FORMACION PROFESIONAL N 17

Caracteristicas
estructurales y cate-
gorias de destinatarios
para una formacion
profesional integral

Introduccion

Una formacion profesional integral no
consiste tan so6lo en la obtencién de com-
petencias técnicas, sino que pretende
explicitamente también lograr la autono-
mia humana, la responsabilidad social y
la participacién democratica en la vida y
en el trabajo. Para ello se requiere por
una parte que los alumnos o aprendices
de FP (en cada caso particular) sepan in-
terpretar situaciones técnicas sistematicas,
reflexionando e interviniendo en ellas de
manera constructiva y analitica. Por otro
lado, un componente integral de una for-
macién profesional global es el fomento
del comportamiento social, de la emanci-
pacion, la creatividad y la facultad de
participacion.

Caracteristicas estructura-
les de una formacion pro-
fesional integral

Premisa basica para una FP con futuro es
que la formacion, sea escolar o en la
empresa, cumpla el requisito de impartir
competencias profesionales de actuacion
y que desarrollen la personalidad (véase
Ott, 1995, 50 y sig.).

Competencias profesionales de actua-
cion

Antiguamente las competencias profesio-
nales de actuacion se equiparaban con
frecuencia a una cualificacion puramente
técnica, impartible mediante conocimien-
tos y capacidades estrechamente relacio-

nados a una materia. Pero esta version ya
no basta para una formacion profesional
orientada al futuro. Las competencias de
actuacion profesionales implican hoy, jun-
to a mayores exigencias de conocimien-
tos, sobre todo una competencia perso-
nal y metodoldgica claramente marcada,
cifrada en cualificaciones clave de tipo
material, formal y social, como p. €j. la
capacidad de comunicacion y colabora-
cion, el dominio de técnicas de forma-
cion y de trabajo o facultades decisorias
y de participacion. Factores constitutivos
de las competencias profesionales de ac-
tuacién son asi los conocimientos profe-
sionales, la autonomia de pensamiento y
actuacion, la cooperacion interpersonal y
los intereses técnicos como factor
motivacional.

Los objetivos son las competencias espe-
cificas o técnicas de los alumnos o apren-
dices de FP, es decir, su capacidad para
el trabajo especializado, eficiente y auto-
nomo. Este objetivo didactico se encuen-
tra ya prescrito por la Ley de la forma-
cion profesional alemana (LFP) de 1969:
“La formacion profesional debe transmi-
tir una base profesional amplia y las ca-
pacidades y conocimientos técnicos es-
pecificos necesarios para ejercer una ac-
tividad profesional cualificada, mediante
cursos estructurados. Debera asimismo
posibilitar la obtencién de la correspon-
diente experiencia profesional” (Art.1,
Ap.2 LFP).

Desarrollo de la personalidad
El desarrollo de la personalidad es mate-

ria que se refiere ante todo a la relacion
con uno mismo. Aspira al autocono-
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Una formacion profesional
integral no consiste tan s6lo
en la obtencién de compe-
tencias técnicas, sino que
pretende explicitamente
también lograr la autono-
mia humana, la responsabi-
lidad social y la participa-
cion democrética en la vida
y en el trabajo. Para ello se
requiere por una parte que
los alumnos o aprendices
de FP (en cada caso particu-
lar) sepan interpretar situa-
ciones técnicas sistemati-
cas, reflexionando e inter-
viniendo en ellas de mane-
ra constructiva y analitica.
Por otro lado, un compo-
nente integral de una for-
macién profesional global
es el fomento del compor-
tamiento social, de la eman-
cipacion, la creatividad y la
facultad de participacién.
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Fig.1:

Las dimensiones de una formacion integral
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Fuente: Ott, Bernd: Grundlagen des beruflichen Lernens und Lehrens. Ganzheitliches Lernen in der
beruflichen Bildung. Berlin 1997, p.

“En conjunto, y a fin de
cuentas, se trata de cons-
truir la identidad socio-
cultural, el sentimiento vital
del ser humano y su pers-
pectiva personal dentro de
su mundo vital. Elementos
necesarios a este fin son,
por una parte, la flexibili-
dad ante las evoluciones
técnicas, econémicas y la-
borales, y también, por
otra, la disposicion para
adaptarse a determinados
valores, reflejar éstos
criticamente y aceptar res-
ponsabilidad.”
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cimiento, a la actuacion autoresponsable,
a la construccion de espacios de interés
y de planes vitales propios. Un fin par-
cial del desarrollo de la personalidad es
la consecucién de competencias indivi-
duales para alumnos y aprendices, com-
prendidas éstas como desarrollo de la
propia capacidad de juicio (incluyendo
la autocritica) y la incorporacion del com-
portamiento social y la intervencion poli-
tica participativa. La intervencion social
y politica no significa actuar en calidad
de ejecutor de normas, sino de manera
interpretativa: segun ésta, el ser humano
interpreta situaciones, sucesos y experien-
cias de su mundo vital partiendo de sus
patrones de significacion y sus escalas de
valores, y actda reflexivamente en conse-
cuencia. La formacion reflexiva o la
autoreflexién es la capacidad para com-
prender las premisas y consecuencias del
propio pensamiento y de la propia ac-
tuacién, asegurarse del sentido y la
legitimacion de la propia actividad y ser
responsable de estos.

En conjunto, y a fin de cuentas, se trata
de construir la identidad sociocultural, el
sentimiento vital del ser humano y su
perspectiva personal dentro de su mun-
do vital. Elementos necesarios a este fin
son, por una parte, la flexibilidad ante
las evoluciones técnicas, econémicas y
laborales, y también, por otra, la disposi-
cion para adaptarse a determinados valo-
res, reflejar éstos criticamente y aceptar
responsabilidad.

