Pedagogia de la formacién de adultos

1. FUNDAMENTOS

1.1. La pedagogia de adultos

La pedagogia de adultos es el area de la pedagogia o de la ciencia de la
educacidn que se ocupa de conceptualizar e investigar la formacién y el aprendi-
zaje de los adultos. Como disciplina especial establecida, la pedagogia de adul-
tos todavia es relativamente joven. En la Republica Federal de Alemania se crea-
ron cargos de profesor titular y catedras de pedagogia de adultos recién a partir
de los afios setenta, aunque ya antes existia un analisis tedrico y empirico de la
formacion de adultos y de sus practicas (por ej., W. Flitner, F. Borinski). Curiosa-
mente, en otros paises europeos y no europeos estan mucho menos marcadas, en
general, tanto la especializacion como la diferenciacion en términos de politica
cientifica de la disciplina “Pedagogia de adultos” (llamada a veces también
“Andragogia”), y sus problematicas se analizan més desde la perspectiva
sociopedagogica (por ejemplo en Espafia).

La pedagogia de adultos se ocupa de:

las fundamentaciones (teorias),

la evolucion (historia),

la necesidad,

los contenidos,

los procesos (didactica),

las formas de aprendizaje (metodologia),

los sujetos de aprendizaje con sus antecedentes biogréficos, sociopsicoldgicos

y socioculturales y sus patrones de apropiacion e interpretacién que

marcan, a su vez, el aprendizaje como adultos (psicologia del aprendiza-

je en edad adulta, investigacion de la socializacion de adultos),

8. los grupos de destinatarios y los grupos objeto (investigacion de ambientes
y de destinatarios o participantes),

9. el estado juridico-institucional de la formacion de adultos, asi como

10. sus condiciones generales y tendencias evolutivas en las politicas de ca-

pacitacién y en el plano internacional.
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Ademas, en los altimos afios también se han destacado con mayor nitidez
las areas tematicas de Marketing, Management y Aseguramiento de la calidad en la
formacién de adultos, con lo cual también la pedagogia de adultos ha reacciona-
do ante la tendencia de las ofertas de formacioén de adultos con un posiciona-
miento mas orientado al mercado, la competencia y el cliente. Las areas temati-
cas 'y el campo mencionados se trabajan tanto desde una perspectiva tedrica, con
un acceso descriptivo-estructurante, como empirica. La investigacion empirica
de la pedagogia de adultos recurre para ello a andlisis cuantitativos (empirico-
analiticos) y cualitativos (hermenéuticos y de las ciencias sociales). En lo que con-
cierne al analisis de las condiciones previas de los participantes y de sus compor-
tamientos de aprendizaje, andlisis y apropiacién, la investigacion de formacion
de adultos en Alemania tiene claramente un mayor desarrollo en el sentido del
paradigma cualitativo de investigacion, lo cual se remite (Tietgens) al paralelo
estructural entre la investigacién cualitativa y la formacidn de adultos: en ambas
se trata del entender, de la dependencia de la interpretacion y la sujecion a la
interpretacién que hay en la interaccién y la apropiacién subjetiva.

En la medida en que la pedagogia de adultos comenzé a conceptualizar su
objeto como “proceso de conocimiento ligado al mundo vital” (Schmitz), tam-
bién le fue posible desarrollar las bases de una teoria del aprendizaje que rompio
el marco estrecho de las concepciones conductistas y pudo describir el aprendi-
zaje de la experiencia como un proceso marcado por los respectivos patrones de
interpretacién de los que aprenden. Con la evolucion de esta perspectiva de la
apropiacion, la formacion de adultos avanzé en los “80 y "90 hacia su nucleo
genuino, que no comparte con ninguna otra disciplina cientifica: indaga la apro-
piacién subjetiva de conocimientos, interpretaciones y experiencias en procesos
de aprendizaje en los que los adultos, sobre la base de sus experiencias biogréafi-
cas y vitales, se esfuerzan por transformar sus patrones de interpretacién y sus
concepciones actuales, en el entendido que estos procesos se pueden facilitar y
promover por medio de la accion profesional, pero que practicamente no pueden
ser generados por la tecnhocracia. Ademas, este foco disciplinario genuino es lo
gue le permite colocarse, en tanto ciencia de orientacion interdisciplinaria, en
situacién de “consultar” en las contribuciones de otras disciplinas cientificas (por
€j., la psicologia, la sociologia) si estos rasgos y particularidades del aprendizaje
por apropiacion de los adultos se pueden entender mas profundamente y en mas
facetas, y en qué medida revelan posibilidades de accion mas amplias. En este
sentido, por ejemplo, tanto la psicologia del lapso vital como las nuevas teorias de
la modernizacion han proporcionado estimulos importantes. Pero en la actuali-
dad también se producen estimulos interdisciplinarios similares desde las nue-
vas ciencias de la cognicion, las nuevas teorias de sistemas, la biologia y el
constructivismo, que ayudan a reconceptualizar la variedad propiay las fuerzas
de autoorganizacion de los individuos y de las organizaciones que aprenden.
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1.2. Las consecuencias de la globalizacién para la formacién

Si se indaga las dimensiones afectadas en la teoria de la formacion por la
imposicion universal de un principio unitario del mercado y la escalada del mundo
conectado, se puede separar analiticamente tres dimensiones del efecto: el indi-
viduo, la sociedad y los contenidos. En lo que sigue examinaremos primero solo
brevemente esas tres dimensiones, para luego dedicarnos més intensamente a la
cuestion de las consecuencias de la globalizacion para el desarrollo (necesario)
de las competencias del individuo.

Si se define la formacion como la facultad de configurar reflexivamente la
vida, de la tendencia a la globalizacion se puede derivar competencias tanto de
adaptacién como de distanciamiento. Para que el individuo pueda “desenvol-
verse” en un mundo globalizado, en principio debe disponer seguramente de
competencias y conocimientos considerables en lenguas extranjeras y
sociopolitico-interculturales. Ademas, hay que ampliar notablemente la forma-
cion en politica de desarrollo e internacional, pero también en economia nacio-
nal. Para que eso sea posible, la sociedad debe reformular el mandato educativo
dado a la escuelay modificar de forma perdurable las expectativas a su respecto.
La escuela seguramente sigue sirviendo para socializar culturalmente a las nue-
vas generaciones, que —como bien se dice- tienen que saber “leer, escribir y calcu-
lar”, pero esto hoy ya no alcanza. La escuela actual tiene que preparar para el
aprendizaje de por vida, y mas que colocar al individuo en “posesion” de la cul-
tura, tiene que facultarlo para que “configure” su propio espacio vital. Por ello,
un ideal moderno de formacion se describe —como ya se mostrara- por compe-
tencias funcionales y reflexivas.

Pero parte de las competencias reflexivas es también que la formacién ayu-
de hoy a desarrollar, ademas, la facultad de distanciarse de los propios patrones
culturales para poder iniciar la apertura ante los patrones de vida e interpreta-
cion de otras culturas. Para ello lo intercultural deberia convertirse en un princi-
pio permanente de formacion, que sirva como espejo ustorio didactico para em-
prender una tematizacioén intercultural en la mayor cantidad posible de nodos
tematicos. Alli hay que partir de que solo quien ha penetrado lo propio puede
reconocer realmente lo “extrafio”. Pero también lo inverso es valido: la mirada
sobre lo extrafio ayuda a comprender mejor lo propio.

Estas aspiraciones de formacidn intercultural Unicamente pueden ponerse
en préctica de un modo realista si se vuelven a analizar y fundamentar, desde el
punto de vista didactico, los contenidos de nuestro sistema educativo. Y este re-
pensar la escuela, que ha estimulado Hartmut von Hentig (sefialando incluso
gue se puede sacar hasta el 50% de los contenidos curriculares del programa
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obligatorio), es méas primordial de lo que podria suponerse a primera vista. Se
trata, en Ultima instancia, de despedirse de un concepto de educacion todavia
marcado preponderantemente por lo material (“materia educativa”, “conteni-
dos didacticos™) y de girar hacia un cambio de las culturas de aprendizaje (Arnold/
Schifiler, 1998). Esta orientacion hacia las culturas de aprendizaje tiene en cuen-
ta el sencillo hecho que, en las condiciones permanentemente cambiantes de un
mundo globalizado, solo puede “desenvolverse” aquel o aquella que ya en la
escuela “pudo” desarrollar sus propias facultades y confianza en sus competen-
cias de configuracion.

En Alemania particularmente, el discurso de la pedagogia de la formacién
profesional y de adultos estd empefiado desde hace afios en marcar las conse-
cuencias que se derivan de estas tendencias de cambio para el aprendizaje en la
sociedad de la capacitacién. Mas alla de los conceptos sobre los que en ultima
instancia se llegue a un acuerdo -se habla de un concepto moderno de formacién,
de competencias de accion o incluso de calificaciones clave (de procedencia fun-
cional o alternativa)-, no se puede pasar por alto que el debate se aproxima cada
vez mas al modelo de una “modernizacion reflexiva”, como el que discuten Ulrich
Beck, Anthony Giddens y Scott Lash (cf. Beck/ Giddens/ Lash, 1996). Funda-
mental para ese modelo es, entre otras cosas, la idea de una reflexividad amplia en
el sentido de -como dice Ulrich Beck- una “autoaplicacion, sencillamente, la mo-
dernizacion socava a la modernizacién”, (Beck, 1993a: 31), en tanto que “(...) el
sistema de normas de la racionalidad suprime con su autoridad y poder de im-
posicién sus propios fundamentos” (Ibid.: 43). Es esta repercusion —no deseada-
sobre las premisas de la modernizacién misma, lo que hace que ésta degenere en
una “era de los efectos colaterales” (Beck, 1996). Referida a la capacitacién, la
reflexividad se expresa por ejemplo en que, tras la desintegracion de los “gran-
des relatos” (Lyotard), la gente espera que la capacitacion la reoriente, pero alli
se la confronta en general con “més de lo mismo” (Watzlawick), es decir, con
ambigtedades, multiplicidad de opiniones y puntos de vista, que no se satisfa-
cen sino que acrecientan la necesidad de orientacion. También los cursos para
adaptar las calificaciones pueden convertir en “superfluos” motivos e intereses
de aprendizaje propios y, de ese modo, dafiar més que beneficiar las demandas
de una “sociedad que aprende”.

