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"El que las raquiticas relaciones sociales y/o técnicas que nos aplican su tatuaje
moral opongan ambas actividades -¢estudias o trabajas?- no nos faculta a que
sean categorizadas por esa coaccion pasajera. La mayor parte de las presuntas
ciencias de la educacioén -por no decir todas- arrancan su espiral de entelequias a
partir de ese equivoco"

Caivanoy Tonucci, 1990, p. 5.

UN PUNTO DE PARTIDA

No son las disquisiciones sobre "las presuntas ciencias de la educacion” lo
gue me interesa de la cita que encabeza este texto, sino la distincién que plantea
entre hacer y saber. Ambos pueden entenderse como actividades opuestas o
incompatibles, pero también como aspectos complementarios del ser humano. La
relacion entre ambas nociones tiene repercusiones en distintos ambitos de la
vida, en estas paginas le dedicaré atencion especial a la educacion profesional. Y
lo haré partiendo de las siguientes creencias: es posible la integracion entre
educacion y produccion, entre estudio y trabajo. Esa integracién es, ademas,
conveniente. Y posibilidad y conveniencia encuentran condiciones favorables
para confluir en Ila organizacion de la formacion profesional. El
aprovechamiento de estas condiciones depende en gran medida de la manera en
gue las practicas en empresas se incorporen al curriculum, asi como de la
disposicion organizativa de las ensefianzas profesionales. Este conjunto de
creencias es lo que trataré de argumentar a lo largo de estas paginas.

Educacion y trabajo son dos derechos humanos. Y son dos derechos
fundamentales de la persona. Como tales, ambos son sujetos a legislacion, con la
intencion de garantizar suficientemente la posibilidad de su realizacion. Ahora
bien, también ambos son sujetos a violaciones, con repercusiones de gran
relevancia en la vida de las personas y en la organizacion social. Veamoslos por
partes.

El derecho a la educacion se define como la posibilidad de satisfacer el pleno
desarrollo de la personalidad de cada cual, siempre dentro de los limites que
seflala la convivencia social. Este derecho suele ser reconocido
constitucionalmente, comprometiéndose los estados a garantizar la gratuidad en
el acceso a los servicios educativos basicos, asi como a articular esos mismos
servicios. Es en este punto que el derecho a la educacion empieza a sufrir una
transformacion: la educacion basica se traduce por escolaridad de manera que el
derecho a la educacion, por cuyas garantias debe velar el estado, queda reducido a
la escolarizacion, a tener pupitre en que sentarse y recibir la formaciéon
legalmente establecida. No acaba aqui la transformacién: a su vez, la escolaridad
basica se establece como gratuita y obligatoria. Mediante esta inversion de los



términos, el derecho queda reducido a un deber. De esta manera, la
responsabilidad por el cumplimiento o incumplimiento del mismo no queda ya
en manos del estado sino de cada persona particular. Son varias las explicaciones
para este cambio, algunas de mas plausibles que otras, todas con una geénesis
concreta, como han estudiado y puesto de relieve Varela y Alvarez-Uria o
Foucault, entre otros.

En cualquier caso, la expresion concreta de ese derecho-devenido-en-deber
toma forma en las legislaciones particulares que los estados establecen, regulando
aspectos como las finalidades del sistema educativo, la extension de la escolaridad
obligatoria, los transitos hacia las alternativas postobligatorias, la composicion del
curriculum y el tipo de codigo curricular que se establece para cada uno de los
niveles y etapas, etc. De todos esos aspectos, es en el enunciado de las finalidades
donde se explicita la concepcion de educacion que se tiene, donde se manifiestan
las caracteristicas de las personas que se aspira a educar y, por tanto, del tipo de
sociedad que se aspira a alcanzar. Que dichas finalidades no vayan mas alla de
una declaraciéon de intenciones para ser luego desatendidas en las restantes
decisiones de politica educativa es otra cuestion.

También el trabajo es un derecho. Y, al igual que la educacion, el trabajo, la
actividad, desempefia un papel central en la vida de las personas. Pero aqui acaba
su paralelismo con la educacion. A diferencia del tratamiento que recibe la
educacion, en este caso el estado no se compromete de la misma manera a
garantizar este derecho. Obviamente no se establece la gratuidad, como tampoco
su correlato en la obligatoriedad. Desde el primer momento, se reconoce que la
tarea de velar por la satisfaccion de este derecho corresponde a cada individuo.
Tampoco se establece la existencia de un "trabajo béasico”, a modo de la
"educacion basica".

Sin embargo, el trabajo si que constituye un deber, de manera distinta al de
la educacion, en las sociedades occidentales. Desde la Revolucion Industrial, estar
empleado es una condicion necesaria para contar como miembro de la sociedad,
es el requisito que evita la exclusion, es el factor preventivo contra la
marginacion. Perder el puesto de trabajo, o no llegar a conseguir uno, equivale a
carecer de otros derechos, es decir, constituye una merma en la condicion
ciudadana de la persona.

Pero no voy a abordar las relaciones entre educacion y trabajo s6lo desde su
consideracion como derechos. Tal y como plantea Ulf Lundgren (1992), educacion
y trabajo han estado ubicados en un mismo contexto hasta recientemente. Es a
partir de la Revolucién Industrial que se acelera la separacion entre el contexto de
produccion y el contexto de reproduccién. Esta division tiene consecuencias
evidentes sobre la educacion: el aprendizaje ya no tiene lugar en el mismo puesto
de trabajo, sino en un contexto ad-hoc , lo que requiere una organizacion
especifica para la educacion. En términos de Lundgren, esa organizacion
especifica sufre un doble proceso: por una parte, se lleva a cabo la "formulacion™
de aquello que debe ser ensefiado, y que tiene como referencia el propio "contexto
de produccion”. Pero no acaba aqui la formalizacion de la ensefianza, que
requiere, en segunda instancia, la configuracion de un “"contexto de



reproduccion” en el que se da, de hecho, la "realizacion” de la ensefianza. Esta
separacion entre ambos contextos hace necesario el "texto" que medie entre
ambos, para llevar a cabo la traslacion de uno a otro contexto. Y ese texto es el
curriculum, tal y como lo define Lundgren.

