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RESUMEN

El cambio de la didactica de la formacion profesional centrada en el trabajo des-
taca las situaciones de trabajo “significativas” y el conocimiento de los proce-
sos de trabajo caracteristicos de estas situaciones como eje central para la or-
ganizacion de los procesos de formacion profesional. Este cambio de perspec-
tiva supone no sélo el abandono de una didactica estructurada por materias, si-
no también el desarrollo de una didactica de la formacién profesional basada
en la teoria del desarrollo de la competencia para la practica y la organizacion
docentes. En este contexto, la didactica de la formacion profesional basada en
criterios configuradores, que realiz6 este cambio de paradigma hace ya tiempo,
pone el énfasis en la distincion entre distintas categorias de conocimiento, prin-
cipalmente desde el punto de vista del conocimiento practico y los conceptos
préacticos, pero también como punto de partida para una investigacion sobre la
formacion profesional especifica de cada especialidad.

El desarrollo de la competencia en los
procesos de formacion profesional y los
contextos de accion

La organizacion tradicional por materias del plan de estudios en las es-
cuelas de formacion profesional sera sustituida en Alemania por un enfo-
gue que sitda los procesos de trabajo y empresariales caracteristicos de
la profesion como punto de referencia para la elaboracion de programas
gue deberan estructurarse en funcion de areas de aprendizaje (KMK - Con-
ferencia de Consejeros de Cultura de los Lander Alemanes, 1996). No obs-
tante, estos procesos, formulados como una exigencia objetiva, permiten,
ala vez, una orientacion subjetiva del plan de estudios. Este es el elemen-
to clave del cambio de perspectiva citado. El concepto de areas de apren-
dizaje no esté basado en una progresion temética de contenidos teéricos,
sino en la idea de la existencia de unas relaciones significativas entre dis-
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tintas situaciones de accion en la profesion, que los alumnos deben apren-
der a resolver cada vez mejor. Con ello, el sujeto del aprendizaje, enten-
diendo éste como la adquisicién de competencias de accién en un ambi-
to de especialidad, vuelve a ser objeto de atencion.

El reciente debate sobre la didactica y la investigacion sobre la ense-
flanza-aprendizaje, con su énfasis en la concepcién del aprendizaje como
un proceso de construccion subjetivo, han puesto de relieve, de forma mas
clara que nunca, la diferencia fundamental entre la ensefianza encamina-
da al conocimiento (instruccion) y el aprendizaje apropiador del conoci-
miento (véase Wittrock, 1990).

Las tendencias pedagdgicas respaldadas de forma implicita por la Con-
ferencia de Consejeros de Cultura de los Léander Alemanes al defender el
concepto de las areas de aprendizaje se corresponden con teorias basa-
das en el desarrollo de la competencia. La formacion profesional puede
sistematizarse no Unicamente desde un punto de vista técnico, sino tam-
bién como un proceso de desarrollo desde la condicién de principiante (le-
go) hasta la de dominio reflexivo (experto) (véase Dreyfus; Dreyfus, 1987;
Rauner, 1999). Desde un punto de vista teorico, la parte objetiva de la
didactica, es decir, aquella que enfrenta al sujeto con las exigencias del
aprendizaje, se mantiene en todo momento. En esto Ultimo se basa la idea
de las tareas de desarrollo (Havighurst, 1972; Gruschka, 1985 (%)), que se
presentan a alguien por primera vez: Aquello que inicialmente -por no ha-
berse desarrollado la competencia- aiin no se puede hacer se aprende en
confrontacion con la tarea, que hace que el aprendiz desarrolle sus com-
petencias. El concepto de tarea de desarrollo resulta especialmente ade-
cuado para la estructuracion de los procesos de aprendizaje profesional
debido a su caracter metodolégico basado en el desarrollo l6gico. Nos re-
ferimos a tareas “paradigmaticas” de la actividad profesional (Benner, 1997)
(?) para designar las situaciones de trabajo significativas y caracteristi-
cas en una profesion determinada a las que puede atribuirseles también
una cualidad que favorece el desarrollo de las competencias. Su identifi-
cacion exige analizar previamente las caracteristicas objetivas constituti-
vas de una profesion determinada: el objeto de la actividad profesional,
las herramientas, los métodos y las formas de organizacion, asi como

