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In memoriam

Tenemos una tendencia general a apropiarnos de la memoria de nuestros ami-
gos. Nos gusta pensar que fueron nuestros, que estuvimos mds cerca que nadie
de ellos, que sintonizdbamos, que nos hacfamos confidencias, que nos tenfamos
confianza. Y te disgusta que otros te disputen esa proximidad y sintonia, que quie-
ran pasarte por delante en el ranking de las afinidades y los afectos. Pero no tiene
caso, el territorio de nuestras vidas y nuestras relaciones es tan amplio, comparti-
mos con tanta gente responsabilidades, proyectos e ilusiones que al final nuestra
vida es como un mosaico amplio y policromo. En una de esas piezas del mosaico
de Adalberto debo estar yo. No sé en qué parte, ni de qué tamafio ni con qué
tonalidad habrd quedado ubicada mi pieza en esa rica y fecunda biografia del
amigo, pero debo reconocer que, al menos para mi, ha sido una relacién muy
importante. Han sido muchos afios de compartir suefios y preocupaciones y de aco-
meter juntos tareas y compromisos en este complicado mundo de la universidad
y, a veces, también fuera de ella en la arena politica. Me encanta, pues, poder par-
ticipar en este merecido homenaje que sus amigos y colegas le hacemos.

«Le echaremos mucho de menos en el Area», confesé dolorido a un colega
el dia de su entierro, consciente del importante papel mediador y de estimulo
para todos que jugaba en su seno. Esa misma impresién de vacio y horfandad
sigo sintiendo ahora aunque vaya pasando el tiempo. Pero no es un momento
de lamentos sino de homenaje. Y en ese sentido de homenaje quiero resaltar la
gran herencia que Adalberto nos dejé en cuanto a su visién amplia y poliva-
lente de la Pedagogfa. Fue, sin duda, quien con mds sinceridad y compromiso
sacé la Pedagogia de la escuela, la vistié de mono y la puso a estudiar y a pro-
ducir conocimiento en el 4mbito laboral y profesional. Aprendimos mucho
de él en estas cuestiones. Por lo que a mi se refiere debo decir que fue con él con
quien entendf el interés y la necesidad de trascender lo escolar para proyectar
la Did4ctica sobre todos los 4mbitos en los que se lleva a cabo la formacién.
Por eso mi homenaje no puede sino estar referido a ese campo. Quisiera com-
partir este texto sobre la formacién con quienes, igual que yo, tienen mucho que
agradecer a Adalberto en cuanto al interés que nos supo transmitir por todo
lo relacionado con la formacién profesional y para el empleo.
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1. Los antecedentes

Dos ideas quisiera apuntar aqui que nos sirvan de punto de partida.

1.1. El Siglo de las «promesas incumplidas» o la dificil relacion entre formacion
y empleo

Asf lo denominaba hace unos difas el soci6logo brasilefio Gentili! al Siglo
que acabamos de cerrar. Sobre todo en lo que se refiere a su segunda mitad.
Ofreci6 una perspectiva interesante porque combinaba consideraciones glo-
bales (las teorfas del capital humano) con otras que tenfan mds que ver con
la escuela y el papel de la formacién en el desarrollo personal y social. En la
base de la evolucién de la segunda mitad del siglo XX estuvo la idea, decfa
él, de la priovidad de capital humano. La consideracién de que las sociedades
mds educadas resultan mds eficaces y acaban consiguiendo un mayor desarrollo
social y econémico, ha resultado verdad sélo a medias. Desarrollo econd-
mico y desarrollo social han seguido caminos diversificados y, desde luego, sélo
en las proclamas politicas ha constituido una prioridad el desarrollo social
(sacrificado, con frecuencia, al econémico o a intereses estratégicos de diver-
S0 tipo).

Sobre la base de esta idea se fueron construyendo las promesas falaces a las
que se referfa Gentili en su conferencia:

— La «promesa integradora»: la formacién y las escuelas como estructuras
encargadas de proporcionarla deberfan actuar como dispositivos de inte-
gracién social potenciando la igualdad y el consenso social. Ni una cosa
ni otra se ha conseguido. Las desigualdades no sélo no han disminuido,
sino que se han ampliado y no cabrfa descartar que la propia formacién
no haya constituido uno de los mecanismos sociales a través de los que tal
desigualdad se produce. Por otra parte las inversiones en educacién y for-
macién han ido incrementdndose pero siempre muy por detrds de las
necesidades (citando su propio pais, Brasil, la situacién es clara, pues atin
hoy dfa el 30% de la poblacién sigue siendo analfabeta).

