no debe pasarse por alto que la realidad metodológica
con frecuencia es totalmente diferente. En el ámbito de la labor de educación
profesional en las empresas y, concretamente, en el de la formación profesional,
sigue estando difundido el así llamado «método de cuatro fases», también califi-
cado de método TWI (Training within Industry). Se trata de un método que se basa
en el principio de la imitación: preparación, mostrar, imitar, ejercitar. El método
de «mostrar/imitar» (imitatio) seguía siendo en 1991 la forma principal de for-
mación para el 77% de los aprendices. El método que, en frecuencia, ocupa el
segundo lugar (con un 65%) es el aprender en el puesto de trabajo. Si bien es
cierto que más de la cuarta parte de los aprendices aprenden en equipos o gru-
pos, cabe constatar que los métodos que promueven la actividad propia hasta
ahora no están muy difundidos. Concretamente, tan solo un 8% de los aprendi-
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ces han trabajado con el método de texto guía, mientras que únicamente un 7%
conoce el método según proyectos (Ministerio Federal de Educación y Ciencia,
1993, p. 86 y s. No aparece en bibliografía ). Además, la selección de los métodos
en una empresa depende en buena medida de su tamaño. Los métodos de forma-
ción nuevos, que promueven la actividad, se aplican preferentemente en empre-
sas grandes, aunque también en ellas predomina la enseñanza de tipo frontal.
Esta circunstancia es, al fin y al cabo, expresión de la enseñanza que se ofrece en
los talleres de aprendizaje de las empresas, similar a la de las escuelas. La situa-
ción imperante en las empresas pequeñas y medianas en relación con los méto-
dos aplicados en ellas, es diferente. En dichas empresas prevalecen aún con ma-
yor claridad las formas tradicionales de la instrucción mediante mostrar/copiar
y del aprendizaje en función de la cartera de pedidos de la empresa. Sin embar-
go, no debe pasarse por alto que, en empresas pequeñas y medianas, los aprendi-
ces se encargan con mucha mayor frecuencia de realizar de modo independiente
los trabajos necesarios para corresponder a los pedidos, incluso complicados, de
un cliente, con lo que aprenden asumiendo una actitud activa. De este modo no
solamente adquieren cualificaciones técnicas, sino que también pueden desarro-
llar cualificaciones claves (op. cit.).

En los mercados de trabajo y en muchos sectores de nuestra sociedad pode-
mos observar, ya hace algunos años una evidente tendencia que implica la nece-
sidad de modificar las formas y la cultura del aprendizaje en las empresas. Aun-
que en el futuro seguirá siendo importante adquirir conocimientos de cultura
general y un conocimiento profesional básico suficiente, ya no será decisivo co-
nocer los detalles técnicos más específicos o contar con una especialización extre-
madamente profunda. Precisamente tales conocimientos detallados y especiali-
zados pueden ser puestos a disposición por las computadoras; también la solu-
ción de problemas de procesamiento técnico está cada vez más a cargo de siste-
mas automatizados de control lógico, mientras que el hombre mismo se aparta
del proceso laboral directo, dedicándose a funciones de planificación, prepara-
ción, control y corrección. Ello significa que el contenido de la actividad profesional
técnica está cambiando. Para poder ejecutar las actividades que se exigen en la ac-
tualidad, es necesario adquirir otras competencias y no las que (únicamente) son
de tipo técnico. Esta tendencia de relativizar lo técnico, también pone en tela de
juicio los métodos tradicionales de instrucción y transmisión. En el presente, la
formación profesional moderna tiene que ser capaz de desarrollar una compe-
tencia profesional en las materias técnicas (un factor que sigue siendo importan-
te), pero también tiene que procurar la adquisición de competencia en relación
con los métodos y las relaciones sociales. La formación profesional tiene que to-
mar en cuenta el hecho de que, hoy en día, las aptitudes relacionadas a los méto-
dos y a las relaciones sociales son cada vez más importantes en el ámbito técnico.
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En consecuencia, tiene que recurrir a métodos que respeten el hecho de que ya no
basta con una especialización técnica para contar con una competencia profesio-
nal durante toda la vida laboral, dados los vertiginosos cambios que se producen
en el sector profesional. Se ha vuelto necesario incluir el cambio mismo en el
proceso de la cualificación profesional: las personas tienen que estar dispuestas a
cambiar, tienen que ser capaces de cambiar. Ellas mismas tienen que adquirir
cualificaciones que impliquen la facultad de «afilarse a sí mismas» (Bauerdick y
otros, 1993, p. 114). En ese sentido, las cualificaciones clave, es decir, las compe-
tencias en materia de métodos y de relaciones sociales, constituyen una premisa
de carácter más permanente que la mera adquisición de conocimientos técnicos
especializados, que muy pronto resultan obsoletos.

Finalmente, también se puede observar que algunas empresas innovadoras,
que ofrecen puestos de aprendizaje, también cambian la organización de su apren-
dizaje y vuelven a darle mayor importancia al aprendizaje en el puesto de traba-
jo, reduciendo, en consecuencia, el tiempo dedicado a la formación en un taller
de aprendizaje. Este cambio en la organización de la formación profesional y en
la aplicación de métodos tiene, por un lado, causas de tipo financiero, pero, por
otro lado, también es consecuencia de la convicción que si se desea trabajar con
tecnologías nuevas incluidas en redes muy densas, es imprescindible conocerlas
en un entorno de trabajo real.

4.4. De la formación y el perfeccionamiento profesional en las empresas
hacia el aprendizaje en términos de organización

Los procesos de aprendizaje en las empresas están sujetos a un cambio cons-
tante. Este cambio incide tanto en las funciones, como en la didáctica y en la
institucionalización del aprendizaje. En la medida en que la labor de formación
en las empresas de carácter anticipativo y continuo en calidad de labor de «man-
tenimiento de la cualificación del personal» es acompañada por la tarea de pre-
parar, apoyar y dirigir los procesos de cambio en las empresas, no solamente se
produce un cambio de los métodos de la labor de formación en las empresas en
concordancia con lo que antes se explicó, es decir, pasando de un «aprendizaje
transmitido» hacia un «aprendizaje orientado en la acción y la experiencia», sino
que también la labor de formación misma adquiere una nueva base conceptual e
institucional. El «aprender» se transforma en una parte integrante del desarrollo
de la empresa, por lo que ya no puede ser segregado del proceso empresarial
como si fuera un ámbito aislado y especial que debe ser «abastecido» por separa-
do. Más bien somos testigos de una devolución del proceso de aprendizaje a los
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departamentos y a las unidades de la empresa. Este proceso es acompañado por
una pedagogización de la acción directiva: los mandos directivos tienen que fomen-
tar y desarrollar cada vez más la capacidad de autoorganización y de desarrollo de «sus»
empleados, tienen que alentar, admitir y coordinar el aprendizaje en los sectores que están
a su cargo; ya no pueden simplemente «confiar» en la labor desplegada por el departa-
mento de formación y perfeccionamiento.

Las formas especializadas de institucionalización de la labor de formación
en las empresas tienden a disolverse cada vez más. Hoy en día ya no es conside-
rado «profesional» un departamento de formación en una empresa que «prescri-
be» y organiza seminarios y que evalúa el uso de los métodos; actualmente es
«profesional» aquel departamento de formación que promociona el potencial de
aprendizaje existente en los demás departamentos de la empresa y que fortalece,
además, el aprendizaje «sobre el terreno», es decir, en el mismo puesto de traba-
jo. La orientación tradicional de enseñanza y aprendizaje ha llegado a sus límites
en el ámbito del perfeccionamiento profesional en las empresas, pero también en
el ámbito de la formación profesional inicial en las empresas ya se pueden detec-
tar tendencias de disolución. Ello implica una nueva definición del papel que
deben asumir los docentes de las empresas, encargados de la formación y del
perfeccionamiento profesional:

«El desarrollo estratégico del personal implica una concepción determinada
de los papeles, que se está imponiendo muy lentamente en el ámbito de la labor
de formación en las empresas: es cuestión de rechazar la idea del «profesor dedi-
cado a la educación de adultos», que ofrece en la empresa seminarios con títulos
eufónicos, tales como retórica, gestión de tiempo, entrenamiento de la creativi-
dad, así como de superar la fase del especialista de formación que trabaja
operativamente y que, con un instrumental racional (ciclo funcional), cuenta con
una coartada para crear una oferta amplia de seminarios en función de la deman-
da. Se necesita más bien al asesor en materia de procesos de formación y desarro-
llo de la organización, que (...) dé el ejemplo en términos de un pensamiento
según criterios estratégicos» (Hölterhoff, 1989, p. 26).