(1) La teoria de las tareas de desarrollo se aplicé en Alemania por primera vez en el marco de
un proyecto de evaluacion de los procesos de formacién. En su conferencia introductoria
al seminario “Didactica y formacion de la identidad en los jévenes” (VIII Congreso de
DgfE en Ratisbona, 1982), Blankertz llamé la atencién sobre la amplitud de este plantea-
miento: “Lo que resulta interesante del recurso a Rousseau y Spranger es la gran impor-
tancia que se atribuye a una teoria del sujeto para una didactica adecuada para una forma-
cion sistematica de los jévenes. [...] En realidad, los programas didacticos, los libros de tex-
to, los materiales curriculares y el comportamiento de los profesores en el segundo curso
de secundaria estan orientados didacticamente a las distintas ciencias y tecnologias rele-
vantes para la profesion y no tienen en cuenta de forma sistematica las tareas de desa-
rrollo que se presentan a los alumnnos” (Blankertz, 1983, p. 141).

Me refiero con ello a un amplio grupo de cientificos que en los Ultimos afios ha abordado la
elaboracion de conceptos y teorias propios del enfoque por tareas en la investigacion so-
bre las cualificaciones y sobre los planes de estudios (véase ITB, 2002).

(2
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las exigencias (enfrentadas entre si) del trabajo profesional. El mejor

modo de reconstruir las tareas significativas para el desarrollo de la

competencia profesional es el basado en “seminarios para especialistas

o expertos” (véase Norton, 1997; Bremer; Roben, 2001; Kleiner, 2005).
Las observaciones de los expertos sobre su trabajo, su formacion y

sus proyecciones se plantean de tal modo que se puedan clasificar en una

escala progresiva segun el desarrollo de la competencia técnica y la iden-
tidad profesional. En este sentido, existen dos dificultades que los inves-
tigadores en este ambito sélo pueden superar por medio de la practica.

1) Laidentificacion de las tareas puede desviarse rapidamente al terre-
no de las capacidades abstractas, que apenas aportan informacién so-
bre el “poder” profesional y las competencias que éste engloba.

2) Tareas que comparten el objeto de trabajo y las herramientas y que,
aparentemente, muestran una gran similitud externa se revelan a
menudo como muy distintas en lo que atafie a las competencias pro-
fesionales exigidas (véase Stratmann, 1975).

Ambas dificultades pueden abordarse mediante la realizacion de es-
tudios centrados en el andlisis de los procesos y tareas de trabajo desde
el punto de vista de su situacionalidad (Lave; Wenger, 1991, p. 33; Rtben,
2005). Por consiguiente, la interpretacion y reevaluacion de los procesos
y tareas de trabajo exige tener en cuenta los patrones de interpretacion
surgidos en el contexto de las comunidades de practica. En referencia a
estos patrones de interpretacion, Theo Wehner introdujo el concepto de
“patrones deicticos locales”. Por una parte, estos patrones se ven influi-
dos por las estructuras de significado de la sociedad; por otra parte, se de-
sarrollan Unicamente en aquellos contextos en que las comunidades de
practica ejercen su actividad (Wehner et al., 1996, p. 79). Para la investi-
gacion en este ambito, la consecuencia directa es que el investigador
tiene que descifrar los procesos de trabajo en su situacionalidad, como in-
terrelacion de los objetos de trabajo, las herramientas y los métodos, y la
organizacion del trabajo en su funcionalidad, en su génesis y configurabi-
lidad como proceso tecnolégico y social.

Bremer (2001) analiza las consecuencias que se derivan para una
didactica de la formacién profesional basada en el trabajo. Las nuevas ta-
reas y situaciones que encuentra el alumno al empezar su formacién pro-
fesional marcan el inicio del desarrollo de la identidad profesional y la com-
petencia técnica, para cuyo despliegue desde el punto de vista de la teo-
ria del desarrollo se requieren tres conceptos: 1) el de aprendizaje profe-
sional, 2) el de trabajo profesional, y 3) el de cooperacién en el trabajo.

Las tareas de desarrollo tienen dos funciones did4cticas. Por un la-
do, se emplean como instrumento de evaluacién para establecer el grado
de competencia e identidad profesionales en los umbrales criticos esta-
blecidos previamente (Bremer; Haasler, 2004). Al mismo tiempo, son un
arsenal didactico para fundamentar y formular planes de estudios de for-
macién profesional, asi como tareas de aprendizaje y de trabajo para una
formacion profesional de caracter configurador (véase Howe et al., 2001).
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Los cinco niveles de desarrollo de las competencias propuestos por
Hubert L. Dreyfus y Stuart E. Dreyfus y las cuatro areas de aprendizaje re-
lacionadas (figura 1) en la teoria del desarrollo tienen una funcion hipo-
tética de identificacion de los umbrales y niveles en el desarrollo de la com-
petencia y la identidad profesionales, asi como una funcién didactica en
la elaboracion de procesos de formacion profesional con un enfoque con-
figurador (Rauner, 2002).