De esta manera, una escuela de forma-
cion profesional tendria (segun Schelten,
1994, 139 y sig.) una misién educativa
cuddruple (véase Blattner, 1958, 89 z sig.;
Griiner, 1984, 50 vy sig.):

a) continuacion de la ensefianza general;
b) educacion;

c) formacién complementaria para una
profesion concreta;

d) formacién no selectiva mediante el
ejercicio de una profesion.

Las competencias individuales son asimis-
mo premisa para las competencias socia-
les y politicas. Ambas se hallan unidas
indisolublemente: las competencias indi-
viduales (ética) son el presupuesto de las
competencias sociales (critica) y acompa-
fian a éstas (véase Bonz, 1980, 61y sig.) -
El objetivo parcial es la madurez profe-
sional. “Madurez profesional significa,
desde el punto de vista estricto de la
didactica profesional, por un lado auto-
nomia profesional como suma de todas
las cualificaciones necesarias para man-
tenerse en la vida profesional cumplien-
do normas prescritas de rendimiento, pero
a la vez para poder recuestionar dichas
normas; por otro lado, la nocion de “ma-
durez del ser humano” engloba la
autoreflexion y la reflexion sobre estruc-
turas y procesos sociales, con el objetivo
de superar limites interiorizados y ampliar
el margen de posibilidades de comporta-
miento individual. Asumir la posibilidad
de cambio en las circunstancias que se
opongan a este despliegue y capacitar al
ser humano para pensar y actuar de for-
ma racional” (Lipsmeier, 1982, 233).

Formacion metodolégico-operativa

La formacion profesional integral o global,
comprendida como simbiosis entre las
competencias de actuacion profesionales
y el desarrollo de la personalidad, apare-



ce como “conjunto de interseccion” entre
las formaciones cognitivo-motriz y
psicosocial. En una ensefianza integral,
los aspectos cognitivo-motriz y psicosocial
no se contraponen, sino que se inter-
penetran y se complementan (en la inter-
seccién) para dar como resultado una
formaciéon metodoldgico-operativa cuyo
objetivo sea “aprender a aprender”.

Los componentes cognitivo-motrices (for-
macién metodoldgica-resolutoria de pro-
blemas) consisten en técnicas de apren-
dizaje y formacién, como p. ej.:

O obtener autbnomamente informaciones
y trabajarlas de forma provechosa;

O planificar y disefiar el trabajo, 0

O capacidad resolutoria de problemas y
de analisis.

Los componentes psicosociales (forma-
cién social-comunicativa) consisten en
técnicas de cooperacién y comunicacion,
p. €j. en las siguientes capacidades indi-
viduales:

0 capacidad de expresion oral y escrita;
O desarrollo de normas de conversacion
y métodos de realimentacion;

0 desarrollo de equipo y direccién de
conversaciones;

0 gestion de conflictos y metacomuni-
cacion.

Los contenidos didacticos de la formacion
metodoldgico-operativa se componen asi
sobre todo de técnicas aplicables (véase
Bonz, 1999, 109 y sig.) que presentan:

0 una dimension cognitiva, al tratarse de
métodos elementales de la formacion y
aprendizaje auténomos, o de la resolu-
cion de una tarea compleja;

O una dimensién psicomotriz, al formar
parte de ellos capacidades manuales es-
pecificas, o cuando se trata de la
automatizacién de una técnica; y

00 una dimensién social, al servir a fines
comunicativos.

Resumen provisional: El objetivo y el
método de una formacién profesional in-
tegral es un aprendizaje integral que ha
de englobar cuatro tipos de formacidn
distintos (véase Ott, 1997, 9 z sig.):

La formacién tematico-técnica se cifie a
las capacidades cognitivas y facultades
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Objetivos y contenidos de la formacion integral

Cuadro 1:

Formacion Formacion
tematico- metodoldgico-
técnica resolutoria

Formacién
social-
comunicativa

Formacion
ético-afectiva

Obijetivo parcial:
Competencias téc-
nicas

Objetivo parcial:
Competencias
metodoldgicas

Obtencion auto-
noma de informa-
cion

Conocimientos
tecnoldgicos

Conocimientos
ecoldgicos

Tratamiento pro-
ductivo de la in-
formacion

Conocimientos
econoémicos

Capacidad de re-
solver problemas

Conocimientos Método
estructurales del metaplan
Conocimientos Método

sistémicos del texto guia

Capacidad de Anélisis de casos
transferencia

Planificacion del
trabajo y del
tiempo

Capacidad
de juicio

motrices prescritas por los nuevos regla-
mentos formativos: aspira a la imparticion
de COMPETENCIAS TECNICAS.

La formacién metodoldgico-resolutoria
tiende a impartir técnicas béasicas de
aprendizaje de trabajo: aspira a obtener
COMPETENCIAS METODOLOGICAS.

La formacion social-comunicativa preten-
de dotar al alumno de técnicas basicas
para la comunicacién y la cooperacion:
aspira a crear COMPETENCIAS SOCIALES.

La formacion ético-afectiva se centra en la
relacién con uno mismo y pretende ense-
fiar a conocerse a si mismo, a actuar bajo
responsabilidad propia (social y politica),
y a crear los propios sectores de interés y
planes vitales: aspira a la construccion de
COMPETENCIAS INDIVIDUALES.