En el contexto de tal concepción «orientada hacia el desarrollo» (Arnold,
1992), también cambian las responsabilidades y los métodos de la labor de for-
mación en la empresa, especialmente en el ámbito del perfeccionamiento profe-
sional. Ahora, la responsabilidad recae en los propios departamentos y sus res-
ponsables son los mandos directivos mismos. En consecuencia, ellos tienen que
saber cuáles son los cambios que desean obtener, qué metas tienen que alcanzarse
para ese fin y cuáles son los procesos de aprendizaje que corresponden a esas
metas. Los departamentos de la empresa también asumen la responsabilidad en
relación con la selección de los métodos necesarios para lograr ese aprendizaje en
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la empresa. Los «especialistas» en materia de perfeccionamiento profesional, sin
embargo, siguen asumiendo una función de asesoramiento y de apoyo.

5. La educación de adultos como trato con lo ajeno.
Desde la creación hasta la transformación

de patrones de interpretación

Vivir en la modalidad del entorno creado

En este capítulo estudiaremos el hecho de que todos vivimos en un mundo
que nosotros mismos creamos a través de nuestras propias interpretaciones. Ante
nosotros, el mundo se presenta claro y cierto, tal como lo vemos y entendemos.
Al dialogar en la vida cotidiana con nuestras mujeres o maridos, amigos, colegas
y conocidos, confirmamos nuestras propias interpretaciones de la realidad, las
desarrollamos, las adaptamos a las nuevas situaciones y así nos afianzamos en el
entramado de la red interpretativa que de nuestra vida vamos haciendo. Todos
nosotros vivimos y aprendemos en la modalidad del entorno que vamos crean-
do. Y es la « intermitencia de la máquina de la conversación » (Berger, Luckmann,
1980, p.163) la que acompaña a este proceso ininterrumpido y cíclico de desarro-
llo y adaptación de los patrones de interpretación (véase Fig.16): los patrones de
interpretación de nuestra conciencia de lo cotidiano van surgiendo como resultado de una
interacción constante entre la acción y la interpretación de la acción. Podemos recono-
cer las exigencias que plantea una situación solo porque en ellas vemos algo que
ya « sabemos », es decir, algo que ya podemos « captar » mediante nuestro po-
tencial subjetivo de interpretaciones posibles. En consecuencia, con nuestro ac-
tuar real no reaccionamos ante hechos “objetivos”, sino que siempre lo hacemos
ante una definición. O, para ser más precisos, reaccionamos ante una creación de
situaciones de acción, que al mismo tiempo definen las acciones más evidentes.

¿Qué relevancia tiene este vivir en la modalidad del entorno creado para el
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ámbito de la educación de adultos? O, para expresarlo de otro modo: desde una
perspectiva constructivista aplicada a la educación de adultos, ¿qué consecuen-
cias tiene esta modalidad en la práctica?

Según mi entender, existen tres sectores en los que, aplicando seis tesis, es
posible definir las consecuencias aplicadas a un trato adecuado de extraños:

A) El ámbito de la teoría del conocimiento y de la comunicación
(1) Sólo se ve lo que ya se “conoce”.
(2) Los malentendidos son algo normal.

B) El ámbito de la teoría de la biografía o identidad
(3) Nuestra conciencia de lo cotidiano recurre a interpretaciones que siem-

pre se repiten, es decir, los así llamados patrones de interpretación.
(4) Los patrones de interpretación cambian al surgir crisis biográficas o de

identidad, durante las cuales la educación profesional de adultos puede
ofrecer una ayuda interpretativa.

C) El ámbito de la teoría de la profesión
(5) No se aprende de lo que se enseña; es necesario superar la ilusión de la

relación enseñanza-aprendizaje.
(6) La educación de adultos es una educación que proviene de otro. En con-

secuencia, los docentes de la educación de adultos tienen que promo-
cionar de modo profesional la adquisición y la captación de conocimien-
tos nuevos y de nuevas experiencias mediante los arreglos correspon-
dientes.

 

Exigencias de una Experiencia Potencial (subj) de
Situación (objetiva) patrones de interpretación
de acción

Interpretación
Orientación

Amalgamiento en un definición o creación
de acción con un plan de actuación implícito

   ÉXITO      CORRECIÓN

Acción o comportamiento real

Fig. 16: Ida y vuelta de la acción a la interpretación
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A continuación me permitiré explicar brevemente estas tesis.

5.1. La prevalecencia de lo propio. Sobre las implicancias de la teoría del
conocimiento y de la comunicación en relación con el trato de extraños

En cuanto a la tesis central (1), según la cual «solo se ve lo que ya se conoce”,
puedo ser breve, dado que lo esencial ya se dijo al hablar de desarrollo cíclico de
los patrones de interpretación, mencionando, entre otros, el proceso interactivo
de acción-interpretación-acción. Lo esencial en este caso es que prevalece lo pro-
pio, es decir, el arraigo en los propios patrones de interpretación “de probado
éxito”, casi imposibles de disolver. Un ejemplo especialmente llamativo de esta
prevalencia proviene precisamente de América Latina. Me refiero al “supuesto”
descubrimiento de América por Cristóbal Colón.

Ese “descubrimiento” fue, antes que nada, el “descubrimiento” de las pro-
pias interpretaciones, del propio entorno creado. Un episodio especialmente bur-
lesco lo constituye “el juramento de Cuba”, con el que Colón insiste y obliga a
compartir su opinión de que Cuba es parte del continente asiático:

“ Los indios que encontró Colón le dijeron que ese país (Cuba) es una isla ;
pero dado que esa información no le convenía, puso en duda la fiabilidad de
dicha información y escribió lo siguiente en su diario: “Y porque esta gente es tan
ingenua y cree que todo el mundo está compuesto de islas, y porque no saben lo
que es tierra continental, y porque no tienen escritura ni escritos antiguos, única-
mente pensando en disfrutar la comida y las mujeres, dijeron que se trata de una
isla”. Acercándose el final de esa expedición, se produce una escena famosa y
grotesca, en la que se pone de manifiesto que Colón desiste definitivamente a
conformar por experiencia propia si Cuba es una isla, decidiendo aplicar su au-
toridad frente a sus acompañantes, en vez de argumentar. Así, todos ponen pie
en tierra de la isla, y todos juran que ´no cabe la menor duda, que pisan tierra
continental, que no se trata de una isla, y que navegando a lo largo de la costa,
después de muchas millas encontrarían regiones en la que encontrarían habitan-
tes cultos que conocen el mundo. (…) Quien afirmara lo contrario, sería penado
cada vez y cuando sea con una multa de diez mil maravedís (antigua moneda
española) y se la cortaría la lengua. A los grumetes y la gente de su talante, se les
cortaría la lengua y, además, recibirían cien azotes con el extremo de una soga´.
“ Juramento de Cuba, Junio de 1494 ; Tovodoro, 1985, p. 31 y s.).

Es evidente que, en este caso, la prevalencia de lo propio, de los propios
patrones de interpretación, genera, como dice Bordieu, un “paso furtivo del mo-
delo de la realidad hacia la realidad del modelo” (Bordieu, 1985, p. 74). en el
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contacto intercultural, cuando dos culturas se encuentran, tales pasos son algo
normal, y bien sabemos que, con frecuencia, ello tiene consecuencias catastrófi-
cas.

