ESTE TEXTO PROCEDE DEL LIBRO “TEORIAS SOBRE SOCIEDAD,
FAMILIA Y EDUCACION” DE FRANCESC J. HERNANDEZ, JOSE BELTRAN
Y ADRIANA MARRERO, PUBLICADO POR LA EDITORIAL TIRANT LO
BLANCH. SOLO SE USA A EFECTOS DIDACTICOS.

SOCIEDAD Y EDUCACION PARA LA ESCUELA DE KAISERSLAUTERN:

MUNCH, ARNOLD Y OTROS.

§1.-

Este capitulo® pretende Gnicamente efectuar una primera presentacién de los
escritos de Joachim Munch, Rolf Arnold y una larga nOmina de autores que se designan
aqui como Escuela de Kaiserslautern, que en algunos casos imparten docencia en la
Universidad Técnica de esta ciudad, como Claudia Gomez Tutor, y en otros no, como
Horts Siebert, pero que en conjunto forman una red de investigacion y elaboracion
tedrica de vanguardia. Se trata, pues, de un texto introductorio o cartografico, que solo
pretende animar ulteriores aproximaciones a la abundantisima produccion de ese grupo,
gue s6lo en una proporcion minima ha sido traducida. Este texto no es exhaustivo. Sélo
una primera aproximacion, que abra la puerta a ulteriores incursiones en este campo.

Aunque las aportaciones de la Escuela de Kaiserslautern se ubican en el &mbito
de las ciencias de la educacién, y no propiamente de las ciencias sociales, sus trabajos
sobre formacién de personas adultas y formacion para el empleo (y muchos ambitos
relacionados con éstos, como las transformaciones del profesorado, los factores
emocionales, las formas de ensefianza no presenciales o de e-learning, la cooperacion,
etc.) representan, indudablemente aportaciones a la comprension sociologica de la
educacion y la formacion. Antes de realizar una exposicion mas precisa de sus
posiciones, se eshozarad la comprension que este grupo tiene de los ambitos generales
donde se ubican sus aportaciones, a saber, las ciencias de la educacién, la formacién

para el empleo y la formacion de personas adultas.

! Una primera version de este capitulo, mucho mas reducida, fue presentada en la xin Conferencia de
Sociologia de la Educacion, celebrada en Badajoz en septiembre de 2008.
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A) CORRIENTES TEORICAS DE LAS CIENCIAS DE LA EDUCACION

Las ciencias de la educacion en el &ambito germanofono presentan un pluralismo
tedrico®. En los afios 60 y 70, repitieron una division clésica entre ciencias de la
educacion de orientacion empirica (Roth, Brezinka, Heid, Find) y ciencias de
orientacion critica (Klafki, Blankertz, Mollenhauer). Sin embargo, a partir de 1975 se
diversifican las teorias. Ademas de las doctrinas pedagogicas clasicas (pedagogias
Montessori, Waldorf, Freinet, antiautoritaria y antipedagogica), se constatan las teorias
siguientes:
—Pedagogia praxioldgica: Dervolav, Benner.
—Pedagogia inspirada en la filosofia trascendental —Kant—: Petzelt, Heitger,
Fischer, Ruhloff.

—Pedagogia relacionada con el materialismo histérico: Gamm, Heydorn,
Schmied-Kowarzik, Krichofer, Stinker.

—Pedagogia psicoanalitica: Bittner, Fatke, Trescher.

—Pedagogia fenomenologica —inspirada en Husserl-: Loch, Lippitz, Meyer-
Drawe.

—Pedagogia comunicativa: Schaller, Shafer.

—Pedagogia relacionada con el interaccionismo: Brumlik, Thiersch, Terhart.

—Pedagogia del desarrollo: Aufenanger, Garz, Oser.

—Pedagogia relacionada con teorias evolutivas: Lenhart, Treml.

—Ciencias de la educacion relacionadas con la teoria de la accion: Kriger,

Lersch, Konig.

—Ciencias de la educacion basadas en la teoria de sistemas: Luhmann, Schorr.

—Pedagogia estructuralista: Lenzen, Pongratz.

—Pedagogia ecoldgica: Schulze, Baacke, Kleber.

—Pedagogia feminista: Pengel, Faulstich-Wieland, Nyssen, Metz-Gdckel.

—Planteamientos postmodernos en ciencias de la educacion: Lenzen, Marotzki,

Meder.

2 Rolf Arnold / Henning Patzold: Schulpadagogik kompakt, Berlin: Cornelsen, 2002, p. 17.
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B) EL DESARROLLO DE LA FORMACION PARA EL EMPLEO

El concepto de formacion profesional surge en el debate pedagdgico aleman
durante el siglo XIX, cuando se desarrolla una orientacion de pensamiento que ya se
apuntaba en la critica a la formacion polifacética que se encuentra en la novela Wilhelm
Meister de Johann Wolfgang von Goethe (1749-1832). Las teorias clésicas sobre
formacion profesional se deben a Georg Kerschensteiner, Eduard Spranger y Aloys
Fischer®.

Georg Kerschensteiner (1845-1932) defendié una formacion profesional,
posterior a la ensefianza obligatoria, como punto de partida de una educacion que
despierte el interés en el crecimiento personal y permita la integracion social: «La
formacion profesional esta en la puerta de la formacion humanax. Esta vinculacion entre
la formacion profesional y la educacion social o civica se concret6 en sus Escuelas de
Trabajo.

Eduard Spranger (1882-1963) propuso una «ley de los tres estadios»: la
formacion fundamental (el mundo, la cultura y la religiéon donde uno ha nacido), la
formacion profesional y la formacion general. La formacion profesional tiene asi el
caracter de medio indispensable: «EI camino a la formacion general superior pasa por la
profesion, y sélo por ella.» Spranger defendia una psicologia al modo de las ciencias del
espiritu («formas de vida») y una pedagogia cultural («formacién como juego mutuo
entre el alma viviente y el espiritu objetivo»). Es decir, la formacion profesional, que
ocupa ese lugar central, tiene un sentido interno, como respuesta a una vocacién
(recuérdese el clasico analisis de Weber de La ética protestante y el espiritu del
capitalismo), y un sentido externo, con multiples vinculaciones con la cultura y la
sociedad.

Aloys Fischer (1880-1937) proponia una orientacién empirico-experimental.
Reclamaba una «nueva fusién entre lo humano y los sentimientos del trabajo» mediante
una «humanizacion de los centros de formacion profesional.» Si se consideran los
objetivos de la formacion general, resulta claro que la formacion profesional es algo
mas y algo distinto de la formacion profesional si se tienen presentes los objetivos de la

formacion general. Sin embargo, la formacién profesional es también algo mas y algo

3 Cf. Joachim Miinch: «Theorien der beruflichen Bildung», en Rolf Arnold (ed.): Berufs- und
Erwachsenenpadagogik, Baltmannsweiler: Schneider 2003, y R. Arnold / A. Lipsmeier / Bernd Ott: Berufspadagogik
kompakt, Berlin, Cornelsen, 1998, § 6.
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distinto de la ensefianza con una funcion abstracta de ensefianza y habituacion a la vida;
lo que tienen la formacidn profesional de méas y de distinto, resulta claro si se tiene a la

vista precisamente la linea de la pura formacion especializada.»

Tras el periodo dramatico del ascenso del nazismo y la Guerra Mundial, la
reflexion sobre la formacion profesional fue replanteada por Fritz Blattner en la
Universidad de Kiel. Segun él, todas las escuelas debian cumplir una serie de «tareas»:
la «realista», que persigue la capacitacion profesional; la «politica», que busca la
formacion de ciudadanos; la tarea «humanistica» y «artistica»; y la «religiosa»,
orientada a comprender la vida con una responsabilidad suprema. En el cumplimiento
de estas tareas, paulatinamente pierde sentido la contraposicion entre formacion general
y formacion profesional por varios factores: se difuminan las fronteras entre el mundo
del trabajo y el del tiempo libre, aumenta la importancia del aprendizaje a lo largo de la
vida y se incrementa la importancia de las cualificaciones clave en el aprendizaje, que
tienen importancia para ambitos vitales profesionales y extraprofesionales.

