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Pedagogia de la formacién de adultos

PROLOGO

El presente volumen recopila textos ya publicados en diferentes revistas
o libros en los Gltimos cinco aflos. Dado que en conjunto abordan los multi-
ples aspectos del discurso actual de la pedagogia de adultos, han sido compi-
lados de forma mas estructurada y retocados en parte, para permitir que es-
pecialmente los estudiantes accedan con mayor facilidad a estos trabajos. Es-
tos textos abren —eso es lo que motiva esta compilacion- un acceso a la peda-
gogia moderna de adultos que se diferencia en dos sentidos de otras intro-
ducciones o panoramas: por una parte, hay un afdn permanente de esbozar,
al menos en sus contornos, un concepto de formacién adecuado para la vida
en la modernidad reflexiva, que pueda conferirle también a la pedagogia de
adultos una nueva orientacidn sustancial en vista de los procesos observables
de desaparicion de los limites y de diferenciacion. Por otra parte, es constitu-
tiva de muchos de los textos la mirada sobre el aprendizaje de adultos inspi-
rada en la pedagogia de la formacion profesional. Con eso se fortalece en su
concepcion una perspectiva que parece apropiada para superar el pensamiento
antindmico respecto de la relacion entre formacion general y formacion pro-
fesional que sigue imperando en la formacion tedrica y en la practica de la
formacién, aunque no se puede obviar que en los ultimos afios se han perfila-
do precisamente en la formacion profesional de orientacién practica enfoques
gue ya no estan irreconciliablemente enfrentados con el concepto de forma-
cién en su sentido originario, lo cual se sigue pasando por alto mayorita-
riamente y que realmente no se recoge como concepcion en el debate teorico.

Pero la presente recopilacién de textos obedece, ademas, a un segundo
proposito. Fue realizada a pedido del Centro Interamericano de Investiga-
cién y Documentacion sobre Formacién Profesional (Cinterfor/OIT), un or-
ganismo regional especializado de la Oficina Internacional del Trabajo con
sede en Montevideo, Uruguay, para ser traducida al espafiol y publicada en
Ameérica Latina. El objetivo de esta publicacion es hacer accesible el debate
aleman y europeo sobre la formacion de adultos a los especialistas interesa-
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dos de los paises latinoamericanos. Aqui quisiera expresar mi agradecimien-
to a todos los participes, sin cuya cooperacidon no habria sido posible esta
publicacion. Agradezco especialmente a Jutta Kammerer, quien se encargo
de recopilar las colaboraciones.

Prof. Dr. ROLF ARNOLD
Universidad de Kaiserslautern
Marzo de 2003



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):

13
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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.

29



Rolf Arnold

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
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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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2. LA DIDACTICA DE ADULTOS

2.1. Ensefar y aprender

En el actual debate sobre los recursos humanos se utilizan distintos concep-
tos de aprendizaje. Se habla, por ejemplo, de aprendizaje informal, autodirigido
o emocional. Estos conceptos solo tienen una relacién laxa con las teorias del
aprendizaje que se exponen a continuacién (conductista, cognitivista,
constructivista y de la ciencia del sujeto).

Conceptos de aprendizaje

El aprendizaje se puede definir como la apropiacion, que forma competen-
cias, de conocimientos, capacidades y habilidades. Tiene lugar no solo de mane-
raintencional (aprendizaje intencional) sino también ocasional (aprendizaje fun-
cional o “al pasar”); no solo en el contexto institucionalizado de la escuela, la
formacion, la universidad, etc. (aprendizaje formal), sino ademas en la praxis
vital (aprendizaje informal) (cf. Dohmen, 2001). En numerosos estudios interna-
cionales se ha destacado que el aprendizaje informal da cuenta del 60% al 80% de
la adquisicion completa de competencias (entre otros, OECD, 1977; Laur-Ernst,
1988). En consecuencia, aprender no es en primer lugar una préctica
institucionalizada, sino més bien una “forma de vida” (Vaill, 1998). Desde esta
perspectiva, varias de las teorias del aprendizaje que se exponen a continuacion
resultan insuficientes. Se les escapa, igual que a la praxis de cultura de aprendi-
Zaje que esas teorias interpretan y guian con sus concepciones en las institucio-
nes educativas, muchos de los esfuerzos y procesos de aprendizaje que son los
gue realmente forman competencias en jovenes y adultos. El andlisis y la inter-
pretacién tedrica del aprendizaje todavia tienen que ocuparse en buena medida
del autodidactic turn* y del facilitativ turn®™ (Arnold, 1999), es decir, tienen que
dedicarse mas intensamente a los procesos de aprendizaje informales y
autodirigidos en la vida cotidiana, la profesion y la praxis vital.

14 Eninglés, giro (hacia lo) autodidactico.
15 Eninglés, giro facilitador.
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Teorias del aprendizaje

A grandes rasgos se puede distinguir entre teorias del aprendizaje

conductistas, cognitivistas, constructivistas y de la ciencia del sujeto. Estas teo-
rias estan orientadas al objeto (en funcion de aquello de lo que hay que apropiar-
se) o al sujeto (en funcién de la formacion de competencias), y tienen diferente
poder explicativo con respecto a los distintos niveles de complejidad del apren-
dizaje. Asi, por ejemplo, se pueden planificar y disefiar en buena medida progra-
mas sencillos para aprender lenguas extranjeras (por e€j., para ejercitar vocabula-
rio) sobre la base de las teorias conductistas del aprendizaje, mientras que su
aptitud para explicar el desarrollo de calificaciones complejas, como las califica-
ciones clave o de solucion de problemas, es muy limitada.

a)

b)

Las teorias conductistas del aprendizaje parten de que el ser humano compone
o0 modifica sus modos de comportamiento por condicionamientos de esti-
mulo y respuesta: “El aprendizaje segun el principio del condicionamiento
clésico se basa en la contigliidad (acoplamiento temporal) de un estimulo
incondicionado y uno neutro” (Zimbardo/ Gerring, 1996: 212). Esto signifi-
ca que las consecuencias positivas (reforzadores, por €j., el reconocimiento o
el elogio) llevan a la fijacién de la conducta apropiada o mostrada, mientras
que laausencia de confirmacion y las reacciones negativas tienen consecuen-
cias inversas. Una observacion més precisa muestra, no obstante, que la teo-
ria conductista del aprendizaje solo tiene un poder explicativo muy restrin-
gido, por lo cual hasta la fecha ha tenido una relevancia practica muy limita-
da (por ejemplo, en los enfoques de Disefio Instruccional del aprendizaje
multimediatico de nuevo cufio). Robert Gagné sefial6 ya hace mucho que el
aprendizaje por estimulo y respuesta es solo uno de los muchos tipos de
aprendizaje con los que el ser humano se apropia de informacién y desarro-
Ila competencias. Gagné distinguié en total ocho tipos: 1) aprendizaje por
sefiales, 2) aprendizaje por estimulo-respuesta, 3) aprendizaje de cadenas
motoras, 4) aprendizaje de series verbales, 5) aprendizaje de discriminacio-
nes, 6) formacion de conceptos, 7) aprendizaje de reglas y 8) solucion de
problemas (cf. Gagné, 1969).

Las teorias cognitivistas del aprendizaje parten de que el aprendizaje debe “abar-
car todo el conjunto de una serie de comportamientos” (Heinze, 1986: 353).
Si el “pensamiento” se puede considerar “el orden del hacer” (Aebli, 1980),
también puede entenderse el aprendizaje, mediante el cual es posible apro-
piarse de los conocimientos orientados a la solucién de problemas y desarro-
llar las competencias correspondientes, como un proceso que comprende la
accién en su secuencia de planificacion, ejecucion y control. Las teorias
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c)

cognitivistas destacan el aprendizaje que resuelve problemas, es comprensi-
vo y extrae conclusiones, y por ello son particularmente aptas para explicar
procesos de aprendizaje mas complejos, como los que se dan con el desarro-
llo de calificaciones clave amplias en la formacién profesional (pero también
en el bachillerato y en la formacién universitaria). En estos procesos, no solo
tiene lugar la apropiacion de lo nuevo (asimilacién), sino también la aplica-
cion, lareestructuracion y el perfeccionamiento de las estructuras cognitivas
ya existentes (acomodacién). Como determinante para los procesos de apren-
dizaje y acciéon “ya no (se) considera (...) solo la relacion entre el estimulo
externo y la respuesta, sino que se agregaron también mecanismos internos
de direccidn, como la autorreflexion, la percepcion selectiva, las estrategias
cognitivas, ideas y deseos”, segun la caracterizacién que hace F. Baumgartel
(1986: 470) del enfoque cognitivo.

Las teorias constructivistas del aprendizaje parten de que los sistemas cognitivos
son sistemas autopoiéticos (autoorganizados), cerrados en si mismos y
autorreferenciales. Por eso el aprendizaje no puede entenderse como un pro-
ceso en el que la informacién “puede transportarse desde afuera hacia aden-
tro”, mas bien representa “un proceso de reestructuracién dentro de un sis-
tema cerrado” (Luhmann, 1987: 60). En consecuencia, la ensefianza no pue-
de generar stocks de conocimientos o desarrollar competencias en los otros,
Unicamente puede estimular y facilitar procesos de reestructuracién o apro-
piacion (cf. Arnold, 1996d). En este sentido, H. Siebert asevera: “No se pue-
de dirigir o determinar desde afuera, sino en todo caso estimular y “pertur-
bar’ (molestar). Tampoco quien escucha una conferencia reproduce —como
un grabador- lo escuchado, sino que la conferencia dispara pensamientos,
asociaciones y emociones, y también reflexiones que tienen una conexién
laxa con la conferencia” (Siebert, 2001: 195). Las teorias constructivistas del
aprendizaje son expresion de un “cambio de tendencia en la psicologia del
aprendizaje” (Reinmann-Rothmeier/ Mandl, 1997: 74). Este ya no se consi-
dera una apropiacion de informacién y un cambio de comportamiento indi-
viduales, sino que se lo integra en el complejo entramado de los datos biol6-
gicos, lainsercidn sociocultural y los procesos emocionales y motivacionales.
En el marco de esta consideracion desde multiples perspectivas, el aprendi-
zaje se presenta como la “construccion de un saber”: “Aprender quiere decir
mas bien desarrollar, sobre la base de la “disposicién biolégica’, las expe-
riencias individuales y las estructuras de conocimiento existentes, saberes y
competencias que son Utiles y utilizables en situaciones reales. Se conecta la
informacién nueva con los conocimientos previos, se la interpreta sobre la
base de la propia experiencia y con eso se construyen “redes‘ que capacitan
para actuar en situaciones concretas” (Ibid.).
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d)

Esta consideracion desde una perspectiva multiple también abre el debate
sobre la teoria del aprendizaje hacia la “gestiéon de los conocimientos” en
contextos cooperativos. Compartir, perfeccionar y actualizar el conocimien-
to presupone, por lo tanto, la necesidad de situar el aprendizaje, en el senti-
do de insertarlo en contextos de accion y aplicacién. Al mismo tiempo, al
desempenar los sujetos de aprendizaje un papel activo-interactivo en el acon-
tecer del aprendizaje y poder aportar sus propias experiencias, sus planteos
y anélisis a la construccién de soluciones de problemas, puede surgir un
conocimiento perdurable. El aprendizaje individual y el organizacional se
presentan como las dos caras que estan en correspondencia de la gestion del
conocimiento.

Las teorias del aprendizaje de la ciencia del sujeto radicalizan en cierto sentido la
mirada constructivista sobre el aprendizaje y, al mismo tiempo, siguen sien-
do tributarias de un concepto del aprendizaje fuertemente individualista.
Piensan el aprendizaje desde el sujeto, mientras que el contexto objetivo (de-
mandas, estimulos, etc.) queda completamente excluido. En este sentido,
Klaus Holzkamp present6 en 1993 una teoria que asigna una relevancia cons-
titutiva a los “proyectos de aprendizaje” de los sujetos que aprenden. En su
opinion, sin las “correspondientes razones” (Holzkamp, 1996: 21) del propio
sujeto de aprendizaje no puede producirse un aprendizaje intencional.
Holzkamp distingue, ademas, entre un “aprendizaje defensivo”, caracteris-
tico de nuestras instituciones educativas (“aprender para evitar desventa-
jas”), y un “aprendizaje expansivo”. Ambas formas siguen distintas
“fundamentaciones tematicas del aprendizaje”, que dependen de “(...) en
qué medida la comprension a traves del aprendizaje de contextos de signifi-
cacion objetivos y sociales esta conectada con la ampliacion/ elevacion a traves
del aprendizaje de mi disposicién/ calidad de vida, o Unicamente con la
desviacion, a alcanzar mediante el aprendizaje, de su perjuicio 0 amenaza”
(Holzkamp, 1993: 190). El sujeto aprende de manera realmente perdurable,
en el sentido de retener y formar competencias, Unicamente con la forma
expansiva, es decir, cuando el aprendizaje “admite”, facilita y promueve el
desarrollo del sujeto.

Las nuevas demandas y las nuevas formas de aprendizaje

Los cambios de demandas al aprendizaje de las personas van acompafiados

también por nuevas formas de aprendizaje. Se habla por ejemplo de aprendizaje
transformador, con lo que se quiere significar un aprendizaje “de segundo orden”
(cf. Cranton, 1994), y en la discusién moderna también cobran una importancia
fundamental el aprendizaje emocional y el organizacional (cf. Schreyégg/ Sydow,
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2001). Lo que estas nuevas formas de aprendizaje tienen en comun es tanto la
desaparicion de los limites de su objeto como la apelacién a otros modelos para
explicarlo, ademas del psicolégico. En todas estas formas de aprendizaje se trata,
ademas, de procesos relativamente complejos, en los que se lleva a cabo una
reconceptualizacion fundamental, tanto del sujeto del aprendizaje (por ej. como
organizacién) como de los contenidos (también dimensiones emocionales) y del
proceso de aprendizaje (no solo apropiacion de lo nuevo sino transformacion de
los patrones de interpretacion o de los modelos mentales existentes; no solo apren-
dizaje dirigido desde afuera, sino también aprendizaje autodirigido).

a) Elmodelo del aprendizaje de organizaciones, fundado ya a fines de los afios “70
en el Massachussets Institut of Technology/ MIT por C. Agyris y otros, esta
presente en la discusién tedérica en Alemania desde principios de los afios
“90 (Arnold/ Weber, 1995; Geildler, 1994; 1995; Probst/ Bichel, 1994;
Sattelberger, 1991). Ya en 1978, Agyris y Schon sefialaron la paradéjica
interaccion entre el aprendizaje individual y el organizacional, y con ello
también marcaron estimulos esenciales para el disefio de procesos de apren-
dizaje en empresas: Las organizaciones no son una meraagrupacién de indi-
viduos, pero sin estas agrupaciones no hay organizacion. De igual manera,
el aprendizaje organizacional no es un mero aprendizaje individual, pero las
organizaciones aprenden solamente a través de las experiencias y acciones
de los individuos”(Agyris/ Schon, 1978: 9). De esta definicion se puede de-
ducir que no puede tratarse de un “relevo” del aprendizaje individual por el
organizacional, sino de una clarificacion mas precisa y un ajuste reciproco
de estos dos planos de aprendizaje. La siguiente definicion proporciona més
indicaciones para determinar los contenidos y las metas del aprendizaje de
organizaciones: ”El aprendizaje organizacional tiene lugar cuando los miem-
bros de la organizacion actan como agentes de aprendizaje para la organi-
zacion, en respuesta a los cambios en los &mbitos internos y externos de la
organizacién, detectando y corrigiendo errores en la teoria organizacional
de uso diario, incorporando los resultados de sus investigaciones en iméage-
nes privadas y en mapas organizacionales compartidos™] (Ibid.: 29).

Mientras que el aprendizaje individual esta vinculado a la apropiacién de
conocimientos técnicos profesionales por encima de las organizaciones y al
desarrollo de calificaciones clave, el aprendizaje organizacional esta caracte-
rizado por otros contenidos. El aprendizaje organizacional apunta a las teo-
rias de uso diario (theory-in-use) de los miembros de la organizacidn, es de-
cir, a sus interpretaciones y visiones compartidas sobre las rutinas y las es-
trategias en la cotidianeidad de la empresa. En consecuencia, en esta forma
de aprendizaje se trata més de la transformacién de conocimientos explicati-
Vos e interpretativos mas o menos tipicos de las organizaciones, y menos de
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conocimientos técnicos especializados o de la promocidn de calificaciones
clave individuales. Si se indaga la interaccion del aprendizaje individual y el
organizacional en el plano de los contenidos, se ve que por una parte se
necesita un estilo de liderazgo que apunte a la moderacién y la participa-
cion, para que los colaboradores tengan la oportunidad de participar en el
desarrollo y la modificacién de las interpretaciones de la realidad en la em-
presa. Por otra parte, para ese tipo de participacion, los colaboradores nece-
sitan mas que las simples competencias técnicas. En consecuencia, el liderazgo
moderado y la calificacion ampliada estdn engranados en el plano de los
contenidos. Y algo similar vale para el plano de las metas: el desarrollo siste-
matico de una competencia de configuracién por parte de los colaboradores
es el presupuesto para que estos participen en el desarrollo conjunto de las
culturas empresarias y en la ampliacién de la base colectiva de conocimien-
tos de laempresa. En este sentido, Probst y Blichel ven en la modificacién de
los “marcos de referencia” establecidos el verdadero nucleo de los procesos
de aprendizaje organizacionales, al tiempo que “el desarrollo de la cultura”
—puesto que se trata siempre de la modificacion de valores y normas “trans-
mitidos”- constituye “un camino esencial en direccion al aprendizaje
organizacional” (Probst/ Blichel, 1994:140).

En el debate sobre los recursos humanos, mejorar y perfeccionar las compe-
tencias emocionales se considera desde hace un tiempo una condicién cada
vez méas importante para la actuacion exitosa de los individuos y las empre-
sas (cf. Arnold, 2001; Schrey6gg/ Sydow, 2001). Asi, por ejemplo, la compe-
tencia de transformacién, en tanto capacidad de configurar el cambio y su-
perar las crisis, presupone capacidades emocionales bésicas para manejar el
miedo (a lo nuevo, por ejemplo). El desarrollo de esta competencia necesa-
riamente se relaciona con las experiencias, iniciadas muy tempranamente en
el desarrollo del ser humano, de la actividad propia versus el estar expuesto,
o el sentirse protegido versus el sentirse amenazado. Los patrones de miedo
e inseguridad adoptados a temprana edad requieren procesos de aprendiza-
je que intervengan profundamente en la estructura de personalidad, no pue-
den modificarse con training o cursos acelerados, u observando algunas
madicas reglas de “gestion de las emociones”.

Consecuentemente, en los ultimos afios se ha verificado un giro emocional
en el debate sobre las competencias. Se puso en el centro de la reflexion la
“Inteligencia Emocional” (Goleman), el “Cerebro Emocional o Emotional Brain
(LeDoux) o la “Competencia Emocional”, y con ello se tomaron en cuenta las
numerosas referencias a que los sentimientos —segun el titulo de un libro-
son “nuestra primera razon”. Por lo tanto, la cuestion de si y en qué medida
alguien se encuentra en condiciones de soltar lo conocido, construir y dar
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forma a lo nuevo, tiene mas que ver con sus patrones emocionales basicos
gue con alguin stock de conocimientos o competencias de tipo cognitivo.

En este contexto tiene una importancia fundamental el “manejo del miedo”
(a la pérdida, a lo desconocido, etc.). En su libro Z&suren und Krisen im
Lebenslauf!®, la psic6loga suiza Verena Kast, retomando a Ulrich Beck, ve en
la capacidad de manejar el miedo y de dar una forma productiva a las situa-
ciones de miedo una calificacidn clave civilizadora: “Quisiera extender esta
calificacién clave al manejo de las crisis, pues el miedo en su desarrollo y el
manejo del miedo en las intervenciones en las crisis tienen un papel impor-
tante. También se podria decir que el posible manejo de las crisis tiene una
funcidn clave en la sociedad actual por cuanto cada vez mas hay que ense-
fiar y aprender cdmo podemos manejarnos con ellas” (16). Los especialistas
en intervenciones y acompafiamientos de las crisis ya tienen preparados los
conocimientos y capacidades Utiles para eso: “Por lo tanto se trata (...) de
difundir més entre la gente estos conocimientos que tienen los especialistas
y las especialistas y que benefician a las personas que estan en medio de una
crisis” (Ibid.: 17).

No obstante, algunos principios rectores pueden ayudar a disefiar los proce-
sos de aprendizaje emocional requeridos. En este contexto es util el enfoque
del norteamericano Stephen R. Covey, The Courage of Change. Alli Covey des-
cribe entre otras cosas la necesidad de tener prioridades claras (put first things
first'”), de imaginarse la meta de las acciones (begin with the end in mind*¢), de
reconocer el caracter constructivo y por lo tanto modificable de la perspecti-
va y los modos de evaluacion (paradigm as the map not the territory®) y de
preocuparse por la base de apoyo emocional y por cultivar las relaciones
(emotional bank account®). Estas y otras indicaciones se pueden entender como
elementos pragmaticos de un curriculum para mejorar las competencias de
transformacion (cf. Covey, 2000).

Estos procesos de aprendizaje organizacionales o emocionales profundos no
pueden disefiarse mediante intervenciones o mediante una “ensefianza”
adecuada, sino que presuponen una transformacion de los patrones emocio-
nales e interpretativos adoptados tempranamente. Para poder describir los
procesos de maduracién (o mejor: de posmaduracién) y de reflexion que se
necesita para ello, es preciso facilitar procesos de aprendizaje transformadores,

[T.]: Cesuras y crisis en el curso de la vida.

En inglés, poner las primeras cosas primero.

En inglés, comenzar con el fin (ya) en la mente.

En inglés, (el) paradigma como mapa y no como el territorio.
En inglés, cuenta de ahorro emocional.
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en el sentido de un aprendizaje de segundo orden. Un aprendizaje de segun-
do orden no se limita solamente a adquirir nuevos conocimientos y desarro-
llar nuevas competencias, tiene como objeto la epistemologia y los patrones
emocionales del propio individuo. Uno no aprende Unicamente cosas nue-
vas, sino que modifica en esos procesos de aprendizaje transformadores sus
modos de ver y de sentir habituales, al tiempo que estos Ultimos podrian ser
prioritarios, porque hay motivos para pensar que vemos el mundo como lo
“sentimos”, 0 COMo nos sentimos.

2.2. El aprendizaje de los adultos

La idea de que en el Sistema Dual de la Primera Formacién Profesional se
forman preponderantemente jovenes de entre 15y 18 afios egresados del colegio
secundario hace ya muchos afios que no se corresponde con la realidad. Si en
1970 la edad promedio de los aprendices o de los alumnos y las alumnas de las
escuelas de formacion era de 16.8 afios en los varones y de 16.4 en las mujeres,
en1992 esa edad habia aumentado casi dos afios y medio, a 19.0: “Mientras que
en 1970 solo aproximadamente un quinto (22%) tenia 18 afios o0 mas, en la actua-
lidad son casi tres de cuatro los aprendices de esa edad” (BMBW, 1994: 67). En
consecuencia, los formadores y las formadoras y los docentes de las escuelas de
formacion tienen que acomodarse a una nueva clientela; ya no tratan con jovenes
sino con adultos jovenes. Por eso conviene reflexionar también en la formacion
profesional sobre las caracteristicas y las “particularidades” didacticas de un
aprendizaje adecuado a los adultos.

La siguiente seccién esta dedicada a este tema desde dos planteos:

1. ¢Qué dice la investigacion moderna de la formacion de adultos sobre el
aprendizaje de los adultos?, y

2. ¢Queé conclusiones se pueden extraer de esas nuevas exposiciones para
fundamentar medidas de formacién profesional desde la pedagogia de adultos?

1. ;Quédice la investigacién moderna de la formacion de adultos sobre el
aprendizaje de los adultos?

Si mi apreciacion no es errénea, en el debate moderno sobre la formacion de
adultos se ha abandonado en buena medida la idea de determinar las “particula-
ridades” del aprendizaje de adultos contrastandolo en primer lugar con el apren-
dizaje de los jovenes, aungue esto no significa que ese contraste sea completa-
mente obsoleto hoy en dia. Con todo, en los ultimos afios se intensifico la idea de
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gue las particularidades de un aprendizaje adecuado a los adultos tienen solo
diferencias de grado con lo que se requiere de un trabajo de formacion vivo y
acorde a los tiempos con los jovenes. Asi, ya a principios de los afios “80 O. Peters
afirmaba que la “autodeterminacién”, la “autoorganizacion” y el “aprendizaje
comunicativo abierto a la experiencia” son principios didacticos importantes “tam-
bién para nifios y jovenes”, y concluia: “Si estos principios valen ya para los ni-
fios y los jovenes, mas aun deberia aplicarselos con estudiantes adultos” (Peters,
1982: 144). La extension de la fase de la juventud en nuestra posmodernidad tam-
bién “respalda” este “desplazamiento” de la consideracion de la diferencia a la del pa-
ralelismo del aprendizaje adecuado a los adultos. Pues la extensién continua en térmi-
nos de edad de la fase de la juventud en el contexto de procesos sociales de dife-
renciacién y de procesos biograficos de desestandarizacion e individualizacion
también favorece una erosion del papel del adulto, es decir que “el adulto ya tampo-
coes lo queera”.

El adulto se ve hoy confrontado cada vez mas con exigencias sociales que
antes eran tipicas de la juventud como fase transitoria: “No solo los jovenes, tam-
bién los adultos se ven hoy frente a la complicada tarea de encontrar su lugar en
la sociedad y desarrollar un proyecto de vida estable” (Arnold, 1990: 342), una
evolucion que también se podria caracterizar como “juvenilizacion del adulto”
(Ibid.). En este sentido, también Aldo Legnaro habla de la “desaparicion de la
diferencia entre jévenes y adultos” y afirma:

“Antes bien, también los adultos evidencian fases vitales que tradicional-
mente solo aparecen en los jévenes, por ejemplo, fases de formacion, fases de
reorientacién y de encontrarse a si mismos, de probar nuevos proyectos de vida,;
los jévenes, a la inversa, aparecen en roles que por tradicién solo han estado
asignados a los adultos, por ejemplo, como consumidores, participantes del mer-
cado, destinatarios de moda y de publicidad de estilos de vida (...).

Muy en consecuencia, las edades ya no se definen a partir de ellas mismas,
sino como variaciones de distintos grados del “ser joven”: la invencion del "viejo
joven‘ como nueva categoria social, por ejemplo, representa claramente esta ten-
dencia. En esos procesos de “juvenilizacion® todos son “en realidad’ jévenes, solo
gue algunos son mas jévenes. (...) De modo que la juventud sufre una evolucién:
“de la etapa de transicion a la biografia provisional con open end‘? (...).

Ahora bien, este eshozo vale tanto para jévenes como para adultos, pero me
lleva a la pregunta que me parece central en relacidn con el tema del “relevo‘:
¢cémo se hace adulto uno en una sociedad cuyos adultos adoptan una actitud

| 21 Eninglés, con fin abierto.
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cada vez mas infantil? O dicho de otro modo: ¢c6mo se hace adulto uno en una
sociedad que no ofrece ningun auténtico modelo del ser-adulto?” (Legnaro, 1992:
14).

En consecuencia, es evidente que la modernizacion social favorece tenden-
cias que en Gltima instancia pueden llevar también a una deconstruccion del adul-
to. Jochen Kade habla en este contexto de un “concepto dinamizado del adulto”
(Kade, 1989: 801) y con ello sefiala asimismo que al considerar el aprendizaje de
los adultos hay que desprenderse de la perspectiva diferencial de una considera-
cion especifica por estadios (es decir, de la diferencia “joven versus adulto™).

Otro “desplazamiento” en la consideracion del aprendizaje de adultos pue-
de caracterizarse como el abandono de la ilusion didactica de que se aprende lo
gue se ensefa (cf. Holzkamp, 1993: 28). El lugar de la perspectiva de la ensefian-
za lo ocupa cada vez mas la perspectiva del aprendizaje, es decir, una perspecti-
va que también se esfuerza por explicar a qué se puede remitir el hecho de que
participantes adultos “(...) muchas veces no aprenden aquello que se ensefig;
gue se aprendid algo que no se ensefig, o que se aprende cuando no se esta ense-
flando” (Schaffter, 1994: 6).

Si se intenta resumir los aportes modernos a la didactica del aprendizaje de
adultos que la consideran desde la perspectiva del aprendizaje, se puede consta-
tar que lo que en los Ultimos afios se ha cristalizado cada vez més claramente
como rasgo caracteristico del aprendizaje de los adultos es la “biograficidad” (Alheit,
1990), o los antecedentes y el arraigamiento biograficos de la motivacion, el proce-
so y el resultado del aprendizaje. Otra caracteristica es que se ha visto la necesaria
subjetividad de los procesos de apropiacién, cuyo éxito solo se puede promover en
forma indirecta, “disefiando” 0 “modelando mundos de aprendizaje” (Kdsel, 1993).

Lo que en Ultima instancia alcanzara significacion para los adultos —segln la tesis
de la biograficidad— tiene que surgir del contexto de significacion del adulto, o bien dise-
farse y presentarse como vinculable con ese contexto o explorable a partir de él. Esta
perspectiva didactica se diferencia claramente de los supuestos basicos, aunque
muchas veces técitos, de los modelos de representacion de la ensefianza acadé-
mica, segun los cuales: 1) se aprende lo que se ensefia, y 2) el contacto entre sujeto
y objeto en el contexto de aprendizaje se puede lograr en cierto modo “a la fuer-
za” profesionalmente (Meueler, 1994: 616). Ya en 1984 Enno Schmitz abogd ex-
presamente, en cambio, por que se conceptualizara el aprendizaje de adultos como
un “proceso de conocimiento ligado con el mundo vital”, y desarrollé un concep-
to de aprendizaje claramente no objetivista: “Visto de esta manera, aprender no
significa, como en el esquema de estimulo-respuesta, reemplazar estimulos ante-
riores por estimulos nuevos, sino que esta sujeto a la l6gica de un proceso de
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conocimiento que integra experiencias nuevas en esquemas de interpretacion
existentes” (Schmitz, 1984: 103).

Los nuevos especialistas en didactica del constructivismo (cf. Arnold/ Siebert,
1995), asi como algunas teorias del aprendizaje del cognitivismo, también fo-
mentan esta nocidn del aprendizaje de adultos. Sefialan expresamente que el co-
nocimiento no puede “transmitirse”, sino que mas bien puede estructurarse y
construirse, siempre en situaciones concretas, solo a partir de la propia experien-
cia (Clancy, 1986: 5). Y ademas parten de que solo el conocimiento construido
por uno mismo e integrado a las propias estructuras cognitivas de interpretacion
es un conocimiento correctamente entendido y significativo. Para los modelos
didacticos y de aprendizaje constructivistas, los aspectos de la construccion del
sentido (sense making) y de la “gestion” del significado tienen una relevancia ab-
soluta (cf. Kuhl, 1993; Krussel, 1993); el aprendizaje se concibe directamente como
un aprendizaje de interpretaciones y significados: “El significado es visto como
arraigado en la experiencia e indexado por ella (...) En consecuencia, la experien-
cia debe ser examinada para entender el aprendizaje que tiene lugar” (Duffy/
Jonassen, 1992: 4). Por esta razén, el analisis y la evaluacion del punto de vista
(point of view) del que aprende (Brooks/ Brooks, 1994: 60 ss.) adquiere un valor
fundamental para una nocidn del aprendizaje de los adultos basada en las teo-
rias constructivistas de la cognicidn. En el aprendizaje de adultos no se trata, en Glti-
ma instancia, de una “certeza” o “adecuacion” objetiva de conocimientos y patrones de
interpretacion, sino Unicamente de iniciar y promover procesos de aprendizaje en el sen-
tido de una “transformacion” de las interpretaciones (Mezirow, 1991) mediante “movi-
mientos de busqueda” (Tietgens, 1986) y una experiencia dosificada de la distancia y la
diferencia. Para ello, el formador de adultos también “interviene” generando una
multiplicidad y un extrafiamiento de las perspectivas, es decir, proponiendo otros
modos de ver omitidos, provocadores, productivos y cuestionadores.

