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Prologo

¢Por qué publicar en castellano un libro sobre formacion 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 formacion
profesional. En estos textos se analizan con mucha profundidad algunos de los
problemas mas cruciales que, en el presente, y previsiblemente en el futuro, se ve
o se veraenfrentada la formacion para el trabajo en cualquier latitud.

El profesor Arnold nos llama la atencion hacia aspectos relevantes, pero poco
considerados en la actualidad, cuando se analiza la efectividad de los sistemas
de formacion profesional o cuando se disefian estrategias y politicas para este
sector de la educacion. El ubica la formacion en el contexto de las nuevas tecnolo-
gias de produccion y toma en cuenta los desafios que éstas y las consiguientes
organizaciones del trabajo le plantean.

Hay que sefialar la preocupacién del profesor Arnold por fortalecer la capa-
cidad reflexivay desarrollar la actividad de las personas en el proceso de forma-
cion, vinculando asi los sistemas de capacitacion y entrenamiento con las deman-
das que generan las nuevas tecnologias, ubicando este libro en el centro de los
debates que se realizan en laregion latinoamericana sobre la formacion profesio-
nal.

Desde esta perspectiva, analiza la practica pedagdgica en tanto confluyen en
ella todas las dimensiones metodoldgicas de la formacion. Estas son complejas
porqgue incluyen determinaciones sociales, tecnologicas, de organizacion de la
practica pedagogica, psicolégicas y motivacionales de los docentes, lo que inclu-
ye desde lacomprension cientifica 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 didactica».
Esto implica apoyarse sobre un concepto amplio de la formacién profesional,
vale decir, unaformacion de los docentes para que asuman sus nuevas funciones
gue son apoyar y asesorar la actividad de aprendizaje y establecer relaciones
estrechas con el entorno laboral, que es también un entorno pedagoégico.
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Afirma muy convincentemente que el saber pedagdgico racional con base
cientifica es un requisito importante, pero no suficiente, para la practica educati-
va. Introduce, entonces, una dimension, desgraciadamente dejada al lado en las
discusiones contemporaneas en la region, como es la necesidad que el pedagogo
sea capaz de autorreflexion, de modo de incluir constructivamente su propia
personalidad en el proceso de aprendizaje.

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

El profesor Arnold sefiala, ademas, que las soluciones técnicas en materia de
pedagogiay practica didactica son también siempre soluciones sociales. Replantea
asi una perspectiva de andlisis que tiende a menudo a ser olvidada por los enfo-
ques mas tecnocraticos. El afirma muy acertadamente que el desarrolloy aplica-
cion de la técnica constituye también un proceso que, en cuanto tal, es
«configurable» sobre la base de intereses sociales. Introduce de esta manera
parametros culturales en laimplementacion y aplicacion de las tecnologias edu-
cativas. Tema que es especialmente importante para la formacion técnica del pre-
sente y del futuro, considerando la conveniencia de introducir elementos que
equilibren las abundantes propuestas y reformas que postulan una formacién
apegada unicamente a objetivos de eficiencia.

Sus enunciados proveen un marco adecuado para laformulacion del conte-
nido de nuevos curriculos, enfatizando las competencias que deben desarrollar
estudiantes y educadores, mas que los contenidos. Con relacion a los educandos,
se pone especial énfasis sobre el fortalecimiento de su capacidad reflexivay au-
tonomia, temas que ya han sido introducidos en la regidn, 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, ademas,
unadistincion entre los educadores, los técnicos y los expertos en educacion.

También se analizan los contenidos y orientaciones curriculares de la forma-
cion profesional y los dilemas a los que ésta se enfrenta. El profesor Arnold toma
posiciones definidas y bien argumentadas frente a la discusion 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 ensefianza a una cultura del aprendizaje. Las observaciones
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sobre el tema consignadas en este libro, ademas de sugerir una orientacion de los
sistemas de formacion para el trabajo congruente con el desarrollo tecnoldégico,
entregan un punto mas de amarre con el sistema de educacion escolar. Los vin-
culatambién con aspectos institucionales en este campo, tales como la certifica-
cion de competenciasy el papel educativo de laempresa. Asuntos todos de gran
vigenciaen unaregion que esté planteando reformulaciones radicales de los sis-
temas educativos y de capacitacion, asi como unavinculacién mas estrecha entre
empresay formacion.

Esta obra va a jugar un papel importante en el disefio de modalidades de
formacion profesional y capacitacion en laregion, en tanto sitUa este problema
tomando en cuenta sus multiples dimensiones. Estoy convencido que va a ayu-
dar a quienes nos ocupamos analiticamente en el disefio 0 en laimplementacién
de sistemas de formacién, al entregarnos un marco de referencias, sefalar los
principales desafios, y sugerir lineas de accion basadas en experiencias reales y
enunarica reflexion.

Guillermo Labarca
CEPAL
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Introduccidn

¢Por qué y para qué necesitan las sociedades modernas la pedagogia de
formacion técnico—profesional?

El interrogante que me permitiré plantear y aclarar es el siguiente: ¢ por quéy
para qué necesitan las sociedades modernas la pedagogia de formacion técnico profesio-
nal? Esta pregunta tiene una importancia trascendental porque la pedagogia de
laformacion profesional es una disciplina relativamente reciente. Su existencia
se explica por laindustrializacion y lamodernizacion 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 mas
complicados, de modo que una formacién meramente empirica («aprender ha-
ciendo») resulta insuficiente. Esta situacion marco el inicio de la formacion pro-
fesional sistematicay, al mismo tiempo, fue el principio de la pedagogia técnico
profesional como disciplina cientifica.Una primera definicion seria:

la pedagogia técnico - profesional tiene por objeto:
e laspremisasy condiciones,
e laconfiguracion de los contenidos y de la didactica
e delos procesos de ensefianza y estudio,
e destinados al desarrollo sostenible y efectivo de competencias.

Envista 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 practico de las tareas mediante la oferta de co-
nocimientos teoricos de fondo, y configurar el proceso del estudio de modo mas
ilustrativo, desarrollando y utilizando modelos, esquemas o libros de texto. Esta-
mos hablando de los primeros procesos de formalizacion de la formacién profe-
sional, incluyendo por lo tanto la aplicacion de didactica, de métodos y de cano-
nes (por ejemplo, curriculos). Pero también cabe mencionar la separacion inten-
cionada de laformaciony de la produccion a través de los centros de formacion
profesional, que en Alemaniasurgieron yaen laEdad Media, y, ademas, la certi-
ficacion mediante exdmenes finales y la oferta de opciones uniformes. Por este

11
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Definicion:

Pedagogia de la formacion profesional =
Disciplina cientifica que tiene por objeto lo siguiente:

* Premisasy condiciones

» asi como configuracion de los contenidos y la didactica

» de procesos de ensefianza y estudio

 destinados al desarrollo efectivo y sostenible de competencias

Fig. 1: Definicion de la pedagogia de la formacién profesional

proceso de formalizacion, la formacion profesional fue adquiriendo un caracter
cada vez mas sistematico, efectivo y ordenado dentro de la sociedad.

Un paso esencial que impulsé laformalizacion fue la profesionalizacién del
personal docente de los centros de formacion, que se profundizé en Alemania
desde el afio 1900, aunque recién en 1972 se dictaron disposiciones formales para
laactividad desplegada por los instructores en las empresas. Dichas disposicio-
nesindican que nadie podratrabajar en la formacion profesional sin disponer de
una formacidn pedagdgica ademas de su formacion técnica. Ello significa que los
docentes de los centros de formacion profesional (que cursan estudios universi-
tarios) tienen que cursar estudios pedagdgicos técnicos, ademas de sus estudios
especializados. A continuacion me referiré a la organizacién de esos estudiosy a
las ventajas que ofrece.

12



Formacion Profesional. Nuevas tendencias y perspectivas

/_\_/_\/
Formalizacion de la formacion profesional
/\_/—\/

Estrategias de formalizacion

» Didactica P.ej. andlisis y reduccion didacticos
» Métodos P.ej. modelos, visualizacion, métodos vivos
» Canones Normalizacion de los contenidos

ESTRATEGIAS DE INSTITUCIONALIZACION Y ESTABILIZACION
e Separacion de la formacion y de la produccion
 Cadificacion Normas legales, certificacion

« Profesionalizacion Formacion de docentes de los centros y de

instructores en las empresas

(segun: Arnold/Lipsmeier/Ott:Berufspadagogik kompakt. Berlin 1998)

Fig. 2: Formalizacion de la formacién profesional segiin Arnold/Lipsmeier/

Ott: Berufspadagogik kompakt. Berlin 1998

Permitaseme resumir lo dicho formulando una primera tesis:

Tesis 1: Lapedagogia técnico profesional alemana e internacional surgié en el

contexto del proceso de industrializacion y modernizacion de la socie-
dad. Como consecuencia, esto produjo una formalizacion de la forma-
cion profesional que se caracteriza por diversas etapas (ver Fig. 2) que
han acufiado el objeto de la pedagogia técnico profesional en su calidad
de disciplinacientifica.

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

13
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Esta definicién indica ademas con claridad, que la pedagogia técnico profesional
se esta transformando cada vez mas 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 pedagogia? ;Acaso la primera no es mas que una
subdisciplina de la segunda, asi como la medicina dental no es mas que la medi-
cina concentrada en una determinada parte del cuerpo?

Mi tesis consiste en afirmar que la pedagogia técnico profesional es mas que la con-
centracion de la pedagogia de la educacién en un campo especializado y, ademas, que es
diferente. La pedagogia profesional es, a fin de cuentas, una disciplina multidisci-
plinaria. Es la Gnica disciplina pedagdégica que se ocupa de la ensefianza y del
estudio en, o para organizaciones (= empresas) que no son instituciones educati-
vas. Por ello, para la pedagogia profesional no solamente son importantes las
expectativas de formacidn y educacion 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 pedagogia después de Wilhelm von Humboldt se pregunta como
conseguir que la personalidad desarrolle todos sus talentos y potenciales, la pe-
dagogia profesional pregunta, antes que nada, por lacompetencia de actuar y, en
lo que respecta al sujeto, plantea los siguientes interrogantes:

e ;cOmo aprende un sujeto de manera sostenible y de modo que resulte com-
petente?

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

e ;qué conocimientos tienen qué efectos a largo plazo para desarrollar una
competenciatécnica especifica? Asi se establece larelacion necesariacon la
materia o asignatura. En este sentido, la didéctica técnica juega un papel
esencial, como veremos mas adelante;

= ;como 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 autodidactica? Asi se establece la
relacion con el estudio autodirigido durante toda la vida, una facultad que
tienen que poseer cada vez mas los empleados en las empresas;

e ;como definen el Estado, los empresarios y los trabajadores las metas, las
tareas y las formas de desarrollar competencia? Asi se establece la relacion
con la politica educativa que constituye el marco en el que se mueven todos
los afectados; y

14
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e ;qué competencias se necesitan hoy y cuales seran necesarias en el futuro?
Esta pregunta se refiere al andlisis de la demanda, aunque también es el
punto de partida para el desarrollo de curriculos en el &mbito de la forma-
cion profesional.

Materia
Asignatura

¢ Qué conocimientos
tienen qué efecto a
largo plazo para
desarrollar una
competencia técnica
especifica (=didactica
técnica)?

¢Como puede Sociedad ¢ Qué competencias
configurarse el estudio se necesita hoy y

¢ Coémo aprende un
sujeto de modo
sostenible y de modo
que resulte
competente?

Pedagogia
profesional
= La ciencia del
desarrollo

Ensefar/Aprender

(p-ej. enelpuesto de  ; cémo definen el Estado, los cuales seran
trabajo) de tal manera empresarios y los trabajadores necesarias en el
que se adquiera las metas, tareas y formas de futuro (= andlisis de
competencia desarrollar competencia? la demanda)?
autodidactica?

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

A continuacion me permitiré resumir esta definicion detallada de la pedago-
gia profesional formulando mi segunda tesis:

Tesis 2;: Lapedagogia profesional, en su calidad de ciencia del desarrollo de com-
petencias, no es una mera disciplina especial de la pedagogia. Abarca
mas que la pedagogiay es diferente aella. Si bien es cierto que la peda-
gogia profesional pregunta por el sujeto y el desarrollo de su competen-
cia, juegan, ademas, un papel importante los aspectos sociales, empre-
sarialesy técnicos.

15
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Para explicar el papel especial que asume la pedagogia profesional me remi-
tiré, amodo de ejemplo, a dos aspectos: en primer lugar, laimportancia que tiene
ladidacticatécnica; y, en segundo lugar, el tema de las formas especificas que el
estudio tiene en las empresas (por ejemplo, aprender en el puesto de trabajo),
una modalidad que no existe en otros &mbitos de la educacion.

Ladidactica técnica pregunta por las necesidades técnicas, es decir, se atiene
al lema ssiguiente: «jNo todo lo que existe hay que ensefiarlo o aprenderlo!», po-
niendo en un primer plano el analisis didactico y la reduccion didactica. La di-
déctica técnica plantea las siguientes preguntas con miras al desarrollo de com-
petencias: “¢qué contenidos vale la pena aprender?” (= analisis didactico) y “¢qué
puede / tiene que pasarse por alto para facilitar lacomprension y simplificar el estudio?”
(= reduccion didactica). Estas dos preguntas demuestran por si, con toda clari-
dad, que las actividades de un pedagogo de la formacidn 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-

A. Lo técnico (1) Andlisis (3) Reduccion

necesario didéctico didactica

¢,De qué puedeltiene

Lema: «jNo todo lo que | ¢, Qué contenidos que prescindirse para
existe tiene que «vale» la pena gue la materia sea mas
ensefiarse o aprender? comprensible y el
aprenderse!» estudio més sencillo?
B. Lo no técnico (2)Configuracion |(4) Operacionalizacién

necesario didéactica didactica

cualificaciones ’ ;

(clave) ¢Qué medidas deben |¢EN que probl;m_aslo_

tareas se puede incluir
Lema:«No solamente adopiatse, parg.guie la materia técnica
los alumnos puedan
es relevante el necesaria?
e ensayar actuando de g
conocimiento como tal, e dsarleaTs
también la forma de diriciant p” y
adquirirlo» NGIERED CUOS
mismos sus estudios?

Fig. 4: Necesidades técnicas de la didactica

16
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geniero necesita dichos conocimientos para aplicarlos al construir un puente o
disefiar una maquina, el pedagogo de la formacién profesional utiliza sus cono-
cimientos técnicos paratransmitirlos lo mas ampliamente posible a otras perso-
nas. El tiene éxito si el proceso de aprendizaje logra sus cometidos y no lo tiene
por presentar sus conocimientos del modo mas amplio posible. Siendo asi, los
ingenieros pueden ser buenos pedagogos de la formacion profesional, aunque
no Unicamente por disponer de conocimientos técnicos.

Ademas, se viene a sumar otro factor: ya hace mucho que la meta de la for-
macion profesional no consiste en adquirir Gnicamente conocimientos técnicos.
Mas bien es importante fomentar las cualificaciones clave (competencias en mé-
todos y en relaciones humanas). Y, en ese sentido, es valida la siguiente regla:
tales competencias solo progresan si ya en las clases se fomentan actividades
desplegadas con responsabilidad propia, la cooperaciény la capacidad de solu-
cionar problemas de modo independiente. Considerando lo dicho, las capacida-
des de un pedagogo de la formacidn profesional se distinguen alin mas 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 mas 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
formulacién 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 basicas, 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 iniciativax». En términos
resumidos, mi tercera tesis es la siguiente:

Tesis 3: Laformacion profesional tiene dos funciones: «aclarar las cosas y fortale-
cer a las personas» (v. Hentig) jOJO! NO FIGURA EN BIBLIOGRAFIA, lo
que significa que laformacién profesional transmite los conocimientos
técnicos necesarios, del mismo modo que transmite lo que es necesario
aungue no es técnico, es decir, las cualificaciones clave. Para ello, es
fundamental que el docente sea capaz de llevar a cabo el andlisis didac-
tico, la reduccion didactica, la configuracion didacticay la operaciona-
lizaciondidéctica.

Quisiera agregar una observacion en relacidn con los numerosos métodos
utilizados en la formacion 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 actuacién profesional. Segun 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 caracteristicas:

- elestudio se realiza en unasituacién seriay real, por lo que no es un fin por
si mismo, sino un medio para cumplir unatarea determinada;

- eltramo de transferencia (desde el estudio hasta la aplicacién) es muy corto,
algunas veces igual a cero, porque laaccién de aprender esta integradaen la
aplicacion;

- el estudio en una situacion seria y real y el constante premio que recibe la
accion de aprender mediante la obtencién de éxitos concretos (resultados
del trabajo) constituyen un importante factor de motivacion; y

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

Estas caracteristicas tienen en cuenta los resultados mas recientes de la in-
vestigacidn 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
infima parte de lo que les explica el docente (concretamente, s6lo «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 mas recientes de la in-
vestigacion muestran cuales son las caracteristicas que efectivamente fomentan
un estudio sostenible. Los cientificos de la universidad de Munich han compro-
bado que tienen que cumplirse cinco criterios para que el estudio sea sostenible
(verFig.5):

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

- debe permitir laautodireccion, incluso fomentarla;

- debe permitir crear una propiaestructura del saber, es decir, conseguir que
lo nuevo puedarelacionarse con lo conocido;

- debe «estar situado», es decir, tiene que tener por tema la aplicacién concre-
taen lasituacion 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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CRITERIOS PARA UN ESTUDIO SOSTENIBLE ‘

Un estudiante solo aprende si participa activamente. Ello
ACTIVO implica que el estudiante tiene que estar motivado para
aprender. Debe tener interés o adquirir interés en lo que
hace y en cémo lo hace.
Todo estudiante ejecuta procesos de direccién y control al
estudiar. Aunque el grado de direccion y control varia segin
la situacion, no es posible concebir estudiar sin cierto grado
de autodireccién
El estudio siempre es productivo. En principio, no se

AUTODIRIGIDO

CONSTRUCTIVO producen procesos cognitivos sin la existencia de un
trasfondo de experiencias y conocimientos propios y sin
interpretaciones propias.

EN FUNCION DE El estudio siempre se atiene a contextos especificos, de

SITUACIONES modo que todo proceso de estudios se realiza en funcién de

la situacion imperante.

El estudio siempre es también un proceso social. Por un

SOCIAL lado, el estudiante y todas sus actividades estan 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 a constructivismo (segin: Reimann-Rotmeier/Mandl 1996).

Fig. 5: Criterios para un estudio sostenible

En resumen, mi cuarta tesis es la siguiente:

Tesis 4. Paraconseguir un desarrollo amplio de lacompetencia, equilibradaen la
medida que conjuga competencias técnicas y no técnicas, es necesario
disponer de una configuraciéon del estudio que promueva su
sostenibilidad. Esta configuracion se caracteriza por ser activa,
autodirigida, constructiva, situaday social.

Permitaseme hacer unaobservacion sobre el estudio multimedia o con apro-
vechamiento de Internet, y al hacerlo recurro a unaamplia experiencia en mate-
ria de estudios a distancia. Efectivamente, en el futuro tendremos que aprove-
char lacomodidad y las posibilidades que nos ofrece el estudio via Internet. Ello
sera necesario porque el estudio asincrono (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
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alto que el uso de Internet plantea los mismos interrogantes didacticos 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. Mas 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 mas importante. La euforia generalizada
gue 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 Ginica diferencia que ahora se ofrecen virtual-
mente por Internet.

Mi quinta tesis es la siguiente:

Tesis5: Elusode Internet ofrece muchas y cémodas posibilidades de aprender
sin importar ni el lugar ni el tiempo, y que tendremos que utilizar con
mayor frecuenciaen el futuro. Pero, para aprender de modo sostenible
son necesarias la autodireccion y la interaccion social, ademas de un
proceso de estudio en funcidn de situaciones concretas. Todos estos as-
pectos, en todo caso, solo se podran organizar con muchas dificultades
en el estudio virtual.

Paraconcluir, quisiera abordar el tema de las competencias que se necesitan
para cumplir, tal como se describié antes, los criterios del analisis, de la reduc-
cion, de la configuracion y de la operacionalizacidn didacticas. A mi entender, el
docente tiene que ser una persona que dispone de competencias técnicas, compe-
tencias de didactica técnicay de competencias personales de actuacion. En Ale-
maniasuelen adquirirse lacompetencia técnicay lacompetencia didactica técni-
ca através de un estudio cientifico, combinando, por ejemplo, estudios de elec-
trotecniay fisica con ciencias de la educacion (pedagogia, sociologia y psicolo-
gia). Quien ha estudiado no es capaz automaticamente 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 did4ctica técnica para que desarro-
llar sus competencias personales de actuacion.

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 metodoldgicas 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 s6lo puede ser
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Competencia
técnica (1° nivel)

Competencia técnica
cientifica/tecnolégica

Competencia
técnica en cienciasl™
de la educacion

I Competenciaenmateriade
- didactica de transmision

I - didactica de captacion

- didactica de medios

Competencia en
didactica
técnica (2° nivel)

Competencia

Competencia \ competencia
emocional

Competencia
de actuacion
(3° nivel)

social en métodos

Niveles de la profesionalidad integral en materia de pedagogia de la formacién profesional

Fig. 6: Niveles de profesionalidad integral en materia de la formacién
profesional
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1. Nuevas tendencias de la formacion profesional
en Alemania

Este capitulo, que trasciende la experienciaalemana, miraal futuro del siste-

ma dual, la perspectiva del sistema educativo de ese pais en su conjunto, en rela-
cion con la necesidad de modificar los sistemas didacticos, y finalmente, con el
sentido que hoy tiene la educacion para el individuo y la sociedad.

Si se quieren exponer las tendencias de la formacion profesional en Alema-

nia, ello tendra que realizarse desde cuatro angulos diferentes:

D

2)

3)

4)

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

desde la perspectiva del sistema educativo aleman en su conjunto: la forma-
cion profesional y el valor relativo de ésta dependen en alto grado de las
opciones de futuro, para las cuales, en las escuelas de ensefianza media, pue-
dan calificarse. 0, en laformacion profesional, no puedan calificarse o solo lo
puedan lograr con una inversion de tiempo considerablemente mayor;

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

en relacién con el significado de la educacion y de la formacion profesional
en nuestros dias y con sus objetivos actuales.

1.1. El futuro del sistema dual de formacién profesional

Lacuestién que se plantea es si es posible incrementar la proporcion de jove-

nes que reciben formacion dual en el grupo etario 16-19 afios, que llegaa un 66%
del total, lo que constituye innegablemente una proporcion considerable y ha
alcanzado ya el limite de saturacion. Ademas, el descenso de la oferta de puestos
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de aprendizaje en las empresas hace que se plantee la cuestion de si laindustria
realmente desea una expansion de la formacion dual o si, a pesar de muchas
declaraciones retoricas, no ha comenzado ya hace tiempo, cautelosamente, a consi-
derar otras formas aparentemente menos costosas de reclutamiento de personal.

En los altimos afos se viene hablando mucho del sistema dual de formacion
profesional y las opiniones expresadas son, a menudo, contradictorias. Mientras
unos hablan de su «erosidn» 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 formacion profesional, ni es de esperar que incluso
un pais rico como Alemania esté en condiciones de poner fin a la formacion pro-
fesional en las empresas y garantizar una formacion puramente escolar para el
60 % de sus jovenes.

El sistema dual no esta terminado ni es exportable sin mas. Sin embargo,
este sistema esta pasando por un proceso de transicion, determinado por tenden-
ciasy factores diversos; de ellos se enumeran los tres mas importantes:

- descenso demografico y busqueda de titulos superiores;

- escasez de docentes y peligro de que la escuela profesional quede rezagada
desde el punto de vista profesional,

- transformacion del mundo del trabajo artesanal y desplazamiento del énfa-
sisen laformacion bésica por la formacién complementaria.

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

Por el contrario, una nueva investigacion muestra que hasta el afio 2010 la
demanda de mano de obra con titulo universitario registrara el mayor indice de
aumento: un 50 %; es decir, que no es que actualmente haya en Alemania estu-
diantes en demasia, sino mas bien excesivamente pocos interesados en una for-
macion profesional en el sistema dual.

Pero tampoco resiste un examen atento la tesis de que la formacion dual ha
perdido su atractivo. El fuerte descenso del namero de interesados se debe, ante
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todo, a razones demograéficas. En efecto: el porcentaje de jovenes que realizan
formacidn en las empresas haaumentado del 53,8 %, en 1980, al 66,5 % en 1990:
un verdadero éxito parael sistema. Hay que admitir, no obstante, que su futuro
depende, en parte, de una lucha por la distribucion de los recursos.

Tampoco los prondésticos sobre la evolucidn futura de lademanda de educa-
cion son tan claros. Por un lado, las tltimas investigaciones muestran que un 87
% de los padres (tendencia estable) desean que sus hijos obtengan un titulo se-
cundario. Ya sea (el 39 %) en una escuela intermedia (Realschule) o (el 48 %) un
titulo de bachiller, en lugar de concluir una formacion profesional dual. Sin em-
bargo, un 36 % de los padres aconsejarian 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 Gltima
encuesta a escolares realizada por el Instituto Federal de Formacion Profesional
(BEBB) muestra que el nimero de estudiantes que han optado por un aprendiza-
je unavez concluida su escolaridad obligatoria, descendio del 62 % en 1991, al 55
% en 1993.

En ladiscusién, en el ambito politico, sobre la formacion profesional es im-
portante considerar los motivos de la eleccion de los jovenes. El criterio mas im-
portante, junto con el deseo de un puesto de trabajo seguro, estd dado por las
expectativas de ascenso econémico y social. En este sentido, si las empresas estan
realmente interesadas en el sistema dual, podran mantener la posicion de este
sistema frente a otras opciones educativas si ofrecen programas atractivos de
educacidny progreso profesional, como ya existen en gran nimero. Esto podria
iracompanado de campafias para concientizar al gran publico de que la opcién
favorita, la educacion 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. Relacién entre la educacion general y la formacién en el sistema
educativo aleman

En esta cuestidn, hay que destacar que las posiciones sostenidas actualmente
en ladiscusion politica sobre la formacion profesional presentan numerosas con-
tradicciones y, en muchos casos, los argumentos parten de un concepto erréneo
de la propia funcién. La falta de logica es particularmente evidente en la argu-
mentacién de aquellas empresas que, en sus esfuerzos por atraer a los jovenes,
creen oportuno desalentar sus ambiciones de ascenso en el ambito educativo,
pero para lograrlo tienen que ofrecerles, a su vez, alternativas que —-mas adelan-
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te- precisamente les permitan un ascenso analogo. La politica de formacidn pro-
fesional esta atrapada en una paradoja que puede expresarse de la siguiente
manera:

dada la disminucién del nimero de aprendices, para motivar a los mas jovenes
-y asus padres- a realizar un aprendizaje en el sistema dual, hay que mejorar la
permeabilidad del sistemayy las posibilidades de continuar los estudios después
de laformacion profesional.

Esta es la posicién oficial que mantiene actualmente el sector empresarial.
Asi, sus asociaciones al mas alto nivel exigen, por ejemplo, que se ofrezca a los
obreros especializados, que en su practica profesional han adquirido las
cualificaciones personales y técnicas necesarias, la posibilidad de cursar estudios
superiores como continuacion de la formacién profesional; ésta es, dicho sea de
paso, una antigua exigencia de los sindicatos, que aqui es retomada tacitamente
por los empresarios.

¢Qué eslo que esta pasando? El planteamiento que acabamos de exponer es
paraddjico. Pasa por impedir que los jévenes den preferencia a los estudios supe-
riores en detrimento de la formacidn profesional, transformandola, paradéjica-
mente, en una (posible) etapa inicial en el proceso de ascenso a la educacion su-
perior. Dicho de otro modo: para disuadir de una carrera superior se ofrece una
carrerasuperior. La politica educativa se adapta de este modo a la expansion de
laeducacion. Pero, ;no se producira precisamente lo contrario de lo que se que-
ria, es decir, una revalorizacion de los estudios superiores, esta vez como corona-
cion de la formacion profesional? Y, una cuestion mucho més importante, a mi
juicio: ;como puede tener éxito ese planteamiento si a la vez se mantiene la orga-
nizacién actual de laeducacion escolar?

La distribucidn 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 raiz misma del proceso que con-
duce alaeleccién ulterior de opciones educativas en nuestra sociedad (y en otras).
Es, precisamente la diferenciacidn en tres opciones educativas desiguales (fun-
dadas en criterios de «<mérito» segun el rendimiento) lo que hace tomar concien-
cia a los jovenes y a los padres de que las posibilidades de ascenso en nuestra
sociedad estan reguladas por un sistema de cualificaciones, y de que éstas se
obtienen con mayor rapidez y facilidad en el sistema de educacion general, en
particular en los contenidos de «educacién general». No es de extrafiar que la
eleccién educativa se realice, en consecuencia, de acuerdo con la I6gica de ascen-
S0).
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Por ello, una politica educativa realista tiene que procurar que las oportuni-
dades educativas y de ascenso econdmico y social no se distribuyan al terminar
cuarto o sexto grado de acuerdo con el principio «mas/menos educacion gene-
ral». Se deberia desarrollar concepciones que garanticen que también las escue-
las profesionales otorguen los titulos que permiten un ascenso en nuestra socie-
dad, aun teniendo conciencia de que esto solo seria un primer paso. A largo pla-
zo, los diversos subsistemas tendrian que liberarse del criterio de «educacién
general».

Hoy en dia esta cientificamente comprobado que también los contenidos de
ensefianza profesional «educan» y pueden contribuir a desarrollar la personali-
dad. Y, por otro lado, cualquiera sea la posicion social y de ingresos a los que
conduce, laformacién profesional es también, e incluso eminentemente, una cues-
tion de politica tarifaria. No queda claro lo que esto significa (politica tarifaria).
¢A qué se refiere? ;A una cuestion impositiva? ;Un criterio econémico? Se
deberia 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 podrian mencionarse los siguientes:

- transformacién de laestructuratriple del sistema escolar aleman en una de
dos opciones, manteniendo en ambas una orientacién econémico profesio-
nal que, a mijuicio, forma parte de una educacion secundaria;

- y/0 modelos que desarrollen la propia escuela profesional, de modo que
ésta ofrezca -en un periodo de tiempo equivalente, sobre la base de las op-
ciones del ciclo basico- todos los titulos de las formas escolares tradicionales
(inclusive bachillerato); y,

- por dltimo, habria que emprender laimplementacién de enfoques de forma-
cién profesional que ofrezcan una doble cualificacion : una profesional y una
«opcion para la continuacién de laeducacion».

1.3. Necesidad de reforma de la cultura didactica
Ademas de estos aspectos externos de la reforma educativa, en Alemania se

discute también, de forma creciente, una reforma interna de la formacion profe-
sional.
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Nuestro sistema educativo, de hecho, mantiene en alto grado modalidades
de ensefianzay aprendizaje que, examinadas con atencion, corresponden mas a
una sociedad autoritaria 'y organizada jerarquicamente, que a una sociedad en
proceso dinamico de transformacion. 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 (ensefianza frontal), mientras que el aprendizaje en grupos
apenas si alcanzael 7,43% y el maestro solo deja de asumir el un papel directivo
enun 2,6% del tiempo de clase. Por lo que sabemos ésta es, poco mas o menos, la
practica habitual en las escuelas de formacién profesional.