Al desarrollo de la teoria y la practica de formacion profesional se afiadiria en
los afios sesenta una reflexion importante sobre la educacién de adultos. En el contexto
aleman resulta un hito notable el «Dictamen sobre la situacion y la tarea de la formacién
de adultos alemana», publicado en 1966 por la Comision para la Educacion y la
Formacion. Este texto y una serie de reformas en la formacié profesional®, marcan un
giro hacia un modelo de competencias relacionado con la accién.

El giro propuesto por el Dictamen se ha desarrollado en multiples teorias. En el
ambito germandfono, las teorias recientes sobre formacion profesional més relevantes

son.

—Formacion profesional anticipatoria.— Jirgen Zabeck (profesor emérito de la
Universidad de Mannheim) y Gerhard P. Bunk han elaborado la que Miinch califica de

didéctica anticipatoria®. Esta teorfa focaliza la relacién entre el cambio socioeconémico

* Ibid., § 4, se distingen las siguientes fases: comienzos de una politica de formacién sistematica (1960-
1968); fase programatica o de ruptura (1968-1973); politica de formacién profesional pragmatica (a partir de 1975);
fase de establecimiento de una nueva ordenacion (a partir de 1980); fase de cambio estructural de la formacion
profesional (desde 1990).

> Arnold / Lipsmeier / Ott: Berufspadagogik kompakt, y Miinch, cap., que se refiere a: G. P. Bunk,
Einfuhrung in die Arbeits-, Berufs- und Wirtschaftspddagogik, Heidelberg, 1982; J. Zabeck, Didaktik der
Berufserziehung, Heidelberg, 1984. De Bunk puede leerse en castellano el articulo «La transmision de las
competencias en la formacidn y perfeccionamiento profesionales en la RFA», en el nim. 1 de la revista del CEDEFOP,
1994.
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y la cuestion de la adaptacion del sistema de formacién profesional. Se precisa una
formacion profesional que pueda anticiparse y sobrevivir a los cambios sociales. Por
ello, resulta importante el pronostico de las repercusiones que tendran las
transformaciones que se esperan en las demandas de cualificaciones. De aqui se

deducirian las cualificaciones basicas y las cualificaciones anticipatorias.

—Formacion profesional como factor de configuracion técnica.— Felix Rauner
(Universidad de Bremen)® y Bernd Ott (Karlsruhe, Dortmund), entre otros, han
defendido una concepcion de la formacion profesional que incide en su capacidad de
configuracién técnica. Se parte del hecho empirico de que la técnica no puede ser
aplicada sélo a un tipo de puestos de trabajo de una sociedad. Las personas cualificadas
profesionalmente representan mas bien un factor que influye y configura el modo
concreto de aplicacion de la técnica. Por ello, se tienen que poner en relacion la
introduccion de la técnica y la formacion profesional. La capacidad para la
configuracién de la técnica presupone en general la cuestion por su utilidad y sus

consecuencias sociales’.

—Formacion profesional basada en la teoria de sistemas.— D. Greinert, A.
Lipsmeier (de Karlsruhe) y el citado Joachim Miinch, han defendido una formacion
profesional fundamentada en la teoria de sistemas. Se trata, segun este planteamiento
sistemico, de la descripcién diferenciada de los elementos que componen el sistema y de
los principios de construccion de los sistemas de formacion profesional, del analisis de
las interdependencias (por ejemplo, sobre los sistemas escolares o sobre los sistema de
los mercados de trabajo y empleo) y de las paradojas, y del analisis y desarrollo de
conceptos sistémicos alternativos. En el caso de Joachim Munch, su analisis de los
sistemas de formacion profesional, después de revisar algunos sistemas europeos, le
lleva a plantear que éstos cumplen una serie de funciones, que son la adaptacion de las
«tareas» mencionadas anteriormente a propdsito de Blattner, a saber, funciones de

adaptacion, innovacién, promocion, recuperacion, una funcion curativa y una funcién

® Rauner es autor de mas de 350 articulos y més de 30 libros con investigaciones sobre formacion
profesional y su didactica.

" Miinch cita: F. Rauner, «Gestaltung von Arbeit und Technik», en R. Arnold / A. Lipsmeier (eds.):
Handbuch der Berufshildung, Opladen, 1987, pp. 50-66. EI mismo Rauner es editor de otro Handbuch
Berufshildungsforschung, Bielefeld, 2005. También hay que mencionar: Rauner (ed.), Qualifikationsforschung und
Curriculum, Bielefeld, 2004.
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preventiva®; se define como competencia para la accién la interseccién de competencias
especificas, sociales, de personalidad y metodoldgicas, lo que se expresa en el grafico

siguiente®:

Competencia
especifica

Competencias de
accion

Competencia
social

Competencia
metddica

Competencia de
personalidad

—Teoria de la formacion profesional orientada al sujeto.— Michael Bréter,
creador del caB™® de Munich y sus colaboradores (como Ute Biichele, Erhard Fucke y
Gerhard Herz)™, que entienden la formacién profesional en el marco del desarrollo de
la personalidad del individuo; Kurt R. Mille, de la Universidad del Ejército Federal
también de la capital bavara, que ha formulado una teoria de la formacion profesional
como un trabajo de interpretacion®?, y, por otra parte, Ingrid Lisop, profesora emérita de
la Universidad de Frankfurt, y Richard Huisinga, de la Universidad de Siegen, que han
propuesto un modelo de formacién profesional que denominan de «ejemplaridad
orientada al trabajo»*3, podrian ser considerados en conjunto como seguidores de una
teoria de la formacién profesional orientada al sujeto. Estos planteamientos critican la

orientacion de la formacion profesional a la profesion, en la que ven un «patron —o

8 Joachim Miinch: «La formacién profesional continua en los paises de la Unién Europea - Diversidad de
funciones y problemas especiales», Revista Europea de Formacion Profesional, nim. 7, enero/abril, 1996.

% Joachim Miinch: Bildungspolitik. Grundlagen. Entwicklungen. Baltmannsweiler: Schneider, 2002, cit. R.
Arnold (ed.): Berufs- und Erwachsenenpédagogik, Baltmannsweiler: Schneider, 2003.

10| a Gesellschaft fir Ausbildungsforschung und Berufsentwicklung (GAB), Sociedad para la Investigacion
Educativa y el Desarrollo Profesional, es una organizacion radicada en Mudnich que investiga en el campo de la
formacién profesional, y desarrolla proyectos con los agentes sociales y las empresas europeas mas importantes (cf.
www.gab.de).

1 Coautores del importante libro Berufsbildung und Personlichkeitsentwinclung (Formacién profesional y
desarrollo de la personalidad), Miunchen, Verlag Freies Geistesleben, 1988.

2 Miinch cita: Kurt R. Miiller: «Fallorientierte berufspadagogische Fortbildung - Ein Konzept fiir
betriebliche Ausbilder/innen?» (ponencia impartida en el marco del v Congreso Bavaro sobre Formacion Profesional,
Naremberg, 27.11.1992)

¥ Miinch cita: Ingrid Lisop / Richard Huisinga: Arbeitsorientierte Exemplarik. Neue Wege fiir
Wahrnehmen, Auslegen und Entscheiden in der Jugend- und Erwachsenenbildung der Zukunft, Wetzlar, 1984; Id.,
Arbeitsorientierte Exemplarik. Subjektbildung, Kompetenz, Professionalitat, Frankfurt a. M.
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plantilla— para el desarrollo subjetivo», como es el caso de los planteamientos que
deducen los contenidos de la formacion profesional desde las necesidades
supuestamente «objetivas» del mercado de trabajo y de la sociedad. La formacién
profesional debe de ser planteada con independencia de las necesidades, y referirse de
manera mas potente a las pretensiones subjetivas en la actividad laboral y a los modelos

de interpretacion y a las adscripciones de sentido individuales.