¢ Qué consecuencias se puede extraer de la teoria de la modernizacion reflexi-
va para evaluar las demandas y el desarrollo de competencias en el mundo
globalizado? En general, se perfila una tendencia clara a desarrollar una compe-
tencia de configuracion amplia (Cf. Rauner, 1996). Esta competencia no se limita a
la mera adaptacion al cambio mediante la transmision de calificaciones “funcio-
nales” o competencias parciales, sino que comprende también “calificaciones re-
flexivas” (Cf. Fig. 1) que, a mi entender, es una denominacion mas adecuada que
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el concepto, preferido por Oskar Negt, de “calificaciones clave alternativas”. En
mi opinién no necesariamente clarifica distinguir entre calificaciones clave “fun-
cionales” y “alternativas” como lo hace Oskar Negt, aunque en vista del sesgo
tecnocratico de muchos aportes al debate, seguramente no es injustificada la refe-
rencia al necesario “tenor” politico-social de esas calificaciones (cf. Gonon, 1996).
Pero dejando de lado que semejante visién dicotbmica de las cosas no necesaria-
mente es inherente a la realidad misma sino que es una operaciéon nominalista
nuestra, a una contraposicion de ese tipo también se le escapa, en mi opinién, que
incluso las calificaciones que hoy en dia deben definirse como “funcionales” sola-
mente pueden ser “funcionales” si, al mismo tiempo, se complementan con califi-
caciones reflexivas y toman como base competencias de configuracion amplias. La
dimensién eficaz en términos politico-sociales de este desarrollo de competencias se da, en
consecuencia, desde el centro mismo de su funcionalidad y no —como hasta ahora- de su
contraposicion y negacion. Pero solo pueden desarrollarse competencias de confi-
guracion de tal amplitud si las calificaciones o competencias clave no son solo
“alternativas” sino “reflexivas”; en definitiva, el desarrollo de competencias uni-
camente recibe sus componentes formativos de las calificaciones reflexivas. En
este sentido es que Scott Lash sefiala el caracter potencialmente subversivo de
competencias que estén cargadas con ese grado de reflexividad:

“Con la facultad de resolver problemas, cuestionar, etc. (...) se aprende al
mismo tiempo ese tipo de saber que se puede dirigir contra el “sistema‘ como
critica racional. Si el proceso de modernizacion presupone cada vez mas la indi-
vidualizacion, estos individuos —sometidos a menor tradicién y convencién- se-
rdn cada vez maés libres para oponerse a las consecuencias de la modernizacién”
(Lash, 1996: 199).

Si lo que hay que promover son estas calificaciones reflexivas, entre otras
cosas hay que disefar el aprendizaje en el mundo vital, en el puesto de trabajo y
en los mismos procesos organizados de aprendizaje, de modo tal que no se obsta-
culicen sino que se faciliten los movimientos de busqueda auténomos. Estos pro-
cesos vivos de aprendizaje presuponen métodos en los que la iniciativa se trans-
fiera al sujeto que aprende, gradual y crecientemente. En este sentido, en los Ulti-
mos afios hay una clara transformacion del espectro metodoldgico, especialmen-
te en el trabajo de formacion en empresas: facilitar procesos de aprendizaje en los
gue se aprende “algo” que es “significativo” para el individuo (Rogers), y en los
gue este aprendizaje “sucede” en una forma en la que la persona entera aprende
o puede aprender.

En la busqueda de un ideal de formacion conforme a la época se perfila, en
términos generales, el modelo rector de una modernizacion reflexiva del desarrollo
de competencias, que parte de (cf. Fig. 1):
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= que si bien la calificacién tiene que estructurar y desarrollar una compe-
tencia técnica, ésta —paradéjicamente- también depende cada vez mas de
competencias extradisciplinarias (competencias metodoldgicas y sociales),
para cuyo desarrollo hay que tomar “medidas” o disponer “disefios”
sistematicos;

< que la formacion y la calificacion hoy en dia deben preparar al indivi-
duo en la misma medida para el “trato” disciplinado “consigo mismo”
(persona), el “trato” productivo “con las cosas” (objetos, técnica, etc.), y
el “trato” constructivo “con los deméas” y con pretensiones de reconoci-
miento social (sociedad);

< que-como argumenta entre otros Ulrich Beck— la formacién y la capaci-
tacion tienen que empefiarse sistematicamente en formar una compe-
tencia del yo —Oskar Negt habla de una “competencia de identidad”-y
en promover una competencia biogréfica; y

= que, en definitiva, ademas de las competencias “funcionales” en senti-
do estricto, las competencias “reflexivas” cobran importancia
sisteméaticamente.

En la actualidad ya no es posible basar el desarrollo de una competencia
profesional y de accion de alcance para toda la vida solamente en el “terreno”
inseguro y vertiginosamente cambiante de una especializacion técnica, y por eso
—como destaca con razén Ulrich Beck- las “calificaciones que se orientan por la
demanda” sufren (tienen que sufrir) una clara relativizacién. Hay que incorpo-
rar el cambio mismo a la calificacidn, y alli encuentra su expresion evidente la
orientacion de una modernizacion reflexiva en el &mbito del desarrollo de las com-
petencias profesionales: las personas tienen que mantenerse dispuestas al cambio y
preparadas para el cambio; tienen que adquirir “calificaciones que se autoafinen”
(Bauerdick et al., 1993: 114), y en eso las competencias metodoldgicas y sociales (la
competencia de critica inclusive) son presupuestos mucho méas perdurables que la acu-
mulacion por anticipado o durante el ejercicio de la profesion de conocimientos técnicos
que se vuelven obsoletos rapidamente.

A esto se agrega otro aspecto: aquello que podria denominarse la
“biografizacion” del aprendizaje profesional y ligado a la profesion, pues el apren-
dizaje profesional o basado en la profesién también tiene que relacionarse cada
vez mas en forma preparatoria con la légica de desarrollo de todo el lapso vital
del ser humano actual, con lo que también se van diluyendo las oposiciones tra-
dicionales entre formacion general y formacion profesional de adultos. En gene-
ral, el aprendizaje de adultos tiene que considerar en mayor medida que en la
sociedad moderna la identidad profesional puede “afirmarse” cada vez menos
en los aspectos “de contenido” y “perpetuos” de una profesion. Cada vez cobran
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mayor importancia las facultades reflexivas del individuo que le permiten inte-
grar, de modo flexible y continuo, las transformaciones en su desarrollo profesio-
nal y extraprofesional a nuevos proyectos de una identidad propia. En conse-
cuencia, una formacion profesional que quiera respaldar estas facultades y fo-
mentar, por ejemplo, la disposicion al “aprendizaje de por vida”, se ve colocada
ante la paraddjica tarea de no preparar ya (solo) -como antes— un “vinculo con la
profesion” mediante la calificacidn técnica; sino que, al mismo tiempo tiene que
poner también como base —casi a modo de prevision- la disposicion a “despren-
derse” de los patrones profesionales conocidos y de vinculos de la biografia pro-
fesional. En este sentido, Wolfgang Wittwer aboga por un “adids a la profesion
como cosmos vital” (Wittwer, 1996: 12) y asevera:

“La maestria en la profesion solo se adquiere con el tiempo. (...) El lugar de
laidea de maestria lo ocupa ahora la idea del peregrinaje de formacion. El “pere-
grinaje‘ se convierte en la metafora del proceso de formacién y calificacién”
(Wittwer, 1996: 9).

Figura 10
ORIENTACION POR COMPETENCIAS DE UNA FORMACION
REFLEXIVA DE LOS ADULTOS (cf. Arnold, 1998b)

Modernizacion reflexiva del desarrollo de competencias

Tesis : competencias de configuracion

en lugar de competencias de adaptacion

Punto de referencia persona cosa sociedad
a) funcional competencia competencia competencia
Espectro del yo técnica de cooperacion
de
competencias b) reflexiva competencia competencia competencia
biogréfica metodoldgica de critica
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1.3. Formacién, calificacion y competencia

Desde hace algun tiempo, es mayor el nimero de cientificos que exigen un
giro hacia la orientacion por competencias en el discurso de la pedagogia de la
formacidn profesional y de adultos (cf. Albrechtetal., 1997; Bergmann et al., 1996).
En particular, lo que se promueve es sustituir o “ampliar” conceptos establecidos,
como el de “calificacion” o el de “capacitacion”, por el de “desarrollo de compe-
tencias” (Weinberg, 1996a: 214). La argumentacion para proclamar un giro en la
concepcion y los conceptos se respalda con la tesis de que solo asi se podra
conceptualizar o “poner en conceptos” adecuadamente las transformaciones que
se verifican en la realidad social (cf. Erpenbeck, 1996b: 9). Al mismo tiempo, pare-
ciera que la pedagogia de la formacion profesional y de adultos establecida hubie-
ra estado durmiendo mientras se producian los nuevos cambios, aferrandose a
sus conceptos previos y a las perspectivas vinculadas con ellos, en lugar de adap-
tar sus concepciones y conceptos a los cambios de la realidad y orientarse por un
homo competens cuya situacion y comportamiento dependen —a diferencia de la
imagen tradicional del homo oeconomicus— del desarrollo y la actualizacién perma-
nente de su stock de competencias (Alaluf/Stroobants, 1994: 54).

¢Qué hay que pensar de estas recomendaciones de iniciar un giro en las con-
cepciones de la pedagogia de la formacion profesional y de adultos? ;Se ve la
opinién publica confrontada aqui con un nuevo “desborde de conceptos”
(Faulstich, 1996: 367), que solo constituye una moda maés en el ruedo de la exalta-
da retdrica de los especialistas, o los cambios comprobables en la realidad social
del trabajo y el aprendizaje sugieren también una reflexion modificada sobre los
temasy las problematicas de la pedagogia de la formacion profesional y de adul-
tos? ¢ Y qué implicaciones contiene un giro hacia la orientacion por competencias
de la pedagogia de la formacion profesional y de adultos para definir como dis-
ciplinas estas pedagogias especiales (cf. Arnold, 1998a), que ya en el pasado han
estado marcadas en gran medida, si no decisivamente, por el (des)equilibrio tra-
dicional entre formacion general y formacién profesional?