Objetivo parcial:
Competencias
sociales

Objetividad en la
argumentacion

Capacidad
de integracion

Desarrollo de
normas de con-
versacion

Escucha activa
Moderacion de
conversaciones

Gestion
de conflictos

Métodos de
realimentacion
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Objetivo parcial:
Competencias
individuales
Capacidad men-
tal-normativa

Capacidades
artistico-estéticas

Capacidades poli-
ticas y sociales

Autoconfianza

Autocritica

Capacidad

de reflexion

Autonomia/
Madurez
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“Para ser competitivas y
lograr éxito, las empresas
deberan priorizar en el fu-
turo una cultura formativa
y empresarial con caracte-
risticas de autoorganiza-
cién y autocualificacion de
sus trabajadores, (...) es
decir, ‘con el deseo interior
de participar en el trabajo,
de poderse integrar en éste
como persona y de experi-
mentar a través suyo la
confirmacion de las compe-
tencias que uno posee’

(..)."
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El Cuadro siguiente retine los objetivos y
contenidos més esenciales de la forma-
cion integral (Ott, 1997, 14):

Categorias destinatarias de
una formacién profesional
integral

Base y presupuesto para una educacion
orientada al futuro e integral es una nue-
va cultura de la formacién y de la em-
presa. Una nueva definicion educativa de
estas caracteristicas, desde el punto de
vista de la pedagogia profesional y la-
boral, debera garantizar (en sentido es-
tricto) la unién de teoria y de praxis, o
bien de formacion y trabajo, y también
(en sentido amplio) la interrelacién en-
tre el mundo del trabajo y el de la vida
diaria.

Dicho con brevedad, se trata de pasar del
paradigma educativo tradicional (orienta-
do al rendimiento) a un paradigma
constructivista (orientado al sujeto de la
educacidn). Dentro del paradigma tradi-
cional existia un ordenamiento jerarqui-
co en la empresa con estructura organiza-
tiva fija, que condicionaba una formacion
claramente subdividida y estructurada. El
paradigma constructivista se orienta por
contra hacia formas organizativas planas,
flexibles (fraccionales), con gestidn
cognitiva autoreferencial y dentro de
empresas “autoformativas” (véase Schnei-
der, 1991, 45 y sig.).

La nueva cultura formativa y de la
empresa

Para ser competitivas y lograr éxito, las
empresas deberadn priorizar en el futuro
una cultura formativa y empresarial con
caracteristicas de autoorganizacién y
autocualificacion de sus trabajadores,
orientada a la “subjetivacion normativa del
trabajo”, es decir, “con el deseo interior
de participar en el trabajo, de poderse
integrar en éste como persona y de ex-
perimentar a través suyo la confirmacion
de las competencias que uno posee”
(Baethge, 1991, 7 vy sig.). Las iniciativas
mas modernas de reforma educativa en
la empresa se orientan por ello no sélo
hacia dimensiones econdémicas convencio-
nales como el Cash Flow o el Shareholder
value, sino que aspiran, a través de una

interpretacion conscientemente procesual
de la creacion del valor (véase Kihnle,
1997, 19), a desarrollar:

0 un proceso permanente de éxitos;
0 nuevas formas de colaboracion;

00 competencias entre los trabajadores;
0 resolucién de problemas en equipo.

Estos nuevos programas reorganizativos
hacen necesarias asimismo nuevas com-
petencias (directivas) que Salovey (1990,
185 y sig.) ha resumido bajo la denomi-
nacion de “inteligencia emocional” (véa-
se Goleman, 1996, 65 y sig.). Esta nocion
define la capacidad no s6lo de recono-
cer, conocer y comprender emociones,
sino ademas la sabiduria humana nece-
saria para percibir lo que otros sienten
(empatia).

La pedagogia empresarial/laboral parece
haber adoptado ya esta visidn integral de
las actividades formativas, pues la “for-
macién profesional dentro de la empresa
autoformativa” (Meyer-Dohm/Schneider,
1991) persigue como idea basica la
“autocualificaciéon de los trabajadores”.
Esta evolucidn aspira en conjunto a
interrelacionar la formacion, y las dife-
rentes tendencias observadas pueden
resumirse bajo tres modelos principales
caracteristicos (ver Weissker, 1992, 29f):

a) Modelo formativo “formacién por
la experiencia y el trabajo”

El trabajo es una actividad integral que
requiere y estimula simultdneamente la
formacion; es decir, se va aprendiendo
mas gracias a la experiencia durante el
proceso del trabajo. Del objetivo de la
formacion en el trabajo se derivan:

O las cualificaciones técnicas en el cam-
po de los conocimientos y capacidades
profesionales especificas (competencias
técnicas), y en el de las competencias
metodoldgicas tecnoldgicas especificas
(incluso interprofesionales),

0O las cualificaciones intertécnicas e
interprofesionales, que podemos agrupar
en los grupos siguientes:

- capacidad de resolucién de problemas
(incluyendo la capacidad decisoria, la de
juicio, el pensamiento sistematico, la au-
tonomia, la creatividad y la dimension



intertécnica e interprofesiones de las com-
petencias metodoldgicas),

- capacidad de interaccion (incluyendo
la capacidad de comunicacion y coope-
racion)

- responsabilidad (propia y social)”
(Halfpap, 1991, 157/158).

b) Modelo de actuacion “Aprender a
actuar por decisiones propias”

La formacion instructiva se complementa
con la formacidn acumulable por expe-
riencia, esto es, se rednen los procesos
formativos informales con los inten-
cionales. Los nuevos tipos y métodos
formativos aspiran a crear mayores mar-
genes/espacios de actuacién, y en con-
creto:

O un espacio de orientacion, dentro del
cual los trabajadores puedan decidir por
si mismos el curso de su actuacion,

0 un espacio decisorio, que percibiran
cuando resuelvan problemas auténoma-
mente, y

0 un espacio de interaccién, que utiliza-
ran para entenderse con otros trabajado-
res o todo un equipo sobre las posibili-
dades de solucién a un problema plan-
teado.