Las tareas de desarrollo o sus equivalentes funcionales adquieren tam-
bién una importancia béasica para el desarrollo de competencias en la in-
vestigacion de los expertos. Asi, por ejemplo, en el &mbito de la enferme-
ria, Patricia Benner sefiala la importancia paradigmatica de las situacio-
nes de trabajo para el desarrollo gradual de la competencia profesional
segln el modelo de desarrollo de Dreyfus y Dreyfus. Benner considera
que las tareas de desarrollo remiten a “situaciones de trabajo paradig-
maticas”, entendidas como casos que demandan competencia por parte
del personal de enfermeria (Benner, 1997).

llustracion 1: Desarrollo de la competencia profesional:
“de principiante a experto”

B Conocimiento técnico profundo basado en la experien-

cia, adquirido mediante la confrontacion, en un puesto

de responsabilidad, con tareas poco estructuradas que

exigen una larga experiencia, asi como la apropiacion
de conocimientos tedricos especializados.

El diestro

Conocimiento detallado y funcional adquirido mediante
la confrontacion con problemas complejos sin
soluciones previas y la apropiacion de conocimientos
técnicos relacionados.

El competente

Conocimiento relacional adquirido en la experiencia de
trabajo profesional mediante la observacion y consideracion
de un gran nimero de hechos, patrones y reglas en el
contexto situacional de la actividad profesional.

El principiante
avanzado

Conocimiento orientativo y general adquirido
en la experiencia de trabajo profesional mediante
la aplicacion de reglas simples en situaciones
de trabajo univocas.

El lego (principiante)

Niveles de desarrollo de Areas de aprendizaje
la competencia para el desarrollo

(segun Dreyfus) de la competencia

N o

De principiante a experto
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Benner y Gruschka defienden un cambio en la aproximacion empirica
a vias de aprendizaje reales. El elemento esencial de este cambio con-
siste para Blankertz no sélo en el abandono de la estructuracion por mate-
rias de los procesos de formacion profesional, sino también en la regula-
cion del desarrollo de la competencia mediante estructuras significativas,
que exijan de los alumnos un cambio de perspectiva: “El alumno debe
anticipar su rol profesional especifico e identificarse con él; de otro modo
es inconcebible un desarrollo de la competencia” (Blankertz, 1983, p. 139).

Al abordar el sujeto del aprendizaje, esto es, aquel que lleva sus ca-
pacidades desde un estado deficitario a un estado competente, la aten-
cién se dirige también a los procesos de aprendizaje, mas alla del conti-
nuo pedagdgico-organizativo del aprendizaje sistematico. El sujeto apren-
de en situaciones cuya calidad resulta decisiva para el resultado del apren-
dizaje. En el contexto mucho mas general de las teorias del aprendizaje,
Lave y Wenger sefialan que el aprendizaje, como camino desde el “no po-
der” hasta el “poder”, se desarrolla como un proceso de superacion y de
introduccién en la comunidad de practica de quienes se caracterizan ya
por su “capacidad de poder” (Lave; Wenger, 1991).

En Alemania han tenido que transcurrir casi dos décadas para que el
impulso que surgié del intento de basar el desarrollo de la competencia en
la formacién profesional desde una perspectiva evolutiva se tradujera en
conceptos didacticos (véase Bremer; Jagla, 2000; Rauner, 2004).

Dimensiones del conocimiento practico

El conocimiento de los procesos de trabajo opera, en el contexto del
cambio de la didactica de la formacién profesional, basado en el trabajo y
en los procesos de trabajo, como categoria central del conocimiento, sur-
ge de la experiencia de trabajo reflexiva y representa el conocimiento in-
corporado al trabajo practico. El conocimiento de los procesos de trabajo
es una forma de conocimiento que guia el trabajo practico y, como cono-
cimiento contextualizado, va mucho més alla del conocimiento tedrico des-
contextualizado (Eraut et al., 1998).