Asi, la tesis de la preeminencia de Humboldt?, segiin la cual la formacién gene-
ral debe preceder y subordinar a la profesional tanto en el tiempo como por el
valor formativo de sus contenidos, fue en Ultima instancia el pardmetro implicito
también para las teorias clasicas de la formacién profesional (Kerschensteiner,
Spranger, Fischer), sobre cuya base pudieron fundamentar la legitimacion teori-

1 Laformulacion clasica de Humboldt al respecto es: “Lo que requieren las necesidades de la vida o de cada
uno de sus oficios, debe ser separado y adquirido tras completar la ensefianza general” (cit. en Dauenhauer/
Kluge, 1977: 205).
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ca de su objeto solo a partir de la comparacion con el valor formativo defendido
por la formacion general. Y fueron las claras puntualizaciones de Theodor Litt y
su andlisis de la unilateralidad de los principios tradicionales de formacion gene-
ral en su (des)equilibrio con los requerimientos del mundo laboral, los que pre-
pararon las condiciones para redefinir en forma critica y autocritica los funda-
mentos tedricos de la formacion profesional, que se orientaron mas por funciones
sociales que por principios. Pero fue, en dltima instancia, la relativizacién funda-
mental del canon de asignaturas del bachillerato, tal como quedd expresada en
Renania del Norte-Westfalia con el enfoque del Ciclo Superior Conjunto
(Kollegstufe) desarrollado por Herwig Blankertz, lo que marcé el quiebre hacia
una definicion de la posicion teérica de la formacion profesional que se despren-
dié de la funcion implicita de pardmetro de los principios de formacidn tradicio-
nales. Con todo, esta “autoliberacién” del discurso de la pedagogia de la forma-
cion profesional no ocasioné un distanciamiento de esta pedagogia respecto de
la ciencia de la educacién general; mas bien posibilitd, por primera vez, que se
conceptualizaran, nuevamente y “con imparcialidad”, tanto las funciones subje-
tivas y sociales de la formacién profesional como la persistencia de sus efectos
formativos materiales y formales. De ese modo, la pedagogia de la formacion
profesional con su hueva fundamentacion orientada hacia el sujeto (cf. entre otros
Brater, 1997) estuvo en condiciones de retomar en la teoria precisamente a
Humboldt, quien afirmaba: “La verdadera meta del ser humano (...) es la maxi-
may mas proporcionada formacidn de sus facultades en un todo” (cit. en Benner,
1990: 48).

La tesis de la orientacion por competencias y la cuestion de su legitimidad

Una revision de los alegatos existentes a favor de un giro hacia la orientacion
por competencias por parte de la pedagogia de la formacién profesional y de
adultos acaba en una evaluacion critico-dialéctica: las argumentaciones expues-
tas en esos alegatos confirman, por una parte, que la tendencia evolutiva domi-
nante es la ampliacién inabarcable de las demandas de calificacion profesional y
la desaparicién de los limites en los procesos de capacitacion ligados a la profe-
sion pero, al mismo tiempo, guarnecen esas descripciones con un nimbo de “lo
nuevo” e “ignorado hasta ahora”, aun cuando numerosos debates de la pedago-
gia de la formacion profesional y de adultos se han ocupado, justamente, de esta
evolucion en los altimos afios (cf. Brater et al., 1988; Brater/ Bauer, 1990; Kaiser,
1992; Ott, 1995; Rauner, 1990; 1996; Reetz, 1990). Al mismo tiempo se pasa por
alto que el concepto, preferido ahora, de “desarrollo de competencias” de ningu-
na manera esta “disponible”, sino que proviene de las més diversas tradiciones
tedricas, que primero hay que reconstruiry analizar si son compatibles con el uso
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actual del concepto en politica de capacitacidn (cf. entre otros Feuerstein, 1979)2.
Tampoco se puede pasar por alto el peligro que, si se rechaza los conceptos de
capacitacion y calificacion en un giro hacia las competencias, también se pierdan
de vista los estandares de profesionalismo y calidad que estan intimamente liga-
dos a esos conceptos tradicionales. Esto vale en particular para afirmaciones, como
la de Staudt/ Meier, de que “la capacitacién en el sentido de una pura transmi-
sion de conocimientos (retrocede) ante un desarrollo amplio de las competen-
cias” (cf. Staudt/ Meier, 1996: 264). Estos diagnoésticos simplificadores no refle-
jan adecuadamente la realidad de la politica de capacitacién actual, pues no se
puede partir seriamente de que toda la amplia realidad de la capacitacion esté
constituida hoy en dia por una capacitacion reducida exclusivamente a la trans-
mision de conocimientos. Y lo mismo vale también para la afirmacion de que
solo el “concepto de competencia” trata “(...) la capacidad de autoorganizacion
del individuo concreto, a diferencia de otros constructos como saber, habilidad,
calificacién, etc.” (Erpenbeck/ Heyse, 1996a: 38), un diagndstico que no es para
rechazar de plano, pero solo si no se ignora otros conceptos “pertinentes” para el
debate de los Gltimos afios sobre la capacitacion, tales como el de la formacién o
el de “aprendizaje de la identidad”.

Por otra parte, desde una perspectiva de argumentacion ligada a la califica-
cidn se puede mencionar razones mas convincentes para seguir desarrollando y
adaptar los conceptos de la pedagogia de la formacién profesional y de adultos.
Si se observa los debates en torno a la calificacién desde sus comienzos hasta el
presente (cf. Baethge, 1979; Baethge/ Baethge-Kinsky, 1995; Georg/ Sattel, 1995),
se puede constatar tendencias que sefialan una alta calificacion en los segmentos
centrales del mercado laboral. También el claro crecimiento, documentado des-
de hace afios, de la cuota de trabajos muy calificados (del 28% en 1985 al 45% en
2001), con retroceso simultdneo de actividades mas sencillas (del 27% al 17%)
(Franke/ Buttler, 1991: 116, y Klauder, 1993: 75) parece confirmar las tendencias
a la reprofesionalizacién descritas por la sociologia de la industria, que llevan en
los segmentos centrales del mercado laboral a un trabajo tipicamente industrial,
gue “(...) (es) calificado y (ofrece) oportunidades de regulacion, aunque la carga
de stress es evidentemente alta; tiene pocos componentes pasivos y posee un
elevado grado de condensacion; sin embargo, estd abierto a regulaciones por parte
del trabajador” (Kern/ Schumann, 1984: 98). Estas tendencias a la
reprofesionalizacidn se respaldan con desarrollos paralelos en las &reas de Socie-
dad, Aplicacion Tecnolégica y Organizacién del Trabajo, que lo que tienen en
comun es asighar una mayor importancia al sujeto o al yo del individuo (Baethge,

2 Enesta carga historica, el concepto de “competencia” se diferencia del de “calificacion clave”, una catego-
ria que Dieter Martens alguna vez comenzé a definir, pero que por ser tan grafica parecié tener eficacia
general, razén por la cual pudo “soportar”, como plano de proyeccion, todo tipo de versiones.
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1991; Harney, 1992). En este sentido argumentan también los alegatos por un
giro hacia la orientacién por competencias en la formacion profesional y de adul-
tos con la tesis de la individualizacion (Beck, 1986), atribuyéndole a la “facultad
de configurar con responsabilidad nuevos modelos laborales y vitales”
(Arbeitsgemeinschaft, 1995: 10) una funcién ejemplar para el desarrollo de com-
petencias aptas para el futuro®.

Estas tendencias también llevan a que se diluyan las viejas oposiciones entre
formacién profesional y formacién de la personalidad puesto que, especialmente
objetivos como “calificaciones clave” o la capacidad de “planificar, ejecutar y con-
trolar de maneraauténoma”y de “manejar la inseguridad” (Bergmann, 1996: 246)
remiten a una loégica de formacion de la personalidad; no son “generables”, sino
solo “facilitables” (cf. Arnold, 1996d). En este sentido, Brater/ Bauer escriben:

“A diferencia de los requerimientos de adaptacion, con este requerimiento
de autonomia del trabajador chocamos, naturalmente, con un limite por princi-
pio: la autonomia no se puede disponer por determinacién ajena. No se puede
imponer por la fuerza, esta ligada por principio a la disposicion, la voluntad y la
propia actividad del trabajador. Por eso la autonomia no puede darse necesaria-
mente ni en general, y tampoco es seguramente esperable que se dé. No es calcu-
lable ni “factible” en sentido estricto. Que se pueda producir depende maés bien
de manera decisiva del movimiento propio del trabajador, del desarrollo de su
personalidad” (Brater/ Bauer, 1990: 54 s.).

Al derivar sus argumentaciones de estas cambiantes situaciones de deman-
da, los alegatos por un giro hacia la orientacion por competencias en la pedagogia
de laformacion profesional y de adultos retoman las argumentaciones de la peda-
gogia de la formacién profesional, comprobables desde mediados de los 80, que
han hecho un especial trabajo de sensibilizacién respecto de que esos amplios
potenciales de los empleados solo pueden desarrollarse si también las empresas
implementan estrategias mas abiertas de formacidn y capacitacién y se desligan
de concepciones didacticas cerradas. Al mismo tiempo, hay que abandonar el pen-

3 Eneste sentido, M. Brater sefiala, en su contribucion al reader editado por U. Beck , Kinder der Freiheit [Hijos
de la libertad], que en la sociedad de la individualizacién “la formacion de un yo propio como centro de
accion y orientacion” (Brater, 1997: 153) se convierte en el elemento central de la competencia de accion
profesional: “Hoy todo joven tiene que aprender, completamente desde si mismo, sin depender de nadie,
a vivir su vida; hay que aprender y probar, configurar un proceso abierto” (Ibid.). Si se sigue a G.P. Bunk,
estas tendencias orientadas hacia el sujeto van acompafiadas de una transformacién fundamental de las
concepciones de la formacién profesional: “Si el paso del saber profesional a la calificacion profesional
todavia era cuantitativo, el paso de la calificacion profesional a la competencia profesional es cualitativo.
Porque si se incluyen los aspectos organizativos y dispositivos, facultar al trabajador tradicional implica
que se produzca un cambio de paradigma. Si hasta ahora los impulsos de accién iban de arriba hacia abajo,
ahora pueden ir de abajo hacia arriba. El rol del trabajador competente se ha transformado por completo
con respecto al pasado: de la organizacion externa a la autoorganizacion” (Bunk, 1994: 10).
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samiento tradicionalmente finalista de la pedagogia de empresa (“la formacion
como medio para alcanzar la meta”), en favor de una légica, a primera vista para-
ddjica, de “soltar”: ya no son las nuevas demandas en tanto tales sino que es la
preparacién para el cambio, cada vez menos predecible en términos concretos y
de contenido, el principio rector de una formacién y capacitacion profesionales
orientadas hacia el futuro. La orientacion hacia el futuro se aplica reflexivamente:
el lugar de la transmision preparatoria de calificaciones lo ocupa ahora la trans-
mision de “calificaciones que se autoafinan” (Bauerdick et al., 1993: 114).

Si se indagan los motores empiricos de estas “generalizaciones” y “amplia-
ciones” de la formacién profesional (cf. Arnold/ Dobischat/ Ott, 1997), se com-
prueba que las demandas de competencias y la necesidad de calificacion se han
transformado radicalmente en muchos sectores* de la praxis empresarial. Nu-
merosas empresas se ven confrontadas hoy en dia con una complejidad sistémica
exasperante y “obligadas”, asi, a abordar calificaciones y competencias “mas
amplias” y al mismo tiempo también “mas imponderables”. La preparacion para
“manejar la inseguridad” (Bergmann, 1996: 246) se convierte de esta manera en
un elemento esencial del desarrollo de competencias y calificaciones. Pues las
empresas pueden configurar solo estratégicamente la elevada complejidad, aun
cuando los empleados dispongan de calificaciones y competencias comparativa-
mente complejas y estén en condiciones de “actuar configurativamente” (Herzer
etal., 1990: 56 ss.).