— La «promesa del empleon: la escolaridad y la formacién en su conjunto,
se ha insistido, mejoran las posibilidades de empleo. A mds afios de escue-
la, mds formacién. A mds formacién, mds empleo. Hasta llegar al pleno
empleo. También ésta ha sido una falsa promesa, sobre todo en los pafses
menos desarrollados. El hecho de vincular el empleo a la formacién trae
ademds como cfecto secundario el desvincularlo de las politicas de empleo
(de las que, en todo caso, la formacién podrfa formar parte). Y, a la pos-
tre, los actuales modelos productivos ni siquiera se plantean el «pleno

1. Gentili, P. (2000). «<Mundo de Trabalho e Aprendizagem», conferencia impartida en el
Congresso Internacional de Educagio Pablica: Educagio para todos O desafio do terceiro
milénio. Rio de Janeiro 11-12 de Setembro de 2000.
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empleo» dado que en su estrategia global, el crecimiento econémico no
es incompatible (y hasta puede verse beneficiado) con la existencia de fuer-
tes bolsas de subdesarrollo y subempleo.

— La «promesa del bienestar» que crecié con fuerza en los afios de prosperi-
dad ha constituido una nueva frustracién. Los estados reconocen no poder
garantizar el bienestar, ni estdn en condiciones de vincularlo a ninguna
condicién externa, como podria ser la formacién.

La conclusién que quisiera sacar de esta contradictoria experiencia en torno
a la evolucién de la formacidn y la ruptura de premisas ingenuas en torno a
ella en el dltimo medio siglo es obvia: no queda clara la vinculacidn entre for-
macion y empleo. La formacién puede ejercer influencia sobre el empleo pero
tal influencia es siempre indirecta y limitada.

Hoy en dia poca gente se creerfa que a mayor formacién mejor empleo.
Ni siquiera llegarfa a aceptarse que tener formacién es una garantfa para obte-
ner empleo. La disponibilidad de empleo e incluso su nivel estd mds directa-
mente vinculada a otros factores como clase social, capacidad familiar, redes
sociales de apoyo, etc.

Y en esta perspectiva, ha nacido una nueva promesa o idea que desde mi
punto de vista sigue siendo igualmente peligrosa: la vinculacién de la forma-
cién no al empleo sino a la empleabilidad. La formacién no garantiza el empleo
pero te pone en posicién preferente para obtenerlo. S6lo aquellos/as que se
han formado convenientemente estén en disposicién de optar a los empleos.
De ah{ la sed incansable de multiplicar los titulos y acumular formacién hasta
alcanzar cotas cada vez mds elevadas de sobreformacidn como si ello incre-
mentara proporcionalmente nuestra capacidad de integracién en el sistema
productivo.

Dos consecuencias negativas e internamente contradictorias se derivan de
esta nueva «promesa» vinculada a la formacién:

— La mds peligrosa de ellas es la de vincular al esfuerzo y la renta personal el
proceso de la formacién (e indirectamente, si la «promesa» se toma como
clerta, el propio empleo). Es decir, sélo aquellas personas que estdn dis-
puestas a invertir su tiempo y su patrimonio en formacién serdn las que
obtendrén empleos de interés. Con ello, de alguna manera, el propio Estado
y los agentes sociales se descomprometen del proceso de empleo y dejan
éste en manos de los particulares (es responsabilidad de cada uno el «pre-
pararse adecuadamente» para la integracién en el cuerpo productivo). La
vieja ilusién de que era la escuela (y subsidiariamente el Estado) quien asu-
mia esta responsabilidad se desvanece y se carga sobre las espaldas de los
sujetos individuales y sus familias la responsabilidad de «habilitarse» para el
empleo. Ni qué decir tiene que las consecuencias de este enfoque de cara a
la igualdad social (la vieja promesa de la «integracién») son nefastas: los
sujetos con mds medios multiplican su formacién y, de esta manera, las
diferencias y desequilibrios no sélo no disminuyen sino que se hacen cada
vez mds evidentes.
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— Pero pese a esta nueva promesa sigue existiendo la evidencia de que aun-
que la formacién pudiera llegar a facilitar la obtencién de empleo, éste
depende sobre todo de las politicas de empleo y no tanto de las caracterfs-
ticas de los sujetos disponibles para ocuparlos.