¢) El modelo de desarrollo “Aprender
a participar por propia responsabili-
dad”

Para ampliar el margen de intervencion
humana durante el trabajo, con el objeti-
vo de conferir las denominadas “compe-
tencias de participacion” (véase Rauner,
1987, 266 y sig.), es necesario efectuar
diversos cambios culturales en la concien-
cia tanto del lado empresarial de la FP
como en la del lado escolar (véase
Ropohl, 1992, 7), relativos a una cultura
constructiva de resolucion de problemas
y fallos y a una cultura de la participa-
cién y la responsabilidad.

Cultura constructiva de resolucion de pro-
blemas y fallos: tenemos que aprender de
nuevo, cuestionando criticamente nues-
tra escala de valores -subdividida simple-
mente en bueno y malo-, a admitir fallos
y aprender de estos. Una cultura cons-
tructiva del fallo significa discutir los fa-
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Ilos abiertamente y premiar el coraje que
abre el camino a la creatividad. Por el
mismo motivo, no se debe imponer la
resignacion ante problemas, conflictos y
desajustes, sino considerar estos como
desafios.

Cultura de la participacién y la responsa-
bilidad: tenemos que aprender a conce-
der a alumnos y aprendices, estudiantes
y trabajadores, mas posibilidades de au-
tonomia y participacion, y a integrarlos
en mayor grado en los procesos de pla-
nificacion, ejecucion y valoracién. En
particular, debemos desarrollar una res-
ponsabilidad a partir de principios ético-
normativos. Ello implica que las perso-
nas desarrollen para futuras situaciones
de intervencidn escalas de valores criti-
co-constructivas a las que puedan adap-
tar su actuacion. A estos nuevos princi-
pios profesionales de autonomia y parti-
cipacion se corresponde el “objetivo
formativo de la responsabilidad” (H.
Jonas, 1984), entendido como responsa-
bilidad propia y compartida, y de ello se
deriva algo que es premisa esencial para
la misma: un mayor grado de responsabi-
lidad exige también otro mayor de liber-
tad, pues la capacidad para tomar deci-
siones presupone simultaneamente una
libertad para decidir entre alternativas de
actuacion.

Nuevos requisitos de cualificaciéon

La interrogante sobre la futura evolucion
de las estructuras y los perfiles de
cualificacion del trabajo profesional cua-
lificado solo puede responderse adelan-
tando una tendencia: las interrelaciones
de los sistemas de planificacién, control,
gjecucion y supervision generan una com-
plejidad cada vez mayor en mecanismos
e instalaciones técnicas y requieren

O soluciones técnicas a partir de conoci-
mientos del proceso de trabajo y expe-
riencias con materiales, medios y proce-
dimientos de trabajo;

O soluciones profesionales en un contex-
to dindmico intercondicionado de plani-
ficacion, ejecucién y control, asi como

O soluciones sociales dentro de estruc-
turas grupales de madltiples formas, me-
diante la cooperacion, la organizacién y
la regulacion de conflictos.
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“Son (...) sobre todo los
cambios en los requisitos
de cualificacién quienes
condicionan una nueva cul-
tura educativa dentro de la
formacion profesional. Por
este motivo, los altimos mo-
delos e iniciativas de dise-
fio formativo parten de un
campo profesional de ac-
tuacidn en permanente evo-
lucion, y aspiran a instau-
rar un ‘aprendizaje activo-
productivo’ como compo-
nente central de la forma-
cién profesional (inicial o
continua).”
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cuadro 2: Técnicas autoformativas

Técnicas de adquisicion
auténoma de informa-
ciones

Técnicas de tratamiento
productivo de la infor-
macion

Técnicas de reproduc-
cién selectiva de infor-
maciones

Técnicas de lectura
Técnicas de escucha

Manejo de

- obras de consulta

- indices

- indices por temas

- textos y libros técnicos
- catalogos y bibliotecas
- herramientas informé-
ticas y redes

Apuntar/tomar notas

Levantar actas/descripcio-
nes

Resaltar/Estructurar

Visualizar mediante

murales

- cuadros/diagramas
- carteles didacticos

Disefiar juegos didacticos

Elaborar un dialogo con
personajes

Redaccién de informes
Justificacion/explicacién
Restiimenes

Conferencias/exposicion
hablada

Presentacion
Comunicacidn por teléfono
Envio de correo electronico

Mesa redonda

Asamblea

Cuadro 3: Técnicas de comunicacion

Técnicas de comunicacion

Técnicas de cooperacion

El flash

El rodamiento de bolas
Debates a favor y en contra
El acuario

La colmena

Rompecabezas de grupos

Trabajo en grupo

Juego de roles

Juego de planificaciones
Método de proyectos
Ronda de intervenciones

Teatro

Cuadro 4: Técnicas de creatividad

Métodos Métodos Métodos
de creatividad de creatividad de creatividad
participativos mediativos resolutorios

Trabajo con fotos e ima-
genes

Collages, pintura creativa
Pantomima

Escritura creativa

Un viaje imaginario

Meditacion
sobre metaforas

Método sugestivo
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Método Delphie
Andlisis de funciones
Método 635

Morfologia

La destreza manual y la actuacién de ca-
racter artesanal concreto pierden cada vez
mas importancia, aun cuando se mantie-
nen o incluso se incrementan los eleva-
dos requisitos de cualificacién técnica.
Cobran, por contra, una importancia cre-

ciente las tareas de planificacion, direc-
cion y control, con requisitos de cualifica-
cion de caracter personal como la capa-
cidad de analisis abstracto, la de planifi-
cacién, el pensamiento sistematico global
y la formacion autodirigida (auténoma).
Junto a las cualificaciones individuales
muy especializadas y rapidamente dispo-
nibles, se esta fomentando un amplio
abanico de cualificaciones para diversos
sectores funcionales, que se cifran parti-
cularmente en las llamadas “soft-skills” o
competencias blandas, como p. ej. capa-
cidad de trabajo en equipo, de resolucién
de problemas y de comunicacion.