“En los años cincuenta, por ejemplo, ingenieros norteamericanos construye-
ron un aeropuerto en la región del Pacífico Sur. Para ello reclutaron a jóvenes
trabajadores entre la población de la isla, los repartieron en grupos y a los mejo-
res entre ellos los nombraron capataces de sus respectivos equipos o, incluso,
jefes de varios equipos. En el transcurso de las próximas semanas las cosas evo-
lucionaron satisfactoriamente (eso creyeron los norteamericanos), hasta que una
mañana se encontraron degollados a todos los capataces en el comedor. ¿Qué
había pasado? Según la cultura de esta población insular, era inaceptable la exis-
tencia de jerarquías entre personas de la misma edad. Los norteamericanos ha-
bían creado una situación insostenible en esa sociedad, y a fin de cuentas, ter-
minaron imponiéndose las normas culturales de los habitantes de la isla » (Keller,
1982, p. 7).

Tales ejemplos demuestran dos cosas:

• En primer lugar, nuestra idiosincrasia cultural evidentemente está constitui-
da por patrones de interpretación que tiene raíces muy profundas y que, en
parte, albergamos de modo inconsciente. El sociólogo cultural francés P.
Bourdieu emplea el término de « hábito » para describir este hecho (Bordieu
1974; 1985 Ojo, falta en bibl.). Con «hábito» califica el hecho de que el currí-
culum de una persona, es decir, la suma de sus experiencias sociales, se re-
fleja en una «actitud básica general frente al mundo». Actuamos como ale-
manes, franceses, sudamericanos, etc. sin que seamos conscientes de ello.
Las peculiaridades socioculturales se imponen, por decirlo así, sin que nos
demos cuenta, determinando nuestro comportamiento. La creación de nues-
tra propia realidad, nuestro comportamiento y la forma que tenemos de ha-
blar y escuchar, nos parecen “normales” y plausibles, y muchas veces no
somos capaces o no estamos dispuestos a entender, ni remotamente, los com-
portamientos de los extraños, que actúan en concordancia con lo que es típi-
co en sus respectivas culturas.

• En segundo lugar (y con ello llego a mi segunda tesis), puede suponerse que
los malentendidos son algo normal. A continuación intentaré demostrar que
esta afirmación escéptica no solamente es válida para los contactos entre
culturas diferentes, sino que también lo es en la comunicación entre perso-
nas pertenecientes a una misma cultura.
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De acuerdo a la teoría más reciente de la comunicación, podemos constatar
que, por regla general, los demás son desconocidos para nosotros y que nosotros
mismos no nos conocemos. Así, cualquier información alberga una serie de com-
ponentes y elementos que nos son extraños. El «diálogo» nunca se limita a la
sobria comunicación de un “contenido idiomático”, sino que, adicionalmente, es
posible detectar tres aspectos que “siempre están presentes simultáneamente y
que tienen una incidencia subjetiva” (Schulz von Thun, 1989, p. 19 Falta en bi-
bliografía) :

“La manifestación propia, a través de la cual el que habla dice algo sobre sí
mismo, sobre su personalidad, sobre su estado anímico actual (…)”
“La indicación referida a la relación, a través de la cual el que habla da a
entender cuál es su actitud frente al interlocutor, qué piensa de él y cómo
define la relación entre si mismo y aquél”.

y, finalmente,

“El llamamiento, es decir, el intento de ejercer una influencia en determina-
do sentido, la invitación a pensar, sentir o actuar de determinada forma”
(op. cit., p. 19 y s.)

Ello significa que la comunicación y las interacciones son “cuadradas”. Es
decir, si los seres humanos se ponen en comunicación entre sí, emiten mensajes a
través de cuatro canales a la vez, lo que significa que uno habla «lo que a uno le
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Fig. 17: La comunicación cuadrada
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de la gana por sus cuatro bocas» y uno escucha simultáneamente «por cuatro
oídos». Esta compleja conjunción comunicativa, que combina cuatro bocas y cua-
tro oídos, significa que es muy poco probable que lo que intenta expresar el inter-
locutor emisor sea lo mismo que lo que escucha el interlocutor receptor. Lo nor-
mal es que se produzcan malentendidos, puesto que la comunicación se produce
a través de un sólo canal, en vez de transmitirse a través de los cuatro. «El marido
le pregunta a su mujer mientras come: <¿Qué es esto verde que está en la salsa?>
y su mujer le responde: <Si no te gusta, ándate a comer a otro lado>”

El psicólogo de Hamburgo, Schulz von Thun, comenta esta escena como si-
gue:

“Supongamos que el marido tuvo la intención de plantear una pregunta de
mero tipo informativo (porque no conocía las alcaparras). Entonces podemos
analizar la escena haciendo una comparación entre la información emitida y la
información recibida.

La mujer, lógicamente, solo pudo reaccionar a raíz de la información que
recibió. Dado que su respuesta estuvo dirigida hacia la parte de las relaciones
implicadas en la información, el malentendido resulta obvio de inmediato, con lo
que, en principio, es corregible. La situación habría sido diferente si la mujer
(furiosa y ofendida hacia adentro, pero intentando mantener la calma y sobrie-
dad) hubiese respondido que se trata de alcaparras. En ese caso, ni el marido, ni
la mujer ni un observador habrían entendido que se trata de un malentendido.
Quizás el marido habría notado después de algún tiempo que se mujer está mal-
humorada. Quizás le habría preguntado entonces si le pasaba algo. En ese mo-
mento habría surgido una oportunidad más para permitir una metacomunica-
ción. Pero quizás el malentendido no habría sido descubierto nunca, con lo que
se habría transformado en un factor de perturbación encubierta para las relacio-
nes entre los dos” (Shulz von Thun, 1990, p. 62). Aparentemente se trata de otro
trabajo al citado en la pág. anterior (1989) y tampoco figura en bibliografía.

Los ejemplos de esta índole indican que la pregunta en torno a que si es
posible el entendimiento, más bien debería responderse negativamente. Pero,
posiblemente sea oportuno poner en duda la justificación misma de plantear di-
cha pregunta. Porque la expectativa intrínseca de tal pregunta, de creer que sea
posible un entendimiento “correcto”, es demasiado trivial y se basa en la idea de
la comunicación a través de un solo canal, existente en la interacción con las má-
quinas (radio, televisión) pero no entre los seres humanos. La interacción entre
personas se rige más bien por lo siguiente: alguien dice algo, el otro entendió
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aquello; sin embargo, ambos establecen una cooperación e interacción basándose
en interpretaciones diferentes de la misma situación.

5.2. La biografía en su calidad de creación constante de identidad

A continuación me permitiré explicar primero la tercera tesis, según la cual nuestra
conciencia de lo cotidiano recurre a interpretaciones que siempre se repiten, es

Fig. 18: El planteamiento sobre la base de patrones de interpretación (véase
Arnold, 1990, p. 9)
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decir, a los así llamados patrones de interpretación.

El planteamiento basado en los patrones de interpretación parte del supues-
to de que la conciencia individual tiene carácter de proceso. Ello significa que las
perspectivas y las interpretaciones, aunque son transmitidas por el entorno so-
cial durante el proceso de socialización (elemento de la transmisión de parte de
la sociedad), imponiéndose las orientaciones adquiridas en fases precoces, como,
por ejemplo, las orientaciones de tipo cultural («persistencia de las experiencias
tempranas»), aún así se desarrollan y van cambiando los patrones de interpreta-
ción en el transcurso de la vida. No es frecuente que se produzca un cambio
radical; más bien se puede partir de una “relativa flexibilidad”, ya que los seres
humanos se esfuerzan por aferrarse a la forma de ver las cosas que les es más
familiar.

No obstante, los patrones de interpretación facilitan una rápida orientación:
ante situaciones complejas, consiguen reducir las complicaciones, otorgan una
perspectiva y garantizan la plausibilidad, con lo que para el individuo lo nuevo
no es totalmente nuevo, sino que, siendo plausible, es familiar. En lo que se refie-
re a la estructura de nuestra conciencia, se puede suponer que existen patrones
latentes de interpretación, que muchas interpretaciones y puntos de vista tienen
que ser consistentes entre sí, y que los patrones de interpretación de una persona
están incluidos en un orden sistemático y jerárquico. Estos numerosos elementos
del enfoque en función de patrones de interpretación son suficientes para extraer
unas primeras conclusiones en relación con la educación de adultos que conside-
ra patrones de interpretación de los estudiantes, en la medida en que los acoge y
fomenta y a los que me referiré más adelante.