— Una segunda consecuencia, también negativa, es la banalizacién de la for-
macién. Cada vez se tiene mds la impresién de que la formacién estd bien
pero no es un elemento bésico. Cada vez se precisa de mds formacién para
optar a puestos mds elementales. Los candidatos a cualquier tipo de plazas
presentan currfculos vitae absolutamente hipertrofiados. La «promesa de
la empleabilidad» se ha convertido en una carrera sin fin.

— Pero se trata, en este caso, de una circunstancia confusa y contradictoria,
Pese a esta sensacién bien extendida de la caida del valor de la formacién ha
ido surgiendo en los tltimos afios una potente industria de la formacién.
Nutrida y reforzada por la promesa de la empleabilidad, la formacién se
ha convertido en negocio. Un negocio al que se han apuntado todos los
agentes sociales (desde el propio Estado a los empresarios y sindicatos, las
universidades, las asociaciones profesionales, etc.). Al final, como sucede
en todo negocio, no son sélo las coordenadas formativas de la formacién lo
que entra en juego, sino que hay que considerar otros aspectos como su
rentabilidad, el marketing, la acomodacién a las politicas y estrategias de
la organizacién proponente, etc.

1.2. La importancia de la formacidn como recurso para el desarrollo personal y
social

Sefalar que la formacién no garantiza el empleo (ni siquiera la «empleabili-
dad») y menos aun su calidad no significa, en modo alguno, desmerecer el sen-
tido y la necesidad de formacién. Como sefialaba anteriormente, la formacién
tiene que ver no sélo con el desarrollo social y econémico (certezas contesta-
das en el punto anterior), sino con el desarrollo personal y social (en ese sen-
tido de lo social mds vinculado a lo cultural que a lo econémico).

Esto deberfa llevarnos a desvincular, al menos parcialmente, la idea de for-
macién de la idea del empleo. La funcién bésica de la formacién no deberfa
set, en términos estrictos, el empleo. O al menos, no sélo el empleo. Y ahi es
dénde aparecen las dos cuestiones que a mi modo de ver constituyen los retos
o preguntas bdsicas (ambas interrelacionadas) de cara a la construccién de la
nueva formacidn:

— ;Qué otras cosas o aportaciones que no sean estrictamente el empleo puede-
debe aportar la formacién?

— ;Qué tipo de formacién se deberd ofrecer para que esas aportaciones mds alld
del empleo sean posibles?

Estas son las cuestiones que me gustarfa abordar en los puntos siguientes.
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2. Una nueva idea de formacién que trascienda el empleo

Permitanme desarrollar en este segundo apartado dos puntos fundamentales,
en linea con las consideraciones anticipadas en el apartado anterior. Esos pun-
tos estardn relacionados con un nuevo concepto de formacién y con una orien-
tacién de la misma mds abierta (no centrada sdlo en la obtencién de un empleo),
esto es, los contenidos de la formacidn.

2.1. ;Qué formacion?

Supongo que todos estarfamos de acuerdo en que una definicién de la forma-
cién vinculada estrictamente a la obtencién de un empleo resulta incompleta
y reductiva. Claro que, incluso desde esa perspectiva, el sentido de la formacién
puede abrirse o cerrarse segtin se haya planteado.

Pensar que estamos haciendo formacién cuando preparamos a los sujetos para
que sepan soldar con vistas a emplearse como fontaneros, es una visién ciér-
tamente restrictiva. Nada impide el que junto a esos aprendizajes mds pun-
tuales pudieran incluirse otro tipo de competencias mds abiertas que permiticran
a esos sujetos aprender cosas mds amplias (que los situaran ante mds diversas

posibilidades de trabajo).

Usando una visién cldsica de la formacidn, el Departamento de Empleo
de Gran Bretafa, en su Glosario de Términos (1971), definfa la formacién de la
siguiente manera: «Es el desarrollo sistemdtico de actitudes/conocimientos/habi-
lidades/patrones de conducta que se le exigen a un sujeto para desempefiarse ade-
cuadamente en un determinado puesto de trabajo o tarean.

Aunque la propuesta sigue manteniéndose en los pardmetros de las visiones
cldsicas, podemos constatar que el espectro de elementos que se vinculan a la
formacién (actitudes, conocimientos, habilidades, patrones de conducta) es
bien amplio y permite pensar que en tales casos la formacién va a afectar efec-
tivamente a muchas dimensiones de la persona.