Lundgren aplica su analisis a la escolarizacion en su vertiente mas
académica. De ella escapa la formacion profesional, cuya aparicion como etapa
educativa del sistema educativo reglado es mucho maés tardia en casi todos los
sistemas educativos en los que se ha incorporado, dado que en algunos lugares la
formacion profesional sigue estando al margen de aquel. Incluso cuando cuenta
como parte del sistema escolar, los procesos de "formulacién” y "realizacion" a
los que se ve sometido el curriculum en la formacion profesional son dobles: no
solo se da una escision entre contexto de produccién y reproduccion, sino que a
su vez el contexto de reproduccion en que tiene lugar la formacién profesional es
a su vez una réplica del contexto de reproduccién que representan las vias
académicas del sistema educativo.

No obstante esta doble division, creo posible la integracion en el curriculum
de la formacién profesional, es decir, la reubicacién de los contextos en los que
tiene lugar la formulacién y la realizacion, de manera que la separacion entre el
sistema educativo y el sistema productivo disminuya. De hecho, algunas
reformas que estan teniendo lugar en algunos sistemas de formacion profesional
paracen favorecer el que asi sea, tanto por lo que afecta a la formacién profesional
reglada (Marhuenda, 1995) como también a la reintroduccidon de otras figuras
formativas, tales como el contrato de aprendizaje (Marhuenda, 1996), o bien los
curricula para-escolares de numerosas iniciativas de formacién profesional para
la insercion de jovenes que han abandonado el sistema educativo sin llegar a
obtener en él ninguna acreditacion de valor para la entrada al sistema
productivo.

Esta posibilidad de integracion entre esos mundos divididos permitiria, a su
vez, dotar de un sentido nuevo a la tarea educativa, tal y como seflala Wexler
(1981), o bien tratar de recuperar el sentido que alguna vez pudo haber tenido y
que fue invertido como consecuencia de la escolarizacion de masas y los
condicionantes que dieron lugar a la misma. Esa integracién no es otra que la de
homo sapiens y homo faber, pensar y hacer, conocer y actuar, etc. Y en esa
reintegracion desempefa un papel esencial el trabajo como el eje alrededor del
cual puede y debe girar la experiencia humana, una posibilidad a la que me he
referido anteriormente como un derecho negado.

Ademas, esa integracion es posible también si atendemos a las similitudes
que hay entre las condiciones de trabajo post-fordistas y las de los antiguos
artesanos medievales, cuando contexto de produccion y reproduccion coincidian
en uno mismo y unico, cuando no habia necesidad de texto pedagdgico que se
encargara de la formulacion y realizacion de la ensefianza, ya que estas derivaban
directamente de la propia actividad productiva. En ese sentido apunta la reciente
literatura anglosajona que estd exportando términos tales como working
knowledge, knowledge worker, learning society o learning organization (un
buen ejemplo de esto es la obra de Brown y Lauder, 1992).






ALGUNAS DEFINICIONES

Habiendo dejado claro el contexto en el que desarrollo mi propuesta, quiero
ahora profundizar en algunas nociones de uso comun a las cuales ese mismo uso
confiere unas connotaciones gque, en ocasiones, traicionan el sentido original -y
algunos otros sentidos posibles- de las mismas. Las nociones en que me voy a
detener son la de experiencia, por una parte, y la de trabajo, por otra. De este
modo, podré plantear a su vez el concepto de experiencia laboral, de manera que
pueda servir para los propésitos de este texto.

La primera de estas nociones es la de experiencia. Habitualmente se
entiende que la experiencia es aquello que le sucede a uno. Pero también hay
otros significados atribuidos a ella (Blyth, 1984): también puede concebirse la
experiencia como algo mas global, el conjunto de dichos sucesos. En tercer lugar,
experiencia también es asimilada, en algunos contextos, a pericia 0 competencia
adquirida mediante la actividad o el ejercicio de la misma. Por altimo, puede
abordarse el término de manera técnica desde los lenguajes especificos de la filo-
sofia o desde la psicologia (se puede encontrar un ejemplo reciente en la obra de
Kolb, 1984).

John Dewey concibe la experiencia como algo dindmico, un impulso motor
tendente a una meta, la cual sirve de referencia para juzgar la misma experiencia.
Como tal fuerza, se halla estrechamente ligada a las experiencias anteriores, asi
como a las subsiguientes. En la medida en que se rige por una direccion, ésta va
conformando las condiciones del individuo sujeto de la experiencia. El caracter
activo de esta fuerza conlleva también una transformacion de la fuerza misma
por parte del sujeto.

Son dos los principios que, segun este mismo autor, caracterizan a la
experiencia. Por una parte, la categoria de continuidad experiencial, segun la cual
"la caracteristica basica del habito es que toda experiencia comprendida y vivida
modifica al que actda y la vive, afectando esta modificacion, lo deseemos o0 no, a
la cualidad de las experiencias siguientes." (Dewey, 1967, p. 34). Asi pues, la
relacion entre experiencia y habito es estrecha. Es el habito, en tanto que
predisposicién hacia la accion y no sélo como mera costumbre ni repeticion
rutinaria de actos particulares, el que permite conectar las experiencias entre si, ya
gue implica intencién, voluntad. Aun admitiendo la automatizacion inherente
al habito mismo, éste sirve de vinculo para incorporar cada experiencia particular
al propio sujeto, sus disposiciones y predisposiciones, sus afectos y su intelecto.
Como el mismo Dewey sefala, "el hecho concreto que respalda la separacion
habitual entre cuerpo y mente, practica y teoria, realidades e ideales, es
precisamente esta separacion entre el habito y el pensamiento. EI pensamiento
gue no existe dentro de los habitos ordinarios de accion, carece de medios de
ejecucion; al carecer de aplicacion, carece también de examen y de criterio, por lo
gue estad condenado a vivir en un reino separado” (Dewey, 1964b, p. 72)

En cierto modo, es el habito el que permite la vinculacién entre experiencia
interna y externa del sujeto, entre pensamiento y mundo externo. De ahi que
intervenga en el habito la volicion, la intencion, la preferencia, la afectividad. Y



también de ahi que la moralidad atafa al habito, que se va conformando con el
transcurrir de las experiencias que vive el sujeto, y que se suceden por medio de
la interaccion. Es la misma moralidad a la que hace referencia Kerschensteiner
(1964), quien sefala que la actividad, el trabajo, debe ser realizado en su maxima
plenitud posible, de manera que contribuya a la moralizacion de quien lo realiza,
y no a la comodidad que sélo puede frenar su crecimiento, reducir su actividad y
estrechar los limites de su interaccion. Y esta interaccion es, segun Dewey, la
segunda categoria de la experiencia "La palabra "interaccion" ... expresa el
segundo principio esencial para interpretar una experiencia en su funcion y
fuerza educativa. Aquélla asigna iguales derechos a ambos factores de la
experiencia: las condiciones objetivas y las internas. Toda experiencia normal es
un juego reciproco de estas dos series de condiciones. Tomadas juntas, 0 en su
interaccion, constituyen lo que llamamos situacion”. (Dewey, 1967, pp. 44-45)