Los sociélogos de la industria, que ya en los “80 habian pronosticado el “fin
de la division del trabajo” (Kern/ Schumann, 1984), se ven confirmados en gran
medida por estas tendencias a la desestandarizacion; en las demandas de compe-
tencias observables en el mundo del trabajo y en las reorganizaciones subyacentes
de la planificacién laboral, reconocen actualmente la expresiéon de una
“racionalizacién orientada hacia el sujeto” (Baethge/ Baehtge-Kinsky, 1995: 149
ss.) y hablan incluso de una “subjetivizacién normativa del trabajo” (Baethge, 1991),
una metafora con la que Baehtge describe una tendencia que en el proceso de
modernizacién del trabajo retribuido, en especial en el caso de los ocupados més
calificados, no lleva a una reduccion sino a una intensificacion del vinculo de identidad

4 Sibien ladiscusién en torno a la “representatividad” de estas tendencias de cambio es legitima, en Gltima
instancia es improductiva desde el punto de vista teérico. Pues la situacion actual del desarrollo de compe-
tencias profesionales es diferenciada y dispar, y por eso posiblemente (ya) no se la pueda representar en
una conceptualizacion uniforme. Al lado de los pioneros de una cultura de aprendizaje empresarial
innovadora se encuentran al mismo tiempo empresas cuyas formas de organizacion laboral y las oportuni-
dades de aprendizaje vinculadas a ellas tienen una conformacién mas bien tradicional. De modo que se
encuentran simultaneamente pruebas de ambas cosas, tanto del progreso como de la restriccién. Por eso
no ayuda demasiado indagar solamente la representatividad de los modelos innovadores; se necesitan
mas bien analisis de potencial, que expongan y analicen casos aislados orientadores, y que al mismo tiem-
po indaguen sistematicamente sus condiciones de réplica.
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profesional que ofrece el trabajo. Con ello se indica que no se puede probar en absolu-
to que la mencionada erosién del principio de la profesidén sea una tendencia que
también abarque en la misma medida los patrones subjetivos de interpretacion 'y
los proyectos vitales: “Uno pretende un compromiso interno con el trabajo, poder
introducirse en él como personay confirmar a través de €l las propias competen-
cias” (Baethge, 1991: 7). Esas son las aspiraciones subjetivas de los especialistas
jovenesy adultos, que neutralizan enérgicamente la racionalidad funcional pautada
de la cooperacion empresarial. Esta significacion identitaria nueva o incrementada
del trabajo —uno “vincula el trabajo consigo, no se vincula a si mismo con el trabajo”
(Ibid.: 10)- también puede considerarse como una de las causas de la difusion de
modelos de produccidén novedosos y mas participativos. Si bien la subjetivizacion
del trabajo muchas veces coloca al sistema ocupacional ante desafios fundamen-
tales que no siempre puede satisfacer, hay también una correspondencia positiva
entre esta subjetivizacion por una parte y el desprendimiento, observable en el
mundo laboral, de actividades rigidas y parceladas por otra:

“Las empresas dependen cada vez més de la calificacion de sus trabajadores
y de la identificacion de estos ultimos con su actividad, ya que en el contexto de
las nuevas estrategias de racionalizacion parecen aumentar las situaciones labo-
rales que piden de los trabajadores y empleados tanto capacidad de interpreta-
cion y de juicio como una actualizacidn contextualizada de su competencia técni-
ca, yasea en formade control y regulacién de sistemas tecnol6gicos en la produc-
cion, ya sea en situaciones comunicativas de asesoramiento o atencion en la pres-
tacion de servicios. Es dificil decretar desde arriba a este tipo de trabajadores que
exploten su potencial de calificacion, y también es dificil controlarlo. EI mejor
modo de obtenerlo es haciendo concesiones a la responsabilidad individual, la
competenciay el estatus” (Ibid.: 13).

Son estas “transformaciones en el tipo de actividades en el trabajo” (Ibid.:
15) las que caracterizan la evolucion del sistema de calificacidn profesional en las
areas centrales del trabajo especializado. No es el “fin” sino el “retorno del traba-
jador especializado” (Lutz, 1990), es decir, el refortalecimiento de la competencia
de accion con contenido laboral, lo que marca con absoluta evidencia el patrén
de calificacion en el contexto de los modelos de produccion modernos. No obs-
tante, esta tendencia solo puede considerarse como diferenciacién y no como re-
futacion de la tesis de la erosion de la profesion e indicio de la subsistencia inmu-
table de las formas profesionales y laborales existentes hasta ahora. Antes bien,
las “rigidas demarcaciones verticales y horizontales entre las actividades toma-
das como profesiones” (Kern/ Sabel, 1994: 606) amenazan con ahogar las posi-
bles ampliaciones y flexibilizaciones de las competencias de accién profesional,
puesto que estamos empefiados en llevar a cabo la ampliacién de las calificacio-
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nes en el contexto del sistema profesional tradicional y de sus patrones de jerar-
quias y carrera.

Con las cambiantes demandas de competencia, el factor subjetivo, es decir,
la personalidad del trabajador con su facultad de autodirigirse y con sus compe-
tencias sociales y metodolégicas, se convierte cada vez mas en el nucleo de lo
profesional, con lo cual se desmoronan las delimitaciones tradicionales entre for-
macion sin finalidad determinada por una parte y formacion profesional restrin-
gida utilitariamente por otra, y se abre el camino a una redefinicion del equilibrio
tanto entre educacion y formacion profesional, como entre la ciencia general de
la educacion y la pedagogia de la formacion profesional. Al mismo tiempo, esta
cada vez mas claro que el cambio de contenido de la formacidn profesional hacia
un desarrollo también orientado hacia el sujeto, de competencias extradisciplinarias
e interdisciplinarias, no puede partir de la sospecha tradicional de que habria
una oposicion inmutable y basicamente irreconciliable entre el aprendizaje indi-
vidual orientado hacia la meta empresarial por una parte, y las demandas de
desarrollo de la personalidad y el desarrollo de una razén y un juicio criticos por
otra. Tampoco se puede redefinir la relacion entre educacion y formacién profe-
sional abandonando frivolamente las metas pedagdgicas de la formacion profe-
sional por entero a las fuerzas del mercado y dejando que la orientacion hacia el
sujeto de la formacion degenere en orientacidn hacia el cliente. Pues no se puede
partir en absoluto de que la aspiracion a una formacion general en la formacion
profesional esté hoy en dia ya completamente “superada”: antes bien, para desa-
rrollar capacidad critica y “calificaciones clave sociales” (Negt, 1997: 227 ss.) se
necesitan ofertas complementarias y, posiblemente, también otros disefios
didécticos. No obstante, la aspiracién de desarrollar competencias actuales con-
tiene evidentes potenciales para la educacion. Esto es también lo que, en princi-
pio, hace esperable un acercamiento entre las dos pedagogias “especiales”: la
ciencia general de la educacién y la pedagogia de la formacién profesional.

Por otra parte, los debates actuales en torno a las consecuencias que tienen
las nuevas formas de organizacion laboral para la calificacion también muestran
claramente que la pedagogia de la formacién profesional todavia sigue orientan-
dose por modos de pensar superados y patrones de percepcién tradicionales.
Esto se evidencia en los esfuerzos siempre constatables de representar las nuevas
tendencias en las viejas oposiciones (“formacién versus calificacion), o de arri-
bar a aseveraciones que valgan en la misma medida para todos los sectores de
unavida profesional y econémica profundamente diferenciada. Esta compulsion
a generalizar se convierte asi en una trampa en la que se ha enredado parte de la
actual pedagogia académica de la formacion profesional, razén por la cual su
capacidad analitica se ha visto considerablemente perjudicada (cf. GeilRler/
Orthey, 1998; Hendrich, 1996).
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No se puede pasar por alto que estas tendencias no se producen de manera
uniforme y simultanea en todos los grupos profesionales, ramas y sectores de
actividad. También hay efectos de desaparicion de limites y segmentacién en el
desarrollo del mercado laboral que tiene, en consecuencia, un curso ambivalente:
ademas de las mencionadas tendencias a la reprofesionalizacion, este curso tam-
bién produce un namero cada vez mayor de “perdedores de calificaciones” (cf.
Georg/ Sattel, 1995). Ademas, a un examen critico-reflexivo no se le puede ocul-
tar que, subliminalmente, el debate en torno al desarrollo de competenciasy a los
nuevos modelos de produccién y calificacion sigue partiendo en exceso de una
perspectiva de la plena ocupacién y de la biografia profesional normal. Pero con
las evoluciones de los mercados laborales y de calificacién también se vincula, en
cambio, una clara erosion del principio de la profesién, cuya fuerza de orienta-
cion hacia la identidad y la competencia ha cedido notoriamente. El individuo
puede derivar cada vez menos su identidad de su carrera, méas bien va compo-
niendo con el tiempo, a partir de los contextos cambiantes de su biografia labo-
ral, un collage que pueda dar informacion sobre él y el desarrollo de sus compe-
tencias. En consecuencia, las demandas de autonomia de las competencias profe-
sionales (independencia, capacidad de autoorganizarse, etc.) tienen que ser sa-
tisfechas hoy en dia por personas con proyectos de identidad y biograficos cada
vez mas fragiles —con un “bricolaje biografico” (Beck, 1993b). (Hay que rechazar
de plano que los alegatos por un giro hacia la orientacion por competencias en la
formacion profesional y de adultos tal vez solo expongan la otra cara del fin del
trabajo organizado en forma de profesiones? ;Se correspondera tal vez con el
fragil bricolaje biogréafico el empleado sin profesion, pero competente? Es esta
una constelacion que en principio no podemos imaginarnos en el marco de nues-
tratradicion y de nuestro sistema de formacién profesional, pero si en el contexto
de una formacién profesional “a la japonesa”, empresarializada. Es en este senti-
do que hay que entender lo que sefialan Kern y Sabel, quienes ven precisamente
en el sistema profesional rigido (con delimitaciones fijas) un obstaculo para las
nuevas formas de organizacion profesional y por eso exigen formas mas flexibles
y elasticas de accion laboral. “Desde esta perspectiva, la particularidad del siste-
ma japoneés parece estar en que se estructura sobre la base de la organizacién, no
de la calificacion” (Kern/ Sabel, 1994: 617). Ese es el claro alegato por una “ma-
yor amplitud de accion” en la actividad profesional (cf. Steedmann, 1994: 43), y
también la indicacién de Peter Grootings de que el modelo de las competencias
es “evidentemente un tema central sobre todo en los paises donde la oferta de
formacion profesional es insuficiente o donde hay insatisfaccion con el sistema
existente” (Grootings, 1994: 7) alimenta nuestra impresion de que el concepto de
competencia es un concepto vacio, que promete cumplir una funcién de inicia-
cion o de estructuracion preferentemente en aquellos paises cuyos sistemas de
formacion profesional estdn poco desarrollados o desarrollados con poca orien-
tacion hacia la profesion. La pregunta que se impone, pero que los defensores del
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giro de la formacion profesional y de adultos hacia la orientacion por las compe-
tencias permanentemente excluyen, es la pregunta por los “efectos colaterales”
sistémicos no deseados que puede tener este giro en aquellos paises donde —como
en la Republica Federal de Alemania- los sistemas de formacién profesional y de
capacitacion estan estructurados fundamentalmente por el principio de la “pro-
fesion” (o de la “profesion técnica™).