Bramley (1990)? ha sefialado que esta vision, pese a sus debilidades, es la que
ha acabado manteniendo una mds fuerte v1genc1a como supuesto de partlda en
la organizacién de la formacién. La aportacién positiva de esta visién es que
remarca el cardcter sistemdtico de la formacién y desconsidera, por tanto, dis-
positivos ocasionales, poco pensados y mal regulados. En cierta forma se preten-
de dotar de seriedad y sentido a la formacién. Su aspecto débil es el reduccionismo
con que se plantea la idea de formacién tanto en cuanto a su sentido (vinculdn-
dola directamente al correcto desempefio en el puesto de trabajo), como en cuan-
to a sus beneficiarios (vinculdndola a los sujetos individuales y dejando fuera de
consideracién todo lo que se refiere a la formacién de equipos y al desarrollo
de las organizaciones). El éxito de la formacién se medirfa, en este caso, en tér-
minos de rendimiento en el trabajo por parte del sujeto formado.

2. Bramley, P (1990). Evaluating Training Effectiveness. Londres: McGraw-Hill, p. XIV.
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Algunas otras aproximaciones a la idea de formacién han abierto mds el
abanico de sus componentes.

En algunos casos se han incorporado como destinatarios de la misma a los
grupos y organizaciones. Asf por ejemplo Hinrichs (1 976)? define a la forma-
cién como «todo aquel procedimiento iniciado en la organizacién cuyo pro-
pésito sea promover el aprendizaje entre los miembros de la organizacién con
vistas a contribuir a la mayor efectividad de la misma», Vemos que esta pers-
pectiva plantea la formacién como un procedimiento que tiene lugar en el con-
texto de la organizacién. Que la formacién se plantea como una especie de
oferta de dispositivos para «facilitar el aprendizaje (por lo que la formacién
constituye una especie de compromiso entre la organizacién que lo ofrece y los
sujetos que lo buscan-aprovechan). Que, en definitiva, la formacién se orienta
hacia la mejora de la efectividad de la organizacién no sélo de los sujetos en su
desempefio individual: el sentido de la formacién se desplaza del individuo a
la organizacién. Las iniciativas de formacién tienen sentido en el contexto de la
organizacién. El éxito de la formacién se valorard en términos de efectividad
del conjunto de la organizacién. Lo cual parece correcto si se considera cémo en
tantas ocasiones de poco sirve la mejora individual si no se alteran otras condi-
ciones de la estructura y la dindmica organizativa. La formacién, ha escrito
Viladot (2000), «es un instrumento ttil para el éxito de los esfuerzos de adap-
tacién que las organizaciones deben realizar para mantenerse en un entorno
cambiante. Muchas empresas han adoptado programas de formacién como
mecanismo para superar las resistencias de sus empleados al cambio»®.

En cualquier caso, pues, nos encontramos ante dos ejes que van a condi-
cionar el sentido que se vaya a otorgar a la formacién:

— Un ¢je que tiene que ver con la amplitud de contenidos y propésitos con
la que se disefie y desarrolle la formacién.

Desde esta perspectiva nos encontraremos con modalidades de formacién mids
préximas al polo de la visién restringida (planteamientos formativos muy vin-
culados a la adquisicién de competencias especificas u orientadas a la realiza-
cién de un trabajo concrero) y otras més préximas al polo de la visién amplia
y polivalente (modalidades de formacién en la que se integran elementos de
diversa indole y con proyecciones también diversificadas).

— Otro eje que tiene que ver con el sentido mds individual o institucional
. que
que le sirva de referencia.

Desde esta perspectiva nos encontraremos con programas de formacién diri-
gidos a sujetos individuales frente a otros mds orientados al desarrollo de mejo-

3. Hinrichs, J.R. (1976). «Personnel Training». En Dunnette (ed.). Handbook of Organisavional
and Industrial Psychology. Chicago: Rand McNally, cap. 19.

4. Vilador, G. (2000). «Siete planteamientos organizativos de la formacién en la empresa espa-
fAolar. Herramientas, n° 59, afio X1I, vol. 1, p. 22-29.
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ras en las organizaciones. La formacién deberia estar en condiciones de dar
respuesta a las necesidades de ambas partes. Por eso resulta mds eficaz la for-
macién que se produce en contextos institucionales (porque puede atender
simultdnecamente ambos aspectos) que la que se lleva a cabo de forma indivi-
dualizada (como oferta destinada a sujetos individuales).

Dos conclusiones podrfamos extraer de esta primera aproximacién al con-
cepto de formacién:

1) Que la formacién es un constructo complejo que se llena de sentido y con-
tenidos diversos segun el escenario y el propdsito en que la situemos.

Cuando uno entra a analizar los enfoques y definiciones sobre formacién
puede correrse el riesgo de acabar perdido ante la enorme variedad de plantea-
mientos y enfoques (algunos contradictorios) que se ofrecen. Se corre el ries-
go, también, de situar en el mismo nivel consideraciones que se refieren a
contextos y propésitos formativos muy diferentes.