Según mi cuarta tesis, los patrones de interpretación cambian al surgir crisis
biográficas o de identidad, durante las cuales la educación profesional de adultos puede
ofrecer una ayuda interpretativa.

En el debate que se ha entablado en las regiones germano y angloparlantes
en torno a la pedagogía para adultos, puede constatarse que desde la década de
los años ochenta se considera que la demanda que tienen los adultos por ofertas
de educación no tiene una causa únicamente técnica. El motivo real es, con fre-
cuencia, una fase de reorientación biográfica y el problema de la búsqueda de la
propia identidad que, en las sociedades del postmodernismo, es permanente en
los adultos. En este contexto se observa una “erosión del papel de los adultos”,
puesto que los elementos tradicionales de los papeles asumidos, tales como el
papel profesional o familiar, pero también la tradición, la cultura y la religión
han perdido su fuerza orientadora, con lo que los adultos dependen cada vez
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más de sí mismos en su búsqueda de una identidad y continuidad biográfica. Lo
que en tiempos anteriores fue una tarea central para el desarrollo de las personas
durante la fase de la juventud, es decir, la forja de una identidad propia o la
creación de un entendimiento de la propia persona y el diseño de una biografía
propia, ahora se está transformando cada vez más en una tarea para toda la vida.
Estas tendencias le otorgan a lo adulto un rasgo cada vez más frecuente en un
“estado de emergencia interpretativa” (Tietgens, 1989, p. 78), en tanto que se
esfuerzan constantemente por volver a adquirir y por estabilizar sus diseños de
identidad y de biografía. Entonces, muchas veces ya no son capaces de “(…) ofre-
cer la justificación de una decisión, necesaria para continuar actuando. Así, ya no
pueden interpretar el suceso extraño provocado por la decisión recurriendo a los
apuntes de sus conocimientos cotidianos” (Schmitz, 1989, p. 62). Probablemente
Schmidt E., de quien se dice que está citado por Hoerning, pero este no apare-
ce en bibliografía La continuidad del sujeto está puesta en tela de juicio, los
patrones de interpretación que antes fueron útiles «ya no sirven », hay un choque
de identidad y, en casos extremos, el sujeto entra en crisis. Este estado de emer-
gencia interpretativa de los adultos es el motivo por el cual se afirma que la edu-
cación de adultos tiene la función de ofrecer una ayuda interpretativa y de apo-
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yar y promocionar el proceso de la búsqueda de la propia identidad mediante un
«sucedáneo de interpretación». En la medida en que el docente del ámbito de la
educación de adultos presenta « nuevas formas de ver las cosas » y ofrece ayu-
das de estructuración y de reflexión, la educación de adultos se transforma en
«productora de una identidad social, con la que se puede alimentar y sustentar la
vida práctica individual» (Kade, 1989, p. 139). Ello significa lo siguiente : los adul-
tos que ponen en tela de juicio los patrones de interpretación (patrones relaciona-
dos a valores, comportamientos y orientaciones) que han aplicado hasta la fecha,
buscan eventos de educación de adultos porque desean dialogar con otros y bus-
car el enfrentamiento con contenidos nuevos para adquirir nuevas posibilidades
de interpretación, con las que pueden encontrar una nueva determinación y un
desarrollo de sus propia identidad.

5.3 La educación de adultos como medio de transformación de los patrones
de interpretación. Consecuencias para una actuación profesional

La comprensión aquí desarrollada de lo que es la educación de adultos se
aparta, a fin de cuentas, de ciertas ilusiones básicas, como aquella que supone
que los adultos aprenden lo que se les enseña. En consecuencia, mi quinta tesis es
la siguiente: no se aprende lo que se enseña; es necesario superar la ilusión de la enseñan-
za- aprendizaje. Lo que necesitamos es una “teoría del aprendizaje desde la pers-
pectiva del sujeto” (Holzkamp, 1993). Tal teoría debería ser capaz de concebir el
aprendizaje no solo como una consecuencia de efectos externos que actúan sobre
los que aprenden, es decir, como actividades dirigidas desde fuera. Casi nada
sabemos sobre la relación existente entre la actividad de enseñanza desplegada

Fig. 20: La educación de adultos en calidad de labor de interpretación (según
Arnold/Siebert, 1995)
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por el docente, los patrones de interpretación que ya tienen los adultos y los pro-
cesos autónomos que éstos aplican para apropiarse de nuevos conocimientos.

De lo que se trata es de liberar el aprendizaje de la usual contaminación del
«aprender bajo control » (Holzkamp, 1993, p. 524). Precisamente el aprendizaje
de los adultos únicamente se puede entender si se intenta comprenderlos desde
la perspectiva interna del sujeto que aprende y si, además, se logra reconstruir
los patrones de interpretación y los proyectos de aprendizaje del sujeto.

«El proceso del aprendizaje no se inicia simplemente por el hecho de que un
tercero plantee las correspondientes exigencias; mi vida de ningún modo puede
ser planificada por encima de mi voluntad a través de alguna instancia que se
considere responsable de ello. Las exigencias de aprendizaje no son en sí actos de
aprendizaje; solo se transforman en tales si las puedo asumir conscientemente
como problemas dignos de aprendizaje, lo que, por su parte, únicamente sucede
si al menos acepto dónde hay algo que yo tenga que aprender » (op. cit., p. 184 y
s.).

Tales deliberaciones no solamente significan un enfoque diferente frente al
aprendizaje en la educación de adultos, sino que más bien desembocan en una
nueva visión de las relaciones existentes entre la enseñanza y el aprendizaje
(Müller 1995, p. 314 y s.) y, en consecuencia, significan también un nuevo enfo-
que en relación con el papel profesional que asume el docente en la educación de
adultos: la educación de adultos es una educación proveniente del otro (véase el plan-
teamiento sobre la visión interior del aprendizaje). Esa es mi sexta tesis. Y conti-
núa de la siguiente manera: por eso, los docentes de la educación de adultos tienen que
fomentar la apropiación y la captación propia de conocimientos nuevos y de experiencias
nuevas a través de los arreglos correspondientes. La docencia pierde su carácter de
«creación » y de la «imposición » de conocimientos, objetos de estudio y justifica-
ciones; en vez de ello pregunta por las razones individuales y los proyectos ya
existentes y que son motivo para emprender el aprendizaje; entonces, la docen-
cia se encarga de asesorar y acompañar el estudio, permitiendo el surgimiento de
razones para la búsqueda y mostrando perspectivas. En este sentido, surge una
especie de aprendizaje tipo « cantera » (Arnold/Schüßler, 1996) En bibl. dice
1986 : el docente presenta o modera oficialmente un determinado tema, el cual es aprove-
chado por los que aprenden como si fuese una “cantera”, es decir, extraen de ella los
“trozos” o componentes modulares con los contenidos que necesitan para trabajar sus
propios temas de aprendizaje o, para mantener la imagen, para construir o reconstruir su
propia casa de ideas. En vista de tal perspectiva al planificar y llevar a cabo medi-
das de educación de adultos, primero se debe averiguar cuáles son los proyectos
biográficos de estudios de los participantes; a continuación, teniendo esa infor-
mación de fondo, deberá ponerse cuidado en observar cómo reaccionan frente a
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la oferta de aprendizaje que, de modo universal, les es ofrecida, y, finalmente,
desarrollar el contenido y el procedimiento del curso tomando en cuenta la situa-
ción que prevalece en la instancia concreta.