A raiz del debate iniciado por Wilfried Kruse sobre el conocimiento
de los procesos de trabajo (Kruse, 1986), esta categoria fundamental
para la formacion profesional ha sido identificada y desarrollada en nume-
rosos estudios como una forma de conocimiento basica para la formacion
profesional (véase Boreham et al., 2002; Fischer; Rauner, 2002).

En una primera aproximacion, el conocimiento de los procesos de tra-
bajo puede caracterizarse como la interrelacion entre el conocimiento prac-
tico y el tedrico (figura 2). La red de investigacién europea “Workprocess
knowledge” parte en sus estudios de la definicion del “conocimiento de los
procesos de trabajo como aquel que:
¢ es inmediatamente necesario en los procesos de trabajo (a diferen-

cia del conocimiento estructurado por materias);
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¢ se adquiere en el proceso de trabajo mismo, por ejemplo a través de
la experiencia, aunque no excluye el uso de conocimientos tedricos;
¢ abarca un proceso de trabajo completo, entendiendo por éste la fijacion
de objetivos, la planificacion, la ejecucion y la evaluacion del trabajo pro-
pio en el contexto de los procesos productivos” (Fischer, 2000, p. 36).
A continuacion se aborda la categoria del conocimiento practico. Esta
categoria adquiere especial relevancia en la formacion profesional, que
consiste en la interrelacién inmediata entre la experiencia de trabajo, el
conocimiento y el “poder”. Este Ultimo punto enlaza con el debate actual
sobre la fundamentacion de una teoria de las practicas sociales, como la
propuesta por Andreas Reckwitz desde una perspectiva sociolégica. Des-
de el punto de vista de la ciencia y la pedagogia de la profesion, resultan
interesantes sus observaciones acerca de la légica implicita de la practi-
ca, tal y como se manifiesta en los artefactos, el conocimiento, los inte-
reses y los objetivos del mundo del trabajo.

Desde un punto de vista tedrico, el conocimiento practico incluye, se-
gun Reckwitz:

1. “un conocimiento entendido como comprension interpretativa, esto es,
como asignacion rutinaria de significado a objetos, personas, etc.;

2. un conocimiento metodolégico de procedimientos configurados como
guiones de actuacion sobre el modo de realizar una serie de acciones
de forma competente;

3. un conocimiento motivacional-emocional, un sentido implicito de lo que
se quiere lograr, de lo que se trata y de lo que seria impensable” (Reck-
witz 2003, p. 292).

llustracién 2: El conocimiento de los procesos de trabajo como
interrelacién entre el conocimiento préctico y el tedrico,
y entre el conocimiento subjetivo y el objetivo

Conocimiento préctico Conocimiento tedrico
contextualizado decontextualizado,
e implicito _ guia la accion,
(tacito) contextualizado cientifico,

y explicito, guia justifica la accion
la accion

Conocimiento de los procesos de trabajo

subjetivo - Conocimiento- objetivo
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Reckwitz excluye de su definicién toda dimensién del conocimiento
préactico relevante desde el punto de vista de la ciencia y la pedagogia
de la profesion. La materialidad de la practica que defiende Reckwitz re-
duce, por ejemplo, los artefactos técnicos a la dimensioén de la técnica co-
mo proceso social, como es habitual en la investigacion técnico-sociologi-
ca. Desde el punto de vista de la teoria de los planes de estudios, es ne-
cesario un concepto mas amplio de la técnica, que incluya la dimension
del conocimiento de la técnica misma.

En su estudio sobre situaciones de trabajo y tareas paradigmaticas pa-
ra el personal de enfermeria, Patricia Benner asigna al conocimiento prac-
tico una importancia constitutiva para la competencia de accion en la pro-
fesion y retoma las posiciones tedricas de Schon, que éste argumento
en su Epistemologia de la practica (Schon, 1983). La autora distingue seis
dimensiones del conocimiento practico (Benner, 1997) que han encontra-
do aceptacion en la investigacion sobre cualificaciones y planes de estu-
dios. En la investigacion sobre cualificaciones, Bernd Haasler, entre otros,
recurre a esta clasificacion y confirma su utilidad en un analisis empirico
sobre los limites de la objetivabilidad del trabajo manual (Haasler, 2004).