Las primeras en llegar a la conclusion 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 afondo laformacidn. Los motivos paraello son caracterizados de la siguien-
te forma por el jefe de personal de laempresa Volkswagen, quien declar6 en una
entrevista paraDer Spiegel: «los docentes tienen que cambiar su forma de pensar.
Estan 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 Gnica manera de ir superando las estructu-
ras jerarquicas 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 ultimos afios, muchas empresas se han esforzado por intro-
ducir sistematicamente un enfoque pedagdgico en sus procesos de aprendizaje,
de modo que los jdvenes no solo adquieran conocimientos técnicos, sino que tam-
bién puedan adquirir cualificaciones de indole general.

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

i) las empresas han comenzado a fomentar una formacion mas amplia -e
incluso la formacidn de la personalidad de sus colaboradores- no llevadas por un
repentino impulso humanista. Esta nueva tendencia obedece a motivos clara-
mente econodmicos, lo que no tiene nada de oprobioso. Un ejemplo: Siemens ob-
tiene mas de la mitad de su cifra de negocios con productos lanzados en los dos
altimos afos. Otro ejemplo: un estudio reciente de la industria automovilistica
muestra que, mientras en Europa Occidental por cada cien trabajadores se reali-
zan 0,4 propuestas de mejoramiento al afio, en Japon se efectian 62; al mismo
tiempo, en Europa Occidental, solo el 0,6% de los trabajadores del sector montan
automoviles en grupo, mientras que en Japdn ese porcentaje alcanza casi al 70
por ciento. Estos ejemplos muestran claramente que la modificacion de las
cualificaciones de los colaboradores adquiere cada vez mayor importancia para
la supervivencia econdmica de las empresas.
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i) Debe puntualizarse que no se trata de idealizar la realidad de la forma-
cion profesional en las empresas y descalificar unilateralmente, o calificar de an-
ticuados, los métodos didacticos de las escuelas profesionales. Esto, para empe-
zar, no seria legitimo, por la sencilla razon de que las empresas innovadoras en
materia de formacidn de aprendices no pasan de un cierto nimero de grandes
empresas, y solo el 17% de los aprendices realiza su formacién profesional en
empresas con méas de 500 trabajadores. Por el contrario, la gran mayoria de los
aprendices, en las empresas alemanas, se ven enfrentados a una realidad mucho
mas desolada y rigida. El desarrollo de su personalidad se ve fomentado, en el
mejor de los casos, en la escuela profesional, el otro &mbito de aprendizaje en el
sistema dual.

Por ello resulta evidente que también las escuelas que imparten formacién
profesional, y en particular las escuelas profesionales, tienen que modificar su
cultura didactica, es decir, tienen que superar u optimizar los métodos predomi-
nantes. En lugar de dar un papel central a la ensefianza frontal tienen que aplicar
sistemas que fomenten la capacidad de los alumnos de encontrar y deducir por si
mismos los conocimientos que deben adquirir. Ademas, el aprendizaje debe es-
tar més orientado hacia la accidn, de modo que los jovenes tengan margen y
oportunidad para desarrollar, ademas de los conocimientos y habilidades técni-
cas, sus propios métodos y su competencia social.

¢ Qué debe hacerse para iniciar, en este sentido, una reforma internaen las
escuelas que imparten formaciény, en particular, en las escuelas profesionales
gue forman parte del sistema dual? Me permitiré a exponer brevemente, a conti-
nuacion, tres aspectos que son otros tantos hitos en la evolucion hacia otra cultu-
radidéactica.

1.3.1. Se necesita un concepto mas amplio de los que significa formacion
profesional

La formacidn profesional moderna tiene que hacerse cargo de que, hoy, la
capacidad social y metodoldgica son cada vez mas necesarias para el desempefio
profesional; en este sentido, debe plantearse una estrategia de metodologia di-
dactica acorde con el hecho de que ya no es posible desarrollar una competencia
profesional suficiente paratoda la vida; porque el &mbito de una especializacion
técnica es inseguro y esta sujeto a permanentes y rapidos cambios. La solucién es
prever el cambio ya en la cualificacién. Las personas tienen que estar dispuestas
a cambiar y a ser capaces de hacerlo; tienen que adquirir la capacidad de
autosuperacion; la competencia metodolégica y social son condiciones de vali-
dez mas permanentes que los conocimientos especializados, que estan destina-
dos a caducar rapidamente.
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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 concepcién de aprendizaje orientado
hacia la accién y entregar material didactico elaborado de acuerdo con dicha
concepcidn; se requieren, paralelamente, medidas complementaria de capacita-
cion a los docentes.

Estas medidas estan 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, ademas de ser especialmente
satisfactorio para quien aprende. Esta experiencia es la base sobre la cual, luego,
los docentes estaran dispuestos a conceder a los alumnos oportunidades de apren-
der del mismo modo, organizando ellos mismos su forma de aprendizaje. Por
decir asi, debe tomarse conciencia de que, estrictamente hablando, se puede apren-
der sin que alguien ensefie, y que -como sefiala C. Rogers- se sobrestima enorme-
mente laimportancia de la ensefianza. En el futuro, los docentes deberian asumir
mas bien funciones tales como: moderar, asesorar y apoyar la actividad de apren-
dizaje, creando un entorno apropiado paracella, y haciendo posibles los procesos
de aprendizaje, en lugar de dominarlos con su propia actividad de ensefianza.

1.3.3. Lasreformas internay externa de la formacion estan interconectadas de
una manera necesaria pero extremadamente compleja

Finalmente, debe destacarse que, en mi opinidn, el atractivo de la formacidn
profesional esta en relacion de causalidad con la cuestion de la cultura didactica que
ponemos en practica en los dos ambitos donde tiene lugar la formacidn profesional en el
sistema dual.

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

En Alemania, se es consciente, cada vez mas, de que la contradiccion impli-
citaen laampliacion de las posibilidades de ascenso en la formacidn 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 formacion profesional y como? Detras del temade la

cualificacion, que moviliza todos los esfuerzos actuales de la politica educativa,
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ademas cabe preguntarse: ¢ qué cualificaciones hay que otorgar a una persona para
permitirle continuar los estudios en instituciones de educacion superior? Problema éste
que produce cada vez mas turbulencias en la formacion profesional, y que, asu
vez, oculta un interrogante fundamental referido a la cuestién del contenido: ¢ sir-
ven realmente todos los contenidos para conducir a la misma formacién o hay diferencias
de categoria?

AuUn quedaria por discutir el tema del rendimiento, asi como la obtencion de
status y las desigualdades sociales vinculadas a éste: ¢se justifica que las
cualificaciones educativas brinden hoy oportunidades sociales y status? Y, si es asi, ¢ cua-
les cualificaciones?

No se puede sino apuntar a este complejo de preguntas, a pesar de que,
probablemente, esté en relacion con la més dramética crisis de legitimacion de la
futura politica educativa.

¢Existen indicios de un nuevo consenso global en materia de formacion que
también pudiese tener repercusiones en la educacion en general? Para responder
aesta pregunta hay que renunciar a cualquier expectativa de que, como en otros
tiempos, se pueda lograr un ascenso materializado en forma de canon educativo.
Enlaactualidad, en la politica educativa -y mas concretamente en la politica de
formacion profesional- se pone de manifiesto, por el contrario, el fendmeno que
lasociologia recientemente ha descrito como «modernizacion reflexivax»: el mo-
delo hacia el cual se orienta el consenso en materia de formacion no es un estandar
educativo prescrito materialmente, sino el fortalecimiento de la capacidad re-
flexiva, es decir, de la capacidad de actividad auténoma de los procesos cognitivos.

Esto significa que, para reformular el consenso en materia de formacién,
habria que partir de un concepto reflexivo de educacidn y de cualificacion. Es
decir: se puede hablar de educacion y cualificacion, o mejor aiun, de «cualifica-
cion 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 auténoma sus procesos de conocimiento, asi como juzgar critica y
creativamente, para luego estar a laaltura de las exigencias de actuacién 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 tendria que «arreglarse»
de tal modo que no impida la basqueda autbnoma, sino que la posibilite. Estos
procesos vivos de aprendizaje solo pueden darse bajo la condicion 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 mas. En este
sentido, lagamade los métodos en el trabajo de formacién en las empresas se ha
modificado claramente en los Gltimos afios. 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-
naaprende o puede aprender. La globalidad de los procesos vivos de aprendiza-
je puede lograrse sobre la base de un concepto integrativo de educacion y cuali-
ficacidn, que parte de tres premisas:

i) yano se puede definir el contenido del concepto de educacién por los fines
gue persigue 0 No persigue;

ii) lacualificacion tiene que desarrollar, ciertamente, lacompetencia técnica pero,
paraddjicamente, requiere cada vez mas de unacompetencia en el empleo de
métodos y una competencia social; para desarrollarlas, hay que implementar
sistematicamente las previsiones y los arreglos; y

iii) Finalmente, educaciony cualificacion 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 est4 asistiendo a una cierta erosion de la importancia
relativa de los componentes propiamente técnicos de la formacion 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 discusion actual,
en la pedagogia de la formacion profesional en Alemania, es que, en el futuro, la
adquisicion de conocimientos generales y un grado suficiente de conocimientos
generales basicos seguira siendo importante, pero al mismo tiempo las exigen-
cias planteadas por el mundo del trabajo se estan transformando en exigencias
relacionadas con el libre desarrollo de la personalidad. En resumen:

Las nuevas tendencias de la formacion profesional en Alemania estan lle-
vando a profundos cambios en el &mbito de la reforma interna y externa del
sistema educativo. Mientras la reforma externa del sistema educativo esta orien-
tada hacia unaredefinicion del valor relativo de los titulos de formacion profe-
sional, otorgandoles un mayor significado para el ascenso a estudios superiores,
en el ambito de la reforma interna del sistema educativo se estan realizando es-
fuerzos por cambiar la concepcion de la ensefianza mediante la aplicacion de
métodos orientados hacia la accion. Esta transformacion refleja, por un lado, los
cambios ocurridos en la organizacion del trabajo en las empresas (montaje en
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grupo: lean production)y, por el otro, el descenso de laimportancia de los conoci-
mientos especializados en la formacién profesional. Ambos aspectos destacan la
necesidad de desarrollar un nuevo consenso social acerca del papel de la educa-
cion en unasociedad moderna.

1.5. Sintesis de experiencias innovadoras en la formacion profesional
en Europa

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

e por un lado, los paises europeos tienen sistemas de formacion profesional
diferentes y no es previsible que se produzca unaarmonizacién de laforma-
cion profesional en el continente o que se imponga uno de los sistemas exis-
tentes. Méas adelante ofreceré mas informaciones al respecto;

e porotro lado, la formacién y el perfeccionamiento profesional tienen una
importancia muy variada en cada uno de los paises. En Alemania, por ejem-
plo, mas de la mitad de los jévenes obtiene su formacidn a través del sistema
dual de formacion profesional; en otros paises, por el contrario, muchos mas
jévenes acceden a una actividad profesional a través de otras vias prepara-
torias ubicadas en el &mbito de la educacién general; y

= finalmente, debe tenerse presente que el caracter del trabajo estd experimen-
tando un cambio radical por el uso de las tecnologias de la informaciény la
comunicacién. En laactualidad, lo importante es desarrollar competencias
profesionales amplias durante toda la vida, aunque todavia esta por definir
como podra conseguirse ese desarrollo de las competencias profesionales a
través de cada uno de los diversos sistemas de formacion profesional.

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

= Enprimer término, me permitiré esbozar brevemente los sistemas de forma-
cion profesional existentes en el mundo, analizdndolos bajo la perspectiva
de sus aportes a la solucion de problemas relacionados con el desarrollo de
laeducaciony de laeconomia.
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= En una segunda parte, abordaré tres temas seleccionados de mi informe
pericial:

- ¢cudles son los pronosticos expresados en relacion con el desarrollo de
las cualificaciones necesarias en el sector de la produccion y de los ser-
vicios?

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

- ¢tOmoen laorganizaciony en los planteamientos didacticos de la for-
macion profesional incide la necesidad de transmitir cualificaciones cla-
ve?

e ;Cualesson las conclusiones que se pueden sacar en base a los analisis y los
resultados del estudio llevado a cabo por la CEPAL?

1.5.1. ;Cuales son los modelos basicos de formacidn profesional existentes?

Al efectuar una comparacién a escala internacional, puede constatarse que
laformacion profesional de lamano de obra calificada joven esta organizada de
diferentes modos. En términos generales, es posible distinguircuatro modelos ba-
sicos de sistemas de formacidn profesional. Si bien es cierto que estos modelos son
atribuibles, en principio, a diversos paises, cabe anotar que en muchos casos exis-
ten en un mismo pais varios sistemas de formacién diferentes que funcionan de
modo paralelo.

El modelo informal es posiblemente la modalidad de formacion profesional
mas difundidaen todo el mundo («el sistema de formacion profesional mas 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 laactualidad principalmente en los sectores econémicos informales y tra-
dicionales de la economia de los paises en desarrollo (en América Latina, Africa
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 lamisma rama) que son perfectamente comparables con aquellas aplicadas en
Europaen el aprendizaje a cargo de los maestros artesanos de la Edad Media.

Los otros tres modelos de formacion profesional, es decir, elmodelo de merca-

do, el modelo de cooperaciony 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 Japon, EE.UU. y Gran Bretafia), el Estado juega méas
bien un papel marginal, limitandose a un papel de «vigilante» tal como lo plan-
tealaideologia liberal. En el modelo escolar (Francia, Italia), el Estado incide en
la configuracién del sistema, en la medida en que crea las bases legales corres-
pondientes, vela por el acatamiento de los estdndares establecidos y equipa y
financia las escuelas o centros de formacion profesional. EI modelo de cooperacion
(Alemania, Austria, Suiza) se ubica entre los dos anteriores, en lamedida en que
el Estado establece las condiciones generales que deben acatar las partes que
cooperan entre si (los centros de formacidn, las empresas, las camaras y los sindi-
catos), pero deja en manos de las empresas buena parte de la configuracion con-
creta de la formacion en funcidn de los criterios generales vigentes.

Los cuatro modelos tienen ventajas y desventajas especificas. Por ello es im-
procedente preguntar cual es la mejor modalidad de formacion profesional («the
one best mode»). El modelo de mercado resulta apropiado especialmente en aque-
llos paises en los que los jévenes disponen de una amplia educacion basica. El
modelo escolar y el modelo de cooperacion, por el contrario, son mas apropiados
paraincorporar innovaciones tecnologicas y garantizar la oferta de una forma-
cion profesional en concordancia con estdndares uniformes.

Sea como sea, no es aconsejable trasladar precozmente los sistemas de un
pais a otro ni tampoco es recomendable establecer paralelismos precipitados. No
debe pasarse por alto que el tipo y el funcionamiento de un sistema de formacién
profesional vigente en un pais depende, por lo general, de todo un abanico de
factores diferentes (véase Clement 1998 OJO FALTA EN BIBLIOGRAFIA). 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 formacion
profesional, puede constatarse que resulta muy dificil expresar recomendacio-
nes uniformes en este &mbito. No obstante, parece aconsejable que la formacion
profesional sea ofrecida principalmente por las propias empresas y, especialmente,
por empresas privadas. Segun 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 unarela-
cion directa entre el nivel de educacion general del personal calificado y su nivel
de rendimiento laboral. Segiin el Banco Mundial, son menos recomendables los
sistemas en los que el Estado fomenta la formacion profesional. En comparacion
con ellos, es preferible la formacidn profesional en las empresas («enterprise based
training») y, en los casos en los que este tipo de formacién adn no sea posible, la
formacidn através de los servicios nacionales de formacion profesional, lamoda-
lidad mas difundida en América Latina.
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Sinembargo, si el Estado establece normas demasiado estrictas, validas en el
ambito econdémico, suele ser dificil que se imponga la formacion profesional de
tipo dual. Por experiencia se sabe que la formacion profesional dual puede di-
fundirse en aquellos paises en los que existe libertad para la instauracién de em-
presas industriales o comerciales, en los que se aplican, al menos basicamente,
los principios de laeconomia de mercado, y en los que existe ciertainclinacion a
favor de cooperar con empresas de la competencia, ademas de la voluntad de
crear asociaciones u organizaciones profesionales. Cabe agregar que las empre-
sas tienden a apoyar las estrategias destinadas a laimplementacion de sistemas
de formacion dual en aquellos casos en los que resulta dificil conseguir mano de
obra calificada en el mercado de trabajo. Asi, la formacion profesional dual les
permite satisfacer su propia demanda de personal calificado aplicando criterios
de autoayuda. Segun mi entender, las estrategias nuevas incluidas en el informe
pericial inicamente resultan viables en aquellos casos en los que las normas que
regulan la formacidn profesional no son demasiado abultadas, y en los que la
burocraciaen el sector no es demasiado grande.

1.5.2. Desarrollo del nivel de cualificacion y demanda de cualificacion

El debate entablado en las ciencias sociales sobre el tema del nivel de cualifi-
cacion requerido en las sociedades modernas, durante muchos afios se limito al
intento de responder al siguiente interrogante: el avance de la automatizacion y de la
informatizacion de los procesos de trabajo, ¢ tiene como consecuencia una reduccion cons-
tante del nivel y el alcance de cualificacion necesario o, mas bien, exige un aumento «ge-
neral» de ambos? Si se analizan los resultados obtenidos por los estudios mas re-
cientes sobre el tema?, es posible detectar dos tendencias generales vigentes en la
Republica Federal de Alemania, que a continuacion me permitiré describir de
modo mas detallado:

e cualificacion mas ampliaa mayor nivel y, simultdneamente, segmentacion
del mercado de trabajo; y
e terciarizacion.

a) Cualificacion més ampliaa mayor nivel

Si bien es cierto que no es posible constatar en todas las ramas una evidente
evolucion de los niveles de cualificacidn requeridos, cabe suponer por diversas
razones que, en el transcurso de los Ultimos afios, ha habido estimulos que favore-
cieron un desarrollo hacia una cualificacion superior. Entre otros, asi lo indica la

1 Sobre el debate entorno a la cualificacion, consultese Baethge 1979; Baethge/Baethge-Konsky 1995; Georg/
Sattel 1995.
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Tipos de sistemas de formacion profesional

Tipo Modeloinformal Modelo de Modelo de Modeloescolar
mercado cooperacion
Descripcion Los jovenes adquie- | Las empresas plani- | Diversas instancias | La formacién profe-

ren conocimientos,
habilidades y destre-
zas profesionales
mas 0 menos am-
plios trabajando en
empresas.

fican, organizan e
implementan la for-
macion de su mano
de obra calificada,
de modo auténomo
y sin regirse por
prescripciones.

estatales y de las
empresas privadas
cooperanentre sien
relacion con el orde-
namiento, la imple-
mentacion y el con-
trol de la formacion
profesional.

sional es ofrecidaen
escuelas o centros
de formacion apli-
cando planes de es-
tudios definidos por
el Estado. La ense-
fianza esta a cargo
de personal docen-
te profesional.

Papel asumido
por el Estado

Ninguno. En todo
caso, de modo indi-
recto a través de la
legislacion relacio-
nada con servicio
militar obligatorio y
las normas vigentes
en relacion 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 0 menor me-
dida, las condicio-
nes generales a las
que se tienen que
atener las partes
que cooperan entre
si (centros de forma-
cién, empresas, ca-
maras, sindicatos,
etc.)y, ademds, con-
trola el acatamiento
de los estandares
establecidos.

Las instancias esta-
tales son las Unicas
encargadas de pla-
nificar, organizar,
implementar y con-
trolar la formacién
profesional en con-
cordancia con es-
tandares aplicados,
en mayor 0 menor
medida, en todo el
territorio nacional.

Ventajas

Gran capacidad de
absorcion en los pai-
ses mas pobres (el
«sistema de forma-
cion profesional mas
grande del mundo»).

Formacion profesio-
nal especializada,
relacionada con la
préctica, econdémica
para los presupues-
tos publicos.

Formacion relacio-
nada con la practica,
€ON menores costos
para los presupues-
tos publicos.

Oferta de unaforma-
cion profesional bé-
sicaamplia.

Desventajas

Cualificacion estre-
chamente ligada a
determinadas fun-
ciones, sin amplia-
cion a través de ele-
mentos tedricos téc-
nicos o de educa-
ciongeneral.

Adquisicion de una
cualificacion profe-
sional en la funcion
de la especialidad
de una empresa
concreta, por lo que
disminuye la movili-
dad y aumenta la
dependencia de los
trabajadores.

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

Los ministerios de
educacion reaccio-
nan con demasiada
lentitud a los cam-
bios en la demanda
de las empresas.
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Especialmente Este modelo es apli- | Existencia de un ele- | Entre otros, existen- | Existencia de una
apropiado bajo cado de modo con- | vado nivel de educa- | cia de una rapida | rapida evolucion tec-
las siguientes tinuo y por iniciativa | cion general y de | evoluciéntecnoldgi- | noldgica; menos
condiciones propiaespecialmen- | unaformacion profe- | ca. apropiado en paises
te en los paises en|sional basica am- de bajos ingresos.
desarrollo o en am-| plia.
bitos marginados.
Ejemplos Paises africanos, | Japon, EE.UU., y |Alemania. Francia, Italia.
latinoamericanosy | Gran Bretafia.
asiaticos.

OJO, FALTA EN BIBL.

Fig. 7 : Tipos de sistemas de formacion profesional

constante reduccién de la cantidad de trabajadores que disponen de una instruc-
cion profesional basica elemental o que no disponen de adiestramiento en abso-
luto. «Seguira aumentando la demanda de personal calificado con formacién pro-
fesional en las empresasy en los centros de formacion y, ademas, también tiende
aaumentar lademanda de personal profesional universitario. En estas circuns-
tancias, los evidentes perdedores son los trabajadores “sin cualificacion”
«(Tessaring 1990, p. 13 OJO FALTA EN BIBL.). Otro indicio que respalda lo
dicho estéa constituido por los cambios generados por la introduccién de las tec-
nologias de la informacién y comunicacion en las fabricas. En el cuadro que se
muestra a continuacién consta un pronéstico que abarca un periodo comprendi-
do entre los afios 1985y 2010.

Este cambio de perfil de la cualificacién requerida ha ido acentuandose aliin
maés en el transcurso de los Ultimos afios. Esta circunstancia se refleja en un nivel
de cualificacion evidentemente superior de la poblacion activa. En concordancia
con un analisis hecho sobre la evolucion experimentada entre los afios 1980 y
1996, puede constatarse lo siguiente:

1985 2010

Actividades que requieren de una cualificacion superior
(actividades de direccidn, organizacion, trabajo calificado de investiga-
ciony desarrollo, seguimiento, asesoramiento, docencia...)

28% 40%

Actividades que requieren un nivel de cualificacion mediano (actividades
técnicas en fabrica, ajuste de maquinas y trabajos similares, reparacio-
nes, encargados técnicos...)

45% 43%

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

27% 17%

Fig. 8: Evolucién de la demanda de cualificacion (Franke y otros 1991, p. 116
y Klauder 1993, p. 75, citado por Drost&n 1996, p. 121)
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e lacantidad de trabajadoressin titulacion ha disminuido un 32,7%;

e lacantidad de trabajadores con formacion profesional completaha aumentado
un 23,6%;y

e lacantidad de trabajadores con estudios universitarios completosha aumenta-
doun 96,6% (Lichtbau 1998).0JO, BIBL.

Esta tendencia hacia un mayor nivel de cualificacion ya fue comprobada por
numerosos estudios realizados en fechas anteriores. Los socidlogos H. Kerny M.
Schumann presentaron ya en el afio 1984 un libro que significativamente se titulo
«¢ Elfin de la division del trabajo? La racionalizacion en la produccion industrial». 3 En
ese libro, ellos hablan de una «reprofesionalizacion» del trabajo calificado (Kern/
Schumann 1984, p. 98 y s.). El socidlogo industrial Martin Baethge, de Géttingen,
constata en una de sus publicaciones recientes que el desarrollo actual relaciona-
do con el nivel de formacion esta constituido por un conjunto de «procesos de
racionalizacion centrados en los sujetos», agregando lo siguiente:

«Los procesos laborales determinados por criterios técnicos y de organiza-
cién son sustituidos visiblemente por «autoorganizacién», «<autorresponsabilidad»
y «actuacion social-comunicativa» en calidad de partes integrantes de los perfi-
les laborales. Tanto la adquisicion y aplicacion de conocimientos y experiencias
por iniciativa propia dentro de los procesos de perfeccionamiento y de trabajo
vigentes en la empresa, la legitimacion del trabajo realizado y su correccion en
funcioén de los didlogos llevados a cabo con superiores jerarquicos y colegas, asi
como la coordinacion critica entre las propias metas de trabajo y aquellas defini-
das por laempresa 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-
lizacion 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 artesania industrial» y el «trabajo calificado en las fabri-
cas industriales» (véase Clement/Lipsmeier 1996)OJO BIBL.. Mientras que enel
sector de la artesania industrial se produce una dilucién de laidea de la «fabrica-
cion integral» (es decir, la planificacion, la producciény el control de productos
enteros), porque las empresas artesanales estan siendo degradadas cada vez més
alafuncion de meros proveedores de unidades minimas o parciales, la situacion
en las fabricas industriales es diferente. Los trabajadores de las empresas indus-
triales desde siempre realizaron trabajos de fabricacidén, montaje y reparacion
incluidos en «procesos de produccidn continua» (sin estar incluidos en procesos
de produccidn integral). La reprofesionalizacion del trabajo calificado en las em-
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presas industriales parece beneficiar especialmente a aquellos trabajadores cali-
ficados que pueden mantener sus puestos en la fabrica central asumiendo fun-
ciones de coordinacion y regulacion, mientras que los demas trabajadores califi-
cados son apartados de las fabricas junto con los sectores productivos parciales
gue son segregados.

b) Terciarizacion

Numerosos estudios realizados en relacion con el mercado de trabajo y las
profesiones vienen indicando desde hace afios que se esta produciendo un claro
desplazamiento de las actividades en favor del sector de los servicios y la infor-
macion. Sin embargo, este desplazamiento no significa que Unicamente en el sec-
tor terciario surgen profesiones nuevas o existen perspectivas nuevas de trabajo.
Mas bien sucede todo lo contrario: el uso de las nuevas tecnologias (cajeros auto-
maticos, electronic-banking, etc.) ya ha tenido como consecuencia una marcada
reduccidn 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 cualificacidén». Esta evolucidn ha originado, entre otras cosas,
una evidente reduccion del personal auxiliar de oficina'y de demas personal de-
dicado a trabajos auxiliares o rutinarios en los bancos, en las administraciones y
en las compafiias de seguros. Parece ser que las profesiones clasicas 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 vera profundamente afectado por las consecuencias de la globalizacion.

Mientras que en el sector bancario y de los seguros se observan tendencias
de racionalizacion y segregacion, puede constatarse que las actividades labora-
les ubicadas en el sector secundario han experimentado una «terciarizacion». Ello
significa que «... al sector de los servicios no le corresponde asumir un papel
clave en calidad de cantera de mano de obra auténomay tampoco que el cambio
estructural constatado por los expertos clasicos se llevara 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 clasicas del sector de los servi-
cios (comerciantes de bancos y de seguros), sino mas bien cabe concebir un au-
mento de las funciones de servicio en las sociedades modernas. Este aumento es
acentuadoy modificado por la tendencia que favorece las profesiones del sector
de lainformaciony lacomunicacién, cuya difusion, segin mi opinién, no consti-
tuye mas que la punta de un iceberg que presenta una profunda transformacion
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 terciarizacion, que no se ubica en los sectores terciarios cla-
sicos, se manifiesta con especial claridad en aquellas profesiones que se distin-
guen por estar relacionadas con las tecnologias de la informacion y lacomunica-
cion. Concretamente, en Alemania, fue firmada en 1997 una cantidad de contra-
tos de aprendizaje muy por encimadel promedio precisamente en aquellas pro-
fesiones en las que se ofrece una capacitacion relacionadas con las nuevas tecno-
logias de informacion y telecomunicacion (para informacion mas detallada, con-
sultar el punto 3). «En el afio 1997 fueron firmados 4.195 contratos de aprendiza-
je tan solo en las nuevas cuatro profesiones ubicadas en el sector de TI. Segun
una encuesta realizada por la Asociacion de las Camaras de Comercio e Indus-
tria Alemanas, ello significé que mas de 1.000 empresas firmaron por primera
vez contratos de aprendizaje de modalidad dual» (BIBB 1998, p. 8).

1.5.3 {Estéa produciéndose un cambio de los modelos de organizacién laboral y
estan surgiendo nuevos perfiles de exigencias?

Tomando en cuenta especialmente los procesos de transformacion econémi-
ca en los Estados Federados del Este de la Republica Federal de Alemania, que
estuvieron y siguen estando acompafiados de un profundo cambio de los crite-
rios de interpretacion y orientacion y de valores, puede afirmarse que la capaci-
tacion de adultos ya no puede concebirse, ahora mucho menos que antes, en fun-
cion de las formas tradicionales de transmisién 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 unacomprension mas amplia del contenido de los estudios, ya no
restringido meramente a la adquisicién de conocimientos; dicho contenido
debe incluir en los procesos de capacitacion de adultos el saber hacer y valo-
rar lo hecho;

b) capazdesuperar el confinamiento tradicional de losemplazamientos del estu-
dio, permitiendo, fomentando y apoyando también la capacitacion profesio-
nal no institucionalizada (en el puesto de trabajo, estudio autodidactico); y,
finalmente,

c) destinado nosolamente alos individuos, sino que también permitay fomen-
te los procesos de capacitacion de grupos, organizaciones o, incluso, unidades
socialescompletas.

Considerando los ciclos cada vez més cortos que experimentan los conoci-
mientos hasta quedar obsoletos, es necesario que los trabajadores calificados ten-
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gan oportunidades cada vez mas amplias de adquirir conocimientos por su pro-
piainiciativa (estudios autodidacticos), de evaluarlos, de aplicarlos en coopera-
cion con otros y, en consecuencia, de contribuir al desarrollo de grupos, de em-
presasy de organizaciones.

El desarrollo de las competencias profesionales segun criterios propios y
durante toda la vida es un criterio que se transforma en un nuevo hilo conductor
de laformacion profesional. Esta re-orientacion refleja el intento de conceder la
atencion debida al hecho de que el perfil de exigencias planteado frente a las
cualificaciones profesionales esta cambiando radicalmente en muchos segmen-
tos de la vida profesional. Ya no es prioritaria la adaptacion al cambio; antes
bien, es necesario preparar al individuo para que tenga la capacidad de adaptar-
se al cambio (através de «cualificaciones que se van afinando ellas mismas»). El
cambio que favorece la adquisicidon de una mayor competencia profesional en el
ambito del perfeccionamiento profesional también intenta, a fin de cuentas, res-
petar latendencia en favor de un nuevo modelo de biografia profesional que esté
determinado por la «capacidad de organizarse por iniciativa propia» y la «acu-
mulacion» de estudios a lo largo de la vida. Esta tendencia tiene como conse-
cuencia que la «profesidén», como principio determinante de estructuras, pase
cada vez mas a un segundo plano. Ya no aprende una profesion: en calidad de
persona econdmicamente activa, uno debe desarrollar de modo continuo las com-
petencias exigidas por una actividad profesional en permanente cambio. En con-
cordanciacon lo dicho, la formacion profesional debe ofrecer los medios necesa-
rios para que los puestos de trabajo «faciliten el aprendizaje» y, ademas, debe
permitir el acceso a formas de estudio multimediales.