Son segun esto sobre todo los cambios
en los requisitos de cualificacion quienes
condicionan una nueva cultura educativa
dentro de la formacién profesional. Por
este motivo, los dltimos modelos e ini-
ciativas de disefio formativo parten de un
campo profesional de actuacion en per-
manente evolucion, y aspiran a instaurar
un “aprendizaje activo-productivo” como
componente central de la formacion pro-
fesional (inicial o continua). El objetivo
de este aprendizaje activo-productivo es
por un lado lograr a través de un trata-
miento activo de los temas de estudio la
mayor eficacia didactica posible en cuan-
to a materias técnicas, y por otro lado se
trata de conseguir entre alumnos y apren-
dices un “desarrollo critico-dialéctico de
competencias” (véase Arnold, 1998, 496
y sig.) cifradas en tres sectores clave (véa-
se Ott, 1997, 130 vy sig.):

O técnicas autoformativas;

0 técnicas de comunicacion y coopera-
cion, y

O técnicas de creatividad.

Las técnicas autoformativas (para la for-
macion o para el trabajo) son la obtencion
autonoma de informaciones, el tratamien-
to productivo de las mismas y su difu-
sion selectiva (Cuadro 2).

Las técnicas de comunicacion y coopera-
cién se orientan a la convivencia cons-
tructiva y van desde técnicas elementales
de conversacion hasta técnicas esencia-
les para la cooperacion (Cuadro 3).

Las técnicas de creatividad aspiran por
una parte a impartir la capacidad de tra-
bajar de manera participativa e influyen-
te, y por otro lado constituyen también



un elemento central para analizar proble-
mas y estructuras e idear y optimizar so-
luciones. De conformidad con la ampli-
tud de estos objetivos, existe una muy
vasta serie de métodos de creatividad para
el disefio, la participacidn y la resolucién
de problemas (Cuadro 4).

Nuevos métodos de ensefianza y for-
macion

Los nuevos requisitos de cualificacion y
de desarrollo de competencias hacen ne-
cesarios también nuevos métodos de en-
sefianza y formacion centrados en los
problemas y la actuacion y orientados a

0O problemas integrados de cariz multi-
dimensional y las auténticas realidades
laborales;

0 sistemas de actuacion cefiidos a los
problemas, con mayor margen para el
alumno, y a

O tipos formativos activos, experimenta-
les y por cooperacidn, y ambientes de
formacion de disefio abierto.

Los métodos de ensefianza y formacion
centrados en los problemas y la actua-
cion presentan un caracter integral por
tres motivos: para empezar, se tematizan
los objetivos del disefio de la formacion
bajo el aspecto técnico, a continuacion
se considera el proceso del disefio
formativo bajo los aspectos de métodos e
interaccion, y por dltimo se debate el
contexto del disefio, el aspecto socio-
técnico.

Una actuacidn es siempre consciente y
especifica, y se compone de las fases si-
guientes: formacién del objetivo, planifi-
cacion, ejecucion y control/evaluacion, que
se van ejecutando ciclicamente (y en oca-
siones se repiten varias veces). De mane-
ra andloga, los métodos de ensefianza y
formacién centrados en los problemas y
la actuacion se articulan en cuatro fases
(véase Nashan/Ott, 1995, pag. 62 y sig.):

O planteamiento del problema

0 estructuracion del problema

O resolucién del problema

O aplicacién practica de la solucion

Planteamiento del problema

La ensefianza o formacion orientadas al
problema y la actuacién comienza, en
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funcién del “alcance didactico”, con el
planteamiento de un problema o una ta-
rea de disefio que toma en cuenta asi-
mismo el aspecto procesual del proceso
formativo. El planteamiento s6lo puede
aprovecharse como medio didactico cuan-
do las condiciones y exigencias para la
situacion que debe solucionarse (“cuader-
no de tareas”) son transparentes para el
alumno. Por este motivo, es imprescindi-
ble dar una estructura exacta al proble-
ma.

Estructuracion del problema

El objetivo particular de esta fase de la
estructuracion es que los alumnos deter-
minen, en la medida de lo posible bajo
su propia responsabilidad, la estructura
funcional, el principio de actuacion y el
objetivo del trabajo.

Con este proceso de estructuracion se tra-
ta de transmitir la estructura de las mate-
rias técnicas a la estructura cognitiva exis-
tente en el alumno, de forma que éste
integre los nuevos conocimientos y las
nuevas capacidades, adquiriendo una sen-
sibilidad hacia los campos que ain des-
conoce; asi, el pensamiento lineal (secto-
rial) se sustituye por un pensamiento
interconectado e integral.

Resolucion de un problema.

Cuando los conocimientos individuales se
interconectan formando una red de rela-
ciones y propiedades, el alumno obtiene
un conocimiento sistémico. Un compo-
nente de estos conocimientos sistémicos
son los saberes generales sobre las rela-
ciones y estructuras de un sistema y un
conocimiento especifico de las relaciones
causa-efecto de obligada observacion, que
revelan la posicién que ocupan y la im-
portancia de dichas relaciones. En un pro-
ceso de formacion orientado al problema
y a la actuacion sobre el mismo surgen
soluciones a éste a través del pensamien-
to y la actuacion en todas sus formas, a
través de operaciones concretas y forma-
les relacionadas con elementos de intui-
cion e imaginacion, por combinacion y
reorganizacién de experiencias y conoci-
mientos ya existentes, y por valoracion
de nuevas informaciones. Objetivo es el
disefio, control y eventual tratamiento del
sistema-problema por el alumno (“produc-
to de la actuacion”).
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“Una actuacién es siempre
consciente y especifica, y se
compone de las fases si-
guientes: formacion del ob-
jetivo, planificacién, ejecu-
cién y control/evaluacion,
gque se van ejecutando
ciclicamente (y en ocasio-
nes se repiten varias ve-
ces). De manera analoga,
los métodos de ensefianza 'y
formacion centrados en los
problemasy la actuacion se
articulan en cuatro fases
(véase Nashan/Ott, 1995,

pag. 62y sig.):