—Teoria de la formacion profesional basada en una pedagogia moral.—
Wolfgang Lempert (Universidad Libre de Berlin) y Reinhard Franzke (Universidad de
Hannover, se habilitd con Lempert) han destacado los aspectos morales de la formacion
profesional y han propuesto un concepto de formacion profesional segln la critica
ideolégica®. Segun esta teoria, la formacién profesional se comprende como una
contribucion a la democratizacion social. La formacion profesional debe capacitar a los
individuos también para cooperar en la humanizacion del trabajo y en la
democratizacion de la economia y los negocios. Con ello, se presta particular atencion
al «curriculum oculto» de las empresas, p. €j., la cuestion de como el trabajo es

socializado en la empresa.

—Teorias evolucionistas de la formacion profesional.— R. Arnold, que sera
comentado mas adelante con detalle, Walter Dirr, de la Universidad Libre de Berlin,
que propone una aproximacion economica a la formacion profesional como percepcién
de una totalidad™, y el ya mencionado Bern Ott, entre otros, presentan concepciones
sobre la formacién profesional de tipo, digamos, evolucionista, que se caracterizarian
por una orientacion a los conceptos de «totalidadS» (0 integridad) y
«autoorganizacion». La formacion profesional debe estimular el potencial de
autoorganizacion de los individuos y de las empresas y preparar competencias de accién
amplias para la cooperacion en la evolucion empresarial y social. Con ello, el concepto

didactico de la orientacion a la accion cobra una importancia fundamental.

% Miinch se refiere a: Wolfgang Lempert / Reinhard Franzke, Die Berufserziehung, Miinchen, 1976. Mas
recientemente se puede referir: W. Lempert, Berufliche Sozialisation, Hohengehren: Schneider Verlag, 2006.

% Miinch se refiere a: Walter Diirr: «Unternehmenskultur - Restvariable oder Wahrnehmung eines
Ganzen», en Id. (ed.): Organisationsentwicklung als Kulturentwicklung. Einibung in die Wahrnehmung eines
Ganzen, Baltmannsweiler, 1989



C) LAS TEORIAS SOBRE LA FORMACION DE PERSONAS ADULTAS

En el &mbito de la formacion de personas adultas se han enunciado también

diversas teorfas en el ambito german6fono™®.

—La concepcion critico-pragmatica de formacién de personas adulta.— Peter
Faulstich, profesor de la Universidad de Hamburgo y un tedrico préximo a posiciones
sindicales y politicas, ha desarrollado en multiples obras'’ una «critica», influida por la
Teoria Critica y orientaciones criticas de las ciencias sociales y de la educacion. Para él,
las relaciones sociales, en las que el individuo vive y trabaja, tienen una importancia
fundamental. Desde esta posicién, se muestra critico con imagenes como la gestion de
uno mismo de su aprendizaje, el desarrollo de competencias o el aprendizaje a lo largo
de la vida, asi como también respecto a las posiciones epistemologicas del

constructivismo.

—La concepcidn estratégica de la conformacion.— Ekkehard Nuissl, director del
Deutschen Instituts fur Erwachsenenbildung (DIE, Instituto Aleman de Formacion de
Personas Adultas) de Bonn y profesor en la Universidad de Duisburg-Essen®®, quien
investigando en el &mbito de la sociologia de la comunicacion ha ofrecido una tipologia

de las estrategias del aprendizaje, que se sintetizan en la tabla siguiente™®.

Estrategias de | Tipo1: Tipo 2: Tipo 3: Tipo 4:

aprendizaje Aprendizaje mediante la | Aprendizaje gracias a la | Aprendizaje mediante el | Aprendizaje gracias a la

entorno social y | sobre las posibilidades | intereses, de | valor nuevos
Ambito de problemas | comunitario de accion experiencias sociales transformados
del proceso de
aprendizaje
Contenido La estructura real del | Saber inmediatamente | Narracion de | Orientaciéon global a un

disposicion. relacionar  con las | analisis de los elementos | formulacién de problemas
Aspectos valorables | situaciones de accion; | objetivables de una | que se ofrece; ilustracién
permanecen entre | planteamiento de | narracion de | de la problemética de la
paréntesis. problemas y situaciones | experiencias con | orientacién; articulacion

18 Cf. R. Arnold / Henning Patzold: Bausteine zur Erwachsenenbildung, Hohengehren: Schneider Verlag,
2008, pp. 128-178, cap. 12.

7 Arnold / Patzold refieren: P. Faulstich et al., Zukunftskonzepte der Weiterbildung. Projecte und
Innovationen, Minchen, 1998; P. Faulstich (ed.), Expansives Lernen, Baltmannsweiler, 2003; P. Faulstich,
Weiterbildung. Begriindungen Lebensentfaltender Bildung, Miinchen, 2003.

18 Nuissl dirigi¢ también el «Arbeitsgruppe fiir empirische Bildungsforschung» (AfEB) de Heidelberg y
coordiné el trabajo central del llamado «Bildungsurlaubs-Versuchs-und-Entwicklungsplanung» (BUVEP), cuyos
trabajos se publicaron en 1983.

'° Tipos de aprendizaje de BuvEP, segin Arnold / Pétzold: Bausteine zur Erwachsenenbildung, op. cit., p.
140.
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ampliacion del saber del | adquisicion de saber | andlisis, orientado por | adquisicion de criterios de

objeto de aprendizaje | relacionado con los | experiencias, andlisis de | sistema de interpretacion,
actta marcando la | intereses, que se puede | experiencias, es decir, | en el sentido de una

de accién formulados | categorias sociales y | de experiencias concretas;



previamente (aprobacion | politicas. oferta de contenidos de
colectiva) aprendizaje «que van mas
Fases: alli» de  complejidad
No se discute su | (1) Entre la formulacién | incrementada
modificacion de problemas, narracion
de una experiencia
(2) Oferta de criterios de
analisis (lo que interesa
en el fondo)
(3) Proyeccion de esos
criterios sobre la
situacion vital.
Informacion (o | «Centrada en el | Estructura de | Oscilaciones entre la | A los participantes no se
comprension) profesor» informacion orientada a | narracion totalizadora de | les exige un trabajo de
objetivos y controlada; experiencias y la | informacion (o
apenas hay posibilidades | sujecion a vias de | comprension); se

de una formulacion de
problemas discrepante

analisis previstas

estructura la comprension
tomando como base la
comprension  de  los
docentes

Papeles

Docente: exposicion del

saber lo mas integra
posible
Participantes: se

informan (o preguntan)

Clara division de roles y
asignacion de
competencias

Los docentes dan ayudas
de estructuracion con la
reduccion de
experiencias de los
participantes como
expertos de su situacion
vital.

Los docentes tienen
desarrollado con
antelacion un filtro de
para  examinar  las
experiencias.

Los docentes elaboran y

establecen conceptos
(fijos), los participantes
los ilustran con

experiencias,
normalmente de manera
receptiva.

Modelo interpretativo

Renuncia considerable a
la inclusiéon de modelos

Ninguna confrontacién
directa con los modelos

Desaparecen

paulatinamente, porque

Concentracién en las
ofertas de interpretacion,

de interpretacion de interpretacion | sélo dificilmente resulta | confrontacién de modelos
(objetividad) accesible la | de interpretacion, no hay
generalizacion discrepancia
Objetivos Disponer de | Transformar Mediacién de las | Mediacion de criterios de

informaciones accesibles

directamente la accion

categorias de analisis;
acceso, orientado por los
intereses, a las propias
experiencias

valor y orientaciones en el
marco de un sistema de
interpretacién  que  se
extiende mas alla.

Estos esquemas y otros trabajos de Nuissl, algunos en colaboracion con P.

Schenk, Cristiane Schiersmann, de la Universidad de Heidelberg, y Horst Siebert, de

Hannover?, pretenden la construccién de una teoria especifica del aprendizaje de las

personas adultas.