1.5.4 ; Transmision de cualificaciones clave y nuevos modelos didacticos para
la formacion profesional?

Yaen el afio 1987, la opinion publica en Alemania adquirié conciencia de
gue la formacion profesional restringida a cubrir una demanda inmediata y es-
pecifica estaba destinada a perder su importancia. Ese afio concluyo el largo pro-
ceso de debates entre los empresarios y los trabajadores en torno a la reorganiza-
cion de los curriculos de las profesiones sujetas a formacion profesional en el
sector del metal y la electricidad. Este proceso desemboc6 en una innovacién
didéctica. El resultado estuvo constituido por reglamentos de formacion que pre-
veian explicitamente la transmision de cualificaciones clave en las profesiones
del metal y de la electricidad que fueron objeto de la reorganizacién. Dichas
cualificaciones debian permitir a los trabajadores «planificar, ejecutar y controlar
por si mismos» la solucion a los problemas que se planteaban en la vida profesio-
nal cotidiana. De esta manera, la mera cualificacion se transformdé en una «am-
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pliacién de la cultura general» o, para ser mas precisos, en un desarrollo de la
propia personalidad.

Numerosas empresas se vieron obligadas a cambiar sus planteos al com-
prender que la capacitacion 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, laformacion profesional que en
laactualidad ofrecen de hecho en las empresas se rige, en creciente medida, por
modelos de formacion determinados por la actuacién profesional real. Asimis-
mo, en el &mbito del perfeccionamiento profesional se esta experimentando con
sistemas de estudios organizados o dirigidos por el individuo (véase Dohmen
1997). Con el fin de no limitar laformacion y capacitacién de jovenes y adultos en
laempresaalameratransmisién de conocimientos técnicos, ampliandola 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 Unicamente 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-
gade mejores facultades para trabajar en equipo y entablar contactos con los demas (com-
petencia en términos de relaciones sociales y competencia en materia de direccion)?

En la formacion profesional ofrecida en las empresas se concede desde en-
tonces mayor importancia a la aplicacion de métodos orientados hacia la forma-
cion determinada por la actuacidn profesional real. En el &mbito del perfecciona-
miento profesional, se esta 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 conocimientosy la
competencia profesional no se adquieren a través de «transmision de conocimien-
tos: es el interesado mismo quien se «va ganando a pulso» dichas cualidades por
su propio esfuerzo, obteniendo de esta manera simultdneamente competencias
en materia de métodosy en términos de relaciones sociales.

Considerando la heterogeneidad de las causas, formas, titulares y estrate-
gias de la formacidn profesional que se manifiestan en los estudios realizados
sobre el tema, es necesario que en la cooperacién en el ambito de la formacién
profesional no se siga «pensando en funcién de modelos». Efectuando una
autocritica, cabe anotar que esta «forma de pensar en términos de modelos» si-
gue manifestandose parcialmente en los criterios basicos definidos. Sin embargo,
esta critica tiene especial validez en relacion con las expectativas reiteradamente
expresadas desde fuera. Es evidente, no obstante, que la formacién profesional
es encuadrada cada vez mas en los contextos especificos imperantes en cada caso.
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Ello significa tres cosas:

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

< lademandaregional o territorial de la formacion profesional ya no equivale
alademanda «de las empresas». El limite establecido por las empresas indi-
viduales es superado claramente en aquellos casos en los que se produce
una concatenacion de los procesos productivos, constituyendo cada eslabén
una forma diferente de «acceso» a una cualificacion determinaday al desa-
rrollo de competencias profesionales. Este criterio de segmentacién pone de
manifiesto muy claramente que los modelos o las estrategias de formacién
profesional ya no son viables para ofrecer cualificaciones con niveles de
profundizacién diversa;y

= anteestasituacion, también varian los titulares encargados de la formacion
dentro de una formacion profesional determinada por sus contextos. Los
titulares conforman ahora redes que aglutinan, complementan y desarrollan
la oferta de diversas instituciones.

En mi opinion, estos tres planteamientos indican claramente que la coopera-
cion en el sector de la formacion profesional debe seguir desarrollando sus herra-
mientas en concordancia con el criterio de una formacién en funcién de los con-
textos imperantes.
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2. Aspectos teoricos y practicos
de la ensefianza y orientacion para la accion
en la educacion profesional

El valor que se otorga a lo pedagdgico en la conciencia de los profesores,
educadores y demas participantes en la praxis de la educacion profesional, es
mas bien reducido. Los pedagogos profesionales generalmente se definen a si
mismos, ante todo, de acuerdo a su especialidad (por ejemplo, ingeniero indus-
trial, de la construccion, etc.), considerando frecuentemente a su competencia
pedagdgica como a una capacidad proveniente de las dotes naturales (“que se
tiene 0 no se tiene™) o que, en el mejor de los casos, se puede lograr sometiéndose
al “blanqueo rapido en pedagogia” (por ejemplo, cursos de cuatro semanas para
calificarse como educador), “blanqueo” que constituye una forma no precisa-
mente atipica de la pedagogia profesional. Incluso en el caso de la formacidn de
profesores de escuela profesional que, en sentido curricular, es la forma de for-
macién pedagdgica profesional més desarrollada, estructuraday estudiada cien-
tificamente, tampoco parece haberse logrado, a fin de cuentas, y en las propor-
ciones requeridas, una penetracion pedagogica ni en la concepcion ni en la praxis
de los egresados de estos cursos. Mas bien, si lo consideramos mas de cerca, el
caracter cientifico de la formacién de profesores de escuela profesional se pre-
senta como una estrategia que ha situado muy decididamente en primer plano
los aspectos de especializacion, dejando poco espacio a la formacion pedagoégica
de orientacion practica, es decir:

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

Si el caracter cientifico y especializado que en las universidades se asignaa

la formacion de pedagogos para la educacién profesional, muestra ser la causa
primaria de unainsuficiente orientacion y cualificacién pedagogica, también se
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constatan resultados similares entre educadores asesores en las empresas. Esto
se debe al hecho de que paraellos solo se ha previsto en medida absolutamente
insuficiente una correspondiente cualificacion pedagogica insuficiente; para los
educadores empresariales en forma de seminarios pedagdgico laborales de cua-
tro semanas, y para los asesores en modalidades de formacidn pedagdgica
adaptativa, seminarios y cursos similares, que no estan regulados con precision.

La predominancia de laformacién especializada privilegia una actitud mas
bien tecnolodgicay racionalista frente a la tarea pedagdgica en cuanto profesores
de escuela profesional, educadores o0 asesores en laempresa. “El aspecto especia-
lizado, técnico-instrumental, de la actividad formadora se halla en primer plano.
A su vez, la actividad social-comunicativa, que va mas alla 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 formacion
de caracter especializado o técnico no logra, por lo general, desarrollar una con-
ciencia de la peculiaridad de los procesos pedagdgicos, procesos que obedecen a
leyes propias y que apenas permiten ser organizados de modo racional finalista.
El “tipo de mentalidad tecnocratica”, tan difundido entre los pedagogos profe-
sionales, parece ser en parte considerable el resultado de tal socializacion y for-
macion preponderantemente especializadas. Ulrike Biichner, quien en su estu-
dio sobre profesores de escuela industrial identifica este tipo de mentalidad for-
malista (y que, ami entender, lo expone demasiado unilateralmente como el re-
sultado de unasocializacion de ascenso), describe de la siguiente manera larela-
cidn entre teoriay praxis que se halla en la base de esta actitud:

“Tanto la concepcidn de teoria como la de praxis se ven reducidas en lo que
toca a su dimension cualitativa, social: el criterio supremo es el respectivo “con-
tenido” instrumental. La teoria alcanza entonces su status legitimo, sobre todo
con miras a su funcion de garantizar una relacion instrumental con la praxis; por
el contrario, la praxis es reducida en cierto modo praxeolégicamente, el area mas
0 menos estatica en cuya direccién se aplica la teoria. La praxis tiene entonces
como contenido la realizacion efectiva de fines, que quedan fuera de la reflexion,
asi como la aplicacion de medios aparentemente neutrales” (Blchner 1980, p.
281).

Sin embargo, no es solo la socializacion preeminentemente especializada de
los pedagogos profesionales lo que impide que se produzca una orientacién ge-
nuinamente pedagdgica. Tampoco la pedagogia profesional se ocupa demasia-
do, de unamanera orientada a la praxis y facilmente digerible, de los problemas
rutinarios de la accion en la formacion escolar y del taller, abandonando asi el
campo de ayudas practicas de solucién, con excesiva solicitud, a la bibliografia
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asesoray recetaria donde se hallan dispuestas las estrategias racional finalistas,
aungue sin hacer accesibles a unareflexion con base verdaderamente cientifica
sus fines, presupuestos y sus (no pretendidos) efectos secundarios. La pedagogia
profesional cientifica ha cobrado, en gran parte, mala fama precisamente porque
ella — tal como lo formulé en una ocasién el pedagogo profesional de GielRen,
G.P. Bunk -“solo ha reflexionado sobre la praxis o sobre las reflexiones de otros.
Dicho de otro modo: la pedagogia ha descuidado en gran parte “echar una ojea-
da’ en la praxis, analizarlay controlarla, con el fin de lograr, a partir de los resul-
tados, asertos o explicaciones univocas que hacen posibles también predicciones
parael futuro” (Bunk 1982, p. 18).

La predominancia de la formacién especializada, con sus efectos orientados
al desarrollo de una mentalidad formalista, por un lado, asi como la reserva
praxeoldgica de la pedagogia cientifica profesional, por otro, son responsables
en lamisma medida del escaso valor que se concede a lo pedagdgico, tanto en la
practica de la educacion profesional como en la conciencia de los pedagogos pro-
fesionales que participan en ella. Por ello, una orientacién mas pedagogica de la
formacién profesional presupone dos cosas:

1. unadistincién mas claraentre laaccion técnicay la accidn didéactica, es de-
cir, entre el papel del técnico y el papel del pedagogo. Aqui se trata también
de dejar bien claro qué lugar ocupa, o deberia ocupar, el saber teérico didac-
tico dentro de la competencia de accion del pedagogo profesional.

2. unapreparacién praxeoldgica mas clara del saber pedagogico profesional,
habiendo aqui que explicar primero si son posibles y tienen sentido las rece-
tas didacticas, y donde radican sus ventajas, y sus peligros.

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

Desde el inicio de la discusion en torno a la calidad de la formacion profesio-
nal en la Republica Federal de Alemania, que alcanza su punto culminante a
principios de los afos setenta, se ha impuesto definitivamente también en los
modelos de formacién para profesores profesionales y educadores empresaria-
les, el convencimiento que, tanto la cualificacion en la especialidad respectiva
como la cualificacion pedagégica de los pedagogos de la formacién profesional,
son igualmente responsables de la calidad de esta formacion. Mientras que las
“Disposiciones sobre la aptitud de los instructores”, del afio 1972, fijaron niveles mi-
nimos para el grupo de los instructores desde la perspectiva pedagoégico 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
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de los tres elementos de estudio, “orientacion especializada profesional”, “asig-
naturaelectiva”y “ciencias de laeducacion”, en una proporcion 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,
aungue con ello se corriera el peligro de subordinar casi integramente la forma-
cion a los estudios especializados ya existentes en las universidades (ejemplo: el
ingeniero) y de “reducir la imagen y ética profesionales a lo técnico; la funcion
educadora del profesor, a la que habria de responder una cualificacion pedago-
gica, desaparece aqui con excesiva facilidad del campo visual” (Lipsmeier 1983,
p.172s.)

Es caracteristico de la situacion actual que, precisamente cuando se da una
grave falta de futuros profesores en las asignaturas claves para la tecnologia (téc-
nica eléctrica y de metales), las burocracias ministeriales tiendan a reducir los
porcentajes de estudio correspondientes a las ciencias de la educacién con miras
aconferir, aparentemente, “mayor atractivo” al estudio de profesor de escuela
profesional y aincrementar lademanda por esta carrera. También la aceptacion
directaen la profesion docente de diplomados en ingenieria es muestra evidente
de esta tendencia a “despedagogizar” el rol del profesor.

Frente aello, siempre se ha reaccionado desde la teoria de la formacién pro-
fesional, utilizado formulaciones méas o menos claras. Entre los pedagogos profe-
sionales hay consenso sobre el hecho de que no se deberia limitar a la formacién
profesional a la mera cualificacion técnica de los jovenes o adultos jovenes. Ya
Fritz Blattner, en su didactica para la escuela profesional que data del afio 1958,
asigno tareas mucho mas amplias a la escuela profesional, a saber: la “tarearea-
lista” que apunta a la “eficiencia”; la “tarea politica” que apunta a la “responsa-
bilidad”; la “tarea humanista, artistico social” con el fin de desarrollar la “capaci-
dad de juicioy la receptibilidad” de los alumnos; finalmente, la “tarea religiosa”
gue apunta a robustecer la “concienciay la fe”. Este amplio planteamiento de
tareas responde a una larga tradicion, cuyos precursores se hallan, ente otros, en
los intentos de Kerschensteiner y Spranger por emancipar a la formacion profe-
sional como forma auténoma de educacion. Con ello queda claro que también los
profesores de escuela profesional — seguin lo formulé en una ocasién el Consejo
Aleman de Educacion - “(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 area de la formacion profesional, con los conceptos de “eficiencia profesional”y
de “emancipacion profesional”. Con ellos hace referencia a lo siguiente:
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Eficiencia profesional:

“En lafijacion de objetivos se puede constatar un consenso —afirma-, pese a
algunas diferencias en sus formulaciones y acentuaciones, en lo concerniente a la
meta de laformacién “capacidad de trabajo” o “eficiencia profesional”. La meta
de formacion “eficiencia profesional” también se formula sinambages en la Ley
de Formacidn Profesional (BbiG) de 1969: “La instruccion profesional ha de pro-
porcionar, en el marco de un ciclo ordenado de formacion, una formacion basica
profesional amplia, junto con las habilidades y conocimientos técnicos necesa-
rios parael ejercicio de una actividad profesional calificada. Habra de posibilitar
adicionalmente la adquisicién de las necesarias experiencias profesionales (J 1,
Parr. 2 BbiG)” (ebda 1982, p. 232).Faltaen BIBL.

Emancipacion profesional:

“En el momento de precisar el concepto “emancipacion profesional”, salen
sinembargo muy pronto a la luz las diferentes concepciones respecto a la proble-
matica de los objetivos: por un lado, emancipacién profesional significa—en sen-
tido estricto — desde una perspectiva pedagogica profesional, autonomia profe-
sional en cuanto suma de las cualificacionesque son necesarias parasalir triunfante
en lavida laboral ateniéndose a las normas prescritas de rendimiento y pudien-
do, simultdneamente, cuestionar estas normas; por otro lado —en sentido amplio
-, el concepto “emancipacion del hombre” comprende la autorreflexion y reflexion
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 definicion del horizonte de metas de laformacion profesional es también
el requisito previo para comprender mas diafanamente la tarea del pedagogo
profesional y determinar con mayor exactitudel valor que corresponde a lo pedag6-
gico en este cuadro de tareas. Un andlisis de los rasgos estructurales del rol de
pedagogo profesional (caracteristicas, accién didactica, tendencias de desarro-
Ilo) permite a la vez que se evidencien las ambivalencias de este rol (vid. Fig.1).

a) Laaproximacion de lo especializado a lo pedagdgico
En un principio parece que no conllevaria mayores problemas poner en rela-

cion lameta de la “eficiencia profesional” con lacompetencia técnica del pedago-
go profesional. Quien dispone por si mismo de los conocimientos y destrezas
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practicos y tecnoldgicos propios de una profesidn, deberia hallarse en condicio-
nes de transferir asi 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 pedagdgico” entre el especialista y el toda-
via-no-especialista resulta por lo demas problematico en un doble sentido. Por
una parte, para el pedagogo profesional se hace cada vez mas dificil seguir sien-
do “experto” en su especialidad. La rapidez del desarrollo tecnolégico, como
consecuencia de laaplicacién de las nuevas tecnologias en el mundo laboral, con-
duce a que los conocimientos especializados logrados en el pasado resulten anti-
cuados con una rapidez cada vez mayor. Segin la opinién de los expertos, los
conocimientos de un ingeniero electrotécnico quedan anticuados en el curso de
unos cuatro afios (Die Zeitdel 27-3-87).

El papel del pedagogo profesional en cuanto “experto” se hallasometido en
consecuencia a un permanente proceso de erosion, por lo cual éste, de manera
cadavez mas intensa, tiene que esforzarse por mantener su competencia técnica,
lo cual le supone una dedicacién especial, dado que la labor formativa en la es-
cuelay en laempresadiscurre cada vez mas desligada del desarrollo cientifico-
técnico en el mercado laboral. Asi es como el pedagogo profesional se halla, cada
vez con mayor frecuencia, en la situacion de “(tener que) transferir cualificaciones
que él mismo tiene primero que apropiarse” (Wittwer 1987, p. 51). Esta situacion
produce, simultdneamente, en mi opinion, una aproximacion de lo especializado
hacia lo pedagogico en la formacion profesional: las futuras exigencias de indole
“técnica” solo podran ser satisfechas si la formacién profesional logra desarro-
llar personalidades que estén en condiciones, por su iniciativa propia, creativi-
dad y autonomia, de responder a las cambiantes demandas que presentara el
futuro.

Se podria formular como tesis, el hecho de que el rol técnico del pedagogo
profesional se convertira progresivamente en su rol pedagogico. Segun ello, des-
aparecerian progresivamente las caracteristicas y las figuras de accion didactica
ligadas a los aspectos del rol, aunque sin quedar plenamente absorbidas por ellos.
La tensidn interna entre las referencias técnicas y las pedagodgicas en el rol de
pedagogo profesional marcara en consecuencia su accion profesional también en
el futuro. Por ello, es necesario que primero nos hagamaos conscientes, de manera
algo mas diferenciada, de la estructura genuinay de la l6gica interna de accién
de ambos segmentos de roles.

3 En bibliografia aprece con fecha 1988(?) Alli figura como: ¢EI fin...
trabajo? El gemplo delaindustria automotriz.
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Pedagogo profesional

Especialista Pedagogo
Metas de aprendizaje -Eficiencia profesional -Emancipacion
profesional
(horizonte de metas) -Competenciatécnica -Competencia social

de la educacion profesional

Caracteristicas

-Universalidad tecnoldgica
-Manejo de objetos “externos”
(dominio de la naturaleza)
-Accion valorativamente neutra
-Subordinacion a una estructura
objetiva

-Reflexividad individual

-Trato consigo mismo'y con
otros (accion social)

-Accion orientada a valores
-Cuestionamiento critico (com-
petencia critica)

Accién didactica

-Reduccion didactica
-Formacion 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
(“curriculo secreto”)

-Escenificacion didactica
-Formacion profesional orienta-
daalaaccion

-Aprendizaje
autodeterminado

-El pedagogo profesional
como moderador del proceso
de aprendizaje
(*acompafiante”)

-Peligro de funciones latentes
(“curriculo secreto”)

Tendencias de desarrollo

-Cuota de decaimiento de los
conocimientos técnicos
-Desespecializacion del trabajo
profesional

-Erosién del rol del pedagogo
profesional en cuanto especia-
lista

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

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

b) Universalidad tecnolégicaversus reflexividad individual

La formacion profesional esta referida al dominio de las cosas, es decir, a la
apropiacion de técnicas, de métodos de elaboracion, de célculo y de construc-
cion, 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
construccion, tras su terminacion, funciona o no, es algo independiente de lacom-
petencia técnica, de la “eficiencia profesional” de los que ladesarrollaron y aca-
baron. Por ese motivo, la pedagogia profesional se limit6 durante largo tiempo a
sistematizar, estructurar y didactizar la cualificacidn técnica. De aqui se han sa-
cado paquetes de aprendizaje —cursos, libros de texto, series diagramadas y todo
tipo de materiales de formacion- cuya finalidad era “servir a pedir de boca” (es
decir, de modo facilmente comprensible) a jévenes y adultos, los contenidos de
su disciplina. Se partia del principio de que el saber tecnolégico es universalmen-
te valido, lo cual equivaldria a que esta forma de cualificacion técnica es igual-
mente didactizable de modo universal.

Este supuesto de una universalidad tecnoldgica de la cualificacion técnica
prescindia totalmente de la necesidad pedagogica de una “adaptacién”, es decir,
de laidea de que no basta con didactizar de manera 6ptimael “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 formacion profe-
sional que, irreflexivamente, amplia el supuesto de una universalidad tecnolégi-
ca hasta una universalidad pedagoégica, 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, segun sugiere G. Patzold:

“Alargumento 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 “Unicamente pasadas a paladas” desde la cabeza del
profesor ala del alumno. Este “amontona” luego los conocimientos en su cabeza,
como si sus Unicas actividades de alumno fueran la recepcion, coleccidon 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 visién. La
capacidad de aprendizaje es reducida a un aprendizaje dirigido que domestica el
comportamiento curiosoy doma el placer de preguntar. Todo esto, en el contexto
de ladiscusion en torno al “curriculo secreto” de la escuela, ha sido clasificado
como una importante proteccién frente al peligro de que demasiadas personas
aprendieran demasiadas ideas, las cuales podrian amenazar la estabilidad de los
sistemas de ordeny 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”. Aqui se trata del desarrollo de potencia-
les subjetivos, es decir, de un programa que, en sus objetivos, remite a unconcep-
to de educacidn tal como él fue originariamente formulado en la llustracion. De
acuerdo con esta tradicion ilustrada, la educacion siempre fue concebidaen un
sentido mas amplio, como una forma de desarrollo de la personalidad que va
mas alla de la cualificacién sélo referida al futuro puesto de trabajo. Para que se
pueda lograr tal formacidn profesional es necesario, sin embargo, una cierta aper-
turay falta de planificacion 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 pedagogico didacticas habrian de estimular y mantener en
funcionamiento un tal proceso de adquisicién de conocimientos cuya caracteris-
ticaes laaceptacion de la objetividad y la reflexion de la subjetividad. Esto puede
ocurrir (...) de forma que la adquisicion de experiencias sea, a su vez, organizada
como proceso experimental” (Kade/Geissler 1980, p. 58).

c) Diversas cualidades del trato

Latradicion de laaccién pedagogico profesional esta, ademas, fuertemente
marcada por la conformacidon de objetos, en el sentido de elaboracion de materia-
les y dominio de la naturaleza, tal como fue tipica de la produccion artesanal
durante siglos. Ciertamente que hoy “con el progreso de la mecanizacion y
automatizacion, el hombre se distancia cada vez mas, tanto temporal como mate-
rialmente, del proceso de produccién; un proceso que, respecto a un ndmero
cada vez mayor de funciones y a lo largo de fases cada vez méas prolongadas,
discurre de manera autorregulada sin ninguna intervencion del hombre” (Lutz
1983, p. 26). Es decir que laintervencion directa en el proceso es cada vez menos
necesaria, aunque, en mi opinion, con el desarrollo tecnolégico, la “imagen
mecanicista de lavida” (Capra 1988, p. 107), con su ilusion de la conformalidad y
factibilidad externas sobre un nuevo nivel, me parece experimentar mas una es-
tabilizacion que un cuestionamiento. La personalidad y las relaciones humanas,
por el contrario, se desarrollan de acuerdo a una propia dinamica interna que la
pedagogia ha descrito multiplemente en su historia con el concepto de “madu-
rez”. Con ello también se hizo evidente que la accién pedagdgica no puede ser
organizada como proceso tecnocratico, como configuracion e intervencion, sino
que hay necesidad de formas “mas cautelosas” del dialogo, de la interpretacién
sustitutiva, del acompafiamiento y laayuda a autobusqueda, si es que se quieren
lograr procesos educativos que desarrollen lamadurez y la competencia social.

Aquino se hadeignorar que, parael desarrollo de estas competencias, es la
realidad misma de lainformaciény del trabajo la que, en Gltimo término, pone a
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disposicion, o retiene, las condiciones decisivas. Una “humanizacién” de estas
condiciones la hace posible también una pedagogizacion del aprendizaje y del
trabajo profesional. En este contexto, podemos partir de que las condiciones ex-
puestas a continuacion, significan condiciones favorables para el desarrollo y
practica de madurez y competenciasocial:

“transparencia de la politicaempresarial

- transparencia de lagama de productosy servicios

- transparenciade laorganizacién del trabajo

- complejidad de la organizacién del trabajo

- problematicidad de la tarea laboral

- libertad de decision

- libertad de informacion

- libertad de comunicacién

- libertad de cooperacion

- libertad de distribucion del tiempo” (Miinch 1984, p. 141s.)

En el curso de la transformacion tecnolégica, parecen ser cada vez mas nu-
merosas las empresas que precisan que sus colaboradores dispongan también de
capacidades para el tratamiento de las nuevas situaciones tecnoldgicas y socia-
les. El discurso de las “nuevas culturas empresariales” (Jeserich 1989, p. 68) en-
cierraunaconcepcion del desarrollo de organizaciones y reservas humanas que
apenas si tiene algo en comun con los viejos modelos burocraticos de poder y de
direccion de empresas. Lo que ahora se exige es un comportamiento de la direc-
cion que movilice la cooperacidn y las reservas individuales, y que reduzca el
propio control: “Solo quien se conciba a si mismo como parte del proceso, y no
como eminente domador de un latente grupo de fieras, podra experimentar lo
gue significa esta nueva comprension. En la medida en que uno se inserta a si
MIisSMo en ese proceso, se pierde también el temor a que se le escape el desarrollo.
Se aprende a dirigir el proceso desde dentro. Sélo entonces se siente como se
puede dirigir un proceso de manera 6ptima, y se cobra poco a poco valor para
confiarenello” (Op. cit., p. 76). El potencial de flexibilidad de las nuevas tecnolo-
gias favorece, pues, en muchas areas el desarrollo de organizaciones laborales
gue responden tanto a lademanda de humanizacion del trabajo como a formas
de trato en laempresa, legitimables desde una perspectiva genuinamente peda-
gOgica. Hay indicios de que esta fase “blanda” de la politica de cualificacién ten-
drarepercusiones fundamentales en la formacion profesional, es decir, sobre la
ensefianzay aprendizaje en laescuelay en laempresa. Pese a la justificada eufo-
ria no hay por ello que olvidar “(...) que el alto potencial de flexibilidad en la
organizacién laboral de que disponen las nuevas tecnologias hace también posi-
ble su revisién; que junto a este tipo de racionalizacion todavia siguen existiendo
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otras formas de utilizacion de las técnicas orientadas a una organizacién
tayloristica del trabajo; y, finalmente, que el nuevo tipo de racionalizacion no se
impone de manera natural y por necesidad” (Baethge 1987).

d) Neutralidad de valores versus accion orientada a valores

Los objetivos pedagoégicos de la formacion profesional no se puede derivar
en ultimo término de un analisis “libre de prejuicios” de la realidad. De modo
distinto a como ocurre en el caso de la profesion de un técnico o ingeniero, que
puede derivar las pautas de éxito y los fines de su accion profesional de la cali-
dad técnica, controlable, del producto, el pedagogo esta obligado a atenerse a
criterios de éxito que resultan del logro del proceso de formacién. Estos criterios
son interpretables, estdn expuestos a un interés social diferente, siendo codificables
—provisionalmente-solo dentro de un consenso historico. Las formulaciones co-
rrespondientes las hallamos en planes marco de ensefianza, leyes, disposiciones
educativas y otros documentos similares; por necesidad son abstractas, precisan-
dode laconcretizacion y realizacion a cargo del pedagogo individual. En ultimo
término, su realizacién depende de la autoconcepcidn ético profesional del peda-
gogo quien, por este motivo, necesita una amplia orientacién pedagdgica que no
puede ser sustituida por analogias tomadas de su disciplina técnica. Se trata aqui
de una “tomade posicion” a favor del grupo de la formacién profesional, parael
que habra que utilizar y ampliar posibilidades educativas. Precisamente en el
campo de la formacion profesional, esta orientacién hacia valores se enfrenta
también con limites politicos 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 segun se trate de nifios
de clase media o inferior, en cuanto diferencias entre la mayoriade ellos y la
mayoria de sus futuros alumnosy aprendices, y en cuanto diferencias que se
deben a condiciones sociales de poder; y ello con miras a motivarlos para
gue 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) Subordinacion versus cuestionamiento
Entrenamiento profesional significa per se también una discusion critica de

una estructura objetiva, pero también aceptacidén o apropiacion de algo extrafio,
conteniendo por ello un momento tendencialmente contrario a la autodetermi-
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nacién. Por ello, en lateoria de laformacién profesional y en la discusidn didac-
tica dentro de este proceso de analisis critico se vio, con toda razon, que radicaba
alli una parte esencial del verdadero proceso de formacién. Asi es como Theodor
Litt definia la total subordinacién a una cosa como el esfuerzo decisivo del que
luego derivara una “repercusién educativa”:

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

Litt también era de la opinidn de que el proceso educativo es de indole dia-
léctica, es decir —utilizando en este sentido una formulacion de Wolfgang Klafki-
que es siempre comparable a un proceso de exploracién reciproca, a saber, de la
exploracion de la cosa por el alumnoy de laexploracion del alumno por la cosa.

En la pedagogia profesional, las posibilidades de exploracion del aprendizy
del alumno se enfrentan en algunas areas cada vez con mas limites que, entre
otras cosas, tienen que ver con la “naturaleza de lacosa”. Asi, por citar un ejem-
plo, paraadquirir 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 areas que quedaran cerradas para él (por ejemplo, nuevos proce-
dimientos electrénicos).

Las “repercusiones educativas” que emanan de la cosa son modestas. La
tesis de Litt sobre esta repercusion educativa ya habia perdido actualidad inclu-
so en el momento de su aparicién, particularmente por el hecho de que la confi-
guracién de “la cosa” en ella expuesta, con toda la competencia artesanal que
implicaba este concepto, apenas si podria ser ya considerada como modelo ade-
cuado para la realidad laboral del obrero industrial dentro de la produccion
distributiva del trabajo. Sin embargo, hasta el dia 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 “atipicos” que no se volvera a encontrar necesariamente en la
situacion laboral posterior.

El desarrollo pedagégico de competencia social se ve situado ante proble-

mas especiales cuando la “cosa” no da pie para preguntas adicionales, analisis
propios, etc. Sin embargo, este es el caso, por fortuna, en menos disciplinas de las
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gue a veces se supone. Aunque, por otro lado, también es problematica la ten-
dencia que se puede observar a la descualificacion en determinadas areas; aqui
se priva a los alumnos, por razones que a final de cuentas hay que buscar en la
organizacion del trabajo, de penetrar en areas que serian accesibles a una explo-
racién “cuestionante”, critica. Por ello, no se debe pasar por alto que la insinua-
cidn de que existe una “estructura objetiva” también encierraen si el peligro de
gue se piense poder solucionar cuestiones de la organizacion laboral “de acuer-
do a leyes objetivas”. Esta concepcidn es, sin embargo errénea.