Los elementos que se enumeran a continuación, definen el papel profesional
del docente de educación de adultos en su calidad de «catalizador de interpreta-
ciones». El docente tiene las siguientes funciones (según Mezirow, 1991, p. 199 y
s.):
- separar a los que aprenden paulatinamente de la dependencia que tienen de

su docente;
- apoyarlos para que puedan aprovechar sus propios recursos de aprendizaje,

especialmente en lo que se refiere a las experiencias de otros y del docente, y
ofrecerles la oportunidad de participar en procesos de aprendizaje recíproco
(por ejemplo, aprendiendo en grupos);

- apoyarlos para que formulen su propia necesidad de aprendizaje;
- apoyarlos para que asuman una responsabilidad creciente en cuanto a la

definición de sus propias metas de aprendizaje, a la elección del camino que
seguirán durante el aprendizaje, y a la evaluación de su transcurso;

- ayudarlos a organizar lo que tengan que aprender y que esté relacionado a
sus problemas personas de actualidad;

- apoyarlos a tomar decisiones, especialmente en relación con la selección de
las experiencias de aprendizaje de relevancia para dichas decisiones y, tam-
bién, apoyarlos a ampliar su cantera de posibles decisiones;

- facilitarles la comprensión de las perspectivas de alternativa de los demás,
integrándolas en la actuación propia;

- alentarlos a utilizar criterios de decisión y evaluación que tomen en cuenta,
cada vez más, una conciencia más diferenciada, la facultad de la
autorreflexión y la integración de experiencias;

- fortalecer su autoconcepción (conciencia de sí mismos) en su calidad de per-
sonas que aprenden y actúan, en la medida en que son preparados para ser
cada vez más independientes;

- acentuar métodos relacionados a las experiencias, participativos y orienta-
dos hacia proyectos, además de facilitar los contactos de aprendizaje cuando
sea necesario; y

- tomar una decisión de tipo moral sobre el grado de apoyo que deberá pres-
tarse al que aprende para que sea capaz de entender las posibilidades que
tiene para decidir y actuar y para que mejore sus facultades de tomar deci-
siones.

Para que un docente sea capaz de hacer todo lo que aquí se menciona, es
necesario que, antes que nada, reconozca sus propios patrones de interpretación
y supere su propia soberbia. Él tiene que desarrollar la voluntad de fijarse en lo
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que le es familiar desde una nueva perspectiva, con « ojos ajenos » (Rumpf, 1986).
En ese sentido, se exige un « pluralismo de las competencias » en el debate socio-
lógico sobre el así llamado postmodernismo :

“De lo que se trata es de no encapricharse con el dominio y la superación de
todo lo demás, sino que hay que estar dispuesto a someterse a lo diferente, inclu-
so a dejarse enajenar. Es necesario desarrollar una sensibilidad para otras formas
del sentido, adquiriendo conciencia de la propia mancha ciega existente en la
propia capacidad de percepción y, en consecuencia, ya no formarse un juicio con
el patetismo del que conoce la verdad absoluta y definitiva, sino aceptar también
que el otro conoce la verdad (…). Además, uno no solamente debería aceptar
que, en principio, es justificado que una situación puede ser interpretada de un
modo totalmente diferente desde otra perspectiva, sino que tal conciencia tam-
bién tiene que determinar nuestro quehacer práctico, es decir, que tiene que tener
consecuencias concretas. Necesitamos tener el valor de operar entre la estabili-
dad y el caos” (Welsch, 1994, p. 23).

En cuanto a los contenidos de tal aprendizaje de las interpretaciones, cabe
suponer que su « proximidad a la realidad » no es el asunto primordial, sino que
lo decisivo únicamente es su compatibilidad, o, para expresarlo con una palabra
de Glaserfeld, lo decisivo es su “viabilidad”.: “La viabilidad significó, original-
mente, la posibilidad que ofrecía un camino; posteriormente, en la historia del
desarrollo, el término fue utilizado para la capacidad de sobrevivir que tienen las
especies, los individuos y las mutaciones” (Glaserfeld 1992, p. 18). De lo que se
trata es de que si “funcionan” los caminos o interpretaciones elegidos: “Eso sig-
nifica que algo es considerado viable mientras que no se enfrente a posibles limi-
taciones o trabas” (op. cit., p. 19). Si se aplica esta perspectiva radical
constructivista, entonces los patrones de interpretación de los seres humanos sólo
se pueden comprobar únicamente en relación con la “utilidad que tienen para
(sobre)vivir”. No necesariamente tienen que coincidir con las condiciones
imperantes en el medio; para (sobre-)vivir es suficiente que funcionen. O, para
expresarlo con las palabras de Paul Watzlawick (entre otros): “Con frecuencia, es
posible que una llave similar o una ganzúa sirva para “abrir” (Watzlawick et. al
1992). Ello significa que la aspiración proveniente de la época de la Ilustración
(supongo que la palabra en el original es Verklärung) de transmitir conocimientos
objetivos o de “hacer videntes a los ciegos” es difícilmente justificable desde la
perspectiva de la teoría del conocimiento o desde la sociología del conocimiento
actuales. En consecuencia, el constructivismo parece indicar, incluso para la edu-
cación de adultos, “(…) que las dolorosas consecuencias de una determinada
ficción actual del “como si fuera” (…) tendrán que ser sustituidas por aquellas
otras de una ficción del “como si fuera” que son capaces de crear una realidad
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más soportable. Ello significa que la adaptación de la realidad en su acepción de
una mejor adaptación a la realidad supuestamente “verdadera” es sustituida por
“una mejor adaptación de la ficción de la realidad vigente en cada caso a las
metas concretas que se desean alcanzar” (op. cit. 1992, p. 99). Para ello es necesa-
rio producir un “cambio interpretativo” (refreming si es en inglés creo que la
palabra es reframing) que pueda ser dirigido y apoyado profesionalmente. Para
ello es necesario que el “profesional” domine “el suave arte de cambiar la inter-
pretación” (op. cit. 1992, p. 116). Posiblemente, ese arte, a fin de cuentas, (tan
sólo) consista en que el docente procure una «multiplicación de las perspecti-
vas » a través de un «enriquecimiento de las mismas» (Tietgens, 1989, p. 78), que
«presente una perspectiva más y que permita una atribución sistemática de las
perspectivas» (op. cit., p. 80).

Para que sea posible que tal educación de adultos se desarrolle, es necesario
que se aparte de las ilusiones racionalistas, renuncie a la lucha por tener la razón,
y se coloque en un nivel que esté de acuerdo con los tiempos actuales en términos
de teoría del conocimiento. Además, debe permitirnos acceder a la comprensión
de que la educación de adultos siempre tiene que ver, en este sentido, con lo
extraño, con interpretaciones ajenas de la realidad.

Recurriendo a la perspectiva científica en función de los sujetos aquí descri-
ta, ¿qué conclusiones se pueden sacar en relación con la forma de aprender de los
adultos y en cuanto a la práctica de la educación de adultos ?

Mis recomendaciones son breves y precisas.

Si es cierto:
- que todos nosotros somos prisioneros en las redes conformadas por nues-

tros patrones de interpretación,
- que en principio, no es posible que se produzca un entendimiento al cien por

cien,
- que, incluso, esperar tal grado de entendimiento resulta trivial y subcomplejo,
- que las personas, en consecuencia, por lo general entienden algo diferente a

aquél que emite el mensaje,
- que nuestra comunicación es, básicamente, el producto de “varias bocas” y

de “varios oídos” (contenido concreto, manifestación de lo propio, referen-
cia a las relaciones y llamamiento),

- y que el entendimiento intercultural agrega, además, la inconsciencia o pre-
conciencia de la propia acuñación social o que está determinado por el hábi-
to cultural típico y propio,

entonces:
necesitamos, en primer término, un aprendizaje reflexivo que permita a cada
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individuo reconocer estas estructuras, características y riesgos del entendi-
miento comunicativo e intercultural, para estar en condiciones controlar su
actitud en concordancia con ello.

Para que se produzca tal autorreflexión intercultural, es necesaria la facul-
tad de proceder a una metacomunicación y de distanciarse de la propia cul-
tura.

Únicamente así es posible aprender de lo otro, de lo ajeno;

tal aprendizaje que, además, está caracterizado por la voluntad de aprender
de lo extraño, individuos o culturas, en vez de pretender instruirlos (Lepenies,
1995).

(Le dí este formato porque me parece que es importante desta-
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car estas conclusiones).