Paraello es fundamental la autoorganizacion didactica de los que aprenden,
pues en Ultima instancia son Unicamente ellos quienes pueden llevar a cabo el
arraigamiento de nuevos modos de ver y nuevos componentes de conocimiento
en sus estructuras cognitivas. En las ofertas de capacitacion cientifica o en el marco
de los estudios a distancia tampoco se pueden “generar” didacticamente sino
solo “facilitar” estos procesos de aprendizaje de los adultos, que, en Gltima ins-
tancia, siempre son autoorganizados. Por eso se requiere una amplia
desreglamentacion de los procesos de aprendizaje en la capacitacion cientifica.
En la discusién moderna sobre pedagogia de adultos se perfilan hoy los contor-
nos del modelo de una didactica de la facilitacion, que no establece como Unico foco
de la teoria de la ensefianza y la formacién la planificacion didactica 6ptimay la
reduccion de los conocimientos especificos a transmitir, sino también (en el sen-
tido de un enfoque de elipsis) las actividades de apropiacion del que aprende.
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Puesto en una férmula, se podria afirmar: la fijacion en la planificacion didéactica
tradicional se complementa con una fijacion en la realizacion de la didéctica, o
con una “planificacion situacional de la clase” (Muhlhausen, 1994), en cuyo mar-
co cobra importancia el modo de disefiar el aprendizaje o la implementacion de
nuevas formas de aprendizaje.

La investigacion moderna de la formacién de adultos confirma en muchos
sentidos la tesis de la biograficidad, al tiempo que se vuelve a evaluar, por otra
parte, la importancia de la edad para la capacidad de aprender. Si durante mu-
cho tiempo la investigacion puso en una relacion de decrecimiento la edad y la
capacidad de aprender de los adultos, siguiendo el lema: “la capacidad de apren-
der disminuye continuamente con laedad” (= hip6tesis del maximo de la adoles-
cencia), o “lo que Juancito no aprendié ya no lo va a aprender Juan”, la investiga-
cion en psicologia del aprendizaje de los ultimos veinte afios arrojo que la edad
sola no constituye en absoluto un obstaculo de aprendizaje esencial: “Asi, las
diferencias de aprendizaje individuales dentro de un grupo etario son a menudo
mayores que las diferencias entre generaciones” (Siebert/ Seidel, 1995).

Para el desarrollo de la capacidad de aprender en el curso de la vida tiene
una importancia decisiva, por otra parte, la cuestion del contenido de los proce-
sos de aprendizaje. Mientras que ya Thorndike, especialista norteamericano en
psicologia del aprendizaje, solamente pudo establecer una diferencia de reten-
cion significativa entre el aprendizaje de jovenes y el de adultos en el caso del
aprendizaje puramente mecénico, es decir, para el mero almacenamiento
mnemanico de cifras y silabas (cf. Ibid.: 22), H. Lowe, especialista de la ex Ale-
mania Oriental en psicologia del aprendizaje, amplié y complet6 este resultado
sefialando que en la edad adulta por lo general tiene lugar una “reestructura-
cion” de la capacidad de aprender, pudiendo compensarse el ritmo menor de
aprendizaje con una mayor capacidad de rendimiento.

“Se comprueba que el rendimiento de aprendizaje en los adultos no puede
considerarse desde el aspecto exclusivamente bioldgico de la dependencia de la
edad, sino sobre todo en relacién con factores sociales (el nivel de instruccién, la
profesion y las posibilidades que ofrece de entrenar la memoria, etc.)” (Lowe,
1970: 195).

Lowe aboga por que se distingan varios factores de la “inteligencia de apren-
dizaje”: “la capacidad de aprender” (;,cuanto se puede aprender?), “la facilidad
de aprendizaje” (comprensién rapida o lenta), la “perdurabilidad del aprendiza-
je” (laprofundidad o superficialidad), “la capacidad de recibir estimulos de apren-
dizaje” (el interés) y la “intensidad de aprendizaje” (la disposicion general a apren-
der) (cit. en Siebert/ Seidel, 1995: 31). Naturalmente, si se hace esta diferencia-
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cion del concepto de aprendizaje, resulta entonces que la edad y la capacidad de
aprender de ninguna manera estan solo en una relacién de decrecimiento: lo de-
cisivo es més bien la actividad de los adultos (teoria de la actividad), es decir que
la actividad continua en el curso de la vida favorece (dependiendo del nivel de
actividad) “éxitos de aprendizaje” en cada edad (L6we, 1970: 170).

Si se parte de que no existen “la edad adulta” y “la capacidad de aprender”,
sino que diversos aspectos y dimensiones de una “inteligencia de aprendizaje”
pueden plasmarse o se plasman de muy diversas maneras dependiendo del res-
pectivo origen social y de la socializacién, del nivel de demanda en la profesiény
del potencial de actividad o de activacion relacionado con él, resulta obvio bus-
car distintos tipos de aprendizaje de adultos, es decir, preguntar como se expre-
san estos diversos factores en el comportamiento de aprendizaje de los adultos.
En este sentido, una investigacion empirica relativamente nueva en cursos de
instituciones de formacién de adultos distingue cinco tipos de aprendizaje en los
adultos:

Tipo 1: el tedrico

Al tipo 1 le gusta aprender, es seguro, sereno, tiene una idea concreta de lo
gue quiere aprender. No solo se interesa por la aplicacion préactica, también le
interesan los fundamentos teéricos. Le gusta y le sirve aprender de textos. Una
vez que se ha apropiado de algo nuevo, se esfuerza por entender relaciones (...).

Tipo 2: el préactico

Siempre lo guia la pregunta de qué puede hacer con los contenidos nuevos
(...). Las teorias y el puro conocimiento factico no le alcanzan. Le resulta dificil
aprender cuando falta la percepcidon y hay una presentacién (...) teérica de los
contenidos (...).

Tipo 3: el alumno modelo

El tipo 3 es ambicioso, aplicado y estudioso, aprende para obtener buenas
notas, certificados y diplomas. El tipo 3 prefiere el aprendizaje guiado al auténo-
mo, que le expliquen los contenidos a descubrir muchas cosas por si mismo (...).
Tiene dificultades para aprender, sobre todo en situaciones en las que no hay una
Unica solucion.

Tipo 4: el indiferente

El tipo 4 no aprende mas de lo que le es imprescindible para la vida. No tiene
preferencias marcadas ni aversiones especiales, todo le parece igualmente bien
(omal) (...). Aparecen dificultades, pero no despiertan su ambicién ni son moti-
vo de agitacion, nerviosismo o inseguridad (...).
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Tipo 5: el inseguro

El tipo 5 parte de que va a tener numerosas dificultades durante el aprendi-
zaje y probablemente no va a entender muchas cosas. Por eso se limita a fijar todo
lo posible los contenidos més importantes. Considera las dificultades como con-
secuencia de su falta de capacidad, reacciona con agitacién y nerviosismo”
(Schréder, 1994: 110 ss.).

Estos resultados y reflexiones no solo muestran el aprendizaje en la forma-
cion de adultos bajo una nueva luz, también conducen a una visién renovada de
la relacion entre ensefianza y aprendizaje (cf. Muller, 1995: 314 ss.). La ensefianza
pierde el caracter de “generacion” e “imposicion” del conocimiento y de objetos
de aprendizaje, y se pregunta por los distintos tipos de aprendizaje y con ello por
la biograficidad, es decir, por los motivos y proyectos de aprendizaje individuales
de los adultos, para poder asesorar y acompariar los procesos de una manera “ade-
cuada a los adultos”, y para poder “facilitar” los correspondientes movimientos
de busqueda y ensamblajes de perspectivas. La “adecuacion a los adultos” de
esas formas de comportamiento didéctico resulta, en consecuencia, de su adecua-
cion alos individuos, al tiempo que también se deberéd tomar en cuenta la tesis de
la actividad y, en vista de los distintos tipos de aprendizaje de los adultos, disefiar
procesos con métodos variados. El docente presenta 0 modera un tema oficial, que
quienes aprenden utilizan —de acuerdo con su respectivo tipo de aprendizaje—, de alguna
manera, como “cantera”, es decir, extraen de alli en cierto modo los “materiales” o compo-
nentes de sentido que necesitan para elaborar sus propios temas de aprendizaje, para com-
plementar sus conocimientos técnicos, 0 sea (para continuar con la imagen), para cons-
truir o reconstruir su propia casa de sentidos. En ese proceso, la interaccion entre el
sujeto y el objeto de aprendizaje sigue una l6gica que no es determinista. Lo Ginico
gue vincula al sujeto y el objeto es una especie de “acoplamiento estructural”
(Maturana/ Varela, 1987: 85); es decir, si bien estdn remitidos estructuralmente
uno al otro, cada uno de ellos interactdia y reacciona como un sistema autbnomoy
cerrado en términos operativos.

2. Primeras conclusiones para fundamentar la formacién profesional desde
la pedagogia de adultos

¢ Qué conclusiones se pueden extraer de las reflexiones expuestas para desa-
rrollar y disefiar medidas en la formacién de adultos en general y en la formacion
profesional en particular?

En primer lugar es de capital importancia, en mi opinidn, el criterio de que
las ofertas de aprendizaje en la formacion de adultos deberian estructurarse fun-
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damentalmente desde la perspectiva de la exploracion o de la explorabilidad. Este
criterio se expresa en una renovacion o ampliacion de la perspectiva de los contenidos
especificos o de la didactica especial en la formacion de adultos (cf. Muller, 1996).

Particular urgencia tiene esta ampliacion de la perspectiva de la didéctica
especial en la capacitacion profesional o en empresas, porque precisamente un
aprendizaje profesional dirigido a la transmision de calificaciones clave requiere,
ademas de la apropiacién de conocimientos objetivos de contenido, capacidades
y habilidades, la promocién de elementos amplios, més generales y ligados a la
personalidad. Para ello se necesita una concepcion didéctica que, al seleccionar,
elaborar y transmitir contenidos especificos, no solo examine al detalle lo necesa-
rio desde el punto de vista de la disciplina, sino que ademas tenga en cuenta
sistematicamente lo necesario desde el punto de vista extradisciplinario, y tenga
entonces una concepcion estereofonica del proceso de aprendizaje. El conocimiento
didactico tiene que sustituir al conocimiento descolgado y detallista. Para eso es
decisivo que la didactizacion se oriente a la accion, es decir que “se pregunte”
sistematicamente por la posible actividad propia del que aprende para explorary
transferir el objeto de aprendizaje. Si la didactica especial — casi desconocida en el
debate de la pedagogia de adultos— siempre se entendié como el intento de re-
construir primero la “estructura de una cosa” o de una disciplina para ponderar
luego sus distintos componentes y reducirlos en funcion de su relevancia especifi-
ca para el aprendizaje y en funcién de su “asequibilidad” (Grliner) para los suje-
tos de aprendizaje, la didactizacién orientada a la accidn y la apropiacion se carac-
teriza ademaés por un pensar operativo, es decir, pensar en términos de posibles
acciones del sujeto de aprendizaje. Para este pensar operativo es de central impor-
tancia la cuestion de la operacionalizacion didéctica (“¢En qué problemética liga-
da a la practica profesional y a la accion se puede “insertar” lo necesario desde el
punto de vista de la disciplina”?) y la cuestion del disefio didactico (“;Cuéles son
las medidas didacticas necesarias para que se logre la autoexploracién?”). Los
contenidos se deberian desarrollar a partir de contextos de accidn, se deberia tra-
bajar con consignas y probleméticas que ya preparen conscientemente la apropia-
cion individual y la transferencia de lo aprendido, pero que dejen libradas al suje-
to que aprende su puesta en préctica y configuracién concretas. En consecuencia,
un disefio “adecuado a los adultos” de los procesos de formacion profesional de-
beria ser “estereofonico”, es decir, estaria dado en ese sentido si se llevaran a cabo
sistematicamente las siguientes tareas de disefio de didactica especial:

a) unanalisisy unareduccion didactica de lo “necesario desde el punto de
vista de la disciplina” claramente fundamentados, y

b) una elaboracion de los procesos de aprendizaje de los contenidos que
esté orientada tanto a la autoexploracién (“disefio didéctico”) como a la
accion (“operacionalizacién didactica”).
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Figura 4

EL PROBLEMA DE LA DIDACTIZACION:
AMPLIACION DE LA PERSPECTIVA DE LA DIDACTICA ESPECIAL

A. Lo necesario desde
el punto de vista de la
disciplina

Lema:

“No es necesario
ensefiar y aprender
todo lo que hay”

(1) Anélisis didactico

Pregunta:

¢ Qué contenidos o
elementos de contenido
“merecen” ser aprendi-
dos?

(2) Reduccion didactica

Pregunta:

¢ Qué se puede/ hay
gue eliminar para
aumentar la
“asequibilidad”?

B. Lo necesario desde
el punto de vista
extradisciplinario

Lema:

No es el conocimiento
como tal lo relevante,
sino el desarrollo de
patrones de explora-
cion y aplicacion

(3) Disefio didactico

Pregunta:

¢Cuales son las medidas
didacticas necesarias
para que se logre la
autoexploracion?

(4) Operacionalizacion
didéctica

Pregunta:

¢En qué probleméaticas
ligadas a la préctica
profesional y a la accion
se puede “insertar” lo
necesario desde el
punto de vista de la
disciplina? (pensar
operativo)

¢COmo seria una “conclusién” o una aplicacion constructiva de lo expuesto
a la cuestidn de la “adecuacion a los adultos” de la formacion profesional? Si nos
desprendemos —como ya se explico— de la perspectiva de la diferencia tradicional
sobre el aprendizaje adecuado a los adultos (diferencia: joven versus adulto) e
intentamos ademas optimizar, o disefiar de manera “mas adecuada al adulto”, el
aprendizaje desde la perspectiva de las caracteristicas que hemos destacado (pa-
labras clave: “biograficidad”, “aprender a interpretar”, “aprender a apropiarse”
0 “modelo de la cantera”, “tipos de aprendizaje” y “ampliacion de la perspectiva
de la did4ctica especial’), en mi opinidn se puede poner -muy provisoriamente—
como base de ese intento de optimizacion la siguiente grilla de “10 a partir de 57,
es decir “10 criterios a partir de 5 aspectos didacticos de un aprendizaje adecua-

do al adulto”:
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Figura5

“10 A PARTIR DE 5” — ASPECTOS Y CRITERIOS DIDACTICOS
DEL APRENDIZAJE ADECUADO A LOS ADULTOS (Arnold, 1996d: 199)

Grilla 10 a partir de 5 para un
“aprendizaje adecuado a los adultos”

Aspectos didacticos

Criterios didacticos

eleccion didactica propia

autoorganizacion didéctica

aprendizaje comunicativo
y abierto a las experiencias

fundamentacion disciplinaria
y de contenidos

fundamentacion extradisciplinaria

10.

los objetivos, contenidos y temas
de aprendizaje se pueden definir
en colaboracion;

se pueden integrar y seguir ela-
borando proyectos de aprendiza-
je propios;

la organizacién del aprendizaje
tiene flexibilidad temporal y
metodoldgica, deja abiertas va-
rias vias de aprendizaje;

se implementan conscientemen-
te métodos de los que aprenden,
de actividad y de autoexplo-
racion;

se parte conscientemente/ en lo
posible de situaciones de viday/
o experiencias profesionales;

se promueve intencionalmente el
plano social y comunicativo del
proceso de aprendizaje;

la seleccidn de contenidos se fun-
daen el curriculum, en términos
didacticos o de teoria de la for-
macién;

la oferta de contenidos de apren-
dizaje se reduce en términos de
“asequibilidad”;

la oferta de contenidos puede
explorarse desde la propia acti-
vidad (tesis de la actividad);

las problematicas ligadas a la
accion son tema explicito.
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2.3. Sobre larelacion entre la didactica y la metodologia
en la formacion de adultos

La didéctica es la ciencia de la ensefianza o docencia eficaz para el aprendi-
zaje. Etimolégicamente, el concepto proviene del verbo griego “didaskein‘, que
significa tanto “ensefar, dar clases” como “aprender, ser instruido”. Por eso, las
concepciones didacticas describen la accién reciproca de la ensefianza y el aprendi-
zaje en el proceso de interaccién de la clase. La “didactica de adultos” (Tietgens,
1992) se refiere a la ensefianza y el aprendizaje en edad adulta, al tiempo que el
concepto (que no es: didactica de la formacion de adultos) ya deja en claro que
justamente los adultos también aprenden en gran medida por fuera e indepen-
dientemente de las clases institucionalizadas (en la vida diaria, en el puesto de
trabajo, autodirigidos o en forma autodidéctica). Siguiendo una definicién mo-
derna de Horst Siebert, la didactica se puede definir como “(...) la mediacién
entre la légica objetiva del contenido y la psico-légica del que aprende. De la l16gica
objetiva forma parte el conocimiento de las estructuras y relaciones de la temati-
ca; de la psico-ldgica, la consideracion de las estructuras de aprendizaje y moti-
vacion de los destinatarios y las destinatarias” (Siebert, 1997: 2). La mediacion de
estas dos partes se produce a través de la “accion didéctica” (cf. Arnold, 1996d;
Siebert, 1996) de los profesionales responsables de disefiar o poner en escena los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

Los modelos didacticos desarrollados en la pedagogia escolar parten de un
concepto de didactica de diversa “amplitud” y también definen en cada caso la
relacién entre didactica y metodologia de un modo especifico. Mientras que los
enfoques didacticos de la teoria de la educacién provenientes de la pedagogia
humanistica definian la “did&ctica” en sentido restringido como una teoria de
los contenidos educativos y, en consecuencia, se concentraban en determinar y
legitimar el “qué” (por ej., Klafki), la concepcion cercana a la didactica de la teo-
ria del aprendizaje, por ejemplo, parte de un concepto amplio de didéctica en su
modelo estructural del proceso de ensefianza-aprendizaje. En ese modelo estruc-
tural, el contenido esta “en pie de igualdad” con los demas “factores de decision”
didacticos (llamados asi porque se puede “decidir” sobre ellos), los objetivos, los
métodos y los medios; por lo tanto no tiene asignada —como en la did4ctica de la
teoria de la educacién- una posicién privilegiada (un “primado”). Y en este mo-
delo estructural la didéctica tiene la funcion de analizar, describir y concebir la
interaccion de estos factores que son, por principio, “decidibles”.

Mientras que en la nocion de didéactica de la teoria de la educacion la “meto-
dologia” cumple una funcién subordinada, ancilar, como “camino” (methodos en
griego = camino) hacia los contenidos educativos, en el modelo didactico de la
teoria del aprendizaje el método esta en una relacién reciproca (“interdependen-

56



Pedagogia de la formacién de adultos

cia”) con los demaés factores didacticos, e incluso es concebible un proceso de
aprendizaje orientado hacia la metodologia, en el que no se trate de la apropia-
cion de conocimientos de contenido sino de la apropiacién de competencias
metodolégicas (por ejemplo, competencias de aprendizaje, de exploracion y de
solucién de problemas). Justamente en relacién con el requerimiento de que se
desarrollen calificaciones clave es que han pasado al primer plano concepciones
de una did4ctica de adultos més orientada hacia el método.

Las preguntas rectoras desarrolladas por la didactica de la teoria de la edu-
cacion (en especial Klafki) dirigidas al objeto, con cuya ayuda se puede examinar
y decidir si un contenido “merece” desempefiar un papel en el proceso de apren-
dizaje de un grupo determinado, también son importantes para la formacién de
adultos. Las correspondientes reflexiones han hallado expresion en los principios
didacticos, decisivos para la did4ctica de adultos, de la orientacion hacia el partici-
pante, la orientacién hacia la experiencia, el vinculo con el mundo vital y la orientacion
hacia la aplicacion. Con ayuda de estos principios, la didactica de adultos ha defi-
nido criterios que también permiten tomar en cuenta el interés de la teoria de la
educacion en legitimar los contenidos y clarificar las siguientes cuestiones: qué
importancia tiene el objeto de aprendizaje ya en este momento en la vida del que
aprende (orientacion hacia la experiencia y vinculo con el mundo vital), qué im-
portancia tiene para su futuro (orientacion hacia la aplicacion) y qué importancia
se le asigna para la comprensién de otras areas, o areas productivas, de conteni-
dos (ejemplaridad). El principio didactico de la orientacién hacia el participante
tiene aqui una funcidn; en él se condensa el postulado de la didactica de adultos
de que la formacién de adultos solo puede lograrse con medidas en las que los
participantes:

= son efectivamente un correctivo de lo planificable en el proceso de apren-
dizaje porque estan dadas las posibilidades de participacion;

= encuentran que en el proceso de aprendizaje se respetan sus condicio-
nes subjetivas y socio-biogréaficas (vinculo con la identidad);

= son “tomados en serio” con vistas a la competencia y la autonomia (eli-
minacidn del desnivel pedagdgico superfluo); y

= sonactivados en lasituaciéon de aprendizaje (actividad) (cf. Arnold, 1986).

La didéctica curricular, que también cobré importancia en la formacién de
adultos (en particular en la Capacitacion Profesional), proporciona una variante
especial de la legitimacion de los contenidos. Esta didactica eleva el principio
didéctico de la orientacion hacia la aplicacion (a veces llamado también “vinculo
con la practica” u “orientaciéon por la demanda”) a la categoria de principio rec-
tor de la didactica de adultos y “mide” los contenidos por su aporte prospectivo
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al “dominio de situaciones de vida posteriores” (Robinson). El problema de la
didéctica curricular es, naturalmente, el problema del prondstico, que se agudiza
de manera dréstica precisamente en épocas de cuotas vertiginosas de obsolescencia
en el &rea del conocimiento técnico relevante para la profesién. Es por eso que en
la formacion profesional hubo y sigue habiendo voces que defienden la concep-
cion de que la mejor forma de orientarse por las demandas es “no orientarse por
ninguna demanda”. Al mismo tiempo, se revaloriza en la didactica de adultos el
aprendizaje orientado hacia los métodos, y se parte de que el aprendizaje de adul-
tos ya no puede —en particular teniendo en cuenta las transformaciones vertigi-
nosas en el area profesional- transmitir know-how de una manera acorde a los
tiempos, sino que debe concentrarse més bien en la transmision de competencias
metodoldgicas (know-how-to-know). De ese modo, el aprendizaje de adultos orien-
tado hacia la profesion adquiere la funcién de preparar a los adultos para que se
adapten ellos mismos al cambio.

Para la relacion entre la didéctica y la metodologia también es esencial el
hecho de que las decisiones de contenido en el proceso de ensefianza-aprendiza-
je amenudo no pueden tomarse desvinculadas de las reflexiones metodoldgicas,
porque lo que no es “escenificable” en el proceso de ensefianza-aprendizaje no
puede ser transmitido ni apropiado. Y a la inversa, determinadas disciplinas o
temas ya sugieren determinados accesos metodoldgicos. Determinadas habilida-
des profesionales, por ejemplo, no pueden transmitirse con eficacia si no se las
puede ejercitar y aplicar desde la propia préactica, y las técnicas de comunicacion
no pueden transmitirse y mejorarse en una clase frontal. Por eso las cuestiones
didacticas y metodoldgicas tienen que pensarse y decidirse al mismo tiempo en
la planificacion y el disefio situacional de procesos de aprendizaje de adultos, a
la vez que tampoco se puede pasar por alto que los participantes, a medida que
aumenta su competencia metodolégica, asumen la funcién de colaborar en las
decisiones y el disefio. EI mayor peso de la metodologia frente a la didactica,
hasta las ofertas de formacion de adultos expresamente orientadas hacia los mé-
todos (técnicas de estudio, solucidén de problemas, cooperacién y comunicacién,
etc.), adquiere importancia también en relacion con la aspiracion a desarrollar
una competencia amplia en el adulto que aprende. La formacién de adultos —asi
se formula la aspiracion-tiene por finalidad “facilitar” el aprendizaje autodirigido,
ayudando a que el sujeto ponga como base los presupuestos para ese aprendizaje
(competencia metodolégica) y proporcionando, al mismo tiempo, el disefio que
garantice un aprendizaje autodirigido. Las condiciones, posibilidades y demar-
caciones de la respectiva “didactica de la facilitacion” del aprendizaje de adultos
también asignan al coordinador, docente y referente nuevas funciones como coach,
asesor, acompafiante, disefiador o “facilitador” de un aprendizaje en gran medi-
da autodirigido.
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Ademaés de las cuestiones microdidécticas, que conciernen directamente a la
situacion de ensefianza-aprendizaje, en el debate de la formacion de adultos tam-
bién se considera desde los afios “70 la macrodidactica como un campo autbnomo
de decision y disefio de la accion de la didactica de adultos. Se denomina
macrodidactica al area del disefio de programas y del desarrollo de ofertas. Para
gue la oferta de una institucion formativa “acierte” con las demandas de una
region o de los grupos meta a los que apunta y ademas esté en condiciones de
responder a las propias aspiraciones de la institucién (ideal) y a las expectativas
econdmicas que las acompafan, hay que tomar decisiones que también son de
relevancia didactica. El disefio de programas y la elaboracién de ofertas requie-
ren decisiones sobre: “1) los objetivos y puntos fuertes teméticos de la institu-
cion, 2) el ordenamiento, diferenciacion y estratificacién de los cursos (por ej.,
cursos basicos y de especializacion, conexion entre la formacion politica y la profe-
sional), 3) los presupuestos de aprendizaje del grupo meta y el reclutamiento de
los participantes, 4) la seleccion y el asesoramiento de los docentes, 5) las moda-
lidades de clase, 6) la seleccion a partir de las pautas, los cursos con certificaciéon
y las recomendaciones curriculares existentes a nivel regional” (Siebert, 1982:
101). Los que tienen que tomar estas decisiones macrodidacticas son, en general, los
colaboradores o referentes pedagogicos de carrera, cuya incumbencia se caracte-
riza a menudo con el concepto de “disponer” y que comprende las tareas de
planificacion y organizacion relacionadas con la puesta en préctica de las ofertas
de formacion. Los que toman las auténticas decisiones microdidacticas son los coor-
dinadores y coordinadoras, docentes y referentes, que en general tienen una re-
lativa “libertad de accion”; es relativamente raro que los responsables de las de-
cisiones macro los guien en la didactica de adultos, los capaciten o incluso los
“obliguen” a poner en practica una didactica de adultos determinada (por ejem-
plo, que se desprenda del ideal de la institucion). Ademaés de la micro y
macrodidactica, a veces se menciona también una mesodidactica: esta se relaciona
con la planificacion, concepcion y disefio de areas de aprendizaje o disciplinarias
aisladas (por ej., programas de lenguas extranjeras o de perfeccionamiento) y
tiene un fuerte vinculo con particularidades o principios de la didéactica especial.

2.4. Cambio de la cultura de aprendizaje en la capacitacién

Laintroducciony el uso de un concepto nuevo —como el de “cultura de apren-
dizaje”- en el discurso de la pedagogia de adultos tiene que legitimarse en un
doble sentido: por una parte hay que fundamentar desde la génesis que se trata
de un concepto “necesario” y no Unicamente de una moda conceptual inducida
por el Zeitgeist ?2; por otra parte hay que fundamentar como se relaciona este

| 22 En aleman, espiritu de la época.
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concepto con los conjuntos conceptuales establecidos de la pedagogia de adul-
tos. Esta doble fundamentacion del concepto tiene que partir de la teoria, en ulti-
ma instancia constructivista, de Immanuel Kant, quien, como se sabe, describe el
vinculo reciproco del concepto y la intuicién con las siguientes palabras: “Los
conceptos sin intuicion son vacios, la intuicion sin conceptos es ciega”. Por eso la
clarificacion tedrico-conceptual que se ofrecera a continuacion podria basarse en
las siguientes preguntas: 1) ;qué “intuicidn”, es decir, que (nueva) visién del ob-
jeto se sugiere con el concepto de “cultura de aprendizaje”? y 2) ;qué “cegueras”
de la pedagogia de adultos se pueden superar mirando la cultura de aprendiza-
je? Por ultimo, en un tercer paso —de cierre— se esbozaran las implicancias o con-
secuencias que tiene la orientacion hacia la cultura del aprendizaje para la peda-
gogia de adultos.

La “intuicién” de la cultura de aprendizaje

La nocién de cultura inherente al concepto de “cultura de aprendizaje” no es
la de las “bellas artes” sino la de la cultura cotidiana, tal como entré a la formacién
de adultos a través de la ethometodologia, la sociologia fenomenoldgica del cono-
cimiento y el interaccionismo simbolico de los afios “70. Pero fueron recién las
teorias de la organizacion y de la gestion de los “80 las que, con sus explicaciones
sobre los “factores débiles” del éxito organizativo y empresario, colocaron el as-
pecto de la cultura cotidiana en el centro del anélisis de las ciencias sociales. En
este contexto recordemos, por ejemplo, el concepto de culturaempresaria de Holleis
y otros (1987), quienes lo definieron como “la parte inferior del iceberg”, es decir,
como la parte “auténticamente” de peso y fundamental de todo el acontecimien-
to. Esto significa que la cultura cotidiana describe el mundo de las plausibilidades,
costumbres y certezas surgidas por la rutina. Pero también comprende las orien-
taciones, los modelos de roles y los modos de comportamiento basicos normati-
vos con los que uno ha crecido o en los que uno ha sido “socializado”, que en
cierto modo se han hecho carne en uno y posibilitan una orientaciéon indudable
“en las redes del mundo vital” (Waldenfels) y en el entorno social.

Si relacionamos esta mirada sobre la cultura cotidiana con el &mbito de la
educacién y el aprendizaje, también aqui se pueden identificar plausibilidades,
costumbres y patrones de accién tradicionales que no consideramos en absoluto
“cuestionables”, o solo lo hacemos en un anlisis reflexivo. Estas familiaridades
tacitas u “obviedades” constituyen la cultura de aprendizaje, y las siguientes son,
en mi opinion, de una importancia fundamental:

= Laseparacion de ensefianza y aprendizaje, que va acompafiada de dos con-
notaciones de graves consecuencias: por una parte, que el que aprende
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no ensefia, y por otra, que la ensefianza es una condicion forzosa del
aprendizaje. Son estas diferenciaciones respecto de la interaccién de
ensefianzay aprendizaje a las que hay que remitir el hecho de que en los
sistemas educativos de las sociedades modernas en realidad nos encon-
tremos con més culturas de ensefianza que de aprendizaje.

El aprendizaje a compas (0 la sincronicidad del aprendizaje), es decir, la pre-
suncion de que el aprendizaje de adultos institucionalizado por regla
general puede o “debe” acontecer en forma de una coordinacién parale-
la de los procesos de aprendizaje individuales. Por eso también en to-
dos los niveles se ha podido desarrollar el lamado dialogo de clase como
un supuesto didlogo con el alumno. Pero por la investigacion de la ense-
flanza-aprendizaje y de la clase, sabemos que en este didlogo la parte
que aprende a menudo solo puede introducirse de una manera muy
“monosilabica”, por lo cual en realidad se trata mas de una clase frontal
gue de un dialogo.