—La concepcion de la apropiacion.— A diferencia de Nuissl, Jochen Kade, de la

Universidad de Frankfurt, ha desarrollado una concepcién de la educacién de personas

adultas orientada por un interés tedrico, sin apenas referencias empiricas. En su esfuerzo

de teorizacion, adopta una perspectiva realista, alejada de tendencias utdpicas. Se trata

de comprender la formacion de personas adultas en tanto produce posibilidades de

despligue para la «subjetividad individual». Para ello, recurre, junto con Karlheinz

2 Entre las obras de Nuissl hay que mencionar: E. Nuissl / P. Schenk, Problemefeld Bildungsurlaub.
Aufsétze zu politischen und pédagogischen Aspekten des Bildungsurlaubs, Braunschweig, 1980; E. Nuissll / C.
Schiersmann / H. Siebert (ed.), Pluralisierung des Lehrens und Lernens, Bad Heilbrunn / oBB, 1997;.E. Nuissl,
Einfihrung in die Weiterbildung. Zugange, Probleme und Handlungsfehler, Neuwied, 2000; E. Nuissl (ed.), Vom
Lernen zum Lehren, Bielefeld, 2006.




Geildler, al concepto «apropiacion productiva», formulado originalmente por la
psicologia soviética. Desde esta orientacion constructivista, Kade distingue entre
«apropiacion» y «mediacion», separandose asi de la corriente principal de reflexién
sobre la formacion de personas adultas. Hay una intervencion (mediacion), pero esta
hay que distinguirla de la apropiacion que pueden hacer los sujetos, porque «no todo lo

que se ensefia, se aprende»,

—Los estimulos tedricos del medio.— Rudolf Tippelt??, de la Universidad de
Munich, junto con Heiner Barz, antiguo colaborador del grupo de Friburgo, ha realizado
estudios sobre el medio o entorno (Milieu) de la formacion de personas adultas, asi
como también sobre la formacion de la juventud y otros asuntos relacionados, como los
sistemas de formacion profesional, etc. Para Tippelt, el panorama de la formacion de
personas adultas se ha diferenciado en los Gltimos afios respecto de sus destinatarios
habituales, en lo que respecta a sus vinculos sociales, a sus estilos de vida y a sus
habitos, que hay que entender con una investigacion del medio. Para Barz, la formacion
de personas adultas en el futuro, respecto de los estimulos del medio, se resolvera en
seis planos: a) orientacion al mercado versus direccion politica; b) diferenciacion de los
especificos estilos de vida versus integracion de las ofertas con pretensiones de
emancipacion social; c) diversidad fructifera versus dispersion imprevisible del mercado
de la formacion continua; d) rentabilidad econdémica versos responsabilidad social y
humanidad; e) desabastecimiento cultural versus disidencia orientada culturalmente; f)

impresiones 0 marcas tipicas del medio versus individuos atipicos.

—Propuestas de la formacion profesional.— Algunas de las concepciones
comentadas anteriormente sobre la formacién profesional, resultan relevantes también
para la educacién de personas adultas, ya que ésta se puede entender a la luz de aquélla.
Es el caso, por ejemplo, de la concepcion de Felix Rauner, a proposito de la formacion

como factor de configuracion técnica.

2L Arnold / Patzold citan: J. Kade / D. Nittel / W. Seitter: Einfihrung in die
Erwachsenenbilgund/Weiterbildung, Stuttgart, 1999; J. Kade: Erwachsenenbildung und Identitdt. Eine empirische
Studie zur Aneignung von Bildungsangeboten, Weinheim, 1989.

22 Se refieren: H. Barz / R. Tippelt (ed.), Weiterbildung und Soziale Milieus in Deutschland, vol. 1y 2,
Bielefeld, 2004; R. Tippelt (ed.), Handbuch Bildungsforschung, 22 ed., Opladen, 2005; Id. (ed.): Handbuch
Erwachsenenbildung / Weiterbildung, 32 ed., Opladen, 2005; R. Tippelt et al., Weiterbildung. Lebensstil und soziale
Lage in einer Metropole, Bielefeld, 2006.
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—Teoria critica de la formacion de personas adultas.— Ludwig A. Pongratz, de la
Universidad de Darmstad, junto con otros autores, como W. Nieke, J. Maschelein 0 M.
Wimmer, ha propuesto una «teorfa critica» de la formacién de personas adultas®.
Pongratz da por bueno el analisis de Adorno y Horkheimer en la Dialéctica de la
llustracion: la razon, que prometia un mundo emancipado, se ha desvelado como su
contrario; la astucia de Ulises, no es mas que el sometimiento del otro al interés propio,
su objetivacion, que prepara la barbarie general. Si ese es el diagndstico del tiempo
actual, entonces —sostiene Pongratz—, la modernidad ha quedado desencantada y se
erosionan los fundamentos ilustrados, tales como el ideal de autonomia, el uso de la
razén y la autorrealizacion. Recurre, entre otros, a la obra de Foucault para justificar
esta afirmacion. Se exige, por tanto, una «critica de la critica», es decir, una
«potenciacion critica» de la llustracion. Esta «teoria critica» ha polemizado con las
orientaciones sistémico-constructivistas, que han sostenido que incurre en una cierta

restriccion de la perspectiva.

—La concepcion de la formacion de personas adultas entre la adaptacion y la
emancipacion.— Elke Gruber, de la Universidad de Klagenfurt, en Austria, ha publicado
diversos libros®* sobre la relacién entre la formacién general y la formacién profesional.
Lo relevante para la formacion de personas adultas es que Gruber focaliza los procesos
de aprendizaje que se realizan méas alla de los sistemas que adoptan la forma escolar,
que estan generalmente muy formalizados. En el ambito de la formacion de personas
adultas se daria una «forma originaria» (Urform) de aprendizaje, a caballo entre la
adaptacion y la emancipacion. Su posicion se podria considerar relacionada con la teoria
critica, pero no tanto porque pretenda vincularse con las tradiciones teoricas, cuanto por
su interés en los campos de investigacion y accion concretos de la formacion de
personas adultas. Se trata de comprender cémo se dan los procesos de formacién, tanto

formales como, sobre todo, informales, en tiempos de cambios sociales importantes.

2 Arnold y Patzold citan: L. A. Pongratz: Zeitgeistsurfer. Beitrage zur Kritik der Erwachsenenbildung,
Weinheim, 2003; W. Nieke, J. Maschelein, L. A. Pongratz, M. Wimmer (ed.), Nach Foucault. Diskurs- und
machtanalytische Perspektiven der Padagogik, Wiesbhaden, 2004; L. A. Pongratz, Untiefen im Mainstream. Zur Kritik
konstruktivistisch-systemtheoretischer Padagogik, Wetzlar, 2005.

24 E. Gruber: Bildung zur Brauchbarkeit? Berufliche Bildung zwischen Anpassung und Emanzipation. Eine
sozialhistorische Studie. 2. durchges. und erganz. Aufl. Minchen / Wien, 1997; Id.: Beruf und Bildung - (K)ein
Widerspruch? Bildung und Weiterbildung in Modernisierungsprozessen, Innsbruck / Wien / Miinchen, 2001. Una
curiosidad: Arnold y P&tzold subrayan que Elke Gruber es una de las pocas «cientificas de la formacidn de personas
adultas», lo que en alemdn se dice con una sola palabra jde 39 letras y 12 silabas!:
«Erwachsenenbildungswissenschaftlerinnen» (op. cit., p. 172).
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—Orientaciones reflexivas y metateoricas.- Bernd Dewe, profesor de la
Universidad de Halle-Wittenberg, ha focalizado la indole reflexiva de la formacion
continua y ha propuesto una metatoria que se corresponde con ella.

La nocién de reflexividad viene exigida por el hecho de que el aprendizaje se
mueve siempre entre el «cercioramiento» y la incertidumbre® y por las exigencias de
reprofesionalizacion de los docentes de formacién de personas adultas, educacion o
trabajo social®®.

La metateoria propuesta pretende superar la division entre perspectivas tedricas
focalizadas en la tecnologia, tanto los modelos econdmicos o relacionados con la
gestion (como son las perspectivas econdmicas, las neomarxistas y las funcionalistas)
como los modelos conductistas, y perspectivas teoricas centradas en la cultura, tanto
perpectivas que parten de ciencias humanas, de ciencias sociales (teoria de roles,
interaccionismo simbdlico, concepcion estructuralista y pragmatica) o culturales, en
sentido estricto (perspectivas fenomenoldgicas, de interpretacion, postmodernas,

constructivistas y relativas al «habitus»)?’.