Por el contrario, el desarrollo y la aplicacién de la técnica constituyen un
proceso social que, en cuanto tal, es “configurable” sobre la base de intereses
sociales. “Latécnica no se ve influenciada por las condiciones sociales sé6lo en su
aplicacion, sino ya en sus principios internos. Lo que, por ejemplo, puede ser
considerado como solucidn técnica "lograda” (...) depende en consecuencia de
parametros culturales, estando marcada por laformade la convivencia social de
las personas” (Rauner/Heidegger 1989, p. 215). No tanto la “repercusién educa-
tivadelacosa”, sino la“configuracion de lacosa”, es decir, de la técnica, consti-
tuye hoy la categoria esencial de una formacion técnica orientada al futuro.

f) Modelos de accién didéctica

El pedagogo profesional, de orientacion preferentemente técnica, se inclina
con frecuencia a configurar la clase o la instruccidn casi exclusivamente a partir
de laestructura objetiva. “Lainstruccion es, al igual que la clase, una ensefianza
insistente, donde a la ensefianza se suma la preocupacién por que lo transferido
pase también a ser propiedad permanente del alumno” (Schelten 1983, p. 84).
Esta “preocupaciéon” se expresa en una configuracion, generalmente reducida,
estructurada y graduada, en sentido didactico, de las unidades de aprendizaje,
siendo el control provisional y las fases de aplicacion quienes tienen que provo-
car la necesaria reaccion por parte del alumno. El pedagogo profesional hace las
funciones de un administrador de los conocimientos. Con competencia técnica se
esfuerza por impartir laclase o lainstruccion a los alumnos de manera que éstos
puedan “digerirla” lo mas facilmente posible, es decir, comprenderla. Los apren-
dices son en, primera lugar, “objetos” receptores de los esfuerzos didacticos 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 adaptacion a lo previamente dado, la aceptacién
de lo previamente pensado, y la reduccion de los propios esfuerzos por hallar
soluciones. En vista de la ventaja que el profesor lleva al alumno en conocimien-
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tos técnicos, éste ultimo seré siempre considerado exclusivamente como alguien
gue tiene que reducir esa ventaja. Esta concepcién tradicional del aprendizaje
reduce al alumno a unhomo scholasticus —en términos de J. Grell-, es decir,aun
ente “... que no hace otra cosa que atiborrarse de bienes educativos y de reprodu-
cirlos cuando se presenta la ocasion”. Detras de ellos esta la imagen de que “el
homo scholastichusfunciona como una esponja: se la apreta para que aporte rendi-
mientos” (Grell 1974, p. 70). Como elementos de la concepcion tradicional del
aprendizaje, Ch. Scheilke (1982, p. 31s.) identifica, ademas, las siguientes ideas:

- “Los alumnos aprenden solo obligados a ello;

- losalumnos no aprenden si no son instruidos por profesores. El aprendizaje
es substraido a la responsabilidad del alumno”; y

- “losalumnos han de haber aprendido primero algo antes de abrir la boca”.

El modelo de accidn didactica que emana de esta concepcion tradicional de
aprendizaje asigna al pedagogo profesional el papel clave dentro del proceso de
aprendizaje. El 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-
cepcién bancaria” de la formacion y educacion, que él describe como sigue:

“Latransmision, en la que el profesor hace las funciones de transmisor, lleva

alalumno aaprender mecéanicamente de memoria el contenido transmitido.

Pero todavia 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 mas se dejen llenar esas vasijas, mejor alumnos
seran.

Asi es como la educacién se convierte en una especie de “imposicién de aho-

rro’, siendo aqui el alumno el “objeto de lainversion’, 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-
deny repiten de memoria. Tal es la “concepcion bancaria” de la educacion,
donde el radio de accién otorgado a los alumnos solo 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 direccion 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 sélo a través de la invencion y

reinvencion, 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
si.

58



Formacion Profesional. Nuevas tendencias y perspectivas

En la concepcion bancaria de la educacion, el conocimiento es una dote que

es distribuida por aquellos que se consideran a si mismo como sapientes, a

aquellos otros que ellos consideran como ignorantes. Pero cuando se atribu-

ye a otros ignorancia absoluta (...) se estd entonces negando que la educacién

y el conocimiento son procesos de investigacion. El profesor se muestra ante

sus alumnos como su opuesto necesario. En cuanto considera la ignorancia

como algo absoluto, esté justificando su propia razén de ser. Los alumnos

(...) aceptan su no saber propio como justificacion de la existencia del profe-

sor (...). Lalabor educativa habra de partir de la solucion de la contradiccion

alumno/profesor, conciliando ambos polos de esta contradiccidn, de mane-

ra que ambos se conviertan simultaneamente en profesores y alumnos. Una

solucién que, dicho sea de paso, no se hallara en la concepcion bancaria.

Muy al contrario—la educacion de indole bancaria mantiene en pie esta con-

tradiccion con ayuda de las siguientes actitudes y practicas(...):

a) el profesor ensefia, los alumnos son ensefiados;

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 seleccionae impone su eleccion, los alumnos la aprueban;

g) el profesoractla, los alumnos tienen la ilusién de actuar a través de la
actuacion del profesor;

h) el profesor elige el plan de estudios, los alumnos (sin haber sido consul-
tados) se adaptan aél;

i) el profesor mezclalaautoridad del saber con su propia autoridad profe-
sional que sitlia en oposicion a la libertad de los alumnos;

i) el profesor es el sujeto del proceso de aprendizaje, los alumnos son me-
ros objetos.

No causa sorpresa que la concepcion bancaria de la educacién considere a

las personas como entes adaptables, influenciables. Cuanto mas ocupados

se hallan los alumnos en amontonar los aportes de capital que les han sido

confiados, tanto menos desarrollan esa conciencia critica que surgiria tal vez

en el momento en que ellos intervinieran en el mundo “transfromandolo

Cuanto mas integramente aceptan el rol pasivo que les es impuesto, tanto

mas fuertemente tienden a adaptarse simplemente al mundo tal como él es,

y alafragmentariaimagen de realidad que se deposit6 en ellos” (Freire 1979,

p.57ss.)

Lo que Paulo Freire enfoca con su critica, es el extremo de una praxis de la

ensefianza; y las consecuencias que de ello saca son igualmente extremas. Y sin
embargo, ;no hemos de admitir que la distribucion de roles, por él descrita, entre
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profesor y alumno, pese atoda exageracion, representa una acertada caracteriza-
cion de los modelos de accion didactica todavia hoy mas difundidos? Con fre-
cuencia, precisamente a pedagogos profesionales que —como ya indicamos mas
arriba-se definen sobre todo recurriendo a su competencia técnicay, por ende, a
su superioridad en los conocimientos, les resulta dificil imaginar que la transfe-
rencia de conocimientos a lograr en la formacion tal vez se pueda conseguir con
menos inputs de su parte y mas 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 mas material, pero ello tiene importancia so-
bre todo para él mismo. Puesto que al final no cuenta cuanto se ha “dado” en
clase, sino cuanto pudieron asimilar los alumnosy aplicar por cuenta propia. Y
estaasimilacién se logra tanto mejor cuanto mas se incentiva a los alumnos, esti-
muléandolos a la actividad y a movimientos indagatorios propios. La alternativa
alaconcepcion tradicional del aprendizaje no significa por ello “derroche” del
valioso tiempo de clase, sino una forma distinta de didactica que, en lo que res-
pecta al tiempo necesario para planificacién y preparacién, no es menos intensi-
va que la tradicional, aunque si mas flexible en la ejecucién, y mas adaptadaala
situacion educativa y mas abierta. El profesor adopta aqui mas el rol de un “mo-
derador” o “acompafiante” del proceso de aprendizaje, el cual discurre en su
mayor parte de modo autorregulado, autoorganizado y orientado a la accién.

Aprendizaje orientado a la accién, o aprendizaje centrado en el alumno, no
significan en absoluto un cambio radical de orientacidn, en el sentido de que en
laescuela ya no haya que “ensefiar” mas. Mas bien se trata de una superaciony
ampliacion de la predominancia de formas de ensefianza de orientacion técnica,
habiendo que perseguir aqui una mezcla entre formas sociales y métodos de la
ensefianza. Puesto que, como constata H. Meyer, “Una ensefianza, que no exige
del alumno mas que trabajo referido al tema, degenera en mero memorizar. Y
unaensefianza que coloca unilateralmente la accion social en el centro, convierte
a la escuela en una intranquila “caseta de proyectos”, o la reduce a un curso
masivo en dindmica de grupo” (Meyer 1988, p. 103).

Para la pedagogia profesional, la cual siempre tiene en el punto de mira la
“destreza profesional”, es decir, la transferencia de conocimientos especificos de
la disciplina, de capacidades y habilidades, tiene en todo caso importancia el
hecho de que, debido al desarrollo tecnoldgico, 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 desespecializacion del trabajo pro-
fesional se plantea la cuestidn de si la formacion profesional no esta obligada a
apostar mas 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—autdnomamente- cualificaciones especificas. En mi opinién, podemos con-
tar, amediano plazo, con que se produzca una cierta erosion del rol del pedago-
go profesional en cuanto experto, una tendencia que, por lo demas, no creo que
desemboque en la plena desespecializacion de la formacion profesional. El apren-
dizaje profesional seguira siendo también en el futuro una transferencia de técni-
ca, una exigencia que pide al mismo pedagogo profesional una continua forma-
cion ulterior en su especialidad. Paralelamente, el profesor de escuela profesio-
nal se veramas exigido en su rol de pedagogo, es decir, en su capacidad respecto
a la iniciacion, motivacion y didactizacion de procesos de aprendizaje
autoorganizados, asi como respecto al asesoramiento y acompafiamiento de la
formacion y cualificacién del alumno individual. Para poder desempenfar este
papel de manera competente, se precisa la profesionalizaciéon de competencias
pedagdgicas, lo cual significa algo mas que el desarrollo de una concienciaen el
sentido de la teoria de la educacion. Junto al dominio de estrategias didacticas
racional finalistas, aqui es también esencial la autorreflexion sobre el desarrollo
de los propios modos de comportamiento pedagdgico comunicativos.

2.2. Saber didactico de la accion en la formacién profesional

A continuacion me voy a ocupar de la cuestidn, central para la formaciény
la ulterior praxis profesional de los pedagogos profesionales, sobre “la manera
mas apropiada para que los futuros profesores lleguen a una orientacion didacti-
ca, noreducida, que los capacite para la direccidon de acciones” (Schulz 1985, p.
57),y sobre el valor que aqui pueden tener las “recetas didacticas” (Grell/Grell
1987) en cuanto la forma de concrecidn didactica més orientada a la praxis.

Yael pedagogo humanista Erich Weniger distinguia entre teorias pedagogi-
cas con diferente grado de diferenciacion; asi, al saber accional del practico lo
denominaba “teoria de segundo grado”, y al saber pedagdégico cientifico, “teoria
de tercer grado”; formas de conocimiento, ambas, que son superiores al saber
ordinario sobre contextos pedagdgicos (="teorias de primer grado™) (Weniger
1953, p. 16 ss.) Esta diferenciacidn tiene interés con miras a la cualificacion didac-
tica de los pedagogos profesionales, en la medida en que hace evidente que exis-
ten formas diferentes y diferenciaciones teoricas de este saber didactico, que se
distinguen claramente entre si, tanto en lo que respecta a su grado de diferencia-
cion como a su relevancia directa para la accién. La problematica de la
profesionalizacion de los pedagogos profesionales radica en el hecho de que el
pedagogo de formacidn cientifica tiene que componerse al final una teoria ordi-
nariasobre laensefianzay la formacion, que posibilite actuar en situaciones con-
cretas, puesto que la accion pedagodgica “es ofrecida con las fuerzas de la perso-
na” (Gamm 1988, p. 77), e incluso las teorias cientificas resultan operantes sélo al
ser transmitidas a través del saber ordinarioy “empotradas” en él.
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Grados de concrecion del Grado de diferenciacion Relevancia de la accion
Saber didactico
Saber cientifico Modelos analiticos diferencia- Conciencia relacional
dos
Saber accional Experiencias “Receptologias” Recomendaciones para
practico-profesional laaccion
Saber cotidiano Experiencias de vida; Orientacion para la accion
socializacion propia

Fig. 10: Grados del saber didactico

En la formacion universitaria de los pedagogos profesionales se acentia la
transferencia de modelos cientificos y de teorias didacticas basicas que, en alti-
mo término, apuntan a la meta de exponer la multiplicidad de los factores que
determinan el acontecer de la clase o la acciéon formativa, tales como metas, con-
tenidos, métodos, medios y requisitos socioculturales y antropégenos, dentro de
sus reciprocas relaciones cientificamente fundamentadas. Esta transferencia con
frecuencia da lugar a confusién, puesto que los modelos didacticos, provenientes
de lateoria educativa, de la teoria del aprendizaje y de la informacion, se basan
en diversas hipoétesis y conducen a diferentes conclusiones. Muchas veces se ha
criticado esta multiplicidad de enfoques didacticos tedricos, 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 hipo-
tesis, también diferentes en sentido cientifico tedrico y politico educativo, puede
surgir una conscienciarelacional profesional, que evite ser utilizada superficial-
mente y sea capaz de legitimar una accién sobre la base de determinaciones ético
profesionales propias.

Por ejemplo, si la accion didactica—pedagogico profesional-se ha de orien-
tar inicamente a una transferencia lo més fluida y efectiva posible de informa-
ciones, tal como ello esta previsto en concepciones de indole cibernética, tedrico
informativay, en parte, también en latemprana teoria del aprendizaje, hay que
recordar que, muy al contrario, las concepciones didéacticas de indole tedrico edu-
cativa hacen firme hincapié en el hecho de que la cualificacién sin educacién
(Bildung), es decir, sin incluir las demandas subjetivas de desarrollo, constituye
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una inadmisible reduccion del aprendizaje, puesto que jamas se podran poner
integramente a disposicion del sujeto las condiciones del proceso de aprendizaje
en el sentido de una configuracion racional finalista (Blankertz 1975, p. 51). Una
concepcion tecnoldgica de la formacion —para citar el resumen que hace G. Kutscha
de lateoria de laformacion de Blankertz—“es un contrasentido (...), puesto que el
tema de la pedagogia, la educacién, excluye precisamente todo aquello que sue-
ne a instrumentalizacion: el disponer del hombre de modo totalmente determi-
nante. Quien tienda a una accion educativa sélo en cuanto accién técnica —sin
que importe si ello ocurre en la planificacion didactica o en el asesoramiento
cientifico de la politica educativa — carece de la justificacién pedagdgica, al me-
nos considerado desde la tradicidn del pensamiento europeo sobre educacion”
(Kutscha 1989, p. 10). La consciencia relacional didéctica, en cuanto uno de los
requisitos para la accion profesional “reflexiva”, ha de garantizar por ello que

Posiciones sobre larelacion didactica/ método

Primado didactico

Interdependencia

Implicacion

Representante

Weniger, Klafki

Heimann, Otto, Schulz

Blankertz

Paradigma de base

Teoriade laformacion,
hermenéutica

Teoria del aprendizaje,
teoria estructural,
racionalismo critico

Posicién mediadora
consensuable

Tesis El andlisis didactico El método, como uno Doble punto de vista
determina el valor de los seis factores de la funcidn constitu-
educativo enelconte-  didacticos elementales  tiva de contenido del
nido de la educaciony  que se encuentran método:
posibilita el andlisis relacionados enun a) cada método obede-
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cion. previa desde el conte-
nido; y
b) el contenido se
puede exponer solo en
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paralaeleccionde un
método

cion al objeto;
adecuacion a la meta;
adecuacion ala persona

rectoras: en qué pers-
pectiva el objeto ha de
ser expuesto al sujeto.

Fig. 11: Posiciones didacticas sobre la eleccion de métodos
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todas las decisiones practicas de la ensefianza y de la formacién sean relegadas a
una comprensién del proceso de aprendizaje fundamentada desde la teoria de la
formacion. Para ello es un requisito esencial, sin la menor duda, la discusion
critica de las diversas teorias didacticas.

Solo a través de una formacion cientifica de esta indole se podr4, por ejem-
plo, dar respuesta con fundamentacion didactica a la cuestion relativa a la elec-
cion de métodos, en el entendido de que tal pregunta se halla en una relacién
reciproca constitutiva con la cuestion sobre el contenido (comp. Fig. 11). Las di-
versas posiciones sobre la relacién entre didactica y método — tal como ellas que-
dan expuestas en la figura precedente — no las podemos comentar aqui 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 pedagogia se han defendido
diversas tesis en torno a la cuestion sobre como optimizaba la pesquisa herme-
néutica del contenido educativo de un objeto de ensefianza, abogando conse-
cuentemente por una eleccién de métodos adecuada al objeto, a la metay a la
persona, en tanto la didactica proveniente de la teoria del aprendizaje “reducia”
los métodos a los llamados, entre otras cosas, “factores elementales” de la ense-
flanza. H. Blankertz, con su concepto de la cuestién metodica rectora, adopto
frente aello una posicion en cierto sentido intermedia, al partir del hecho de que
la perspectiva desde la que se mira didacticamente un objeto, también es consti-
tutiva para la cuestidn sobre qué método es el mas adecuado para tratarlo.

Sin embargo, se ha criticado en numerosas ocasiones tales enfoques de fun-
damentacion en torno al desarrollo cientifico de la conciencia relacional didacti-
ca, estando aqui en primer plano el empefio por relacionar la preparacion didac-
tica del profesor lo mas directamente posible al nivel de los conocimientos practi-
co profesionales de laaccion. H. Meyer, por ejemplo, justifica el enfoque praxeo-
l6gico 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 teorias didacticas sumamente diferentes como “auxi-
lios para la problematizacion” de esta tarea. Puesto que él todavia no ha aprendi-
do ainterpretar estas teorias didacticas, en su mayoria altamente exigentes, con
miras a su propia situacion en la clase, agradece el que se le ofrezcan consejos
fundamentados y critica referida a la situacion” (Meyer 1980, VIII). De modo
similar fundamentan Jocheny Monika Grell sus “recetas paraclase” al constatar
lo siguiente: “El error que se comete al pasar desde la formacion cientifica a la
praxis, se debe a que la teoria, para no internarse en un terreno hostil, dejasolo al
practicante. Y asi es como éste se pone en marcha, sin una descripcion exacta del
caminoy sin ideas claras de lo que ha de hacer en el campo de la praxis. En caso
de que sea modesto, sera recibido benévolamente por los habitantes de
“praxilandia’, que pronto tratardn de convertirlo en uno de los suyos. Tendré que
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abjurar de todo lo tedrico y adaptarse a los usos practicos” (Grell/Grell 1987, p. 17).

Como problema no se plantea, pues, tanto la mediacidn de conocimientos
cientificos de didactica, sino més bien la cuestion sobre como trasladar éstos al
nivel de los conocimientos practico profesionales de la accion para suavizar la
discrepancia de experiencias entre teoria 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: hipétesis basadas en la experien-
cia “que se pueden -y no necesariamente — utilizar en la praxis para hacer pre-
diccionesy paradirigir racionalmente la propia accion (Grell 1978, p. 271). Este
mismo autor constata lo siguiente;

“Lo que hace el médico es, en principio, lo mismo que hacen los cientificos
para examinar asertos generales. Las recetas no son otra cosa que hipdtesis
operacionalizadas, referidas a un caso concreto. O bien; una hipétesis cientifica
no es otra cosa que una receta de interpretaciéon o accién que ha de ser valida
para un grupo mayor de individuos. Formular recetas o hipotesis, y ello con tal
precision que sea posible el control de si ha tenido efecto lo predicho, es el prin-
cipio basico de todo procedimiento cientifico-experimental. Asi pues, cuando digo:
"Este aserto es una receta” estoy diciendo con ello: “Este aserto es una hipotesis
gue tiene que ser examinada siempre de nuevo’. Y si defiendo la opinién de que
en pedagogia no puede haber receta alguna, entonces estoy negando por princi-
pio que las cuestiones pedagoégicas puedan ser examinadas y respondidas cienti-
ficamente. Quien se opone a dar recetas se esta negando a la vez a formular aser-
tos que serian 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
haria a sus pacientes ninguna prescripcion para su curacion, por temer que, al
hacerlas, se le pasara algo por alto. Ciertamente que en algunos casos concretos
es oportunatal reserva. Pero el hacer de ello una regla—una receta—significaen
sus consecuencias convertir a la ciencia de la medicina en un juego sin importan-
cia practica. Si no hay médicos que apliquen las recetas cientificas de interpreta-
cion y tratamiento para la curacién de los enfermos, entonces no hay razones
para que los médicos se ocupen en su estudio precisamente de la ciencia de la
medicina. Seria mejor que aprovecharan esa dura etapa de formacién 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 psicologia y pedagogia, si luego se les
prohibe formular, desde esta materia de aprendizaje, recetas para laaccién (hi-
potesis)” (Grell 1978, p. 271).

Pese a todo no son muy bien vistas las recetas en la pedagogia cientifica,
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aungue a veces se tiene laimpresion de que su condena se basa en la falsa apre-
ciacion de que ellas pretenderian sustituir los diferenciados modelos didacticos
analiticos. Esta apreciacidn carece, en mi opinidn, de fundamento. Las
receptologias de Hilbert Meyer y Jochen y Monika Grell obedecen mas bien a la
intencion de proveer “recomendaciones para la accion” al saber practico-profe-
sional y, por asi decir, de “acoplarlas” a la did4ctica cientifica. Y, sin embargo,
también hay reservas frente a estas directivas para la praxis, entre la que encon-
tramos los siguientes pareceres:

- laensefianzay laeducacion en cuanto accion interhumana no puede ser en-
tendida como una “técnica para la adaptacion de personas” (Th. Litt);

- lasreceptologias serian, en ultimo término, “directivas normativas para la
accion” (H. Blankertz), puesto que desligan de sus contextos originarios de
accion las recomendaciones logradas a través de la experiencia, transfirién-
dolas sin fundamentacion a otros contextos;

- lasrecetas, en cuanto expresidn de una praxis profesional anterior, servirian
afin
de cuentas para la socializacion dentro de una praxis existente, en lugar de
contribuir a su transformacion;

- lasreceptologias carecerian de base cientifica por no estar fundadas sobre
los resultados de una investigacion empirico-analitica de la ensefianza;

- lasrecetas favorecerian una praxis dogmatica de la ensefianza por descono-
cer el verdadero acontecer didéactico (seguin Derup 1988, p. 106 s.);

- lasrecetas favorecerian laaccion didactica esquematica e inflexible, que en
absoluto puede responder justamente a la unicidad, ambigtiedad y comple-
jidad de las situaciones pedagdgicas (Grell 1978, p. 270); y

- las recetas serian expresion de un “modelo autoritario de formacion de pro-
fesores”, ya que, en este caso, los “pre-pensadores” asumirian, en lugar de
los profesores, la discusidn critica de las teorias cientificas (Schulz 1985, p.
45).

Tal critica a los enfoques receptoldgicos no tiene importancia en la medida
en que remite al hecho de que las recetas, aplicadas mecanicamente, pueden con-
ducir a formas irreflexivas de accion didactica. Por ello, Gnicamente podemos
asumir “responsabilidad” frente a las receptologias si existe previamente una
concienciarelacional didactica ya desarrollada (durante los afios de estudio). En
este contexto, ellas constituyen, en mi opinién, una forma ulterior del desarrollo
del saber préctico-profesional de la accion. Aunque también es cierto que habra
gue examinar si ambas formas de saber didactico son realmente mediadas de la
manera mas racional dentro de esta “compentencia” institucionalmente gradua-
da. “En la lucha competitiva entre la pedagogia cientifica y las receptologias,

66



Formacion Profesional. Nuevas tendencias y perspectivas

pareceria que la primera fase es la de la pedagogia cientifica, mientras que en la
segunda lo es mas bien de lareceptologia, generalmente tildada de no cientifica”
(Derup 1988, p. 105). Para la formacion de pedagogos considero que tendria mas
sentido una cualificacion didactica que procediera mas “inductivamente”, en el
sentido de unaintegracion entre la pedagogia cientificay las receptologias.

El “argumento de la unicidad” de los criticos de las receptologias no es por
lo demas muy convincente:

“En el fondo, el argumento de la unicidad es anticientifico, puesto que si
hubiera de ser tomado en serio, habria que renunciar a la investigacion cien-
tifica, dado que no existen acontecimientos que se repitan de manera idénti-
ca. Se podria entonces hacer a lo sumo consideraciones historicas, sin osar
ningun tipo de prondsticos (hipétesis). Pero de hecho existen con frecuencia
similitudes perceptibles entre acontecimientos Gnicos e irrepetibles. La cien-
cia consistiria 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 Unicos, entonces ya no queda mucho
camino parallegar alas recetas” (Grell 1978, p. 269).

El plano del saber préactico profesional de accion constituye un nivel central
para los éxitos, la calidad y la profesionalidad de la pedagogia profesional (cf.
Fig. 12). Por ello, una formacion de pedagogos profesionales que omita mostrar,
junto a una conciencia relacional didactica con base cientifica, también estrate-
gias concretas de accion a través de recomendaciones para la accion, tal como lo
intentan las receptologias, yerra su cometido de preparar alos alumnos para una
accion profesional en cuanto pedagogos. Los egresados dotados de una compe-
tencia did4ctica inicamente de indole cientifica, se someten con excesiva rapidez
—por faltar estrategias concretas de accién-a la fuerza normativa de los procedi-
mientos siempre practicados en la experiencia docente, o bien recurren a sus ca-
pacidades ordinarias 0 a su comprension precientifica sobre la conformacion de
procesos del aprendizaje profesional. Todavia mas dificil se presenta este proble-
ma al tratarse de la cualificacién pedagogico profesional del personal educativo
en laempresa. Dentro de las medidas de formacidn previstas para estos pedago-
gos profesionales (cursos para la obtencion de la aptitud docente), con frecuencia
solo es posible en sus comienzos la mediacién de una conciencia relacional di-
dactica. La “recaida” en las rutinas educativas de la praxis empresarial, asi como
lafuncionalizacion “por sustitucidon” de las reservas practico rutinarias de cono-
cimientos, es algo generalmente preprogramado (cf. Arnold 1983).

Con el desarrollo de una conciencia relacional didacticay de la orientacion
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concreta de laaccién practico profesional, todavia no se ha asegurado lo suficien-
te, ni mucho menos, el éxito pedagogico de los pedagogos profesionales. Cierta-
mente que estos dos niveles, sobre los que habra que adquirir el saber didactico,
constituyen requisitos importantes en el sentido de disponer de un saber peda-
gogico racional finalista, pero ello constituye solo una parte de la competencia
pedagogica. Se necesita, ademas, especialmente para un enfoque de la formacién
profesional orientado a la accion, la autorreflexion del pedagogo que lo sitle en
condiciones, en situaciones de ensefianza y de formacién, de incluir
constructivamente su propia personalidad en el proceso de aprendizaje. Esto ge-
neralmente no se logra cuando las propias inseguridades, las orientaciones rigi-
dasy los temores ante situaciones abiertas y no estructuradas, paralizan laaccion
propia o bien fluyen de modo incontrolado en el proceso de formacion.

Pese a que el pedagogo profesional que opera de modo orientado a la accion,
ocupa, en cuanto experto, una posicién menos expuesta, su funcién central peda-
gogica queda sin embargo sin ser afectada por ello. Por el contrario, mucho habla
afavor de que, precisamente cuando los alumnos y aprendices deben ser motiva-
dos a buscar vias propias para la solucion de problemas, es decir, a correr el
“riesgo” de la autoorganizacion social y del probarse a si mismos, hay que espe-
rar del educador un grado mas alto de flexibilidad interior y de serenidad exte-
rior. Por ello, la formacidn de los pedagogos profesionales tendra que buscar
modelos con miras a desarrollar la competencia propia y la competencia social
de los pedagogos profesionales junto con su competencia técnica y didactica (cf.
Arnold 1986).

2.3. El aprendizaje de la accion en la formacion profesional.
(Unaalternativarealista?

Lacritica fundamental a la concepcidn tradicional del aprendizaje, que adn
hoy sigue siendo en multiples sentidos caracteristica de la formacidon y de laen-
sefianzaen 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 ensefianza y de materias,

- pocas horas de clase (solo unos dias de escuela profesional),

- exigencias alahorade los examenes por parte de las cAmaras o de las asocia-
ciones profesionales y comisiones examinadoras, etc.

- pocos espacios libres para que se produzcan procesos de solucién de proble-
masy cosas, en el sentido de un aprendizaje orientado a la accion, dado que
estos procesos que requieren mucho tiempo.
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Lacoaccién 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 situacién, es oportuno remitir al hecho de que,
paralacriticaala “concepcion bancaria” del aprendizaje arriba expuesta, es de-
cir,alamediacion preplanificada, didacticay metddica de conocimientos, no se
trata de devaluar totalmente una concepcién sin ofrecer una alternativa cons-
tructiva clara, al menos en sus lineamientos generales. Entre los objetivos a los
gque apunta esta critica se puede citar:

- cuestionar el monopolio de una forma de ensefianzay aprendizaje,
- indicar sus limites, y
- sensibilizar respecto a sus efectos secundarios.

En términos de Horst Rumpf, esta critica no pretende

“(...) negar su importanciay legitimidad a la concepcién racional finalista de
la ensefianza, en vista de la incuria del aprendizaje en las instituciones de
ensefianza (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 deberia discutir més sobre ello. Precisamente la enor-
me plausibilidad e importancia de la concepcion racional finalista del apren-
dizaje, la Unica que promete ayuda en tantas y tan graves penurias escolares,
podria sin embargo cegar a los que se ocupan de la ensefianza para recono-
cer sus limites” (Rumpf 1976, p. 52).

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

a) Plausibilidad de la concepcion racional finalista de la ensefianza

La concepcion racional finalista de la ensefianza 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
parala consecucion del fin. Para que tenga éxito tal proyecto de aprendizaje ra-
cional finalista es necesario que

- esténclaramente definidas las metas, y

- que los contenidos de las ensefianzas, sus métodos y medios, puedan ser
considerados como “instrumentos” adecuados para alcanzar las metas defi-
nidas.
En este sentido tecnocratico, Felix von Cube hace la siguiente definicion: “Por
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formacion se entiende la direccion, corregida constantemente, de un receptor,
hacia un comportamiento meta preestablecido” (Cube 1976, p. 12).

Las ventajasy “méritos” de esta concepcion racional finalista de la ensefian-
za se pueden apreciar sobre todo en los efectos siguientes:

- determinacién precisade la meta

El profesor que planifica de modo racional finalista se ve obligado a deter-
minar lo mas claramente posible su meta o metas de aprendizaje. Para poder
controlar tras la ensefianza 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 preparacion de la clase

Al describir el profesor de manera exacta y verificable las metas de su ense-
flanza, creaalavez, parasu propia planificacién de la clase, los requisitos nece-
sarios para examinar los aspectos metddicos y de contenido con miras asi ellos
significan un aporte esencial a la consecucién de esas metas.

- transparencia

Una preparacidn racional finalista de la ensefianza hace que la clase planifi-
caday también de su decurso resulten transparentes para todos los participan-
tes. Esta transparencia tiene también importancia para la motivacion de los jove-
nes. La clara orientacion a la meta “(...) permite al joven, desde el inicio de la
medida de formacion, 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
parasi, hacen todo lo posible por realizarla. Ademas, durante la clase, esta meta
deberia estar siempre presente; en caso contrario, perderia su efecto en cuanto
factor de motivaciény direccidon” (Patzold 1982, p. 66).