La desaparicion de los limites y la internacionalizacion como base
argumentativa

Es insoslayable que los conceptos “competencia” y “desarrollo de compe-
tencias” se emplean como conceptos de la desaparicidén de limites. La argumen-
tacion basada en competencias obedece asi a una tendencia que resulta cada vez
mas caracteristica de la evolucion educativa en las sociedades posmodernas: la
“desaparicion de los limites en lo pedagdgico” (Kade/ Liiders/ Hornstein, 1991;
Luders/ Kade/ Hornstein, 1995). Con ello se hace referencia a algo méas que un
evidente “desplazamiento de lugar del aprendizaje” (Negt, 1994: 16). Se trata de
tendencias de un cambio en la formacién y la capacitacién profesionales que ya
no pueden describirse Unicamente como extension y universalizacion (por ejem-
plo, del aprendizaje permanente). En este contexto, las argumentaciones basadas
en las competencias hacen referencia a una triple desaparicion de limites: ade-
mas de una eclosién institucional (aprendizaje de adultos en las méas diversas
instituciones), se puede constatar una “desaparicion de los limites en lo normati-
vo”, en el sentido de una “relativizacion de los principios pedagdgicos”. La “des-
aparicion de los limites en lo didactico” remite a una multiplicidad, asombrosa
en comparacion con el modelo tradicional, de motivos y formas de apropiacion
en el aprendizaje de los adultos, “visualizdndose condiciones sociales de educa-
cion y aprendizaje que ya no se pueden deslindar empiricamente con nitidez de
las condiciones pedagdgicas (puras) de educacion y aprendizaje. Hoy es cada
vez mas dificil definir en este campo intrincado qué sigue siendo realmente for-
macién de adultos, qué hay que sumarle y qué no.” (Kade, 1996: 9)°.

Una meta fundamental del giro hacia la orientacion por competencias en la
formacién profesional y de adultos se vincula con la “desaparicién de sus limi-
tes” institucionales: se desearia reconocer y utilizar més como sitios de aprendiza-

5 Curiosamente, estas desapariciones de los limites y desestructuraciones en la formaciéon de adultos no
estan exentas de paradojas, de hecho pareciera que el acceso a la sociedad del life-long-learning (aprendizaje
a lo largo de toda la vida) o de la capacitacion (cf. Comision Europea, 1995) también esta directamente
vinculado con el fin de la capacitacion de procedencia tradicional, ligada a las instituciones y a las profe-
siones. Uno podria preguntarse: ¢la sociedad de la capacitacion se caracteriza por una superfluidad de la
capacitacion de tipo tradicional?
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je las instituciones que no son instituciones formativas y promover de manera
consecuente los procesos de autoaprendizaje de los adultos (Bergmannn, 1996:
245; Arbeitsgemeinschaft, 1995: 70). Se aboga por una “perspectiva mas amplia”
(Sauer 1996b: 4), que no estd en absoluto vinculada con sentimientos
antiinstitucionales, aunque no siempre puede evitarlos del todo®. Lo que se criti-
ca no es la institucionalizacién de la capacitacién en si, sino Unicamente su falta
de flexibilidad (Weinberg, 1996b: 6) y el hecho de que el “pensamiento en formas
institucionalizadas” (Ibid.: 10) domine la politica de capacitacion y hasta ahora
mas bien haya dificultado el desarrollo oportuno de formas de capacitacion més
dindmicas y mas complejas. Se aboga por un mayor aprovechamiento de los pro-
cesos informales de aprendizaje que se desarrollan a diario en el puesto de traba-
jo, sobre todo porque incluso se esta en condiciones de informar que los adultos
adquieren alrededor del 80% de sus competencias “por fuera de la formacion
institucional de adultos” (Staudt/ Meier, 1996: 290). Seguramente estas estima-
ciones —no exentas por completo de problemas— documentan la importancia con-
siderable del “aprendizaje informal” o del Illamado aprendizaje “al pasar”
(Reischmann, 1995) o por la experiencia (Gieseke/ Siebert, 1996). Pero falta un
analisis critico de si las ventajas y la eficacia de estas formas de aprendizaje no
residen justamente en su informalidad, por lo cual es posible que la intencién de
efectivizar este aprendizaje informal en Ultima instancia pueda destruir exacta-
mente aquello que constituye su factor productivo. En particular, no se concretizan
demasiado las posibilidades de una “apertura” de la institucién de capacitacion
existente, y el criterio de la “competencia” entre la capacitacion institucional y la
informal también domina a trechos al de la “complementariedad” (cf. Dauber,
1986). Algunos esperan incluso que las transformaciones eshozadas en el &mbito
del desarrollo de las calificaciones y competencias lleven tarde o temprano a “que
se cuestione el panorama actual de la capacitacién y que este adopte nuevas for-
masy estructuras” (Frank, 1996: 393). Muchos alegatos por un giro hacia la orien-
tacion por competencias confrontan la capacitacion tradicional de manera méas o
menos desembozada con “la critica del anquilosamiento”. Ademas, se habla con
bastante frecuencia de “repensar las estructuras mentales de politica de capacita-
cion imperantes desde los tiempos del Consejo Aleman de Educacion” (Sauer,
1996a) sin que, por otra parte, se aclare en detalle qué importancia tendrian en el
futuro, en el contexto de un sistema de capacitacién tan cambiante, la “responsa-
bilidad publica”, la “cobertura general”, la “profesionalidad del personal de ca-
pacitacion” o los “certificados de validez suprarregional”.

6 De todos modos, también se encuentran observaciones simplificadoras, como por ejemplo cuando se habla
del “desorden y (el) conservadurismo” del debate sobre la capacitacion (Erpenbeck/ Heyse, 1996: 36) o se
equipara “capacitacion clasica” y “aprendizaje institucionalizado, organizado y dirigido a la adquisicién
de conocimientos técnicos” (Arbeitsgemeinschaft, 1995: 50), una tesis cuyos representantes omiten tanto el
debate en torno al aprendizaje abierto en la formacién de adultos como en torno a la orientacién hacia la
vida cotidiana y el mundo vital del aprendizaje de adultos.
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Un analisis més diferenciado de las argumentaciones que se basan en las com-
petencias refuerza, ademas, la impresion de que los comentarios criticos sobre la
capacitacién establecida también trabajan con una idea de capacitacion levemen-
te reduccionista, dando al mismo tiempo la impresién de que la capacitacidn esta
en primer lugar “(...) dirigida a transmitir competencia técnica, a la divulgacion
unidireccional de un curriculum sistematico, disciplinario, que contenga el cono-
cimiento més completo posible requerido para ejercer una profesion, etc.”
(Erpenbeck/ Heyse, 1996: 32). Un anélisis més preciso de los debates de la peda-
gogia de adultos de los dltimos afios muestra, no obstante, que el segmento asi
descrito de la formacion de adultos de ninguna manera es la capacitacion.

Las ofertas “realistas” de formacién de adultos siempre se consideraron mas
bien solo como un segmento en el campo de la formacién, y hubo y sigue habien-
do especialistas que niegan precisamente a estas ofertas el caracter de “forma-
cion”, porque la subjetividad, la actividad autonoma, los “movimientos de bus-
gueda” originalmente no formaban parte del estandar de aquello que importaen
las empresas, una limitacidén que se va superando paulatinamente a la luz de las
nuevas demandas.

Si se observa detalladamente la argumentacién de los alegatos por un giro
hacia la orientacién por competencias de la formacion profesional y de adultos,
en principio siempre se vuelve a encontrar el argumento que indica que compe-
tencia es una categoria ligada a las personas o al sujeto (cf. Erpenbeck/ Heyse,
1996: 33), mientras que el concepto de calificacion define el éxito necesario del
aprendizaje también en relacién con la utilidad demandada. Se sefiala que el nuevo
trabajo industrial hace absolutamente necesaria una “consideracion centrada en
el individuo y su capacidad de desarrollo” (Moore/ Theunissen, 1994: 74), pues-
to que la flexibilidad y el compromiso esperados del individuo, en Ultima instan-
cia, son precondiciones personales que de ninguna manera van necesariamente
unidas a una profesidn o una formacién profesional. Las competencias se descri-
ben aqui como facultades subjetivas y, por lo tanto, incumbencias subjetivas, al
tiempo que, por otra parte, se pasa por alto que en el contexto internacional los
conceptos de competenciay calificacion a veces también se usan como sinénimos
o incluso en relaciones antitéticas de subordinacién en la jerarquia conceptual
(cf. Schirch, 1996: 31). Ademas del uso sinonimico, se puede constatar también
subordinaciones completamente opuestas de los conceptos competencia y califica-
cion. Asi, Kndchel resefia la perspectiva desarrollada en el debate aleméan afir-
mando que “la competencia estd compuesta de calificaciones” (Kndchel, 1996:
16), una interpretacién que, por otra parte, investigadores de otros paises euro-
peos de ninguna manera siguen sin el menor reparo. Asi, en los investigadores
belgas Matheo Alaluf y Marcelle Stroobants se puede encontrar la competencia
definida a la inversa, como sustancia de la calificacién, y las competencias sirven
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para “acreditar o controlar la calificacion” (Alaluf/ Stroobants, 1994: 57). Estas
ambigliedades en los conceptos les restan mucho de su credibilidad a los alega-
tos por un cambio de paradigma hacia la orientacion por competencias’. Esto
vale en particular para la afirmacion de que “el pasaje de las calificaciones a la
competencia se esta efectuando en toda Europa Occidental, y el concepto de com-
petencia ofrece mejores chances que el de calificacion para desarrollar un
instrumentario europeo para promover la movilidad y la transparencia del mer-
cado laboral” (Grootings, 1994: 5 s.).