Hecho este repaso general a las teorias generales pedagodgicas y a las
concepciones relacionadas con la formacion para el empleo y con la formacién de

personas adultas, nos centraremos en las aportaciones de la Escuela de Kaiserslautern.

§2.-

Kaiserslautern es una pequefia ciudad alemana, ubicada en el estado federal de
Renania-Palatinado, que cuenta actualmente con unos cien mil habitantes. Recuérdese
que el corredor del Rin es, desde hace siglos, una region econémicamente pujante, con

un gran desarrollo comercial, ya que en ella confluyen redes de intercambio importantes

% Bernd Dewe: Lernen zwischen Vergewisserung und UngewiRheit, Opladen: Leske + Budrich, 1999.

% Bernd Dewe: Reflexive Professionalitat - Re-Professionalisierung im Zeitalter des Neoliberalismus, obra
redactada junto con Hans-Uwe Otto, relativa a la educacion o trabajo social. Propone una reprofesionalizacién de
estas disciplinas mediante la reflexividad como ciencia de la accién que reflexiona sobre las estructuras o los
procesos.

2 Bernd Dewe: Handbuch. Theorien der Weiterbildung, Schotten, Hs.: STG Verlag, 2009, con
contribuciones de Wolfgang Huge y Giinter Frank.
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—el eje norte sur, que relaciona la Italia septentrional con los Paises Bajos, Yy el eje este-
oeste, que vincula el centro de Francia y el sur de la regién del Benelux con la meseta
central alemana—, e industrial. Adviértase también que el Palatinado, en la ribera
occidental del Rin, se encuentra en una region batida por todos los conflictos entre
Francia y Alemania, que han marcado la historia reciente de Europa.

Una consecuencia del desarrollo industrial del Palatinado y, en concreto,
Kaiserslautern durante el siglo xix fue el establecimiento de un centro pionero de
formacion profesional, la Escuela de Agronomia e Industria, la Kdnigliche Kreis-
Landwirtschafts- und Gewerb-Schule zu Kaiserslautern im Rheinkreise®®, creada en
1833. Después de la 1 Guerra Mundial, la Escuela fue dirigida por Eugen Weidmann vy,
a partir de 1959, por Hans Joachim Minch, anteriormente colaborador del profesor Fritz
Blattner de la Universidad de Kiel. En el epigrafe anterior ya se has comentado las
concepciones de Blattner sobre la formacion profesional y la teorizacion de Minch. En
los afios 70 se crea la Universidad de Kaiserslautern®. A ella se incorporan Miinch y,
afios después, Rolf Arnold (n. 1952), que aporta un amplio conocimiento de la
formacion de personas adultas. Por ello, la teorizacion de la Escuela de Kaiserslautern
ha relacionado potentemente ambos ambitos: la formacién profesional y la de personas
adultas, que considera, en definitiva, «dos caras de la misma moneda». Por ello, lo que
se explique a continuacion se puede considerar referido a cualquiera de los dos ambitos

formativos.

Es légico seguir la amplisima produccion bibliogréafica del profesor Rolf Arnold
para dar cuenta de la evolucion tedrica de la Escuela de Kaiserslautern y de buena parte
del debate sobre formacion profesional y de personas adultas en el &mbito germanofono
durante los altimos afios. Arnold es autor de una amplisima bibliografia (el catalogo de
la Biblioteca Nacional alemana recoge actualmente 130 libros) y dirige la coleccion
«Basiswissen Padagogik» de la editorial Schneider, donde se han publicado més de
cincuenta volumenes especializados, frecuentemente de colaboradores o colaboradoras.

Actualmente es catedratico de pedagogia, en particular de pedagogia de la formacion

2 Cf. la historia del centro, redactada por el director Bernhard Henn, en la pagina web de la actual
Berufsbildende Schule 1 Technik Kaiserslautern (BBsI), heredera de la antigua «Landwirtschafts- und Gewerb-
Schule»: http://www.bbs1-kl.de.

2 En principio, Universidad de Kaiserslautern-Trier. Después se dividié en dos universidades. Siguiendo la
divisién tradicional alemana entre ciencias del «espiritu» y ciencias de la naturaleza, la de Trier (Tréveris, en
castellano) se orienté mas a las primeras y la de Kaiserslautern a las segundas, aunque mantiene un departamento de
Geistswissenschaften.
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profesional y de personas adultas, en la Universidad de Kaiserslautern, donde dirige
también el Centro para el Estudio a Distancia y la Formacién Continua, y es portavoz,
desde el afio 2003, del Campus Virtual de Renania-Palatinado. Esta preocupacién por
las nuevas tecnologias afiade una dimensién mas a aquellas «dos caras de la moneda»,
ya que obliga a pensarlas en sus formas tradicionales y en sus formas innovadoras, tales
como la formacion a distancia y el e-learning, y, en general, en lo que podriamos
considerar «formas mixtas» o «mezcladas» *°.

Arnold califica su concepcion actual como una didactica sistémico-
constructivista. Es a la que llega tras una larga trayectoria que va desde un primer
«modelo de interpretacion» hasta un «entrecruzamiento de perspectivas». A
continuacion se expondran las etapas de este proceso, explicando los hitos tedricos

fundamentales y algunos de los libros que los sustentan®".

A) MODELO DE INTERPRETACION Y ACCION PEDAGOGICA EN LA FORMACION DE

PERSONAS ADULTAS

En una primera etapa, Rolf Arnold aboga por un «modelo de interpretacion» o
de «explicacion» (Deutungsmuster)®. Por interpretacién o explicacion se entienden los
modos de ver o las interpretaciones estereotipicas de los miembros de un grupo social,
que han desarrollado para los ambitos de accion y de interaccion cotidianos. Estos
modelos de interpretacion se caracterizan por una serie de elementos® y pueden ser
analizadas desde diversas orientaciones metatedricas®*, y estarian en la base de los

procesos de socializacion.

% véase R. Arnold: «Blended Learning in International Human Ressource Development. On the
characteristic features and the comparative didactic avantages of face-to-face learning, distance learning and e-
learning», nim. 22 de Padagogische Materialien der Technischen Universitat Kaiserslautern, T. U. Kaiserslautern,
2004, R. Arnold (ed.): «Pedagogia y didéctica de la formacion profesional», nim. 23 de P&dagogische Materialien
der Technischen Universitat Kaiserslautern, T. U. Kaiserslautern, 2004 y R. Arnold / Antje Kramer-Stiirzl / Horts
Siebert: «Guia para docentes. Planificacion y preparacion de la ensefianza en el perfeccionamiento y formacién de
adultos», nim. 25 de Padagogische Materialien der Technischen Universitit Kaiserslautern, T. U.
Kaiserslautern.2005.

%1 Seguiremos: R. Arnold: Konstruktivismus und Erwachsenenbildung, manuscrito, 2008.

% Rolf Arnold: «Deutungsmuster. Zu den Bedeutungselementen sowie den theoretischen und
methodologischen Beziigen eines Begriffs», en Zeitschrift flir Padagogik, 1983, vol. 6, pp. 893-912, articulo
compilado en: Hans Tietgens (ed.): Didaktische Dimensionen der Erwachsenenbildung, Frankfurt: Deutschen
Volkhochschul-Verbandes, 1991, pp. 54-77. Id.: Deutungsmuster und padagogisches Handeln in der
Erwachsenenbildung, Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt, 1985.

* Que aqui sélo enunciaremos: perspectividad; plausibilidad; latencia; reduccién de la complejidad;
continuidad; persistencia de las experiencias previas; consistencia; indole de mediacién social; flexibilidad y
ordenacion sistematico-jerarquica. Cf. art. cit., § 2.

3 Concretamente: a) concepciones fenomenoldgico-existencialistas de una hermenéutica segun las ciencias
sociales, en la tradicion de la sociologia comprensiva (sociologia del conocimiento, interaccionismo simhbélico); b)
concepciones relacionadas con la explicacién en torno a los problemas tedricos de una determinacién de la conciencia
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Para Arnold, el «modelo de interpetacion» (o de explicacién) aporta un objeto al
aprendizaje a lo largo de la vida, es decir, dota de contenido a qué tiene que ser
aprendido®. Se trata de desarrollar la  «competencia interpretativa»
(Deutungskompetenz) o «aprendizaje interpretativo» (Deutungslernen), como materia de
las exigencias cambiantes del aprendizaje vital. Ya sea porque los individuos se
encuentran en determinadas situaciones criticas precisados de «ayudas de
interpretacion» (como apunta Tietgens) o porque la indole de su vida sea precisamente
desempefiarse mediante «competencias de accion complejas» (lo que Peter Alheit
denomino biograficidad), que exigen nuevas asociaciones con el saber, se precisa un

«aprendizaje interpretativo».