La posesion unilateral del método en el proceso de ensefianza-aprendizaje:
con ello se designa el fendmeno de que, en general, son los docentes,
profesores y coordinadores quienes deciden sobre la implementacion
del método de aprendizaje. Esta unilateralidad de la posesidn del méto-
do, por lo demas, se vuelve un problema creciente en una situacion so-
cial que “necesita” que sus ciudadanos dispongan de la capacidad de
aprendizaje autodirigido y permanente, es decir, muestren competen-
cias de autoaprendizaje.

La fijacion en objetos o contenidos de aprendizaje: todos los niveles de nues-
tro sistema educativo siguen estando méas o menos marcados por laidea
de que existiria un stock de “conquistas” de contenidos (por €j., conteni-
dos culturales) que “merece” transmitirse a las generaciones posterio-
res. Vistas de ese modo, nuestras culturas de aprendizaje son culturas
de transmisién. Solo paulatinamente se va reconociendo la “crisis de la
formacion técnica” (cf. Arnold, 1996b) y se comprende que en una so-
ciedad con una cuota exasperante de obsolescencia de los conocimien-
tos hay que fundamentar la formacién de una manera distinta y
novedosa.

Con el concepto de “cultura de aprendizaje” entra en consideracion, en pri-
mer lugar, larelacion integral con las particularidades del aprendizaje y su orga-
nizacion social. Eso nos permite tomar distancia. Al “tener en claro” que nuestro
modo de reflexionar sobre la ensefianza y el aprendizaje es el resultado y la ex-
presion del modo en que nos han marcado nuestras biografias de aprendizaje, y
al tener en claro que nuestra intuicion esta contaminada por la idea de una sepa-
racion de la ensefianza y el aprendizaje, de un aprendizaje a compaés, de una
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posesién unilateral del método, asi como de una fijacion en los contenidos de los
procesos de ensefianza-aprendizaje, relativizamos estos modelos y nos abrimos
la posibilidad de “imaginarnos” o “intuir” culturas alternativas de aprendizaje.
Estas se perfilan, en principio, en los proyectos de la pedagogia reformista alter-
nativos a los mencionados modelos tradicionales. Al “tomar conciencia” de las
estructuras de lo que nos es familiar de nuestra cultura de aprendizaje, estamos
en condiciones de trascenderlo, y el concepto de la cultura de aprendizaje efecti-
vamente posibilita nuevas intuiciones, o huevas perspectivas sobre el objeto.

La superacién de las “cegueras” de la pedagogia de adultos

No todo lo que entra en consideracion es espectacularmente nuevo, mucho
surge directamente de la tradicién de la pedagogia de adultos. Recordemos en
este contexto en particular los enfoques de la pedagogia lega de la formacion de
adultos y la “Comunidad de trabajo” de los afios 20 como una forma del apren-
dizaje dialdgico de autoayuda, guiada por un escepticismo basico respecto de
todas las formas de ensefianza bajo la tutela de expertos. Al mismo tiempo, ya
entonces se creia vivamente que el aprendizaje de adultos en principio tiene algo
gue ver con una transformacién del “punto de vista personal” (Mann), que es
siempre un aprendizaje por experiencia, en el sentido de un “intercambio de ex-
periencias guiado metodologicamente” (Gieseke/ Siebert, 1996: 208) y que, por
ende, siempre requiere también una actividad fundamental propia del sujeto.

Pero fueron recién las indicaciones de la teoria constructivista del aprendi-
zaje respecto de que la “ensefianza” no lleva automaticamente al aprendizaje,
gue por principio el aprendizaje puede lograrse como desarrollo perdurable de
competencias o como “autorregulacién de un sistema cognitivo” (Siebert, 1999:
21) solo si es autodirigido, y que la ensefianza también puede “obstaculizar” el
aprendizaje, las que llevaron a cuestionar radicalmente el pensamiento orientado
preponderantemente a la ensefianza en la didactica. También en la formacién de
adultos, y precisamente en ella, se busca una nueva cultura de aprendizaje que,
como su nombre lo indica, sea una cultura de aprendizaje y no de ensefianza (cf.
Arnold/ Schifiler, 1998). En esta busqueda se reconoce cada vez mas el caracter
dudoso de las ideas exclusivas de transmision (transmitir conocimientos, transmi-
tir calificaciones, etc.) y se pone al descubierto, sin ningun tipo de consideracién,
las ilusiones tecnocréticas sobre las que se basan tacitamente estas ideas didacticas
de generacion y de las cuales, seguramente, la de que la formacidn, la calificacion
o la competencia son factibles y controlables es la esencial. Se trabaja, en cambio,
hacia una integracion del aprendizaje intencional y el orientado hacia la experiencia, y
el lema es: si el ser humano Unicamente puede aprender por autoapropiacion y
no se le puede “dar” el conocimiento, sino que lo tiene que recrear en su propia
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cognicion -y la investigacion constructivista de la ensefianza-aprendizaje no deja
lugar a dudas al respecto-, entonces nuestros enfoques de formacion y capacita-
cion también deben permitirlo. Disefiar las culturas de aprendizaje resulta ser
entonces la auténtica cuestion del futuro de nuestros sistemas educativos, tal como
ya lo afirma, entre otros, la [lamada “Comision Rau” de Renania del Norte-
Westfalia en 1985, en su memorandum “Zukunft der Bildung — Schule der
Zukunft™®, Alli se dice:

“La escuela debe concentrarse en el aprendizaje, pero no en el sentido de
una escuela de aprendizaje superada histéricamente. La escuela necesita més
bien formar y moldear una cultura de aprendizaje que pueda ser el centro de las
tareas educativas y sociales vinculadas con ella.

El concepto tradicional de aprendizaje parte de un canon de conocimientos
fijo, cerrado, y de un plan de ensefianza organizado para transmitirlo. Esta orien-
tado hacia los resultados de aprendizaje en el sentido de la reproduccion de co-
nocimientos evaluables.

La nocién de aprendizaje y cultura de aprendizaje que defiende la comisién,
en cambio, parte de otros aspectos centrales. Apunta a posibilitar la bisqueda de
la identidad y la experiencia social en los contextos de aprendizaje. Esto requiere
situaciones de aprendizaje disefiadas de otra manera. Tienen que interconectar
lo disciplinario y el aprendizaje interdisciplinario, las experiencias individuales
y sociales, el vinculo con la préactica y la inclusion del entorno social”
(Bildungskommission, 1995: XIV s.).

Estas reflexiones también son de una importancia fundamental para el dise-
fio del aprendizaje de adultos. Ayudan a superar algunas “cegueras” didéacticas,
entre las cuales se cuenta el supuesto del éxito o efecto seguro de la accion didacti-
ca. La accién didactica no tiene “efecto sequro”. EI mismo input puede desplegar
efectos muy diferentes en distintos sujetos de aprendizaje en distintos contextos
de aprendizaje, lo cual de todos modos no quiere decir que no haya también cier-
tos valores empiricos para la accién didéctica que promueve el aprendizaje, pero
son solo valores empiricos, no leyes (cf. Arnold/ Kramer-Sttrzl/ Siebert, 1999).
Por eso, también en el caso del disefio del aprendizaje de adultos solo se puede
tratar de proporcionar los presupuestos para un aprendizaje activo del sujeto en
un sentido amplio. Y, al mismo tiempo, hay que prestar mayor atencion al apren-
dizaje implicito, porque a menudo el cémo del proceso de aprendizaje conlleva un
desarrollo o un impedimento més perdurable de las competencias que el aprendi-

\ 23 [T.]: “El futuro de la formacion . La escuela del futuro”.
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zaje planificado explicitamente. En vista de la cuota de caducidad del conocimiento,
gue por supuesto no atafie al conocimiento en toda su amplitud pero si a sus
respectivas versiones actuales, a menudo es mas relevante desde el punto de vista
de la perdurabilidad cdmo estuvo didactizado el proceso de aprendizaje, es decir
gué actividades metodolégicas y sociales requirié de parte del sujeto, que aquello
gue tuvo importancia como contenido. Es decir, desde el punto de vista de un
desarrollo integral de las competencias (cf. Arnold/ Mdller, 1999)

“(...) adquiere importancia el método, o mejor dicho, la puesta metodolégica
del proceso de aprendizaje, es decir el modo en que se ha disefiado la organiza-
cion de la clase entre los docentes, el estudiante y el contenido. Este componente
organizativo tiene una dimension de efecto en gran medida independiente del
resultado del aprendizaje de los contenidos. (...) Desde el aspecto de la cultura de
aprendizaje, el aprendizaje implicito tiene una particular importancia. Este con-
siste en la adopcién de actitudes, conocimientos, costumbres y competencias que
se transmiten de un modo tacito, incidental y subliminal. Es en particular este
aprendizaje implicito el que parece tener una importancia central para la adquisi-
cion o no adquisicion de calificaciones clave, actitudes de aprendizaje, capacidad
de solucion de problemas y autonomia. En este “curriculum oculto’, los alumnos y
alumnas, los aprendices o los estudiantes aprenden, en el marco de las vallas de
contencién de un plan sobrecargado, justamente no solo los contenidos declara-
dos, sino muchas veces también que el aprendizaje es un aprendizaje guiado y
gue con frecuencia no tiene nada que ver con sus propias cuestiones y objetos. Por
otra parte, en los enfoques de la pedagogia reformista, enfoques de un aprendiza-
je alternativo y abierto en el que los que aprenden pueden elaborar con autonomia
sus proyectos o pueden apropiarse ellos mismos de los contenidos, también se
puede reunir experiencias que muestran que en esas culturas alternativas de apren-
dizaje también se puede desarrollar la iniciativa propia y una confianza en las
propias facultades y competencias” (Arnold/ SchiBler, 1998: 8 s.).

La discusion didactica surgida en la actualidad en torno al disefio del proce-
so de ensefanza-aprendizaje, los entornos virtuales de aprendizaje y las
infraestructuras multimediaticas para el aprendizaje, es expresion de este giro
hacia una didactica de la facilitacion en la formacién y en la capacitacion (cf. Arnold,
1996d). En este giro no se trata, por otra parte, de convertir a la ensefianza en un
tabu absoluto, su meta es més bien una utilizacién “més inteligente” de los recur-
sos docentes. La funcion de la ensefianza ya no debe agotarse en una presenta-
cion (a menudo. ademas, puramente verbal) de los contenidos; su funcién se ca-
racteriza mas bien por la presentacion de consignas, la puesta-a-disposicion de
“conocimientos enlatados” (obras de consulta, manuales, archivos). El “profe-
sor”, “docente” o “formador” de la didactica de la facilitacion ya no administra
contenidos, mas bien “administra” o abre el acceso a ellos, gestiona la elabora-
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cion de problemas o tareas, promueve en forma sistematica y continua la compe-
tencia metodoldgica y de autoaprendizaje de los alumnos, y esta a disposicion
como asesor durante la apropiacion individual y la incorporacion cognitiva de lo
nuevo. Solo si se logra devolverle asi nuevamente al sujeto la responsabilidad de
aprendizaje, se lograra también construir organizaciones que aprenden; estas son
organizaciones de aprendizaje permanente, en las que las personas planifican
sus trabajos y sus procesos de aprendizaje de manera independiente y los confi-
guran —utilizando sistemas de apoyo solidarios— con considerable autonomia.
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3. LA ORIENTACION HACIA LOS METODOS
EN LA FORMACION DE ADULTOS

3.1. La fundamentacion constructivista de la formacién de adultos moderna

Bien miradas, las reflexiones constructivistas no son tan nuevas. Ya mucho
antes que Kant, Jenéfanes y posteriormente la Escuela de Pirrén y Sexto Empiri-
co, y més tarde Giambattista Vico, tomaron como punto de partida de su filosofia
la “apariencia” de todo conocimiento humano. “En el siglo I11 d.C. Sexto Empiri-
co sefialaba: "Solo podemos comparar siempre nuestras percepciones con nues-
tras percepciones, pero jamas con el objeto de nuestra percepcién tal como era
antes de nuestra percepcién” (Schmidt, 1990: 50). De manera similar, también
los trabajos de Piaget, de Silvio Ceccato (cf. Gumin/ Meier, 1992: 29), y las dudas
fundamentales respecto del conocimiento que surgen a partir de la fisica cuantica
se pueden entender como “precursores” de una teoria constructivista del conoci-
miento, “y la pregunta no respondida de si la imagen que nos transmiten nues-
tros sentidos se corresponde, y en qué medida, con la realidad objetiva, sigue
siendo todavia hoy el punto flaco de la teoria del conocimiento” (v. Glasersfeld,
1990: 25).

Ahora bien, el llamado “constructivismo radical” (Schmidt, 1987; 1992)
agudiza la vision relativista de la realidad y nos sefiala que todo es interpretacion.
Y mucho mas enérgicamente que sus precursores en la teoria del conocimiento,
este constructivismo radical destaca “que nos debemos a nosotros mismos el mundo
en el que creemos vivir” (v. Glasersfeld, 1990: 17). Es caracteristica de la vision
radicalmente constructivista de la realidad la separacion absoluta del pensamien-
to representacionista, es decir, de la idea de que el conocimiento es la “busqueda
de la coincidencia iconica con la realidad ontolégica” (Ibid.: 37). “No vemos el
“espacio‘ del mundo, vivimos nuestro campo visual; no vemos los “colores* del
mundo, sino que vivimos nuestro espacio cromético”, asi describen Maturana y
Varela la situacion cognoscitiva del ser humano, y agregan: “No obstante, es in-
dudable que estamos en un mundo” (Maturana/ Varela, 1987: 20). Con todo, ya
no podemos partir, en un realismo ingenuo, de que nuestras impresiones senso-
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riales y nuestro pensamiento puedan coincidir alguna vez con una realidad abso-
luta, 6ntica. Por ello el constructivismo radical postula una relacion esencialmen-
te distinta entre el observador (cf. Luhmann et al., 1990) y el mundo observado, y
como Luhmann afirma en sus Perspectivas constructivistas: “Nada ha cambiado: un
observador no puede ver lo que no puede ver. Se deja encandilar por la evidencia
de la forma que lo convence” (Luhmann, 1990: 69). En consecuencia, el ser huma-
no, como observador del mundo, no lo reproduce simplemente, sino que constru-
ye y crea aquello que cree reconocer en el acto de la observacién misma, exacta-
mente como Escher lo expresé artisticamente, por ejemplo, en el cuadro de las
“manos que pintan manos pintan manos que pintan manos”.

¢ Qué conclusiones se pueden extraer para la pedagogia como cienciay como
praxis de esta conciencia nuevamente aguzada de la relatividad y la subjetividad
de todo conocimiento?

La consecuencia pedagdgica: adios a la linealidad didactica

La visiéon constructivista es al mismo tiempo productivay restrictiva para la
pedagogia y la didactica.

Lateoria de laensefianza que sugiere el constructivismo es productiva, pues
en vista de la constructividad y la dependencia del observador de todo conoci-
miento, la ensefianza ya no puede considerarse —como en casi todos los modelos
didacticos- como directamente causativa del aprendizaje. Antes bien, debemos
reconocer que ambos modos de comportamiento —ensefiar y aprender- también
son expresién de procesos evolutivos subjetivos (de quien ensefia y del que apren-
de) autorreferenciales, es decir, “cerrados en si mismos” y que remiten a si mis-
mos. En consecuencia, aprender es reinterpretar lo ya conocido, o por lo menos
lo ya conocido afluye persistentemente en los procesos de aprendizaje; el apren-
dizaje no consiste en la adopcién y apropiacion de lo nuevo sino que sigue la
I6gica de una “sintetizacion biogréafica” (Ziehe, 1982: 191). Por esta razon es que
hay que concebir curriculos “mas abiertos” y orientados en mayor medida hacia
la actividad y al que aprende (Mauri, 1990). Porque los contenidos de aprendiza-
je no se transmiten linealmente sino que se construyen. En este sentido, leemos
en Isabel Solé:

“En este marco, la idea de aprendizaje va unida indisolublemente a los con-
ceptos de actividad mental constructiva y de interaccién social con otras perso-
nas —comparieros, padres, maestros... y agentes educativos en general-" (Solé,
1990: 58).
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Y agrega que por eso la tarea de los docentes también es ayudar a construir
los contenidos (Ibid.: 76; cf. Coll et al., 1998: 14 ss.).

Es restrictivo este giro constructivista en la didactica porque con él casi no se
puede desarrollar modelos de guia y ayuda, que son justamente los que con fre-
cuencia se esperaen la préactica, puesto que también los modelos didacticos resul-
tan ser construcciones, es decir, expresiones del proceso, igualmente autorrefe-
rencial, del conocimiento cientifico. Y para este vale la afirmacién de Luhmann
qgue “(...) ya para las diferenciaciones y denominaciones (es decir para las obser-
vaciones) en el entorno del sistema no hay correlatos” (Luhmann, 1990: 40).

Con todo, el interés por ver y destacar no solo lo disciplinario en el proceso
de aprendizaje adquiere un renovado impulso a partir del constructivismo, pre-
cisamente en vista de la creciente cuota de obsolescencia de lo disciplinario y la
importancia creciente de las dimensiones extradisciplinarias, mejor dicho
interdisciplinarias, de ese conocimiento (“poder explorar uno mismo los conoci-
mientos”, “poder adquirir conocimientos a partir de la divisién de tareas”, “po-
der resolver problemas en forma auténoma”, etc.). No obstante, con este tipo de
manejo explorador y configurador del conocimiento, las docentes y los docentes
tienen que disponer no solo de conocimientos didactico-metodoldgicos, es decir
de conocimientos ligados al aprendizaje, sino ademas de calificaciones para ma-
nejar con autonomia o construir y reinterpretar ese conocimiento. En mi opinion,
no “basta” con que los docentes también adquieran, en cierto modo en forma
complementaria o paralela a su competencia técnica, “conocimientos didacticos
ligados al aprendizaje”; mas bien tienen que adquirir otra actitud con respecto a sus
conocimientos técnicos. Para ello tienen que desprenderse, también respecto de esos
conocimientos, de la ilusién de lo factico, es decir, reconocer que esos conoci-
mientos son construidos, incompletos y transitorios, y que lo importante es una
actitud activa en el proceso de desarrollo, exploracion y aplicacién de los conoci-
mientos técnicos. Holger Wyrwa describe esta actitud diferente frente al conoci-
miento técnico con las siguientes palabras:

“Para el docente como transmisor de conocimientos esto significa que el do-
minio del conocimiento “puro’ representa Unicamente una calificacién basica. Es
mucho més importante para el docente reconocer primero que el conocimiento
“correcto’ no existe, y segundo que sus posibilidades de influencia respecto de la
transmisién “correcta‘ del conocimiento son muy limitadas. Lo suyo es una ofer-
ta, no una transferencia de conocimiento. No tiene ninguna influencia sobre el
procesamiento cognitivo de la oferta de conocimiento por parte del alumno. (...)
Y también importa mucho "menos‘ la pura transmision de conocimientos que
manejar el conocimiento y reconocer su caracter constructivo y relativo. El obje-
tivo es ofrecer posibilidades de eleccién al alumno” (Wyrwa, 1995: 39).
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Sintesis 1: Considerando los estimulos que ofrece el constructivismo, no bas-
ta con “ampliar” la éptica pedagogica profesional a las dimensiones discipli-
naria y extradisciplinaria; se trata méas bien de un modo fundamentalmente
distinto de manejar los conocimientos (el modo de la constructividad).

“La meta es el camino”.
Competencia metodoldgica y profesionalismo didactico

Dado que, como nos ensefia la pedagogia constructivista, los seres humanos
se apropian de nuevos conocimientos, perspectivas y experiencias sobre la base
de los patrones interpretativos adquiridos en su biografia y en el contexto de sus
propios proyectos de aprendizaje, resulta absolutamente necesario para los do-
centes profesionales crear las condiciones para la autoorganizacion de los que
aprendeny facilitar los procesos de exploracién activa y autonoma de los conoci-
mientos (cf. Arnold/ Siebert, 1997: 91). Segun la experiencia, el mejor modo de
lograrlo es con métodos de activacion (Arnold, 1996d). Pero lo decisivo es en qué
contexto didactico y con qué “tarea” se aplican los métodos correspondientes.
No todo trabajo grupal o en pareja sirve para la apropiacion autodirigida del
conocimiento. Y también lo inverso es valido: no toda clase frontal impide la
apropiacion auténoma del conocimiento. Ademas, hay que acabar con un difun-
dido folklore de la préctica: variar los métodos. La mera variacion de los méto-
dos no certifica el trabajo docente profesional; depende mas bien de quién varia
los métodos y qué métodos se varian: si aquellos que estan “centrados en el coor-
dinador” y no favorecen mucho la autonomia o los llamados métodos de los que
aprenden.

Sintesis 2: Lo decisivo no es el método ni la variacion de los métodos, sino el
interés didactico subyacente y la cuestion de preparar a los que aprenden
para manejarse activamente con la constructividad del conocimiento.

El aprendizaje autodirigido y orientado a la accién

Otra consecuencia central de las teorias constructivistas del aprendizaje es
la exigencia de una actividad propia del que aprende, una exigencia que ultima-
mente ha adquirido una amplia popularidad bajo el rétulo de “aprendizaje
autodirigido” (cf. Dohmen, 1997b; Moore, 1983; Nuissl von Rein, 1997;
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Reischmann, 1997; Straka, 1997; Straka/ Nenninger, 1995). También en el debate
de la didactica constructivista se le asigna una importancia fundamental a la ac-
tividad del que aprende. Teresa Mauri escribe:

“La construccién del conocimiento por parte del alumno y de la alumna es
posible gracias a la actividad que éstos desarrollan para atribuir significado a los
contenidos escolares que se le presentan. El alumnado se muestra activo si, entre
otras cosas (...) se esfuerza en seleccionar informacién relevante, organizarla co-
herentemente e integrarla con otros conocimientos que posee y que le son fami-
liares.

El alumnado se muestra activo, por ejemplo, cuando pregunta u observa
atentamente para conseguir representarse como contar, cémo leer una palabra o
saltar mejor un obstaculo, cuando se dispone a ejecutar estos procesos prestando
atencién atodo lo que no se ajusta a la idea de partida, revisdndola cuando inter-
preta que esta en juego el éxito de la accion; el alumnado es activo cuando aborda
los problemas que se le presentan preguntando a otros, pidiendo ayuda a al-
guien més experto para que les guie o les sirva de modelo, cuando utiliza este
proceso para abordar nuevas situaciones de caracteristicas parecidas. El alumnado
es activo si al observar una pelea entre comparieros se interroga sobre las razo-
nes, pide opinién al adulto u otros compafieros sobre lo que éstos consideran que
esta bien y mal hecho y relaciona esta respuesta contrastdndola con lo que él
piensa; es una persona en plena actividad cuando observa diferencias entre esta
situacién y otras que habia vivido anteriormente que le permiten razonar sobre
lo correcto o no de sus planteamientos. El alumnado es activo cuando establece
relaciones entre objetos diversos, identifica parecidos y diferencias segun crite-
rios objetivos y puede nombrarlos” (Mauri, 1998: 73).

El debate de la pedagogia de adultos sobre el aprendizaje autodirigido reco-
ge mucho de lo que los modelos sobre el aprendizaje orientado a la accion ya
vienen defendiendo desde los afios “80. Orientado a la accion es un término téc-
nico que puede definirse del siguiente modo:

Sintesis 3: La orientacion a la accion es una forma de aprendizaje en la que
no solo se mueven y redinen conocimientos con la cabeza, sino en la que los
alumnos mismos se mueven, es decir, actlan. La accidn puede — pero no nece-
sariamente debe - tener un papel en el proceso de aprendizaje en forma de un
hacer préctico, con las manos, los brazos, los pies, etc.

No obstante, mucho més decisivo es otro aspecto de la accién: el ser respon-
sable de, el poder planificar y disefiar el propio proceso de aprendizaje: “Ya no
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esta en el centro la elaboracion de material “listo‘ de conocimientos, por habil que
sea desde el punto de vista didactico, sino la organizacién de actividades —de
acciones- transparentes, activas, con una finalidad, que haran que el pensamien-
to se convierta en la “metaactividad* del hacer” (Gudjons, 1992: 58); es decir que
el pensamiento acomparia al hacer, y los conocimientos surgen de las experien-
cias obtenidas por la propia accién.

Sigue tratdndose como siempre de “aprendizaje”, pero en una forma “dise-
flada” conscientemente como un curso de accién de la propia actividad: con el
aprendizaje orientado a la accién los alumnos, los estudiantes o los adultos pue-
den actuar ellos mismos todas las veces que sea posible. Autodirigirse o auto-
organizarse es una caracteristica esencial del aprendizaje orientado a la accion.

“Los modelos didéacticos orientados a la autodireccion parten de que el apren-
dizaje autodirigido es necesario por las metas educativas globales de la autono-
mia, la autodeterminacién y la emancipacion, y posible por la peculiaridad de la
capacidad de aprender y el procesamiento de informacion del ser humano. Pues-
to que la meta es el trato independiente con el entorno y el resto de la humani-
dad, se intenta constituir esta polaridad individuo-entorno como modelo basico
del aprendizaje y renunciar a influir directamente sobre el alumno a través de la
“exposicién‘ o “asimilacion’ bajo la tutela del docente. No se supone —como en la
pedagogia antiautoritaria- que el aprendizaje se produce sin ningun tipo de in-
fluencias. Se cree, antes bien, que disefiando el entorno de aprendizaje de tal
modo que el sujeto pueda entrar autbnomamente en interaccién con él, se hace la
maxima justicia a los objetivos de la educacion y el aprendizaje y a los procesos
de aprendizaje” (Einsiedler et al., 1978: 23).

Aqui quedan abordados la responsabilidad y el nuevo rol del docente en el
aprendizaje autoorganizado, a los que me referiré en lo que sigue.

Las nuevas demandas al rol del docente: la serenidad pedagdgica

La condicidn decisiva —tanto en sentido positivo como negativo- para que se
logre ese aprendizaje diferente, mas vivo o autoorganizado, es el docente o la
docente. Ellos tienen que “aceptar” una redefinicién de sus roles. Y aqui es la
pretensidn propia de dominio (a menudo condicionada por lo biogréfico-psico-
I6gico) la que, con los “ropajes” de los conocidisimos argumentos de defensa y
proteccién, y sobre la base de una imagen pesimista del ser humano que subyace
en la concepcion del “aprendizaje muerto”, se aferra al rol de maestro, guia, ade-
lantado, “ilustrador” y “guardian de la verdad”. Pero ya Pestalozzi reconocio el
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caracter dudoso de esta pretension de dominio y en su conocido escrito de 1801,
Cémo instruye Gertrude a sus hijos, afirma de manera autocritica: “No encontré
debilidad sino (...) en mi mismo, porque queria guiar donde no se debe guiar”
(cit. en Litt, 1965: 26).

Por lo tanto, el alegato por el aprendizaje vivo y autoorganizado esta muy
vinculado con la exigencia de una redefinicion del rol profesional de los docentes
(cf. Coll et al., 1998: 7 ss.). Pues la autoorganizacion solo puede desarrollarse “a
expensas” de la organizacion externa. El aprendizaje vivo sigue las méaximas:
“Donde hay organizacién externa debe darse la autoorganizacién” y “El lugar de
la ensefianza lo tiene que ocupar el aprendizaje”. No obstante, estas exigencias
de ninguna manera contienen un rechazo absoluto de la organizacion externa en
los procesos de aprendizaje. Una apreciacion de ese tipo seria ilusoria y casi im-
posible de fundamentar sensatamente. Ya en 1965 Theodor Litt, en su libro Fiihren
oder Wachsenlassen?*, advirtié sobre este “romanticismo sentimental” que parte
de lailusion de que “solo se necesita paciencia expectante y renunciar a interven-
ciones prematuras” (Litt, 1965: 64) para que pueda desarrollarse naturalmente
aquello que “el ser humano trae “en‘ si” (Ibid.: 63). No es la “paciencia expectan-
te” y la “renuncia” a las intervenciones lo que caracteriza el rol del docente en el
aprendizaje orientado a la accion; el docente asume maés bien otra funcién, no tan
ubicada en el centro del acontecer, pero de todos modos central desde el punto
de vista didéctico.

Sintesis 4: El docente sigue disefiando la situacion de aprendizaje —por lo
tanto sigue siendo “responsable” del proceso de aprendizaje; pero lo planifica
y disefia menos en forma de impulsos y exposicién permanente —mejor dicho, domi-
nio permanente-, y més en forma de preguntas, consignas, ayudas y asesoramiento,
para poner a los alumnos y estudiantes en situacion de explorar los nuevos conoci-
mientos de modo autoorganizado, es decir vivo, y poder ampliar sus posibilidades de
comportamiento profesional.

De ese modo crea las condiciones para que los alumnos se autoorganicen. En
otras palabras: el docente ya no “genera” el conocimiento que debe entrar “en la
cabeza (de los alumnos)”, sino que “facilita” procesos de exploracion y apropia-
cion activa y autbnoma del conocimiento.?

24 [T.]: Guiar o dejar crecer.

25 En consecuencia, esta forma de aprendizaje autoorganizado de ninguna manera se produce “por si sola”;
requiere —paraddjicamente- organizacién externa, pero en una forma maés discreta, mas relacionada con
las condiciones que con los contenidos del aprendizaje.
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La “serenidad” pedagdgica resulta ser, con razén, el concepto rector de una
actitud que se ha despedido de la ilusién de que los sistemas y procesos comple-
jos son factibles, dominables y planificables. Mientras que los modelos
tecnocréticos se caracterizan por la presuncion, en Gltima instancia ingenua, de
poder “manejar” el aumento de complejidad e inseguridad con planificacién de
mayor precision, el constructivismo y las teorias modernas de los sistemas apues-
tan a incrementar la capacidad de adaptacién en el proceso mismo (ya no a la
adaptacion planificada por anticipado de los procesos). Si en vista de la interco-
nexién, la contingenciay la multiplicidad de las relaciones de efecto en los proce-
sos educativos ya no podemos distinguir entre causas, consecuencias y efectos
secundarios, tampoco el modelo didactico de optimizar por medio de la planifi-
cacion es ya realista. Lo que se necesita es mas bien una direccién interna en el
sentido de acomodarse a lo vivo, es decir, un “comportamiento digno de la evo-
luciéon” (Jantsch), que presupone una concentracion serenay una imagen huma-
nista del hombre, ambas expresién de biofilia (E. Fromm). E. Fromm marca una
actitud como esa con las siguientes palabras:

“El cuidado, el sentimiento de responsabilidad, la atencion y el conocimien-
to estan intimamente relacionados entre si. Constituyen un sindrome de repre-
sentaciones (...) en el ser humano maduro, que ha desarrollado productivamente
sus propias fuerzas, que sélo quiere tener aquello que ha obtenido con su propio
trabajo, que ha abandonado sus suefios narcisistas de omniscienciay omnipoten-
ciay haadquirido la humildad que se basa en una fuerza interna que sélo puede
dar la auténtica actividad productiva” (Fromm, 1981: 459).

No es la ensefianza, en el sentido de “dar” nuevos conocimientos, sino el
ensamblaje de lo viejo con lo nuevo la quintaesencia didactica de los estimulos
gue provienen del constructivismo. En este ensamblaje de perspectivas se trata,
en primer lugar, de un cambio de mentalidad con respecto al manejo del conteni-
do en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Se trata de tomar conciencia del
carécter constructivo del contenido, y de la predisposicion y la capacidad para
disefar el aprendizaje. En este contexto, Erhard Meueler aboga por la superacion
del sindrome del maitre en la formacion de adultos: “el maitre sirve lo que tiene que
servir”, y no llega a conocer los deseos y potenciales de quienes tiene enfrente
(Meueler, 1993: 213).