0 planteamiento del pro-
blema

0 estructuracién del pro-
blema

0 resolucién del problema
0 aplicacion practica de la
solucién”
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Fig. 2: Aplicacion practica de la solucion
El ciclo de la formacion y la reflexion orientadas a la | |, . icacion es fa ditima fase de un pro-
actuacion

Situacién de
presentacion

Coctel de
métodos

Desarrollo
productivo
auténomo

Solucién del problema|

Situacion
de debate

Situacion
de transmision
de la tarea

Planteamiento y estruc-
turacion del problema

Fuente: Ott, Bernd: Grundlagen des beruflichen Lernens und Lehrens. Ganzheitliches Lernen in der
beruflichen Bildung. Berlin 1997, p. 175.
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Aplicacion préctica
de la solucién

El proceso de resolucion del problema
tiene lugar en cuatro situaciones de apren-
dizaje:

0 Situacién de transmision de la tarea
(STT): Se formula y precisa el objetivo de
la tarea mediante algun tipo de “contrato
formativo” (acuerdo sobre el objetivo,
plan de competencias y calendario).

0 Trabajo autbnomo y productivo (TAP):
Los alumnos resuelven (preferentemente
trabajando en grupo) el problema segln
el principio de “autoeleccion metddica”.

0 Situacion de presentacion (SP): Los
alumnos presentan los resultados de su
trabajo y el método para resolver el pro-
blema.

0 Situacién de comentario (SC): Los
alumnos critican el proceso formativo co-
mentando el proceso de disefio y coope-
racion (fase de realimentacion) y evaluan-
do el sistema disefiado.

ceso formativo orientado a los problemas
y a la actuacion. Con ella se pretende in-
tegrar los resultados formativos en la
memoria del alumno, iniciar su habitua-
cién y tender hacia una automatizacion.
En esta fase de la formacién tienen lugar,
segin la materia y el problema plantea-
dos:

0 la repeticion, como recapitulacién
practica del método resolutorio y de la
solucion, con el objetivo de afianzar la
conciencia, disponibilidad, exhaustividad
y durabilidad de los conocimientos, ca-
pacidades y facultades de reconocimien-
to pretendidas;

0 el ejercicio, como ejecucién repetida
del método resolutorio y de la solucion,
con el objetivo de completar progresiva-
mente y llegar a automatizar en parte es-
tas capacidades y patrones de actuacion;

0 la aplicacion, como una operacion re-
lativamente auténoma del método
resolutorio y de la solucion al problema
bajo nuevas condiciones y circunstancias,
con el objetivo de mejorar la compren-
sion ampliando, diversificando y configu-
rando las situaciones-problema plantea-
das;

0 la transferencia, como transmision de
los rasgos estructurales reconocidos y
comprendidos del método resolutorio y
de la solucion, con el objetivo de reco-
nocer momentos idénticos que surjan en
otras situaciones-problema.

Campos ampliados de ensefianza e
investigacién en la didactica técnico-
profesional

Es evidente que una formacion profesio-
nal integral sélo podra lograrse mediante
una didéctica técnico-profesional amplia-
da (véase Ott, 1998, 9 y sig.) Las dificul-
tades para elaborar una didactica de la
formacidn profesional que satisfaga los
requisitos sociales modificados, “consiste
en:

0 que este campo presenta una estruc-
tura de objetivos compleja, con multiples
responsabilidades e intereses en parte
contradictorios;



0 que el problema de la teoria frente a
la practica se refleja con mayor fuerza que
en el caso de la ensefianza de caracter
general;

O que surge una inseguridad mayor que
en la ensefianza general, debido al deba-
te sobre objetivos y contenidos;

O que la formacién profesional esta par-
ticularmente relacionada con las estruc-
turas y procesos de la vida laboral” (Lips-
meier, 1980, 49).

Por este motivo, la didactica técnico-pro-
fesional se hallaba marcada practicamen-
te desde su nacimiento con el estigma de
estar orientada exclusivamente a la trans-
mision de conocimientos. Pero conside-
rando la evolucidn tanto tecnoldgica como
educativa se observa el surgimiento fir-
me de un cambio de paradigma a este
respecto (véase Lipsmeier, 1991, 103 y
sig.). Los mdltiples campos de ensefianza
e investigacion de una didactica técnico-
profesional integral se traducen en aspec-
tos muy diversos, curricularmente abier-
tos (véase Ott, 1998, 22 y sig.):

El aspecto interdisciplinario: designacion
de principios normativos procedentes de
la teoria educativa, como p. ej. “forma-
cion profesional integral” (véase Oft,
1997a, 30 y sig.) e interpretacién de su
significado en el contexto de las tenden-
cias histdrico-filosoficas y cientifico-cul-
turales (p. ej. capacidad de comunicacion
y de responsabilidad). ldeas basicas para
ello pueden encontrarse dentro de la teo-
ria de las ciencias, la filosofia social, la
sociologia industrial, la historia de la téc-
nica, etc.

El aspecto sociopolitico: analisis de la
sociedad y la cultura industriales que de-
terminan el trabajo profesional y registro
de los efectos ecoldgicos y sociales del
trabajo, la técnica, la educacidn, la eco-
nomia y la sociedad, por ejemplo en cuan-
to a una nueva cultura formativa y em-
presarial.