6. La casa de la calidad de la formación profesional

Presentación de un estudio realizado por la GTZ

La calidad de las medidas y de la oferta en materia de formación profesional
solo se puede comparar hasta cierto punto con la calidad de los productos mate-
riales de venta en los mercados. Una de las razones esenciales que explican esta
limitación, consiste en que los «usuarios» o «consumidores» de la educación son
«parte» del producto. Ello significa que la «calidad» de la educación solamente
se expresa, a fin de cuentas, a través de la competencia profesional que pudieron
o no pudieron adquirir. Sin embargo, este resultado no depende únicamente de
la oferta, sino que también se determina por la voluntad que tiene cada uno de
rendir. En consecuencia, en ciertas ocasiones ya no se habla de los consumidores
de la educación, sino de los «produmidores», un concepto que combina las pala-
bras de productores y consumidores y que resulta algo extraño, por lo que nos
costará acostumbrarnos a él.

Ello significa que para evaluar y asegurar la calidad de la educación, es ne-
cesario recurrir a procedimientos propios y más apropiados. Este planteamiento
constituyó la base para la realización de un estudio sobre el tema. Dicho estudio
fue llevado a cabo por la Universidad de Kaiserslautern por encargo de la GTZ,
procediéndose de la siguiente manera:

(1) En primer lugar se efectuó una evaluación de los modelos de asegurar la
calidad utilizados internacionalmente, con el fin de constatar hasta qué pun-
to pueden ser útiles para asegurar la calidad de las medidas de educación.

(2) En base a dicha evaluación fue desarrollado un modelo para asegurar la
calidad, incluyendo en él los «best practices», es decir, los criterios que sus-
tentan el éxito de los modelos más eficientes. Este modelo recibió el nombre
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de «La casa de la calidad de la formación profesional».

(3) Finalmente, los medios o instrumentos individuales fueron atribuidos a los
diversos aspectos de calidad incluidos en dicha «casa de la calidad de la
formación profesional». A modo de ejemplo me referiré a uno o dos de los
medios utilizados.

6.1. La casa de la calidad de la formación profesional

La casa de la calidad de la formación profesional alberga diversos tipos de
calidad: la calidad de la dirección, la calidad de los procesos, la calidad de la
cultura del estudio, la calidad de la formación como tal y la calidad de la
sostenibilidad.

Calidad de la dirección

Fig. 21: La casa de la calidad de la formación profesional
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6.1.2. Definición de los elementos que constituyen un sistema adaptado de
«asegurar la calidad en la cooperación en materia de formación profesional»

Los elementos definidos a continuación, y que son parte de la «casa de la
calidad de la formación profesional», pueden entenderse como criterios o aspec-
tos de calidad1 . No obstante, es difícil definirlos diferenciándolos nítidamente.
Más bien, hay diversos aspectos de calidad que «aparecen» en diversos niveles
de calidad, aunque con otras denominaciones. Los 25 elementos de calidad pue-
den clasificarse en función de cinco niveles: dos relacionados con la calidad de la
gestión directiva (management), otros dos que se refieren a la calidad de la forma-
ción y uno a la sostenibilidad. De esta manera se obtiene un esquema hasta cierto
punto sistemático, pero no debe pasarse por alto que numerosos aspectos de ca-
lidad se «solapan» entre sí.

I. Calidad de la dirección

(1) La responsabilidad de la dirección

La dirección considera que su función esencial consiste en la gestión de ase-
gurar la calidad, por lo que recurre a los conocimientos, métodos, procedimien-
tos y medios necesarios para lograr su objetivo.

(2) Supervisión de los medios de control

Se supervisa (por ejemplo, mediante listas de chequeo) la aplicación conti-
nua de procedimientos e instrumentos que aseguren la calidad y que, además,
son controlables (por ejemplo, mediante la existencia de un sistema de presenta-
ción de informes y por la obligación de presentar dichos informes).

(3) Gestión de la documentación relacionada con la calidad

Está garantizado que la documentación relacionada con la calidad no se pier-

1 Al respecto, compárese también los criterios de eficiencia aplicados en sistemas de formación profesional,
formulados por A. Lipsmeier ya en 1985. Lipsmeier, A. Strukturen und Bestandteile eines praxisbezogenen und
effizienten Berufsbildungssystems  (Estructuras y componentes de un sistema de formación profesional rela-
cionado con la práctica y eficiente), en: Arnold, R. u.a.: Duale Berufsbildung in Lateinamerika (La formación
profesional dual en América Latina). Baden-Baden 1985, ps. 133-154, 135 y ss.
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da, que sea objeto de un análisis sistemático o que se tenga en cuenta en reunio-
nes o talleres de trabajo. El procedimiento o el correspondiente algoritmo está
documentado.

(4) Definición de procedimientos y contactos con los clientes

Se aplican de procedimientos tipificados (por ejemplo, desarrollo de cu-
rrículos, planificación de la formación) y constan detalladamente por escrito (por
ejemplo, diagramas de flujos); además, están definidos los puntos de contacto
con los clientes o receptores internos y con los clientes externos.

(5) Auditorías de calidad

Se llevan a cabo regularmente reuniones o «auditorías», con el fin de evaluar
sistemáticamente la calidad y para definir proyectos destinados a mejorarla.

II Calidad del proceso

(6) Orientación en función de modelos ideales

Las instituciones han definido con precisión sus visiones (definición de me-
tas, especificación de tareas) y las desglosan reiteradamente en función de los
planes estratégicos.

(7) Inclusión de todos los grupos, involucrados y clientes (análisis de expectativas y
del grado de satisfacción)

Los que como afectados o involucrados tienen interés en los productos ofre-
cidos por las instituciones (programas de formación y perfeccionamiento) se in-
cluyen en la captación de los datos de calidad.

(8) Desarrollo y dirección del personal

El personal participa de modo continuo en eventos de perfeccionamiento
profesional y participa sistemáticamente en el proceso de asegurar la calidad.

(9) Proyectos de procesos de mejora continua (PMC)

Se trabaja constantemente (por lo general, mediante equipos) en una canti-
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dad manejable de proyectos concretos de mejora continua. Estos proyectos tie-
nen metas claramente definidas, se ajustan a una agenda detallada y se precisan
los «resultados esperados».

(10) Infraestructura (espacios y material disponibles, servicios)

Las instalaciones y la infraestructura permiten aprender de modo apropiado,
con calidad y de forma sostenible.

III Calidad de la cultura del estudio

(11) Transparencia del programa

Los que aprenden, sus empresas y los instructores están informados de modo
óptimo sobre la oferta de formación y saben cuál es su demanda y en qué partici-
pan.

(12) Dirección y cooperación propensas al diálogo y de carácter abierto (función de
modelo)

La cooperación casi no ofrece espacio para decisiones «en solitario». Más
bien, es objeto de diálogos y debates, a sabiendas que se cometen errores y siendo
concientes que se puede aprender a raíz de dichos errores.

(13) Percepción que de la institución se tiene desde fuera (padres, empresas, etc.)

La institución goza de buena imagen entre todos los involucrados y en la
región; su oferta cuenta con una buena acogida y la demanda es exigente.

(14) Ambiente de relaciones humanas («sentirse a gusto») en la institución

Los participantes se sienten a gusto en la institución y, en su mayoría, están
satisfechos con la cultura del estudio, con los instructores y con el contenido de la
formación.

(15) Autoevaluación didáctica continua

Los instructores entienden que asegurar la calidad es un asunto «que les
compete» y que tienen que dialogar constantemente sobre los estándares para
buscar juntos las posibilidades que mejoren la calidad.

IV Calidad de las clases y de la instrucción

(16) Metas técnicas (nivel, pertinencia, etc.)
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Los estándares técnicos están claramente definidos y la instrucción garanti-
za el mantenimiento del nivel en función de dichos estándares.

(17) Métodos didácticos vivos («métodos didácticos innovadores»)

Los procesos de instrucción y de estudio no solamente prevén las clases dic-
tadas, sino que se emplean métodos vivos, es decir, métodos que implican la
participación activa de los estudiantes y que permiten que ellos mismos dirijan
sus estudios.