“En la forma social clsica de ensefianza, la exposicién del propio plan de
contenidos y el sentimiento de superioridad por los contenidos asegurados cien-
tificamente hace que no se tome realmente en serio al que esté enfrente y no se le
llega a conocer. El otro, cuyo nombre no interesa en absoluto y por eso ni siquiera
se le pregunta, tiene que aprender lo ensefiado, hada mas; si hace preguntas,
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estas no deben perturbar el flujo de la transmisién, y mucho menos arafar la
fachada de competencia del docente” (Ibid.: 208).

Sintesis 5: La pedagogia tiene que desprenderse de estas simples ilusiones
didacticas de transmision y desarrollar una profesionalidad para “ensefiar
desde el otro”. Los componentes esenciales de esta didactica de la facilitacion
son la franqueza y el disefio multifacético del aprendizaje, la preferencia por
la aplicacién de métodos de los que aprenden o de actividad, la promocién
consciente y consecuente de las competencias de autoexploraciéon de los alum-
nos y la reduccién y la vitalidad de los —lamentable u oportunamente siem-
pre necesarios- inputs de ensefianza.

En consecuencia, se trata de dos cosas: del “arte de dejar de ensefiar” y del
“arte de ensefiar”. En relaciéon con semejante cambio en la cultura de aprendizaje
hay toda una serie de cuestiones abiertas, de las cuales la esencial podria ser aqui
la de la profesionalizacion, es decir, cdmo se logra que los futuros docentes supe-
ren el sindrome del maitre y desarrollen una profesionalidad de la didactica de
la facilitacion.

Sobre este “arte de dejar de ensefiar” Berthold Brecht escribe:

“Me-ti dijo: todo maestro debe aprender a dejar de ensefiar a su debido tiem-
po. Ese es un arte dificil. Son los menos los que estan en condiciones de dejarse
suplantar por la realidad en el momento adecuado. Son los menos los que saben
cuéndo terminaron de ensefiar. Por supuesto que es dificil, después que uno ha
intentado ahorrarle al alumno los errores que uno mismo ha cometido, verlo co-
meter ahora esos mismos errores. Es tan malo no recibir un consejo como no
poder dar ninguno” (Brecht, 1965: 69).

3.2. Sobre la fundamentacién didactica de los métodos actoldgicos

En la discusién didéctica predomina una definicién del término “método”
gue parte de la etimologia de la palabra y designa el “camino de la investiga-
cion”, el “modo de exposicion de una cosa” (Benseler/ Schenkel, 1900: 526). Se-
gun esta difundida perspectiva, los “métodos” son “instrumentos” o “medios”
para alcanzar objetivos de aprendizaje o para transmitir contenidos, al tiempo
gue los objetivos y contenidos parecen dados por los conocimientos técnicos y los
curriculos; y la clara tarea del docente es ocuparse de “transportar”, con la me-
nor cantidad de fricciones posible, conocimientos, capacidades y habilidades uti-
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lizando los métodos adecuados. La escuela y los docentes cumplen asi una fun-
cion “tradicional”: garantizan la transmision de stocks prefabricados de conocimien-
tos y de competencias adquiridas histéricamente.

En mi opinidn, esta vision tradicional del problema metodoldgico se basa en
un triple malentendido, que también es parte de las causas de que no podamos
imaginarnos facilmente otra cultura metodolégica u otra cultura de aprendizaje
en nuestras escuelas:

= Porunaparte, la perspectiva de que los métodos son Unicamente instrumen-
tos 0 medios para transmitir la tradicion se basa en una ilusién mecanicista,
segun la cual el aprendizaje puede funcionar segin el modelo del embudo
de Nuremberg: lo dado se le puede “introducir” o “traspasar” a un sujeto de
aprendizaje, y acto seguido queda a su disposicidn. Pero el aprendizaje tie-
ne, en cambio, una conexién con las estructuras cognitivas que ya estan pre-
sentes en cada individuo, con su transformacién y perfeccionamiento, y el
resultado es siempre en definitiva una “mezcla” de lo propio y lo ajeno, de
lo viejo y lo nuevo. De modo que aprender siempre es “apropiacién” y no
solo “adopcién”. Y la “apropiacién” tiene mucho que ver con las “razones
subjetivas para el aprendizaje” (Holzkamp, 1993: 391), mientras que la “trans-
mision” y la “adopcion” colocan en primer plano al docente y el curriculum.
El resultado factico de esta ilusion mecanicista de ensefianza-aprendizaje seria,
como afirma Klaus Holzkamp “‘con una cierta angustia”:

“un ser humano tan ampliamente “educado por la escuela‘ [que] (si fuera
“factible') no seria mas que un mero producto de aquello que otros han
maquinado como digno de conocer y saber para él, un monstruo educativo
“fabricado’ por la disciplina escolar, cuya “educacion‘ se anula forzosamente
a si misma en virtud de no ser suya” (Holzkamp, 1993: 396).

= Otro malentendido se basa en la ilusion concreticista de que los contenidos, los

conocimientos o los contenidos especificos estdn dados objetivamente “en si”
y codificados en los curriculos, y “como tales” son cognoscibles y transmisi-
bles sin demasiados problemas. Por el contrario, basta con observar con un
poco més de atencidn para entender que no hay contenidos de ensefianza “en
si””: “En el proceso de la clase, los actores de este proceso “crean‘ los conteni-
dos de laclase” (Klingberg, 1983: 764). Por lo tanto, el punto de partida realis-
tatiene que ser que no solo los contenidos no determinan los métodos, que no
lo hacen en primer lugar y de ninguna manera lo hacen “en general”, sino
que mas bien ocurre que son los métodos los que constituyen los contenidos.
De modo que hay una interdependencia de contenidos y método, pues: “pen-
sar en los contenidos en términos de “ensefiables‘ implica lo metodolégico”
(Heimann, 1983: 764). Al respecto, Ewald Terhart escribe:
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“Es sobre todo el elemento que promete seguridad, “la cosa‘ misma, lo que se
vuelve rapidamente el auténtico factor de inseguridad. Porque dependiendo
de qué valor se le asigna en general a la cosa, al objeto de aprendizaje, al
objeto de ensefianza y aprendizaje, y en funcidn de su significado especial
para la adquisicion de conocimientos y las posibilidades de desarrollo de los
alumnos, de los sujetos de aprendizaje, resultan distintas posiciones al defi-
nir las tareas, las posibilidades y limitaciones del método en el encuentro de
las cosas y los alumnos. Porque en la hocidn de la cosa siempre se introduce
también una idea del sujeto de aprendizaje, del alumno. Una nocidn determi-
nada del objeto de aprendizaje siempre estd conectada —implicita o explicita-
mente- con una nocion determinada del sujeto de aprendizaje, y ambas a su
vez con el docente y sus tareas metodoldgicas” (Terhart, 1989: 41).

Por lo tanto, para la eleccion y la aplicacion del método que realiza el docen-
te, es de fundamental importancia qué imagen del valor de la cosa sostiene
él mismo y qué valor le concede a esta cosa frente al alumno. Si ve la cosa
como dada “objetivamente”, reduciré el método a hacerle “accesible” la cosa
al sujeto, es decir, “instrumentalizara” en general los métodos de ensefianza.
Pero si parte de que el alumno puede aportar algo a la cosa, y de que en clase
ademas de la cosa importan otros aspectos, va a “prever” sisteméaticamente
métodos que posibiliten una posicidn activa del individuo ante el contenido
en el proceso de aprendizaje. Estos métodos se pueden ver entonces como
vias por las que el contenido de aprendizaje se constituye en la clase. La
tarea del docente no sera entonces solo la de “transferir” el conocimiento
dado del modo més motivador, asequible y habil posible (Krissel, 1993: 176);
su tarea —formulada en términos constructivistas- ser4 mas bien la de selec-
cionar los métodos adecuados para “apoyar y guiar al alumno en la organi-
zacion conceptual de determinadas areas de experiencia” (v. Glasersfeld,
1987: 291). El contenido especifico se convertira entonces en un “medio por-
tador” del desarrollo de competencias extradisciplinarias o interdisciplinarias.
Esta tendencia a mediatizar los contenidos se puede comprobar en particu-
lar en la formacion profesional moderna:

“Las calificaciones clave relativas a la personalidad no son transmisibles en
si, necesitan "medios portadores‘, es decir, contenidos, motivos que ayuden
a provocarlas. Estos son siempre situaciones de accion concretas, reales, que
en el caso de la formacién profesional forman parte del respectivo contexto
de la disciplina, la profesion y la empresa.

Estas situaciones de accion se pueden seleccionar, producir y conformar cons-
cientemente desde el punto de vista pedagdgico. Siempre son complejas y
contienen multiples demandas a las competencias técnicas, personales y so-
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ciales en un contexto natural, en el que siempre se puede experimentar al
mismo tiempo su interaccién y aplicacién concreta en situaciones reales, sin
aislarlas artificialmente y cosificarlas. ElI docente tiene que realizar una ex-
ploracion metodolégica consciente de esas demandas u oportunidades de
aprendizaje. Los respectivos contenidos especificos también constituyen,
naturalmente, un estrato de los desafios de aprendizaje. Pero en funcién de
aquellas calificaciones clave relativas a la personalidad, pasan de ser objeti-
Vo a instrumentos de aprendizaje. Es por eso que ni el disefio de la forma-
cion y la capacitacion ni la formulacion de un curriculum general de forma-
cion pueden agotarse en la enumeracién de los contenidos especificos re-
queridos” (Brater/ Bauer, 1990: 65).

Al seleccionar los métodos hay que “preguntar”, por lo tanto, qué valencias
(valores) contienen potencialmente en funcién de la facilitacién de oportuni-
dades de aprendizaje y actividad propia.

El tercer malentendido del concepto metodolégico ligado al contenido es la
ilusion de la perdurabilidad, es decir, la idea de que los alumnos efectivamente
retendrian el conocimiento transmitido en la escuela y en la formacion, y
que por eso los métodos, elaborando y estructurando vias de aprendizaje,
tendrian la funcién de posibilitarles y garantizarles ese aprendizaje durade-
ro a los sujetos que aprenden. Dejando de lado la cuestién de cuanto del
conocimiento que se transmite en la escuela se conserva efectivamente en
nuestra sociedad, queda el problema de que hoy en dia, en vista del aumen-
to exponencial de la caducidad del conocimiento, hay cada vez menos cono-
cimientos “dignos de retenerse”, y que por eso el modelo de la escuela de
retencion es cada vez méas obsoleto y nos hallamos ante el interrogante de si
no necesitariamos mucho mas “entrenar las facultades”. En este contexto,
ademas, no podemos menos que reconocer que “retener” y “recordar” tam-
poco son meras actitudes pasivas de aprendizaje; presuponen una actividad
del sujeto, o esta actividad las favorece (cf. Schmidt, 1991), como ya lo dice
la sabiduria popular formulada en un proverbio (,chino?): “What | hear |
forget, what | see | remember, what | do | understand™.?

26 Lo que escucho, lo olvido; lo que veo, lo recuerdo; lo que hago, lo entiendo.
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Las dimensiones del problema metodolégico

Frente a la visién tradicional de la cuestion metodoldgica, hay que desarro-
llar —en el camino de la escuela de retencion a una de entrenamiento de las facul-
tades- una perspectiva que evite los malentendidos antes mencionados. Para eso
se necesita una perspectiva “reflexiva”, que indague la apropiaciéon y explora-
cion de los contenidos por parte del sujeto y complemente las dimensiones
metodolégicas del “encuentro con la cosa” (cf. Terhart, 1989: 40 ss.), asi como de
la “transmisién institucionalizada” con las dimensiones de las competencias per-
sonales, metodoldgicas y sociales. Se trata de poner en primer plano la cuestion
de las valencias de los métodos, es decir, de preguntarse también qué oportuni-
dades de aprendizaje, exploracion y cooperacion ofrecen u obturan determina-
dos métodos. Ciertamente, se puede partir de una ambivalencia esencial de los
métodos de ensefianza y aprendizaje y caracterizarlos globalmente, como hace
Hilbert Meyer, como “chalecos de fuerzay liberacion al mismo tiempo” (Meyer,
1988: 54), pero no se puede pasar por alto que, por debajo de esa caracterizacion
global, los distintos métodos exhiben vinculos muy diferentes con rasgos como
“guia docente”, “actividad del alumno”, “aprendizaje cognitivo”, “aprendizaje
por accion”, etc.

Figura 6
LAS DIMENSIONES DEL PROBLEMA METODOLOGICO
vision reflexiva vision tradicional
competencia personal ) encuentro con la cosa
y metodoldgica método
competencia social transmisién
institucionalizada
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Figura 7

LA TABLA METODOLOGICA

Tabla de las valencias metodoldgicas o criterios funcionales

para seleccionar métodos vivos de ensefianza

fase I. Inicio 1. Elaboracion | I11. Presentacion | IV. Cierre
plano
A. Tema apertura entrega presentacion de | aseguramiento
de la tarea los resultados de los resultados
acompafiamiento | disefio de la estructuraciony | feedback
informacion visualizacion
estructuracion | presentacion de |discusion transferencia
(previa) la informacion | correccién
B. Persona | motivar (?) apropiacién de | confianza en examen del
templar métodos de uno mismo estado evolutivo
trabajo, de la
aprendizaje o competencia
autoexploracion metodologica
propia
clarificacion de | actividad propia |identificacion
las expectativas con el resultado
y el proceso
concentracion y | aprendizaje del
participacion aprendizaje
C. Grupo ponerenclaroel | promover la exposicion, feedback sobre
reglamento divisién presentaciony | la evolucion
(division del cooperativa disefio de los cooperacion del
trabajo) del trabajo resultados del grupo

comunicacion,
distender el
grupo
conocerse
mutuamente

aprendizaje
social
(capacidad de
comunicacién)
manejar el
conflicto

trabajo en grupo

formas
de discusion
y de decision

metacomunicacion
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Alegato por méas autoorganizacion en la politica educativa

Para configurar y desarrollar las culturas de aprendizaje del futuro, es nece-
sario que “copiemos” los trucos y mecanismos de funcionamiento a los sistemas
de la naturaleza (cf. Arnold, 1993). Alli siempre se muestra con contundencia
gue las intervenciones aisladas en sistemas complejos que no toman en cuenta su
interconexién y dinamica propia, en resumen, que pasan por alto su vitalidad y,
tienen con mucha frecuencia efectos contraproducentes. Esto también vale para
la politica educativa: las pautas y los curriculos muy detallados y elaborados,
por ejemplo, no necesariamente ayudan al acontecer de la clase, también restrin-
gen la autoorganizacion y ahogan las “propias facultades”. Al manejarnos con
sistemas complejos naturales y sociales, tuvimos que aprender a ser modestos y
reconocer que hasta las mejores intenciones de reformay regulacién pueden te-
ner malas consecuencias. Pues los sistemas vivos son hasta cierto punto auténo-
mos, es decir, se autorregulan. Esto también vale para la escuelay los sistemas de
interaccion pedagodgica. Por ello en la politica educativa necesitamos en
primerisimo lugar una ofensiva de desregulacion, si es que efectivamente quere-
mos un aprendizaje vivo. ;Qué méas puede hacer una politica educativa centrada
en lareformay el profesorado sino fortalecer las facultades de autoorganizacion
de todos los involucrados y promover su confianza en las facultades propias?

Una politica educativa que aspire a crear los presupuestos y estructuras para
un aprendizaje vivo solo puede ser creible si ella misma obedece a los principios
I6gicos de la autoorganizacion. Aqui resulta instructivo seguir las ideas de las
teorias modernas de gestidn, que ya se han despedido hace mucho tiempo de la
ilusion de que los sistemas complejos (empresas, organizaciones) se pueden diri-
giry desarrollar desde el centro. En la teoria sistémico-evolutiva de la gestidn se
ha comenzado a comprender, antes bien, que las organizaciones vivas y que pue-
den evolucionar requieren otra filosofia de liderazgo: lo importante es trabajar
con las fuerzas mismas del sistema, promover sisteméaticamente su dindmicay la
confianza de los involucrados en sus propias facultades. Al mismo tiempo, se
empieza a tener en cuenta también en la practica que liderar es mas que “ocu-
par” una posicion jerarquica. Liderar es mas bien desarrollar equipos, hacer rea-
lidad visiones y concepciones, y asegurar la aceptacién, el compromiso y la con-
fianza (cf. G6tz, 1994). ;Seria completamente absurdo pensar si la siguiente re-
glamentacion, puesta en préctica ya en algunas empresas, no puede “prender”
para la ocupacion de puestos jerarquicos en el sistema educativo? Los puestos
jerarquicos se designan “desde arriba”, pero es el cuerpo docente el que decide -
después de dos o tres afios- sobre su ocupacion estable, y alli sera importante la
cuestion de la aceptacion y la confianza, es decir, si se vio 0 no al directivo como
alguien capaz de impulsar, promover y desarrollar la cultura de la cooperacién y
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el aprendizaje. Pues en definitiva ¢qué puede seguir impulsando un directivo
gue (ya) no goza de aceptacién y confianza?

En nuestro siglo ya ha habido numerosos alegatos por otra cultura de apren-
dizaje, por formas de ensefiar y aprender més vivas y perdurables, pero con poco
éxito, o al menos esa es laimpresién que se tiene a juzgar por la practica actual de
ensefianza y aprendizaje en nuestras escuelas. De un tiempo a esta parte, incluso
la prensa se ha ocupado del tema: “jEscuela nunca mas!”, proclamé Focus en su
tapa del 24 de enero de 1994, y algunos meses mas tarde también el Spiegel? le
dedic6 su nota central al tema. He aqui algunas muestras:

“La escuela alemana esté en crisis: un ambiente cada vez més violento, cal-
deado por consignas de extrema derecha y un odio creciente a los extranjeros, ha
vuelto obsoletos los métodos de educacién heredados (...). Los padres reprochan
a los establecimientos publicos de educacién que sus clases solo reflejen la confu-
sion general de una sociedad a la que la desocupacion y la crisis de sentido han
hecho perder la seguridad, en lugar de desarrollar el talento de sus descendien-
tes (...) Ya hace mucho que la pedagogia escolar se ha rezagado con respecto al
vertiginoso aumento del conocimiento. (...) En el futuro, aquellos que han sido
entrenados para acatar érdenes tendran mas problemas para orientarse en una
sociedad altamente tecnologizada y complicada que los nifios que aprendieron a
tomar decisiones. Ya en 1979 la unién internacional de cientificos Club de Roma
pedia una “revolucién intelectual‘ para dominar el futuro y reprochaba a las es-
cuelas la “dilapidacion del potencial de aprendizaje humano'. (...) Lo que se ne-
cesita no es el competidor individual poseido por su disciplina y mejor alumno,
sino gente abierta que trabaje en equipos. (...) Pero la anticuada formacion de
profesores de la Republica Federal produce sobre todo cientificos especializados;
no se educa a los estudiantes para que sean educadores”(“Fit fur die Zukunft,
Spiegel, 1994: 41 ss.).

(Esradical, en vista de esta situacion, llegar a pensar que no se puede seguir
como hasta ahora y que los cambios que nos esperan sobrepasan en mucho las
correcciones, con frecuencia puramente cosméticas, del pasado? ;Y es temerario
preguntar si realmente vale la pena el despliegue gigantesco de pautas, planifi-
cacionesy controles que “regula” el aprendizaje en nuestras escuelas, sobre todo
cuando ese despliegue va acompafiado del hecho de que solo podamos imagi-
narnos la escuela como “dependencia administrativa”, como un espacio regla-
mentado por el Estado? Si se indaga la perdurabilidad de los procesos escolares
de aprendizaje, a menudo ya se llega a resultados realmente desoladores con el

27 [T.]: Focus y Der Spiegel, dos de los semanarios de actualidad mas importantes de Alemania. La nota de Der
Spiegel se titula: “En forma para el futuro”.
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ejemplo de la propia biografia de aprendizaje. Afios de varias horas semanales
de griego se reducen al recuerdo del significado de una oracion, y quien en el
examen del bachillerato todavia podia hacer rotar pardbolas, de adulto tiene di-
ficultades para explicar la diferencia entre el &lgebra y la aritmética.

¢Por qué —se atreve uno entretanto a preguntar, alentado por el malestar
publico con la escuela- dilapidamos el tiempo de vida de la préxima generacion
en un ritual gigantesco, en el que la introducimos en las extravagancias de una
proliferacion de datos especificos, siempre tejiendo un poco mas los mitos de que
todo lo que se ensefia también se aprende, y de que todo lo que se aprende tam-
bién se retiene? Nuestras escuelas siguen intentando de muchos modos ser “es-
cuelas de retencion”, aunque ya hace tiempo que hemos dejado atras la época en
gue era posible transmitir y “retener” stocks de conocimientos. No necesitamos
escuelas de retencion, sino entrenamiento de las facultades, una idea que, si bien no es
nueva, es absolutamente actual. Entrenar las facultades presupone forzosamente
su ejercicio, y con ello la actividad propia. Una “escuela de la actividad propia”
(cf. Gaudig, 1969) es una escuela del descubrimiento y la experiencia. En ella ya
no esta la ensefianza en primer plano, sino el aprendizaje. Su objetivo no es en
primer lugar transmitir conocimientos de retencion, sino fortalecer las facultades
de descubrimiento y exploracion del individuo que aprende. Es necesario “vol-
ver a pensar la escuela”, como reclama Hartmut von Hentig. Lo importante para
él es que “se deje entrar la vida”, porque “la escuela es un espacio vital, junto con
los espacios vitales familia-y-vivienda y calle-y-vecindario y naturaleza” (v.
Hentig, 1993: 205).

Con esta nueva concepcion de la escuela como escuela de la vida, o mejor
dicho, escuela de la vivencia, empiezan a retroceder claramente las ideas tradi-
cionales, en realidad diluidas, de lo que es la educacién. Pero con ese retroceso y
desmoronamiento de las estructuras fosilizadas, se vuelven a hacer visibles los
auténticos cimientos del pensamiento educativo europeo, sepultados durante
mucho tiempo por las ideologias de una educacion material, y uno reconoce ad-
mirado que la escuela de la actividad propia puede erigirse sobre esos mismos
cimientos. En una escuela de la actividad propia se puede transmitir el espiritu
de la “autoliberacion moderna-fustica” (v. Hentig). En ella se puede estimulary
fortalecer las facultades de descubrimiento y exploracion del individuo que apren-
de, y los docentes mismos pueden desplegar sus facultades y liberarse de la “men-
talidad de liquidar problemas” (Rumpf) de la escuela de la ensefianza, al liberar-
se, entre otras cosas, del imperativo de ensefiar continuamente y poder experi-
mentar en ellos mismos que la autoorganizacién puede ser muy productiva. En
este contexto, Carl Rogers habla del docente como facilitator, facilitador del pro-
ceso de aprendizaje, y afirma con una claridad inimitable:
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“A mi modo de ver, se ha dado instrucciones, guiado y dirigido a demasia-
dos hombres. Asi llego a la conclusion de que efectivamente pienso lo que digo.
Para mi, la ensefianza es una actividad bastante insignificante y considerable-
mente sobrevalorada (...) En cuanto nos concentramos en la ensefianza, aparece
la pregunta: ;Qué debemos ensefiar? ;Qué tiene que saber —visto desde nuestra
atalaya- el otro? Yo me pregunto si en este mundo moderno estd justificada la
temeraria presuncion de que nosotros, los mayores, sabemos sobre el futuro,
mientras que la juventud no tiene idea. ;Realmente estamos tan seguros de lo
gue deberian saber? Luego viene la ridicula cuestion del temario. ;Qué hay que
ofrecer en un curso? Esta idea de la cantidad de temas se funda en la presuncion
de que aquello que se ensefia también se aprende, que aquello que se explica
también se procesa”.

Carl Rogers llega a un resultado que yo comparto: “No conozco una presun-
cion més evidentemente falsa que esa” (Rogers, 1979a: 104).

En los procesos vivos de aprendizaje se trata de algo més que de la mera
“cosa”, es decir que los conocimientos técnicos, los contenidos curriculares o los
objetos de aprendizaje. Se trata de promover simultaneamente competencias so-
ciales y metodoldgicas (personales), y varias cosas hablan a favor de que estos dos
planos de competencias extradisciplinarias constituyan los elementos que real-
mente permanezcan del aprendizaje escolar. Mientras que el conocimiento técni-
co cambia cada vez més rapido y —si no se lo aplica enseguida y continuamente- se
desvanece y cae en el olvido, las competencias sociales y metodoldgicas son com-
petencias reflexivas y que se autoafinan. Con ellas las personas se pueden adaptar
por si mismas al cambio y satisfacer las nuevas demandas. Aqui se muestra el
esbozo del modelo de una nueva educacion general, que requiere de los docentes
y de las escuelas que se desprendan de un pensamiento fijado en el contenido y
los temas. Necesitamos mas bien una escuela en la que la gente aprenda a mante-
ner su capacidad de cambio y su disposicion a él. Y para eso las competencias
metodoldgicas y sociales son presupuestos més duraderos que el disponer de co-
nocimientos técnicos especiales que se vuelven obsoletos rapidamente.

En la préctica, esto significa que los procesos de aprendizaje tienen que po-
der desarrollarse de tal forma que quede claro que aprender tiene algo que ver
con un objeto, con la persona misma que aprende y con un grupo en el que se
aprende en conjunto. Nunca hay que perder de vista estos tres planos. Porque, en
definitiva, el aprendizaje siempre se efecta en un plano de contenidos y proce-
s0s, pero también en un plano reglamentario, en el que los alumnos clarifican los
procedimientos y reflexionan sobre las hormasy los valores que favorecen u obs-
taculizan el aprendizaje. Por eso, en este tipo de aprendizaje reflexivo no solo se
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tematiza y discute el “producto”, el resultado de la accidon, sino ademas la via de
solucidn y el proceso de cooperacion.

“Cambiar muchas cosas para que todo quede como era”. Asi se podria sinte-
tizar la quintaesencia de mis reflexiones didécticas y sobre politica educativa. Lo
gue se necesita es otra cultura de aprendizaje, y esta solo puede crecer sobre la
base de una vision realista de lo que importa. Realista es una vision que reflexio-
na sobre las adulteraciones que provienen del interés propio. “;Qué harian los
maestros si estallara la educacién general?”, se pregunta Johannes Beck en su
libro Der Bildungswahn?. “También ellos tienen un interés en lo que llaman ton-
teria, impedimento, déficit educativo o necesidad de promocién” (Beck, 1994:
17). Esto también vale para el aprendizaje vivo y la actividad propia de los alum-
nos: ;qué interés tiene un docente que ha invertido tantos afios de su vida en
perfeccionar y perfilar su competencia en que los alumnos y las alumnas estén en
condiciones de apropiarse de los contenidos sin su ayuda? ;No es comprensible
gue los docentes se aferren, segun el mecanismo de disminucién de la disonan-
cia, a los patrones de interpretacion conocidos y probados? Eso posiblemente
explique por qué en muchos planteles docentes la formula “si, pero” se cuenta
entre las formulaciones mas frecuentes.

Este escepticismo es comprensible, pero no es defendible, pues ;de dénde va
aprovenir un cambio en la cultura de aprendizaje si no es de las escuelas? ¢ Quié-
nes son los agentes “natos” de ese cambio sino las maestras y los maestros? Yael
Consejo Aleman de Educacion ha exigido en su plan estructural:

“Las instituciones educativas deben (...) poseer la capacidad de cambiar de
acuerdo con las necesidades que resultan de las transformaciones en la sociedad.
(...) En laeducacién no se pueden estipular con rigidez los objetos y métodos de
ensefianza y los procedimientos de aprendizaje. Antes bien, importara crear el
espacio para los procedimientos de aprendizaje que se modifican, para los méto-
dos de ensefianza que se perfeccionan y para los objetos de ensefianza que cam-
bian” (Deutscher Bildungsrat, 1972: 39).

En ese plan, el Consejo partia de una descripcién de funciones docentes que,

ademas de “ensefiar”, “educar”, “evaluar” y “asesorar”, incluia “innovar” como
quinta funcion:

“Larecepciony el procesamiento criticos de todo lo que esté a su alcance en
cuanto a enfoques de tipo metodolégico, didactico y curricular, son parte (...) de
la responsabilidad del docente. Las innovaciones se han convertido en un aspec-

| 28 [T.J: El delirio educativo.
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to especial de su profesion. (...) Con esta tarea se convierte en el primer y mas
importante agente de la reforma escolar y educativa continua” (Ibid.: 220).

Quien tiene la tarea de innovar, tiene que haber sido alentado
sistematicamente en su formacion a andar sus propios caminos. Quien tiene la
tarea de innovar, no puede haber sido socializado en un clima del miedo al fraca-
so. Si exigimos de nuestros maestros y maestras innovaciones y coraje para
implementar el aprendizaje vivo, también deberemos comenzar a reflexionar
profundamente sobre el tipo y la funcién de los examenes de habilitacion para la
docencia.

De la accién bajo presioén a la ejercitacion de la confianza
en las propias facultades

Para finalizar, no me voy a ocupar de la cuestion, sumamente interesante e
importante, de si los examenes de habilitacion con puntos no son —en el sentido
del aprendizaje vivo- un contrasentido -mucho habla a favor de eso- , y tampoco
voy a tratar la importante cuestion de en qué medida un profesorado no debe
tener él mismo una forma viva si tiene por finalidad calificar para una accion
didactica innovadora (cf. Arnold, 1992a); antes bien, me voy a limitar a la si-
guiente pregunta: ¢ Como se puede evaluar la ensefianza en procesos vivos de aprendi-
zaje? Pues la evaluacion me parece el eje en el que se decide en definitiva si puede
surgir algo nuevo o no en este campo.

Mientras que los criterios de evaluacion que hay hasta el momento por lo
general destacan demasiado la persona o la “personalidad” del docente y el obje-
to de ensefianza, lo importante en mi opinidn es evaluar, sobre la base de las de-
mandas resefiadas de una didéactica del aprendizaje vivo (learn-mapping, loop de
aprendizaje, métodos de los alumnos), en el comportamiento del docente en la
clase (por ejemplo, con ayuda de la grilla de la figura 8) si logra 'y en qué medida:

= facilitar el acceso a los contenidos,

= promover el aprendizaje social, y
= fortalecer la competencia metodoldgica de los alumnos y las alumnas.

Alli queda claro al mismo tiempo, que tal comportamiento docente no es
maés que la capacidad de dirigir productivamente con su estimulo sistemas com-
plejos de ensefianza-aprendizaje. La base de esta capacidad sistémica (= capaci-
dad de manejarse productivamente con sistemas autodirigidos) es, como ya se
menciond, la serenidad profesional, que por supuesto no puede desarrollarse en
un clima de miedo al fracaso, intimidacién y humillacion.
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Figura 8
GRILLA DE EVALUACION DE LA ACCION DIDACTICA
EN LA FORMACION DE ADULTOS
(Arnold/ SchiRler, 1998: 217)

Grilla de evaluaciéon
de la acciéon didactica

i> Facilitar el acceso a los contenidos

(1) generar transparencia sobre lo que “viene”

(2) cuando sea posible y tenga sentido, “atacar” con
los métodos del alumno

(3) wvincular el plan de clase con la actualidad y la
vitalidad

(4) subdividir en partes asequibles (ayudar)

(5) conectar con lo que ya existe (conocimientos, ex-
periencias, etc.)