B) FORMACION CONSTRUCTIVISTA DE PERSONAS ADULTAS Y PARA EL EMPLEO

El «aprendizaje interpretativo» se concibe en el marco del constructivismo. Para
explicar la comprension de Arnold el lector debe tener en cuenta tanto dos distinciones
conceptuales: en primer lugar, la diferencia en la «generacion del mundo» entre
«construccion»,  «reconstruccién»,  «deconstruccion»,  «autoconstruccion» y
«coconstrucciéon»; en segundo lugar, la distincion entre un «constructivismo
individual», relacionado con la neurobiologia, la cognicién y la emocién, y un
«constructivismo social», relacionado con el lenguaje, el medio social y la cultura. Por
ello, las disciplinas vinculadas con el constructivismo son, al menos, la psicologia del
conocimiento, la investigacion neuronal, la teoria de sistemas, la epistemologia, la
psicologia de las emociones, la investigacion linguistica, la biologia, la teoria de la
cultura y la psicologia social®. Las nociones basicas del constructivismo toman un
significado determinado cuando estan referidas a la educacién y la formacion, como se

aprecia en la tabla siguiente®”:

Dependencia contextual Lo que somos, pensamos y sentimos, estd marcado y es independiente de los contextos en los que
hemos sido algln dia 0 somos hoy.

Autorreferencia Viendo y concibiendo el mundo, vemos lo que vemos(lo que podemos ver), no «lo que hay».

Determinacion estructural Nuestras sensaciones, pensamientos y acciones resultan de nuestras experiencias que corresponden a

de clase; c) concepcion, segun la teoria de la estructura, de una hermenéutica objetiva al estilo genuinamente
socioldgico.

% Rolf Arnold / Ingeborg Schiiffler: «Deutungslernen - ein konstruktivistischer Ansatz lebendiges Lernens»,
en Arnold (ed.): Lebendiges Lernen, Hohengehren: Schneider Verlag, 1996, 184-206. Cf. también:
Konstruktivistische Erwachsenenbildung (Baltmannsweiler: Schneider, 1995. Cf. también: R. Arnold (ed.): Lehren
und Lernen im Modus der Auslegung, Baltmannsweiler: Schneider, 1998.

% R. Arnold: Ich lerne, also bin ich, Heidelberg: Carl-Auer, 2007.

%7 1bid., y Konstruktivismus und Erwachsenenbildung, manuscrito.
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modelos (de interpretacion y de emocidn) que ya estan previamente trazados.

Autoorganizacion (autopoiesis)

Los sistemas se organizan a si mismos, es decir, generan los elementos en los que consisten mediante
los elementos en los que consisten. Esto resulta sorprendente para la sistematica de nuestra cognicion y
emocion.

Emergencia

Pensamientos, sentimientos e impulsos de accién «emergen», esto es, resultan de un impulso
espontaneo y no representan (0 no en primera linea) ninguna reacciéon a una cosa que procede del
exterior.

Capacidad de conexi6n

Los nuevos modos de ver, los pensamientos y las explicaciones tienen que poder ser conectados a los
modelos precedentes, si no quieren provocar contradiccion o rechazo.

Experiencia de diferencia

Las cosas no se pueden «aprehender» si no podemos «delimitarlas» (de sus opuestos, esto es, de otras
cosas). Las diferencias definen los objetos.

Interdependencia

Todo depende de todo. El vuelo de una mariposa en Asia puede desencadenar un huracén en el
continente americano (teoria de la mariposa)

Contingencia

Lo que efectivamente ocurre, no se puede predecir, planificar o dirigir, o incluso atribuir de manera
muy precisa a causas aisladas.

Viabilidad

No hay «verdadero» o «falso», sino «viable» o «no viable». El conocimiento son caminos, no
imagenes.

Dependencia de la observacion

El observador construye, entre otras cosas mediante su modo de formar diferencias, el objeto.

Acoplamiento estructural

Aungue los sistemas operan autorreferencialmente, es posible que se acoplen.

Perturbacion

Los sistemas se desarrollan no por medio de informacion o instruccion, sino mediante la perturbacion
de su equilibrio.

Los principios sistémicos,

que en parte vienen a coincidir con los

constructivistas y logicamente con las elaboraciones socioldgico-educativas de la

Escuela de Bielefeld, encabezada por Niklas Luhmann®, se pueden formular en algunas

maximas.

jLa verdad es el descubrimiento de una mentira! (Heinz von Foerster).

iNo convivimos solos!

iVeo, lo que veo!

iLos problemas son soluciones! (Miicke).

iNo podemos comunicar nada! (Watzlawick).

iEl mundo no es como lo sentimos!

Estos principios implican la «doble inseguridad efectiva —o inseguridad en sus

efectos— de la educacion»*°, que también se puede esquematizar asi:

Doble inseguridad efectiva de
la educacion

Ejemplos Maximas fundamentales de la educacion

Inseguridad a largo plazo

Las  medidas  educativas
pueden (pero no deben)
conducir a establecimientos de
identidad a largo plazo

Fijacion de la  autoridad
originalmente negativa (atrofia de
la autoconciencia y de la
autoeficacia)

1. iNo se puede educar nada!

2. iEs necesaria la concentracion en la creacién de contextos
que proporcionen ayuda y soporte!

3. jLa educacioén necesita tiempo de entrega!

4. jLa educacion tiene que poner limites, pero también respetar
los limites!

5. jLa educacion comete «fallos»!

Inseguridad de factores

¢Quién o qué educa? («Si todo
educa, ya no se puede
distinguir nada»)

El problema de la atribucion y la
inseguridad de la educacion
orientada a metas

6. jLos educadores y las educadoras disponen también y ante
todo sobre su «destino educativo»!

7. iLa educacion precisa multiplicidad («también podria ser de
un modo completamente diferente» en lugar de «mas de lo
mismo»)!

8. jLa ejecucion duradera de las metas educativas no se puede
«forzar»!

9. jFrecuentemente, menos es mas!

10. La educacién no tiene nada que ver con «maquinas»!

% Sobre las teorfas sociologicoeducativas de Niklas Luhmann, véase el capitulo de este libro.
% R. Arnold: Ich lerne, also bin ich, pp. 13-32, y Id.: Konstruktivismus und Erwachsenenbildung, man. cit.
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De una forma mas discursiva, el contenido de los esquemas anteriores se resume
en una critica a lo que K. Holzkamp* denominaba el «cortocircuito ensefianza-
aprendizaje»: «Tenemos que despedirnos de la ilusion de que los y las participantes en
la formacion aprenden lo que ensefiamos, y que el aprendizaje es, por tanto, la
reproduccion o el contrarreflejo de lo ensefiado. [...] Es recomentable mas bien
desacoplar ensefianza y aprendizaje. Nuestra ensefianza esta autorreferencialmente
anclada en nuestras experiencias y redes de saber; el aprendizaje de los y las
participantes esta enraizado en sus modelos de interpretacion, mundos de vida y mapas
cognitivos, que no son intercambiables. [...] Las personas adultas son capaces de
aprender, pero no son instruibles —esta es la quintaesencia en forma de aforismo
provocativo del constructivismo. Y de ello no se deduce de ninguna manera la
conclusion de que la ensefianza sea superflua o ineficaz. La ensefianza anima el
autoaprendizaje, también la contradiccion, el pensamiento trasversal, el pensamiento por
ensayo y error... La ensefianza no es la instruccion, sino la incitacion, la ayuda al
aprendizaje. [...] Los criterios de relevancia de las personas que estan aprendiendo son
la mayoria de las veces distintos a los de los «especialistas». Con todo, esta
construccion del las redes de saber no resulta arbitraria. EI nuevo saber no solo tiene que
ser utilizable, sino también l6gicamente arménico y capaz de consenso, pues a la larga
son viables s6lo aquellos constructos de realidad que son compartidos por una
comunidad de comprension. [...] La ensefianza es, vista de manera constructivista, un
equilibrio de instruccién (es decir, de ofertas de saber, de ofertas de interpretacion, de
demostraciones) y observacion de las construcciones (es decir, supervision y reflexién

de las formas de apropiacion de los participantes)*’.