(18) Éxito en materia de satisfacción (también ex-post y en términos comparativos)

Los involucrados (participantes, instructores, padres, empresas, etc.) están
satisfechos con la institución y con la calidad de su oferta. El éxito en materia de
satisfacción debería compararse con el grado de satisfacción que generan otras
instituciones y, además, también se debería poder comparar dicha satisfacción
una vez transcurrido algún tiempo después de la conclusión de la formación.

(19) Éxito de los estudios (también ex-post y en términos comparativos)

Los participantes adquieren los conocimientos teóricos y prácticos necesa-
rios. El éxito del estudio debería compararse con el éxito obtenido en otras insti-
tuciones y, además, debería llevarse a cabo una comparación una vez transcurri-
do algún tiempo después de la conclusión de la formación.

(20) Éxito en la aplicación (también ex-post y en términos comparativos)

Los participantes aplican en sus puestos de trabajo lo aprendido en la insti-
tución. El éxito de la aplicación de lo aprendido debería compararse con aquél
obtenido en otras instituciones y, además, debería llevarse a cabo una compara-
ción una vez transcurrido algún tiempo después de la conclusión de la forma-
ción.

V Calidad de la sostenibilidad2

(21) Éxito en el mercado laboral

2 Los factores que determinan el carácter sostenible se basan en una propuesta publicado en otra obra. Arnold,
R.: Neuere Systemtheorien und Berufsbildungshilfe (Teorías recientes sobre la ayuda en materia de forma-
ción profesional), en: Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik, 91(1995), 4, ps, .352-366, 361 y s.
Esto no es coherente. ¿Está bien? SE DEBE INGRESAR ESTE TRABAJO EN BIBLIOGRAFÍA.



136

Rolf Arnold

Los graduados encuentran con relativa facilidad un puesto de trabajo que
corresponde a su formación.

(22) Efecto multiplicador (incluyendo género)

Una cantidad importante de jóvenes tiene acceso a los programas de forma-
ción y perfeccionamiento profesional, con lo que también aquellos grupos desti-
natarios que «normalmente» no acceden a la formación (capas pobres de la po-
blación, mujeres, etc.) tienen perspectivas de formarse y de ejercer una profesión.

(23) Relación con la práctica y cooperación práctica

Los programas de formación y perfeccionamiento profesional están coordi-
nados (de modos indistintos) con las empresas y asociaciones respectivas, con lo
que se tiene la seguridad que los conocimientos y cualificaciones adquiridos co-
rresponden a la demanda real y que pueden aplicarse directamente en la prácti-
ca.

(24) Orientación en función de la persona

Los programas de formación y perfeccionamiento no se limitan únicamente
a ofrecer una cualificación que se puede aplicar directamente, sino que también
contribuyen a que las personas adquieran una personalidad madura y capaz asu-
mir iniciativas.

(25) Nexos con la política educativa

Los programas de formación y perfeccionamiento son parte integrante de
los sistemas nacionales de educación, constituyen una alternativa genuina y cual-
quier interesado puede elegirlos sin mayor pérdida de tiempo. Estos programas
no son considerados simplemente una alternativa de segunda calidad frente a
los estudios de nivel secundario y terciario que ofrecen pocas perspectivas.

6.2 Medios (procedimientos e instrumentos)

Para concluir me referiré, a modo de ejemplo, a dos medios aplicados para
asegurar la calidad.
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(1) Autoevaluación

Según la Fundación Europea de Gestión de Calidad, EFQM (European
Foundation for Quality Management), la autoevaluación (en inglés, «self-assessment»)
es «el control sistemático y regular de las actividades desplegadas y de los resul-
tados conseguidos por una organización que aplica el modelo EFQM por exce-
lencia» (EFQM 1999b, p. 8).Falta en bibliografía

En lo que se refiere a los criterios relacionados con el contenido y que se
aplican durante la evaluación, cabe constatar que las instituciones dedicadas a la
formación perfectamente pueden definir contenidos propios o complementarios.
Únicamente si se pretende conseguir una certificación de calidad, es recomenda-
ble cumplir con todos los criterios establecidos en el modelo correspondiente. Lo
mismo se aplica si se desea que el modelo sirva de base para efectuar compara-
ciones con otras organizaciones.

Según nuestro entender, consideramos que la «casa de la calidad de la for-
mación profesional», explicada antes, tiene grandes perspectivas de éxito porque
tiene en cuenta las condiciones especiales imperantes en cada caso.

La EFQM propone la aplicación del procedimiento básico para la
autoevaluación que se explica en el siguiente esquema.

En primer lugar, es indispensable que la dirección de la organización expre-
se su aprobación en relación con la autoevaluación y que esté convencida de su
utilidad. Para ello es necesario formar también a los mandos directivos en mate-
ria de los procedimientos de la autoevaluación. Ésta puede llevarse a cabo en
función de diversos métodos, tales como autoevaluación mediante un taller de
trabajo, cuestionarios, diagramas matriciales, formularios estandarizados o si-
mulando la presentación de una solicitud para ganar un premio de calidad (véa-
se EFQM 1999, p. 12 y ss.). El método deberá elegirse en función de las condicio-
nes específicas imperantes en cada organización, tales como cultura de la organi-
zación, su tamaño de y grado de sensibilización en materia de calidad. Además,
deberán elegirse los sectores más apropiados para que hagan las veces de pro-
yectos piloto. A continuación, deberán constituirse equipos de evaluación, ofre-
cerse las informaciones pertinentes a la unidad organizacional elegida y formar-
se al personal correspondiente. Posteriormente, puede procederse a la
autoevaluación propiamente dicha con el fin de determinar los sectores que son
satisfactorios y los que deben mejorarse. Los resultados de la evaluación consti-
tuyen entonces la base para la elaboración de planes de acción que se aplican y se
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someten a un control continuo con el fin de comprobar los progresos (véase EFQM
1999b, p. 10).

 

Conseguir la aprobación para la 
autoevaluación 

Planificar la autoevaluación 

Crear equipos para la ejecución 
de la autoevaluación y formar  

a sus integrantes 

Dar a conocer los planes de 
la autoevaluación 

Ejecutar la autoevaluación 

Elaborar el plan de acción 

Ejecutar el plan de acción 

Conseguir la aprobación
para la autoevaluación

Planificar la autoevaluación

Crear equipos para la ejecución de la
autoevaluación y formar a sus integrantes
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de la autoevaluación

Ejecutar la autoevaluación

Elaborar el plan de acción

Ejecutar el plan de acción

Controlar el progreso
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Fig. 23: Esquema básico del procedimiento de una autoevaluación
(Fuente: EFQM 1999b, p. 10)

Una vez concluida la fase del diagnóstico, debería conocerse las respuestas a
las siguientes preguntas (EFQM 1999b):

• ¿cuáles son los aspectos positivos que deberíamos mantener, fortalecer, se-
guir desarrollando y aprovechar mejor?

• ¿qué ámbitos hemos detectado que pueden mejorarse, aunque no los abor-
daremos por no considerarlos críticos para nuestras operaciones?

• ¿qué ámbitos hemos detectado que pueden mejorarse y a los que tenemos
que dedicarnos con prioridad?

• ¿cómo controlaremos el progreso que experimentan las medidas que hemos
acordado adoptar para mejorar la situación?

(2) La definición del modelo ideal

Un aspecto esencial del desarrollo de una política y de estrategias para una
institución consiste en la elaboración de un modelo ideal y de líneas directrices.
Tal elaboración puede considerarse el inicio y el punto de cristalización de un
desarrollo en función de la calidad y de la creación de una cultura de la organiza-
ción. El modelo ideal expresa la finalidad de la organización y las razones funda-
mentales de su existencia. Las líneas directrices reflejan los valores básicos de la
organización, sustentados por todos, con los que todos se identifican y que tienen
perspectivas de largo plazo (Malorny/Michael 1997, p. 66).

Los modelos ideales tienen numerosas funciones y repercuten tanto dentro
como fuera de una institución.