También Blyth dedica su atencidon a una caracterizacion del concepto de
experiencia: en tanto la experiencia requiere una base sensorial, estd subordinada
al desarrollo. No obstante, es independiente del mismo. Por otra parte y, al igual
gue el desarrollo, la experiencia es de caracter continuo y acumulativo. Otro de
los rasgos de la experiencia es su totalidad. Eso no quiere decir que, no obstante,
no haya variaciones en cuanto a calidad e intensidad. A ello se une su caracter
fortuito, impredecible, a diferencia del desarrollo que, por estar genéticamente
programado, solo puede ser modificado por las influencias externas. Finalmente,
un sexto rasgo que Blyth atribuye a la experiencia es su caracter conflictivo y
particular, ya que una misma experiencia tiene consecuencias distintas para
individuos diferentes. Este autor concluye afirmando que, dada esta
caracterizacion de la experiencia ésta requiere, al igual que el desarrollo, ser
abordada pedagdgicamente, es decir, bajo formato curricular. Asimila la
experiencia educativa a la experiencia curricular (y no simplemente escolar), si
bien advierte que no se puede tampoco reducir la experiencia educativa al
sistema educativo formal.

Por otra parte, Watts (1991) recuerda que la experiencia puede ser tanto
directa como vicaria o simulada, y que tiene un componente tanto personal
como social. Es a partir de aqui que presta atencion a la definicion de trabajo,
tratando de ampliarla y sacarla de los estrechos margenes de la economia formal
(el trabajo asalariado, incluso el autoempleo) para llevarlo también al ambito de
la economia informal: el trabajo también es sumergido, domeéstico o
comunitario. De esta manera, trata de superar enfoques miopes sobre el trabajo,
al tiempo que quiere desvincularlo de las condiciones en que el trabajo asalariado
se encuentra hoy dia, abandonada la ilusion del pleno empleo y sumergidos en
las leyes del libre mercado. Esta vision mas amplia puede hacer posible replantear
el derecho al trabajo, asi como considerar la medida en que toda actividad
humana tiene algo de trabajo.

Watts no se detiene, sin embargo, en la nocion de "buen trabajo”, a
diferencia de Mechthild Hart (1992) quien si que lo hace. En una obra muy
interesante en la que recoge distintas preocupaciones: el Tercer y Cuarto Mundos,
la discriminacion de las mujeres, la destruccion del medio ambiente, la sociedad
de consumo; presta atencion también a cuestiones referidas a la educacion de



adultos, el futuro del trabajo y el trabajo del futuro, las nuevas tecnologias, las
divisiones (sexual e internacional) del trabajo y otras formas coexistentes de
trabajo (doméstico, produccién de subsistencia), conocimiento basado en la
experiencia y saber de subsistencia, formaciones profesionales y racionalidades
subyacentes, funciones de reproduccion y transformacién que cumple la escuela
(rigueza y pobreza de la educacién), desigualdad social, procesos de cualificacion-
descualificacidon-recualificacion de los puestos de trabajo, ... En suma, se trata de
una conceptualizacién amplia del trabajo, que da cabida a la compleja realidad
existente, que incorpora las diferencias y a los diferentes, y que mantiene, en todo
su discurso, el potencial utépico -lo que equivale a decir de huida de los tépicos-
educativo del trabajo, en tanto que elemento central en la vida de las personas v,
por tanto, en su maduracion. En esa medida, critica mucha de la literatura
existente al respecto: "En la literatura que se ocupa del trabajo y la educacion la
estructura ocupacional jerarquica y polarizada es acusada de dividir
dualisticamente el mundo del trabajo entre ocupaciones y profesiones (jobs and
careers), con la consiguiente preparacion educativa y programas bastante
diferentes. Profesiéon es igualado a "buen trabajo" per se , no dejando espacio a
desarrollar una vision del trabajo que no sea individualista, basada en las clases o
patriarcal” (Hart, 1992, p. 9).

Esta autora también sefala que otros aspectos de esta "ortodoxia econémica”
tales como el pleno empleo, el libre comercio, ..., carecen ya de credibilidad a la
luz de la realidad, pero siguen impregnando el guehacer de la mayoria de
propuestas para la educacion de adultos. Es por eso que, con su discurso, trata de
deshacer tantos lugares comunes y asunciones acriticas como se dan, abriendo
espacios a maneras de entender mas comprensivas de la realidad, incorporando
las distintas formas de trabajo que de hecho se dan, reconociendo una realidad
diversa: "Ademas, el escenario de pleno empleo esté ligado a enfoques miopes de
la economia formal y a condiciones de empleo en grandes organizaciones buro-
craticas. Se ignoran por lo tanto el creciente niumero de relaciones laborales
precarias, y la miriada de viejas y nuevas formas de trabajo informal, "trabajo
sumergido”, trabajo no remunerado, es decir, relaciones de trabajo que no
encajan en las dos grandes categorias de ocupaciones Yy profesiones.
Consiguientemente, el contenido del trabajo y sus correspondientes relaciones
asociadas al trabajo de las mujeres, por ejemplo las relaciones de trabajo
orientadas a la subsistencia, no industrial ni instrumental, son desconsideradas
también; marginando un gran potencial de trabajo verdaderamente productivo y
bueno sin explorar” (Hart, 1992, p. 10).

De este modo, que he tratado de presentar aqui sucintamente, Hart propone
un discurso con muchas posibilidades y con una recuperacion de las tradiciones
mas humanizadoras en lo que respecta al trabajo, pero también como modo de
promover la educacion de los individuos y hacerle frente a las condiciones de
vida y trabajo que son dominantes en nuestra sociedad: "La cuestion de cédmo
debiéramos trabajar es también la cuestiéon de como debiéramos vivir (...) la
insana separacion entre trabajo y vida empobrece a ambos, convirtiendo al
primero en mortal y vaciando el segundo de contenido. De hecho, destruye la
vida" (Hart, 1992, p. 201).