:> Promover el aprendizaje social

(6) dejar resolver la tarea

(7) clarificar la reglamentacién del trabajo grupal

Comportamiento docente

(8) ayudar sin dominar

(9) dar preeminencia a las interferencias

(10) discutir el proceso de resolucion de la tarea
(reflexionar)

i> Fortalecer la competencia metodoldgica

(11) dar espacio a la autoexploracion

(12) (hacer) ejercitar métodos de autoexploracion

(13) estimular la documentacién de lo elaborado
(medios de configuracion abierta)

Indicacion:

Para evaluar, partir de la siguiente definicion de los valores de la escala
1  significa: “la caracteristica no estd expresada positivamente”

2  significa: “la caracteristica comienza a expresarse positivamente”
3  significa: “la caracteristica esta expresada positivamente”

4 significa: “la caracteristica esta expresada muy positivamente”
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Los docentes y las docentes que también quieran innovar y cambiar la cultu-
ra de aprendizaje en nuestras escuelas necesitan alegria, compromiso y sereni-
dad si su tarea es estimular en una forma viva a las personas para que actien por
si mismas. Seguramente, este pedagogo sereno también tiene més cosas en co-
mun —para decirlo con una imagen de Ed Nevis que uso frecuentemente- con el
detective Columbo que con Sherlock Holmes:

“Muy al contrario que Sherlock Holmes, que es bien organizado, preciso,
conocedor, de una percepcion y una argumentacion légica superiores, racional y
deductivo, Columbo es (en apariencia, R.A.) ingenuo, torpe, lento (...). No pare-
ce tener puntos precisos que quiera clarificar ni parece saber cuél sera su proxi-
mo paso. Mientras recorre la escena del crimen, parece no saber dénde va a po-
ner el pie en el proximo instante. Mientras que casi nunca vemos a Holmes dar
un paso en falso, Columbo parece revolotear erratico como una mariposa. De
Columbo se puede decir que actlla como una esponja, sumergiéndose en su me-
dio y esperando datos importantes, que otros le aportan como los fragmentos de
metal atraidos por un iman. Holmes, por su parte, se asemeja a un perro de caza
bien entrenado que ataca su entorno, y jamas se queda tranquilo hasta que no
reunid en su mente todas las piezas del rompecabezas” (Nevis, 1983: 361).

3.3. El aprendizaje multimediético en la formacion de adultos

con la colaboracién de MARCUS LERMEN

En los dltimos treinta afios, las demandas a un aprendizaje adecuado a los
adultos han cambiado radicalmente (cf. Arnold/ Lermen, en prensa). Se habla de
la sociedad de la capacitacion (cf. Arnold/ Gieseke, 1999) y de un aprendizaje perma-
nente (cf. Dohmen, 1998). La falta de personal de capacitacion calificado, los cos-
tos cada vez mayores y los elevados gastos organizativos ponen en grandes difi-
cultades a las formas tradicionales de capacitacién y formacion. Las posibilida-
des que ofrecen los nuevos medios se vienen propagando intensamente en los Ulti-
mos afios como portadoras de la esperanza de una “nueva” formacién de adul-
tos. Las nuevas tecnologias de informacién y comunicacion ya atraviesan casi
todos los &mbitos de la vida, y se supone que abrirdn nuevas perspectivas tam-
bién para el aprendizaje al ofrecer un potencial de variantes completamente nue-
vas de formacién, perfeccionamiento y capacitacion. Se concede un valor cada
vez mayor a las ofertas multimediaticas y de e-learning® y, en particular en el
area educativa, parecen ser directamente la panacea.

29 El e-learning se puede entender “como concepto genérico de todas las variantes de ofertas de ensefianza-
aprendizaje basadas en internet” (Kerres 2001: 14), es decir, el aprendizaje en redes virtuales de informacion y
comunicacion.
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Las siguientes reflexiones indagan si estas ofertas son aptas automéaticamente
para un aprendizaje adecuado a los adultos y qué ventajas encierran en ultima
instancia los nuevos medios.

El concepto de multimedios

No hay una definicién Unica para el concepto de multimedios, pero si las mas
variadas interpretaciones de lo que el término significa. La concepcion que subyace
a este articulo es que las aplicaciones multimediéticas o los nuevos medios se carac-
terizan por integrar distintos medios de almacenamiento y distintos sistemas de
signos, y por incluir el aspecto de la interconexién (cf. Fischer/ Mandl, 2000). Por
una parte, estos medios estan basados en la red en el sentido de que para difundir
datos se pueden utilizar las redes internas de empresas u organizaciones (Intranet)
o la universal Internet. Pero, por otra parte, “basados en la red” significa que los
nuevos medios electronicos hacen posible interrelacionar informaciones y de ese
modo conectar no solo sistemas técnicos sino, ademas, contenidos.

Por la posibilidad de integrar también funciones comunicativas con ayuda
de medios interactivos y complementar de ese modo el contexto de contenidos con
el contexto social, surge una nueva dimension. El desarrollo y la difusion de tec-
nologias de red hacen posibles nuevas formas de cooperacion, impensables en la
formacion y capacitacién tradicionales, entre los que aprenden y los que ensefian
por una parte, y entre los que aprenden por otra (lbid.).

Escenarios de uso de las aplicaciones multimediaticas

Con el correr del tiempo se han ido perfilando dentro de las ofertas de for-
macién diversos escenarios de uso de los nuevos medios, que se pueden diferen-
ciar por su grado de virtualizacion. A continuacién se presentaran dos modelos
gue efectlian esa diferenciacion en cada caso segun distintas dimensiones: una
categorizacion, relativa a distintas modalidades de clase, de diversas formas de
usar los medios en las universidades en el contexto del e-learning, hecha por Bremer
(2002) sobre la base de Bachmann et al. (2002), y el modelo centrado en la estrate-
gia de Lehmann (2002).

Segun Bremer (2002), se puede distinguir tres escenarios de uso de los me-
dios en relacion con la modalidad de clase. En el primer nivel pueden utilizarse
los medios como apoyo de la clase presencial (tradicional) [modelo del enrique-
cimiento], donde las aplicaciones multimediaticas se presentan en la clase o se
ofrecen para la preparacion o el anélisis posterior. En este modelo, los nuevos
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medios se usan como medios de distribucién o visualizacion, y como mdédulos de
autoaprendizaje para la preparacion o el analisis posterior. En el segundo nivel
se ofrecen los componentes multimediaticos como complemento de la clase pre-
sencial [modelo integrador]. En este caso se hace un uso intenso de las posibilida-
des de comunicacion basadas en la red. Esto incluye la utilizacion de modalida-
des hibridas, que combinan fases presenciales y fases on line. En el tercer nivel,
las ofertas multimediéticas sustituyen a la clase presencial [modelo de la
virtualizacion]. En este caso, las formas tradicionales de clase son suplantadas
completamente por ofertas puras de e-learning (por ejemplo, por seminarios
virtuales) que, no obstante, deberian reasegurarse con fases presenciales (la ma-
yoria de las veces al principio y al final).

Lehmann (2002), en cambio, distingue cuatro modos opcionales que descri-
ben el uso ideal de los nuevos medios de formacién en el marco del desarrollo de
estrategias de una universidad u otras instituciones de formacién de adultos:

Figura 9
OPCIONES DE DESARROLLO (cf. Lehmann, 2002: 231, modificado)

experimentacion
de importancia
estratégica

Modo aditivo Modo mixto Modo de Modo de
virtualizacion parcial | virtualizacion completa
Start-up Campo de Carreras virtuales Instituciones de

formacion virtuales

Ampliacién de la
oportunidad de
interaccion
Distribucion
digital

Oferta
complementaria
de formas de
contacto
virtuales

Virtualizacion de
algunas
modalidades de
clase,
componentes
parciales o
Ccursos,
manteniendo al
mismo tiempo
componentes de
clase presencial

Virtualizacion de una
0 varias carreras sin
oferta alternativa
presencial

Instituciones de
formacion virtuales
completamente
desarrolladas

Todas las funciones de
una institucién estan
representadas en la
red; se “disuelve” el
campus.

El modo aditivo corresponde a una declaracion de intencion digital, una “pri-
mera aproximacion a la era de la informacién” (Lehmann, 2002: 232). Con ello se
logra, en primer lugar, simplificar la administracién (por ejemplo, en forma de
nuevas posibilidades, méas simples, de distribucién) y ampliar las oportunidades
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de interaccion (por ejemplo, mediante consultas por e-mail). El modo mixto des-
cribe un modelo de ampliacién de las formas actuales de ensefiar y aprender,
combinando formas virtuales on line y formas presenciales tradicionales. Lo que
importa es participar del cambio técnico de la cultura de aprendizaje, redondear
los contenidos y mejorar la calidad (por ejemplo mediante tutorias). Con ayuda
del modo de virtualizacién parcial se trata de alcanzar sobre todo a aquellos gru-
pos de usuarios que, por diversas razones, ho pueden 0 no quieren concurrir a
instituciones de formacién tradicionales. Se ofrecen algunas o varias carreras
exclusivamente on line. Asi no solo se reduce el problema de la falta de espacio,
también se puede aprovechar mejor en asociacion cooperativa las estructuras
descentralizadas existentes. El modo de virtualizacién completa puede servir —
considerado como perspectiva- como agencia de interconexién de los compo-
nentes del modo mixto. Esto comprende no solo la implementacién de ofertas de
ensefianza virtual, sino ademas la “transformacion de todas las funciones admi-
nistrativas” (Lehmann, 2002: 231).

De ese modo se puede lograr compartir los recursos (por ejemplo, con otras
instituciones de formacion).

La comparacion de ambos modelos evidencia las posibilidades de utiliza-
cion de las ofertas de ensefianza-aprendizaje multimediaticas desde una pers-
pectiva estratégico-didéctica (cf. Fig. 10):

Figura 10
OPCIONES ESTRATEGICO-DIDACTICAS
DE LAS OFERTAS DE ENSENANZA MULTIMEDIATICAS
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Actualmente, con el proyecto “Pedagogia on line” de la Universidad de
Kaiserlautern se intenta llevar a la practica una seleccién de modos (cf. Fig. 11).
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Figura 11
RESULTADOS DE LA INVESTIGACION CON CUESTIONARIO
(datos en porcentajes)

El proyecto “Pedagogia on line”

En abril de 2002 se lanzé el proyecto “Pedagogia on line” en la catedra de Pedagogia
de la Universidad de Kaiserslautern. El objetivo del proyecto, financiado con medios
del Ministerio de Ciencia, Capacitacion, Investigacion y Cultura del Estado Federa-
do de Renania-Palatinado, consiste en examinar, en los cursos basicos de la carrera
pedagogica para el Magisterio, en qué medida los objetivos de aprendizaje propues-
tos en ellos se pueden alcanzar también con modalidades multimediaticas, basadas
en la red. El proyecto esta inserto en el contexto general del VCRP*, el portal educa-
tivo central para estudiantes y docentes de las universidades de Renania-Palatinado.
El plan del VCRP consiste en “reunir”, a nivel del Estado Federado, las multiples
ofertas que actualmente estan disponibles en la red en la docencia universitaria, ha-
cerlas accesibles y utilizarlas sisteméaticamente.

B La tutoria me ayudo a preparar el examen
Il Con la tutoria me ocupé mas intensivamente de los contenidos
[ ] Considero que la tutoria tiene sentido como complemento del
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La primera implementacién de un curso online tuvo lugar en el primer cuatrimestre
de 2002 en forma de una tutoria que acomparfiaba y complementaba el teérico, que
tenia lugar paralelamente, Direccion e intervencion en los procesos pedagdgicos (“Teoria
de la Educacion”), del Prof. Dr. Rolf Arnold. Méas de dos tercios de los oyentes del
tedrico participaron de la tutoria, variando mucho, naturalmente, las participacio-
nes individuales en la red (de un solo acceso hasta més de cien). En general, como lo
muestra el gréfico, los participantes tuvieron una evaluacion** muy positiva de la
modalidad.

*  Virtueller Campus Rheinland-Pfalz (Campo Virtual de Renania-Palatinado)

(URL: http://www.vcrp.de/)

Los pormenores de la evaluacion con los andlisis en detalle se pueden ver en las paginas de Internet
del Departamento (URL: www.uni-kl.de/paedagogik).

*k
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Experiencias practicas

En el curso de las experiencias de los ultimos afios con la utilizacion de
multimedios en la ensefianza, se estd abogando cada vez mas por la aplicacion del
blended learning (cf. Sauter/ Sauter, 2002). Por blended learning —derivado del inglés
blend (mezcla, mezclar)- se entiende la combinacion de formas de aprendizaje ba-
sadas en la red con métodos de aprendizaje tradicionales o clases presenciales: se
combinan distintas formas sociales y de aprendizaje y distintos medios en un por-
tafolio mediatico ajustado al grupo meta en cuestion, para aprovechar las ventajas
de las formas de aprendizaje basadas en la red y las tradicionales y para crear
efectos de sinergia (Ibid.). Se corresponde con el modelo integrador de Bremer.

En nuestra opinion, hay cuatro puntos que tienen especial relevancia en la
implementacion de ofertas multimediaticas:

= lanecesidad de asesoramiento en el aprendizaje (cf. Patzold, 2001);

= lanecesidad de formas de intercambio social (cf. Déring, 1999);

< laampliacién paulatina de la competencia mediatica como cuarta técni-
ca cultural (cf. Baacke, 1999); y

= lamodificacion del rol del docente (cf. Arnold/ SchuRler, 1998).

Experiencias con la implementacion de los nuevos medios

Los nuevos medios ofrecen, en virtud de sus posibilidades, una variedad de
oportunidades potenciales para aplicar el aprendizaje multimediéatico y
telecomunicativo. Por otra parte, las investigaciones no han podido probar que
estas aplicaciones tengan una eficiencia mayor que las ofertas tradicionales. So-
bre todo en los Estados Unidos se han llevado a cabo humerosas investigaciones
comparativas entre el aprendizaje on line y el presencial, preponderantemente en
el sector universitario. En la mayoria de ellas no se comprobé una diferencia
significativa en la eficacia, o0 solo ventajas minimas en el aprendizaje on line (“No
Significant Difference Phenomenon”, Saba, 2000%°). También los resultados de las
investigaciones realizadas hasta ahora en sistemas hipermediaticos son més bien
decepcionantes, lo cual a menudo se puede remitir a la competencia deficiente en
el manejo de los nuevos medios (cf. Dillon/ Gabbard, 1998; Tergan, 2002). En
este contexto, también Kerres (2001) relativiza los argumentos presentados fre-
cuentemente en la discusion sobre las ventajas de los nuevos medios. En conse-
cuencia, no hay evidencias empiricas claras de que laimplementacion de los nue-

\ 30 Cf.también: http://teleeducation.nb.ca/nosignificantdifference/

93



Rolf Arnold

vos medios lleve directamente a un aumento de la motivacion, del éxito de apren-
dizaje o de la eficacia de las ofertas formativas (cf. Kerres/ Petschenka, 2002).

Como conclusion de estas investigaciones se puede decir que el potencial de
los nuevos medios sigue dependiendo del disefio didactico del entorno de apren-
dizaje mas de lo que se ha supuesto muchas veces. Esto es lo que prueban tam-
bién los resultados de un amplio estudio hecho en Australia.®* Segun este estu-
dio, la buena calidad de la ensefianza con los nuevos medios se basa en los mis-
mos criterios de éxito que en las formas tradicionales de ensefianza: en la capaci-
dad didéctica de los docentes (Alexander/ Mc Kenzie, 1998, cit. en Bremer, 2002).

En nuestra opinién, un aspecto problematico de la implementacién de los
nuevos medios resulta de que muchas de las ofertas multimediaticas reproducen
las formas tradicionales de ensefianza o aprendizaje. Copian con instrumentos
multimediéticos el aprendizaje con libros o la clase determinada por el docente.
Pero los medios para un aprendizaje adecuado a los adultos deben tener un dise-
fio completamente distinto. Un potencial esencial de los nuevos medios reside en
la opcidn por “otro aprendizaje” (Kerres/ Petschenka, 2002: 241); la mera copia
mediatica de procesos tradicionales de aprendizaje no es suficiente.®

Tesis: El aprendizaje multimediatico no presenta ningun problema didactico
“propio”, o casi ninguno, sino problemas genuinos de la didactica de adultos.

También aqui se puede comprobar que los cinco principios de un proceso de
ensefianza-aprendizaje (activo, autodirigido, constructivo, situado y social) se
pueden llevar a la practica (o0 no) tanto en las puestas tradicionales como en las
multimediéticas, al tiempo que el aprendizaje como proceso social es mas facil
de alcanzar en entornos tradicionales de aprendizaje que con los huevos me-
dios.® Las ventajas didacticas de implementar nuevos medios no estan dadas ya
solamente por usar las posibilidades de una aplicacion multimediética. Los gré-
ficos bidimensionales o tridimensionales, las reproducciones a color, las secuen-
cias de audio y video, etc., también son realizables en las puestas tradicionales
con los “viejos” medios. También la individualizacion, la interactividad y otras

31 En el estudio “An evaluation of information technology projects in university learning”(Una evaluacion
de los proyectos de informacion tecnolégica en el aprendizaje universitario) se investigaron mas de cien
proyectos de implementacién de nuevos medios en la ensefianza.

32 Las reiteradas referencias al “déficit didactico” en la planificacion e implementacion del e-learning estan
justificadas. No obstante, esto afecta tanto a las ofertas multimediaticas como a las de ensefianza presen-
cial. Las ofertas con nuevos medios se miden a veces con pautas que se omiten tacitamente para las formas
tradicionales de ensefianza (por ejemplo, eficacia del aprendizaje, eficiencia,...).

33 Sobre las dificultades de la Comunicacién Meditatizada por Computadora (Computer Mediated
Communication), véase Doring, 1999.
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posibilidades de aprendizaje autodirigido se pueden hacer realidad en las pues-
tas tradicionales.

Como ventaja esencial de la implementacion de los nuevos medios respecto
de las modalidades (presenciales) tradicionales se menciona con frecuencia las
posibilidades de uso sin depender del tiempo y el espacio. Pero también estas
estan dadas en principio en una situacién tipica de estudio a distancia con me-
dios “tradicionales”, aunque no con tanta velocidad y comodidad.

Si los nuevos medios se montan como adicidn sobre la estructura existente,
es de temer que se le siga prestando mayor atencion a esta (por ejemplo, a la
infraestructura informativa). Lo que se requiere, por el contrario, es un cambio
perdurable de las “culturas de aprendizaje” (cf. Arnold/ SchiRler, 1998): solo
con una nueva cultura de aprendizaje la implementacion de ofertas
multimediéticas puede llevar a un sr-plus.

Al mismo tiempo, habria que evitar dejarse influir demasiado por las tradi-
ciones. El hecho de que determinadas tareas docentes estén muy ligadas a deter-
minadas modalidades de clase (por ejemplo, introduccién/ teérico) puede llevar
facilmente a que, al evaluar las alternativas, se investigue si estas rinden lo mis-
mo que la forma de ensefianza tradicionalmente habitual en ese contexto, y no
tanto si resuelven la tarea docente.

En consecuencia, sobre la base de las reflexiones teéricas y desde la expe-
riencia hecha con nuestro proyecto “Pedagogia on line”, los siguientes puntos
resultan ser lo propio de los nuevos medios:

= mayor comodidad,

= mejores posibilidades de estandarizacion,
- facilidad de reproduccién, y

= potencial de activacion.

La ventaja fundamental de los nuevos medios reside en la mayor comodi-
dad que ofrece esta integracion. Pero con ello solo no se logra una ventaja didéac-
tica, sino una posibilidad de uso més comoda y rapida. Las mejores posibilida-
des de estandarizacion facilitan el uso interinstitucional de los contenidos de
aprendizaje, en el sentido de una cooperacion entre distintas instituciones educa-
tivas. La facilidad de reproduccidn disminuye en particular el esfuerzo de actua-
lizacion y “mantenimiento” de los contenidos de aprendizaje, aunque solo en
una perspectiva a mediano plazo. Y por Gltimo, el potencial de activacion encie-
rra la oportunidad de alcanzar nuevos grupos de usuarios.
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En la puesta en préctica hay que garantizar que los nuevos medios se
implementen recurriendo a modelos pedagégicos. Es el inico modo de que contri-
buyan a mejorar la cultura de aprendizaje. Una ventaja de la implementaciéon de
ofertas multimediéaticas de aprendizaje reside en la posibilidad de separar la apro-
piacion cognitiva de la ejercitacion préctica: si los fundamentos teéricos se pre-
paran en un curso on ling, en las fases presenciales los docentes pueden concen-
trarse mas en una formacion ligada a la aplicacion.

Aunque el proyecto “Pedagogia on line” tiene lugar en el contexto universi-
tario (como muchos de los proyectos e investigaciones abordados), se puede ex-
traer de él conclusiones aplicables al debate de la pedagogia de adultos. La ven-
taja de la universidad reside en poder integrar la investigacion a la docencia y
permitir asi que los estudiantes participen activamente en la investigacién. De la
préxima fase del proyecto esperamos obtener conocimientos Utiles para mejorar
las ofertas multimediéticas. Los primeros resultados de los cursos actuales mues-
tran, por ejemplo, dificultades y también déficits en el &rea de la competencia
mediética, pero también una gran predisposicién de los estudiantes a desarrollar
esta area de competencia.

3.4. Otro modo de aprender en la formacién de adultos

El aprendizaje preparatorio para la profesién siempre estuvo vinculado -tan-
to en la formacion profesional como en la universidad- con transmitir algo mas
gue “dnicamente” conocimientos y saber disciplinarios (competencia técnica). Mas
alla del desarrollo de una competencia de accion profesional completa, siempre
fue necesario desarrollar también, por lo menos en sus rudimentos, técnicas de
estudio y de trabajo (competencia metodoldgica) y la capacidad de trabajo en equi-
poy de comunicacién (competencia social y de liderazgo). Pero mientras que en el
pasado la triada de competencias (técnica, metodolégica y social/ de liderazgo)
estuvo claramente dominada por la importancia central de la competencia técni-
ca, esta situacion empieza a cambiar cada vez més en la formacion profesional:
“Més importante que el dominio de los respectivos contenidos especificos”, lee-
mos en un informe para la comision de investigacion “La futura politica educativa-
Educacién 2000 del Consejo Aleméan de Educacion, “es lo que se aprende y expe-
rimenta personalmente con ellos y al ocuparse de ellos, en lo que hace a califica-
ciones basicas interdisciplinarias y actitud interior” (Bojanowski et al., 1991).

Para poder desarrollar una competencia de accion profesional integral y con-
siderar las nuevas demandas a las capacidades metodolégicas, sociales y ligadas
al liderazgo de los colaboradores, también las universidades deben ocuparse de
gue sus estudiantes tengan la oportunidad de poder desarrollar esas capacida-
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des amplias y extradisciplinarias. Para ello se necesitan modificaciones
curriculares que superen la estrecha orientacion disciplinaria de la formacion
universitaria. En una recomendacion hecha en julio de 1990 por el Verband der
Deutschen Ingenieure (Asociacion de Ingenieros Alemanes) de integrar conteni-
dos interdisciplinarios a la carrera de Ingenieria, se lee: “En la actualidad, la
mayoria de las universidades técnico-cientificas siguen teniendo en sus forma-
ciones una orientacién muy fuerte por el trabajo técnico especializado, mientras
gue no tiene lugar la integracion interdisciplinaria de aspectos intelectuales y de
las ciencias sociales en la solucion de problemas técnicos”. No obstante, para que
puedan surgir, ademas del saber y los conocimientos disciplinarios requeridos,
las competencias metodolégicas y la capacidad de trabajo en equipo y comunica-
cion, no basta con la integracién de los contenidos interdisciplinarios a la forma-
cion universitaria. Antes bien, tiene que cambiar la cultura del aprendizaje uni-
versitario. Es necesario que se abandone la cultura del aprendizaje organizado
externamente y se contemplen més y variadas formas de aprendizaje
autoorganizado. Esta necesidad se presenta, cada vez méas, como una necesidad
didéctica primordial en todos los niveles de nuestro sistema educativo.

Por esa razdn, tanto los docentes de las escuelas como los de las formaciones
profesionales y los universitarios tienen que “cambiar su forma de pensar”, como
lo expresé hace poco en una entrevista con el Spiegel el jefe de Recursos Humanos
del Grupo Volkswagen de Wolfsburg: “(Los docentes, R.A.) estdn acostumbra-
dos a manejar a los alumnos como si fueran marionetas. Nosotros tenemos que
ensefarles después con mucho esfuerzo a los jévenes que un grupo también pue-
de trabajar sin coordinador. Es la Unica manera de eliminar en las empresas el
obstaculo de las jerarquias. Y entonces la gente se da cuenta de pronto de que
aprender y trabajar pueden dar mucho placer” (en: Der Spiegel 23/1992: 53).

¢Como se pueden desarrollar las calificaciones interdisciplinarias? Las com-
petencias técnicas, metodolégicas y sociales/de liderazgo no se pueden desarro-
llar por separado. Un curso acelerado para desarrollar calificaciones clave es tan
absurdo como un curso de una semana para desarrollar la capacidad de trabajo
en equipo. Lo que se necesita es méas bien un desarrollo integrado de los tres
aspectos de una capacidad de accién profesional completa, es decir, de las com-
petencias técnica, metodoldgica y social/de liderazgo. En ello, ademés de los
contenidos del aprendizaje, adquiere una importancia prioritaria la forma del
disefio didactico. La formacion orientada hacia la profesion ya no puede seguir
definiéndose solo a partir de los contenidos, el saber y los conocimientos discipli-
narios. La orientacion por el proceso sustituye a la orientacidn por la disciplina,
lo cual significa que el camino de la formacién es al mismo tiempo la meta de la
formacioén. Para lograrlo, se necesita ampliar la 6ptica de los docentes en su pla-
nificacion didéactica de la ensefianza de la disciplina. Ya no pueden seguir limi-
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tdndose Unicamente a elaborar y transmitir los contenidos especificos; antes bien,
tienen que plantearse con mayor intensidad si el disefio didactico elegido facilita
0 mas bien impide movimientos autoorganizados de aprendizaje y de busqueda
para desarrollar en forma integrada las competencias técnica, metodoldgica y
social/de liderazgo.

En este contexto, también hay que superar el curriculum oculto de la clase
frontal. EI docente no esta frente al interrogante de transmitir Gnicamente com-
petencia técnica o competencia técnica mas competencia metodoldgica y social/
de liderazgo. Retomando una conocida frase de Paul Watzlawik se podria afir-
mar: iNo se puede no formar con calificaciones clave! En otras palabras, el docen-
te cuyo proceder solo se caracteriza por las clases frontales y la orientacion por la
disciplina, tiene que tomar conciencia de qué “calificaciones clave” esté desarro-
llando realmente —en forma involuntaria-, cuando da exclusivamente una clase
frontal centrada en la disciplina. La clase frontal promueve el pensamiento y la
accién dentro de vallas de contencion, es decir, limita la accién metodoldgica y
social de quien aprende a funcionar dentro de los carriles pautados. En este sen-
tido, la ensefianza puede convertirse en una traba al aprendizaje, pues una ense-
fianza centrada exclusivamente en lo disciplinario y en la clase frontal traba, en
el mas puro sentido de la palabra, el desarrollo de una competencia de accion
profesional amplia de una calificacion integral, formada por las competencias
técnica, metodoldgica y social/de liderazgo. Para que también puedan desarro-
llarse, ademés de los conocimientos y el saber disciplinarios, la capacidad
metodoldgica asi como las competencias sociales y de liderazgo de los estudian-
tes, es imprescindible incluir procedimientos de aprendizaje vivos y orientados a
la accién. Para poder desarrollar calificaciones clave, hay que dar enérgicamente
el paso que nos permita abandonar la cultura de aprendizaje muerta de la clase
frontal y la ensefianza orientada hacia la disciplina, que no le asigna al que aprende
otro rol que el de oyente atento. El lugar de la cultura de aprendizaje muerta de
la clase frontal debe ocuparlo una cultura viva del aprendizaje autoorganizado.
Una condicion imprescindible para ello es ampliar la monoestructura
metodoldgica de la ensefianza universitaria. En otras palabras, hay que ampliar
el espectro de los métodos universitarios de ensefianza-aprendizaje para que
pueda surgir, ademas de la competencia técnica, una competencia metodologica,
social y de liderazgo. Si se comparan los métodos del aprendizaje transmitido
con los del aprendizaje orientado a la accion o a la experiencia, se comprueba que
solo los métodos orientados a la accion garantizan una integracion de las tres
dimensiones necesarias de la competencia de accion profesional. Asi, por ejem-
plo—para nombrar solo algunas formas vivas de aprendizaje- Unicamente apren-
diendo con proyectos o juegos planificados y utilizando el método del texto base
o del trabajo individual o en equipo con cuestionarios guia, se puede desarrollar
competencias que vayan mas alla del mero saber y conocimiento disciplinarios.
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Para poder garantizar también en las universidades la calificacién ampliada
gue se necesita en la actualidad para una formacion orientada a la profesién, es
necesario que las culturas de aprendizaje de las universidades se vuelvan més
vivas. Hay que superar el estado que no hace mucho Steven Muller, el presidente
de la John Hopkins University de Baltimore, describi6 con respecto a las univer-
sidades alemanas con las siguientes palabras: “En la universidad (...) se instruye
mas que se ensefia a los estudiantes. La educacidn universitaria se basa
preponderantemente en la escucha pasiva de demasiados participantes en salas
atiborradas, sofocantes. No se ve cuando se acabard esta experiencia frustrante y
desalentadora” (Die Zeit, 10/7/1992: 33).

Para poder poner en escena un aprendizaje vivo en las universidades hay
gue mejorar, indiscutiblemente, las condiciones generales del aprendizaje uni-
versitario. Pero, al mismo tiempo, también hay que examinar algunas de las
premisas intelectuales de los involucrados. Estas premisas atafien, por una parte,
a la imagen que la institucion tiene de quien aprende como ser humano y. por
otra, a la idea que tienen los docentes sobre el aprendizaje efectivo y su propio rol
docente. Entre otras cosas, hay que superar la dudosa hip6tesis de que la presen-
tacion de informacion lleva automaticamente al aprendizaje. Pero también hay
gue superar la intensificacién de esa hipétesis: que la presentacion de més infor-
macién lleva a més aprendizaje. La concepcion del aprendizaje vivo parte méas
bien de que el aprendizaje relevante siempre incluye la transformacion de la pro-
pia persona del que aprende, y de que el verdadero aprendizaje a menudo es
aprendizaje ejemplar. Hay que conceder a los que aprenden una responsabilidad
por el proceso de aprendizaje, hay que reconocer que ellos —como todos los seres
humanos- tienen un potencial natural para aprender, que se puede promover y
desplegar si se organiza mejor la formacion. Esta hipétesis de una psicologia
humanistica suplanta, en cierto modo, a la antropologia negativa del aprendizaje
organizado externamente, que consideraba a los alumnos como objetos
manipulables y no como personas, y que entre otras cosas llev a apreciaciones
tales como que los exdmenes son un instrumento adecuado para averiguar qué
calificaciones profesionales han adquirido los estudiantes. Por el contrario, hay
gue partir de que un aprendizaje que se basa en la propia iniciativa es la forma
mas eficaz de aprendizaje y , consecuentemente, su efecto de aprendizaje es méas
duradero. El aprendizaje duradero y significativo tiene lugar —eso lo sabemos
por las investigaciones sobre ensefianza-aprendizaje- cuando el que aprende per-
cibe el contenido de aprendizaje como relevante para sus propios fines. En con-
secuencia, también la ensefianza y el aprendizaje universitarios deben ocuparse
de que quienes aprenden puedan percibir los contenidos como relevantes para
sus propios fines. Esto no es solo una cuestion de seleccion y ejemplificacién de
los contenidos, sino también de un disefio didactico més orientado a la accion.
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Figura 12
DEL APRENDIZAJE MUERTO AL APRENDIZAJE VIVO (segun C. Rogers)

Aprendizaje muerto Aprendizaje vivo

La mera presentacién de informacion El aprendizaje relevante siempre
por parte del docente lleva incluye la transformacion de la
automaticamente al aprendizaje. persona. El verdadero aprendizaje
es, a menudo, el aprendizaje
ejemplar.