(1) Sensibilidad ante las pequefias diferencias cualitativas
(sensibilidad)

El trabajo profesional practico se caracteriza por el hecho de que los
profesionales adquieren con la experiencia una sensibilidad cada vez ma-
yor ante diferencias situacionales cada vez mas leves al enfrentarse a las
distintas situaciones. Asi, por ejemplo, un fabricante de herramientas de-
be tener una sensibilidad técnica muy desarrollada para pulir los defectos
de las superficies de acero que han de quedar especialmente planas; una
sensibilidad que escapa a la descripcidn tedrica tanto como al analisis
de la medicién técnica de superficies planas y los algoritmos que de él
se derivan. Los fabricantes de herramientas con mas experiencia son
capaces, sin reflexionar demasiado, de identificar con acierto, entre los mi-
les de leves puntos de la superficie de acero, aquéllos que deben pulirse
y de pulirlos bien, aunque no puedan citar los algoritmos y reglas que han
aplicado en el proceso (Gerds, 2002).

(2) Comprension compartida (contextualidad)

La préctica del trabajo profesional hace que, conforme se amplia la ex-
periencia obtenida durante la formacion, los miembros de la comunidad
de practica profesional dispongan de un bagaje cada vez mayor de ex-
periencias similares y compartidas. Las tareas a las que se enfrentan en
su actividad son en gran parte similares o idénticas. El lenguaje, los gra-
vamenes, las normas sociales y la integracion del trabajo profesional es-
pecifico en el proceso de trabajo social dan forma a tradiciones profesio-
nales que llevan al desarrollo de modelos de accion y valoraciones simi-
lares. Esto culmina, en Gltima instancia, en una comprension intuitiva que
va mucho mas alla de la comprensién lingiistica y que permite a los im-
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plicados cooperar estrechamente “sin demasiadas palabras”, incluso en
situaciones de trabajo de gran complejidad (véase Wehner et al., 1996).

(3) Supuestos previos, expectativas y actitudes (situacionalidad)

El conocimiento practico incluye supuestos previos y expectativas
sobre situaciones y procedimientos de trabajo tipicos de la profesion. La
interrelacion entre los supuestos previos, las actitudes y las expectativas
derivados de la experiencia, que desemboca en la comprensién del pro-
blema (Holzkamp, 1985) y la accion situacional, da lugar a una diferencia-
cion extremadamente precisa de los esquemas de accion, que va mucho
mas alla de la accidn basada en la teoria. La narracion y descripcién de
situaciones de trabajo tipicas iniciadas en el discurso especializado tiene
dos objetivos: la descripcion contextualizada de la accion de trabajo como
reflejo de los supuestos previos, las expectativas y las actitudes situacio-
nales y la investigacion sobre su génesis. Finalmente, la aproximacion con-
textualizada al conocimiento practico permite distinguir de forma mas pre-
cisa el conocimiento explicito y el implicito en relacién con los procesos
de trabajo.

(4) Tareas paradigmaticas (paradigmaticidad)

Benner y Wrubel (1982) introdujeron el concepto de casos paradigma-
ticos en su estudio de las cualificaciones en el ambito de la enfermeria.
Las tareas paradigmaticas son aquellas que ponen a prueba nuestras com-
petencias desde un punto de vista subjetivo y que, objetivamente, ampli-
an o enriquecen nuestra experiencia de trabajo, pero que pueden resol-
verse creando esquemas de accion plausibles a partir de la experiencia
y el conocimiento previos. Las tareas de desarrollo paradigméaticas pre-
sentan cierto aspecto objetivo en cuanto que la investigacion sobre forma-
cion profesional ha establecido, para cada nivel de desarrollo de la com-
petencia profesional, desde el estadio basico al dominio reflexivo (del
experto), las tareas paradigmaticas de cada profesion, cuya superacion
demanda un conocimiento mas amplio y diferenciado.

(5) Comunicacion en la comunidad de practica (comunicatividad)

Los expertos desarrollan en su comunidad de préactica formas de co-
municacion altamente econémicas que abarcan un amplio espectro tan-
to verbal como no verbal. Las connotaciones subjetivas de lo comunicado
muestran en una comunidad de practica un elevado grado de sintonia.
El grado de comprension técnica es muy superior en los ambitos especia-
lizados que en otros contextos de comunicacion. En los procesos de tra-
bajo profesionales es imprescindible una gran precision en el manejo de
términos, codificaciones, normas y reglas que apenas permiten una inter-
pretacion subjetiva. Al mismo tiempo, el conocimiento practico y la com-
petencia profesional se reflejan en un lenguaje y una comunicacién con-
textualizados que Unicamente los miembros de la comunidad de préactica
pueden comprender en todos sus matices. Para acceder al conocimiento
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practico de una comunidad de practica es preciso comprender primero su
lenguaje (Becker, 2005).