Obviamente, esta nocion de trabajo y este interés por su conocimiento
distan de las propuestas mas abundantes en estos tiempos, que reclaman co-
nocimientos especificos y parcelados, técnicos y no humanisticos y, funda-
mentalmente, enfocados a la productividad y al rendimiento y no al bienestar de
las personas, a su propia "realizacion personal”, un discurso caido en el desuso,
como sefala Estivill: "En los sesenta, cuando habia muchos trabajos, la mayor
parte de la literatura sobre el tema hacia hincapié en su cara explotadora,
alienante. Por el contrario, en los ochenta, cuando se ha convertido en un
recurso escaso, sélo oimos las voces de aquellos que claman por sus excelencias,
seflalando sus roles liberador (autonomia econdmica) y de socializacion
comprensiva. (...) Si siguiéramos en este caso las reglas clasicas de la economia
politica, la escasez aumenta los precios y la consideracion social. (...) En nuestras
condiciones presentes, la experiencia historica y cotidiana muestra que el trabajo
es un sistema que discrimina (econdémica, social y culturalmente), que margina a
la gente (horarios, ritmos), que provoca discapacidades de todo tipo (accidentes,
enfermedades). (...) Es cierto que el empleo asalariado protege, proporciona una
identidad, socializa, te pone en el seno de la sociedad; pero tan cierto como esto es
gue esclaviza y no permite vivir" (Estivill, 1990, pp. 93-97).

Lo que Hart sugiere es que estas cuestiones significan una nueva moralidad
mas que planteamientos referentes a habilidades -0 competencias o
cualificaciones, que tanto vale-. Una moralidad que reconoce la
interdependencia, y las limitaciones de la libertad personal. Una moralidad en la
gue destaca lo colectivo y lo cooperativo. En definitiva, el planteamiento de Hart
supone una subversion de muchos de los conceptos que funcionan en la vida
corriente de las sociedades industriales, pero que no por ello son inamovibles. En
efecto, y a modo de sintesis, podemos ver de qué manera entiende esas relaciones
entre trabajo y educacion, trabajo y vida: "Estoy operando aqui, por supuesto, con
una nocion distinta de produccion o productividad, una que no divide la
relacion entre cuerpo y mente, entre el mundo material o fisico y el intelectual o
humano. Ademas, y mas importante aun, esta nocion de productividad tampoco
esta separada de su verdadero proposito: el sostenimiento y mejora de la vida. En
cierto modo, una produccidon solamente orientada hacia la maximizacion de
beneficios y calculada en las categorias abstractas de input y output debiera ser
considerada mas como una forma de no-produccién o incluso anti-produccién.
Es una forma de antiproduccion porque mas que crear vida, y las condiciones
optimas para la vida, contintia devorando la sustancia de los recursos naturales y
humanos, reflejada no sélo en la destruccion natural y humana que sefialan los
criterios de produccion, sino también en los inmensos montones de productos
inutiles, baladies o claramente perjudiciales que salen de nuestras plantas de
produccidn y se acumulan en los crecientes vertederos" (Hart, 1992, pp. 159-160).

Redefinidas por tanto las nociones de experiencia y de trabajo, cabe ahora
considerar la concepcion de experiencia laboral que permita integrar ambas.
Evidentemente, se debe tratar de una experiencia que tenga un componente
social y no s6lo personal. Ademas, debe tener como referencia no solo la
adquisicién de destrezas de trabajo, ni siquiera el desarrollo de habitos para el
trabajo. La experiencia laboral debe atender al conjunto de tareas, ambientes, roles
y procesos de trabajo, para de esta manera poder reflexionar sobre el mismo y



contribuir a la formacion de la identidad trabajadora. Todo ello, habida cuenta
que en la medida en que la experiencia laboral es un recurso para la ensefianza,
debe perseguir la educacién integral del sujeto, con independencia de su
condicion trabajadora o no.

EL AUGE DE LAS FORMACIONES PROFESIONALES

Una vez alcanzada la universalizacion de la escolaridad bésica, es decir, la
extension de la escolaridad obligatoria, los sistemas educativos entran en una
dinamica en la que tienden a su prolongacion en el tiempo y a su expansion en la
medida en que tratan de evitar la salida de los estudiantes del mismo. La via mas
frecuentada para conseguir esta meta es la de las etapas postobligatorias
académicas, mediante la diversificacion de los bachilleratos, cada vez mas
especializados conforme se acerca el fin del siglo. Y no por el paso del tiempo,
sino por las condiciones de la propia evolucion de las sociedades industrializadas:
la extension en el tiempo de los sistemas educativos va pareja con la acentuacion
de la funcién de criba que desempefian, al tiempo que la aceptacion de tasas
estables y relativamente altas de desempleo estructural, coinciden y contribuyen a
confirmar el colapso del estado benefactor -0 de bienestar-. Es en ese contexto de
nuevas divisiones del trabajo (no sélo las ya tradicionales de clase social, sino
también las otras divisiones, entre las que destacan la internacional, sexual y
educativa) se produce también una prolongacion de las transiciones: de la
juventud a la vida adulta, del sistema educativo al sistema productivo, de la
dependencia a la autonomia, ... De este modo, se cierra el circulo, ya que el
elemento que aumenta su volumen en esas prolongaciones es el sistema
educativo, mientras que la duracion de la vida activa se va reduciendo, al igual
gue las prestaciones que la misma habia gozado en el pasado reciente, gracias en
buena medida a las conquistas del movimiento obrero.

Si este es el contexto en el que el sistema educativo ve acrecentado su papel
mediador en las transiciones, no obstante no se puede ver en €l un recurso
uniforme; también dentro del mismo se pueden encontrar divisiones y fracturas,
gue lo son no sélo de estructura y configuracion sino también de estatus: por una
parte, encontramos el curriculum académico tradicional, con el énfasis puesto en
conocimientos de tipo fundamentante o basico, con una fuerte orientacion hacia
las teorias, explicaciones, los datos, los grandes principios, las definiciones
conceptuales; con el énfasis en la deontologia y ética profesionales; apuntando
hacia el desarrollo de la carrera a lo largo de la vida profesional. Por otra parte, el
curriculum de las formaciones profesionales tiene su eje en los conocimientos de
tipo practico o aplicados, concediéndole mayor importancia a los contenidos
referidos a habilidades y destrezas, a modos de proceder y habitos de trabajo que a
las explicaciones en que semejantes modos de proceder se asienten; centra su
atencion en la cultura del trabajo configurada en los comienzos de la
industrializacién; las metas se sitian en la maestria en el desempefo del oficio o
el mejor desempefio en la ejecucion de las tareas propias del puesto de trabajo
gue en una profesionalidad ampliada; debido a que en este caso trabajo equivale a
ocupacion mas que a profesion.