- verificabilidad

Cuanto mas claramente se hayan formulado y operacionalizado las metas al
principio de la planificacion, tanto mas facil serd, una vez concluido el proceso
de ensefianza y aprendizaje, comprobar si los instrumentos aplicados para la
consecucion de las metas eran adecuados, y en qué medida los receptores o par-
ticipantes han alcanzado la meta.

b) Limites y riesgos
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Laconcepcidn racional finalista de la clase, como consecuencia de su praxis
de preparacion centrada en el profesor, tiende a una “monoestructura metodica
delaclase” (Hage etal. 1985, p. 147), es decir, a la predominancia de la ensefian-
zafrontal. Una investigacién empiricaen 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 laensefianza, lo cual significa:

“En la escuela se exige y se promueve a los alumnos de modo unilateral.
Casi toda la mafiana 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 accién metddica que se halla en llamativa
contradiccion con la variedad y pluralidad de los modelos de accion conoci-
dosen lateoriay en la practica, y también metddicamente disefiados” (Meyer
1988, p. 60).

Esta monoestructura de la ensefianza descuida los “fines emancipatorios del
aprendizaje” (Mausolf/Pé&tzold 1982, p. 102), capaces de desarrollar una “madu-
rez profesional”, discurriendo en direccidén opuesta a la meta propuesta de una
ensefianza orientada a la accién. Paraello se necesitarian formas de ensefianza
gue posibiliten la actividad, sobre todo la propia, la solucién autbnoma de pro-
blemas, la creatividad, la capacidad propia de decision, etc. Si preguntamos por
las razones que mantienen a tan alto niumero de profesores aferrados a laforma
frontal de ensefianza centrada en el docente, las respuestas aduciran frecuente-
mente motivos de falta de tiempo y diversidad de materias.

En vista de la diversidad de material, muchos profesores ven la Unica posi-
bilidad de ofrecer las informaciones requeridas aplicando una forma
didacticamente reducida, lograda a través de propios inputs estructurantes. Esta
concepcidn parte de la experiencia de que la ensefianza frontal significa una for-
ma econodmica de mediacion, la cual hace posible “(...) ofrecer a los discentes a
corto plazo un considerable volumen de informaciones” (Mausolf/Péatzold 1982,
p. 102). Que los contenidos “ofertados” sean aprendidos, o sea, asumidos y asi-
milados, es algo que depende de si esta forma de ensefianza es también aplicada
de modo efectivo. Lo cual no es el caso cuando casi exclusivamente o en su mayoria,
se ha de aprender a través de una presentacion didactica frontal. De esta manera se
logra tal vez referirse a todas las areas tematicas relevantes, aunque para los
alumnos significa sin duda unasobrecarga el reducir sus propias actividades a la
mera escuchay comprension.

Asi pues, en primer lugar, deberia debilitar el predominio de la ensefianza
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frontal en laclase individual, limitandola a aquellas fases en que tal forma puede
asumir una funcién genuinamente razonable dentro del proceso de ensefianzay
aprendizaje (por ejemplo, como explicacién, informacion). Pero, ademas, es im-
portante cuidar de “didactizar” los inputs informativos, las explicaciones o el
proceso de aprendizaje, de manera que se promueva lacomprension, puesto que

Elementos Funciones

1. Indicacion del Tema/Titulo Dar a los alumnos una impresion sobre qué conte-
nido les espera

2. Notas de indole panoramica Representar el objeto de la exposicion del profe-
sor dentro de su totalidad (vision de conjunto del
areatematica)

3. Medios auxiliares de organizacion Subrayar categorias, ideas y conceptos centrales

que tienen una relacion con las nuevas informa-
ciones, de modo que éstas puedan ser ordenadas
dentro de las categorias ya existentes (advanced
organizer)

4. Fundamentacion del tema Explicar qué es lo que se ha de aprender de la
exposicion del profesor

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

6. Indice/Esquema de estructuracion Explicar como esta subdividida la exposicién y re-
mitir continuamente a ello (3-5 puntos clasificato-
rios)

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

8. Sefialar la importancia Marcar laimportancia de determinadas ideas

9. Resumen Resumir en intervalos regulares puntos de vista
importantes

10.Recapitulacion (Postorganizer) Describir lo que ahora, tras la exposicion del pro-

fesor, deben saber los alumnos

11. Estructuracion de nuevas lecciones Comunicar qué contenidos siguen a continuacion
(Interlecture structuring)

Advertencias: -max. 10 minutos por exposicion
-no mas de dos exposiciones en cada 45 minutos

Fig. 12: Preparacion de una exposicion del profesor (segun Grell/Grell 198, p. 218)
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es cierto que “hay ensefianza frontal buena, y ensefianza frontal mala, al igual
gue existe una buenay una mala ensefianza en grupo” (Meyer 1988, p.142).

Jocheny Monika Grell han elaborado una serie de referencias para una pre-
paracion didactizada de esta indole dentro de los métodos frontales de ensefian-
za. Frente alaclasicatécnica de la motivacion 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 subdivisién 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 lamedida en que ello
sea util para el aprendizaje de éstos” (Grell/Grell 1987, p. 162). De acuerdo aun
modelo similar, estos autores se pronuncian a favor de una preparacion de la
exposicion del profesor claramente estructurada, ordenada desde un principio
de modo transparente, proponiendo una estructuracion tal como resumimos en
laFig. 12.

Junto ala claraestructuracion de la exposicion del profesor, breve (maximo
10 minutos) y siempre transparente, lo importante ser reducir su monopolio en
cuanto laforma de ensefiar. Es decir, prever generalmente no mas de 20 minutos
de exposicién por hora de clase, y examinar ademas si otras formas de ensefian-
za, tales como el trabajo con un compafiero (partner), en grupo o individual, no
podrian cumplir funciones de la mediacion de informacion.

Por la psicologia pedagogica sabemos que las capacidades para la apropia-
cion permanente de informaciones transmitidas verbalmente son muy limitadas,
razon por la que han de ser completadas por el “aprendizaje descubridor” si se
quieren lograr éxitos en la ensefianza y efectos de transferencia duraderos.

El problemade la variedad de materias puede perder “explosividad” a tra-
vés de una didactizacion estructurada, “concentrada” y transparente, de las ex-
posiciones del profesor, asi como a través de la reduccion de su porcentaje de
participacién en la ensefianza. El profesor deberia ser consciente de que no se
trata tanto de exponer el mayor namero de detalles posible, sino que, en Ultimo
término, lo importante es iluminar las relaciones causales basicas, en el sentido
de unareduccién didacticamente fundamentada, y lograr asi el espacio libre ne-
cesario donde aplicar los procedimientos mas activantes y autdnomos de la labor
individual, en grupos o con un compariero, en el sentido de un aprendizaje orien-
tadoalaaccion.
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También el problema del tiempo, con frecuencia asociado a las formas de ense-
flanza mas activadoras, se puede resolver parcialmente a través de la prepara-
cion didacticay de una estructuracion auxiliar. Requisito paraello es que estas
formas de ensefianza estén planificadas como parte integral de una estrategia
didactica conscientemente orientada a la pluralidad de métodos. De esta manera
se supera el monismo metddico de la ensefianza frontal, ejercitdndose a la vez
formas de trabajo y actitudes de importancia central para una posterior accion
cooperativa. El trabajo en grupo, por ejemplo, inicia “una atmdsfera social, des-
piertalacomprension, educa parael caracter servicial y refuerza la conciencia de
si mismo. La ensefianza en grupo multiplica los rendimientos individuales, de
manera que el resultado del grupo se convierte en un producto de multiples as-
pectos” (Mausolf/Patzold 1982, p. 106). Finalmente, la ensefianza en grupo pue-
de ser considerada como una forma social que hace posible tratar determinados
temas intensamente desde el punto de vista de la informacién, con distribucion
del trabajo y, en consecuencia, también con ahorro de tiempo.

Al planificar laclase, el profesor deberia, 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 didacticos frontales son probablemente necesarios para lograr la meta de aprendizaje?
Por ejemplo:

- introduccion informante en el tema de clase,

- inputs informativos adicionales,

- explicacionesy exposicion del profesor.

2. ¢Es posible ofrecer determinados inputs a través de otras formas de mediacion?
Por ejemplo:
- hojas de trabajo con preguntas de descodificacion y exploracion

3. ¢ Cémo ordeno y subdivido las exposiciones del profesor?
4. ; Qué formas de ensefianza tengo para la continuacion, profundizacion y aplicacion de lo expuesto?

5. ¢ Qué ayudas para la estructuracion y qué instrucciones para el trabajo son necesarias en estas fases
de la ensefianza?
Por ejemplo:

- cuestiones guia para el desarrollo,

- explicacion de las formas de cooperacion,

- ordenamiento distributivo del trabajo de las tareas dentro del grupo.

6. ¢ Como evallio los resultados de las diversas fases de actividad?

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

c) Aprendizaje de laaccion como aprendizaje orientado al proceso

La meta de una formacion profesional orientada a la accion no es solo trans-
mitir conocimientos y habilidades a alumnos y aprendices, sino también ense-
farles “(...) cdmo adaptar los conocimientos de la mejor manera, c6mo proceder
en la solucion de problemas, cdmo pueden dirigir y controlar los propios proce-
sos de aprendizaje orientados al proceso. No s6lo la meta de la cualificacion, sino
también el camino hacia ella tiene importancia. Ello exige del profesor mismo
también un comportamiento nuevo, mas amplio” (Dubs 1978).

- Constitucion inductiva del concepto

En este contexto lo importante es configurar de antemano el estadio de la
transmisién de informacion como orientado al proceso. Las diferencias entre un
procedimiento orientado al producto y otro orientado al proceso, las evidenciael
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>.

Explicacién del profesor:

Los <derechos de aduana> son la cantidad de dinero que una personatiene
gque abonar al Estado en la frontera cuando importa una mercancia que hasido
fabricada en un pais distinto y que va a ser utilizada en el pais de importaciéon. A
nuestro pais, Suiza, se importan, por ejemplo, ordenadores fabricados en Japon y
gue luego son usados aqui.

Meta de aprendizaje orientada al proceso:

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

Explicacién del profesor:

En un pais se fabrica una mercancia. En otro pais se la necesita. En el Japén,
por ejemplo, se fabrican ordenadores que nosotros podemos usar en Suiza, y por

ello se los importa a Suiza. Aquel que quiere importar la mercancia desde el pais
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de produccion al pais 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. 123s.).

Mientras que la forma de transmision del tema orientada al producto sirve
inmediatamente al producto mismo, es decir, a una exacta descripcion definitoria
del concepto, la explicacion orientada al proceso construye el concepto paso a
paso en sus elementos significativos, introduciendo solo al final el concepto mis-
mo. Aqui, 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 psicol6gico de que
la constitucién de un concepto generalmente ocurre a través de la vinculacién de
elementos iniciales ya conocidos. Seitz constata:

“Laestructuracion de conceptos es un proceso activo de construccién bajo la
direccién del profesor. El alumno ha de seguir al menos los pasos de esa
construccién, traer de su memoria los conocimientos necesarios para la for-
macién del concepto y asociarlos a las nuevas informaciones, puesto que en
caso contrario no sera capaz de formar el nuevo concepto. Asi pues, en la
formacion de conceptos, el aprendizaje orientado al proceso es un requisito
esencial para la comprension, para el sentido de los conocimientos” (Seitz
1988, p. 126).

- Desarrollar capacidades propias

Para que el alumno o aprendiz pueda realizar por si laoperacién basica de la
construccién 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 didéctica, al
procedimiento mismo (“,como hemos procedido?”, ““; qué pasos de trabajo
hemos dado?, etc.).

Otras posibilidades son, por ejemplo, protocolar el propio trabajo o la obser-
vacion de colegas aprendices calificados. A través de tales formas de apren-
dizaje reflexivo se crean también las condiciones para un fomento del apren-
dizaje autonomo, el cual constituye, segun Seitz (1988), el tercer paso dentro
del aprendizaje orientado al proceso.

- Fomento del aprendizaje autbnomo

Lo decisivo es que el alumno o aprendiz se haga consciente de su propia
situacion de aprendizaje, y que, ademas, se halle en condiciones de dirigir su
propio proceso de aprendizaje.

Se trata, pues, de dos aspectos a los que deberia prestar atencion un aprendi-
zaje orientado a la accidn, el cual también esté referido al desarrollo de capa-
cidades metacomunicativas. 76
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1. Tomar conciencia de la situacion personal del aprendizaje:
- conocimientos sobre la indole de la tarea de aprendizaje,
- conocimientos sobre mi persona (motivacion, 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)

Pese a todo, sélo con el aspecto de la orientacion hacia el proceso y con la
acentuacion e las capacidades metacomunicativas, no queda suficientemente
determinada la orientacion a la accion en la formacién profesional. Sin que aqui
podamos ocuparnos de las diversas teorias del aprendizaje orientado a la accién,
una caracteristicacomun de todas ellas puede ser el hecho de que su fundamen-
tacion la hallan todas en dltimo término en una antropologia a la que sirve de
base la idea “(...) de que el hombre es un ser que actiia razonablemente, que es
actuando como se enfrenta al mundo y también actuando se hace <mundo>"
(Kaiser 1987, p. 16). De aqui se deriva, totalmente en el sentido de lo expuesto,
que “frente a los procesos de aprendizaje en los que se aprende s6lo a través de
simbolos, es decir, de sistemas conceptuales, las acciones concretas de los alum-
nos adquieren un valor muy especial dentro de una concepcién de la formacion
orientadaalaaccién” (Op. cit., p. 17). En este sentido, la orientacion a laaccién
es desde siempre una categoria central de la pedagogia profesional y econémica,
pudiendo aqui ser considerado, segun J. Miinch, como antropol6gicamente evi-
dente el que “el aprendizaje de la accion” ha de ser considerado “como la meta
de aprendizaje por antonomasia” de la escuela y de la formacién profesional
(Miinch 1978, p. 229).

Sinembargo, la “orientacion hacia laaccién” encierra un segundo momento,
de indole reflexiva, a saber: la reflexion sobre la accidon propia, la apropiacion
consciente —discente— de estrategias de accion en el sentido de un desarrollo de
capacidades formales, “aplicables” al mayor nUmero posible de ulteriores situa-
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ciones de accion. Precisamente en este sentido cobra cada vez més importancia la
orientacién hacia laaccién dado que ellasirve para el desarrollo de cualificaciones
clave.

3. Nueva metodologia de la formacion profesional

En todos los paises del mundo, la formacion profesional tiene la funcion de
preparar tanto a los jovenes como a los adultos para que estén a la altura de las
exigencias que plantea el mercado de trabajo. En ese sentido, la formacién profe-
sional no puede restringirse a los requisitos de cualificacion constatables en la
actualidad; mas 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 afios.

Pero, ;cual es el futuro de las profesiones técnicas e industriales?

Quien crea que la investigacion del mercado y de las profesiones o la inves-
tigacion de formacidn profesional llevadas a cabo en la Republica Federal de
Alemaniason capaces de pronosticar lademanda de cualificacion que planteara
el mercado en el futuro, esta equivocado. Todo lo que realmente se puede decir
sobre laevolucién futura del mercado es que las asi Ilamadas tecnologias nuevas
provocaran un cambio considerable del mundo del trabajo. Los
microprocesadores, las microcomputadoras, los sistemas de fabricacion totalmente
automatizadosy los robots industriales son ejemplos que evidencian los proce-
sos de modificacién que ya se estan produciendo en la actualidad. Esta evolucion
tiene como consecuencia que en el sector técnico industrial se vean afectadas
muchas profesiones, especialmente las de electrotecniay del metal. Por estara-
z6n, dichas profesiones han sido dotadas recientemente de nuevos reglamentos
de formacion profesional en la Republica Federal de Alemania. Estos reglamen-
tos nuevos intentan alcanzar un nivel de cualificacion superior a aquél que se
establecia hasta el presente para un trabajador calificado en dichas profesiones.
Enel“ reglamento paralaformacion profesional en las profesiones industriales
del metal” se exige, por ejemplo, que laformacion se conciba de tal manera que el
aprendiz sea capaz de llevar a cabo un trabajo calificado, incluyendo la planifica-
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cion, la ejecucion y el control. Se trata de alcanzar una cualificacién integral que,
ademas de incluir las capacidades técnicas, también abarque una cualificacién general
maés alla del campo estrictamente técnico.

Esta evolucion afecta a una gran cantidad de profesiones del sector técnico
industrial. El disefio y la construccion automatizadas, caracterizadas con las si-
glas CAM, CAD, etc., se plantean los requisitos nuevos que deben cumplir los
técnicos e ingenieros. La automatizacion 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
someteran a las tecnologias nuevas. En las oficinas y laadministracion, por ejem-
plo, los métodos tradicionales son sustituidos por sistemas de tratamiento de
datos y de textos, en combinacion con el telefax, el teletexto y otros sistemas simi-
lares de transmisidn de datos; en ese sentido se habla de la «oficina del futuro sin

papel».

Si se comparan estos pronosticos relacionados a la difusion y la utilizacion
de lamicroelectrdnicaen el futuro con las constataciones empiricas de la actuali-
dad, que indican que tan solo de 18% hasta 22% de la mano de obra tiene conoci-
mientos basicos en informatica, entonces se entiende la gran demanda de cualifi-
cacién que surgiraen el transcurso de los préximos afios.

En el transcurso de mi intervencion intentaré responder al interrogante so-
bre la forma en la que el sistema de la formacidn profesional puede estar a la
altura de ese reto. La respuesta que ofreceré es mas bien de indole didacticay se
refiere menos a los curriculos.

En consecuencia, dicha respuesta tiende a completar la tendencia predomi-
nante en la Republica Federal de Alemania de responder al reto de las tecnolo-
gias nuevas con una adaptacion de los curriculos, es decir, mediante una rees-
tructuracion y actualizacion de los reglamentos de formacién profesional y de
los planes de estudios. Esta adaptacion de los contenidos de los planes de estudio
y de aprendizaje a la tecnologia de los controles numéricos (CN) es necesaria,
aunque no es suficiente por si sola para una formacion profesional técnico indus-
trial orientada hacia el futuro. Mi tesis fundamental es la siguiente: la aplicacion
competente de las tecnologias nuevas exige una cualificacién nueva de los trabajadores, y
con ese fin es necesario aplicar conceptos didacticos y métodos nuevos en la formacion
profesional.

Ello significa que, aparte de la adaptacién de los contenidos de los planes de
formacion profesional a las exigencias que plantea la nueva tecnologia CN, es
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necesario que laformacidn profesional orientada hacia el futuro cuente también
con una formainnovadora, tal como ya se aplica en muchas empresas de la Re-
publica Federal de Alemania (por ejemplo, en laempresa Siemens).

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

1. ¢Quécualificaciones exigen las tecnologias nuevas?

2. ¢Cuales son los conceptos y métodos nuevos de formacion profesional que
corresponden a las exigencias planteadas por una didactica de formacion
profesional técnico industrial proyectada hacia el futuro?

3. ¢Cualesson las funciones que caracterizan el papel que cumplird el docente
en materia de formacion profesional (profesor o instructor) dentro de una
formacién profesional orientada hacia el futuro?

4. (Existe una demanda por otra formade aprender en la formacién profesio-
nal en los paises de menor nivel de industrializacion (por ejemplo, los de
Américalatina)?

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

3.1. (Qué cualificaciones exigen las nuevas tecnologias?

La meta de la formacién 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 econdmicas y técnicas de la actualidad y del futuro, para que sea capaz
de cumplir funciones en la economia de su pais durante toda su vida.

Es fundamental que la formacion profesional técnico industrial esté ligada a
latecnologia o, para ser mas 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 “formacion profesional en funcion de la
tecnologia” se ha tornado en muchos sentidos cada vez méas complicado a raiz
del vertiginoso desarrollo de los sistemas y métodos técnicos. Al respecto plan-
tearé tres tesis, explicandolas brevemente:

Tesis I: Enlaformacion profesional técnico industrial, el método de ensefianza
tradicional de adquisicién de conocimientos técnicos a través del esme-
ro y de constantes trabajos practicos, esta siendo sustituido por méto-
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dos de transmision de conocimientos por medio de la teoria.

La aplicacion del método cientifico a la formacion profesional que se produce en la
Republica Federal de Alemania se hatornado indispensable para la produccion
moderna en muchos sectores, donde ya no es suficiente que el aprendiz practi-
que las rutinas del “trabajo material” (Nolker Falta en Bibl.). EIl método que siem-
pre se aplico en el sector artesanal, es decir, “adquirir conocimientos técnicos a
través del esmero» y obtener la maestria con muchos afios de practicas y trabajos
rutinarios y que «tiene validez hasta la muerte» (Friedrich Dessauer Faltaen 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
mas dificiles de ensefiar. 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 através de las informaciones que le son ofrecidas oralmente. Cada vez mas
se tiene que renunciar a demostraciones concretas e ilustrativas de los conteni-
dos de la formacién profesional. Ademas, la capacidad de analisis de contextos
complejos va adquiriendo una importancia cada vez mayor.

Primer ejemplo

En el area profesional de la electrotecnia, son cada vez mas importantes las
formas de pensar segun sistemas funcionales y la adquisicion de conocimientos
béasicos de programacion, mientras que las aptitudes orientadas hacia la aplica-
cién 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 marchay el man-
tenimiento de equipos de mando por computadora. En caso de surgir un fallo, no
se efectlia una reparacion de las piezas deficientes, sino que, por lo general, suele
cambiarse toda la unidad afectada. La formacion técnica tedrica tiene que pres-
cindir cada vez mas del estudio de analisis de esquemas de distribucién eléctri-
cos para ofrecer los conocimientos que son necesarios para llevar a cabo unare-
paracién; en laactualidad, el analisis de los circuitos integrados requiere del asi
llamado “método de la caja negra”. “Ya no se tiene que pensar en términos de
flujos de corrientes, sino mas bien seguin bloques funcionales”. Ojo: falta la refe-
rencia bibliogréafica.

Tesis Il; La formacion profesional orientada hacia el futuro y capaz de ofrecer
«cualificaciones claves» aplicables en diversos campos, va adquiriendo
cadavez mas importanciaen vista de la velocidad con la que evolucio-
nalatecnologia.
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Envistade 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 formacién profesio-
nal al ritmo que evoluciona la tecnologia. Dada la larga duracién de la forma-
cion, es evidente que hasta que se llegan a aplicar en la profesion los conocimien-
tos técnicos adquiridos, parte de ellos (relacionados, por ejemplo, a determina-
dos procedimientos y tipos de maquinas) ya pueden estar obsoletos. Un estudio
realizado por encargo del Ministerio Federal de Educacién y Ciencia llega a la
conclusién que, con respecto a la Republica Federal de Alemania, “cabe poner en
duda el sentido de la adquisicion de conocimientos especializados en un mo-
mento dado para aplicarlos después, y que tal forma de estudiar no es econémi-
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
figuraen bibliografia

En este contexto, el concepto de cualificaciones claves ha sido empleado rei-
teradamente en la pedagogia en materia de formacion profesional. Dicho con-
cepto se refiere a unatecnologia de amplia aplicacion y a las cualificaciones so-
ciales. Porejemplo:

- capacidad de pensar en dimensiones abstractas, l6gicas y de planificacion;

- capacidad de concentracion;

- 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 comunicaciéon de
personaa personaen favor de la asi llamada comunicacién hombre maqui-
na.

Cabe anotar, no obstante, que la formacién profesional tiene enormes difi-
cultades de determinar en la practica los contenidos y los métodos que deberan
aplicarse paraadquirir tales cualificaciones generales.

Tesis I1l;:  El desarrollo de la tecnologia exige que los trabajadores sean
creativos, independientes y capaces de decidir en responsablemente. En
ese sentido, apoya a la pedagogia que busca la responsabilidad, subjeti-
vidad y autonomia del individuo en la formacion profesional y en el

83



Rolf Arnold

trabajo.

Durante mucho tiempo hubo quienes en el debate en torno a la formacion
profesional en Alemania afirmaban que la formacion profesional es la prepara-
cion para un trabajo en relacién de dependencia, por lo que las reivindicaciones
en favor de una participacion democrética y de la autorrealizacion no procedian.
No obstante, en la actualidad cada vez mas factores indican que la evolucién
tecnoldégica exigira que en algunos sectores no se aplique una division del trabajo
siguiendo esquemas jerarquicos. Segun el estudio titulado «El fin de la division del
trabajo» (1984 ;A qué libro se refiere? Das Ende der Arbeitsteilung ....de Kerny
Schumann? En ese caso en bibliografia aparece con fecha 1988. Si no se refiere a
éste, especificar la fuente.), son precisamente las tecnologias nuevas las que tor-
nan obsoleta la division del trabajo, especialmente en la construccion de maqui-
naria, en laindustria del automévil y en laindustria quimica, promoviendo mas
bien una conjuncion de actividades hasta ahora aisladas entre si, tales como pre-
paracion del trabajo, mantenimiento, planificacién de la produccion y control de
lacalidad, creandose una forma mas general del trabajo. El trabajador calificado
del futuro sera un especialista universal que no solamente debera disponer de
multiples cualificaciones técnicas, sino que también debera ser flexible, creativo
y responsable.

3.2. (Cuales son los conceptos y métodos nuevos de formacion profesional
que corresponden a las exigencias planteadas por una didactica
de formacién profesional técnico industrial proyectada hacia el futuro?

El cambio de los requisitos de cualificacion a raiz de la evolucion de la tecno-
logia, explicado antes, plantea exigencias nuevas frente a la didactica y la meto-
dologia aplicadas en la formacién profesional tanto en la empresa como en los
centros. Al respecto, permitaseme comentar brevemente dos tesis adicionales:

Tesis IV:  Los métodos tradicionales de la formacion profesional més promo-
cionar, inhiben unatransmisidn de cualificaciones clave de aplicacién
amplia.

En la pedagogia de los cursos de la formacion profesional prevalecen méto-
dos de ensefianza e instruccidn que, desde muchas perspectivas, no son apropia-
dos para ofrecer una cualificacion 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 planificay ofrece la for-
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macién segun el asi llamado principio de imitacion (preparacién — demos-
tracidon —imitacién — practicas) o el método que recurre al discurso explicati-
vo 'y expositor, usado en los centros de formacion;

- 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 actuacion y a la par-
ticipacion (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,
aplicaAndose también el difundido método de adquisicion de habilidades téc-
nicas segun las cuatro fases y las formas de estudio centradas en el docente
parala presentaciony 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 formacion profesional, por lo
general de caracter cerrado (cursos, unidades de clases, llegando hasta la
instruccién programada), es casi imposible desarrollar estrategias propias
para la solucion de problemas. Esos sistemas mas bien llevan al aprendiz a
« pensar y actuar dentro de limites claramente establecidos », con lo que se
oponen a lameta de una actuacién auténoma.

El “plan de estudios intrinseco” o las consecuencias implicitas en los méto-
dos tradicionales de la formacion 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” (Patzold
¢Acual trabajo se refiere? ; Al de 1982 o al de 1993?). Sin embargo, jesas faculta-
des que tan frecuentemente se eliminan, serian las de mayor importancia en una
formacion profesional orientada hacia el futuro! Ademas, los estudios de forma-
cion profesional deberian incluir también aspectos sociales, para que los apren-
dices puedan desarrollar capacidades de cooperacidn, responsabilidad, indepen-
denciay critica.

Segundo ejemplo

La critica recién planteada frente a la realidad practica y tradicional de la
formacion profesional es confirmada, al menos con respecto a la formacion pro-
fesional alemana, por unaserie de resultados obtenidos en la investigacion de la
socializacion profesional. Concretamente, en el famoso estudio sobre mecénicos
de maquinas, realizado por el Instituto Max Planck de Investigacién Pedagégica
(Lempert/Thomssen Falta en bibliogr.), fueron observados durante aproxima-
damente ocho afios 20 jovenes calificados en profesiones del metal que trabajan
como torneros, fresadores, mecénicos, herramentistas, analizdndose cientifica-
mente su vida profesional y privada. La finalidad del estudio consistia, entre
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otros, en comprobar hasta qué punto la formacion profesional y la experiencia
profesional permitian el desarrollo de cualificaciones clave. Segun los resultados
de este estudio, parece que el “plan de estudios intrinseco” de la formacién pro-
fesional y del trabajo esta en franca contradiccién con una formacion profesional
proyectada hacia el futuro capaz de promover la autonomia, la responsabilidad
y la capacidad de trabajar en equipo. En las empresas suele aprenderse mas bien
losiguiente:

- ciertogrado de falta de interés e indiferencia frente al trabajo que se realiza;

- preferir orientarse segun reglamentos establecidos y efectuar trabajos que
no son producto de iniciativas propias; y

- actitudes en algunas ocasiones egoistas («jpor mi parte, que se venga abajo
el mundo mientras que no me afecte!», etc.)

Tesis V: Unaformacidn técnico industrial orientada hacia el futuro requiere de
unadidactica en materias técnicas capaz de respetar la persona del apren-
diz. En vista de la consideracién de sistemas y procedimientos técnicos,
laformacion profesional tiene que contar con métodos que garanticen
simultdneamente la adquisicion de una competencia técnica mas am-
plia, la capacidad de actuar por iniciativa propiay la obtencién de una
independencia en el trabajo.

Tal como intentara explicar antes, las cualificaciones clave son una “respuesta
pedagdgica obligatoria en vista de laevolucidn de latecnologia” (Schelten 1983).
Aunque aun esta pendiente la elaboracion de sus modelos didacticos, los exper-
tos en la pedagogia de la formacidn profesional estdn de acuerdo en que es nece-
sario desarrollar los métodos de ensefianza respectivos que permitan una actua-
cion mas independiente de aprendiz/estudiante de formacion profesional (entre
otros, Bonz 1981En bibl. aparece como 1988, p. 156). Mientras que en la formacion
técnico profesional tradicional se procuraba mejorar dicha formacidn a través de unasis-
tematizacion de los materiales didacticos ofreciendo cursos cerrados, con lo que precisa-
mente se limitaban considerablemente los margenes de actuacion de los docentes y de los
aprendices, hoy ya se esta probando la aplicacion de métodos (véase Instituto Federal
1984) que tienen las siguientes caracteristicas:

- centradosen el estudio;

- centradosen laactuacion;

- fomento de laactividad propia;y
- fomento de la independencia.

En este sentido, el aspecto primordial consiste en el fomento de laindepen-
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denciaenrelacién con laadquisicion de cualificaciones clave.

Estos nuevos métodos de ensefianzay aprendizaje tienen la finalidad de ofre-
cer, aparte de unacompetencia técnica (es decir, la transmisién de conocimien-
tosy habilidades técnicas que son parte de un cuadro profesional), también una
competencia metodoldgica (=capacidad de adquirir conocimientosy aplicar pro-
cedimientos por iniciativa propia a través de los métodos que sean apropiados
paraello) y unacompetencia social (=capacidad en el trato con otras personas).
En consecuencia, estos métodos nuevos apuntan hacia una competenciaamplia-
da del aprendiz. Ademas de desarrollar el nivel de comportamiento cognitivo-
verbal y psicomotriz (adquisicién de conocimientos y habilidades técnicos), tam-
bién se desarrollan comportamientos orientados hacia la actuacion que fomenten
laindependencia de caracter del aprendiz.