(6) Tareas impredecibles y metacompetencia (perspectividad)

La accion profesional practica tiene lugar en situaciones y contextos
de trabajo con un grado de impredecibilidad variable segin la profesion.
En esas situaciones de trabajo se crean permanentemente nuevos co-
nocimientos practicos individuales y colectivos sin que pueda resolverse
el problema basico del caracter, en principio impredecible, de estas situa-
ciones. Estrechamente relacionada con esto se da una modalidad espe-
cifica de gravamen de trabajo que resulta de una laguna de conocimien-
to que puede calificarse de sistematica (Drescher, 1996, p. 284). Por con-
siguiente, el conocimiento sobre los procesos de trabajo es siempre un co-
nocimiento incompleto, que se hace consciente de forma subjetiva en la
resolucion de tareas impredecibles y que tiene que actualizarse y comple-
tarse situacionalmente cada vez desde el principio. En sistemas de auto-
matizacion en red altamente complejos se plantea el problema adicional
de la “latencia” de las condiciones y las causas de fallo. Los fallos de ori-
gen desconocido y los problemas temporales de funcionamiento acentu-
an aun mas la nueva complejidad de estos sistemas. La resolucién de
tareas impredecibles y el caracter incompleto del conocimiento (lagunas)
relativo a situaciones de trabajo no deterministas complejas es una de las
caracteristicas definitorias del conocimiento préactico de los procesos de
trabajo. Los casos en que esta indefinicion constituye una de las carac-
teristicas del trabajo profesional dan pie al desarrollo de una metacompe-
tencia, es decir, de la capacidad de abordar las lagunas existentes al re-
solver tareas y problemas impredecibles en la actividad laboral.

La definicion de la categoria del conocimiento practico como una di-
mension de los procesos de trabajo hace posible una investigacion del co-
nocimiento especifica del &mbito de especialidad, que permita un analisis
mas profundo del conocimiento de esos procesos y aporte con ello datos
sobre la transmision de este conocimiento a los mismos. Sin embargo, es-
to solo responde parcialmente a la pregunta principal de si la pérdida de
vigencia del conocimiento sobre los procesos de trabajo, causada por la
aceleracion de los cambios en la actividad productiva, resta validez a es-
te conocimento para servir de punto de referencia en el desarrollo de la
competencia profesional. Segun una tesis muy popular, las competencias
técnicas pierden importancia debido a la pérdida de vigencia del conoci-
miento profesional. La dimensién de lo técnico queda asi relegada a un
metanivel en el que lo Gnico importante es tener acceso a los conocimien-
tos técnicos convenientemente almacenados en comodos medios infor-
maticos, memorias y sistemas de gestion del conocimiento. Lo relevan-
te, segun esta teoria, es la deduccién situacional del “conocimiento” ne-
cesario para cada tarea especifica, es decir, la gestion del conocimiento.
La competencia técnica se diluiria asi en una especie de competencia me-
todoldgica especifica de cada area de especialidad. Ahora bien, los
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completos estudios llevados a cabo sobre los cambios en el trabajo espe-
cializado y las cualificaciones exigidas, especialmente en el ambito del
diagnéstico técnico, refutan esta tesis. Los estudios cientificos pertinen-
tes y la investigacién sobre conocimientos expertos refuerzan, por el con-
trario, la tesis de que el conocimiento de los procesos de trabajo, en el que
se basa la competencia técnica, ha adquirido una mayor relevancia (vé-
ase Drescher, 1996; Becker, 2003; Rauner; Spottl, 2002; Gerstenmaier,
2004).

La préctica de la formacion profesional, la investigacion sobre cono-
cimientos expertos y los estudios sobre cualificacion profesional en los
sectores de los servicios a personas y del trabajo técnico coinciden en se-
fialar que las competencias técnicas son el elemento central de las com-
petencias profesionales. () (En la medida en que con la investigacion
especifica sobre las cualificaciones se consiga fundamentar una investi-
gacion empirica sobre los planes de estudios, el concepto difuso de cua-
lificaciones clave perdera su funcion de comodin. Al mismo tiempo, la in-
vestigacion sobre conocimientos expertos y cualificaciones respalda el
concepto de aprendizaje profesional en el contexto de situaciones de
trabajo significativas y, con ello, el hilo programatico del plan de estudios
estructurado por areas de aprendizaje. La fundamentacién del aprendiza-
je profesional en los procesos de trabajo y de negocio (profesionales) si-
tda la racionalidad propia de la accién en el trabajo mas alla de la unidi-
mensionalidad de la racionalidad cientifica que caracteriza el plan de es-
tudios por materias. En el ambito de la didactica de la formacién profesio-
nal, esta tesis desencadend un controvertido debate sobre la relacién en-
tre el aprendizaje por materias y el casuistico (véase Fischer; R6ben, 2004).