Sobre la cuestidn de la actualidad de la argumentacion

Las delimitaciones del concepto de calificaciones orientadas por las compe-
tencias también son poco convincentes porque operan con un concepto atrasado
de calificacion de la pedagogia de la formacién profesional, es decir, con una
idea de calificacidén que puede considerarse caracteristica de los afios “70 (Baethge,
1980), pero no del debate moderno de la pedagogia de la formacion profesional.
Esto vale en especial para afirmaciones tales como que el concepto de calificacion
esta reducido a una “mera transmisién de habilidades ligadas directamente a la
actividad” (Baitsch, 1996), o a una “concentracion en los fendmenos” y a “aspec-
tos cognitivos” (Erpenbeck, 1996a; b; Erpenbeck/ Heyse, 1996), razén por la cual
hay que oponer a una vision tan limitada un concepto de competencia integral, con-
cepto al que luego se le atribuye todo aquello que uno mismo ha pasado por alto
en el debate més actual de la pedagogia de la formacién profesional y de adultos
sobre la calificacion. Por ello tampoco resulta sorprendente que en particular
cuando se habla de una “perspectiva ampliada y también nueva en el desarrollo
de recursos humanos”, que enfatice “un desarrollo integral de las competencias
en el centro de los esfuerzos” (Arbeitsgemeinschaft, 1995: 8), se esté diciendo en
realidad cosas muy sabidas en el debate de la pedagogia de la formacion profe-
sional y de adultos. Esto también vale para la recientemente descubierta concep-
cion de un desarrollo de las competencias basado en la metodologia (Ibid.: 41),
con la indicacion de que “los procesos de aprendizaje autoorganizados y los pro-
cesos autodirigidos (...) (constituyen) una caracteristica permanente de todos los
métodos de desarrollo de competencias” (Erpenbeck/ Heyse, 1996: 36), lo cual es
algo reconocido desde hace tiempo en el debate de la pedagogia de la formacion
profesional y de adultos sobre el aprendizaje basado en la accién y el aprendizaje
integral (cf. Herzer et al., 1990; Lipsmeier, 1992; Ott, 1995).

7 También en la discusion inglesa se toma como base un “anélisis estricto del concepto de competencia”
(Parkes, 1994: 27) y se parte de que las competencias certificadas constituyen calificaciones (Mardsen, 1994:
24).
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Conclusiones

Los protagonistas del giro hacia las competencias de la politica de capacita-
cion hacen una descripcion acertada y actual de las nuevas demandas en los sec-
tores del trabajo industrial y del desarrollo técnico modernos —aunque no espe-
cialmente original desde el punto de vista de la pedagogia de la formacion profe-
sional-, pero lo hacen de un modo tal vez excesivamente limitado al concepto de
competencia: asi se podrian sintetizar las conclusiones sobre la reconstruccién he-
cha hasta aqui de los argumentos basados en la competencia (cf. detalles en Arnold,
1997b). Por otra parte, no puede ocultarse a un andlisis mas detallado que la
argumentacién basada en la competencia (como se ha insinuado méas de una vez):

= trabaja con un concepto de calificacion atrasado;

= en sus descripciones de la nueva capacitacion vela, en gran medida, el
analisis de los riesgos (tales como “expropiacion del aprendizaje infor-
mal”, “erosion de la profesion”, “erosién de la responsabilidad publi-
ca” etc.); y

= ensuconjunto retoma mas bien incidentalmente los debates de la peda-
gogia de la formacion profesional y de adultos.

En particular este altimo punto de vista da lugar a la indagacion critica, pues
esta claro que en el discurso moderno basado en la competencia se trata en primer
lugar de un discurso de recursos humanos y psicologia laboral (en particular,
Bergmann et al., 1996); entre los participantes actuales, los representantes de la
pedagogia de la formacion profesional y de adultos estan en una clara minoria
(Bunk, 1994; Weinberg, 1996a; b; c), lo cual es una lastima porque ambas discipli-
nas pueden —como se ha insinuado mas de una vez- echar una mirada retrospec-
tiva sobre discursos en los cuales se anticipd mucho de lo que ahora se discute
COMO NUEVvo.

1.4. Lareflexividad del desarrollo de las competencias

El siguiente capitulo describe las tendencias de cambio externas e internas
en el desarrollo de competencias. Las tendencias externas resultan por una parte
de la desaparicion progresiva de la profesién como categoria rectora de la bio-
grafia del individuo y, por otra, del ajuste de los intereses y expectativas indivi-
duales y empresariales. Se mostrard que con esa desaparicion de la profesion
también se pierde algo de la estabilidad y la proteccion que las biografias profe-
sionales podian conferir hasta ahora. Al mismo tiempo, se sefialaran las conse-
cuencias sociales de una evolucion del profesionalismo de la exclusividad al de
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las calificaciones clave, y se abogara por una politica de formacién profesional
gue pueda transitar un camino intermedio que vincule el modelo de la profesion
como dadora de identidad por una parte y su necesaria flexibilizacion por otra.
Se esbozarén las lineas de compromiso de ese marco de politica de formacion
profesional, del cual también pueden extraer orientaciones las empresas y sus
corporaciones sociales. Como tendencias internas se describiran las nuevas deman-
das al aspecto disciplinario de las competencias profesionales. Estas ya no se
caracterizan exclusivamente por los conocimientos materiales (conocimientos de
acumulacién), sino que exigen cada vez mas de quienes estan trabajando que dis-
pongan de formas reflexivas de conocimiento, como los conocimientos metodologicos
(modos de procedimiento para obtener, presentar y comunicar informacion), co-
nocimientos reflexivos (para indagar, criticar, fundamentar y evaluar consecuen-
cias) y conocimientos de personalidad (para reconocer la propia participacion e
interpretacion en las interacciones). Se describird como se deriva de estas deman-
das una tendencia clara hacia el desarrollo de competencias amplias de configu-
racion, que pondr a las empresas frente a nuevos desafios, tanto en lo que res-
pecta a su trabajo formativo y con el personal como a su cultura de dirigencia (cf.
Arnold, 2000a).

Tendencias externas

La pedagogia de la formacion profesional y la pedagogia de la formacién
econdémica® han experimentado en los Gltimos veinte afios una transformacion
dramatica de su objeto, y el objeto ha transformado también radicalmente sus
modelosy con ello el modo de entenderse a si mismas y las cuestiones de su rele-
vancia practica. Mientras que para ambas disciplinas pedagégicas la profesion fue,
durante muchas décadas, una de las categorias rectoras de sus esfuerzos por des-
cribir, analizar y pronosticar el desarrollo de calificaciones y competencias en las
sociedades modernas, las transformaciones en los puestos de trabajo y las crecien-
tes discontinuidades en las biografias laborales pusieron cada vez mas en cues-

8  Los conceptos de “pedagogia de la formacién profesional” y “pedagogia de la formacién econémica” se
ocupan ambos de los objetivos, contenidos, condiciones y formas de la formacién y capacitacion profesio-
nal en el &mbito técnico-industrial (pedagogia de la formacién profesional) o en el &mbito comercial o de
prestacién de servicios (pedagogia de la formacién econémica), por lo cual ambos conceptos también se
pueden usar como sinénimos. No obstante, no se puede pasar por alto que la pedagogia de la formacién
econdémica, en virtud del campo profesional comparativamente mas homogéneo de su objeto en sentido
estricto, ha podido avanzar hacia una sintesis méas diferenciada y una clarificacién empirica de las cuestio-
nes de didactica especial. Mi impresién es que la pedagogia de la formacion profesional, en cambio, ha
elaborado mas sustancialmente las cuestiones de la importancia del cambio tecnolégico para las profesio-
nes y la formacién profesional en el contexto empresarial, como lo prueban claramente, entre otras cosas,
sus contribuciones al desarrollo de una pedagogia de la empresa auténoma. Por otra parte, hasta hace
pocos afios fue caracteristica de ambas disciplinas vinculadas a la profesion la exclusiéon mayoritaria de las
cuestiones de la formacién de adultos.
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tion la vigencia justamente de esa categoria. Hoy en dia se habla de una erosion o
incluso del fin de la profesion, dado que si bien la gente sigue decidiéndose en las
sociedades modernas por una profesion, esta ya casi no puede garantizarle una
seguridad y una perspectiva de por vida. Hoy en dia se aprende una profesion
para conseguir un billete de entrada al sistema de trabajo retribuido, en el que
luego son las demandas empresariales, los cambios bruscos y las posibilidades los
gue deciden en Ultima instancia con qué estaciones, demandas del contenido la-
boral, oportunidades o riesgos de pérdidas respecto del desarrollo de las propias
competencias uno terminara confrontado en su biografia laboral. De modo que la
empresa se convierte cada vez mas claramente en el auténtico principio de confi-
guracién del desarrollo profesional: si bien las personas aprenden profesiones,
son las empresas las que determinan cada vez mas su carrera laboral, y esta de-
pende de si y en qué medida las personas también aprendieron al mismo tiempo
a desprenderse justamente de esas profesiones, a aceptar nuevas demandas empre-
sariales y a seguir desarrollando sus competencias y su identidad profesional.

La aseveracién de Max Frisch, “cada uno se inventa tarde o temprano una
historia que considera su vida”, nos remite a la problematica, que subyace a estas
evoluciones, de laidentidad o, en particular, de la identidad profesional del “flexi-
ble man” (Sennett, 1998): su identidad tiene algo permanentemente transitorio y
fluido. Tal vez todavia pueda responder qué es profesionalmente indicando su
funcion laboral momentanea, pero le resulta cada vez maés dificil integrar de un
modo plausible ese estatus momentaneo con lo que le ha llevado hasta alli o
incluso lo que sera de él en una concepcién que vincule l6gicamente el pasado, el
presente y el futuro. Lo casual, lo dirigido desde afueray lo fragil de las biogra-
fias laborales actuales ha relevado irrefutablemente a la funcién encauzadora,
dadora de orientacidn y seguridad, de los trayectos profesionales del pasado. El
trabajador actual ya no sigue ninguna vocacion interna, sigue los llamados de
competencia —la mayoria de las veces apenas anticipables— de las demandas em-
presariales. Su vida laboral no es la conformacion biogréfica de un modelo de
profesion, sino un trato permanente con la inseguridad, la pérdida y el cambio
de competencias. Ya no es la estabilidad —que guiaba al menos la identidad pro-
fesional- de un constructo profesional, sino la inestabilidad de las demandas
empresariales la que tiene un efecto determinante en las decisiones de las biogra-
fias laborales individuales. Vistas de este modo, las evoluciones actuales en los
mercados laborales se caracterizan por la desapariciéon de la categoria interme-
dia de la profesion como la construccion idealizada de un marco que garantizaba
una competencia de accién completa, con el que tenian que nivelarse las deman-
das empresariales. Hoy en dia, el “flexible man” tiene mas bien que aceptar di-
recta, y hasta cierto punto despiadadamente, las demandas de competencias de
las empresas tal como son, si es que no quiere renunciar a la oportunidad de una
chance —por lo menos discontinua— de trabajo.
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Seguramente se puede objetar que la mayoria de la gente tuvo que adaptarse
desde siempre a la coaccidn de las exigencias empresarias y que ya en la época de
Kerschensteiner la idea de la profesién era mas la idealizacion del artesanado
pasado que una descripcion adecuada de la realidad laboral imperante en la so-
ciedad. Con todo, no se puede pasar por alto que el hecho de que hasta el 70% de
cada generacion realizara en Alemania una formacion profesional en el Sistema
Dual, permitié establecer un profesionalismo que también pudo poner en la base
unacierta “autonomia” del profesional formado frente a las parcelaciones restric-
tivas de las actividades laborales. En virtud de este profesionalismo, solo era posi-
ble de manera muy restringida conseguir que incluso un empleado “lego” cum-
pliera por tiempo ilimitado funciones desprovistas de profesionalismo. Al princi-
pio fueron sobre todo los sindicatos los que defendieron el profesionalismo y ba-
tallaron con vehemencia contra los modelos de formacién reducida, porque en la
garantia de una formacion profesional amplia para la mayor cantidad posible de
ocupados, que no se basara solamente en las demandas de competencias momen-
taneas de las empresas, veian una valorizacion irrenunciable de la posicion y el
valor de mercado de las fuerzas de trabajo. Solo los trabajadores calificados —esa
era la logica de politica social del argumento- estan realmente en condiciones de
conformar un contrapoder eficaz frente a las demandas de competencias perma-
nentemente cambiantes y parciales de las empresas, de evitar eficazmente su des-
valorizacion y, en ultima instancia, el profesionalismo orientado por el principio
de la profesidn es una base central de la integracién social y del surgimiento de las
capas medias, una argumentacién que, precisamente en vista de las comparacio-
nes internacionales, no es para rechazar completamente de plano.