A pesar de esa division latente entre el curriculum académico y el
profesionalizador (paradojas de la tradicion de la lengua castellana con que se
denomina a este tipo de formaciones, a diferencia de la division que se aprecia en
las lenguas anglogermanicas, que recojen mejor los matices introducidos por la
ética protestante entre oficios y profesiones, jobs y careers, Arbeit y Beruf,
professionalism y vocationalism), en ambos casos se aprecia la confianza cada vez
mayor que se deposita en el aprendizaje basado en el desempefio del trabajo, la
demanda de 'préacticas' en ‘empresas’' con el fin de complementar, reforzar, e
incluso corregir y aumentar el valor de la formacién. El viejo principio del
‘aprender haciendo’ encuentra hoy en dia gran niumero de defensores y nadie osa
criticarlo. Al contrario, parece darse no solo por bueno, sino que incluso se tiene
por mejor que la formacion recibida en los centros de ensefianza tradicionales: no
solo conviene 'hacer practicas’, cuantas mas se hagan mejor. De manera que el
interés por las mismas avanza en todas las direcciones, desde su lugar originario
en los curricula de las formaciones profesionales hacia los curricula académicos
paralelos, y desde ahi tanto hacia los niveles superiores del sistema educativo
(véase el ejemplo de las universidades, no ya en sus cursos basicos sino también
en los cursos para post-graduados) asi como en los niveles inferiores, abarcando
asi también a las etapas obligatorias del sistema (Miller, Jamieson y Watts ofrecen
una buena coleccién de literatura al respecto).

Ante esta situacion, en la que el curriculum de las formaciones
profesionales ha perdido la que era una de sus particularidades que mas lo
diferenciaba del resto de la oferta formativa del sistema; y cuando la ha perdido
para ademas entrar en competicion y conflicto con el resto de niveles y etapas con
el fin de conseguir puestos donde realizar las tan ansiadas practicas fuera del
sistema educativo, en los contextos de produccion, en el mundo 'real’, en el
mundo adulto, del trabajo, ...; la pregunta que nos podemos hacer, por lo tanto, es
la siguiente: ;para qué formar? ;para qué formar 'practicamente'?, o bien su
inversa ¢para qué formar si no hay practicas que realizar? Tres son las posibles
respuestas que se pueden avanzar a dicha pregunta. La primera de ellas, la
formacion es necesaria para encontrar un trabajo. La segunda, la formaciéon es
necesaria para mantener el propio puesto de trabajo (buen ejemplo de esto
ultimo se encuentra en el giro que las politicas de formacién orientada al trabajo
han tenido en Europa en los afios noventa con respecto a la tendencia claramente
dibujada en los afios ochenta de formacion para jévenes sin empleo: hoy en dia
la financiacion de la formacion recae basicamente sobre la formacion continua de
trabajadores en ejercicio). La tercera respuesta, a todas luces menos atractiva, no
deja por ello de ser menos probable: la formacidén es necesaria para sustituir el
trabajo, para reemplazarlo, para evitar el ocio forzoso, la ausencia de actividad
reconocida en un contexto social en el que alguien es en funcion de lo que hace y
produce y de la remuneracion que recibe a cambio de aquello que hace y produce.
Y de este modo se explica también la reciente expansion de la oferta de formacion
profesional en distintas modalidades: reglada y no reglada, ocupacional y
continua, inicial y permanente, de actualizacion o reciclado, ... Es la formacion
por la formacion, no la formacion para una actividad concreta, es la formacion
desregulada, carente de politicas estables, ofertada por instituciones de distinto
tipo e interés, descontrolada en su curriculum y en el reconocimiento de sus



certificaciones-acreditaciones-titulaciones, en su duracion, evaluacion,
preparacion de los educadores, ...

Se puede decir, entonces, que surge el mercado de la formacion, o que la
formaciobn como  mercado encuentra su paradigma en las formaciones
profesionales, en los limites o incluso al margen del sistema educativo, ajenas a
la salvaguarda del derecho a la educacion (y, por supuesto, a buen recaudo de dar
ninguna satisfaccién al derecho al trabajo). Se trata de una formacion que carece
de objetivos propios: la formacion profesional especifica se lleva a cabo en la
empresa (ya decia Lester Thurow que la manera mejor y mas barata de formar
para un empleo es colocar a alguien en el puesto de trabajo bajo la supervision de
un trabajador experto, ya que sélo asi aprenderia todo lo necesario pero también
solo lo imprescindible para ese trabajo), la formacion profesional basica se lleva a
cabo en el sistema educativo reglado que a su vez también experimenta su
prolongacion. Se trata de un sistema formativo no bien estructurado -si es que se
puede hablar de la existencia de un sistema en tanto que tal-: son varios los
subsistemas de formacion profesional, vagamente relacionados entre si, bajo el
control de distintas administraciones, no sélo la educativa, sin itinerarios
claramente trazados por los que puedan discurrir con orientacion los alumnos de
estos subsistemas, ... Se trata, asimismo, de unas formaciones no bien teorizadas,
a diferencia de lo que si sucede en el caso de la formacion 'de las profesiones"
ejemplos de esto se encuentran en la obra de Michael Eraut y su nocion de
‘conocimiento uatil’, o la de Donald Schon y su definicion del 'practico reflexivo'.
Baste recordar aquella afirmacién de Dewey que reza "toda educacion
auténticamente liberal es profesional y viceversa"; asi como la lectura de Ebert en
términos similares pero con connotaciones bien distintas: "la educacién general
es la formacion profesional de la clase dirigente, la formacién profesional es la
educacion general de la clase trabajadora™.

A su vez, se produce una division interna dentro de las propias formaciones
profesionales, que reciben asi distintos usos y se sustentan en distintas légicas.
Por una parte, la formacién inicial, destinada a los desempleados, a aquellos que
han fracasado en su ascenso por las distintas etapas del sistema educativo en su
modalidad mas tradicional, la académica, y que por ello lo han abandonado o han
recurrido a sus modalidades de menor reconocimiento. Por otra parte, la
formacion continua, para trabajadores en ejercicio, que acuden a ella para obtener
un reconocimiento de su saber experto asi como una mejora cualitativa del
mismo, que pretenden también obtener la legitimacion y ratificacion publica de
su saber hacer, aunque so6lo sea por un periodo de tiempo limitado, que obtienen
un servicio de recualificacion, reconversion o reciclaje mas que de educacion.