Una idea muy extendida acerca del caracter técnico del conocimien-
to profesional, ligado al criterio de la orientacion cientifica de la forma-
cion defendido por el Consejo de Educacion aleman, sostiene que el co-
nocimiento cientifico especializado es la forma mas elevada de conoci-
miento sistematico y aquella en la que se ha depositado el saber de la so-
ciedad. De este modo, Tade Tramm, por ejemplo, interpreta las observa-
ciones de la Conferencia de Consejeros de Cultura de los Ldnder Ale-
manes sobre la fundamentacion en los procesos de trabajo y de negocio
(en la Circular relativa al desarrollo de las areas de aprendizaje de la Con-
ferencia de Consejeros de Cultura de los Ldnder Alemanes, 1996) no
como una referencia programatica a un concepto ampliado de competen-
cia, sino en el contexto del debate sobre las formas de aprendizaje induc-
tivas, que en la formacion profesional se dirigen siempre a aportar “una
via de acceso al conocimiento sistematico y la comprension conceptual
que permita recorrer el camino que separa el contexto pragmatico de los
postulados cientificos y los sistemas de referencia de la economia [en el
area de especialidad de Economia y administracion]“ (Tramm, 2002,
p. 58).

Este supuesto, extendido en la ensefianza de la formacién profesio-
nal, de que el conocimiento estructurado por materias representa una es-
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pecie de accion profesional “en la sombra” que -empleado de forma pro-
cedimental- guia el “poder” profesional, se basa en un error categérico ba-
sico, como han demostrado, entre otros, Neuweg (2000) y Fischer (2002)
(véase también Heritage, 1984, p. 298 y ss.).

De lo expuesto se deduce que la competencia profesional se desarro-
lla en un proceso de experiencia practica reflexiva. La ampliacion del re-
pertorio de casos Unicos a los que se enfrenta el aprendiz en el proceso
de desarrollo es para Schon la base del desarrollo de la competencia pro-
fesional. Esta afirmacién no hace justicia, sin embargo, al papel que
puede desempefiar la formacidn profesional organizada escolarmente,
siempre que consiga situar el conocimiento de los procesos de trabajo y
su transmision mediante formas de aprendizaje por tareas en el centro del
desarrollo de los planes de estudio y de la organizacion de las clases. Es-
to implica la sistematizacion de los contenidos de la ensefianza y el apren-
dizaje con un enfoque evolutivo, dado que el desarrollo de la competen-
cia profesional sélo puede fundamentarse en esta estructura y no en la or-
ganizacién por materias.

Los conceptos de conocimiento practico y de reflexion sobre la accion
y en accion se corresponden con la idea de conceptos practicos propues-
ta por Klaus Holzkamp (Holzkamp, 1985, p. 226 y ss.). Segun esta teoria,
los conceptos de que disponen las personas de forma subjetiva son prac-
ticos en la medida en que sus aspectos significativos, los significados que
incorporan y los campos significativos (la suma de los aspectos significa-
tivos y su interrelacion) se han visto influidos por los procesos de desarro-
llo correspondientes. Los conceptos definidos de forma cientifica, en cam-
bio, contienen solo una pequeia parte de los aspectos significativos que
incorporan los conceptos practicos y, en consecuencia, constituyen un fun-
damento muy limitado de la competencia (profesional) de accion.