— Asi por ejemplo es bien diferente referirse a las exigencias de formacién
continuada que presenta la «sociedad del conocimiento» (en el sentido de
Ja necesidad de incorporar nuevas competencias de alto nivel para el mane-
jo adecuado de los nuevos recursos tecnolégicos) a hacerlo en relacién a la
necesidad de formacién bdsica de las personas que no han logrado com-
pletar su formacién, que provienen de paises subdesarrollados, que estin
subempleados en empleos de bajo nivel, etc. Un tipo y otro de formacién
se refieren a situaciones bien diferentes (no significa lo mismo hablar de
formacidén en un caso o en el otro).

— Lo mismo sucede si nos referimos a las diversas politicas de formacién.
Aunque estemos hablando de «formacién» en todos los casos, ciertamente
son precisas consideraciones bien diferentes cuando nos estemos refiriendo
a la Formacién Superior, a la formacién intermedia de técnicos o a la for-
macién bdsica de sujetos.

Con frecuencia, hasta los lenguajes son distintos. Y las personas se impa-
cientan al notar que quienes hablan desde otra perspectiva resultan reacios a
participar en las consideraciones que se hacen desde posicionamientos distin-
tos a los suyos. Algo de eso nos estd pasando en este laborioso proceso de equi-
paracién de criterios y sistemas de acreditacién. No es inusual escuchar
acusaciones de «desconocimientor, «falta de realismo», «desenfoque del pro-
bleman. Y eso cuando la cosa no llega a mayores y se pasa directamente a acu-
sar a los otros de «visién capitalista», de «neoliberalismo» o de «posicionamiento
ideolégicamente incorrecto».

En definitiva, quisiera reconocer honestamente que ninguno de nosotros
escapa a la borrosidad y cierta confusién cuando aborda el tema de la forma-
cidn para el trabajo. En nuestro caso, siempre nos ha parecido fundamental
tratar de proponer una idea de formacién que se construya como un proceso
continuado de mejora. Pero debo reconocer que no es ficil. La divisién admi-
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nistrativa de los diversos sistemas formativos, la diversa concepcién de forma-
cién que se concreta en dispositivos muy alejados entre sf (desde los progra-
mas, los recursos, los profesionales, los destinatarios, etc.), los propios discursos
de los expertos que se refieren al tema de la formacién, etc. Hay tanta hetero-
geneidad en los planteamientos que cualquier intento de integracién de pers-
pectivas tiene un prondstico mds bien dudoso.

2) Que la propia denominacién de «formacién para el trabajo» resulta una
visién restrictiva del sentido de la formacién.

El reconocimiento de la dificultad para mantener una visién tinica y equi-
librada de qué es y cudl es el propésito de la formacién no supone, creo yo, el
que debamos renunciar a mantener una serie de criterios bdsicos con respecto
a sus cualidades. Y el que debamos hacerlo aunque la dindmica habitual de las
cosas vaya en otra direccién. Al menos desde mi posicién de pedagogo no
puedo dejar de mostrarme contrariado con lo que supone reducir ¢l concepto
de formaci6n a la preparacién (normalmente manual o téenica) para el desem-
pefio en un puesto de trabajo.

Se han hecho serias criticas, como he sefialado en un punto anterior, a los
planteamientos de la formacién basados en su poder como mecanismo de gene-
racién de empleo. La «promesa incumplida» se les ha llamado a las politicas
del capital humano tan extendidas en la dltima mitad del siglo xX. Mds que
como una estrategia instrumental de mejorar a los sujetos para que mejoren
el trabajo habrfa que plantear el proceso como mejora de los sujetos como
objetivo en s{ mismo, dando por supuesto que de su mejora mejorard también
su productividad (pero también su desarrollo personal, su satisfaccion, su capa-
cidad crftica, su autonomia, etc.). Es la diferencia que ha planteado Habermas
al contraponer la «visién estratégica» frente a la «visién comunicativa»: debe-
mos tomar en consideracién a los sujetos no sélo desde una perspectiva estra-
tégica (como medio para alcanzar un fin externo), sino como sujetos implicados
ellos mismos, con sus anhelos y necesidades, en el proceso.