También los intereses en que se apoyan las formaciones profesionales se
encuentran en conflicto. En tanto que amparadas en el sistema educativo y
remotamente vinculadas a las intenciones de aquel, tratan de promover la
educacién de los sujetos que aprenden, el desarrollo de sus capacidades
personales, entre las cuales figuran las de autonomia, reflexion y critica. En tanto
gue se consideran en el deber (no especificado como tal obligacion en ninguna
parte) de responder a las supuestas demandas del sistema productivo (o del
mercado de trabajo, que tanto da en este caso), demandas que, con frecuencia, éste



es incapaz de articular de manera consistente; este tipo de formaciéon trata de
responder a intereses econdmicos, no siempre bien avenidos con los educativos:
en efecto, el desarrollo orientado a la produccion genera problemas relativos al
medio ambiente y su conservacion, a los desequilibros entre norte y sur fruto de
economias globales, a la feminizacion de la pobreza o a la precariedad de la
condicidn trabajadora y por lo tanto de la existencia misma.

Podemos pues volvernos a plantear la cuestiéon que figura mas arriba: ;para
qgué formar?, ;para qué la formacion profesional? Y nuevamente son tres las
respuestas posibles que encontramos, algunas de las cuales resultan claramente
incompatibles entre si. En primer lugar, el sentido de la formacion esta en
obtener o conservar el empleo, el sentido de la formacion esta en el empleo. Pero
las politicas de empleo no dependen de las politicas de formacion, sino que las
relaciones de poder existentes suelen mas bien afirmar la direccion inversa en
este binomio. En segundo lugar, y a la vista de la primera respuesta, cabe plantear
la posibilidad de formar para el desempleo, para el subsidio, para el paro, como ya
han hecho algunos (Bates, 1984). Obviamente, el sentido de esta respuesta es el
opuesto al de la anterior, por lo que el curriculum que tenga esta finalidad debera
también tener caracteristicas bien distintas, algo que dudamos pueda suceder, ya
gue seria anti-educativo en si mismo, por su caracter determinista, carente de
toda esperanza, nihilista. Pero, repito, asumida una situacién de tasas de
desempleo estructural no inferiores al 5%, quiza seria conveniente considerar
esta posibilidad y valorar sus consecuencias, a fin de replantear la primera y
reflexionar también sobre otros sistemas que el educativo. En fin, la tercera
respuesta posible a esta pregunta es una que se dio hace ya muchos afos, antes
incluso del surgimiento de las formaciones profesionales tal y como las
conocemos hoy, en momentos de relativa bonanza econ6mica y de apuesta por el
progreso y creencia en la democracia: formar o educar para la vida. Para la vida
estudiantil y para la vida trabajadora. Para la vida infantil, para la vida juvenil,
para la vida adulta. Para la vida trabajadora y para la vida ociosa. Formar para el
desarrollo de la personalidad y de todas sus potencialidades. Esta es la respuesta
que ya dieron a principios de siglo algunos de los grandes pensadores -y
hacedores- de la educacion en nuestro siglo.

Si aceptamos como la mejor de las respuestas posibles la tercera, ¢cuales son
pues las posibilidades que presentan las formaciones profesionales?, ;de qué
manera pueden contribuir a conseguir algo en lo que la educacion tradicional, la
académica, parece haber fracasado?, ;no es mas que una ilusion pensar que
pueden dar solucion al problema que hace necesaria su existencia misma? De
nuevo aqui son varias las posibilidades de respuesta, si bien en este caso son
todas ellas perfectamente compatibles entre si. En primer lugar, cabe pensar en las
formaciones profesionales como una via alternativa a la académica, una via que
ofrece contenidos distintos, metodologias diferentes, formas diferenciadas de
evaluacion, otro curriculum al fin y al cabo, y uno gque pueda servir a aquellos a
qguienes el curriculum habitual, el tradicional, no ha satisfecho. En segundo
lugar, las formaciones profesionales ofrecen también la posibilidad de realizar
innovaciones educativas debido a su privilegiada posicion en el sistema
educativo, ya que se encuentran ubicadas en los margenes del mismo. Es
precisamente en los margenes donde cabe la experimentacion, donde los



controles son menos estrictos por tratarse no sélo de un margen fisico sino
también de un area marginal del sistema, en cierto modo abandonada a su propia
suerte (como pone de manifiesto el levantamiento de restricciones de acceso por
oposicion a las dificultades para continar en el sistema académico a quienes no
cumplan con determinados requisitos). No en vano, gran parte de las
innovaciones educativas en el sistema educativo han penetrado en él por otro de
los margenes, la educacion infantil, donde también la regulacién sobre el
curriculum es menor que en los periodos obligatorios o postobligatorios y
académicos. Probablemente el sistema es méas permeable a las innovaciones
(aunque no solo a ellas) en los lugares en que esta en contacto directo con otros
sistemas sociales, es decir, tanto en la entrada como en la salida del mismo. En
tercer lugar y ultimo lugar, también se antoja la formacion profesional como una
etapa del sistema en la que es mas posible facilitar el aprendizaje de los
estudiantes, precisamente por considerarles no s6lo como estudiantes -y futuros
estudiantes- sino como estudiantes ademas de futuros trabajadores, y pongo el
énfasis en el ‘ademas de', en el doble rol que se atribuye a la persona que aprende.
Esa consideracion debe llevar a plantear relaciones de aula distintas, asi como
también una comprension distinta del contenido de la ensefianza -y del
aprendizaje- y de lo que se debe hacer con dicho contenido.

Sin embargo, pese al optimismo que se puede entresacar de las respuestas a
la dltima de las preguntas que he planteado, permanece un temor -es decir,
mucho me temo-: que las formaciones profesionales continlen siendo
consideradas como una segunda via, a saber, una via de segunda categoria, una
via paralela pero que no llega tan lejos como la originaria, una via muerta, una
via sin salida, un cul-de-sac. Esta sospecha se fundamente en los dilemas que
debe afrontar la formacion profesional, y que la afectan y acechan en varios
frentes.