Pero no solo el constructivismo aporta una critica a la relacion inmediata entre
ensefianza y aprendizaje. También se derivan algunas propuestas para a) la formacion
de personas adultas, y b) la formacién para el empleo.

a) Respecto a la formacion de personas adultas, podemos recoger la sintesis que
efectia Arnold de los principios didacticos que se deducirian de un «aprendizaje

interpretativo» en la formacién de personas adultas, mediante el esquema siguiente**:

4 La psicologia del aprendizaje de Holzkamp parece haber influido profundamente en las teorias
socioldgico-educativas de Arnold y la Escuela de Kaiserslautern y también en los escritos de Alheit y Dausien, tema
que mereceria una consideracion mas detallada. La importancia en el contexto aleman contrasta con la ausencia de
traducciones en castellano. Véase, RASE, vol. 2, nim. 1, pp. 86-94.

4L Arnold, Kramer-Stiirzl, Siebert, op. cit., p. 34.

42 Arnold, SchiiRler, art. cit., p. 203.
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Principios didacticos del aprendizaje interpretativo en la formacion de personas adultas

del lado de quien ensefia

v

en el proceso de ensefianza y aprendizaje

v

del lado de quien aprende

v

Técnicas de pregunta e intervencién

e  técnicas
ciclicamente

e que pretende

realidad

que animan una confrontacion

fundamentadas cientificamente

que motivan y ofrecen apoyo

que concretan de manera

abarcante

e (que, subsidiariamente,
mantienen la expectativa

e que ofrecen apoyo a procesos de
reflexion y transformacion

que progresan

reflejar  una

Entrecruzamiento de empatia y distancia

Desarrollo de un marco de referencia
comun - construccion de temas de
aprendizaje especificos del curso
. Intercambio  de  realidades
subjetivas  sobre un tema
«oficial» (objeto de aprendizaje)
e referencia a mapas cognitivos de
las personas que aprenden
e  reduccion didéctica respecto a
las personas participantes en el
proyecto de aprendizaje
e comprension intercultural
e  construccion de un «fondo de
interpretaciones» (0  recursos
comunes para la tarea de
explicacidn o interpretacion)

Entrecruzamiento de realidades objetivas y
subjetivas

Trabajo en proyectos de aprendizaje

Intercambio de experiencias autobiograficas
Las personas que aprenden interactiian como
«catalizadores de claridad» (0o de
clarificacion)

Autodistanciamiento mediante la reflexion
Descubrimiento de los mecanismos que
construyen la realidad

Puesta en relacion de los propias personas
que aprenden con nuevos contenidos de
aprendizaje - acceso a modelos de
interpretacion viables

Entrecruzamiento de experiencias propias
(lo conocido) con lo nuevo (lo desconocido)

v

Impulso de reflexion

N

Transformacion del
interpretacion

N
Experiencia de diferencia

!

modelo de

Autorreflexion

4

b) Respecto a la formacién para el empleo, Arnold repasa la situacion general,

en el marco de la modernizacion reflexiva (Giddens, Beck): «En la actualidad, en la

politica educativa —y mas concretamente en la politica de formacion profesional- se

pone de manifiesto [...] el fendmeno que la sociologia recientemente ha descrito como

«modernizacion reflexiva»: el modelo hacia el cual se orienta el consenso en materia de

formacion no es un estandar educativo prescrito materialmente, sino el fortalecimiento

de la capacidad reflexiva, es decir, de la capacidad de actividad autébnoma de los

procesos cognitivos». Una caracterizacion mas precisa de ese objeto a fortalecer se

expresa en su nocion de «cualificacion educativa». Asi, siguiendo con la cita, afirma: «

Esto significa que, para reformular el consenso en materia de formacion, habria que

partir de un concepto reflexivo de educacion y de cualificacion. Es decir: se puede

hablar de educacion y cualificacion, o mejor aun, de “cualificacion educativa”,

entendiendo por ello los procesos de aprendizaje en los cuales un individuo adquiere las

condiciones previas que le permiten actuar y organizar de forma autbnoma sus procesos

de conocimiento, asi como juzgar critica y creativamente, para luego estar a la altura de

las exigencias de actuacion y aprendizaje cuando se vea enfrentado a ellas. Los procesos

de aprendizaje tienen que poner al alumno «previsoramente» en condiciones de
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lograrlo.» Para alcanzar esa «cualificacion educativa» (que seria un concepto anélogo a
la «formacion profesionalizante» de la que habla Michael Brater) se requieren
«procesos Vvivos de aprendizaje», cuyas premisas se explican asi: «Si se pretende
fomentar la capacidad reflexiva o las cualificaciones educativas de esta naturaleza, el
proceso de aprendizaje mismo tendria que "arreglarse™ de tal modo que no impida la
busqueda auténoma, sind que la posibilite. Estos procesos vivos de aprendizaje solo
pueden darse bajo la condicion de que se apliquen métodos activos, en los cuales se
traspasa al alumno la iniciativa en el proceso de aprendizaje, en un comienzo de a poco
y luego cada vez mas. En este sentido, la gama de los métodos en el trabajo de
formacion en las empresas se ha modificado claramente en los ultimos afios. Hoy se
posibilitan procesos de aprendizaje en los que se aprende algo que para el individuo
tiene un significado especial [...] y en los que el aprendizaje ocurre de tal forma que
toda persona aprende o puede aprender. La globalidad de los procesos vivos de
aprendizaje puede lograrse sobre la base de un concepto integrativo de educacion y
cualificacion, que parte de tres premisas: i) ya no se puede definir el contenido del
concepto de educacidon por los fines que persigue o no persigue; ii) la cualificacion tiene
que desarrollar, ciertamente, la competencia técnica pero, paraddjicamente, requiere
cada vez mas de una competencia en el empleo de métodos y una competencia social;
para desarrollarlas, hay que implementar sistematicamente las previsiones y los
arreglos; y iii) finalmente, educacion y cualificacion en igual medida tienen que
preparar al alumno para el trato consigo mismo (individuo), el trato con los otros (grupo
de aprendizaje) y el trato con las cosas (objetos, técnica).» Adviértase la traduccién de
las tesis de Blattner y Minch que efectta Arnold. En definitiva: «Las nuevas tendencias
de la formacién profesional en Alemania estan llevando a profundos cambios en el
ambito de la reforma interna y externa del sistema educativo. Mientras la reforma
externa del sistema educativo esta orientada hacia una redefinicion del valor relativo de
los titulos de formacion profesional, otorgandoles un mayor significado para el ascenso
a estudios superiores, en el &mbito de la reforma interna del sistema educativo se estan
realizando esfuerzos por cambiar la concepcion de la ensefianza mediante la aplicacion
de métodos orientados hacia la accién. Esta transformacion refleja, por un lado, los
cambios ocurridos en la organizacion del trabajo en las empresas (montaje en grupo:
lean production) y, por el otro, el descenso de la importancia de los conocimientos

especializados en la formacion profesional. Ambos aspectos destacan la necesidad de
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desarrollar un nuevo consenso social acerca del papel de la educacion en una sociedad

moderna.»*®

C) LA CONSTRUCCION EMOCIONAL DE LA REALIDAD Y EL ENTRECRUZAMIENTO DE
PERSPECTIVAS

En libros recientes, como La construccion emocional de la realidad y
Emociones y aprendizaje, Arnold y sus colaboradores han propuesto transitar a una
formacion profesional y una formacion de personas adultas basada en una pedagogia
emocional, que tenga en cuenta la construccion emocional de la realidad que
realizamos**. Se trata del transito de un constructivismo cognitivo a un constructivismo
emocional, que permita no solo entender lo que favorece los procesos de aprendizaje,
sino también lo que los dificulta®.