Los miembros de distintas comunidades de practica disponen de con-
ceptos practicos distintos, propios de su especialidad, en los que los sig-
nificados especificos de ese ambito crean campos significativos también
especificos (Wehner; Dick, 2001). Los campos significativos de los con-
ceptos practicos tienen limites imprecisos, su amplitud varia con las nue-
vas experiencias, son en gran parte contradictorios y estan interrelaciona-
dos con otros conceptos practicos en sus aspectos significativos. La im-
portancia que debe atribuirse a los distintos aspectos significativos sélo
puede establecerse recurriendo al perfil de cualificacion de las distintas
profesiones (por especialidades). Las connotaciones subjetivas de los as-
pectos significativos estan en constante cambio. Este proceso de cam-
bio esté integrado en los procesos de desarrollo de la competencia. Por
consiguiente, es necesaria una investigacion mas profunda que aborde
los puntos de contacto, si los hay, entre los campos significativos de dis-

(3) Véase al respecto la documentacion de las conferencias de la HGTB y la GTW (Pahl; Rauner;
Spéttl, 2000; Eicker; Petersen, 2001; Petersen; Rauner; Stuber, 2001), Gerstenmaier, 2003
desde el punto de vista de la investigacion sobre los conocimientos expertos, asi como
Gardner en su fundamentacion de la teoria de la inteligencia multiple (2002).
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tintas profesiones para un mismo concepto, de qué forma se correspon-
den estos aspectos significativos y como se relacionan con otros cam-
pos conceptuales. Los conceptos practicos no soélo regulan las distintas
acciones de trabajo, sino que también hacen posible la comunicacion en
el seno de las comunidades de préactica y entre éstas al representar ide-
almente de forma simbdlica los referentes contextuales. El proceso de cre-
acion de los conceptos practicos tiene lugar sobre todo como un proceso
de aprendizaje situacional. Los conceptos practicos guian la accién y son
elementos constitutivos de la comunicacion en las comunidades de prac-
tica. Uno de los retos de la investigacion técnica y didactica en el campo
de la formacidn profesional consiste en identificar los campos significati-
vos subjetivos de los términos técnicos usados por los principiantes y los
de los principales términos técnicos que utilizan los expertos al referirse a
la profesién. Solo asi pueden disefiarse estratégicas de ensefianza y apren-
dizaje que permitan transformar gradualmente los campos significativos y
las estructuras de los conceptos y teorias cotidianos en campos significa-
tivos especificos de la profesion.

Conclusiones

La tradicional oposicion entre aprendizaje por materias y aprendizaje
casuistico conduce al error. El concepto didactico de la apropiacion del co-
nocimiento técnico a través de la accion esta basado en un supuesto cien-
tifico err6neo acerca de la relacién entre conocimiento y competencia.
La importancia de los contenidos cientifico-técnicos para el proceso de de-
sarrollo de la competencia profesional se ha sobrevalorado. En el ambito
de la formacién profesional técnica, el conocimiento definitorio, aun cuan-
do se adquiera por medio de métodos de ensefianza y aprendizaje induc-
tivos, cubre en el mejor de los casos sélo algunos aspectos de los cam-
pos significativos de la actividad profesional. S6lo los conceptos practicos
del area de especialidad adquiridos en el proceso de desarrollo de la com-
petencia profesional (Holzkamp, 1985, p. 266 y ss.), las teorias subjetivas
basadas en éstos y la capacidad de interrelacion aplicada al proceso de
trabajo pueden orientar la accién. Este fenédmeno no puede separarse del
proceso de integracién en la comunidad de practica.

Por tanto, una de las tareas pendientes de la investigacion empirica
sobre formacion profesional es el estudio, en cada ambito de especiali-
dad, de los supuestos previos y las experiencias que subyacen a las teo-
rias subjetivas y a los conceptos de los aprendices referidos a la profe-
sion. Sobre la base de estos estudios, es necesario examinar desde un
punto de vista didactico qué pasos concretos y qué progresion deben
seguirse en la transmisién del conocimiento de los procesos de trabajo
mediante un enfoque de desarrollo. En el sentido expuesto, la sistemati-
zacion de las situaciones de trabajo y de aprendizaje, por ejemplo en
forma de casos y proyectos, es una forma adecuada de formacion profe-
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sional sistematica, que ofrece oportunidades para la apropiacién de con-
ceptos y teorias significativas que orienten la accion, asi como estrategias
procedimentales, todo ello dentro de un proceso, mas amplio, de desarro-
llo de la identidad profesional. La actualidad de este debate se explica por
el proyecto europeo que preveé la introduccién de sistemas de certificacion
modulares para la formacién profesional, asi como por el contexto inter-
nacional, marcado por la tendencia a restablecer los sistemas de forma-
cion profesional que incluyen una parte practica (por ejemplo, en Malasia,
Oman, Italia, Paises Bajos y Escocia).
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