En primer lugar, el dificil equilibrio que debe mantener entre la teoria y la
practica, que afecta no so6lo al tipo de contenido que debe impartir sino a la
manera misma como debe hacerlo. Resulta a todas luces evidente que la relacién
entre teoria y practica, eje de tantas elucubraciones pedagogicas, encuentra en la
formacion profesional un estupendo campo de investigacion, ante las
posibilidades que ofrecen las practicas de formacion, el sistema de alternancia v,
en suma, la preparacion para la salida de la escuela, el ejercicio de una actividad
profesional y la plena incorporacion a la sociedad. No en vano, uno de los ele-
mentos que ha contribuido a revitalizar esta vieja probleméatica ha sido la crisis
del conocimiento profesional, del profesionalismo, en especial la de los
ingenieros clasicos (Schon, 1987) y, junto a ellos, la recuperacion de las di-
mensiones morales como componente fundamental del conocimiento experto
(Fenstermacher, 1990; Goodlad, 1990). De manera algo distinta ha sido abordado
por Willis, quien pone de manifiesto la equiparacion de cultura escolar
(educacidn) a teoria, "rollos" alejados de la realidad y de los intereses de los
jovenes. Sin embargo, la cultura contraescolar, enraizada en el contexto del
mundo obrero y en la misma fabrica, es una cultura préctica (la del trabajo),
condicion previa a cualquier otro conocimiento. Y, en tanto que tal, la Unica
teoria vélida en la cultura obrera es la que guarda estrecha relacion con las
practicas productivas. Es asi como esta disociacion entre teoria y practica es la



misma que existe entre escuela y mundo del trabajo, disociacion evidente a los
ojos de la clase obrera, que rechaza el valor de la escuela cuando adn se creia en
ella, en la época del desarrollismo, y no hoy en dia, ante el reconocimiento del
paro como fendmeno estructural.

A este respecto, es muy interesante el planteamiento que hace Malglaive
(1991) sobre la teoria como practica cientifica, las relaciones entre "mundo
material” y "mundo simbdlico” y, muy especialmente, el planteamiento dual de
las préacticas de produccion en cuanto que tienen un componente de concepcion y
otro de ejecucion, es decir, se pone de manifiesto la dualidad del decir y el hacer,
integrando de esta manera teoria y practica. El autor expone un ciclo de
formacion-accion-formacion, que recuerda bastante a los planteamientos de
investigacion-accion (Carr y Kemmis, 1988; Kemmis y McTaggart, 1988). En
sintesis, parece que todas estas posiciones procedentes de ambitos algo dispares
encuentran buenos apoyos, paradéjicamente, en ciertos aspectos de la evolucién
reciente del mercado de trabajo, en la medida en que existen nuevos puestos de
trabajo colaborativos y descentralizados, y se requieren en el trabajador nuevas
capacidades (aprendizaje rapido, pensamiento critico, comunicacion efectiva con
los comparieros, toma de decisiones, trabajo en equipo) (Charner y Rolzinski,
1987). Como sefala Gleeson (1989), muchas de las habilidades requeridas son mas
sociales que de naturaleza técnica u ocupacional. Ademas, estas habilidades si son
transmisibles, mientras que la aplicacion de destrezas concretas se aprende
fundamentalmente en el puesto de trabajo y no en la escuela o en otras formas de
educacidén permanente. En este sentido, parece que el énfasis estd mas puesto en
anticipar los cambios futuros en el mercado de trabajo que en preparar para un
puesto de trabajo especifico.

Un segundo dilema es el que se plantea entre la formacion profesional de
base y la formacién profesional especifica, y que se ha presentado de muchas
maneras distintas: formacion integral - formacién para el puesto de trabajo;
formacion tedrica - formacion préctica; reflexion - accion; educacion para la vida -
educacion para el trabajo; educacion liberal - alfabetizacién econdmica,
(Charner y Rolzinski, 1987); ciudadanos - trabajadores, persona - recursos
humanos, ciencia - técnica, humanidades - ciencias sociales, humanismo - técnica
(Fernandez Enguita, 1991); preparaciéon para la vida activa - para el empleo
(OCDE, 1983); por citar algunos ejemplos de uso corriente y que, con frecuencia, se
convierten en topicos, se presentan como pares contrapuestos e irreconciliables,
sin ser sometidos a andlisis en profundidad.

Segun Fernandez Enguita, muchas de estas dicotomias o niveles pre-
sentados como jerarquicos reproducen y refuerzan una polémica que es falsa. Lo
gue la educacion debe proporcionar a todos los individuos es una formacion
integral, que les permita incorporarse a la vida adulta como miembros de pleno
derecho, con la capacidad de tener en ella un lugar y contribuir a la propia
supervivencia y al progreso social mediante la participacién en la produccion;
pero también con la capacidad de comprender el entorno sociocultural en el que
se desenvuelven y participar en él activamente. También propone que la
formacion integral incluya aspectos practicos, técnicos, estéticos, afectivos y
tedricos. Y esa formacion no tiene porqué darse en una sola linea curricular: "Lo



gue necesitamos es dar un vuelco a las concepciones que presiden tanto la
"formacién general" como la "formacioén para el trabajo" en la escuela, li-
brandonos del viejo desgarro weberiano entre el "especialista” y el "hombre
cultivado”. (Fernandez Enguita, 1991, p. 23). Una posicidén que, por otra parte, es
muy similar al viejo concepto de educacion funcional desarrollado por Claparede
(1991): "Es justamente para preparar para la vida que la educacién ha de ser una
vida. Y si la educacion se propone ser una preparacion a la vida sin ser ella
misma una vida ... no prepara en absoluto para la vida". (Claparede, 1991, p. 186)