El aspecto cientifico-técnico y curricular:
comprobacion de las nuevas posibilida-
des cientifico-técnicas internacionales (p.
ej. las tecnologias informaticas de la in-
formacién y la comunicacion) para el
desarrollo de las competencias y cualifica-
ciones precisas en el futuro, y su trans-
formacion y ordenamiento bajo objetivos
didacticos en “curriculos abiertos y auto-
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nomos” que adopten la forma de directri-
ces diddcticas.

El aspecto psicoldgico-socioldgico: inves-
tigacion de los nuevos presupuestos
didacticos para alumnos y aprendices,
también para grupos heterogéneos de
formados (conjuntos de problemas de la
diferenciacion interna o externa), y de los
nuevos requisitos de cualificacién para
maestros e instructores de formacion ini-
cial o continua.

El aspecto practico didactico y formativo:
integracion de la educacion profesional
y de la general dentro de una ensefianza
global. Desarrollo de materiales didacticos
técnicos especificos (que pueden ser para
la autoformacién). Comprobacién de
modelos de ensefianza y formacion orien-
tados a la actuacion que permitan un
aprendizaje autodirigido y metodico-
operativo, y un control integral de la for-
macion.

Resumiendo: El andlisis de las modernas
situaciones del trabajo industrial revela
requisitos muy amplios de cualificaciones
para los trabajadores, con la tendencia
hacia una mayor produccién de conoci-
mientos y un mayor grado de participa-
cion en los procesos, junto a un perfil de
competencias claramente ampliado e in-
tegral (véase Ott, 1995, 55 y sig.):

O Desde un punto de vista material se
requieren conocimientos complicados y
complejas capacidades, referidos a la di-
mensién tematica del trabajo (competen-
cias técnicas).

OO Desde un punto de vista procesual se
trata de dominar procedimientos, opera-
ciones y formas de actuacion a fin de
encontrar soluciones operativas y tomar
decisiones auténomas (competencias
metodoldgicas).

O Desde el punto de vista del comporta-
miento han de impartirse capacidades
personales (o de equipo), que abarcan
particularmente los procesos sociales de
interaccion en la ejecucién de un trabajo
(competencias sociales).

O Desde un punto de vista social-huma-
no debe percibirse y evaluarse el sentido
de las intervenciones y los procesos en
el contexto de unas condiciones genera-
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“El analisis de las moder-
nas situaciones del trabajo
industrial revela requisitos
muy amplios de cualifica-
ciones para los trabajado-
res, con la tendencia hacia
una mayor produccion de
conocimientos y un mayor
grado de participacion en
los procesos, junto a un
perfil de competencias cla-
ramente ampliado e inte-
gral.”
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les sociales y antropoldgicas (competen-
cias individuales).

Una formacion profesional integral inspi-
rada en estas directrices no sdlo tendera
a la consecucion de competencias técni-
cas sino que aspiraréa explicitamente a una
participacion en el mundo del trabajo.
Para lograrlo, sera necesario por una parte
que “los alumnos permanentes” sepan
reconocer situaciones técnicas sistemati-
cas, evaluandolas y actuando sobre ellas
de manera constructiva y analitica. Pero
al mismo tiempo, un componente inte-
gral de este nuevo “aprendizaje/formacion
profesional integral” ha de ser el fomen-
to del comportamiento social, el desarro-
llo de una creatividad y la utilizacion del
espacio participativo (véase Ott, 1997).

Las nuevas tendencias para la didactica
técnica de la ensefianza profesional par-
ten por estas razones de cuatro objetivos
globales, a los que se adjudica una fun-
cion directriz (véase Dehnbostel/Walter-
Lezius, 1992, 175y sig.)

0 la relacion con el trabajo,
0 la orientacion participativa,

Bibliografia:

Arnold R. (1998): Kompetenzentwicklung. Anmer-
kungen zur Proklamation einer konzeptionellen
Wende in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik. En:
Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik,
Tomo 94, nimero 4 (1998), p. 496-504.

Arnold R., Dobischat R., Ott B. (1997): Weiter-
ungen der Berufspadagogik. Von der Berufshil-
dungstheorie zur internationalen Berufsbildung.
Stuttgart 1997.

Baethge M. (1991): Arbeit, Vergesellschaftung, Iden-
titét. Zur zunehmenden normativen Subjektivierung
der Arbeit. En: Soziale Welt, 42 (1991), p. 6-20.

Blattner F. (1958): Padagogik der Berufsschule,
Heidelberg 1958.

Bonz B. (1980): Individuelle und gesellschaftliche
Anspriiche im Technikunterricht. En: Bonz, B./
Lipsmeier, A. (ed.): Allgemeine Technikdidaktik —
Bedingungen und Ansétze des Technikunterrichts,
Stuttgart 1980, p. 61-73.

Bonz B., Ott B. (ed.) (1998): Fachdidaktik des
beruflichen Lernens. Stuttgart 1998.

Bonz B. (1999): Methoden der Berufshildung; ein
Lehrbuch. Stuttgart 1999.

0 la orientacion a la actuacion préctica,
y - . g .

O la obtencién de cualificaciones clave/
transversales.

Para hacer realidad estos “objetivos di-
rectores” en la formacion profesional, dos
métodos de cualificacion resultan parti-
cularmente relevantes: por un lado, fo-
mentar el pensamiento sistematico y la
comprension de situaciones y contextos,
y por otro la “autoformacién y autoorgani-
zacidn permanentes y cooperativas” (véa-
se Schneider/Sabel, 1996). Son muchos los
argumentos que hablan a favor de implan-
tar mecanismos de aprendizaje y forma-
cién procesuales e integrales que utilicen
el trabajo cualificado en grupo como op-
cion sostenible de desarrollo y como di-
rectriz para la formacion profesional. Una
formacion profesional con futuro debiera
por tanto disefiarse orientada a los pro-
blemas y a la actuacion practica, a fin de
que sus alumnos puedan aprender de
manera integral y experimentar con sus
vivencias reales las competencias técni-
cas, metodoldgicas, sociales e individua-
les.