Planteamientos excesivamente estrechos con respecto a la formacién y su
dmbito de impacto nos est4 llevando a que incluso el enfoque de la «sociedad
de la formacién» y todo lo que supone la perspectiva de la «formacién a lo
largo de la vida» estdn teniendo escasa incidencia en la desaparicién de las desi-
gualdades en calidad de vida (tanto en lo que se refiere al desarrollo personal,
cultural, social o laboral). Parece obvio que los mejores empleos precisan de
una politica de formacién continuada cada vez mds saturada cognitivamente y
con competencias de mayor nivel de inclusién. Pero lo que necesitan los subem-
pleados, los jornaleros, los inmigrantes (al menos aquellos provenientes de pai-
ses del Tercer Mundo) es una formacién que les capacite sobre todo para
sobrevivir y para incorporarse a una dindmica social construida al margen de
sus necesidades y de sus posibilidades.

Sin embargo, dentro de esa gran variabilidad de objetivos de la formacién,
un pedagogo no puede sino tratar de buscar una linea comin que dé conti-
nuidad y sentido al proceso formativo. Es por eso que no se puede hablar sélo
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de formacién para el trabajo porque la vida no es sélo trabajo, porque por
mucho que obtener un trabajo y mantenerlo sea una de las condiciones b4si-
cas de la calidad de vida no es la dnica. Y, ademds, porque cada vez mds, el
hecho mismo de tener formacién (aunque haya sido orientada al ejercicio de
una actividad laboral) no va a garantizar el que efectivamente uno acabe desem-
penando dicha actividad.

La necesidad bésica en este punto es buscar una definicién vilida de for-
macién que sirva para orientar los esfuerzos hacia esa vision ampliada de la
formacién a la que nos estamos refiriendo. Una formacién bdsicamente orien-
tada a enriquecer ¢l patrimonio global con que los sujetos enfrentan su vida.
Obviamente uno de los compromisos bdsicos que deben afrontar es el del
empleo. Pero no es el unico.

3. Los contenidos de la formacién

Puestos en esta tesitura de construir una formacién «enriquecedora» y de pers-
pectiva amplia, el principal problema que se nos plantea es el de los conteni-
dos de la formacién. ;Qué contenidos deben suministrarse en los procesos de
formacién? ;A qué dmbitos de la actuacién y del desarrollo de los sujetos se
han de referir los programas de formacién?

En un punto anterior hemos visto cémo el Departamento de Empleo de
[nglaterra vinculaba a la formacién las actitudes, los conocimientos, las habi-
lidades y los patrones de conducta. Es una perspectiva amplia de los conteni-
dos de la formacién. Al menos mds amplia que la de quiencs la vinculan a la
mera consecucién de nuevas habilidades para el trabajo.

Un debate permanente con relacién a los contenidos de la formacién es el que
se produce entre una perspectiva mds «académica» de la formacién y una pers-
pectiva mds «operativa» o «profesional» de la misma. Se ha acusado muchas veces
a las escuelas y a los centros de formacién reglada de que acaban sometiendo a
los sujetos en formacién a una cultura que tiene sentido sélo desde las propias
instituciones formadoras, pero que tiene poco que ver con las demandas que
hace el sistema productivo. Eso ha sucedido, especialmente, con las universida-
des, pero en menor medida también con los centros de formacién profesional y
con muchos programas de formacién que son gestionados desde las institucio-
nes convencionales de formacién. Y para romper con esa tradicién, Jos nuevos
enfoques insisten en la necesidad de eliminar de la oferta formativa cualquier
elemento que tenga que ver con los contenidos académicos convencionales.

Asi han aparecido en los tltimos afios sistemas novedosos para definir los
contenidos de la formacién vinculdndolos a actuaciones concretas de cada
4mbito laboral o profesional. Los conceptos de «habilidades» y «competen-
cias» han entrado a formar parte de la nomenclatura bdsica en el dmbiro de la
formacién. La economia y los nuevos sistemas productivos, se dice, necesitan
nuevas habilidades y la funcién de la formacién es suministrarlas. Luego se
puede matizar el término habilidad anadiéndole algtin tipo de cualificacién
(habilidades précticas, o habilidades transferibles, etc.).
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Asi han nacido los denominados «skills-focused curricula» que representan un
enfoque pragmético de la formacién. Algo asf como decir, miren ustedes déjen-
se de rollos (los rollos son la formacién cultural, humanistica, de conocimientos
bésicos, etc.), debemos centrarnos en aquellas habilidades que cada puesto de
trabajo exige y nada ms. Veamos qué es lo que suele o debe hacer un trabajador
en ese puesto (a través del «andlisis de tareas» o de «puestos de trabajo») y ense-
fidmoselo a hacer a los futuros trabajadores.