No se le puede confiar al que
aprende una responsabilidad por su
propio proceso de aprendizaje.

Los que aprenden -como todos los
seres humanos- tienen un potencial
natural para aprender, que se
puede promover y desplegar si se
organiza mejor la formacion.

El mejor modo de considerar al
alumno es como objeto
manipulable y no como persona.

El aprendizaje que se basa en la
propia iniciativa, con participacion
de toda la persona (sentimientos e
intelecto), es el mas eficaz y tiene
como consecuencia el efecto de
aprendizaje méas duradero.

Los examenes son un instrumento
adecuado para averiguar qué
calificaciones profesionales han
adquirido los estudiantes.

El aprendizaje duradero y
significativo tiene lugar cuando el
gue aprende percibe el contenido de
aprendizaje como relevante para sus
propios fines.

1f 30 Jf 3¢

Pero para poder poner en escena un aprendizaje vivo en las universidades
también debe cambiar el rol de los docentes. Antes, el docente era el instructor
gue estructuraba su ensefianza, entre otras cosas, segun los principios de mostrar
e imitar o predigerir. Hoy en dia es méas un asesor de aprendizaje, que le entrega
al alumno consignas (las llamadas tareas) y lo motiva a pensar y trabajar esas
consignas por su propia cuenta. Antes, el docente daba préacticamente toda la
informacién y guiaba al alumno paso a paso, mientras que ahora deja que el
alumno consiga mucha de la informacion necesaria, se mantiene a distancia y
observa el proceso de aprendizaje, esta a disposicidn para las consultas y aguar-
da hasta ver si tiene que intervenir y cudndo. Antes. el docente ayudaba a encon-
trar la solucion correcta. Hoy en dia admite experiencias y soluciones propias e
intenta hacer que el propio alumno encuentre con sus preguntas el camino co-
rrecto (cf. Brater et al., 1988).
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4, GESTION, ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD E
INVESTIGACION EN LA
FORMACION DE ADULTOS

4.1. La accién subsidiaria en la gestion de formacién

Para numerosas teorias de la gestion, las ideas interdisciplinarias que apare-
cieron con la fisica cuantica, la teoria de la autoorganizacion y la investigacion
del caos, trajeron consigo grandes desilusiones: lo que se relativizd en especial fue la
idea de la factibilidad, la configurabilidad y la posibilidad de dominio de organizacio-
nes, empresas y sistemas sociales, lo que condujo a la vision mas realista que “(...)
solo las “maquinas’ triviales (pueden) ser configuradas y dirigidas por acciones
aisladas. Los sistemas sociales (en cambio, R.A.) son "'méaquinas‘ complejas que
no pueden ser configuradas y dirigidas por acciones aisladas, por magnificamente
bien concebidas que estén” (Probst, 1987: 13). En el Kurshuch 98, dedicado al tema
del “caos”, Herbert Jaeger escribe al respecto: “El delirio de la posibilidad de
describir, de dominar, de hacer” hace mucho tiempo que reventd “por el (los)
pinchazo(s) de una visién (més) clara: nos espera una maravillosa leccién de
modestia” (Jaeger, 1989: 163).

Este imperativo de modestia también cuestiona radicalmente el modo en
gue se organizay planifica el aprendizaje en nuestra sociedad. Y especialmente
entre los gestores de orientacion integral-sistémica de la capacitacion en empre-
sas se estd difundiendo un malestar que ya Rudolf Mann, en su libro Das
ganzheitliche Unternehmen,* expreso con toda precisién al afirmar:

“Con el concepto de "management’ se vincula implicitamente una imagen: el
estar por encima, dominar, tener bajo control, la soberania, el saber cémo es, el
encontrar obediencia. Cuando pensamos en “'manage’‘, pensamos en obligar, opri-
mir, domesticar, someter, sojuzgar, sujetar, dominar, tutelar, llevar con la correa,

\ 34 [T.]: Laempresa integral.
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dirigir, guiar, ordenar, mandar, dictar, empufar el cetro, y estar por encima de
las cosas, calarlas y dominar el conjunto. Un manager es alguien que tiene todo
bajo control. Pero las empresas ya no se pueden dominar en esa forma” (Mann,
1988: 63 s.).

Ahora bien, la pregunta es: ;qué nuevas perspectivas, modelos e interven-
ciones deberian recoger y “poner en préactica” los ejecutivos y una gestién de la
formacion que pueda tomar en cuenta tanto una pretension “mas modesta” de
dominar los procesos empresarios, como el punto de vista de una calificacion
ampliada y el ensamblaje del aprendizaje individual y el organizacional?

La base de una gestién sensible en ese sentido es, en principio, el “adiés a la
ilusion didactica de la factibilidad”. Este adids no solo contiene una comprensién
novedosa de la posibilidad de los procesos de aprendizaje individual y
organizacional, también conduce a una nocién nueva de organizacion. El desa-
rrollo de la organizacién y el aprendizaje en la empresa se “conciben” de manera
mas realista: como procesos abiertos, que se desarrollan en forma més o menos
autoorganizada. En vista de la dindmica evolutiva y de la interconexion de las
complejas estructuras del acontecer empresarial, los capacitadores de las empre-
sas y los gestores de formacién ya no pueden seguir dedicandose meramente a
algunos aspectos del sistema, por ejemplo a la capacitacion o a procesos de apren-
dizaje aislados o incluso a algunos aspectos de los procesos de aprendizaje (por
€j., los objetivos, los métodos o los medios). Ya no pueden seguir pensando solo
en términos de cadenas lineales monocausales y buscar para cada fenémeno, para
cada problema una causa Unica (que debe eliminarse), por ejemplo el déficit de
calificacién individual. Antes bien, es decisivo que desarrollen la capacidad de
pensamiento reticular y estén en condiciones de reconocer los patrones de co-
nexion. Hoy en dia se demanda como capacidad profesional la Gestalt-awareness,
es decir, la capacidad de percatarse de la “Gestalt”®* de los sistemas (Nevis, 1983).
Este pensamiento integral es un pensamiento que ensambla, que integra y que
también toma en cuenta el hecho que los sistemas naturales y sociales -y el desa-
rrollo cultural y la capacitacién “ocurren” en sistemas sociales— sencillamente
son demasiado complejos, tienen demasiadas variantes y son demasiado dife-
renciados en si mismos como para que realmente se los pueda “reproducir” en
modelos explicativos simples. Estos sistemas siguen en parte una légica evoluti-
va propia —interna—,en resumen: son también, hasta cierto punto, impondera-
bles. Por eso la gestion de esos sistemas imponderables presupone la capacidad
de “manejarse con la inseguridad”.

35 La palabra Gestalt designa en aleméan no solo la forma de un fenémeno, sino también la relacién del sujeto
con esa forma.
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Esta configuracién sistémica de los procesos de desarrollo y aprendizaje en
empresas exige competencias distintas del “hacer” y “tener bajo control”; se trata
mas bien de capacidades socio-comunicativas y did4cticas para el anélisis
dialdgico de las necesidades de formacién, para promover grupos y para acom-
pafiar y asistir procesos de cambio, y también se trata de una “sensibilidad” am-
plia para la dinamica social propia del cambio organizativo y organizacional (cf.
Arnold, 1996a). De modo que en las empresas que aprenden o son capaces de
aprender, el trabajo y la gestién de formacion tienen cada vez mas como tarea la
responsabilidad de moderar la autoorganizacion.

Y Carl Rogers continUa esta idea en direccion a la redefinicion profesional
del rol de los responsables de la educacién (docentes y otros):

“Cuanto mas abierto estoy a las realidades en mi y en lo otro, menos me
entrego al deseo de precipitarme y “poner las cosas en orden‘. Mientras intento
escucharme y escuchar los procesos de experiencia que acontecen en mi, y cuan-
to més intento extender la misma postura de escucha a otro ser humano, mas
respeto me inspiran los complejos procesos de la vida. Asi tenderé cada vez me-
nos a apresurarme para poner las cosas en orden, “fijar objetivos‘, formar ser
humanos, manipularlos y empujarlos en la direccidn en que me gustaria verlos.
(...) Sé muy bien” —dice Rogers- “que este punto de vista tiene que sonar extrafio,
casi oriental. ;Para qué la vida si no nos proponemos hacer algo del ser humano?
(...) ¢Para qué lavida si no nos proponemos ensefiarle cosas que, seglin nosotros,
debe aprender?” (Rogers, 1979b: 37).

También otras disciplinas sacan conclusiones del hecho de que “su” objeto
se desarrolle en forma més autoorganizada de lo que se estaba dispuesto a reco-
nocer hasta hace pocos afios, y se “despiden” de sus modelos de disefio
tecnocrético. En su lugar, tienen gran auge los modelos “profesionales” de la
“serenidad”, la profesionalidad se equipara cada vez mas con la calificacién cla-
ve de la “serenidad” de orientacion sistémico-evolutiva:

“El que es sereno (en lo evolutivo)”, leemos en un articulo moderno sobre
administracién de empresas, “no se impacienta por no poder modificar inmedia-
tamente una situacién en el sentido de sus propias ideas, ni se entrega a la resig-
nacién. Toma el mundo como es, sin que por eso renuncie a ser un actor creativo.
No actla en forma apresurada ni indecisa; mas bien aguarda el momento ade-
cuado y se limita a actuar en la medida justa” (zu Knyphausen, 1991: 57).

Posiblemente la sintesis de nuestras reflexiones sea que el aprendizaje
autoorganizado y la promocion del aprendizaje organizacional centrada en el
sistema requieren, en primerisimo lugar, responsables de la formacién (mas) se-
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renos, es decir, entrenadores y gestores que estén en condiciones de manejarse
con la autoorganizacién y la vitalidad de los sistemas que aprenden (personas,
grupos de trabajo, seminarios) de una forma que promueva la evolucion vy el
aprendizaje.

En este sentido, también los gestores de formacién centrados en el sistema
deberian tener un pensamiento “reticular y en ciclos” (Probst, 1991), preocupén-
dose no solo por el déficit de calificacion de los distintos colaboradores, sino mu-
cho maés por las “causas” y las “consecuencias” formativas condicionadas por la
organizacion. Asimismo, ya no “piensan” (solamente) en términos de ofertas de
seminarios y programas, sino en categorias de acompafiamiento amplio del pro-
ceso. Los gestores de formacion también “tienen un marcado sentido de analisis y
sintesis” (Ibid.), y por eso ven que su tarea prioritaria consiste en organizar foros
para el analisis y la sintesis de problemas en las unidades sistémicas de la empre-
sa. Los gestores de formacién centrados en el sistema también siguen, en suma,
“una nocion evolutiva de como surge el orden en los sistemas sociales” (Ibid.), y
por eso abordan con una actitud abierta los pasos de transformacién y las deman-
das de aprendizaje de su empresa. Esto significa que ya no organizan ofertas
formativas “a cualquier precio”, sino que se consideran “responsables” de mode-
rar la autoorganizacién empresaria en un sentido amplio. Por eso ofrecen talleres
y asesoramiento de procesos e intentan por esta via darle una forma “maés abierta
al dialogo” a la cultura de discusion, cooperacion y decisidn en las secciones y los
grupos de trabajo. Asi contribuyen a desarrollar la cultura empresaria 'y también
a promover la capacidad de aprendizaje y desarrollo de la empresa. La promo-
cion de la capacidad de autoorganizacion y aprendizaje de la empresa —asi se
podria caracterizar sintéticamente la “nueva responsabilidad” de los gestores de
formacién centrados en el sistema- se alcanza justamente porque estos gestores
en cierto modo “retrotraen” la formacion en la empresa a la préactica de coopera-
cion de las secciones y los proyectos en equipo. En consecuencia, el “objeto” de
una gestion de formacion centrada en el sistema ya no es “administrar” la oferta
de programasy dirigir seminarios, sino aumentar y aprovechar el efecto de apren-
dizaje de la cooperacion cotidiana en la empresa. En este sentido, los gestores
promueven la cultura de laempresa justamente promoviendo la cultura de apren-
dizaje, es decir la capacidad de aprendizaje y desarrollo de “sus” sistemas. Su
aporte al desarrollo de la cultura empresaria se puede ver en que “presentan” sistema-
ticamente ofertas de moderacion de la autoorganizacion empresaria, con lo que fortalecen
paulatinamente la confianza en las propias facultades y ayudan a intensificar el efecto de
aprendizaje y formacion de la cooperacidon cotidiana en la empresa.

El cambio en laconcepciony en la practica en el ambito de la gestion formativa
en empresas que hemos bosquejado se puede ilustrar, entre otras cosas, en el



Pedagogia de la formacién de adultos

area del control de éxito, o del llamado “controlling de formacién”. A pesar de la
atencidon mediatica de que goza este tema en los Ultimos afios, en la realidad se
puede observar que la gestién de formacidn con creciente madurez profesional
se considera cada vez menos responsable del “control de éxito”. Los estudios de
casos llevados a cabo en la Universidad de Kaiserslautern (cf. Arnold/ Krédmer-
Stirzl, 1992; Arnold, 1996d) sustentan la impresion de que justamente las empre-
sas que conciben y dirigen cada vez mas estratégicamente su trabajo de forma-
cion ya no asignan una importancia dominante al control de éxito central y siste-
matico. El control de éxito es sustituido por una conciencia amplia de los resulta-
dos, que también integra a la capacitacion, de todas las instancias involucradas
(Total-Quality-Management®). Un control de éxito particularizador, que registre y
compute datos centrales, contradice manifiestamente la idea de un desarrollo
integral de la organizacién, a la que apuntan las empresas que pretenden hacer
gue su capacitacion también sea eficaz como aporte estratégico a la evolucion de
la empresa. Estas empresas “toman en cuenta” la paradoja, muchas veces vivida
en carne propia, de que en el pasado los procedimientos de control del éxito cada
vez mas diferenciados no aumentaron en absoluto automéaticamente el éxito de
la capacitacion empresaria. Antes bien, ponen en duda que las condiciones de
éxito sean “producibles” y que una instancia central de evaluacién tenga que ser
“responsable” de ello. Sustituyen esta centralizacion y sobreestimacion de si mis-
mos por el realismo de la autolimitacién, la descentralizacién y el aprendizaje
organizacional.

4.2. La calidad de la pedagogia de adultos

El tema “aseguramiento de la calidad en la capacitacion” es un tema “calien-
te”; hay espacio para tantos neologismos conceptuales espectaculares (en su
mayoria anglicismos), y muchos que hasta hace poco no entendian nada de for-
macién de adultos y capacitacién utilizan precisamente el tema de la calidad
para entrar en la discusién como “controller de formacion” o “especialistas en
TQM”. Al mismo tiempo se ignora con demasiada frecuencia el estado de cono-
cimiento de la pedagogia de adultos sobre las posibilidades, contingencias e in-
seguridades estructurales de éxito en el aprendizaje de los adultos (cf. Arnold,
1997a); predominan modelos tecnocraticos de factibilidad y posibilidad de con-
trolar el efecto de la formacion. El modelo del llamado “controlling de formacién”
(cf. Landsberg/ WeiR, 1992) es, no en altimo término, uno de ellos.

\ 36 Eninglés, gestion de la calidad total.
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¢Que significa buena calidad en la capacitacion?

Si se parte del significado Iéxico de la palabra “calidad”, este concepto de-
signa tanto como la “comprension mas inmediata de la constitucién del objeto”
(Aristoteles). Quien habla de “calidad”, por lo tanto, se refiere siempre ala “cons-
titucion” de algo, siendo tipica una “comparacién con”. En el presente trabajo la
“calidad” no es entendida como una constitucién solo inherente a “la cosa”, sino
gue la perspectiva normativa pone en el centro una nocién de calidad que presupo-
ne estipulaciones, criterios, expectativas: un aspecto en el que el aseguramiento
de la calidad se iguala a la evaluacion (literalmente: “valoracién”).

Si se contempla la practica actual del aseguramiento de la calidad, se pue-
den distinguir tres modos de proceder al respecto:

(1) La certificacion: los agentes de formacion tratan de optimizar su gestion
de calidad tanto con ayuda del complejo de normas DIN EN ISO 9000 y
siguientes, como con ayuda de las asociaciones que otorgan sellos de
calidad. Asi, por ejemplo, las asociaciones centrales de la economia (BDA,
DIHT, ZDH®") se unieron con el Wuppertaler Kreis (Circulo de Wuppertal)
y fundaron la oficina de certificacion CERTQUA. En esta institucion se
pueden “certificar” las empresas y las instituciones de formacion profe-
sional, lo cual significa que se controla si la institucién dispone de un
sistema de aseguramiento de la calidad sistematico.

(2) La inclusién de los involucrados: otro enfoque parte de que todos los
involucrados deben definir y asegurar la calidad de su “producto” en el
area de su respectiva incumbencia. Este modelo de Total-Quality-
Management es en definitiva un modelo dindmico, que sustituye el exa-
men externo por la claridad de las relaciones internas proveedor-clien-
te. Estas tienen que redefinirse y optimizarse continuamente en un “Pro-
ceso Continuo de Perfeccionamiento” (PCP).

(3) La profesionalizacion del personal: Este enfoque parte de que la calidad
pedagdgica de la capacitacién profesional en Gltima instancia solo pue-
de asegurarse si el personal dispone de un grado suficiente
profesionalidad pedagégica. Sin dudas, de esa profesionalidad también
forman parte, ademas de la capacidad didactico-metodoldgica de res-

37 [T.]: BDA: Bundesvereinigung Deutscher Arbeitgeberverbande (Confederacién de Asociaciones de
Empleadores Alemanes); DIHT: Deutscher Industrie- und Handelstag (Asociacién Alemana de Camaras
de Industriay Comercio); ZDH: Zentralverband des Deutschen Handwerks (Asociacién Central de Artesa-
nos Alemanes).
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petar los criterios de un aprendizaje adecuado a los adultos, la capaci-
dad de reflexionar sobre la propia praxis con ayuda de categorias peda-
gogicas y las competencias didactico-metodoldgicas para el disefio
activador, orientado a los participantes, de los procesos de ensefianza-
aprendizaje en la capacitacién profesional.

Lo que a menudo se pasa por alto: la naturaleza de la formacién de adultos

No obstante, hay diferencias fundamentales entre los enfoques de asegura-
miento de la calidad en la elaboracién o puesta a disposicién de productos o
servicios por una parte y en la planificacién y ejecucién de la capacitaciéon por
otra, siendo especialmente destacables dos aspectos en particular:

a)

b)

Una diferencia central es que en los procesos de aprendizaje no se pue-
de distinguir claramente entre el “producto final” y el productor del
trabajo. Mientras que la calidad de un automovil debe ser producida y
garantizada por otro, por el fabricante, en los procesos de formacion es
absolutamente dudoso si su “producto” puede ser producido y garanti-
zado en un volumen considerable solo por otros, por ejemplo por los
docentes. Pues la peculiaridad de los procesos de capacitacion esta fun-
dada en que el sujeto que aprende y el “producto” son idénticos, y por
eso la calidad del producto “formacion” tampoco se puede definir sin
mas separada del proceso de apropiacién. Antes bien, en el &rea de la
formacion, los “clientes” o “compradores” mismos —para utilizar estos
inadecuados conceptos— estdn intimamente implicados en la produc-
cion de la calidad, son parte del producto y con ello parte de su calidad.
Por eso la calidad del producto y del comprador coinciden y quienes partici-
pan en la capacitacién tampoco son “consumidores”, en todo caso son
“prosumidores” (Stahl, 1995: 88).

Otra diferencia se puede ver en que en la formacién de adultos/ capaci-
tacion, la calidad comprende mas que la “orientacién hacia el cliente y
su satisfaccion”. Puesto que los participantes —a diferencia, por ejemplo,
del mercado automotriz— estan implicados con sus esfuerzos de apren-
dizaje en la calidad de lo que sucede en la formacion de adultos, la capa-
citacidn tiene que posibilitar la actividad propia, “defender” la activi-
dad propia incluso contra expectativas arraigadas de vivencias, de dis-
traccion y de consumo. A eso se afiade que los conocimientos, las capa-
cidades y habilidades no se pueden “transportar al interior de las cabe-
zas”, como prevén los modelos didéacticos simples de input-output. Para
lograr el aprendizaje y la apropiacién duradera tanto de conocimientos
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como de calificaciones y competencias, se requiere de enfoques didacticos
gue ayuden a configurar la elaboracién del contenido solidariamente, pero
gue al mismo tiempo concedan a los participantes la maxima soberania
para configurar sus propias vias especificas de apropiacién. Para eso se
necesita una didactica de la autoorganizacion, que configure las ofertas de
aprendizaje como disefios de aprendizaje que se elaboran pensando en
la exploracion y activan la actividad propia de los alumnos. Esto signifi-
ca que la calidad en la capacitacion no se muestra solo en el “producto final”
(los “participantes formados o capacitados™) sino ya en el disefio didactico del
proceso de apropiacion.

La calidad es cuadrangular

Por lo tanto, la calidad es méas que “satisfaccién del cliente”. Pero la calidad
también es méas que la pura “legitimacion”, un aspecto que para muchas institu-
ciones y secciones de formacién sigue estando en el centro de sus esfuerzos por
controlar el éxito y asegurar la calidad: se “evalta” para poder documentar el
éxito de la capacitacion ante los que aportan dinero, la demanda y “la opinion
publica”. Una nocién amplia de calidad puede, en mi opinion, partir de que la
calidad es “cuadrangular”, es decir que abarca cuatro “tipos de éxito” que se pue-
den relevar y documentar por separado y en distintos contextos: ademas de la
satisfaccion y la legitimacion, cuentan también el aprendizaje o apropiacion y la trans-
ferencia. Los cuatro tipos de éxito constituyen un modelo completo, es decir que la
“buena calidad” esta dada si en los cuatro tipos de éxito mencionados se pudie-
ron relevar estimaciones o resultados “positivos” con respecto a algunos crite-
rios, al tiempo que los criterios deben definirse en cada caso concreto en términos
dialdgicos (“didlogo con los agentes y también con los participantes”).

Naturalmente, los cuatro tipos de éxito no son faciles de “medir”, porque
ademas de los criterios hay distorsiones. Asi, por todo lo que sabemos de la investi-
gacion de la ensefianza-aprendizaje, la satisfaccion de los participantes también
facilita su aprendizaje efectivo y duradero, pero también se puede estar satisfecho
sin haber aprendido nada (Gieseke, 1997). Y también es valido lo inverso: los pro-
cesos de la dindmica del grupo o las proyecciones individuales (sobreestimacion,
miedo al fracaso, etc.) pueden “disparar” la insatisfaccion, y eso de ningin modo
evidencia autométicamente “mala calidad”. En los otros tipos de éxito también se
pueden comprobar distorsiones similares. Asi, por ejemplo, en la capacitacion de
empresas se ha hecho cada vez menos usual enviar a los participantes a semina-
rios externos, sin antes haberse cerciorado de que luego podran y estaran “autori-
zados” a aplicar en su entorno profesional lo que alli aprendieron . Y también en
el area del éxito de legitimacion, la falta de criterios que orienten la estrategia para
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asegurar la calidad (AC) puede significar que los datos relevados resulten casua-
lesy poco “pertinentes” (por ejemplo, juicios de satisfaccion) en términos de poli-
tica comercial y que tampoco se los pueda evaluar correctamente. En mi opinion,
una estrategia pulida para asegurar la calidad tiene que decidir; qué tipos de éxito
analiza sobre la base de qué criterios (u objetivos) y con qué metodologia de eva-
luacién, y ante quién documenta los resultados.

Figura 13
LA CALIDAD ES “CUADRANGULAR”
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¢COmo se puede asegurar, proteger y controlar la calidad en forma perdurable
y sin burocracia?

Crear y asegurar la calidad no solamente requiere la claridad y optimizacion
del proceso, sino ademas, y obligatoriamente, criterios de contenido sobre cuya
base resulte posible evaluar ofertas, exigencias y procesos de aprendizaje. Estos
criterios de contenido han sido destacados claramente en el debate de la pedago-
gia de adultos sobre la teoria de la profesionalidad. El resultado de este debate
no se puede “precisar” en un esquema asequible de diez puntos. Y tampoco se
puede definir un mecanismo que permita “fabricar” calidad. Con todo, es posi-
ble definir algunas preguntas guia que podrian otorgar el marco para un
“autocercioramiento” didactico continuo y colegiado de los profesionales. Esta
indicacién evidencia que la calidad de la capacitacion no se puede “garantizar”
externamente, mediante sistemas de vigilancia de malla fina y listas de chequeo,
sino que solo pueden garantizarla los planificadores de programas con incum-
bencia profesional y los capacitadores y capacitadoras “en el puesto de la res-
ponsabilidad”, en el sentido de un “proceso continuo de perfeccionamiento”
(PCP). Por eso hay que preferir siempre este tipo de “aseguramiento de la calidad
autoorganizado”, ligado al proceso de organizacion (Arnold, 1995), a los enfoques
expertocraticos de controlling de formacién (cf. Landsberg/ Weil3, 1992). Por eso un
objetivo rector de la formacion y capacitacion de docentes y personal de planifi-
cacion es la “sensibilizacion respecto del éxito y la calidad”, que es un presu-
puesto para iniciar y configurar procesos continuos de perfeccionamiento.

Las preguntas guia para la correspondiente autoevaluacion didactica continua
(ADICO)®* (cf. Arnold, 1994; Severing, 1995) podrian ser:

« Calidad del input

¢ Qué pretendemos? ;Cuales son los ideales de nuestra accidon? ;Qué obijeti-
vos pretendemos haber alcanzado dentro de cinco afios? (= Concepcion).

(Cbdmo planificamos? ;Como nos cercioramos de la necesidad y la
cientificidad de nuestras medidas? ; Alcanzamos todos los grupos meta que
pretendemos alcanzar? ;Qué tres actividades podemos introducir (anual-
mente) para obtener un feedback de estas preguntas? etc. (= Planificacion).

¢Se entiende nuestra oferta? ; Somos mondétonos o creativos en nuestras formas?
¢Como podemos obtener un feedback externo de estas preguntas? (= Oferta).

38 Este modelo es expresion de una consideracion del aseguramiento de la calidad maés centrada en el proce-
s0, aunque también contiene preguntas centradas en el resultado. En lineas generales, este modelo focaliza
intensamente la calidad técnica y didactica de los colaboradores, segun el principio KAIZEN: “Llevar a los
colaboradores a la calidad significa ayudarlos a tomar conciencia de la calidad” (Imai, 1994: 67).
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= Calidad de la ejecucion

¢Cbémo se sienten los participantes en nuestra casa (0 en los espacios en los
gue llevamos a cabo nuestras acciones)? ¢El “entorno” respalda y facilita el
aprendizaje? etc. (= Infraestructura).

¢ Trabajamos con docentes, coordinadores, etc. profesionales? ;Se dedican
intensamente a los participantes y los asesoran? (= Profesionalidad).

¢El aprendizaje es vivo y reflexivo en nuestras acciones? ;Qué papel tienen
las experiencias y la actividad de los participantes en nuestras acciones? (=
Didéctica).

= Calidad del output

¢ Qué cuotas de drop-out® y reprobacion tienen nuestras acciones? ;Nuestros
egresados pueden utilizar lo que aprendieron con nuestras acciones en su
mundo vital o laboral? ;Reconocen la economia, la sociedad, etc., nuestro
diploma? (= Diploma)

¢Estan satisfechos nuestros participantes con la planificacién y ejecucién de
nuestras acciones? ;Como relevamos en forma continua esa satisfaccion?
¢ Qué factores son especialmente de peso para la satisfaccién de los partici-
pantes? (= Satisfaccion)

¢En nuestras acciones se aprende también lo extradisciplinario? ;Pueden
nuestros participantes apropiarse de calificaciones clave y desarrollar su per-
sonalidad? ;Qué “esfuerzos” sistematicos emprendemos para intensificar el
aprendizaje extradisciplinario? (= Desarrollo de la personalidad).

Con la autoevaluacion didactica continua (ADICO) se suplanta la perspectiva
de espejo retrovisor de la gestidén centrada en los resultados (slogan: “¢fuimos
exitosos?”’) por una perspectiva de la previsién (slogan: “¢qué puedo hacer para no
perjudicar el éxito completo?”).

39 En inglés, desercion.
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Resumen en cinco tesis

(1) La peculiaridad del aseguramiento de la calidad en los procesos de for-
macién y capacitacion se funda en que el sujeto que aprende y el “producto”
son idénticos. A eso se afiade que la “calidad de la capacitacién” comprende
mas que la satisfaccion del cliente. Desde la perspectiva de la pedagogia de
adultos, siempre se trata méas bien de la accién y la actividad propia del que
aprende. Deben facilitarla disefios de aprendizaje adecuados en el marco de
una didéctica de la autoorganizacion (“didéactica de la facilitacion”).

Referencia prospectiva a una posible “aplicacién” en agentes de capacitacion:

= Desarrollo de unaconcepcién del aseguramiento de la calidad que tome
en cuenta tanto la peculiaridad del “producto” capacitacién, como la
accién y actividad propia del que aprende.

(2) La “buena calidad” solo se puede determinar desde una perspectiva mual-
tiple. En este sentido, la calidad es “cuadrangular”: El control del éxito y el
aseguramiento de la calidad se relacionan por regla general con uno, varios o
todos los aspectos de los cuatro tipos de éxito: de legitimacion, de satisfac-
cion, de aprendizaje o de transferencia. Solo se puede presumir “buena cali-
dad” si se pueden documentar estimaciones o resultados “positivos” respec-
to de los cuatro tipos de éxito.

Referencia prospectiva a una posible “aplicacién” en agentes de capacitacion:

= Diferenciacion de un enfoque de cuatro dimensiones del aseguramiento
de la calidad, que permita evaluar el éxito de legitimacion, de satisfac-
cion, de aprendizaje y de transferencia.

(3) Una estrategia no burocréatica para asegurar la calidad comprende dos
dimensiones:
a) el aseguramiento y la optimizacion de los procesos, y
b) la promocion de la sensibilidad con respecto al éxito y de la con-
ciencia de calidad de los responsables.
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Referencia prospectiva a una posible “aplicacién” en agentes de capacitacién:

= Desarrollar un enfoque bidimensional en este sentido del aseguramiento
de la calidad, que tenga como objetivo optimizar los procesos y sensibi-
lizar con respecto al éxito.

(4) Para optimizar los procesos es Util fijar claramente los objetivos, identificar
los procesos, definir las intersecciones y determinar con claridad tanto las
relaciones cliente-proveedor, como las magnitudes a medir (ver ejemplo: de-
sarrollo de estudios a distancia).

Referencia prospectiva a una posible “aplicacién” en agentes de capacitacién:

=« Desarrollar una sistematizacion de los procesos normales (con intersec-
ciones, relaciones cliente-proveedor, etc.).

(5) El aseguramiento de la calidad se basa en la calidad y en la conciencia de
la calidad del personal pedag6gico de planificacion y docencia. Para promo-
ver la sensibilidad con respecto al éxito de estos colaboradores es Gtil iniciar
una autoevaluacion didactica continua (ADICO), que siempre vuelva a “colo-
car” como tema de la discusién colegiada y de la autorreflexidn sistemética
tanto los “aspectos que deben estar asegurados en el campo previo a la “au-
téntica‘ accién” (input), como los “aspectos que deben estar asegurados du-
rante (ejecucion) o después de la “auténtica‘ accion” (output).

Referencia prospectiva a una posible “aplicacién” en agentes de capacitacién:

= Despliegue, precision y aplicacion del modelo tridimensional de asegu-
ramiento de la calidad a la situacidn especifica de los agentes (tipos de
programas, grupos objeto, condiciones de realizacion, etc.).