Dehnbostel P., Walter-LeziusH.-J. (1992):
Didaktische Ansdtze zur Untersuchung des Modell-
versuchsbereichs “Neue Technologien in der beruf-
lichen Bildung”. En: Dehnbostel, P. et al: Neue
Technologien und berufliche Bildung - Modellhafte
Entwicklungen und theoretische Erkenntnisse.
Berichte zur beruflichen Bildung, nimero 151. Ber-
lin 1992, p. 175-192.

Goleman D. (1996): Emotionale Intelligenz.
Munich, Viena 1996.

Griner G. (1984): Die Berufsschule im ausgehen-
den 20. Jahrhundert: Ein Beispiel zur Berufs-
bildungspolitik. Bielefeld 1984.

Halfpap K. (1991): Praxisbeispiele - Lernfeld
Schule, En: Zur Frage der Ganzheitlichkeit in der
beruflichen Bildung, Evangelische Akademie Bad
Boll (servicio de actas), 2/1991, p. 149-174.

Jonas H. (1984): Das Prinzip Verantwortung.
Versuch einer Ethik fir die technologische
Zivilisation. Frankfurt a. M. 1984.

Kuhnle H. (1997): Das lernende Produktions-
unternehmen - die Organisationsentwicklung geht
weiter. En: VDI-Z Integrierte Produktion, 139 (1997),
Ne. 10, p. 18-22.



Lipsmeier A. (1980): Qualifikationsanforderungen
des Beschaftigungssystems und Reform der
Berufsausbildung. En: Bonz B., Lipsmeier A. (ed.):
Allgemeine Technikdidaktik - Bedingungen und
Ansétze des Technikunterrichts, Stuttgart, 1980, p.
49-60.

Lipsmeier A. (1982): Die didaktische Struktur des
beruflichen Bildungswesens. En: Blankertz, H. u.a.
(eds.): Sekundarstufe Il - Jugendbildung zwischen
Schule und Beruf. Enzyklopédie Erziehungswissen-
schaft. T. 9.1, Stuttgart, 1982, p. 227-249.

Lipsmeier A. (1991): Ganzheitlichkeit, Handlungs-
orientierung und Schlisselqualifikationen — tber
den berufspadagogischen Gehalt der neuen Ziel-
groRen fur die berufliche Bildung im Kontext der
neuen Technologien, En: Bonz B., Lipsmeier A.:
Computer und Berufshildung. Beitradge zur Didak-
tik neuer Technologien in der gewerblich-techni-
schen Berufsausbildung, Stuttgart, 1991, p. 103-124.

Meyer-Dohm P., Schneider P. (ed.) (1991):
Berufliche Bildung im lernenden Unternehmen.
Neue Wege zur beruflichen Qualifizierung, Stuttgart,
Dresde 1991.

Ott B. (1995): Ganzheitliche Berufsbildung. Theorie
und Praxis handlungsorientierter Techniklehre in
Schule und Beruf. Stuttgart 1995.

Ott B. (1997): Grundlagen den beruflichen Lernens
und Lehrens. Berlin 1997.

Ott B. (1997a): Neuere bildungstheoretische Ansat-
ze und Positionen in der Berufs- und Wirtschafts-
padagogik. En: Arnold R., Dobischat R., Ott B.,:
Weiterungen der Berufspadagogik. Von der
Berufsbildungstheorie zur internationalen Berufs-
bildung. Stuttgart 1997a, p. 23-35.

FORMACION PROFESIONAL N 17

Ott B. (1998): Ganzheitliche Berufsbildung als
Leitziel beruflicher Fachdidaktik. En: Bonz B., Ott
B., (ed): Fachdidaktik des beruflichen Lernens. Stutt-
gart 1998, p. 9-30.

Rauner F. (1987): Zur Konstitution einer neuen
Bildungsidee: “Beféhigung zur Technikgestaltung”,
En: Drechsel, R., et al.(ed.): Ende der Aufkldrung?
Zur Aktualitat einer Theorie der Bildung. For-
schungsreihe des Forschungsschwerpunktes “Arbeit
und Bildung”, T. 6, Bremen 1987, p. 266-297.

Ropohl G. (1992): Philosophie und technische Bil-
dung. En: arbeit + lernen/Technik, (1992),8, p. 6-9

Salovey P., Mayer J.D. (1990): Emotional Intelli-
gence. En: Imagination, Cognition and Personality,
9/1990, p. 185-211.

Schelten A. (1994): Einflihrung in die Berufspéd-
agogik. Stuttgart 1994 (2a. ed.).

Schneider P. (1991): Selbstqualifizierung und
Selbstorganisation: Zwei Leitideen einer neuen Be-
rufsbildung. En: Meyer-Dohm P., Schneider P. (ed.):
Berufliche Bildung im lernenden Unternehmen.
Neue Wege zur beruflichen Qualifizierung, Stutt-
gart, Dresde 1991, p. 45-71.

Schneider P., Sabel M. (1996): Lernen und Arbei-
ten im Team. Tomo 3: Ergebnisse und Abschluf3be-
richt der wissenschaftlichen Begleitung zum Mo-
dellversuch “Kontinuierliche und Kooperative
Selbstqualifikation und Selbstorganisation”. Biele-
feld 1996.

Weissker D. (1992): Neue Ausbildungsmethoden
im Test. Aktuelle Modellversuche, En: Berufshildung
(16), agosto/1992, p. 29-30.

* X 5
* *
* *
* *

* 5 *

CEDEFOP
67

REVISTA EUROPEA