Pero, como ha sefialado Barnett (1994)3, ni siquiera reducir la formacién
al dmbito de las habilidades y competencias hace que las cosas se clarifiquen.
Tanto uno como otro concepto presenta multiples exigencias desde el punto de
vista de la formacién.

;Qué significa, se pregunta Barnett, hablar de habilidad? ;Cudndo pode-
mos decir que un sujeto es habilidoso? Y presenta 4 criterios para la aplicacién
del término habilidad a la formacién:

1. Una situacién de cierta complejidad.

2. Un desempefio en ella que tome en cuenta la situacién (esto es, que sea
intencional y no fruto del azar o la casualidad).

3. La evaluacién de la realizacién constatando que se han superado las deman-
das establecidas.

4. La sensacién de que esa realizacién es loable (que se puede alabar y reco-
mendar).

En su opinidn, esta perspectiva impide una aproximacién cerrada al 4mbi-
to de las habilidades. Adquirir habilidades es mds que aprender de manera mecé-
nica a hacer cosas o a manejar aparatos. Supone evaluar la situacién, decidir
qué tipo de actuacién desarrollar, saber evaluar el desarrollo realizado y el resul-
tado obtenido, etc. En definitiva, se trata de un aprendizaje complejo en el que
intervienen no sélo la adqulslcmn de destrezas, sino de conocimientos forma-
les aplicables al andlisis de la situacién y a la evaluacién de su desarrollo.

Junto a la naturaleza de las habilidades, se ha planteado también la posi-
bilidad de potenciar su transferibilidad. 1a discusién sobre la transferibilidad de
las habilidades ha sido larga y confusa. Aunque los teéricos dudan que esa cua-
lidad sea atribuible a la formacién (puesto que se parte del principio de que
toda formacién es bdsicamente situacional y tiene sentido sobre contenidos y
actuaciones concretas), los modelos mds extendidos de formacién van orientados
en esa linea.

El problema de la mransferibilidad resulta, en mi opinién, basico en la for-
macién. Y nos plantea un doble reto:

— La necesidad de tender (o, cuando menos, propiciar) habilidades de alto
nivel que constituyen estructuras de integracién y gestién de las habilida-
des especificas. Asi por ejemplo, la capacidad de observacién y discrimi-

5. Barnett, R. (1994). The limits of competence: knowledge, higher education and society.
Buckingham: SRHE and Open University.
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nacién, de andlisis, de toma de decisiones fundadas, de establecimiento de
conexiones entre elementos y circunstancias de diverso tipo, de articular
capacidades de diverso tipo en la resolucién de problemas o actividades
complejas, etc., este tipo de habilidades transcienden los contextos especi-
ficos de actuacién y constituyen caracteristicas valiosas de la formacién.

— La necesidad de desarrollar capacidades que resulten prdcticas en diferen-
tes contextos de trabajo de manera que se esté en mejores condiciones para
afrontar los posibles cambios de empleo, las variaciones técnicas del pues-
to de trabajo y/o los diversos roles a desempefiar en la actividad laboral o pro-
fesional.

El tema de los contenidos formativos puede, asi, plantearse en torno a dos
ejes bipolares que nos permitirdn visualizar la orientacién que finalmente
adopta el proceso de formacién que intentemos desarrollar. Varios autores
han presentado modelos de este tipo, muy dtiles a la hora de disefiar la for-

o
macidn.

Goodlad® parte de la pregunta-afirmacién de que sin una idea previa de
cémo se desarrollan las personas cualquier debate sobre la formacién resulta
carente de significado. Las personas, en su postulado de partida, pueden-deben
desarrollarse en 4 dimensiones bdsicas: la social, la personal, la intelectual y la
prdctica. Su desarrollo debe afrontar, si se pretende que sea completo, cada
una de esas 4 grandes dreas. Si la formacién se desvia hacia alguno de los polos,
desconsiderando los otros, la formacién acaba siendo incompleta cuando no
produce efectos negativos en el equilibrio de los sujetos. De ahi su pregunta:
scdmo es que se puede construir una formacion equilibrada?’Y plantea 4 tipos de
formacién segtin cémo responden al reto del equilibrio entre esas cuatro gran-
des dimensiones de la formacién (lo intelectual, lo personal, lo préctico, lo
social).