La situacion actual se caracteriza, paradojicamente, por dos tendencias con-
trapuestas, y hoy en dia se encuentran otras fuerzas sociales que defienden el
profesionalismo, aunque con otro contenido. Por una parte, la profesién ha per-
dido en buena medida su funcién de marco de la identidad y del curriculo, y las
biografias profesionales se caracterizan hoy —como ya se mencion6— mas por des-
prenderse que por aferrarse a la incumbencia y a la competencia con contenido
laboral ya adquiridas. Por otra parte, es posible constatar tendencias a una
“reprofesionalizacién” (Kern/ Schumann, 1984). Pero estas se caracterizan mas
por funciones profesionales de planificacion, coordinacién y solucién de proble-
mas de la actividad profesional calificada, que constituyen en cierto modo una
incumbencia supraordenada, que no solo resulta de la pericia técnica sino tam-
bién de calificaciones clave, es decir, de facultades metodolégicas y sociales. No
gueda muy claro si y en qué medida de esta “nueva profesionalidad” (Kutscha,
1992) puedan partir efectos comparables de integracién social y que refuercen
tanto el valor de mercado como el poder de negociacion social de los trabajado-
res. El ndcleo de estas reflexiones lo constituye la siguiente cuestién: ;Qué efec-
tos tiene una generalizacion de las competencias profesionales (en el sentido de
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una importancia creciente de las calificaciones clave) sobre la integracion social
de aquellos que obtienen su estatus, su lealtad y su seguridad biografica del he-
cho de tener calificaciones amplias para asumir funciones especializadas, si el
factor de la especializacién pierde importancia relativamente en el desarrollo
profesional? La pregunta que sigue es ¢en qué se convertird una sociedad cuya
coherencia e integracion resulté en gran parte de un profesionalismo de exclusi-
vidad, cuando este amenaza ceder ante un profesionalismo de las calificaciones
clave? En el marco de una formacion profesional que se generaliza a tal punto ;es
posible fundamentarlay pensarla todavia real y sustancialmente como una “for-
macién para ser ciudadano” (Kerschensteiner), aunque menos en el sentido de
Estado autoritativo que imaginaba Kerschensteiner, sino como sujeto capaz de
configurar y participar? ;O los publicitarios requerimientos de autodireccion y
competencia auténoma son solo el disfraz retérico de una evolucion que, al mis-
mo tiempo. quita la base precisamente al surgimiento de tales facultades?

Puede que estas argumentaciones parezcan un tanto desorientadas y vuel-
tas hacia el pasado en vista de una globalizacién que también en el &mbito de la
formacion profesional lleva a difundir internacionalmente modelos que debili-
tan el profesionalismo de exclusividad del desarrollo de competencias profesio-
nales. Hay que mencionar el Competency-based Approach® del desarrollo de com-
petencias profesionales®®, que hace depender casi exclusivamente de las deman-
das de los mercados laborales la cuestion de qué competencias adquiere el indi-
viduo. En lugar de la idea de perfiles completos de requisitos profesionales, com-
puestos de numerosas competencias parciales distinguibles, pero que recién en
su totalidad constituyen una competencia profesional, aparece la idea de una
tienda de competencias modularizadas que, segun la necesidad del momento y
las demandas regionales o empresariales, se puede reunir en haces vendibles, es
decir, solicitados, de competencias. En primer plano esta el objetivo de garanti-
zar que las ofertas de competencias se ajusten a las empresas y no tanto la aspira-
cion de posibilitar al individuo el desarrollo de una competencia profesional
ampliay en buena medida independiente de las coyunturas del mercado laboral.
En el lugar de la profesion, el Competency-based Approach coloca el modelo de una
profesionalidad-patchwork!!, complementada y enmarcada por el modelo de un
calificacionismo clave que faculta al individuo para actuar autbnomamente, es
decir, para planificar, ejecutar y evaluar soluciones de problemas en forma auté-
nomay cooperativa.

9  Eninglés, Enfoque basado en competencias.

10 Este enfoque es defendido, entre otros, por la Organizacion Internacional del Trabajo (ILO) y tiene un
papel cada vez mayor en el debate internacional sobre el desarrollo de estrategias de formacién profesio-
nal.

11 Eninglés, una profesionalidad compuesta de retazos.
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¢Cbémo hay que considerar este modelo de un profesionalismo constituido
por una calificacién clave amplia y la respectiva reunion, dependiente de la épo-
cay de la demanda, de competencias parciales? ;Las empresas podran asegurar
realmente a mediano y largo plazo los estandares de calidad de la gestion de sus
productos y problemas, si el desarrollo de competencias se desestandariza y con
ello se comienza a disolver cada vez mas el principio de exclusividad de la Ley
de Formacion Profesional*?? ;Estamos ante un desarrollo de las competencias
profesionales a la japonesa, en el que en Gltima instancia se trata de la sujecién a la
empresa y no del vinculo interno con una profesion o de la experiencia, dadora
de identidad y estabilidad, de adquirir una competencia de accion profesional
amplia? Ademas, ;qué consecuencias y necesidades resultan para el disefio de
los recursos humanos de las empresas considerando estas tendencias a la
desprofesionalizacion y a la empresarializacion en el &mbito de los recursos hu-
manos?

Mi impresion es que, en virtud de las diferencias en las condiciones cultura-
les, no sera de esperar que nuestros sistemas de formacion y capacitacion profe-
sionales sufran una transformacion a la japonesa, por lo cual también podria ser
gue nos ahorrdramos en buena medida las repercusiones, conocidas por Japén,
sobre el sistema social y educativo (por ejemplo, preseleccidén extrema, segmen-
tacion del mercado laboral), presuponiendo que los participes de la formacion
profesional (el Estado, los empresarios, los trabajadores) logren continuar con
una politica de formacién profesional que evite que realmente se implemente
una parcelacion del desarrollo de las competencias. Mi impresion es que esta
politica deberia seguir un camino intermedio entre el vinculo con el modelo de la
profesion por una parte y su flexibilizacién por la otra, y hacer que ese camino
intermedio se convierta, al mismo tiempo, en un principio de configuracién que
penetre integramente la formacion y la capacitacion. Para ello el Estado y la eco-
nomia tienen que llegar a un acuerdo, por el que el Estado (o la Nacion y los
Estados Federados) por una parte flexibilicen méas las pautas legales generales
(por €j., los curriculos generales de formacién, los planes de estudios), y la econo-
mia, por otra, esté dispuesta a basar en mayor medida sus ofertas de capacitacion
en estandares comparables en términos interempresariales y en los estdndares
del sistema de habilitaciones profesionales. Este camino intermedio entre la orien-
tacion por la profesién y la orientacién por las competencias de la politica de
formacion profesional podria corresponderse con la siguiente estructura basica:

12 El principio de exclusividad de la Ley de Formacion Profesional “protege” el derecho a adquirir una com-
petencia de accién profesional independiente de las empresas, en tanto esta estipulado por ley que por
principio sélo se puede formar en profesiones técnicas reconocidas.
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Figura 2

CAMINO INTERMEDIO ENTRE LA ORIENTACION POR COMPETENCIAS

Y LA ORIENTACION POR PROFESIONES

Estado Trabajadores Empresarios
(Nacion y Estados (Sindicatos) (Empresas)
Federados)
Intereses rectores | comparabilidad utilidad flexibilidad
interempresarial interempresarial (temporal y

formacidn integral relevancia

(profesionalidad)

ocupacional
(employability)

de contenidos)
vinculo con la
empresa

Lineas de
compromiso en la
formacion

y capacitacién

La formacidon profesional
avalada publicamente (principio
de exclusividad) flexibiliza las
pautas generales de acuerdo con
la siguiente division tripartita:

La “soberania de la empresa”
(principio de subsidiariedad) se in-
tegra con sus actividades en los
siguientes marcos:

= 1/3 formacién basica amplia,
general y profesional (incluidas
promocion de las competencias
sociales y metodoldégicas):

= 1/3 especializaciéon profesio-
nal técnica en el marco de las
pautas vinculantes de los regla-
mentos de formacién: y

= 1/3 especializacion profesio-
nal de acuerdo con las deman-
das especificas de competencias
regionales y empresariales
(“mddulos de competencia em-
presarial”).

= inclusion o subordinacion de
los médulos de competencia
empresarial al sistema de la for-
macion profesional reglamen-
tada en términos interempre-
sariales por los reglamentos de
formacién; e

= inclusion o subordinacion de
los médulos de competencia
empresarial a un sistema de
perfeccionamiento y capacita-
cion reglamentado en términos
supraempresariales por los re-
glamentos de perfeccionamien-
to y por “grados” a definir de
profundizacién y capacitacion.