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

- simulacros;

- métodos seglin proyectos y textos-guia;

- enseflanzacombinada;

- clasescon caracter de investigacion y desarrollo;

- empresas nuevas (junior);

- métodos de solucion de problemas; y

- ejercicios artisticos

- muestran tener una efectividad mayor en relacién con la transmisién de
cualificaciones clave multidisciplinarias y, también, en relacion con el desa-
rrollo de una mayor competencia metodoldgica y social. Al respecto,
permitaseme explicar mas detalladamente dos de los métodos pedagdgicos
de formacion profesional antes indicados.

Tercer ejemplo: EI método de proyecto y textos-guia
Hace aproximadamente 15 afios laempresa Daimler Benz AG, con sede en

Gaggenau, desarrollé un concepto de formacién profesional segin proyectos para
los aprendices de estudios basicos en profesiones del metal.

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

- Renunciaaunainstruccion aislada, favoreciéndose la instrucciéon de todo un
equipo (los aprendices como grupos auténomos).

- Autodeterminacion de los grupos de aprendices en relacién con el transcur-
so de laformacidn, incluyendo su planificacion y organizacion (horarios de
aprendizaje flexibles y autocontrol).

Se espero que, mediante la formacion a través de proyectos, podrian com-
pensarse las deficiencias de la did4ctica técnica tradicional (deficiencias en rela-
cidn con la actuacién practica) y de las clases dirigidas exclusivamente por el
profesor o instructor en la formacion ofrecida en las empresas. Los asi llamados
textos-guia asumen un papel preponderante en esos proyectos ; dichos textos
tienen unaestructura de curriculum abierto, capaz de adaptarse flexiblemente al
progreso del estudio de los aprendices, es decir, contrariamente a lo que sucede
con la formacion profesional mediante cursos cerrados. La manufactura de un
producto util y funcional mediante el trabajo autonomo, apoyado en un texto-
guia, 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. Ademas, de esta manera se
tornatransparente también la interrelacion existente entre las diversas funciones
y laimportancia de cada una de ellas. Las experiencias acumuladas por muchas
otras empresas con el método de proyecto y texto-guia (por ejemplo, Ford AG de
Colonia, laempresasiderargica Peine-Slazgitter, la fabrica 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 si mismos y de autocontrolarse, en lamedida 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, metdédicamente, y de aprender por cuenta propia. Por esta razoén,
este planteamiento metodolégico también es denominando aprendizaje por ac-
tuacion. El proyecto PETRA (=Formacién Profesional segun Proyectos y Transfe-
rencia, sobre el que existe una pelicula de video) es el modelo mas reciente de
aprendizaje apoyado por textos-guia.

Cuartoejemplo: Ejercicios artisticos
En el transcurso de los ultimos afios, algunas empresas de la Republica Fe-

deral de Alemania han optado por incluir en la formacion profesional de los fu-
turos trabajadores calificados (por ejemplo, de las profesiones del metal o de la
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electricidad) ejercicios artisticos (por ejemplo, pintura de acuarelas, cortes con
lindleo, tallado de madera). En este sentido cabria mencionar, entre otras, a la
fabrica de maquinaria Voith de Heidesheim y la Baugesellschaft fiir elektrische
Anlagen AG de Dusseldorf. Sin embargo, los ejercicios creativos o artisticos no
son concebidos como simples medidas de compensacién, sino mas 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-
pefio del trabajo. En consecuencia, tales ejercicios implican extensas expectativas
pedagdgicas, como por ejemplo las siguientes:

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

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

3.3. ¢(Cuales son las funciones que caracterizan el papel que cumplird
el docente (profesor o instructor) en materia de formacion profesional
en una formacion 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 tecnologia es mediante una formacion pro-
fesional orientada hacia la actuacion, 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 formacidn profesio-
nal (profesor o instructor) experimenta un profundo cambio dentro de
laformacién profesional orientada hacia la actuacién y dirigida por los
mismos aprendices, dejando de ser el Unico transmisor de conocimien-
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tos y/o habilidades para transformarse en un auxiliar, acomparnante,
asesor, organizador y animador de los estudios.

Tanto el aprendiz como el docente tienen que aprender a proceder en fun-
cion de la actuacion. El docente en materia de formacidon profesional asume asi
un papel diferente que no solo afecta el papel tradicional del profesor como cen-
tro de los sucesos pedagdgicos, sino que también implica la adquisicién de nue-
vas competencias pedagodgicas y de aptitudes didacticas-metodoldgicas. Mien-
tras que la transmision directa de conocimientos y habilidades durante las clases
pierde importancia (;0 acaso desaparece completamente ), el docente tendra que
configurar lasituacion inicial de las clases orientadas hacia la actuacién y la pro-
mocion de lainiciativa propia de los aprendices y, posteriormente, debera ofre-
cer en los momentos oportunos su ayuda pedagdgica 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 paracorregir 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.

Deberan desarrollarse los modelos que sean necesarios en el campo de la
capacitacion y del perfeccionamiento del personal docente, para permitir que
éste sea capaz de ampliar sus capacidades didacticas y de aplicar nuevos méto-
dos de formacidn profesional. Ello implica también el desarrollo de una com-
prension de la profesién del docente menos centrada en su persona. En vista de
latendencia constatable en Alemania, segun la cual se estd efectuando una cuali-
ficacién de adaptacion cada vez mayor en las empresas, y tomando en cuenta
gue la formacion profesional ofrecida en las empresas tiene unaimportanciacre-
ciente, no cabe duda alguna que el perfeccionamiento pedagdgico de los instruc-
tores de las empresas y de los profesores que, a su vez, los instruyen, adquirira
una importancia también cada vez mayor. Los pedagogos de formacion profe-
sional en las empresas asumiran un papel primordial entre los docentes dedica-
dos a laformacién profesional.

3.4. Aprendizaje diferente en los paises en vias de desarrollo
Paraterminar, permitaseme abordar brevemente el interrogante en torno a

que si en los paises no tan industrializados también existe una demanda por otra
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forma de aprendizaje. Esta pregunta es sumamente dificil, ya que implica facto-
res culturales que no pueden pasarse por alto.

No obstante, me atreveria a plantear unatesis al respecto. Seguin mi opinion,
el grado de industrializacion no es el criterio decisivo para la forma de aprender
dentro de un sistema de formacion profesional. Mas bien es importante el dina-
mismo de los cambios tecnoldgicos y sociales. Si bien es cierto que las
cualificaciones clave, la actuacién independiente y el estudio orientado hacia la
actuacion son respuestas obligatorias frente al vertiginoso desarrollo de la tecno-
logia, tampoco debe pasarse por alto que también los paises de América Latina
tienen, en muchos sentidos, sociedades sujetas a modificaciones. Los pedagogos
en materia de formacion profesional suelen ser adaptadores de tecnologia, me-
diadores entre los métodos modernos y tradicionales e innovadores y agentes
del cambio tecnoldgico y social.

La tesis que permito plantear, es la siguiente: Los pedagogos en materia de
formacidn profesional, en su calidad de «traductores de tecnologia», se encuen-
tran en una situacién basicamente similar a la de los pedagogos en los paises
industrializados, los cuales también se encargan de preparar a sus alumnos
para que manejen las tecnologias nuevas. En ambos casos se necesitan trabaja-
dores que cumplan sus funciones independientemente, piensen de modo
creativo y actien con responsabilidad propia; y los pedagogos de la formacion
profesional tiene la funcidn de prepararlos.
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4. Nuevos métodos en el trabajo de formacion
en las empresas

El tema de los «<nuevos métodos en el trabajo de formacidn 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 cuales
son las razonesy los motivos por los que muchas empresas ya no estan dispues-
tas a darse por satisfechas aplicando los métodos tradicionales, o porqué lo estdn
cadavez menos. En segundo lugar, debera hacerse una diferencia entre los nive-
lesy las formas de la formacidn profesional en las empresas. Tradicionalmente se
han tratado por separado los intereses de la formacién profesional y los que es-
tan relacionados al perfeccionamiento profesional. Sin embargo, se impone poco
apoco laconviccion de que, en la actualidad, ya no es aceptable separar los con-
ceptos de la formacion profesional y el perfeccionamiento en las empresas. Des-
de finales de la década de los afios ochenta se esta entendiendo en la pedagogia
empresarial que laformacion en la empresa es un elemento integrante del cam-
bio sistémico, que tiene que ser concebido y configurado en las «xempresas que
aprenden» (Meyer-Dohm/Schneider 1991), para lo que se estd empezando a uti-
lizar el concepto de las «organizaciones como sistemas que aprenden» (Arnold
1994a; 1994b; Arnold/Weber 1995; Geilller 1991). Al aplicar tal enfoque sistémico
y global de los procesos de aprendizaje en una empresa, pierde importancia la
diferenciacion tradicional entre la ensefianzay el aprendizaje, surgiendo un plan-
teamiento, seguin el cual se adquiere conciencia del hecho de «(...) que la ense-
flanza es unaactividad en buena medida sobrestimada» (Rogers 1979, p. 104). A
nivel didactico y metodolégico se puede aplicar también para el trabajo educati-
vo en las empresas el criterio fundamental «que pedagdgicamente 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 relacion
con el interrogante sobre los métodos de la formacion en las empresas: los «nue-
vos métodos» de la formacion en las empresas también pueden ser considerados una ex-
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presion de la cultura del aprendizaje en la empresa, basada en el potencial de la
autoorganizacion 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 ensefiar y de aprender en el ambito de la for-
macidn profesional (Petzold 1993). Los métodos de tipo mas novedoso pueden
encontrarse especialmente en las publicaciones especializadas en el tema de la
educacion de adultos (Ballewski 1979; Keim 1993; Knoll 1986; Muller 1983;
Rabenstein 1980); concretamente, se trata de métodos que, hasta la actualidad, se
han aplicado pocas veces. En el &mbito de la formacion en las empresas se co-
menz0 a debatir, aproximadamente desde la segunda mitad de la década de los
afos ochenta, sobre la posibilidad de llevar a cabo una innovacién de los méto-
dos de la ensefianza y del aprendizaje (Bunk/Zedler 1986), cuya realizacién se
torna cada vez mas necesariaen vista de la reorganizacion de las profesiones del
sector del metal y de la electricidad. El apremio se explica porque «esta quedan-
do demostrado que el método de la transmision aplicado en la formacion profe-
sional moderna es tan importante como los contenidos mismos. El método se
esta transformando en una meta de la formacion profesional» (Schelten 1991, p.
95). Para tener la capacidad de no transmitir Gnicamente conocimientos técnicos
a los colaboradores jovenes y de mayor edad de una empresa, sino de fomentar
también sus cualificaciones claves, es importante preguntarse, en consecuencia,
cual es la valencia que tiene cada uno de los métodos en términos de cualifica-
cidn. ¢ Son «Unicamente» apropiados para la transmision de conocimientos y aptitudes
técnicas (competencia en materia técnica), o también juegan un papel en relacion con la
promocion de las técnicas de aprendizaje y de trabajo de los que aprenden (competenciaen
materia de métodos), 0 con la mejora de sus capacidades de trabajar en equipo y de comu-
nicarse con los demas (competencia en materia social y de direccién)?

Otro aspecto fundamental de la configuracién metodolégica de los procesos
de aprendizaje en las empresas consiste en comprender que «no es posible califi-
car Unicamente en materias clave». Ello significa que las empresas de ningun
modo tienen la posibilidad de optar por «permitir» el estudio de materias no
técnicasy el desarrollo de cualificaciones clave, y no pueden apostar «solamen-
te» por lacompetencia profesional en materias técnicas. Méas bien tienen que en-
tender que, limitandose a la aplicacidn de una ensefianza mediante transmision,
involuntariamente se produce una cualificacidn clave, aunque en el sentido ne-
gativo de la palabra: los aprendices y empleados aprenden asi que no es impor-
tante que ellos piensen por si mismos, que simplemente tienen que repetir lo que
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se les «sirve», que sélo 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 formacidn profesional que se limita al aprendi-
zaje de materias técnicas. Un analisis somero de los métodos nuevos y antiguos,
aplicados en la formacion en las empresas, tal como lo llevé a cabo, entre otros,
Bonz (Bonz, 1981, enbibl. 1988 (;) p. 154) (Fig. 15), demuestra, entre otros, que la
didactica del aprendizaje en las empresas ha experimentado cambios profundos
en el transcurso de los Gltimos afios: «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 observacién («robar con los 0jos») [le siguid] una etapaen la
gue los instructores utilizaron el idioma conscientemente como medio de educa-
cidn e instruccion, con el fin de explicar los contextos tedricos, para motivar y
para transmitir valores. La actual etapa de transicion 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 laadquisicién de competencias relacionadas a la técnica, a los métodos, a las
relaciones sociales y a la propia persona(...). La caracteristica de latercera etapa
consistird en que el aprendiz hara uso consciente del idioma para formarse. (...)
La verbalizacién de las tareas presentadas y el pensar, concebir y expresar solu-
ciones se transformaran en los factores centrales. La ejecucion concreta de lo apren-
dido es dirigida, regulada y acompafiada por la instruccién y la descripcion pro-
pias; después de la ejecucion concreta se realiza un autocontrol y la confirma-
cion, a través de la cual el joven se entiende como origen, lo que significa una
motivacién» (Friede, 1988, p. 6).

Este cambio de los métodos de las culturas del aprendizaje en las empresas
«en favor de un aprendizaje de organizacion propiay orientado hacia las expe-
riencias» se basa, a fin de cuentas, en la conviccién de que la valencia didactica
de los diversos métodos aplicados en el ambito de la formacién en las empresas
es sumamente variada. Se puede justificadamente suponer que los métodos cla-
sicos del «aprendizaje por transmisién» tienen, si acaso, cierta importancia en
relacion con la dimension de cualificacion denominada «competencia técnica»,
es decir, en la transmision de conocimientos y habilidades técnicas, mientras que
su efecto es minimo en relacion 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 transmisién de competencia en materia técnica, no se puede simple-
mente suponer que la mera presentacion de contenidos tendréd como consecuen-
ciasu aprendizaje automatico. Los estudios realizados ya hace alglin tiempo por
la American Audiovisiuell Society, indican que la capacidad de retener lo apren-
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Dimensién de
la competencia
enlaactuacion

Competenciaen
materia técnica
(conocimientos
técnicos y técni-

Competenciaen
materia de mé-
todos (técnicas
de aprendery

Competenciaen
materia de rela-
ciones sociales
y direccion (tra-

Configuracion caslaborales) |de trabajar) bajo en equipo,
metodologicay métodos de co-
didactica municacion)
o Discurso/Conferencia + -
Aprendizaje
por Dialogo en clase + -
transmision
Uso de medios cerrados + -
«Superlearning» por sugestion +
Proyecto guiado + +
Simulacro + +
. Proyecto de organizacion propia + + +
Aprendizaje y g prop
por Método de texto guia + + +
accion
Trabajo en equipo segun
preguntas de guia + + +
Trabajo individual segin
preguntas guia + +
Visualizacion del proceso de
aprendizaje (método Metaplan) + +
o Ejercicios artisticos + +
Aprendizaje
por Métodos pedagdgicos basados
experiencia | en vivencias +

Importante para promover la competencia en cuestion
De menorimportancia para la promocion de dicha competencia

Fig. 15: Valencia didactica de métodos nuevos y antiguos en la formacion
en las empresas
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dido aumenta drasticamente en funcion del grado de activacién 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 fraccion es «apropiado» efectivamente por el alumno. En lo que se refiere a
los métodos por los que aboga la pedagogia moderna de la formacién en las em-
presas, tales como proyectos, simulacros, método de textos de guia, trabajo en
equipo en funcidn de preguntas de guia, etc., cabe suponer, por lo contrario, que
de ningun modo son automaticamente menos impactantes en lo que se refiere a
laadquisicion 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 transmisidn. Los métodos de aprendizaje por la ac-
cidn se caracterizan, mas bien, por disponer de unapolivalencia en la cualifica-
cidn: 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 apropiacidn duradera de aptitudes, habilidades y
conocimientos de parte de quienes aprenden, no depende Unicamente 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 si misma el objeto, las
metas y los métodos del aprendizaje. En ese sentido, el psicdlogo K. Holzkamp
prefiere no definir el aprender como una magnitud que depende de la ensefian-
Za; Sino que propone superar ese «cortocircuito entre el ensefar y el aprender»
también a través de los métodos, aplicando una didactica orientada en funcion
de los sujetos y que parte de los «<motivos de accion» del individuo: «Si ha de
superarse la detectada ausencia de valor de las teorias 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 lasociedad concreta» (Holzkamp, 1993, p. 28).

Ademas, «es necesario conseguir un entorno especifico para las competen-
cias en materia de aprendizaje, métodos y relaciones sociales, con el fin de poner
en marchay mantener los procesos de la obtencién de conocimientos y de orien-
tacion hacia laaccién» (Patzold, 1993, p. 17). Porello, en lalabor desplegadaen el
ambito de la formacion en las empresas, se han ido imponiendo en el transcurso
de los altimos afios métodos de aprendizaje orientados hacia la accion que per-
miten ambas cosas a la vez, es decir, desarrollar, por un lado, competenciaen lo
técnicoy, por el otro, promocionar las competencias «no técnicas», tales como
competencias en materia de métodos, relaciones sociales y direccién. Ademas de
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los mencionados en la Fig. 15, métodos de este tipo serian, 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 bibliografia hay Siehl y con fecha 1984 (Es el
mismo o se trata de un autor diferente?). H. Gudjons exige (aunque no
especificamente en relacion con la formacion en las empresas) que se integren
«mas situaciones de accidn 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-
mentary vivir», «probar y estudiar», «<cooperar y comunicar», «fantasear y expe-
rimentar», «hacer y asumir laresponsabilidad», «intervenir y modificar» y «ex-
cursioén de la clase y vida escolar» (op. cit.), delineando asi toda la gama de la
multiplicidad de los métodos posibles. Adicionalmente, Hilbert Meyer definid
«criterios para la configuracidon de clases orientadas hacia la accidn», apropiados
también para servir de orientacion para la practica de los métodos aplicados en
laformacion en las empresas. En este contexto hay tres criterios que tienen una
importanciaespecial, a saber;

1. «Enlaensefianzaorientada hacia laaccion, losintereses subjetivos de los alum-
nos deben transformarse en el factor de referencia de la labor docente.

2. Enlaensefianzaorientada haciala accion, los alumnos deben ser animados
a actuar de modo independiente. (...)

3. Eltrabajocon lacabezay el trabajo manual, es decir, el pensar y el actuar debe-
ran tener una proporcion equilibrada entre si» (Meyer, 1987, p. 412). iOjo!
En bibl. aparecen Meyer 19982y 1998b:; A cual trabajo pertenece lacita?

Estos criterios fueron respetados en buena medida en los numerosos proyec-
tos piloto llevados a cabo con la intencion de introducir nuevos métodos de ense-
flanza en la formacién profesional en las empresas, y que fueron promocionados
por el Instituto Federal de Formacién Profesional de Alemania. El «<meollo didac-
tico de los nuevos métodos» que pudieron ser aplicados en la realidad empresa-
rial, logro constituirse a través de las categorias centrales de la actuacidn, del
pensary del actuar, procurando, entre otros, «transmitir a los aprendices la capa-
cidad de solucionar tareas complejas, ofrecerles mayor independenciay respon-
sabilidad propiaen la fases de planificacidn, ejecucién y control, promocionar en
ellos las formas de aprender en cooperacion con los demas, asi como ensefiarles a
combinar el aprendizaje de las materias técnicas con la adquisicion de conoci-
mientos tedricos sobre dichas materiasy, ademas, en el caso ideal, a entender los
contextos generales que estan 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 accién
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se establece una cultura del aprendizaje en las empresas que, a la vez, esta cen-
trada en el que aprende, apoya las actividades y fomenta la independencia. En
ese sentido, «la promocidn de laindependencia es el aspecto mas importante en
relacion con las cualificaciones clave» (Arnold, 1990b, p. 114). Esta cultura del
aprendizaje también anticipa claramente las formas de cooperacion y de direc-
cion, que adquieren una importancia esencial en el contexto de las nuevas formas
de organizacion laboral. En consecuencia, el aprendizaje vivo y orientado hacia
la accion puede ser considerado como una instancia de preparacion necesaria
para apoyar los nuevos conceptos de gestion empresarial. El criterio que en la
pedagogia corresponde a la idea de la «produccidn delgada” (lean production) no
es el «aprendizaje delgado” (lean learning) que ya ha sido propagado por algunos
pedagogos especializados en la formacién en las empresas, sino, todo lo contra-
rio, su correspondencia consiste en una cultura del aprendizaje con métodos mas
ricos y complejos, mediante los cuales se establecen las condiciones de cualifica-
cion necesarias para que funcione el sistema de la autoorganizacion empresarial.

Sin embargo, no todos los métodos aplicados en la formacion en las empre-
sas son monovalentes en lo que se refiere al desarrollo de cualificaciones claves.
Mas bien puede comprobarse que en laformaciény 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 relacidn con la transmisidn de conocimientos
técnicos y habilidades concretas, pero que tienen una gran capacidad de rendi-
miento en cuanto a las demas dimensiones de la competencia en materia de ac-
cion. Tal es el caso de los métodos «de la pedagogia de las vivencias» (Muller,
1989) y de los «ejercicios artisticos» (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 sisteméaticamente la personalidad, el
comportamiento en situaciones amenazantes y la capacidad de relacionarse con
los demas, para lo que se aplica un seguimiento analitico y se brindan posibilida-
des de experimentar la propia personalidad. De este modo, la formacion en las
empresas se alina a las técnicas utilizadas para fomentar la capacidad creativay
comunicativay el espiritu de equipo, utilizadas con anterioridad fuera del ambi-
to de la formacién profesional de corte tradicional, especialmente en el entrena-
miento de mandos ejecutivos.

Enrelacion con los diversos métodos de la labor de formacion 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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mas difundido en el &mbito del perfeccionamiento profesional en las empresas,
aunque también continla existiendo en el &mbito de la formacién profesional
inicial (discursos por impulsos, explicaciones ofrecidas por el docente). En casos
extremos, este método también «funciona» sin una participacion activa del alum-
no, en lamedida en que su participacion no consiste mas que en escuchar, pensar
y apuntar. Sin embargo, especialmente en el sector del perfeccionamiento profe-
sional, se puede constatar en los Gltimos afios que de la persona que pronuncia
un discurso se espera que también dirija un dialogo sobre la base de las reaccio-
nes de quienes aprenden.

Dialogo en clase

Este método que se conoce también en las escuelas, acentta fuertemente el
papel del profesor y también prevalece en las clases ofrecidas en las empresas
durante laformacidn 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.

Utilizacidon de medios cerrados

Se trata de un método que, justificadamente, es considerado una mejora frente
alas 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 lineas arriba), con lo que es posible mejorar
claramente el grado de retencion. No obstante, no debe pasarse por alto que al
recurriramedios cerrados, tales como, por ejemplo, transparencias, la actividad
que puedan desplegar los alumnos no juega ningln papel en absoluto. Ellos, mas
bien, estan obligados a asumir el papel de observadores pasivos, que tienen que
asumir y entender lo que se les sirve, sin poder aportar una estructuracién pro-
pia, ofrecer posibles soluciones o resultados, y sin intervenir en la presentacion
de ladocumentacién durante el proceso de aprendizaje. Este planteamiento des-
emboca en la reivindicacion que los medios utilizados en una formacién profe-
sional orientada hacia la accion tienen que permitir una «configuracion abiertax.
Ello significa «que no solo deben permitir la presentacién de unos conocimientos
que reflejen un “estado” determinado, sino que también tienen que ofrecer una
forma de visualizacién concomitante en concordancia con laadquisicion paulati-
na del alumno de perspectivas y niveles de conocimientos durante el proceso del
dominio de una nueva materia técnica» (Arnold/Miilller, 1992, p. 107).
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Superlearning

Este concepto retine todos los métodos pedagdgicos sugestivos que intentan
que el alumno adquiera un estado relajado a través de la musica, con el fin de
conseguir el efecto de la «facilitacion del aprendizaje mediante el aprendizaje a
través de varios canales” (Stammann-Fussel, 1990, p. 162). Dentro del contexto
de la formacion profesional global y «<ampliada» (en relacién con su
autoconcepcién como formacién profesional), los métodos pedagdgicos sugesti-
vos (superlearning), segiin mi opinién, juegan un papel de modestaimportancia,
puesto que la valencia de cualificacion que ofrecen se limita a la transmisién 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 ilusion, que se puede
aprender «durmiendo» o en estados relajados, sin una accién propia, por lo que
se produce unaabstraccion en relacién con el aspecto central de la activacion de
losalumnos.

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-
mas, estos proyectos se caracterizan por no poder ser realizados (Unicamente)
desde el escritorio; sino que es necesario que los alumnos trabajen fisicamente y
aporten sus emociones: «Lo decisivo es que los aprendices ocupen un campo de
accion, se pongan de acuerdo sobre las acciones planificadas, desarrollen el cam-
po de accién y que, a continuacion, lleven a buen fin las actividades que van
ampliando en dicho campo de accién» (Frey, 1991, p. 13).

Simulacro

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

Proyecto de organizacion propia
Los proyectos de organizacidn propia son los que mas se centran en el alum-

no. El meollo de este método esta constituido por proyectos con tareas que, en
buena medida, son definidas por los alumnos mismos. Ademas, la realizacion 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
acabo laevaluacion. Al respecto, Carl Rogers se expresa en los siguientes térmi-
nos: «Solo si el individuo tiene que asumir la responsabilidad por las decisiones
gue se toman en torno a los criterios que, segln su opinién, son importantes y a
las metas que él intentara alcanzar, y Unicamente si él es quien comprueba hasta
qué punto se alcanzaron, efectivamente podra aprender a asumir responsabili-
dades en relacion con su persona y con respecto a la direccion hacia la que él
apunta» (Rogers 1979, p. 146y s.).

Método de texto guia / Trabajo en equipo en funciéon de preguntas de guia

De estos métodos nuevos, el mas conocido es el del texto guia (Bunk/Zedler,
1986, p. 21). Este concepto alberga el intento de ofrecer al aprendiz los conoci-
mientos necesarios para solucionar una tarea ofreciéndole la documentacién y
los textos que para ello necesite. Sin embargo, dichos textos no son simplemente
puestos uno al lado de otro a modo de adicion, 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 propiay repartiéndose el trabajo, para, a fin de cuentas, llegar a unasolu-
cion conjunta. Las experiencias acumuladas sobre el tema demuestran que los
aprendices o0 alumnos no son capaces de trabajar «de plano» con el método del
trabajo en equipo segun textos guias. Mas bien es necesario que primero se entre-
nen con el método para dominarlo (Klippert, 1994).

Trabajo individual segun preguntas guia

Este método, al igual que el método del trabajo en equipo en funcién de
preguntas de guia y el método de textos guia, 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 presentacion de novedades, que son parte esencial e inte-
grante de la competencia que él adquiere en relacién con el uso de métodos.

Visualizacién del proceso de aprendizaje (método Metaplan)
La visualizacidn de procesos de aprendizaje permite la creacién de medios

de configuracién abierta. Ello significa que el grupo que aprende o trabaja
interactivamente va creando su propio medio a través de la documentacion 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 formade cooperar en
un equipo, lo que tiene una importancia creciente en el mundo del trabajo mo-
derno» (Arnold, 1990a, p. 97).

Ejercicios artisticos

Los ejercicios artisticos fueron presentados por Michael Brater (1988) y otros
como nuevos métodos para una formacion profesional ampliada. Su introduc-
cion se produjo primero en el ambito practico, y, posteriormente, en el debate
didactico. El método se basa en la idea de que los jovenes y adultos adquieren
capacidades que estan por encima de las materias técnicas especializadas al di-
bujar acuarelas, cortar lin6leo o grabar madera; tales capacidades tienen unagran
importancia para la posterior realidad profesional. En el método de los ejercicios
artisticos, el aprendiz «experimenta» en carne propia que ningun 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 situacion tan faltas de
perspectivas como para que no sea posible encontrar la forma de seguir desarro-
llandolas o solucionarlas» (Bunk/Zedler, 1986, p. 44y s.).

Métodos pedagdgicos basados en vivencias

Lafinalidad de los métodos basados en vivencias (programas de recreacion,
caminatas, excursiones en canoa, etc.) consiste, al igual que sucede en el caso de
los ejercicios artisticos, en desarrollar las facultades no técnicas de los (futuros)
empleados. Por ello, los métodos de la pedagogia de las vivencias casi no tienen
relevancia alguna en relacion con la transmisién de conocimientos y aptitudes
técnicas (Mdller, 1989).

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

En el debate entablado en el &mbito de la formacidn 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 activacion para aprender. Esta opinién, aunque no es del todo
descartable, considerando, por ejemplo, la pedagogia reformista (Ipfling 1992),
promueve una actitud del «eso ya siempre lo hemos hecho asi», que tiende a
inhibir en vez de alentar la voluntad de innovar los métodos entre los docentes
de la formacién y del perfeccionamiento profesional. Sin embargo, tal mentali-
dad pasa por alto que el aprendizaje, en su modalidad de permision, también
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implica otra forma de pensar pedag6gicamente, otro profesionalismo didacticoy
metodoldgico, 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 mas de lo
gue yaes conocido. Si bien es cierto que los conceptos de la independencia, de las
clases abiertas y de las clases en funcidn de proyectos tienen origenes histérica-
mente muy profundos (Frey, 1991; Gudjons, 1992, p. 61 y s.), sus raices 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 formacién
en las empresas, se explica por el uso creciente de métodos que, en el sentido mas
amplio, estan centrados en el alumno. Muchas de las formas de la ensefianza
alternativa en grupos grandes o pequefios, desarrolladas por la pedagogia refor-
mista, no ponen en tela de juicio el predominio del profesor, aunque se exprese
con mayor sutileza, ya que incide en la formulacidon de las tareas del proyecto, en
la «planificacién» 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 didactico esta constituida por la creencia para-
déjica de poder planificar laindependenciay de poder desarrollarla precisamen-
te en los procesos de aprendizaje que no son planificados u organizados por los
propios alumnos. En esta trampa didéactica de doble efecto («jAprende a actuar por
ti mismo!»), el plan de estudios encubierto («jAprende!») estd en contradiccion
con lameta didéactica oficial («jActlda por iniciativa propial»). A estas formas mas
sutiles de laorientacion de los alumnos hacia su profesor les falta lo que en, el ambito
de la didactica mas reciente, empieza a vislumbrarse como cualificacion pedagoé-
gicaclave paralaactuacion metddica de los pedagogos especializados en la for-
macion profesional y en la formacion en las empresas. Concretamente, se trata de
lasensibilizacion en favor de la creatividad para la autoorganizacion, del rechazo de la
ilusién de creer poder planificar y dominar y, ademas, de la capacitacion profesional del
docente para que actue pedagégicamente en funcidn de las necesidades que plantea la
situacion en cada caso. Paraello, es necesario que los pedagogos especializados en
materias de formacidn profesional y de formacion en las empresas obtengan una
nocion didactica o profesionalidad pedagégica nueva, que les permita «asumir
una actitud relajada y productiva frente a la autoorganizacion» (Arnold/Miiller,
1992, p. 108): «La nocidn didactica modificada (también se podria decir: «apar-
tarse del profesionalismo productor y acercarse al profesionalismo posibilitador»)
se expresa (...) através de una formade “actitud reservada concentrada” del pe-
dagogo durante los procesos de aprendizaje y de interaccion; sin embargo, tal
actitud reservada no admite una dejadez en el aprendizaje, sino que simplemen-
te toma en serio el planteamiento, segln el cual el aprendizaje s6lo 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 mas amplia posi-
ble, por iniciativa propia» (Arnold/Miller, 1992, p. 112).