El eje que une lo personal con lo social presenta un continuum que nos va
a expresar el énfasis que la formacién pone bien en los procesos de adaptacién
al contexto social (generando individuos marcados por los roles sociales, por la
agregacién de formas de ser y de comportarse consensuales y rentables) bien
en la marca de identidad personal de cada uno (las opciones personales, los
estilos de ser més creativos, la toma de decisiones menos dependientes del
entorno, etc.). El eje de lo intelectual y lo prictico nos sitda ante los conteni-
dos concretos de la formacién y la orientacion que se dé a ésta. Puede tener la
formacién un contenido mds académico y centrado en la naturaleza misma de
los conocimientos que se desarrollan o puede tener un contenido mds pricti-
co centrado en el saber hacer.

Ur;a reflexién muy similar es la que lleva a cabo Barnett en la obra ya
citada’.

6. Goodlad, S. (1995). The Quest for Quality. Sixteen forms of heresy in Higher Education.
Buckinghan: The Society for Research into Higher Education and Open University Press.

7. Barnett, R. (1994). The limits of competence: knowledge, higher education and society.
Buckingham: SRHE and Open University, p. 61.



160 Educar Miguel A. Zabalza Beraza

Académica
d%

Habilidades

basadas en Habilidades
disciplinas transdisciplinares
especificas

I Especifica I: -;I General |

Habilidades Habilidades
profesionales personales
especificas transferibles

Y
Mundo del

trabajo

Diferencia también entre 2 ejes con 4 posibles posiciones en la orientacién
de la formacién. El primer eje relaciona los contenidos mds académicos (vin-
culados a las instituciones de formacién) con los contenidos mds prdcticos
(vinculados al mundo del trabajo). El segundo eje relaciona los contenidos
mis especificos con aquellos mds generales. De esta contraposicién salen 4
modelos u orientaciones bdsicas de la formacién.

Como puede constatarse, la visién de Barnetr coincide con lo que he ido
sefalando en esta reflexion sobre los contenidos de la formacién. Ciertamente,
se puede llevar a cabo una formacién basada sélo en habilidades de reducido
espectro. Pero en todo caso no es ésa la Gnica posibilidad. En mi opinién, ni
siquiera es buena aunque puede ser necesaria en ciertos programas y situacio-
nes. Una buena formacién es aquella que posibilita el desarrollo integral de las
personas y las capacita para ir afrontando retos cada vez mds com plejos. Como
ya he tenido oportunidad de sefialar en un trabajo anterior®, una buena for-
macién debe atender y equilibrar los diversos émbitos del desarrollo personal,
social y cultural de los sujetos.

4. A modo de conclusién

La formacién es un proceso de toma de decisiones. Decisiones que pueden
estar bien orientadas o no, pueden generar procesos eficaces o no, pueden estar

8. Zabalza, M.A. (2000). «Los nuevos horizontes de la formacién en la sociedad del aprendi-
zajen. En Monclids, A. (coord.). Formacién y empleo: ensefianza y competencias. Granada:
Comares, p. 163-198,
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fundamentadas o no. La importancia de una visién clara del sentido de la for-
macién se deriva justamente de este hecho: al final formar es hacer algo, poner
en marcha politicas y proyectos formativos que pueden ser de muy diverso
tipo. Se quiera o no, al final uno tiene que basarse en una cierta idea de for-
macidén. Y ahf es donde estd el problema. Y de ah{ surge la necesidad de con-
tar con un referente claro.

Sin embargo, muchas politicas de formacién actiian como algunos orde-
nadores: por omisién. Como no se cuenta con una visién clara, previa y publi-
ca del sentido de la formacién se van haciendo cosas sin tener muy claro (o al
menos sin haber explicitado) qué es exactamente lo que se pretende. Y, por
tanto, sin saber demasiado bien si el esfuerzo (inmenso en estos momentos, tanto
en lo que se refiere a los recursos empleados como a la implicacién institucio-
nal) estd llevando a alguna parte o no.

La toma de decisiones que lleva consigo cualquier planificacién y desarro-
llo de dispositivos de formacién implica llenar de sentido y de contenidos la
formacién. Por eso creo que una perspectiva curricular de la formacién resul-
ta adecuada para «desmontar» dialécticamente los actuales programas de for-
macién y para hacer sugerencias practicas sobre c6mo salvar algunas de sus
deficiencias. Nadie puede dudar que existen diversos modelos de formacién, de
que se podrfan incorporar contenidos diversos a los programas de formacidn,
de que la «ingenierfa de la formacién» puede plantearse desde concepciones y
disefios muy diversos entre si. En definitiva, que junto al componente politi-
co y social de la formacidn, existe también un componente técnico, de técnica
pedagégica que a veces queda desatendido pese a que podria garantizar un mejor
funcionamiento de los programas formativos y una mejora en su calidad.