Este transito viene exigida por el andlisis sociolégico. La tesis sobre la
modernidad reflexiva (Giddens, Beck, Lash), reclama de los individuos una «habilidad
(o destreza) emocional» para desempefiarse en las condiciones de individualizacion de
la modernidad destradicionalizada. A partir de ésta necesidad de habilidades nuevas se
puede reformular la nocion de «aprendizaje expansivo» de Holzkamp. Este aprendizaje,
que podriamos denominar también «transformativo», es aprendizaje emocional —afirma
Arnold-, ya que solo en el plano de un aprendizaje emocional es posible el cambio de
paradigma que aquel aprendizaje reclama, y transitar hacia un «paradigma de la
despedidalidad*®» Esto es, el proceso de formacién tiene que vincularse con una

4 R. Arnold, Formacién profesional. Nuevas tendencias y perspectivas, Montevideo, CINTERFOR, 2001
(edic. digit. en www.cinterfor.org.uy, pp. 31-32.

4 Cf. Rolf Arnold (ed.): Emotionale Kompetenz. Theorien und Anwendungen, T. U. Kaiserslautern, 2003;
Rolf Arnold: Die emotionale Konstruktion der Wirklichkeit. Beitrdge zu einer emotionspadagogischen
Erwachenenbildung, Baltmannsweiler: Schneider, 2008; Rolf Arnold / Gunther Holzapfel: Emotionen und Lernen,
Baltmannsweiler: Schneider, 2008; Rolf Arnold: Fiihren mit Gefiihl. Eine Anleitung zum Selbstcoaching. Mit einem
Methoden ABC, Wiesbaden: Gabler, 2008.

% Claudia GOmez-Tutor; Markus Lermen: «Emotionale Lernhindernisse in der dritten Phase der
Lehrerausbildung», en: Rolf Arnold; Giinther Holzapfel: Emotionen und Lernen. Die vergessenen Gefilhle in der
(Erwachsenen-)Padagogik, Baltmannsweiler: SchneiderVerlag Hohengehren, 2008, pp. 305-324 (trad. cast. en la
revista de la Asociacidn de Sociologia de la Educacion, vol. 1, nam. 3, 2008).

4 R. Arnold: «Abschiedlichkeit als Leitparadigma emotionalen Lernens», en Arnold (ed.): Emotionale
Kompetenz, op. cit., pp. 27-32. Arnold utiliza la palabra intraducible «Abschiedlichkeit» que estd formada con el
sustantivo «Abschied», que significa exactamente «despedida». Se afiade el prefijo «lich» para formar el adjetivo
correspondiente, que equivale normalmente a la terminacion castellana «-al», algo asi como «despedidal», y después
el prefijo «keit» para formar el sustantivo que indica la indole o naturaleza de algo, que equivale generalmente a la
terminacion castellana «-idad», de donde: «despedidalidad», esto es, la indole de aquello que permite calificar o
adjetivar distintas situaciones de «despedida». Piense el lector que, por ejemplo, podriamos hablar de paradigmas de
ensefianza de «normalidad». Aqui se trata de paradigmas relacionados con el hecho de tener que despedirnos, esto es,
de ser, en definitiva, seres para la muerte, que diria Heidegger.
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dimensién profunda, aquella que se relaciona con las experiencias personales mas
radicales, con mayor urgencia, si cabe, en el periodo del «mundo desbocado», que diria
Giddens.

En definitiva, se ha ampliado asi el ambito de las competencias objeto de la

formacién, como se sintetiza en el esquema siguiente®’:

especificas

Aprendizaje formal

Aprendizaje informal

Forma tradicional
Ampliacién 1987 ss.
Ampliacién 1995 ss.

Esta ampliacion apunta a lo que Arnold ha denominado recientemente un
«entrecruzamiento de perspectivas»*.

En este punto, la reflexion de Arnold y otros colaboradores y colaboradoras
relacionados con la Universidad de Kaiserslautern, ya no queda reducida a una didactica
de la formacion de personas adultas o una formacion para el empleo, sino que supone
una teorizacion de la relacion entre reflexion y transformacion, entre la socializacion y
los tipos de formacidn, y el impacto de las trasnformaciones sociales en las dimensiones
superficiales y profundas de la existencia humana, y conectan plenamente con una
sociologia de la educacion y la formacion que ha ampliado su foco no s6lo mas alla de
los limites de la escuela, sino también para intentar comprender los insumos de la

educacion y la formacién a la sociedad, y no solo los de ésta a la institucion educativa.

En sus escritos mas recientes Arnold ha propuesto transitar a una formacion
profesional o de adultos basada en una pedagogia emocional, que tenga en cuenta la

construccién emocional de la realidad que realizamos®. Se trata del transito de un

47 Rolf Arnold: «Die Systemik der Berufsbildung», en Reinhard VoB (ed.) LernLust und EigenSinn.
Systemisch konstruktivistische Lernwelten, Heidelberg: Carl Auer, 2005, pp. 201-212, cit. p. 205.

“8 Arnold: Die Verschrankung der Blicke, Baltmannsweiler: Schneider, 2006.

49 Rolf Arnold: Die emotionale Konstruktion der Wirklichkeit. Beitrage zu einer emotionspadagogischen
Erwachenenbildung, Baltmannsweiler: Schneider, 2008, Rolf Arnold / Gunther Holzapfel: Emotionen und Lernen,
Baltmannsweiler: Schneider, 2008.
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constructivismo cognitivo a un constructivismo emocional, que permite no sélo
entender lo que favorece los procesos de aprendizaje, sino también lo que los dificulta®.

El libro Seit wann haben Sie das? (lo que se puede traducir como: «;Desde
cuando lo tiene?» y menos literalmente como «;Desde cuando le pasa a Usted que tiene
esto 0 aquello?»), que tiene como subtitulo «Lineas fundamentales de un contructivismo
emocional», es una buena sintesis de esta perspectiva.

El libro comienza explicando la importancia de los sentimientos (Gefiihle), el
«origen de nuestro mundo», y la relacién entre pensar, sentir y actuar, cuya interaccion
mutua es considerada por el constructivismo sistemico. Por ejemplo, a veces los
modelos de interpretacion (los pensamientos) «catastrofizan» el mundo, y ello provoca
sentimientos. Estos proporcionan modelos de emocién que nos «anteojizan»>*, que nos
ponen anteojeras para percibir el mundo, lo que influye en nuestros modelos de
interpretacion. Ese ciclo sucede, afirma Arnold, en una gran proporcién teniendo como
fundamento la emocién y en una escasa proporcién mediante la racionalizacion que
permite la cognicion. Por ello, hay que prestar atencion a lo emocional. Los diez

principios de un constructivismo emocional serian:
1. Las emociones se articulan en sentimientos.
. Las emociones son antiguas.
. Los sentimientos existen temporalmente.

. Las emociones son disposiciones que iluminan de una manera duradera.

2
3
4
5. Las emociones surgen de programaciones psiquicas.
6. Las emociones son productivas, no reactivas.

7. Las emociones son involuntarias.

8. Las emociones determinan nuestro pensamiento.

9. Las emociones orientan nuestra conducta.

10. Las emociones no pueden cambiar apenas, pero tenemos que manejarnos con

ellas.>

® Claudia Gémez-Tutor; Markus Lermen: «Emotionale Lernhindernisse in der dritten Phase der
Lehrerausbildung», en: Rolf Arnold; Giinther Holzapfel: Emotionen und Lernen. Die vergessenen Gefilhle in der
(Erwachsenen-)Padagogik, Baltmannsweiler: SchneiderVerlag Hohengehren, 2008, pp. 305-324 (trad. cast. en la
revista de la Asociacién de Sociologia de la Educacion, vol. 1, nim. 3, 2008).

51 En los textos de Arnold, como ya hemos visto, se usan a veces estos neologismos dificiles de traducir
pero de gran efectividad explicativa.

%2 Rolf Arnold: Seit wann haben Sie das? Grundlinien eines Emotionale Konstruktivismus. Heidelberg:
Carl-Auer, 2009.
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