Entretanto, es cada vez mas aceptado que la accidon pedagdgica es demasia-
do complejay estd sometida a demasiadas magnitudes de influencias, como para
gque unateoria didactica pueda aspirar a explicar con exactitud cientifica efecti-
vamente todos los fenémenos individuales involucrados. Los planteamientos «an-
tiguos» o «conocidos siempre» de una forma abiertay viva de aprender no sola-
mente son, en consecuencia, conceptos de unaprendizaje orientado hacia el profesor,
sino que se basan en modelos didacticos que tienden a ofrecer unaimagen trivial
de larealidad en las clases, creyendo poder configurarla mediante la conjuncién
de factores «<manejables» (como son, por ejemplo, contenidos, métodos, medios,
etc.). La pedagogiaevolutiva dedicada a laformacién profesional (Arnold, 1994a)
esta sustentada por la intencidon de compenetrarse con los sucesos existentes en
procesos de aprendizaje vivos, con el fin de promocionarlos y de configurarlos
de modo éptimo hasta cierto punto «desde dentro». En ese sentido, el profesor
asume la funcién de ser «organizador del instante» (Rogers, 1979, p. 33). Enton-
ces se manifiesta la profesionalidad pedagdgica: «No se incide en el sistema, sino
que se trabaja con el sistema» (Probst/Gémez, 1991, p. 5). Por lo tanto, también el
nuevo concepto directriz de la labor de formacion en las empresas esta determi-
nado por una forma de pensar sistémica-evolutiva, de acuerdo a laméaxima pro-
pagada por H. Kern'y M. Schumann; «La alta eficiencia debera conseguirse con
la capacidad de actuar de los empleados, y ya no en contra de ella» (Kern/
Schumann, 1988, p. 174). La labor de formacidén en las empresas adquiere, en
consecuencia, cada vez mas la funcidn de fomentar la capacidad de actuar me-
diante la promocion de las cualificaciones claves, ademds de moderar el proceso
de autoorganizacion en laempresa, a través del cual también se ponen de mani-
fiesto las cualificaciones claves de los empleados. Los modelos reductores de la
didéctica intencionadamente tecndcrata (por ejemplo, Achtenhagen, 1984, p. 241
y s.) juegan un papel de importancia decreciente en la realidad practica de la
cualificacién profesional ampliada, ya que conciben el aprendizaje Unicamente
como transmisién 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-
cion al entorno material, natural, espiritual y social. No son «externos», pero tam-
poco tienen un estado final definible y no se pueden ensefiar o instruir directa-
mente. En ese sentido, mas 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 transmisidon parten del modelo de la apropiacion de conocimientos 'y
destrezas existentes. En este caso, este planteamiento no funciona. El proceso
constructivo se encuentraen el centro del aprendizaje. En consecuencia, la inclu-
sion de las cualificaciones relacionadas a personas especificas implica realmente
cambiar de forma de pensar en la préactica de la formacién profesional» (Laur-
Ernst, 1989, p. 6).

Por lo tanto, los métodos mas recientes aplicados en la labor de la formacién
profesional, se caracterizan por intentar con mayor ahinco desarrollar lacompeten-
ciadel aprendiz en materia de métodos. Ya no es el profesor quien es «poseedor»
del método, sino que mas bien es correcto afirmar que «el alumno tiene el mé-
todo» (Gaudig) Falta en Bibl.. Ademas, lo que Jank y Meyer constatan en rela-
cion con las escuelas, también es cierto en el ambito de la labor de formacion en
las empresas: «Sélo 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-
macion 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 aplicacion, tal como sucede en alguna ocasion.
Lo que tiene que hacerse es preguntar qué métodos son los que deben alternarse
y quién se encargara de hacerlo. Finalmente, también hay que plantearse la
pregunta en torno al espiritu que deberd imperar, es decir, cual debe ser el con-
cepto didactico para determinar la variacién de los métodos. Estos
cuestionamientos se justifican porque los arreglos metodolégicos que muchas
veces se les «ocurren» a los docentes, tienen un denominador comun: 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 Pal asch
;cual es correcto?, 1978, p. 95).

4.3. Aprender en la modalidad del permitir

«Para el desarrollo del personal de la fabrica nueva» (Staudt, 1993), es tras-
cendental que los pedagogos especializados en la formacién profesional y en la
formacion en las empresas tengan acceso a los métodos de aprendizaje orienta-
dos hacia la experiencia, calificandolos para que sean capaces de «manejar» di-
chos métodos segun 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 transmisién con-
trolada por otros. En realidad, no puedenser desarrolladas, sino que tan solo pue-
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den desarrollarse a si mismas en los entornos de aprendizaje apropiados (Miinch,
1993, p. 37). Ello significa que lo importante es crear el entorno de aprendizaje
adecuadoy, en segundo lugar, recurrir mas 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 apropiaciéon verda-
deramente «abiertos», capaces, por un lado, de permitir un aprendizaje
autoorganizadoy vivoy que, por el otro, efectivamente ya sean aplicados por las
empresas en una intensidad digna de mencién. En ese contexto cabe mencionar
el simulacro, el proyecto, el método de texto guia, la instruccién combinada, la
empresajoven, el taller de estudios y los ejercicios artisticos (Bonz, 198119887 ;
Bunk/Zedler 1986), ademas de los trabajos en grupo en funcién de preguntas de
guia, tal como han sido desarrollados al aplicarse el método del texto guiaen la
formacion profesional en las empresas, y el método de moderacién, 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 ensefianza (como, por ejemplo, el trabajo en grupo, el
trabajo libre, etc.). El trabajo en grupos, orientado en funcién de preguntas de
guia (o de acuerdo al método de texto guia) o el método por moderacion, por
ejemplo, pueden ser considerados «novedosos» en la medida en que son parte
integrante y expresion de una cultura del aprender diferente, en la que ya no
prevalece el aprendizaje guiado por el docente, sino que se impone la intencion
de promaocionar 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
metodoldgicos mas apropiados.

Pero las formas de aprendizaje metddico 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 Ginico «<nuevo». Lo «nuevo» (en un sentido
personal y revolucionario) esta en las exigencias que surgen frente a los pedago-
gos especializados en formacion 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 funcion de direccion que es la direccién subsi-
diaria. La direccion 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 planificacion de procesos de ensefianza y
aprendizaje, el docente no solamente piense en las condiciones que parael apren-
dizaje aportan los alumnos, en el nivel técnico cientifico que se deberg alcanzary
en las metas didacticas, sino que también ponga de manifiesto cuales son «las
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posibilidades que el alumno tendré de actuar en las clases» (Meyer 1987, p. 408).
El docente actUa asi conscientemente seguin la maxima de «dirigir de modo sub-
sidiario», es decir, intervenir dirigiendo, explicando y comentado Unicamente en
aquellos casos en los que el estudiante se estanca. Al hacerlo, el docente actla
convencido de que «quién da mas de lo necesario, es un asesino», paraemplear
las palabras formuladas por Ruth Cohn (Cohn, 1975, p. 123).

No obstante, la direccién subsidiaria no es sinénimo de la renuncia a la di-
reccién. YaTheodor Littadvirtié en su libro titulado «Guiar o dejar crecer» (1965)
gue no debe caerse en tal «romanticismo sentimental», constatando, segun mi
opinioén en términos por demas realistas, que si se tomaen serio la pretension del
«dejar crecer», no solamente se produciria una autolimitacion de la educacion,
sino incluso se provocaria su abolicion. Litt considera que tal renuncia al derecho
de educar no se justifica. Mas bien es importante preguntar por el «buen sentido
de laaccién de guiar»; guiar, en este sentido, significa, antes que nada, asegurar
la «libertad del crecimiento propio» (Litt 1965, p. 18). En ese sentido, la direccion
subsidiaria es una direccion que limita la aspiracion de guiar los métodos («el
profesor tiene método»), aunque no laanula. De acuerdo con la direccion subsi-
diaria, se sabe que la educacion no puede ser generada, sino que solo puede ser
posibilitada. Asi, se supone que cada ser humano tiene que ser su propio lider,
tal como lo prevé la «presidencia» de la interaccidn centrada en temas. La direc-
cion subsidiaria también es, en consecuencia, una direccidn que lleva hacia la
autodireccion 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 esta relacionada irre-
mediablemente a una aspiracion que no puede ser cumplida a través de la mera
variacion de métodos.

A pesar de las tendencias pedagoégicas que se manifiestan en la labor de
formacion en las empresas, no debe pasarse por alto que la realidad metodoldgica
con frecuencia es totalmente diferente. En el ambito de la labor de educacién
profesional en las empresas y, concretamente, en el de la formacion profesional,
sigue estando difundido el asi 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 imitacion: preparacion, mostrar, imitar, ejercitar. El método
de «mostrar/imitar» (imitatio) seguia siendo en 1991 la forma principal de for-
macién para el 77% de los aprendices. EI método que, en frecuencia, ocupa el
segundo lugar (con un 65%) es el aprender en el puesto de trabajo. Si bien es
cierto que mas de la cuarta parte de los aprendices aprenden en equipos 0 gru-
pos, cabe constatar que los métodos que promueven la actividad propia hasta
ahora no estan muy difundidos. Concretamente, tan solo un 8% de los aprendi-
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ces han trabajado con el método de texto guia, mientras que Unicamente un 7%
conoce el método segun proyectos (Ministerio Federal de Educacion y Ciencia,
1993, p. 86 y s. No aparece en bibliografia). Ademas, la seleccion de los métodos
en unaempresa depende en buena medida de su tamafio. Los métodos de forma-
cion nuevos, que promueven la actividad, se aplican preferentemente en empre-
sas grandes, aunque también en ellas predomina la ensefianza de tipo frontal.
Esta circunstanciaes, al finy al cabo, expresion de la ensefianza que se ofrece en
los talleres de aprendizaje de las empresas, similar a la de las escuelas. La situa-
cion imperante en las empresas pequefias y medianas en relacion con los méto-
dos aplicados en ellas, es diferente. En dichas empresas prevalecen aiin con ma-
yor claridad las formas tradicionales de la instruccion mediante mostrar/copiar
y del aprendizaje en funcion de la cartera de pedidos de laempresa. Sin embar-
go, no debe pasarse por alto que, en empresas pequefias 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 afios 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 seguira siendo importante adquirir conocimientos de cultura
general y un conocimiento profesional basico suficiente, ya no seré decisivo co-
nocer los detalles técnicos mas especificos o contar con una especializacion extre-
madamente profunda. Precisamente tales conocimientos detallados y especiali-
zados pueden ser puestos a disposicion por las computadoras; también la solu-
cion de problemas de procesamiento técnico esta cada vez mas a cargo de siste-
mas automatizados de control légico, mientras que el hombre mismo se aparta
del proceso laboral directo, dedicAndose a funciones de planificacion, prepara-
cion, control y correccion. Ello significa queel contenido de la actividad profesional
técnica esta cambiando. Para poder ejecutar las actividades que se exigen en la ac-
tualidad, es necesario adquirir otras competencias y no las que (Unicamente) son
de tipo técnico. Esta tendencia de relativizar lo técnico, también pone en tela de
juicio los métodos tradicionales de instruccién y transmisién. En el presente, la
formacion 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 adquisicion de competencia en relacion
con los métodos y las relaciones sociales. La formacién profesional tiene que to-
mar en cuenta el hecho de que, hoy en dia, las aptitudes relacionadas a los méto-
dosy a las relaciones sociales son cada vez mas importantes en el ambito técnico.
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En consecuencia, tiene que recurrir amétodos que respeten el hecho de que yano
basta con una especializacion 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 cualificacidn 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 si mismas» (Bauerdick y
otros, 1993, p. 114). En ese sentido, las cualificaciones clave, es decir, las compe-
tencias en materia de métodosy de relaciones sociales, constituyen una premisa
de caracter mas permanente que la mera adquisicion 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 organizacién 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 formacion en un taller
de aprendizaje. Este cambio en la organizacion de la formacién profesional y en
laaplicacién de métodos tiene, por un lado, causas de tipo financiero, pero, por
otro lado, también es consecuencia de la conviccidn que si se desea trabajar con
tecnologias nuevas incluidas en redes muy densas, es imprescindible conocerlas
en un entorno de trabajo real.

4.4. De la formacion y el perfeccionamiento profesional en las empresas
hacia el aprendizaje en términos de organizacion

Los procesos de aprendizaje en las empresas estan sujetos a un cambio cons-
tante. Este cambio incide tanto en las funciones, como en la didéactica y en la
institucionalizacién del aprendizaje. En la medida en que la labor de formacion
en las empresas de caracter anticipativo y continuo en calidad de labor de «man-
tenimiento de la cualificacion del personal» es acomparfiada 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 formacion en las empresas en
concordancia con lo que antes se explicd, es decir, pasando de un «aprendizaje
transmitido» hacia un «aprendizaje orientado en laaccidn y la experiencia», sino
gque también la labor de formacion 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 ambito aislado y especial que debe ser «abastecido» por separa-
do. Més bien somos testigos de una devolucion del proceso de aprendizaje a los
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departamentosy a las unidades de laempresa. Este proceso es acomparado por
una pedagogizacion de la accidn directiva: los mandos directivos tienen que fomen-
tary desarrollar cada vez mas la capacidad de autoorganizacion y de desarrollo de «sus»
empleados, tienen que alentar, admitir y coordinar el aprendizaje en los sectores que estan
a su cargo; ya no pueden simplemente «confiar» en la labor desplegada por el departa-
mento de formacion y perfeccionamiento.

Las formas especializadas de institucionalizacion de la labor de formacion
en las empresas tienden a disolverse cada vez mas. Hoy en dia ya no es conside-
rado «profesional» un departamento de formacion en una empresa que «prescri-
be» y organiza seminarios y que evalUa el uso de los métodos; actualmente es
«profesional» aquel departamento de formacion que promociona el potencial de
aprendizaje existente en los demas departamentos de laempresay que fortalece,
ademas, el aprendizaje «sobre el terreno», es decir, en el mismo puesto de traba-
jo. Laorientacién tradicional de ensefianza y aprendizaje ha llegado a sus limites
en el &mbito del perfeccionamiento profesional en las empresas, pero también en
el ambito de laformacion profesional inicial en las empresas ya se pueden detec-
tar tendencias de disolucion. Ello implica una nueva definicion del papel que
deben asumir los docentes de las empresas, encargados de la formacion y del
perfeccionamiento profesional:

«El desarrollo estratégico del personal implica una concepcion determinada
de los papeles, que se estd imponiendo muy lentamente en el &mbito de la labor
de formacion en las empresas: es cuestion de rechazar la idea del «profesor dedi-
cado a laeducacién de adultos», que ofrece en laempresa seminarios con titulos
eufdnicos, tales como retdrica, gestion de tiempo, entrenamiento de la creativi-
dad, asi como de superar la fase del especialista de formacion que trabaja
operativamente y que, con un instrumental racional (ciclo funcional), cuentacon
una coartada paracrear una ofertaamplia de seminarios en funcion de lademan-
da. Se necesita mas bien al asesor en materia de procesos de formacién y desarro-
llo de la organizacion, que (...) dé el ejemplo en términos de un pensamiento
segun criterios estratégicos» (Hoélterhoff, 1989, p. 26).

En el contexto de tal concepcion «orientada hacia el desarrollo» (Arnold,
1992), también cambian las responsabilidades y los métodos de la labor de for-
macion en laempresa, especialmente en el &mbito 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 cudles son los cambios que desean obtener, qué metas tienen que alcanzarse
para ese fin y cuales son los procesos de aprendizaje que corresponden a esas
metas. Los departamentos de laempresa también asumen la responsabilidad en
relacion con laseleccién de los métodos necesarios para lograr ese aprendizaje en
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laempresa. Los «especialistas» en materia de perfeccionamiento profesional, sin
embargo, siguen asumiendo una funcién de asesoramiento y de apoyo.

5. La educacion de adultos como trato con lo ajeno.
Desde la creacion hasta la transformacion
de patrones de interpretacion

Vivir en la modalidad del entorno creado

En este capitulo estudiaremos el hecho de que todos vivimos en un mundo
gue 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 asi nos afianzamos en el
entramado de lared interpretativa que de nuestra vida vamos haciendo. Todos
nosotros vivimos y aprendemos en la modalidad del entorno que vamos crean-
do. Y esla« intermitencia de lamaquina de la conversacién » (Berger, Luckmann,
1980, p.163) la que acompafia a este proceso ininterrumpido y ciclico de desarro-
llo y adaptacion de los patrones de interpretacion (véase Fig.16): los patrones de
interpretacion de nuestra conciencia de lo cotidiano van surgiendo como resultado de una
interaccion constante entre laaccién y la interpretacion de la accién. Podemos recono-
cer las exigencias que plantea unasituacidon 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 unadefinicién. O, para ser mas precisos, reaccionamos ante una creacion de
situaciones de accion, que al mismo tiempo definen las acciones mas evidentes.

¢Qué relevanciatiene este vivir en lamodalidad del entorno creado parael
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—» Exigencias de una Experiencia Potencial (subj) de -
Situacion (objetiva) = > patrones de interpretacion
de accion N
Interpretacion
rientacion
. Orientacio -
—~

Amalgamiento en un definicion o creacion
de accion con un plan de actuacion implicito

CORRECION

Accion o comportamiento real

Fig. 16: Ida y vuelta de la accion a la interpretacion

ambito de la educacion de adultos? O, para expresarlo de otro modo: desde una
perspectiva constructivista aplicada a la educacion de adultos, ;qué consecuen-
ciastiene estamodalidad en la practica?

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

A) Elambito de lateoria del conocimientoy de lacomunicacion
(1) Soloseve lo que yase “conoce”.
(2) Losmalentendidos son algo normal.

B) Elambito de lateoria de la biografia o identidad
(3) Nuestraconcienciade lo cotidiano recurre a interpretaciones que siem-
pre se repiten, es decir, los asi llamados patrones de interpretacion.
(4) Los patrones de interpretacion cambian al surgir crisis biogréaficas o de
identidad, durante las cuales la educacién profesional de adultos puede
ofrecer unaayuda interpretativa.

C) Elambito de lateoria de la profesion

(5) Nose aprende de lo que se ensefia; es necesario superar lailusién de la
relacién ensefianza-aprendizaje.

(6) Laeducacién de adultos es una educacion que proviene de otro. En con-
secuencia, los docentes de la educacion de adultos tienen que promo-
cionar de modo profesional laadquisiciony la captacion de conocimien-
tos nuevos y de nuevas experiencias mediante los arreglos correspon-

dientes. 114



Formacion Profesional. Nuevas tendencias y perspectivas

A continuacion me permitiré explicar brevemente estas tesis.

5.1. La prevalecencia de lo propio. Sobre las implicancias de la teoria del
conocimiento y de la comunicacion en relacion con el trato de extrafios

En cuanto a latesis central (1), segun la cual «solo se ve lo que ya se conoce”,
puedo ser breve, dado que lo esencial ya se dijo al hablar de desarrollo ciclico de
los patrones de interpretacién, mencionando, entre otros, el proceso interactivo
de accién-interpretacidén-accion. Lo esencial en este caso es que prevalece lo pro-
pio, es decir, el arraigo en los propios patrones de interpretacion “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 Cristobal Coldn.

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 Coldn insiste y obliga a
compartir su opinion de que Cuba es parte del continente asiatico:

“ Los indios que encontr6 Colon le dijeron que ese pais (Cuba) es unaisla;
pero dado que esa informacion no le convenia, puso en duda la fiabilidad de
dicha informaciony escribi6 lo siguiente en su diario: “Y porque esta gente es tan
ingenuay cree que todo el mundo esta compuesto de islas, y porque no saben lo
que es tierra continental, y porque no tienen escritura ni escritos antiguos, Unica-
mente pensando en disfrutar lacomiday las mujeres, dijeron que se trata de una
isla”. Acercandose el final de esa expedicién, se produce una escena famosa y
grotesca, en la que se pone de manifiesto que Coldn desiste definitivamente a
conformar por experiencia propiasi Cubaes unaisla, decidiendo aplicar su au-
toridad frente a sus acompafantes, en vez de argumentar. Asi, 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 encontrarian regiones en la que encontrarian habitan-
tes cultos que conocen el mundo. (...) Quien afirmaralo contrario, seria penado
cada vez y cuando sea con una multa de diez mil maravedis (antigua moneda
espafola) y se la cortaria lalengua. A los grumetes y la gente de su talante, se les
cortaria lalenguay, ademas, recibirian cien azotes con el extremo de unasoga’.
“ Juramento de Cuba, Junio de 1494 ; Tovodoro, 1985, p. 31ys.).

Es evidente que, en este caso, la prevalencia de lo propio, de los propios
patrones de interpretacion, 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 catastrofi-
cas.

“En los afios cincuenta, por ejemplo, ingenieros norteamericanos construye-
ron un aeropuerto en la region del Pacifico Sur. Para ello reclutaron a jovenes
trabajadores entre la poblacion 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 proximas semanas las cosas evo-
lucionaron satisfactoriamente (eso creyeron los norteamericanos), hasta que una
mafana se encontraron degollados a todos los capataces en el comedor. ;Qué
habia pasado? Segun la cultura de esta poblacién insular, era inaceptable la exis-
tencia de jerarquias entre personas de la misma edad. Los norteamericanos ha-
bian creado una situacion insostenible en esa sociedad, y a fin de cuentas, ter-
minaron imponiéndose las normas culturales de los habitantes de laisla » (Keller,
1982,p.7).

Tales ejemplos demuestran dos cosas:

e Enprimer lugar, nuestra idiosincrasia cultural evidentemente esta constitui-
da por patrones de interpretacién que tiene raices muy profundasy que, en
parte, albergamos de modo inconsciente. El sociélogo cultural francés P.
Bourdieu emplea el término de « habito » para describir este hecho (Bordieu
1974; 1985 Ojo, faltaen bibl.). Con «habito» califica el hecho de que el curri-
culum de una persona, es decir, la suma de sus experiencias sociales, se re-
fleja en una «actitud basica general frente al mundo». Actuamos como ale-
manes, franceses, sudamericanos, etc. sin que seamos conscientes de ello.
Las peculiaridades socioculturales se imponen, por decirlo asi, sin que nos
demos cuenta, determinando nuestro comportamiento. La creacion de nues-
tra propiarealidad, nuestro comportamiento y la forma que tenemos de ha-
blar y escuchar, nos parecen “normales” y plausibles, y muchas veces no
somos capaces 0 no estamos dispuestos a entender, ni remotamente, los com-
portamientos de los extrafios, que actian en concordancia con lo que es tipi-
co en sus respectivas culturas.

e Ensegundo lugar (y con ello llego a mi segunda tesis), puede suponerse que
los malentendidos son algo normal. A continuacion intentaré demostrar que
esta afirmacioén escéptica no solamente es valida para los contactos entre
culturas diferentes, sino que también lo es en la comunicacién entre perso-
nas pertenecientes a una misma cultura.
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De acuerdo a la teoria mas reciente de lacomunicacion, podemos constatar
que, por regla general, los demas son desconocidos para nosotros y que nosotros
Mismos no nos conocemos. Asi, cualquier informacidn alberga una serie de com-
ponentes y elementos que nos son extrafios. El «dialogo» nunca se limita a la
sobria comunicacion de un “contenido idiomatico”, sino que, adicionalmente, es
posible detectar tres aspectos que “siempre estan presentes simultdneamente y
gue tienen una incidencia subjetiva” (Schulz von Thun, 1989, p. 19Faltaen bi-

bliografia) :

“Lamanifestacion propia, a través de la cual el que habla dice algo sobre si
mismo, sobre su personalidad, sobre su estado animico actual (...)”
“Laindicacion referida a la relacion, a través de la cual el que habla da a
entender cudl es su actitud frente al interlocutor, qué piensa de él y como
define larelacién entre si mismoy aquél”.

y, finalmente,

Manifestacion
de lo propio

Contenido
concreto

Llamamiento

Relaciones

Fig. 17: La comunicacién cuadrada

“El llamamiento, es decir, el intento de ejercer una influencia en determina-
do sentido, la invitacién a pensar, sentir o actuar de determinada forma”

(op.cit,p.19ys.)

Ello significa que la comunicacion y las interacciones son “cuadradas”. Es
decir, si los seres humanos se ponen en comunicacion entre si, emiten mensajes a
través de cuatro canales a la vez, lo que significa que uno habla «lo que aunole
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de la gana por sus cuatro bocas» y uno escucha simultaneamente «por cuatro
oidos». Esta compleja conjuncidon comunicativa, que combina cuatro bocasy cua-
tro oidos, 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 lacomunicacion se produce
através de unsélo canal, en vez de transmitirse a través de los cuatro. «El marido
le pregunta a su mujer mientras come: <;Qué es esto verde que esta en la salsa?>
y su mujer le responde: <Si no te gusta, &ndate a comer a otro lado>"

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

“Supongamos que el marido tuvo la intencién de plantear una preguntade
mero tipo informativo (porque no conocia las alcaparras). Entonces podemos
analizar la escena haciendo una comparacién entre la informacién emitiday la
informacion recibida.

La mujer, l6gicamente, solo pudo reaccionar a raiz de la informacion que
recibid. Dado que su respuesta estuvo dirigida hacia la parte de las relaciones
implicadas en lainformacion, el malentendido resulta obvio de inmediato, con lo
que, en principio, es corregible. La situacion habria sido diferente si la mujer
(furiosay ofendida hacia adentro, pero intentando mantener la calmay sobrie-
dad) hubiese respondido que se trata de alcaparras. En ese caso, ni el marido, ni
la mujer ni un observador habrian entendido que se trata de un malentendido.
Quizas el marido habria notado después de algin tiempo que se mujer esta mal-
humorada. Quizas le habria preguntado entonces si le pasaba algo. En ese mo-
mento habria surgido una oportunidad més para permitir una metacomunica-
cion. Pero quizas el malentendido no habria sido descubierto nunca, con lo que
se habria transformado en un factor de perturbacion encubierta para las relacio-
nes entre los dos” (Shulz von Thun, 1990, p. 62). Aparentemente se trata de otro
trabajo al citado en la pag. anterior (1989) y tampoco figura en bibliografia.

Los ejemplos de esta indole indican que la pregunta en torno a que si es
posible el entendimiento, méas bien deberia responderse negativamente. Pero,
posiblemente sea oportuno poner en duda la justificacién misma de plantear di-
cha pregunta. Porque la expectativa intrinseca de tal pregunta, de creer que sea
posible un entendimiento “correcto”, es demasiado trivial y se basaen laidea de
lacomunicacion a través de un solo canal, existente en la interaccion con las ma-
quinas (radio, television) pero no entre los seres humanos. La interaccion entre
personas se rige mas bien por lo siguiente: alguien dice algo, el otro entendié
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aquello; sin embargo, ambos establecen una cooperacion e interaccion basandose
en interpretaciones diferentes de la misma situacion.

5.2. La biografia en su calidad de creacién constante de identidad

A continuacion me permitiré explicar primero la tercera tesis, segun la cualnuestra
conciencia de lo cotidiano recurre a interpretaciones que siempre se repiten, es

Planteamiento segln
patrones de interpretacion

La funcién interpretativa
de la educacion de adultos

Aspecto

Elementos

Uso de patrones
deinterpretacion
enlaeducacion de adultos
(conceptos abreviados)

Factorde
interpretacion

Caréacter de proceso de la
concienciaindividual

-Mediacién de la sociedad
-Persistencia de experien-
ciasanteriores

-Continuidad

-Flexibilidad relativa

-Orientacion biogréafica del
aprendizaje que realizan los
adultos

Pragmatismo especial de
los conocimientos sobre lo
cotidiano

-Perspectiva

-Plausibilidad

-Reduccion de la compleji-
dad

-Andlisis didactico del modo
de vida (anticipacion)
-Determinacion de las mo-
dalidades tipicas de apro-
piacion de conocimientos.
-Trato de las interpretacio-
nes de los participantes
considerando los casos e
«interpretacion sustitutiva ».
-Reconstruccion de los co-
nocimientos adquiridos en
funcion del modo de vida.

Caracterde
modelo

Condicién estructurada de
la conciencia individual

-Orden sistematico y jerar-
quico

-Consistencia

-Latencia

-Andlisis didactico del modo
de vida

-Determinacion de modali-
dades tipicas de apropia-
cién de conocimientos.

Fig. 18: El planteamiento sobre la base de patrones de interpretacion (véase
Arnold, 1990, p. 9)
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decir, alos asi llamados patrones de interpretacion.

El planteamiento basado en los patrones de interpretacion parte del supues-
to de que la conciencia individual tiene caracter de proceso. Ello significa que las
perspectivas y las interpretaciones, aunque son transmitidas por el entorno so-
cial durante el proceso de socializacion (elemento de la transmisidn 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»), adn asi se desarrollan y van cambiando los patrones de interpreta-
cion en el transcurso de la vida. No es frecuente que se produzca un cambio
radical; mas 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 mas
familiar.

No obstante, los patrones de interpretacion facilitan una rapida orientacion:
ante situaciones complejas, consiguen reducir las complicaciones, otorgan una
perspectivay 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 interpretacidn, que muchas interpretaciones y puntos de vista tienen
que ser consistentes entre si, y que los patrones de interpretacion de una persona
estan incluidos en un orden sistematico y jerarquico. Estos numerosos elementos
del enfoque en funcidn de patrones de interpretacion son suficientes para extraer
unas primeras conclusiones en relacion con la educacién de adultos que conside-
ra patrones de interpretacion de los estudiantes, en lamedida en que los acoge y
fomentay alos que me referiré mas adelante.

Segun mi cuartatesis, los patrones de interpretaciéon cambianal surgir crisis
biograficas o de identidad, durante las cuales la educacion profesional de adultos puede
ofrecer unaayuda interpretativa.