Tendencias internas

También se pueden constatar tendencias internas de cambio en las areas de
Trabajo y Desarrollo de competencias profesionales, marcadas —como escribe el
socidlogo Ulrich Beck (Beck, 1996: 21)- por una “pérdida de certezas”. En otro
lugar Beck dice: “La relacion de trabajo normal comienza a disolverse tanto en
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términos biograficos como empresariales, y en lugar de la economia del Estado
social de la seguridad aparece una economia politica de la inseguridad y la des-
aparicion de los limites” (Beck, 1999: 58). Estas tendencias también llevan a
reevaluar lo disciplinario y sus contenidos. Al respecto, Michael Brater y otros ya
sostuvieron en 1988 la tesis fuerte de que “hoy en dia en muchos sectores las
demandas del mundo laboral se convierten en demandas al libre desarrollo de la
personalidad (...)”, y que “(...) laformacion profesional, precisamente porque se
orienta por las demandas del mundo laboral, tiene que convertirse cada vez mas
en formacion general de la personalidad. (...) La formacion profesional se con-
vierte en aquel lugar en el que se pueden hacer realidad contenidos esenciales de
la vieja “idea de la formacion general*” (Brater et al., 1988: 44 s.). Junto con las
formas materiales de conocimiento adquieren una importancia fundamental las
formas reflexivas de conocimiento. Si bien la sociedad moderna de la informa-
cion o los conocimientos sigue produciendo cantidades industriales de conoci-
mientos de acumulacion (conocimientos para acumular hechos, teorias, datos, etc.),
estos conocimientos pueden depositarse y recuperarse cada vez més afuera de los
individuos, por lo cual resulta crecientemente cuestionable que se entienda y se
examine la formacién solo en términos materiales, como materia educativa, aun
cuando precisamente las formas escolarizadas de la formacion y la capacitacion,
paraddéjicamente, se encaprichen cada vez més en hacerlo. Por el contrario, lo
gue cobra importancia son las formas “reflexivas” del conocimiento (no know
how sino know how to know)*, entre las que cuento los conocimientos metodoldgicos
(conocimientos sobre procedimientos para obtener, presentar y comunicar infor-
macidn), los conocimientos reflexivos (conocimientos para indagar, criticar, funda-
mentar y evaluar las consecuencias de los modelos) y los conocimientos de persona-
lidad (conocimientos para reconocer la propia participacién e interpretacion en
las interacciones). Resulta superfluo destacar que la mayoria de las instituciones
formativas casi no han comenzado aln a tener en cuenta este cambio necesario
del conocimiento; se piensa, se planifica y se ensefia predominantemente en cate-
gorias materiales, y no reflexivas, de conocimiento.

Las evoluciones resefiadas llevan a nuevos contenidos y metas de aprendi-
zaje. Si la pedagogia de la formacion profesional y de adultos tradicional se ca-
racterizé durante décadas por la perspectiva que partia de una oposicion irre-
conciliable del principio econémico y el principio pedagdgico, en la actualidad se
pueden constatar tendencias paraddjicas a una coincidencia de esos dos princi-
pios opuestos. Es decir, con el nuevo tipo de trabajo en la sociedad, las aspiracio-
nes de autorrealizacién del individuo en el contexto de relaciones laborales rele-
vantes para el aprendizaje ya no necesariamente estdn en una rivalidad irrecon-
ciliable con las demandas de calificacién de la empresa. La ya mencionada “mo-

| 13 En inglés, (no importa tanto) el saber hacer sino el saber cémo aprender.
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Figura 3
DEL SABER HACER AL SABER COMO APRENDER (Arnold/ SchiiBler, 1998: 61)
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dernizacion reflexiva” (Beck et al., 1996) va acompafiada a menudo de una cre-
ciente importancia disciplinaria del aprendizaje extradisciplinario en la dimen-
sion empresarial-profesional de las calificaciones. En consecuencia, lo técnico de
la formacion técnica se transforma, una tendencia que muchas veces se ignora
completamente: El sujeto debe aprende, en el contexto de procesos sistémicos de
racionalizacion, a manejarse de otro modo con las calificaciones técnicas. Estas pierden
cada vez maés su caracter de facticidad y transitoria inapelabilidad; los conoci-
mientos técnicos se constituyen mediante las actividades de autoexploracion,
apropiacion y resolucién de problemas del colaborador que esté aprendiendo.

Los discursos establecidos de la pedagogia de la formacién profesional co-
mentan estas tendencias todavia con mucho escepticismo y reserva. Una de las
razones de esta actitud se puede ver seguramente en que hasta el dia de hoy las
teorias de la formacion adn no se han desprendido del “paradigma versus”, segun
el cual la formacion y la calificacion representan dos formas contrapuestas, que se
excluyen mutuamente por completo, de competencia subjetiva. Por esta razén,
los esfuerzos de formacion de las empresas estan por principio bajo la sospecha
profana de que alli en todo caso se podria poner en practica una subjetividad
funcional, mientras que la autonomia, la actividad propiay el pensamiento critico
se conceptualizan como facultades subjetivas que no se pueden armonizar con la
I6gica de la politica empresarial de la calificacion. Es casi imposible de seguir esta
unificacion de “finalidad” y “funcionalizacion”, que si bien esta muy difundida
no se sostiene convincentemente desde el punto de vista de la teoria de la forma-
cion, puesto que alli se obvia la paradoja implicita de las estrategias de calificacion méas
modernas, que reside en que muchas veces en el aprendizaje (ya) no esta en primer
plano solo la meta de un contenido de aprendizaje, sino la cuestion de cdmo se
puede organizar y promover la apropiacion de ese contenido por parte del alum-
no y qué habilidades formales se pueden adquirir en el transcurso de una apro-
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piacién que tiene ciertamente una finalidad, pero que sin embargo se produce en
forma autoorganizada. La critica global de funcionalizacién que se le hace a la
capacitacion ligada a la profesion en lo esencial se basa tacitamente en equiparar
“ausencia de finalidad” y “orientacion hacia el sujeto”, y con eso retoma la oposi-
cion transmitida histéricamente, pero en ultima instancia de caracter ideoldgico,
de educacion general y formacién profesional.

Por supuesto que la propia puesta en practica de estos procesos de aprendi-
zaje basados en la configuracién presupone una didéactica que se haya despren-
dido de las ilusiones de dominio y factibilidad. Esta did4ctica del aprendizaje
Vivo se basa en la concepcion de que los desarrollos evolutivos que han llevado
hasta el organismo unicelular y el ser humano también son validos para el apren-
dizaje y el crecimiento personal de los seres humanos, es decir que tanto el apren-
dizaje como la evolucién se producen en forma autoorganizada. Y la “ensefian-
za” no es un presupuesto obligatorio del aprendizaje; al contrario, la “ensefian-
za” también puede obstaculizar o perjudicar el aprendizaje.

Esta visiéon del aprendizaje como proceso evolutivo autoorganizado tiene
vastas consecuencias. Asi, se “alivia” en principio al docente: si bien el aprendi-
zaje también depende de sus esfuerzos, no depende de ellos exclusivamente y
guizé también ni siquiera en primer lugar. Antes bien, se aprende también sin
gue se ensefie, y a veces también se aprende algo distinto de lo que se ensefid. Es
decir, en esta consideracion —probablemente la primera— no trivializante, el apren-
dizaje resulta un proceso extremadamente subjetivo, cuyo transcurso y cuyos
resultados dependen en gran medida del movimiento de basqueda subjetivo de
los que aprenden, de sus propias estructuras, sus estilos y proyectos de aprendi-
zaje. En esta consideracion realista, la aspiracion de la “ensefianza” se reduce a
un modelo que consiste en dar impulsos y facilitar. “Los que ensefian” disefian
mundos y posibilidades de aprendizaje al utilizar métodos que admiten la activi-
dad y la autoexploracion para elaborar los problemas.

Para eso es necesaria una “didéctica de la facilitacion” que, al planificar y
disefar procesos de aprendizaje profesional-empresariales, se pregunte en prin-
cipio y en primerisimo lugar por las posibles actividades de apropiacién y
autoexploracién de los involucrados. De ese modo, los conocimientos técnicos ya
no se codifican descontextualizados en reglamentos de formacién y capacitacion,
sino que, ya en el estadio de la planificacion, se los transforma en consignas com-
plejas para cuya definicién se parte sisteméaticamente de la siguiente pregunta: si
y en qué escala los estudiantes mismos pueden apropiarse de los contenidos téc-
nicos necesarios. Es decir, una consecuente formacion profesional basada en la didac-
tica de la facilitacion partira sisteméaticamente de la premisa paraddjica de una
nueva cultura del aprendizaje que se puede formular, con Maria Montessori, en
la frase: “Ayudame a que lo haga yo mismo”.
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La competencia de transformacion. Configurar el cambio y superar las crisis

El debate sobre la formacién profesional se ha convertido cada vez mas en
los Gltimos afios en un debate sobre las competencias. Todo comenzé con el mo-
delo de las calificaciones clave, que en esencia tomé en cuenta el interés de pres-
tar mayor atencion al desarrollo de competencias de accién amplias. Pues habia
y sigue habiendo un malestar creciente respecto de una praxis de formacién mar-
cada por la transmisién de conocimientos mayoritariamente en culturas de apren-
dizaje de clase frontal. Se volvieron cada vez maés claros los efectos secundarios
no deseados de semejante “engorde de conocimientos”, que entre otras cosas se
expresaron en que la gente socializada de esa manera podia desarrollar poca
confianza en sus propias facultades, dado que estaba acostumbrada a que su
aprendizaje debia ser, en primer lugar, un aprendizaje de adaptacion o —como lo
llamé Klaus Holzkamp- un “aprendizaje defensivo”, es decir, un aprendizaje
para evitar desventajas (por e€j., perderse el titulo de la formacion). ;Resulta sor-
prendente que las actitudes de aprendizaje que surgen asi sean de naturaleza
pasiva? ;Resulta sorprendente que estos “aprendices de adaptacién” hayan de-
sarrollado poco el sentido de que son ellos los que importan, de que pueden ser
no solo receptores sino también productores de conocimiento y de soluciones de
problemas? ;Y resulta sorprendente que los asi formados después no dispongan
de la cantidad suficiente de motivaciones, competencias propias y estrategias
para modificar creativamente y seguir desarrollando su entorno laboral?

Erich Fromm ya criticé radicalmente en 1976, cuatro afios antes de su muer-
te, el modus tener que determina nuestra cultura de aprendizaje. En su libro Sery
tener afirma: “Los estudiantes en la forma de existencia del tener tienen s6lo una
meta: retener lo “aprendido’, grabandoselo en la memoria o guardando cuidado-
samente sus apuntes. No necesitan crear o producir nada nuevo. Por lo general,
el “tipo tener” se siente mas bien intranquilizado por las ideas o pensamientos
nuevos sobre su tema, pues lo nuevo cuestiona la suma de informaciones que ya
tiene. A una persona para la que el tener es la forma principal de su relacién con
el mundo, los pensamientos que no se pueden anotar o fijar facilmente le dan
miedo, como todo lo que crece, se modificay, en consecuencia, escapa al control”
(Fromm, 1976: 38 s.). Esta afirmacidén remite muy expresamente a que nuestras
culturas de aprendizaje imperantes no son solo expresién de una sociedad en la
gue la formacion se entiende y se pone en escena como una forma de “propie-
dad”; también muestra que con esta orientacion del aprendizaje hacia el tener se
corresponde una psicoestructura que es tanto la consecuencia como el presu-
puesto del funcionamiento de una vida orientada hacia el tener.
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