En su interior, pueden servir de marco de orientación e identificación y mos-
trar el camino por el cual avanza la organización. Estos modelos ofrecen seguri-
dad y estabilidad en un entorno turbulento y, asimismo, son expresión de la en-
tidad de la institución y fomentan un sentimiento de solidaridad. Los modelos
ideales pueden tener un efecto comunicativo e integrado, especialmente consi-
derando las condiciones estructurales específicas de las instituciones dedicadas
a la formación, que pueden estar caracterizadas, por ejemplo, por disponer de
«lazos sueltos» frente a directores de cursos que, por lo general, son profesiona-
les externos autónomos. En el quehacer cotidiano, los modelos ideales y las lí-
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neas directrices consiguen que el trabajo se rija por la filosofía de la institución.
Desembocan en una mejora continua y todo el personal puede darles vida a tra-
vés de contenidos concretos.

En su exterior, sirven de un medio efectivo para establecer contacto con los
clientes, con contrapartes y con la sociedad en general. Los modelos ideales trans-
miten la filosofía de la institución y tienen un efecto favorable de imagen y rela-
ciones públicas.

Para desarrollar modelos ideales y líneas directrices, es necesario que en una
institución se respondan primero las preguntas siguientes:

a) ¿qué finalidad tiene nuestra institución?
b) ¿qué convicciones defenderemos sin miramientos? (máximo 10 frases)

Para definir las líneas directrices es recomendable responder las siguientes
preguntas y criterios complementarios:

- ¿qué queremos que nuestros clientes piensen de nosotros?
- ¿cómo debe ser la relación entre los miembros que integran la organización?
- ¿qué brindamos a la sociedad?
- ¿qué éxito ha tenido nuestra institución en el pasado?
- ¿en qué somos especialmente competentes y cuáles son nuestros fuertes?
- ¿cómo evaluamos nuestro entorno y qué perspectivas nos puede ofrecer?

Es recomendable formular las respuestas de tal modo que despierten emo-
ciones, expresen convicciones, entusiasmen e inspiren.

Las respuestas podrían empezar con expresiones como las siguientes
(Hameyer/Schratz 1998, p. 94):

En nuestra institución todos queremos que ...
Nuestra institución es ...
Nos parece importante que ...
Estamos dispuestos a ...
Nuestros participantes esperan de nosotros ...
Estamos de acuerdo en que ...

6.3. Explicaciones prácticas
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En este capítulo ofrecemos sugerencias para la aplicación concreta y utiliza-
ción apropiada del método de asegurar la calidad propuesto para el sector de la
cooperación en materia de formación profesional. Ello significa que intentamos
responder a la pregunta en torno a la forma de aplicar los contenidos generales
(representados por los elementos que componen la «casa de la calidad de la for-
mación profesional») procediendo en función de una organización, un proyecto
o una situación específicos.

Las experiencias acumuladas en el ámbito de asegurar la calidad demues-
tran que no tiene mucho sentido abordar simultáneamente todos sus aspectos,
así como tampoco es recomendable aplicar todos los métodos y medios existen-
tes a la vez. De acuerdo a las circunstancias debería hacerse una selección funda-
da de los contenidos de mayor relevancia y aclararse el tema de la aplicación de
los procedimientos y de los instrumentos en función de metas concretas y en un
orden adecuado.

Los medios explicados en el segundo capítulo no pretenden ser exhaustivos,
sino que deben entenderse como una selección que puede ser ampliada, y como
una propuesta de procedimientos y medios importantes. Considerando las cir-
cunstancias específicas imperantes en una institución o proyecto, es posible recu-
rrir a otros medios, tales como análisis de la demanda de formación, desarrollo
de la competencia profesional del personal o aplicación de listones de referencia
(benchmarking).

Así como los contenidos de la «casa de la calidad de la formación profesio-
nal» están relacionados entre sí y se solapan en parte, sucede lo mismo con las
herramientas que aquí se explican. Las encuestas, por ejemplo, pueden conside-
rarse un medio valioso para un procedimiento de evaluación; los grupos de cali-
dad pueden encargarse de la planificación de procedimientos o de la evaluación;
el desarrollo de modelos ideales puede ser el inicio de actividades desplegadas
con regularidad durante el desarrollo de la política y de las estrategias; el diálogo
con los empleados y el trabajo en el grupo de calidad pueden jugar un importan-
te papel en un método de dirección que también aplica técnicas de «management
by ...».

Además, cada medio que se aplica también incide en otros aspectos relacio-
nados con la calidad. La tabla siguiente muestra estos contextos y puede utilizar-
se como orientación a la hora de elegir los procedimientos y los medios que se
aplicarán.

Recomendaciones finales

Aunque aquí no se sugiere una «vía única y óptima» para la introducción de
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(1) Responsabilidad de la dirección
(dirección del proceso) • • • • • •

(2) Seguimiento de los medios de control («Toolbox») • • •
(3) Gestión de la documentación de calidad •
(4) Aclaración de procesos / Puntos de contacto con los clientes • • •
(5) Auditorías de calidad (en el sentido de autoevaluaciones) • • •
(6) Orientación en función de modelos ideales • • • • •
(7) Inclusión de todos los grupos e involucrados y de los

clientes (análisis de expectativas y de la satisfacción) • • • • • • •
(8) Desarrollo y dirección de personal («profesionalidad») • • • • • • •
(9) Proyectos de procesos de mejora continua PMC • • • • •  •
(10) Infraestructura (espacios, equipos materiales, servicios) • • •
(11) Transparencia del programa para todos los involucrados • •
(12) Diálogo y estudio abiertos mediante dirección

y cooperación (función de ejemplo) • • • • • •
(13) Percepción desde fuera • • • •
(14) Ambiente humano («sentirse a gusto») • • • • •
(15) Autoevaluación didáctica continua • • •
(16) Exigencias técnicas (nivel, pertinencia, estructuras de apoyo) • • •
(17) Didáctica y métodos vivos («métodos didácticos innovadores» • • •
(18) Éxito con el grado de satisfacción (también ex-post

y comparaciones) • • • • • • •
(19) Éxito del estudio (también ex-post y comparaciones) • • • • • •
(20) Éxito de la aplicación concreta (también ex-post

y comparaciones) • • • • • • •
(21) Éxito en la consecución de empleo • • • • •
(22) Efecto multiplicador (incluyendo el género) • •
(23) Relación con la práctica y cooperación práctica • •
(24) Orientación en función de la persona • • • •
(25) Relación engranada con la política educativa • • • •
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Fig. 24: Aseguramiento de la calidad

Procedimiento / Medio

Elemento de asegurar la calidad
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un método de asegurar la calidad, abogándose más bien en favor del estableci-
miento de prioridades específicas y de un procedimiento sistemático, sí es posi-
ble expresar algunas recomendaciones básicas:

1. Se ha comprobado que es recomendable empezar por la autoevaluación (en la
medida en que ésta no se haya realizado ya antes). En relación con la coope-
ración en materia de formación profesional, aconsejamos efectuar la evalua-
ción recurriendo al marco de contenidos determinado por la «casa de la cali-
dad de la formación profesional», con sus tipos de calidad, líneas directrices
y elementos. El resultado de la autoevaluación es un perfil que marca los
aspectos positivos de la organización y aquellos que deberían mejorarse. A
continuación, sugerimos escoger como máximo dos o tres de estos aspectos,
considerados claves, para trabajar en ellos y mejorarlos.

2. Poco después de la autoevaluación (o simultáneamente con ella) debería ini-
ciarse el proceso de aclaración y confirmación de la política de la propia
institución. Dicho proceso desemboca en un proceso sistemático de desarro-
llo de la política y de la estrategia de la institución (véase «aplicación de la
política» y «desarrollo de un modelo ideal»).

Los resultados obtenidos a través de la aplicación de estos dos procedimien-
tos básicos facilitan la selección futura de nuevos sectores, cuyos contenidos pue-
den mejorarse y, además, simplifica la elección y la adaptación de otros procedi-



144

Rolf Arnold



145

Formación Profesional. Nuevas tendencias y perspectivas

mientos y medios.
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