En el debate que se ha entablado en las regiones germano y angloparlantes
entorno ala pedagogia para adultos, puede constatarse que desde la década de
los afios ochenta se considera que la demanda que tienen los adultos por ofertas
de educacion no tiene una causa Unicamente técnica. EI motivo real es, con fre-
cuencia, una fase de reorientacion biograficay el problema de labUsqueda de la
propiaidentidad que, en las sociedades del postmodernismo, es permanente en
los adultos. En este contexto se observa una “erosién del papel de los adultos”,
puesto que los elementos tradicionales de los papeles asumidos, tales como el
papel profesional o familiar, pero también la tradicidn, la cultura y la religion
han perdido su fuerza orientadora, con lo que los adultos dependen cada vez
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mas de si mismos en su blsqueda de una identidad y continuidad biografica. Lo
gue 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
creacion de un entendimiento de la propia personay el disefio de una biografia
propia, ahorase esta transformando cada vez mas en una tarea para todala vida.
Estas tendencias le otorgan a lo adulto un rasgo cada vez mas frecuente en un
“estado de emergencia interpretativa” (Tietgens, 1989, p. 78), en tanto que se
esfuerzan constantemente por volver aadquirir y por estabilizar sus disefios de
identidad y de biografia. Entonces, muchas veces ya no son capaces de “(...) ofre-
cer lajustificacién de una decisidn, necesaria para continuar actuando. Asi, yano
pueden interpretar el suceso extrafio provocado por la decision recurriendo a los
apuntes de sus conocimientos cotidianos” (Schmitz, 1989, p. 62). Probablemente
Schmidt E., de quien se dice que esta citado por Hoerning, pero este no apare-
ce en bibliografia La continuidad del sujeto esta puesta en tela de juicio, los
patrones de interpretacion que antes fueron Gtiles «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-
cacion de adultos tiene la funcion de ofrecer una ayuda interpretativa y de apo-

Los adultos en estado de emergencia en relacion
con lainterpretacion

Continuidad del Choque de Ia Crisis de identidad Transformacion de
sujeto identidad la identidad

Coordinacion de | Por enfrentamiento con | Cuestionamiento de los pa- | Interpretacion nueva de suce-
proyectos de vida |lo nuevo (nuevos siste- | trones de interpretacion del | sos del pasado, aprendizaje de
y orientacion para | mas de interaccion, nue- | pasado : orientacion hacia | nuevas reglas para la clasifi-
la accion en base |vos contenidos y nuevas | metas nuevas. cacion (patrones de interpre-
a las relaciones | exigencias). tacion)

interactivas prove-
nientes del pasado
y del presente.

La educacion de adultos como ayuda para la interpretacion
[interpretacion sustitutiva. Patrones para nuevas perspectivas
para otra estructuracién y como ayuda para la reflexion.

Fig. 19: Ayuda para adultos entre el estado de emergencia interpretativa y
a y u d a
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yar y promocionar el proceso de la busqueda de la propia identidad mediante un
«sucedaneo de interpretacion». En la medida en que el docente del ambito de la
educacion de adultos presenta « nuevas formas de ver las cosas » y ofrece ayu-
das de estructuracion y de reflexion, la educacion de adultos se transforma en
«productora de una identidad social, con la que se puede alimentar y sustentar la
vida préctica individual» (Kade, 1989, p. 139). Ello significa lo siguiente : los adul-
tos que ponen en tela de juicio los patrones de interpretacion (patrones relaciona-
dos avalores, comportamientos y orientaciones) que han aplicado hasta la fecha,
buscan eventos de educacién de adultos porque desean dialogar con otros y bus-
car el enfrentamiento con contenidos nuevos para adquirir nuevas posibilidades
de interpretacidn, con las que pueden encontrar una nueva determinaciéon y un
desarrollo de sus propia identidad.

5.3 La educacion de adultos como medio de transformacién de los patrones
de interpretacién. Consecuencias para una actuacién profesional

La comprension aqui desarrollada de lo que es la educacién de adultos se
aparta, a fin de cuentas, de ciertas ilusiones basicas, como aquella que supone
que los adultos aprenden lo que se les ensefia. En consecuencia, mi quinta tesis es
la siguiente: no se aprende lo que se ensefia; es necesario superar la ilusion de la ensefian-
za- aprendizaje. Lo que necesitamos es una “teoria del aprendizaje desde la pers-
pectiva del sujeto” (Holzkamp, 1993). Tal teoria deberia ser capaz de concebir el
aprendizaje no solo como una consecuencia de efectos externos que acttian sobre
los que aprenden, es decir, como actividades dirigidas desde fuera. Casi nada
sabemdisgolerteliarrelacion existente entrela-actividad-deensefianza desplegada

del aprendizaje Conocimientos nuevos
Experiencias nuevas

Filtro parala percepcion
y el conocimiento

Experiencias y patrones de
interpretacion existentes

Vision interior del
aprendizaje

Fig. 20: La educacidn de adultos en calidad de labor de interpretacién (segin
Arnold/Siebert, 1995)
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por el docente, los patrones de interpretacion que ya tienen los adultos y los pro-
cesos autonomos que éstos aplican para apropiarse de nuevos conocimientos.

De lo que se trata es de liberar el aprendizaje de la usual contaminacion del
«aprender bajo control » (Holzkamp, 1993, p. 524). Precisamente el aprendizaje
de los adultos Gnicamente se puede entender si se intenta comprenderlos desde
la perspectiva interna del sujeto que aprende y si, ademas, se logra reconstruir
los patrones de interpretacion 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 ningin 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 si actos de
aprendizaje; solo se transforman en tales si las puedo asumir conscientemente
como problemas dignos de aprendizaje, lo que, por su parte, Unicamente sucede
si al menos acepto donde hay algo que yo tenga que aprender » (op. cit., p. 184y

s.).

Tales deliberaciones no solamente significan un enfoque diferente frente al
aprendizaje en la educacion de adultos, sino que mas bien desembocan en una
nueva vision de las relaciones existentes entre la ensefianza y el aprendizaje
(Miller 1995, p. 314y s.) y, en consecuencia, significan también un nuevo enfo-
que en relacién con el papel profesional que asume el docente en laeducacion de
adultos: laeducacion de adultos es una educacion proveniente del otro(véase el plan-
teamiento sobre la vision interior del aprendizaje). Esa es mi sexta tesis. Y conti-
nuda de la siguiente manera: por eso, los docentes de la educacidn de adultos tienen que
fomentar la apropiacion y la captacion propia de conocimientos nuevos y de experiencias
nuevas a través de los arreglos correspondientes. La docencia pierde su caracter de
«creacion » y de la «imposicidn » 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-
ciase encarga de asesorar y acompafar el estudio, permitiendo el surgimiento de
razones para la busqueda y mostrando perspectivas. En este sentido, surge una
especie de aprendizaje tipo « cantera » (Arnold/SchuRler, 1996) En bibl. dice
1986 : el docente presenta 0 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 0, para mantener laimagen, para construir o reconstruir su
propia casa de ideas. En vista de tal perspectiva al planificar y llevar a cabo medi-
das de educacion de adultos, primero se debe averiguar cuales son los proyectos
biograficos de estudios de los participantes; a continuacidn, teniendo esa infor-
macidn de fondo, debera ponerse cuidado en observar como 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-
cidn que prevalece en lainstancia concreta.

Los elementos que se enumeran a continuacion, definen el papel profesional

del docente de educacidn de adultos en su calidad de «catalizador de interpreta-
ciones». El docente tiene las siguientes funciones (segun Mezirow, 1991, p. 199y

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 reciproco
(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
definicién de sus propias metas de aprendizaje, a la eleccion del camino que
seguirdn durante el aprendizaje, y a la evaluacion de su transcurso;
ayudarlos a organizar lo que tengan que aprender y que esté relacionado a
sus problemas personas de actualidad;

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

facilitarles lacomprension de las perspectivas de alternativa de los demas,
integrandolas en la actuacion propia;

alentarlos a utilizar criterios de decisién y evaluacion que tomen en cuenta,
cada vez més, una conciencia mas diferenciada, la facultad de la
autorreflexidony laintegracion de experiencias;

fortalecer su autoconcepcion (conciencia de si mismos) en su calidad de per-
sonas que aprenden y actdan, en la medida en que son preparados para ser
cada vez mas independientes;

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

tomar una decision de tipo moral sobre el grado de apoyo que debera 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 aqui se menciona, es

necesario que, antes que nada, reconozca sus propios patrones de interpretacion
y supere su propia soberbia. El tiene que desarrollar la voluntad de fijarse en lo
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gue le es familiar desde una nueva perspectiva, con « 0jos ajenos » (Rumpf, 1986).
En ese sentido, se exige un « pluralismo de las competencias » en el debate socio-
l6gico sobre el asi llamado postmodernismo :

“De lo que se trata es de no encapricharse con el dominio y la superacién de
todo lo demas, sino que hay que estar dispuesto a someterse a lo diferente, inclu-
so adejarse enajenar. Es necesario desarrollar una sensibilidad para otras formas
del sentido, adquiriendo conciencia de la propia mancha ciega existente en la
propiacapacidad de percepciony, 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 (...). Ademas, uno no solamente deberia aceptar
que, en principio, es justificado que una situacién puede ser interpretada de un
modo totalmente diferente desde otra perspectiva, sino que tal conciencia tam-
bién tiene que determinar nuestro quehacer practico, es decir, que tiene que tener
consecuencias concretas. Necesitamos tener el valor de operar entre la estabili-
dady el caos” (Welsch, 1994, p. 23).

En cuanto a los contenidos de tal aprendizaje de las interpretaciones, cabe
suponer que su « proximidad a larealidad » no es el asunto primordial, sino que
lo decisivo Unicamente es su compatibilidad, o, para expresarlo con una palabra
de Glaserfeld, lo decisivo es su “viabilidad™”.: “La viabilidad signific, original-
mente, la posibilidad que ofrecia 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 interpretacion de los seres humanos sélo
se pueden comprobar Unicamente en relacién 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 ganzUasirva para “abrir” (Watzlawick et. al
1992). Ello significa que la aspiracién proveniente de la época de la llustracion
(supongo que la palabra en el original es Verklarung) de transmitir conocimientos
objetivos o de “hacer videntes a los ciegos” es dificilmente justificable desde la
perspectiva de la teoria del conocimiento o desde la sociologia del conocimiento
actuales. En consecuencia, el constructivismo parece indicar, incluso para la edu-
cacion de adultos, “(...) que las dolorosas consecuencias de una determinada
ficcion actual del “como si fuera” (...) tendran que ser sustituidas por aquellas
otras de una ficcion del “como si fuera” que son capaces de crear una realidad
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mas soportable. Ello significa que la adaptacion de larealidad en su acepcién de
una mejor adaptacion a la realidad supuestamente “verdadera” es sustituida por
“una mejor adaptacién de la ficcidn de la realidad vigente en cada caso a las
metas concretas que se desean alcanzar” (op. cit. 1992, p. 99). Paraello es necesa-
rio producir un “cambio interpretativo” (refreming si es en inglés creo que la
palabra esreframing) que pueda ser dirigido y apoyado profesionalmente. Para
ello es necesario que el “profesional” domine “el suave arte de cambiar la inter-
pretacion” (op. cit. 1992, p. 116). Posiblemente, ese arte, a fin de cuentas, (tan
solo) consista en que el docente procure una «multiplicacion de las perspecti-
vas » através de un «enrigquecimiento de las mismas» (Tietgens, 1989, p. 78), que
«presente una perspectiva mas y que permita una atribucién sistematica de las
perspectivas» (op. cit., p. 80).

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

Recurriendo a la perspectiva cientifica en funcion de los sujetos aqui descri-
ta, ¢qué conclusiones se pueden sacar en relacién con laforma de aprender de los
adultosy en cuanto a la practica de la educacién de adultos ?

Mis recomendaciones son breves y precisas.

Siescierto:

- que todos nosotros somos prisioneros en las redes conformadas por nues-
tros patrones de interpretacion,

- queen 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 nuestracomunicacion es, basicamente, el producto de “varias bocas” y
de “varios oidos” (contenido concreto, manifestacion de lo propio, referen-
ciaalas relacionesy llamamiento),

- yqueelentendimiento intercultural agrega, ademas, la inconsciencia o pre-
concienciade la propia acufiacion social o que esta determinado por el habi-
to cultural tipico y propio,

entonces:
necesitamos, en primer término, un aprendizaje reflexivo que permitaacada
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individuo reconocer estas estructuras, caracteristicas y riesgos del entendi-
miento comunicativo e intercultural, para estar en condiciones controlar su
actitud en concordanciaconello.

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

Unicamente asi es posible aprender de lo otro, de lo ajeno;

tal aprendizaje que, ademas, esta caracterizado por la voluntad de aprender

de lo extrafio, individuos o culturas, en vez de pretender instruirlos (Lepenies,
1995).

(Le di este formato porque me parece que esimportante desta-
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car estasconclusiones).

6. La casa de la calidad de la formacion profesional

Presentacion de un estudio realizado por la GTZ

Lacalidad de las medidasy de la oferta en materia de formacioén 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
limitacidn, consiste en que los «usuarios» o «consumidores» de la educacion son
«parte» del producto. Ello significa que la «calidad» de la educacidén solamente
se expresa, a fin de cuentas, a través de lacompetencia profesional que pudieron
o no pudieron adquirir. Sin embargo, este resultado no depende Unicamente 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 educacién, sino de los «produmidores», un concepto que combina las pala-
bras de productores y consumidores y que resulta algo extrafio, por lo que nos
costard acostumbrarnos aél.

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

(1) En primer lugar se efectu6 una evaluacion de los modelos de asegurar la
calidad utilizados internacionalmente, con el fin de constatar hasta qué pun-
to pueden ser Utiles para asegurar la calidad de las medidas de educacién.

(2) En base a dicha evaluacion 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 mas eficientes. Este modelo recibié el nombre
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de «La casa de la calidad de la formacidn 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
formacién profesional». A modo de ejemplo me referiré a uno o dos de los
medios utilizados.

6.1. La casa de la calidad de la formacion profesional
La casa de la calidad de la formacion profesional alberga diversos tipos de
calidad: la calidad de la direccién, la calidad de los procesos, la calidad de la

cultura del estudio, la calidad de la formaciéon como tal y la calidad de la
sostenibilidad.

Calidad de ladireccion Calidad de los procesos

Calidad de la gestion

Calidades de la Calidades de la
formacion prof. formacion prof.

Calidades de los efectos

del estudio

Calidad de la cultura
Calidad de laformacion

Calidad de la sostenibilidad

Fig. 21: La casa de la calidad de la formacion profesional
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6.1.2. Definicion de los elementos que constituyen un sistema adaptado de
«asegurar la calidad en la cooperacién en materia de formacién profesional»

Los elementos definidos a continuacién, y que son parte de la «casa de la
calidad de la formacién profesional», pueden entenderse como criterios o aspec-
tos de calidad' . No obstante, es dificil definirlos diferenciandolos nitidamente.
Mas 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 funcidn de cinco niveles: dos relacionados con la calidad de la
gestion directiva (management), otros dos que se refieren a la calidad de laforma-
ciobny uno alasostenibilidad. De esta manera se obtiene un esquema hasta cierto
punto sistematico, pero no debe pasarse por alto que numerosos aspectos de ca-
lidad se «solapan» entre si.

I. Calidaddeladireccion
(1) Laresponsabilidad de ladireccion

Ladireccion considera que su funcidn esencial consiste en la gestion de ase-
gurar la calidad, por lo que recurre a los conocimientos, métodos, procedimien-
tos y medios necesarios para lograr su objetivo.
(2) Supervision de los medios de control

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

(3) Gestion de ladocumentacion relacionada con la calidad

Esté garantizado que la documentacion relacionada con la calidad no se pier-

1  Alrespecto, comparese también los criterios de eficiencia aplicados en sistemas de formacién 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 formacion profesional rela-
cionado con la préctica y eficiente), en: Arnold, R. u.a.: Duale Berufshildung in Lateinamerika (La formacion
profesional dual en América Latina). Baden-Baden 1985, ps. 133-154, 135y ss.
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da, que sea objeto de un andlisis sistematico o0 que se tenga en cuenta en reunio-
nes o talleres de trabajo. EI procedimiento o el correspondiente algoritmo esta
documentado.
(4) Definicion de procedimientos y contactos con los clientes

Se aplican de procedimientos tipificados (por ejemplo, desarrollo de cu-
rriculos, planificacion de la formacion) y constan detalladamente por escrito (por
ejemplo, diagramas de flujos); ademas, estan definidos los puntos de contacto
con los clientes o receptores internos y con los clientes externos.
(5) Auditorias de calidad

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

Il Calidad del proceso
(6) Orientacion en funcidn de modelos ideales

Las instituciones han definido con precision sus visiones (definicion de me-
tas, especificacion de tareas) y las desglosan reiteradamente en funcion de los

planes estratégicos.

(7) Inclusion de todos los grupos, involucrados y clientes (analisis de expectativas y
del grado de satisfaccion)

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

(8) Desarrolloy direccion del personal

El personal participa de modo continuo en eventos de perfeccionamiento
profesional y participa sistematicamente 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 instalacionesy la infraestructura permiten aprender de modo apropiado,
con calidad y de forma sostenible.

1l Calidad de laculturadel estudio
(11) Transparenciadel programa

Los que aprenden, sus empresas y los instructores estan informados de modo
Optimo sobre la oferta de formacion y saben cual es su demanday en qué partici-

pan.

(12) Direcciény cooperacion propensas al didlogo y de caracter abierto (funcién de
modelo)

La cooperacion casi no ofrece espacio para decisiones «en solitario». Mas
bien, es objeto de didlogos y debates, a sabiendas que se cometen errores y siendo
concientes que se puede aprender a raiz de dichos errores.

(13) Percepcidn que de la institucion se tiene desde fuera (padres, empresas, etc.)

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

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

Los participantes se sienten a gusto en la institucidn y, en su mayoria, estan
satisfechos con la cultura del estudio, con los instructores y con el contenido de la
formacion.
(15) Autoevaluacion didactica continua

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

IV Calidad de lasclasesyde lainstruccion

(16) Metas técnicas (nivel, pertinencia, etc k4
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Los estdndares técnicos estan claramente definidos y la instruccion garanti-
za el mantenimiento del nivel en funcién de dichos estdndares.

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

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

(18) Exito en materia de satisfaccion (también ex-post y en términos comparativos)

Los involucrados (participantes, instructores, padres, empresas, etc.) estan
satisfechos con lainstitucion y con la calidad de su oferta. El éxito en materia de
satisfaccién deberia compararse con el grado de satisfaccidon que generan otras
instituciones y, ademas, también se deberia poder comparar dicha satisfaccion
unavez transcurrido algun tiempo después de la conclusion de la formacion.

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

Los participantes adquieren los conocimientos tedricos y practicos necesa-
rios. El éxito del estudio deberia compararse con el éxito obtenido en otras insti-
tucionesy, ademas, deberia llevarse a cabo una comparacion unavez transcurri-
do algln tiempo después de la conclusidn de la formacion.

(20) Exitoen laaplicacion (también ex-post y en términos comparativos)

Los participantes aplican en sus puestos de trabajo lo aprendido en la insti-
tucion. El éxito de la aplicacién de lo aprendido deberia compararse con aquél
obtenido en otras instituciones y, ademas, deberia llevarse a cabo una compara-
cién una vez transcurrido algun tiempo después de la conclusion de la forma-
cion.

V Calidad de la sostenibilidad?

(21) Exito en el mercado laboral

2 Losfactores que determinan el caracter sostenible se basan en una propuesta publicado en otra obra. Arnold,
R.: Neuere Systemtheorien und Berufsbildungshilfe (Teorias recientes sobre la ayuda en materia de forma-
cién profesional), en: Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspéddagogik, 91(1995), 4, ps, .352-366, 361y s.
Esto no es coherente. Esta bien? SE DEBE INGRESAR ESTE TRABAJO EN BIBLIOGRAFIA.
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Los graduados encuentran con relativa facilidad un puesto de trabajo que
corresponde a su formacion.

(22) Efecto multiplicador (incluyendo género)

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

(23) Relacién con la practicay cooperacion préactica

Los programas de formacidn y perfeccionamiento profesional estan coordi-
nados (de modos indistintos) con las empresas y asociaciones respectivas, con lo
gue se tiene la seguridad que los conocimientos y cualificaciones adquiridos co-
rresponden alademanda real y que pueden aplicarse directamente en la practi-
ca.

(24) Orientacion en funcion de la persona

Los programas de formacion y perfeccionamiento no se limitan Gnicamente
a ofrecer una cualificacién que se puede aplicar directamente, sino que también
contribuyen a que las personas adquieran una personalidad maduray capaz asu-
mir iniciativas.
(25) Nexos con la politica educativa

Los programas de formacidn y perfeccionamiento son parte integrante de
los sistemas nacionales de educacion, constituyen unaalternativa genuinay 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) Autoevaluacion

Segun la Fundacion Europea de Gestion de Calidad, EFQM (European
Foundation for Quality Management), la autoevaluacion (en inglés, «self-assessment»)
es «el control sistematico y regular de las actividades desplegadas y de los resul-
tados conseguidos por una organizacion que aplica el modelo EFQM por exce-
lencia» (EFQM 1999b, p. 8).Faltaen bibliografia

En lo que se refiere a los criterios relacionados con el contenido y que se
aplican durante laevaluacion, cabe constatar que las instituciones dedicadas a la
formacion perfectamente pueden definir contenidos propios o complementarios.
Unicamente si se pretende conseguir una certificacion 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.

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

La EFQM propone la aplicacion del procedimiento basico para la
autoevaluacion que se explica en el siguiente esquema.

En primer lugar, es indispensable que la direccién de la organizacién expre-
se su aprobacién en relacién con la autoevaluacién y que esté convencida de su
utilidad. Paraello es necesario formar también a los mandos directivos en mate-
ria de los procedimientos de la autoevaluacion. Esta puede llevarse a cabo en
funcion de diversos métodos, tales como autoevaluacion mediante un taller de
trabajo, cuestionarios, diagramas matriciales, formularios estandarizados o si-
mulando la presentacion de unasolicitud para ganar un premio de calidad (véa-
se EFQM 1999, p. 12y ss.). EI método debera elegirse en funcion de las condicio-
nes especificas imperantes en cada organizacion, tales como cultura de la organi-
zacion, su tamafo de y grado de sensibilizacién en materia de calidad. Ademas,
deberan elegirse los sectores mas apropiados para que hagan las veces de pro-
yectos piloto. A continuacion, deberan constituirse equipos de evaluacion, ofre-
cerse las informaciones pertinentes a la unidad organizacional elegiday formar-
se al personal correspondiente. Posteriormente, puede procederse a la
autoevaluacion propiamente dicha con el fin de determinar los sectores que son
satisfactoriosy los que deben mejorarse. Los resultados de la evaluacion consti-
tuyen entonces la base para la elaboracion de planes de accion que se aplicany se
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Dar a.conocer |0s blanes de Crear equipos para la ejecucion de la
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Ejecutar la autoevaluacion

v

Elaborar el plan de accidn

v

Ejecutar el plan de accién

Elaborar € plan de accion

Ejecutar el plan de accion

someten a un control continuo con el fin de comprobar los progresos (véase EFQM
1999b, p. 10).
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Fig. 23: Esquema bésico del procedimiento de una autoevaluacion
(Fuente: EFQM 1999b, p. 10)

Unavez concluida lafase del diagndstico, deberia conocerse las respuestas a
las siguientes preguntas (EFQM 1999b):

= ;cualesson los aspectos positivos que deberiamos mantener, fortalecer, se-
guir desarrollando y aprovechar mejor?

e ;qué ambitos hemos detectado que pueden mejorarse, aunque no los abor-
daremos por no considerarlos criticos para nuestras operaciones?

e ;qué ambitos hemos detectado que pueden mejorarse y a los que tenemos
que dedicarnos con prioridad?

e ;como controlaremos el progreso que experimentan las medidas que hemos
acordado adoptar para mejorar la situacion?

(2) La definicion del modelo ideal

Un aspecto esencial del desarrollo de una politicay de estrategias para una
institucién consiste en la elaboracién de un modelo ideal y de lineas directrices.
Tal elaboracién puede considerarse el inicio y el punto de cristalizacion de un
desarrollo en funcion de la calidad y de la creacion de una cultura de la organiza-
cion. El modelo ideal expresa la finalidad de la organizacién y las razones funda-
mentales de su existencia. Las lineas directrices reflejan los valores basicos de la
organizacion, 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 unainstitucion.

En suinterior, pueden servir de marco de orientacidn e identificacion y mos-
trar el camino por el cual avanza la organizacion. Estos modelos ofrecen seguri-
dad y estabilidad en un entorno turbulento y, asimismo, son expresion de la en-
tidad de la institucion y fomentan un sentimiento de solidaridad. Los modelos
ideales pueden tener un efecto comunicativo e integrado, especialmente consi-
derando las condiciones estructurales especificas de las instituciones dedicadas
a la formacion, que pueden estar caracterizadas, por ejemplo, por disponer de
«lazos sueltos» frente a directores de cursos que, por lo general, son profesiona-
les externos autonomos. En el quehacer cotidiano, los modelos ideales vy las li-
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neas directrices consiguen que el trabajo se rija por la filosofia de la institucion.
Desembocan en una mejora continuay 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 filosofia de la institucion y tienen un efecto favorable de imageny rela-
ciones publicas.

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

a) ¢quéfinalidad tiene nuestrainstitucion?
b) ¢qué convicciones defenderemos sin miramientos? (méximo 10 frases)

Para definir las lineas directrices es recomendable responder las siguientes
preguntasy criterios complementarios:

- ¢qué gueremos que nuestros clientes piensen de nosotros?

- ¢cOmodebe ser larelacion entre los miembros que integran la organizacion?
- ¢Qqué brindamos a la sociedad?

- ¢qué éxito hatenido nuestra institucion en el pasado?

- ¢enquésomos especialmente competentes y cuales son nuestros fuertes?

- ¢c6mo evaluamos nuestro entornoy qué perspectivas nos puede ofrecer?

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

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

En nuestra institucion todos queremos que ...
Nuestra instituciones ...

Nos parece importante que ...

Estamos dispuestosa...

Nuestros participantes esperan de nosotros ...
Estamos de acuerdoen que....

6.3. Explicaciones practicas
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En este capitulo ofrecemos sugerencias para la aplicacion concretay utiliza-
cion apropiada del método de asegurar la calidad propuesto para el sector de la
cooperacion en materia de formacion 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-
macion profesional») procediendo en funcién de una organizacion, un proyecto
0 unasituacion especificos.

Las experiencias acumuladas en el &mbito de asegurar la calidad demues-
tran que no tiene mucho sentido abordar simultdneamente todos sus aspectos,
asi como tampoco es recomendable aplicar todos los métodos y medios existen-
tesalavez. De acuerdo a las circunstancias deberia hacerse una seleccion funda-
dade los contenidos de mayor relevanciay aclararse el tema de laaplicacion de
los procedimientos y de los instrumentos en funcién de metas concretasy en un
orden adecuado.

Los medios explicados en el segundo capitulo no pretenden ser exhaustivos,
sino que deben entenderse como una seleccion que puede ser ampliada, y como
una propuesta de procedimientos y medios importantes. Considerando las cir-
cunstancias especificas imperantes en una institucion o proyecto, es posible recu-
rrir a otros medios, tales como anélisis de la demanda de formacidn, desarrollo
de lacompetencia profesional del personal o aplicacion de listones de referencia
(benchmarking).

Asi como los contenidos de la «casa de la calidad de la formacion profesio-
nal» estan relacionados entre si y se solapan en parte, sucede lo mismo con las
herramientas que aqui se explican. Las encuestas, por ejemplo, pueden conside-
rarse un medio valioso para un procedimiento de evaluacién; los grupos de cali-
dad pueden encargarse de la planificacién de procedimientos o de la evaluacion;
el desarrollo de modelos ideales puede ser el inicio de actividades desplegadas
con regularidad durante el desarrollo de la politica y de las estrategias; el didlogo
con losempleadosy el trabajo en el grupo de calidad pueden jugar un importan-
te papel en un método de direccién que también aplica técnicas de «<management
by ...».

Ademas, 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 orientacién a la hora de elegir los procedimientos y los medios que se
aplicaran.

Recomendaciones finales

Aungue aqui no se sugiere una «via tnicay 6ptima» para la introduccion de
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Procedimiento / Medio

Elemento de asegurar la calidad

1. Autoevaluacion*

2. Aplicacion de la politica

3. Desarrollo del modelo ideal

4. Gestion de procesos

5. Técnicas de direccion

6. Diélogo con los empleados

7. Trabajo del equipo de calidad

8. Evaluacion (con tests de rendimiento)

9. Encuestas

10. Evaluacion de instructores / docentes

11. Definicién del perfil didactico

12. Evaluacion de transferencia y destinos
13. Mezcla de medidas de marketing

(1) Responsabilidad de la direccion
(direccién del proceso)

Seguimiento de los medios de control («Toolbox»)

Gestion de la documentacion de calidad

Auditorias de calidad (en el sentido de autoevaluaciones)

Orientacion en funcién de modelos ideales

2
3)
(4) Aclaracion de procesos / Puntos de contacto con los clientes
(5)
(6)
(7

Inclusién de todos los grupos e involucrados y de los
clientes (andlisis de expectativas y de la satisfaccion)

Desarrollo y direccion de personal («profesionalidady)

Proyectos de procesos de mejora continua PMC

11) Transparencia del programa para todos los involucrados

(
(
(10) Infraestructura (espacios, equipos materiales, servicios)
(
(

12) Didlogo y estudio abiertos mediante direccion
y cooperacion (funcion de ejemplo)

Percepcion desde fuera

Ambiente humano («sentirse a gusto»)

Exigencias técnicas (nivel, pertinencia, estructuras de apoyo)

Didactica y métodos vivos («métodos didécticos innovadores»

(13)
(14)
(15) Autoevaluacion didactica continua
(16)
(17)
(18)

Exito con el grado de satisfaccion (también ex-post
y comparaciones)

(19) Exito del estudio (también ex-post y comparaciones)

(20) Exito de la aplicacion concreta (también ex-post
y comparaciones)

21) Exito en la consecucion de empleo

22) Efecto multiplicador (incluyendo el género)

24) Orientacion en funcion de la persona

(21)
(22)
(23) Relacion con la practica y cooperacion practica
(24)
(25)

25) Relacién engranada con la politica educativa

El procedimiento / el medio contribuye al logro del elemento respectivo
* Aplicando los 25 elementos incluidos en el esquema de evaluacion, puede suponerse una aportacion a todos los elementos.

Fig. 24: Aseguramiento de la calidad
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un método de asegurar la calidad, abogdndose mas bien en favor del estableci-
miento de prioridades especificas y de un procedimiento sistematico, si es posi-
ble expresar algunas recomendaciones basicas:

1. Sehacomprobado que es recomendable empezar por laautoevaluacion (en la
medida en que ésta no se haya realizado ya antes). En relacion con la coope-
racion en materia de formacién profesional, aconsejamos efectuar la evalua-
cion recurriendo al marco de contenidos determinado por la «casa de la cali-
dad de la formacién profesional», con sus tipos de calidad, lineas directrices
y elementos. El resultado de la autoevaluacion es un perfil que marca los
aspectos positivos de la organizacion y aquellos que deberian mejorarse. A
continuacion, sugerimos escoger como maximo dos o tres de estos aspectos,
considerados claves, para trabajar en ellos y mejorarlos.

2. Pocodespués de laautoevaluacion (o simultdneamente con ella) deberia ini-
ciarse el proceso de aclaracion y confirmacion de la politica de la propia
institucién. Dicho proceso desemboca en un proceso sistematico de desarro-
llo de la politica y de la estrategia de la institucion (véase «aplicacion de la
politica» y «desarrollo de un modelo ideal»).

Los resultados obtenidos a través de la aplicacion de estos dos procedimien-

tos bésicos facilitan la seleccion futura de nuevos sectores, cuyos contenidos pue-
den mejorarse y, ademas, simplifica laeleccidon y la adaptacion de otros procedi-
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