La calidad y la profesionalidad estan aqui en una relacion reciproca: la cali-

dad es impensable sin profesionalidad, y sin aseguramiento de la calidad la
profesionalidad no puede mantener su credibilidad a largo plazo.
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4.3. Reflexiones tedricas y meditaciones autobiogréaficas sobre la gestion de
formacién

Las siguientes reflexiones entrecruzan dos planos de argumentacion: por un
lado intentaremos esbozar en lineas generales la problemética y el estado de co-
nocimiento de una teoria de la gestion de formacidn; por otra parte, esta linea de
argumentacion se ilustrard, se contrastara y se refractaré recurriendo a experien-
cias propias en la préactica de la gestion que el autor pudo reunir en diversos
contextos de formacion de adultos.* De ese modo se puede garantizar —-eso espe-
ramos—, por lo menos de manera incipiente, que los temas de la gestion de for-
macion que la teoria focaliza (cf. Arnold/ Siebert/ Kréamer-Sturzl, 1999) sean
también temas de la praxis y, a la inversa, que muchas de las transformaciones
gue se producen en la praxis vivida también encuentren su expresion en los mo-
delos y teorias sobre la gestion de formacion. En el centro de este ensamblaje de
perspectivas estan los aspectos ligados a la profesionalidad, porque una de las
experiencias determinantes de la préactica es la de la paradoja del 80 a 20, es decir,
la contradiccion entre una formacién muy microdidéctica y una praxis profesio-
nal predominantemente macrodidactica. Esto significa que los formadores y
formadoras que han egresado de una carrera de pedagogia de adultos por lo
general han sido familiarizados en més de un 80% con probleméticas de la teoria
de la educacién, la psicologia del aprendizaje, la didactica y otras problematicas
relativas en primer lugar a los acontecimientos inmediatos de los cursos y del
aprendizaje. Las probleméticas relacionadas con la préactica profesional poste-
rior, de toma de decisiones y planificacién, siguen ocupando en cambio un lugar
subalterno en los planes de estudios.

Este fendbmeno también tiene como consecuencia en la formacién de adultos
gue “se convierta a los docentes en directores de escuela”, una norma que tam-
bién es demasiado conocida por sus consecuencias negativas para la préactica de
la gestion y de la direccidn en nuestras escuelas. Pues un “maestro” o, en el caso
de la formacion de adultos, un pedagogo o una pedagoga muy centrados en el
proceso de aprendizaje y en el sujeto, ven el mundo “con sus propios 0jos”, y en
las cuestiones de direccion, coordinacion y decision siguen dependiendo de los
conocimientos y estrategias que pudieron adquirir durante su formacion. Por
supuesto que siempre existe el fendmeno de que algunos se “revelan” como ver-
daderos talentos organizativos y se entregan completamente a su funcion de ges-
tion. Pero no es la norma. La mayoria de las veces, los profesionales de la peda-

40 Las areas de experiencia son una actividad de cinco afios en una institucién internacional de formacién de
adultos (gestion de programas internacionales de capacitacion) y la organizacién y direccion de una insti-
tucion universitaria de capacitacion durante los Ultimos diez afios (desarrollo y puesta en practica de va-
rias carreras a distancia). Ademas, la asistencia y el asesoramiento realizados durante afios de institucio-
nes de formacion en el pais y en el exterior constituyen un area importante de experiencias.
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gogia que no son profesionales de la gestidn recurren a estrategias de muddling-
through*, que en general tienen mucho de estrategias de supervivencia. Mien-
tras que en el debate sobre la direccion o la gestidn escolar de vez en cuando se
discute si tal vez no seria mejor que los directores o directoras de escuela no
fueran pedagogos, una practica absolutamente usual en los Estados Unidos, esta
cuestién —hasta donde yo sé- no ha llegado en absoluto a la formacién de adul-
tos. Aqui sigue predominando el enfoque de formar profesionales para la accion
microdidactica, a sabiendas que su préactica sera la de la gestion.

Esta paradoja también lleva a patrones de interpretacién y racionalizaciones
gue pueden explicar con mucha elocuencia que la educacién no tiene nada que
ver con los productos comunes y que la formacién de adultos, en consecuencia,
tampoco se dirige a “clientes”, sino a participantes, una forma de pensar distante
del mercado sobre la que volveré mas adelante. Por otra parte, es insoslayable
gue en la pedagogia de adultos se han formado dos bandos: la pedagogia y la
gestién, respecto de lo cual tampoco nos puede engafiar que “(...) las tradiciones
de las ciencias de la educacién tienen una recepcién cada vez menor, (mientras
gue) los conjuntos conceptuales de las ciencias de la organizacién y la planifica-
cion (ocupan) un espacio cada vez mayor en las investigaciones sobre formacion
de adultos/ capacitacion” (Dieckmann, 2001: 94). En la introduccién a su libro
Systemisches Wissensmanagement,*? Helmut Willke escribe:

“Los conocimientos y la gestién —se imaginan tanto los gestores como los cienti-
ficos— no combinan muy bien que digamos. Podriamos llenar novelas con los de-
talles de los prejuicios mutuos. En el caso extremo, los gestores consideran que los
cientificos viven cavilando y son incapaces de tomar decisiones y, a lainversa, los
cientificos ven a los gestores como pragmaticos irreflexivos” (Willke, 1998: 1).

Una contraposicién similar se podria constatar también respecto de la rela-
cion entre la pedagogiay la gestion en la formacion de adultos. Los profesionales
de la “pedagogia” fundamentan su identidad profesional a partir de un impetu
ilustrador o de una reivindicacion idealista de la educacién, o por lo menos con-
siderando las leyes propias de un desarrollo del sujeto que hay que promover
mediante el aprendizaje de adultos, y a menudo resulta bastante dificil conven-
cerlos de que simpaticen con demandas modernas como el aseguramiento de la
calidad, el marketing o el controlling. Como descubrimos en un “relevamiento”
sobre el tema del aseguramiento de la calidad en el caso de agentes religiosos de
la formacién de adultos (cf. Arnold, 2000b), su propia fundamentacion de la praxis
todavia esta bastante atrapada por la especificidad de la pedagogia de adultos, y

41 [T.]: Improvisacién, mezcla confusa.
42 [T.]: La gestion sistémica de los conocimientos.
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en su mayoria miran con profunda aversion muchas de las demandas ligadas al
mercadoy a la gestidn que recaen sobre las instituciones de formacion de adultos
y sobre los que trabajan en ellas. Sus parametros rectores son las condiciones
internas del proceso de la pedagogia de adultos, y no tanto las condiciones gene-
rales externas (de organizacion, de financiamiento, de personal). La mayoria de
las veces, para muchos es central la cuestién de:

“(...) como se puede dar apoyo pedagogico al intento que hacen los alum-
nos adultos, con biografias, condiciones actuales de vida y presupuestos de apren-
dizaje completamente distintos, de afirmar su mundo vital como sujetos activos
y por medio de su accién” (Meueler, 2001: 293).

Si bien este parametro es el nucleo de la profesionalidad de la pedagogia de
adultos, él solo no es suficiente para fundamentar criterios y estrategias de ac-
cion para la seguridad de los procesos, la calidad de los servicios, etc. Asi, los
profesionales centrados en el sujeto se quedan “mudos” cuando se trata de cues-
tiones como el desarrollo del ideal, el marketing de programas o el aseguramien-
to de la calidad; y también los conocimientos que durante mucho tiempo les pro-
porcioné “su” ciencia de referencia, la pedagogia de adultos, con frecuencia han
servido més para distanciar que para conectar o integrar que en sus descripcio-
nes de la praxis y programas de accion puedan vincular en forma convincente los
criterios de éxito de una “formacion lograda” (Siebert) y los criterios de una ges-
tion lograda, a lo que deberia aspirar una teoria de la pedagogia de adultos sobre
la gestion de formacién que tenga verdadero poder explicativo y guie la praxis.

Ademas, los numerosos juegos linguisticos e incluso mistificaciones, de los
gue no esta totalmente “libre” el discurso educativo tampoco en la pedagogia de
adultos, dificultan por afiadidura este vinculo de pedagogia y gestion y las con-
traponen. La teoria y la préactica trabajan con distintos sistemas de relevancia,
utilizan distintas formas de expresién y ponderaciones, aunque tampoco se pue-
de pasar por alto que, por otra parte, la pedagogia de adultos, con sus complejos
conceptuales y teorias, también se utiliza como cantera de la que “se sirve” la
practica para seguir describiendo sus interpretaciones de si misma, para obser-
varse a si mismay para “legitimar” su trabajo ante la opinién publica, ante quie-
nes la financian, etc. Bien mirada, la pedagogia de adultos solo es parcialmente
adecuada para algo asi, pues es ambas cosas: “proveedora de palabras clave para
los sistemas de la praxis” y al mismo tiempo una especie de “sistema
autorreferencial”, que se refiere a si mismo, a sus propias descripciones de la
realidad y no solo a la realidad misma. A su vez, durante mucho tiempo la peda-
gogia de adultos solo “proveyd” interpretaciones de la préactica con acento peda-
gogico, de las que se sirven aquellos que tienen la responsabilidad principal de la
gestion de instituciones educativas y de la coordinacion de programas; su reali-
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dad, preponderantemente de gestion, se quedd sin pautas conceptuales, si pres-
cindimos de algunas publicaciones relativamente tempranas sobre la planifica-
cion de programas en la capacitacion (Arnold/ Wiegerling, 1983) y de los esfuer-
zos, que recién comenzaron realmente en los "90, por desarrollar una teoria de
gestién de la capacitacién (Merk, 1992; Nuissl, 1998). Por otra parte, el doble
vinculo contextual de la pedagogia de adultos confunde a la practica con fre-
cuencia, y esta confusién contribuye también a que no se pueda superar realmen-
te en la teoria la brecha entre las aspiraciones pedagdégicas y las obligaciones y
expectativas concretas de la préactica y de la gestion. A continuacién, estudiare-
mos algunas experiencias vividas en mi propia praxis.

Episodio 1: Problemas de comunicacién entre la teoria pedagégica
y la practica de la gestién

En el marco de mi actividad, desarrollada entre 1984 y 1989, en una institu-
cion internacional de formacion de adultos y recursos humanos, también era res-
ponsable del perfeccionamiento de las personas dedicadas al “trabajo de progra-
mas”. En este contexto, planificaba también seminarios sobre “evaluacion en la
formacion de adultos”, “didéactica de la formacién de adultos”, etc., y convocaba
como docentes a reconocidos representantes de la pedagogia de adultos en Ale-
mania. Jamas olvidaré una charla preliminar entre uno de los teéricos mas esti-
mulantes de la formacién de adultos y mis gestores en el historico edificio de la
vieja embajada sueca. Mientras que la institucidon que yo representaba tenia la
simple expectativa, que también sonaba, por supuesto, un tanto a blsqueda de
recetas, de optimizar la calidad y efectividad del trabajo de programa de su per-
sonal y sus funciones de evaluacidn, el pedagogo invitado estaba empefado, en
principio, en clarificar de raiz la I6gica de accidn y conocimientos de lo que se
transmitia en los programas. Ademas, recurria también al arco de accién didéacti-
ca profesional que va del saber cientifico al empirico, haciendo referencia —para
mi satisfaccion— al enfoque de los patrones de interpretacion y al analisis alli
elaborado de las dificultades que presenta un aprendizaje que transforme la ac-
ciony la realidad, temas sobre los que jamas habian oido hablar ni los gestores ni
el grupo objeto al que se apuntaba. Lo importante para ellos era armarse de rece-
tas, reducir la complejidad y la inseguridad de accién, mientras que la discusion
con el experto invitado plante6 nuevos interrogantes, que en su gran mayoria
aun no habian “asomado” hasta el momento en el horizonte de problemas de los
responsables, y una cantidad de confusién.

¢Qué sucedi6 aqui? A primera vista, este encuentro tiene rasgos de shock
cultural: dos culturas no pudieron entenderse realmente. Evidentemente, se es-
taba hablando de lo mismo (las posibilidades de mejorar la didactica y la gestion
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de los programas de formacidn), pero se lo hacia sobre la base de distintos siste-
mas de relevancia, con distintos complejos conceptuales y modos de aproxima-
cion. Las problematizaciones del teérico, que apuntaban a la contingencia del
logro de la formacion y al necesario trabajo de entendimiento entre la ofertay la
apropiacion, no acertaron del todo con las expectativas de los gestores, dirigidas
mas bien a la factibilidad, la aplicabilidad y la efectividad mostrable. Su pensa-
miento estaba marcado por reflexiones del tipo input-output, mientras que las
interrogaciones del tedrico problematizaban la cuestion de los criterios del logro
real del proceso de formacién, con la absoluta intencion de derivar de alli, en un
segundo o tercer paso, indicaciones solidas para el disefio didactico y la gestion
del trabajo de programa. Pero lo que obstaculizé la comunicacion fue la diferen-
cia en la decision del acceso y la diferencia en la reflexion sobre la “factibilidad”
de un aprendizaje realmente perdurable. Este ejemplo me mostré que la mirada
gue tiene la gestion sobre la capacitacion es una “mirada de primer paso”, mien-
tras que los accesos formados en la teoria pueden abrir més bien “miradas de
segundo o tercer paso”, pero con ello tienen como consecuencia la impacienciay
el bloqueo de aquellos que estan supuesta o realmente bajo presion de acciény
de decision.

Sintesis 1: La relacion entre la pedagogia y la gestion se caracteriza por un
doble rechazo. Por una parte, la pedagogia de adultos estd marcada en la teo-
riay en la practica de formacion universitaria por un foco preponderantemente
microdidactico, mientras que la préactica profesional posterior de sus egresados
es la mayoria de las veces una préctica de gestion macrodidéctica. Por otra
parte, la relacion de tensién entre la teoria y la practica es la mayoria de las
veces una relacion entre la mirada pedagégica (“mirada de segundo o tercer
paso™) y la mirada de la gestién (“mirada de primer paso”). Una teoria de la
gestion de formacién que guie la préactica debe superar los obstaculos de co-
municacion y profesionalizacién que surgen de este doble rechazo. Para eso,
en sus propias descripciones de la praxis y en los programas de accion tiene
gue vincular convincentemente los criterios de éxito de una “formacion logra-
da” (Siebert) y los criterios de una gestion lograda.

Episodio 2: ;Evaluar para quién?

Otra experiencia de mi actividad préctica en la formacién internacional de
adultos se relaciona con la evaluacién. En el marco de mis incumbencias, habia
comenzado a relevar sistematicamente la satisfaccion de los usuarios de los pro-
gramas estandar, de cuya ejecucién participaban regularmente varias institucio-
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nes alemanas (cf. Arnold/ Friedrich, 1988). Dado que se trataba de programas
estandar recurrentes, se podia relevar en forma acumulativa las apreciaciones de
varias “generaciones” de participantes y reconocer con relativa confiabilidad las
tendencias que se iban estabilizando con el tiempo. Lo que salié a la luz fue que
siempre eran los programas de las mismas instituciones los que salian “mal para-
dos” en la mirada retrospectiva de los participantes. No obstante, no se extrajo la
consecuencia de gestion obvia: desprenderse de esas instituciones ejecutoras. En
lugar de eso, se trajeron a colacién explicaciones protectoras que, por ejemplo,
denegaban a los usuarios la competencia para juzgar realmente lo que “necesita-
ban” y lo que les era realmente Gtil para su posterior actividad en su pais de
origen. Al mismo tiempo se ejercié presién politica para torpedear la “molesta”
practica de evaluacion en la forma realizada, lo que finalmente también se logro.
De modo que la evaluacion negativa no fue para la gestion de formaciéon un mo-
tivo para tomar “en serio” las apreciaciones de los participantes y persuadir a las
instituciones ejecutoras de que mejoraran sus programas, o incluso para cam-
biarlas por otros agentes de ejecucion. Se prefirié “renunciar” a esta forma de
evaluacion para que el trabajo de los programas no diera una mala impresion.

También esta experiencia fue para mi una prueba del cisma entre la pedago-
giay la gestion. Pues quedd claro que la gestién de formacién muchas veces si-
gue una logica propia, a veces dificil de conciliar con una visidn del aprendizaje
de adultos centrada en el participante o en el sujeto, y especialmente irreconcilia-
ble cuando el contexto sistémico imperante es tributario de una funcionalidad
empresarial, burocrética o politica. En estos casos, los sistemas de relevancia de
la praxis de gestién y de las aspiraciones pedagdgicas estan particularmente dis-
tanciados. Pero incluso en las instituciones “mas cercanas a la pedagogia”, la
seguridad de los procesos, la continuidad y la aceptacién externa son, por lo ge-
neral, los parametros rectores que lo definen todo para la praxis de la gestién de
formacion; rara vez se agregan aspiraciones que guarden relacién con las con-
cepciones, en el sentido de un ideal fundado en la pedagogia de adultos o centra-
do en el sujeto, como pautas que orienten la accion. Como pedagogo entre los
técnicos, economistas, ingenieros, etc. que “organizan” los programas de capaci-
tacion en sus respectivas disciplinas, se tiene con frecuencia la sensacion de no
poder en principio aclarar bien en qué consiste efectivamente el aporte especifico
de un profesional formado en la pedagogia de adultos, sobre todo cuando —pre-
cisamente en virtud de tener otra formacion— no se tiene el privilegio de “perte-
necer” y se choca con vehemencia con las estrategias de inmunizacién de una
praxis de capacitaciéon no pedagdgica o lega.

Son estas estrategias de inmunizacién las que muchos egresados de las ca-
rreras de pedagogia de adultos sienten como “estrechez de miras” de la préactica
cuando se inician en la profesion, y no pocas veces se los confronta con el “saludo
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de bienvenida” del “ahora-olvidese-de-todo-lo-que-aprendié-en-la-universidad”.
Por otra parte, si se las analiza mejor, la mayoria de las veces sale claramente a la
luz el caracter dudoso de estas actualizaciones seguras de si de una préctica de
afos. Yatras pocos meses como “pedagogo en el extranjero” se reconoce que una
gestién de formacién que se centra en la seguridad de los procesos y la continui-
dad, indaga muy poco en lo que “sucede” efectivamente en el plano del sujeto en
los programas administrados. A este tipo de gestién también le “falta”, la mayo-
ria de las veces, los conceptos para poder focalizar realmente esas dimensiones
internas del aprendizaje de los adultos. Por una parte, el efecto de formacion de
competencias del aprendizaje, y por otra la percepcion de los que aprenden como
sujetos autébnomos, que persiguen proyectos de aprendizaje propios (Holzkamp,
1993) e invierten tiempo en ellos, razon por la cual su “visién de las cosas” es de
fundamental relevancia para que se “logre” el aprendizaje, son aspectos que
amenazan escaparse a una mirada centrada en la gestion. La gestion de forma-
cion tiende muchas veces, en cambio, a considerar a los participantes de los pro-
gramas como “casos” y a focalizar la cuestion del éxito o el fracaso exclusiva-
mente en su dimensién legitimadora (ante la opinién publica, ante quienes los
financian, etc.). Solo asi se puede explicar que la insatisfaccion evidente de los
participantes no lleve automéaticamente a la correccion de los programas, pero si
la amenaza de pérdida de aceptacion entre quienes los financian.

Sintesis 2: Una gestién de formacion que no sea tributaria de ningiin modelo
rector fundado en la pedagogia de adultos, corre peligro de definir sus pau-
tas de éxito unilateralmente segln los criterios de la seguridad de los proce-
sos, la continuidad y la aceptacién externa. Esta vision resulta bastante “cie-
ga” respecto de las dimensiones internas de la formacién, que son de impor-
tancia fundamental para la perdurabilidad y el efecto de formacién de com-
petencias del proceso de aprendizaje. De modo que una gestion de formacién
gue no siga criterios rectores pedagdgicos, puede que se presente hacia fuera,
por ejemplo, como exitosa, mientras que la perdurabilidad del aprendizaje y
la satisfaccion de los participantes en sus programas pueden ser sumamente
bajas, porque directamente no se las focaliza o solo se lo hace en forma mar-
ginal. Esta es una situacidn que, segin mi impresion, caracteriza a muchas
ofertas de seminarios, pero también a partes de la capacitacion en empresas.

Para una teoria de la gestién de formacion se desprende de ello la necesidad
de una vision integradora. En consecuencia, la unilateralidad de la praxis actual
de “hacer de los pedagogos gestores” es tan insatisfactoria como la idea que para
dirigir las instituciones de formacion de adultos basta con ser tan “versado” en
las teorias de gestion como se puede observar en los contextos empresariales
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modernos. En realidad, hay que ensamblar ambas perspectivas. Solo el personal
directivo que “sabe” de la contingencia, dependencia del sujeto e indisponibilidad
de los procesos individuales de aprendizaje, también esta en condiciones de de-
finir estrategias, indices y parametros de control adecuados para el desarrollo de
una instituciéon formativa. Pero para que este aspecto pedagdgico de la
profesionalidad no “se quede” en una idealizacién de la formacion distante del
mercado, es igualmente necesario poder configurar las instituciones como siste-
mas complejos, marcados por multiples intersecciones internas y externas. Aqui
adquiere una importancia central el modelo, resefiado en 4.2., de la
“autoevaluacion didactica continua” (ADICO).*® En la medida en que los gesto-
res de formacion dispongan tanto de una competencia en teoria de la formacion
como en teoria de la gestion, estaran en condiciones de dirigir las instituciones de
formacion de adultos orientandose por el mercado y por los clientes o usuarios,
recordando siempre que la educacion es un “producto” especial. A diferencia de
otros mercados, la ofertay la ejecucion de procesos de formacién o de aprendiza-
je se relacionan con un mercado en el que los oferentes y los usuarios producen
en conjunto el “producto” (por ejemplo, formacidén, competencia), por lo cual ya
en varias oportunidades se ha propuesto no hablar en el &rea de la educacion de
consumidores, sino mejor de prosumidores. Como fuere, la gestion de formacion
se relaciona con un mercado de servicios de caracteristicas especiales. Dado que
los usuarios de las ofertas que se realizan y compiten en este mercado en cierto
modo son ellos mismos el “producto” o el plano de realizacion de los servicios a
los que se recurre, los oferentes de formacion no pueden en verdad disefiar una
gestién de producto, sino solamente una gestién de facility.

Con ello abordamos una particularidad esencial de la gestion de formacion:
la imposibilidad de una gestion directa del producto. Si bien muchos oferentes de for-
macién —en especial los privados- hablan de gestién de producto, se refieren en
realidad a su oferta, su presentismo y su volumen de horas, en sintesis: los facto-
res de input manejables y “controlables” de los procesos de aprendizaje. Pero
para que se logre la formacion en el sentido de un desarrollo perdurable de las
competencias, también hay que observar el proceso de aprendizaje de los sujetos
mismos y sus condiciones. Por ello la gestion profesional de formacion debe abar-
car méas que la mera gestién de factores de input. Antes bien, tiene que garantizar
las condiciones de ejecucion, de las que forma parte el disefio didactico, un as-
pecto que hasta ahora queda demasiado al arbitrio del personal docente contra-

43 ADICO [KODIS: kontinuerliche didaktische Selbstevaluierung] es la denominacién de un sistema de ase-
guramiento de la calidad para instituciones de formacién de adultos, desarrollado en la Universidad de
Kaiserslautern, que se caracteriza por reconstruir en principio la nocién de calidad “tradicional” de los
actores mismos y servir como base de un sistema de aseguramiento de la calidad (ideal, criterios, tools), a
desarrollar en conjunto con los profesionales del area.
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tado. Aqui, en mi opinioén, tiene un lugar clave el desarrollo del perfil de forma-
cion. Las instituciones de formacion de adultos tienen que basar el desarrollo de
la organizacidn en un ideal fundado en la pedagogia de adultos y garantizar su
implementacidn con estrategias consecuentes y sistematicas. Al mismo tiempo,
deben tomar en cuenta tanto los conocimientos de la pedagogia de adultos rela-
tivos a la “formacion lograda” o al desarrollo de competencias, como las deman-
das actuales de una gestion acorde con la época. En este contexto, las tendencias
esenciales son (segun Arnold/ Kramer-Stlirzl/ Siebert, 1999: 129 ss.):

= Sistematizacion e institucionalizacién de los procesos

< Nueva concepcidn de la ensefianza y el aprendizaje (aprendizaje per-
manente, orientacion hacia el potencial, aprendizaje reflexivo, etc.)

= Contextos reales de trabajo u orientacion hacia el problema (aprendiza-
je situado y que facilite la transferencia)

« Descentralizacion de las responsabilidades
« Capacitacion como servicio
= Nueva hocién de liderazgo

= Interaccion de la gestion estratégica, operativa y funcional de la capaci-
tacion.

SegUn mi experiencia, ademas de la clarificacién del perfil de formacion, en
especial los aspectos de la “descentralizacién de responsabilidades” y “nueva
nocion de liderazgo” son los que tienen una importancia fundamental en las ins-
tituciones de formacion de adultos. Las estructuras de gestion que surjan reque-
riran, ademas, un proceso de aprendizaje de la gestion por parte de los directi-
VoS, proceso que alcanza dimensiones muy personales de control, miedo e iden-
tidad y que, a su vez, se puede describir como un proyecto de la pedagogia de
adultos, como lo mostrara la siguiente experiencia.

Episodio 3: la gestién de la capacitacion cientifica

En los ultimos diez afios me ocupé junto con colegas de la Universidad de
Kaiserslautern de organizar una institucién de capacitacion cientifica, el Centro
para Estudios a Distancia y Capacitacion Universitaria (ZFUW*), que entretanto
se ha convertido en el mayor oferente universitario de carreras de posgrado a
distancia de Alemania. La génesis de esta institucion se puede describir, por una
parte, como el proceso, transcurrido en diversas fases, de desarrollo de la organi-

‘ 44 [T.]: Zentrum fur Fernstudien und Universitare Weiterbildung.
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zacion; pero por otra parte, también fue un proceso de aprendizaje de todos los
involucrados en lo que se refiere a gestion de formacién. Ambos procesos se ve-
rificaron, ademas, “en un terreno dificil” del “mercado” interno y externo.

Por lo que toca a las fases del desarrollo de esta institucidn, estas se caracte-
rizaron —dada su dimension- por la continua diferenciacion de las areas de ta-
reas y las funciones, asi como por un cambio continuo de las funciones de la
gestién de la formacion. La fase de organizacion —con un gerente, una asistente
cientificay una administrativa— se caracterizé6 por un predominio de la organiza-
cion de las estructuras operativas, rutinas, modalidades de control de las finan-
zas, estructuracion y control de facilities de hardware y software, desarrollo de
estrategias de exploracion del mercado y de las actividades internas y externas
de marketing durante la organizacion de las primeras ofertas, dominando en esa
etapa el patrén de gestion All-in-one-hand* ; pero este patrén se fue transforman-
do con el crecimiento de la institucién y con el aumento de sus actividades y
ofertas.

Hoy en dia la institucion “funciona” con un gerente, diez colaboradores cien-
tificos, numerosas secretarias, asistentes cientificos, correctores, tutores, docen-
tes y autores de los mddulos, con una gran cuota de descentralizacién y
autoorganizacion. Los diferentes gestores de programas tienen una amplisima
responsabilidad sobre el perfeccionamiento y la actualizacion (incluyendo el de-
sarrollo de formas multimediaticas de ofertas), mientras que la direccion y la
gerencia se “ocupan” de la gestion de innovacién (sondeos discursivos de nue-
vos contenidos y ofertas), los recursos humanos, la financiacion, y de la necesaria
politica ante los departamentos y el gobierno de la Universidad y el ministerio.
Al mismo tiempo se desarrollan sistematicamente responsabilidades especiali-
zadas, como lo muestra claramente, por ejemplo, la profesionalizacion de una
colaboradora para cuestiones de marketing de formacion.

Este proceso de desarrollo, desde el estadio inicial de una gestion de forma-
cion del All-in-one-hand hasta una gestion reticular, de divisidn cooperativa del
trabajo y descentralizada, que “funciona” con una gran cuota de autoorganizacion,
esta vinculado con un cambio fundamental de roles en el nivel directivo de la
institucion. La direccion y la gerencia tienen que “querer” cambiar consciente-
mente sus incumbencias, empefarse permanentemente en delegar responsabili-
dades siempre que tenga sentido y sea posible, para poder crear, con este “sol-
tar” permanente, condiciones reales para el aprendizaje de la organizacién: un
proceso que justamente en un entorno universitario-jerarquico es cualquier cosa

‘ 45 T: Todo en una mano, expresion referida a una gestion centralizada.
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menos obvio. Esta disposicién va acompafiada de un proceso personal de apren-
dizaje de los responsables, pues hay que “poner en observacion” el modo tradi-
cional de entenderse a si mismo como directivo con todos sus lastres narcisistas
MAs 0 menos inconscientes 0 o pensados: un paso necesario y en Ultima instan-
cia también ineludible para la maduracion personal de los responsables. En el
curso del desarrollo y la diferenciacidn de la institucién, tomé cada vez mas con-
ciencia de que la “direccién” de una organizacién que estd aprendiendo se carac-
teriza por la confianza ilimitada en el potencial de las colegas y los colegas, y que
la “gestion” en instituciones que se estan diferenciando tiene que centrarse nece-
sariamente en el potencial y en el personal. Esto significa que la gestion central
de formacién en instituciones complejas tiene que realizarse desde una
metaperspectiva: la pregunta principal ya no es solo: “;Qué debo hacer para ga-
rantizar el funcionamiento de la institucion en todos sus detalles?” —una
sobreexigencia de uno mismo que en verdad siempre fue poco realista—, sino
“; Qué condiciones puedo crear para que las colegas y los colegas puedan hacer
valer absolutamente sus ideas y potenciales?”. Mi experiencia es que en las insti-
tuciones complejas que trabajan profesionalmente, la gestién de formacién se
reparte asi entre varias espaldas, y los directivos son cada vez més “responsa-
bles” de una metagestion o de una gestion de la facilitacion (cf. Arnold, 2000a),
cuyas tareas centrales son formar los recursos humanos, promover el potencial e
involucrar continuamente a todos en el desarrollo de estrategias.*

Con vistas al desarrollo de una teoria de la gestién de formacién, el “episo-
dio” resefiado es en principio “instructivo” porque queda claro que no existe la
gestién de formacion, un punto de vista que, hasta donde yo sé, todavia no ha
sido considerado en absoluto en el debate entablado hasta ahora en torno a este
concepto. Por eso parece necesario diferenciar modelos de gestién de diferente
“alcance” y “complejidad”, y ademas investigar como van cambiando o —-mejor
dicho- se “revelan” en el contexto del crecimiento o la transformacion de las
organizaciones. Con vistas a la profesionalizacion de la capacitacion, preparar
mas intensamente para las funciones de gestion parece ser tan importante como
abrir camino a la capacidad de delegar responsabilidades y configurar una direc-
cion que dependa de la aceptacion. Asi queda trazado un rol directivo cuyo reco-
nocimiento no se puede derivar de atribuciones de posicion sino Unicamente de
gue también el entorno organizacional interno y externo vea su accién como una
accién de respaldo, de promocion de los procesos y de ligazon de los potenciales.
Considero que mucho habla a favor de que deba “aprenderse” este tipo de rol

46 Asi, por ejemplo, el ZFUW realizé en la primavera de 2001 un taller de estrategias durante el cual el perso-
nal cientifico defini6, con ayuda de un moderador externo, la planificacién de estrategias de los préximos
afios, un proceso que se repetira cada dos afios en el sentido de una actualizacién continua de las estrate-
gias.
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subsidiario de direccion (cf. Ibid.). Al mismo tiempo, “subsidiariedad” no signi-
ficaretirarse en tanto directivo de todas las areas centrales de responsabilidad, lo
cual en muchas organizaciones tampoco es posible por cémo esta reglamentada
la responsabilidad, a veces incluso la responsabilidad juridica. Se trata que los
directivos cumplan ciertamente con su responsabilidad central, pero que dejen
gue los componentes del sistema disefien su organizacion en la medida de lo
posible. En concreto, esto significa que las ideas, los estimulos, las propuestas,
etc. de las expertas y los expertos in situ — como se podria caracterizar
sintéticamente a las colaboradoras y los colaboradores en las distintas areas del
programa- se articulen en un clima favorable y cuenten con su examen y realiza-
cion. Si bien incluso en un clima asi los directivos subsidiarios de vez en cuando
deben rechazar propuestas o tomar decisiones “duras”, deben “dar una explica-
cion” (por ejemplo, revelando las limitaciones universitarias o de politica educa-
tiva). Solo en el marco de una subsidiariedad de este tipo, centrada en la acepta-
ciony los potenciales, puede surgir una cultura de organizacion que se “ajuste” a
la pedagogia de adultos y que despliegue una dindmica de desarrollo con estra-
tegias de innovacién.

Sintesis 3: Una teoria de la gestion con poder explicativo tiene que despren-
derse de la idea de una responsabilidad central. En las instituciones de for-
macién de adultos que estdn aprendiendo no existe el gestor o la gestora de
formacion, la gestion de formacién es una funcién integrada y que debe orga-
nizarse a partir de la division del trabajo. En el proceso de desarrollo de ins-
tituciones formativas caracterizadas por la descentralizacion de la responsa-
bilidad y la direccién participativa y centrada en los potenciales, las funcio-
nes de gestion de formacion se expresan de diferentes maneras segun las
fases. Mientras que la mayoria de los enfoques de gestion de formacion si-
guen siendo implicitamente muy tributarios de la concepcién All-in-one-hand,
faltan todavia concepciones de una gestiéon de formacién subsidiaria para
contextos sistémicos relativamente complejos y flexibles. En el debate actual
sobre gestion en el area educativa queda velado, en buena medida, el aspecto
del aprendizaje de gestidn, es decir, como pueden los directivos desarrollar
en, términos de competencias, los recursos personales para un rol subsidiario
gue se relacione mas con la metagestion. Es probable que esto no se logre con
la mera inclusién curricular de las cuestiones de gestién (en el sentido de
“ampliar” adecuadamente el espectro de temas de los reglamentos de estu-
dios), porque para un manejo de la autoridad que asegure la aceptacion se
necesita la apropiacion reflexiva de experiencias internas y externas.
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4.4. El estado de la investigacion y los problemas en la investigacién
de la formacion de adultos

Evolucién y temas centrales del debate actual

Desde la perspectiva de la formacion de adultos, una doble focalizacion
subyace al concepto de “aprendizaje de por vida” (AV), o mejor: del aprendizaje
gue acompafa toda la vida: por una parte es una categoria de la politica de capaci-
tacion (foco institucional), y por otra es una categoria didactica (foco subjetivo).
Mientras que el concepto de AV empleado en la bibliografia en lengua inglesa
eraya hacia fines de los afios 20 (cf. Cropley, 1989) clara expresidn de una orien-
tacion didactica, no paso lo mismo en la discusién, iniciada mucho tiempo des-
pués, de la Republica Federal de Alemania: aqui predominé en los afios "60y “70
en principio una orientacién de politica de capacitacién que “(apuntaba) a las
formas de institucionalizacién y a la reforma organizativa del trabajo de apren-
dizaje de los adultos” (Dewe, 1997: 96). Recién desde mediados de los 80 se
manifiesta mas claramente una orientacion de didéctica de adultos (cf. Tietgens,
1992), que finalmente lleva, en los "90, a intentos de discutir cuestiones de estra-
tegias de aprendizaje para un desarrollo permanente de las competencias (cf.
Dohmen, 1997a). La orientacion de politica de capacitacion predominante se expresé
en la exigencia del Consejo Alemén de Educacion de elevar a la categoria de
“principio” la “capacitacion permanente” del individuo:

“Cada vez més personas tienen que adquirir nuevos conocimientos, capaci-
dades y habilidades mediante una capacitacion organizada (!) para responder a
las crecientes y cambiantes demandas profesionales y sociales” (Deutscher
Bildungsrat, 1970: 51; destacado: R.A.).

Esta perspectiva fijada en lo institucional, que en Ultima instancia dispar6 y
favorecié desde los afios “70 una institucionalizacion social antes insospechada
de la capacitacién (Jagenlauf, 1995), sufrié criticas radicales desde el principio:
entre otros se pueden mencionar los temores expuestos en especial por Dauber/
Verne en el sentido de que una politica de capacitacion del AV lleva a una
escolarizacion y a un tutelaje de por vida de los adultos (Dauber/ Verne, 1976), y
las advertencias que ultimamente han reiterado Geifler o GeiRler/ Orthey sobre
la “capacitacidon eterna” y sobre las “fantasias” no probadas “de una sociedad
del aprendizaje”, entre las que ellos cuentan las cuatro “ilusiones” de que uno: 1)
“aprendiendo se vuelve inteligente”, 2) “concurriendo a clases de capacitacion
se volveria méas independiente”, 3) “con la formacién de adultos/ capacitacion
puede ascender socialmente” y 4) “con mas formacién encuentra trabajo”
(Geildler/ Orthey, 1998: 35). Estas aseveraciones —a primera vista bastante basi-
cas y que no parecen muy relevantes para la praxis— remiten, no obstante, a los
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contextos sistémicos en los que ha “entrado” el AV en las sociedades moderniza-
das (cf. Lenzen/ Luhmann, 1997; Harney, 1990), contextos que el debate interna-
cional sobre la formacién de adultos paso por alto durante bastante tiempo. Asi
se empafia un poco la mirada ingenua sobre las posibilidades y factibilidades —a
menudo solo afirmadas— del AV, que guia con frecuencia el debate actual sobre
politica de capacitacion, y se hace notar que justamente la capacitacion, por ser el
dmbito del aprendizaje de crisis y de adaptacion que acompafia la vida, esta ex-
puesta a multiples instrumentalizaciones (sociales, empresarias, subjetivas), que
de ninguna manera tienen todas ellas como norma el aprendizaje duradero, relevante
para la historia personal y promotor de autonomia del individuo. Una teoria critica de
la capacitacion tiene que destacar claramente estas funcionalizaciones en un exa-
men vinculado con el sistema si pretende evitar que también su mirada analitica
sobre los fendmenos empiricos del AV resulte superficial y se empafie.

Si se contempla el debate aleman de las tltimas dos décadas sobre la forma-
cion de adultos en funcidn de sus temas centrales y de dénde pone genuinamen-
te el acento, se pueden identificar, en mi opinion, tres reflexiones centrales:

a) laformacién de adultos como “proceso de conocimiento ligado al mun-
do vital” (Schmitz, 1984),

b) laformacidn de adultos como trabajo de apropiacion (entre otros Kade,
1989; Kade/ Seitter, 1996), y

c) Laformacién de adultos como desarrollo autodirigido de competencias
(entre otros Dohmen, 1996; 1997).

La formacién de adultos como
“proceso de conocimiento ligado al mundo vital”

La ciencia alemana de la formacion de adultos desarroll6 recién en el trans-
curso de los afios “80 un perfil propio que superd la “interseccion de conjuntos”,
tipica de la fase inicial de la ciencia de la educacion, de modelos de la pedagogia
general, la psicologia del aprendizaje, la sociologia y la didactica. Para constituir
la disciplina fueron fundamentales los aportes que las teorias de la socializacién,
la fenomenologiay la sociologia de lo cotidiano hicieron a la perspectiva interna
de los destinatarios y usuarios de las ofertas de formacion de adultos. Estos apor-
tes ayudaron a constituir un concepto de formacién basado en las ciencias socia-
les (cf. Siebert, 1983), que identificé los patrones de interpretacion (Arnold, 1985;
Tietgens, 1989) como el ndcleo temético-cognitivo de todo movimiento de apren-
dizaje o blsqueda (cf. Tietgens, 1986) de los adultos que estdn aprendiendo. Los
adultos -y esa fue la perspectiva decisiva de numerosas investigaciones empiri-
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cas—*" viveny aprenden “en el modo de la interpretacion” (Arnold/ Kade/ Nolda/
Schifiler, 1998), razén por la cual también la investigacién de la formacién de
adultos tiene que encontrar su auténtico punto de partida en la reconstruccién e
interpretacidn de estos patrones interpretativos. En este sentido, Tietgens afirma:

“Por lo tanto, no son solo premisas antropoldgicas las que llevan a abogar
por un paradigma interpretativo en la investigacion de la formacion de adultos.
Es su propia estructura de realidad. La dependencia de la situacién, del partici-
pante y de las instituciones llevan, cada una a su modo, a la via del acceso
interpretativo. Donde quiera que surja la formacién de adultos, es un fragmento
de procesamiento interpretativo” (Tietgens, 1981: 134 s.).

Esta orientacion interpretativa fundo en la Republica Federal una investiga-
cion cualitativa de la pedagogia de adultos relativamente amplia (cf. Kade, 1994);
en comparacion, hay una investigacion de adultos empirico-cuantitativa cierta-
mente respetable, pero mucho menos marcada. En tanto investigacion de los des-
tinatarios, con sus analisis de estadisticas oficiales y de los agentes particulares,
observaciones de clases de formacién de adultos y entrevistas a los participantes,
y también con estudios longitudinales aislados, esta investigacion ha elaborado
indicaciones importantes sobre los factores que condicionan el desarrollo de la
oferta y la utilizacion de la capacitacion (cf. Eckert, 1994).4

La formacién de adultos como trabajo de apropiacién

En el marco de la dependencia, esclarecida en diferentes contextos, que el
aprendizaje de adultos presenta respecto de la interpretacion, y por ende de la
biografia, se desarrollaron bastante temprano en la pedagogia de adultos los
lineamientos basicos de una teoria del aprendizaje que se diferencié claramente
del “cortocircuito enseflanza-aprendizaje” (Holzkamp, 1993) de las teorias de
corte conductista. El aprendizaje de adultos se interpreté —en una clara anticipa-
cion de las teorias constructivistas modernas (cf. entre otros Reinmann-
Rothmeier/ Mandl, 1996)- como una apropiacién situada y subjetiva de expe-
riencias mediante una “accién de aprendizaje” compleja (Achtenhagen, 1992).

47 En particular se pueden mencionar las investigaciones BUVEP (Bildungs-Urlaubs-Versuchs-und
Entwicklungsplanung, Planificacion de ensayos y desarrollo de licencias por capacitacion) de los afios
ochenta y algunos estudios de la investigacion cualitativa de formacién de adultos (por ej., Nolda, 1996; cf.
Gieseke et al., 1992).

48 En este contexto, tienen un valor especial los relevamientos trienales llevados a cabo desde 1979 por encar-
go del BMBFT (Ministerio Federal de Educacion, Investigacién y Tecnologia), sobre la evolucién de la
participacién en las capacitaciones, los factores que influyen sobre la participacion y las estructuras del
panorama de la capacitacion, cuyos resultados ya se han presentado por sexta vez con el titulo de
“Berichtsystem Weiterbildung” (Sistema de informe: capacitacién) (BMBFT, 1996).
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Esta perspectiva del aprendizaje de los adultos como apropiacion indaga las for-
mas, patrones y leyes de la apropiacion de conocimientos, interpretaciones y ex-
periencias en procesos de aprendizaje en los que los adultos, sobre la base de su
experiencia biogréfica y de su mundo vital, se esfuerzan por transformar sus
patrones de interpretacidén y constructos, sabiendo que esto no se puede generar
tecnocraticamente pero se puede promover con un disefio adecuado y un acom-
pafiamiento apropiado del aprendizaje. También en la discusién norteamericana
tiene un papel esencial este concentrarse en las actividades de apropiacion o en
la “construccién” o transformacion, es decir, en el cambio, la diferenciacién, la
objetivacion y el perfeccionamiento de los conocimientos y las competencias (cf.
entre otros Cranton, 1994). En este sentido, el norteamericano Mezirow define el
“aprendizaje” como la “creacién” de y “reflexion” sobre el significado (Mezirow,
1997: 9), y destaca en particular la reflexién sobre las premisas, pues es esta “la
gue nos abre la posibilidad de transformar las perspectivas” (Ibid.: 91):

“La reflexién sobre las premisas lleva a perspectivas de significado con un
desarrollo més completo. Nos referimos a perspectivas de significado mas am-
plias, que diferencian mas claramente, que son mas permeables (més abiertas) y
estan mas dispuestas a integrar experiencias nuevas” (lbid.: 92).

Con esta concentracion en las actividades de apropiacidn, la investigacion
de formacion de adultos adopt6 bastante temprano una perspectiva tedrica que
en la actualidad determina cada vez mas la discusion en torno al aprendizaje
organizacional. Pues también este Gltimo se remite fundamentalmente a la cues-
tion que plantea la pedagogia de adultos de la posibilidad de transformar inter-
pretaciones, experiencias y competencias, aun cuando el aprendizaje de sistemas
y organizaciones abarque mas que la suma de las evoluciones individuales, como
se afirma con frecuencia. La experiencia ensefia que el aprendizaje organizacional
es absolutamente impensable sin un cambio consciente de los “modelos menta-
les” —este cambio “brinda la accion de palanca més fuerte para las transformacio-
nes”, como dice Peter M. Senge (Senge et al., 1997: 276)—-, y a la inversa, la evolu-
cion mental solo se convierte en un conocimiento “activo”, es decir transforma-
dor (cf. Argyris, 1997), cuando incluye las condiciones generales de la praxis, es
decir, de la organizacion y del sistema (cf. Arnold, 1998a).

La formacién de adultos como desarrollo autodirigido de competencias

El debate internacional que se viene desarrollando desde hace décadas so-
bre el tema del “life-long-learning”*(cf. Dohmen, 1996; Francis, 1997; Fryer, 1997;

‘ 49 En inglés, aprendizaje a lo largo (de toda) la vida.
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Boswell, 1995; Jarvis, 1995; Lovett, 1997; Tippelt, 1997) alcanzd un punto maximo
transitorio en 1996, con el “Afo europeo del aprendizaje de por vida” y las acti-
vidades y los comunicados, surgidos en ese contexto, de la OECD, la UNESCO,
la Comision Europea, el Consejo del Norte y ELLI (European Lifelong-Learning-
Initiative®®). Es de destacar especialmente el Informe de la UNESCO para el Siglo
XXI, presentado por Jacques Delors y otros bajo el titulo “La educacion encierra
un tesoro” (cf. Delors et al., 1997). En ese informe se supero claramente la fijacion
en las instituciones y se abog6 por una promocién mas intensa del aprendizaje
informal que desarrolle competencias. Si ya en el Informe Faure de 1972 se argu-
mentaba, entre otras cosas, que el aprendizaje extrainstitucional por experiencia
constituye alrededor del 70% de los procesos de aprendizaje de los adultos, por
lo cual los entornos de aprendizaje de la llamada “sociedad del aprendizaje”
deberian iniciar y optimizar este tipo de aprendizaje, también en el Informe Delors
se argumenta con valores porcentuales. Como ya lo dice el titulo, Learning: The
treasure within%t, la Comisién Delors pone mucho énfasis a las posibilidades de
utilizar mejor los potenciales de competencias desaprovechados e improducti-
vos del individuo, partiendo de que hasta ahora estos potenciales se aprovechan
hasta un 50% (cit. en Dohmen, 1997a: 11), una estimacion que también en el deba-
te alemén en torno al giro de la capacitacién hacia las competencias se recoge (y
se modifica) de diversas formas.®? En lineas generales, la Comisién Delors esboza
una imagen del AV que acentula tanto lo relativo a la politica de capacitacion
como lo didactico. Aboga por un cambio del aprendizaje de adultos hacia el apren-
dizaje autodirigido, que debera caracterizarse, como resume Dohmen, por las
siguientes tendencias:

- “del aprendizaje de transmision de conocimientos al aprendizaje de de-
sarrollo de competencias;

- deacentuar el derecho a ser educado a asumir el compromiso de apren-
der de por vida;

- del aprendizaje receptivo como reaccidn a ser instruido al aprendizaje
autodirigido por propia iniciativa;

- delaorientacidn por la oferta a la orientacion por la demanda del traba-
jo de formacion;

- de examinar y seleccionar a motivar y promover;

- del monopolio de la promocion del aprendizaje por parte de las institu-
ciones de formacién a la sociedad del aprendizaje;

50 Iniciativa Europea para el Aprendizaje de por Vida.

51 Aprendiendo: el tesoro interior.

52 Asi, por ejemplo, Staudt/ Meier estan en condiciones de afirmar que los adultos adquieren aproximada-
mente el 80% de sus competencias “por afuera de la formacién institucional de adultos” (Staudt/ Meier,
1996: 290).
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- delaapropiacion de capacidades y habilidades especiales al desarrollo
de competencias clave generales (“from skill to competence®™);

- deladireccidn unica del ascenso educativo y las habilitaciones a la aper-
tura de maltiples vias de aprendizaje equiparadas” (Dohmen, 1997a: 13).

Estos reclamos de colocar el AV en la perspectiva del desarrollo de las com-
petencias se corresponden claramente con las tendencias, identificadas en la in-
vestigacion sobre la formacion de adultos, a la “desaparicion de los limites” (Kade,
1996) o con la “diseminacion” que se observa de la formacidn de adultos hacia el
interior de la sociedad (cf. Axmacher, 1987). La capacitacion, ese es el diagndsti-
co, “ha abandonado sus reservas institucionales” (Wittpoth, 1997: 29 ss.) y se nos
presenta en la actualidad como “aprendizaje de por vida” en formas no
institucionalizadas y mas marcadas por lo autodidéctico (“aprendizaje en el puesto
de trabajo”, “aprendizaje autodirigido”, “telelearning”, etc.) (cf. Albrecht et al.,
1997; Faulstich-Wieland et al., 1997), formas a las que la investigacion norteame-
ricana sobre la formacion de adultos les presté hasta ahora mucha mas atencion
(cf. Reischmann, 1997) que la alemana, concentrada en la formacion de adultos
institucionalizada.

Condiciones que favorecen y condiciones que obstaculizan
el aprendizaje de por vida

Ya desde los afios “70 la psicologia del aprendizaje en la edad adulta (cf.
Lowe, 1970; Sarges/ Fricke, 1986; Weinert/ Mandl, 1997) se desprendié de la
hipdtesis del maximo de la adolescencia en relacién con la evolucion de la capa-
cidad de aprender de los adultos, y en los tltimos afios fortalecié una hipotesis
de la diferenciacion que también muestra qué condiciones favorecen el aprendi-
zaje de por vida y cuales no. Muy pronto se evidencio que la edad y la capacidad
de aprender de ninguna manera estan interrelacionadas solamente en forma de-
creciente, las diferencias individuales de aprendizaje dentro de un mismo grupo
etario resultaron ser mayores que las diferencias entre miembros de distintas
generaciones. Si se indaga cuéles son las condiciones que mantienen la capaci-
dad de aprender en la edad adulta y favorecen el éxito en el aprendizaje, se pue-
de constatar:

= que laactividad continua en el transcurso de la vida o las posibilidades
de actividad y configuracién en la profesidn constituyen una condicion
que favorece el AV (Teoria de la actividad) (cf. ya Léwe, 1970: 170);

53 En inglés, de la calificacién a la competencia.
54 En inglés, neologismo para “aprendizaje a distancia”.
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= que lacapacidad de aprender varia segun el contexto (Skowronek, 1997:
359), mostrando los adultos mayores éxitos en el aprendizaje cuando
resuelven tareas centradas en una situacion (ligadas a su situacion vital
y laboral) (Teoria del aprendizaje situado) y que requieren el uso cons-
tructivo del propio bagaje de conocimientos y experiencias (cf. Reinmann-
Rothmeier/ Mandl, 1996); y, por ultimo,

= gue se da un “clima favorable para el aprendizaje en la edad adulta”
(Skowronek, 1997: 359) cuando es posible un aprendizaje individualizado
y autodirigido.

Figura 14
EL APRENDIZAJE Y LA CAPACIDAD DE APRENDER DE LOS ADULTOS
SOBRE LA BASE DEL CONSTRUCTIVISMO
(segin: Reinmann-Rothmeier/ Mandl, 1996).

Criterios para un Aprendizaje de por Vida perdurable

El aprendizaje solo es posible con la participacion activa del
sujeto. Esto implica que el sujeto esté motivado para aprender

activo : - ,
y que tenga o desarrolle un interés por lo que hace y como lo
hace.
En todo aprendizaje, el sujeto asume los procesos de direccion
s control. Aunque el grado de direccién y control propios varia
autodirigido Y q 9 Y prop

segun la situacion de aprendizaje, es impensable un aprendi-
zaje sin ninguna autodireccion.

El aprendizaje es siempre constructivo: sin el bagaje individual
constructivo | de experiencias y conocimientos y sin interpretaciones propias,
no tienen lugar, en principio, los procesos cognitivos.

El aprendizaje se produce siempre en contextos especificos, de
situado modo que todo proceso de aprendizaje también se puede con-
siderar como situado.

El aprendizaje, por ultimo, es también siempre un proceso so-
cial: por una parte, el que aprende y todas sus actividades es-
tdn expuestos siempre a influencias socioculturales; por otra,
todo aprendizaje es un acontecimiento interactivo.

social
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La afirmacién de que la capacidad de aprender de los adultos no se puede
considerar fuera de contexto, sino que requiere un andlisis diferenciado del gra-
do de expresion de cada uno de los criterios mencionados en una situacion de
aprendizaje concreta, es por lo demés solo una de las caras de una evaluacion
mas realista del aprendizaje y la capacidad de aprender de los adultos. A ello se
debe afadir un andlisis igualmente diferenciado del comportamiento y las estra-
tegias de aprendizaje de los distintos tipos de aprendizaje entre los adultos. En
ultima instancia, solo se puede estimar adecuadamente la capacidad de AV si se
logra analizar en forma diferenciada, en el sentido de un “paradigma dialéctico-
contextual” (Skowronek, 1997: 359), cémo se ensamblan las caracteristicas de las
tareas y las caracteristicas del respectivo tipo de aprendizaje. Ya existen los pri-
meros trabajos preliminares para un examen multidimensional de este tipo.*® Pero
también la investigacion moderna de ambientes (Tippelt et al., 1996) en la peda-
gogia de adultos proporciona indicaciones e impulsos para un examen mas dife-
renciado de la estructura previa de los participantes en lo que se refiere a la capa-
cidad de aprender o a las condiciones que favorecen u obstaculizan el AV.

El “aprendizaje autbnomo” y el “aprendizaje de la autonomia”
en la investigacion de la formacion de adultos

Ya hace mucho tiempo que el “aprendizaje autbnomo” es una concepcion
central principalmente en el debate norteamericano sobre la formacion de adul-
tos (cf. Moore, 1972). En este contexto merece especial mencion el cldsico presen-
tado por Malcolm Knowles sobre el Self-directed learning® (Knowles, 1975), que él
define como:

“(...) un proceso en el cual el individuo, con o sin ayuda de otros, toma la
iniciativa para diagnosticar sus necesidades de aprendizaje, formular sus metas,
identificar los recursos humanos o materiales de aprendizaje, eligiendo e
implementando estrategias de aprendizaje apropiadas y evaluando los resulta-
dos” (Ibid.: 18).

Si se observa el debate alemén sobre la formacién de adultos, se puede cons-
tatar que el concepto de “autonomia” practicamente no tiene relevancia, excepto
en el area de la didéactica de estudios a distancia, que siempre centré6 mas sus
modelos en los enfoques del &mbito angloamericano. Donde se trata de modelos

55 Cf. los cinco tipos de aprendizaje de Schrader en el cap. 2.2. En la Universidad de Kaiserslautern se diferen-
ciaron, en el marco de un andlisis que acomparia los estudios a distancia, los siguientes tipos: el que apren-
de “aplicando”, el que aprende “a distancia”, el que aprende “y olvida”, el que aprende “ensefiando”, el
que “aprende solo” y el que aprende “ocasionalmente” (Arnold/ Lehmann, 1997).

56 En inglés, aprendizaje autodirigido.
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similares, se encuentran los conceptos ya mencionados del aprendizaje
autodirigido, autoorganizado o autodefinido o (en enfoques anteriores) el con-
cepto de la “autoeleccién didactica” (Raapke) o de la “orientacion hacia el parti-
cipante” (cf. Breloer et al., 1980); en cambio, hasta hoy sigue siendo inutil buscar
en las obras de consulta sobre pedagogia de adultos conceptos como “autodidaxia”
o “aprendizaje autdnomo™®’. Este diagnostico es una prueba més de la ya men-
cionada fijacion de la investigacion sobre la formacién de adultos alemana, y
también de la europea, en el aprendizaje de adultos institucionalizado y “organi-
zado”.

El “aprendizaje autbnomo” es més que un aprendizaje autodirigido, sirve
también al desarrollo de una autonomia méas amplia del individuo. Este contexto
siempre se vio en el desarrollo de estudios a distancia, porque sus modelos se
basan en el “logro” de la autonomia del que aprende. Esta autonomia se da si
—como lo expres6 Otto Peters— los que aprenden

“(...) asumen y ejercen personalmente las funciones del docente, formulan
objetivos, seleccionan contenidos, disefian estrategias, se procuran materiales y
medios didécticos, identifican recursos humanos y materiales adicionales y los
utilizan, y organizan, dirigen, controlan y evaltan ellos mismos el aprendizaje”
(Peters, 1997: 76).

Esta autonomia amplia del que aprende no solo abarca la competencia de
disponer de técnicas y métodos de estudio, un aspecto que en la formacion y
capacitacion profesional tltimamente se denomina “competencia metodoldgica”.
La “autonomia del sujeto que aprende” también abarca la capacidad de reflexio-
nar sobre el propio proceso de aprendizaje y de reorganizarlo continuamente.
Esto presupone que los que aprenden sean sujetos de sus propios procesos de
aprendizaje, pero que también puedan ir hacia ellos desde una metaperspectiva,
para poder observarlos y evaluarlos en cierto modo “desde afuera”.

57 Esto vale, por ejemplo, para el manual de conceptos basicos de Sarges/ Fricke (1986), pero también para el
Handbuch Erwachsenenbildung/ Weiterbildung [Manual de formacién de adultos/ capacitacion], editado por
Tippelt (Tippelt, 1994).
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Propuestas para proyectos concretos de desarrollo o de investigacién

En las sociedades de la modernizacion acelerada o “reflexiva” (Beck, 1996),%
el desarrollo del AV va acompafiado de una necesidad de clarificacién amplia,
relacionada tanto con probleméticas tedricas bésicas como practicas. Hay que
acentuar también esta doble perspectiva porque solo un posicionamiento teérico
respecto de los procesos de modernizacién de la capacitacion y del AV puede
preservar al analisis detallado de convertirse en un reflejo, y con ello en una legi-
timacion (cf. Arnold 1996d, 55 ss.), de las mencionadas instrumentalizaciones
impropias del AV (cf. Lenzen/ Luhmann, 1997).

En este sentido, en una sintesis que destaca algunos aspectos y resulta forzo-
samente incompleta, se pueden identificar las siguientes areas y problematicas
para proyectos de investigacién y desarrollo orientados hacia el futuro:

1. Posicionamiento tedrico sistémico del AV

En este contexto, en mi opinion, se deberian trabajar entre otras las siguien-
tes cuestiones:

¢ Qué expectativas (manifiestas y latentes) “abrigan” los actores del mercado
de la capacitacion respecto del AV?

< ;Qué intereses, demandas y necesidades subyacen a estas expectativas?

= (Qué funciones (manifiestas y latentes) “promete” el AV al individuo, la
empresay la sociedad?

e ¢Qué pasacon larealizacion de estas funciones “prometidas” y con los efec-
tos “reales” del AV?

= (COmo se pueden definir y establecer estandares y sistemas de aseguramiento
de la calidad de validez general en el marco de la insercién “de simbiosis
funcional” (Luhmann) de la capacitacion?

58 Cf.Cap.1.2.
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2. Superacion de la perspectiva de fijacion en la institucion

En este contexto, en mi opinidn, se deberia trabajar. entre otras. las siguien-
tes cuestiones:

= (;Qué modos “al pasar” y estrategias informales del aprendizaje que desa-
rrolla competencias ya practican los adultos en procesos extrainstitucionales
de AV y con qué resultados?

e ;Queé correlacion hay entre estos modos informales del AV y la formacion
previa, las experiencias previas de aprendizaje, el trasfondo de demandas y
experiencias profesionales, el sexo y la edad?

= (Conqué “medidas”, “estructuras de apoyo” y formas de acompafiamiento
se pueden optimizar de manera perdurable estos modos informales del AV?

= ;Qué consecuencias tiene para las instituciones y los profesionales de las
organizaciones de capacitacion el fenémeno de la facticidad, la visible efec-
tividad y la expansion del aprendizaje informal de los adultos (modelos de
coaching, facilitating)?

3. Investigacion de la apropiacion y la aplicacion sobre la base de las teorias
constructivistas del aprendizaje

En este contexto, en mi opinidn, se deberia trabajar, entre otras, las siguien-
tes cuestiones:

= (Qué tipos, estrategias y actitudes de aprendizaje son caracteristicas del
aprendizaje “auténomo” (autodidactico)?

e ;Cbomo “interactian” en el aprendizaje de adultos las actividades y los tipos
de aprendizaje?

= (Que disefios did4cticos se corresponden en qué escala con los criterios de
un aprendizaje de adultos perdurable?

= ;Cbémo se pueden integrar eficazmente estos criterios a diferentes formas de
oferta y de uso de la capacitacién?

e (Cuén perdurable es el aprendizaje de diferentes grupos de participantes
con disefios didacticos para un aprendizaje autodirigido (apartarse del mo-
delo one-best-mode®)?

\ 59 En inglés, un unico mejor modo (de hacer las cosas).
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Investigaciones sobre la transformacion de modelos mentales
(aprender a interpretar) y de estructuras organizacionales
(aprendizaje de organizaciones)

En este contexto, en mi opinién, se deberia trabajar, entre otras, las siguien-

tes cuestiones:

¢Con qué disefios didacticos se pueden iniciar y acompafar procesos de
aprendizaje reflexivos y transformadores (de premisas)?

¢COmo se pueden poner en escena o disefiar las correspondientes oportuni-
dades para el aprendizaje en el puesto de trabajo?

¢COmo se puede llevar a cabo un disefio virtual (multimediatico) de proce-
sos de aprendizaje reflexivos y transformadores?

¢Qué demandas profesionales resultan para la formacion y capacitacion en
las empresas y para la direccion del personal o los directivos in situ (en las
distintas secciones)?

Investigacién empirico-analitica de la motivacién, la demanda
y los efectos

En este contexto, en mi opinidn, se deberia trabajar, entre otras, las siguien-

tes cuestiones:

¢Qué factores de condicionamiento constituyen motivos de capacitacion y
“deciden” sobre la participacion en la capacitacion?

¢Como utilizan los miembros de distintos ambientes sociales las oportuni-
dades de aprendizaje autodirigido de desarrollo de competencias?

¢En qué &reas tematicas y de competencias hay una demanda muy marcada
o incluso en escala de AV?

¢Cbémo llegan los oferentes de capacitacion a fijar las demandas como base
de su planificacién de ofertas y programas?

¢COmo “aseguran” los oferentes de capacitacion la calidad, la eficacia y la
perdurabilidad de sus ofertas?
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