En definitiva, el dilema aqui planteado se estd resolviendo en nuestra época
mediante la presiéon "vocacionalista” (Young, 1993). De este modo, valorando
una de las formas bajo las que se presenta dicha tensién, el desarrollo de la
propuesta denominada Technical and Vocational Education Initiative (TVEI,
programa formativo para la juventud, alternativo a los estudios habituales de
educacién secundaria), implantado por el gobierno britdnico a mediados de los
ochenta, Gleeson (1989) aboga a favor de una educacion amplia que combine el
aprendizaje sobre el trabajo con el estudio de la sociedad y lo social, ya que
considera esta opcién como mas susceptible de ser apoyada por el publico, al
tiempo que presenta una mayor relevancia profesional. Este autor afirma que el
aprendizaje de destrezas especificas ha fracasado sin que haya valido la pena el
sacrificio que dicho programa ha supuesto de la educacion general con la
finalidad de ganar en profesionalidad. A su juicio, lo que los jovenes parados
demandan no es subsidio, escuela o trabajo; sino una escuela y una educacion
verdaderamente Utiles por una parte, junto a un trabajo recompensado y no
explotador por otra. Finalmente, creo que la comprension de este debate pasa, en
gran medida, por romper el supuesto de que formacion equivale a escolarizacion
dentro del sistema reglado; asi como el otro supuesto de que el funcionamiento
del sistema escolar se corresponde fiel y inicamente con la legislacion escolar,
olvidando los multiples condicionantes a que se somete la practica asi como la
presencia del curriculum oculto en la vida escolar. Al mismo tiempo, implica
reconocer abiertamente la existencia de agentes educativos tan importantes 0 mas
gue la escuela como son los medios de comunicacion. En definitiva, supone abrir
la cuestion de los lugares educativos (Frabonni, 1993) en que se imparte la
formacion profesional, las distintas potencialidades que reine cada uno y la
distribucion de responsabilidades que se puede atribuir a cada cual.

Un tercer dilema, que a su vez sintetiza bastantes de las contradicciones y
enfrentamientos planteados anteriormente. En efecto, parece que son las
cualificaciones, las requeridas por el mercado de trabajo y las poseidas por quienes
a él concurren, las que tienen la clave en la cuestion sobre el tipo de formacion
deseable, general o especializado. También son las cualificaciones la evidencia
mas palpable de la aplicacion préactica de lo aprendido, su resultado, la prueba del
rendimiento y, consiguientemente, de la inversion realizada en formacion. Sin
embargo, a diferencia de esas dos problemaéticas, el estudio de las cualificaciones
estd mas alejado de las preocupaciones de pedagogos y educadores; de él se
ocupan preferentemente economistas y socidlogos (desde el punto de vista de la
correspondencia) y psicélogos (desde la perspectiva del andlisis de tareas).
Ademas, en este caso, el dilema comienza por la propia definicion: ¢se habla de la
cualificacion del puesto de trabajo o de la del propio trabajador? ;0 es mas bien la



de un oficio u ocupaciéon concreta? De la respuesta que se dé a estos interrogantes
se derivara el que, mas tarde, se ponga el acento en habilidades genéricas o0 en
habilidades especificas, en las capacidades de aprendizaje del sujeto o en el
contenido mismo del aprendizaje.

Me limitaré a enumerar algunas de las cuestiones probleméticas que quedan
aun pendientes, sin abordarlas con el detenimiento de las anteriores: por una
parte, la dificil coordinacion entre formacién general, formacién profesional
reglada y formacion profesional no reglada; por otra, la distinta responsabilidad,
implicacion y capacidad de decision de los diversos agentes sociales que, en el
caso de la formacién profesional, tienen una presencia mas evidente que en los
restantes niveles del sistema educativo.

REDEFINIENDO LAS NOCIONES DE EDUCACION Y TRABAJO ENTRE OTRAS
(Y REDEFINIENDO TAMBIEN LAS POLITICAS ECONOMICAS Y LAS
POLITICAS SOCIALES, ENTRE OTRAS)

Mas arriba he revisado las nociones de educacion y trabajo. También he
hecho una descripcion y breve analisis del desarrollo de los sistemas de
formacion profesional en tiempos recientes, y de sus vinculaciones con el resto
de niveles del sistema educativo asi como con el sistema productivo. En funcion
de este marco en el que se ubican las formaciones profesionales conviene
repensar los conceptos expuestos mas arriba, al igual que otros, ya que replantear
algunas nociones en la esfera educativa no conducira a transformacion alguna,
dado que el sistema educativo es el elemento débil de la relacion. Si el pleno
empleo es una ilusion y el libre comercio una falacia, ninguno de ambos puede
servir como referente para pensar qué ensefianzas deben impartirse ni cuéles
deben ser su estructura y organizacion. Conviene recordar que la educacion, al
igual que los restantes conceptos que aparecen en este texto, es una nocion fruto
de una configuracién historica y colectiva determinadas, y que como tal puede ser
cambiada, adoptar direcciones distintas e incluso opuestas a las presentes vy,
obviamente, reemplazar o suceder a las que hoy dia forman parte del
pensamiento dominante aunque tampoco son las Unicas existentes.

Lo mismo cabe decir respecto del trabajo, y en este sentido vale la pena
reivindicar, desde planteamientos educativos, el sentido del trabajo en tanto que
actividad, entendiendo esta en su acepcion amplia, tal y como ha trabajado la
psicologia de la accidon en sus distintas perspectivas, desde Vigotsky a Wallon
pasando por Piaget. Ademas, aqui pueden establecerse conexiones con la
tradicion deweyana sobre el aprendizaje basado en la experiencia, o proponer
también vinculos con la nocién de praxis que las corrientes criticas en la
pedagogia actual tratan de reivindicar, superando asi concepciones estrechas de la
accion educativa, del ejercicio, la practica o la experimentacion.

Ademas de recibir la consideracién educativa y psicologica de actividad, el
trabajo puede recibir calificativos que enriquezcan su valor. En este sentido, son
cada vez mas las practicas pedagogicas, en especial las que trabajan con jovenes
gue han abandonado el sistema escolar, que toman el trabajo como elemento
axial -transversal seria la denominacion al uso en nuestros dias, si bien es una



denominacion no exenta de algunos vicios (Marhuenda, 1996)- en la
construccion del curriculum, y que pensando en su valor central en la
construccion de la identidad de las personas reclaman para el significados como
los siguientes: trabajo socialmente util, trabajo socialmente relevante; en
definitiva, trabajo que tenga una rentabilidad tanto para el sujeto que lo realiza
como para la comunidad en la que trabaja, trabajo que contribuya a mejorar las
condiciones de vida, es decir, un trabajo que resulte productivo en términos
similares a los apuntados por Hart (1992) y que al mismo tiempo contribuya a
transformar las nociones industriales, machistas, hegemonicas, ... de lo que son
un trabajo y una productividad tanto sostenibles como deseables.

Por supuesto, esa concepcion alternativa supone revisar también qué se
entiende por beneficio, qué por eficacia, qué se quiere decir cuando se habla de
competencia y competitividad (palabras tan frecuentes en cualquier expresion
politica en nuestros dias); y pensar también la relacion de todos ellos con la
supervivencia, y mas alla de ésta, con las condiciones necesarias para una vida
digna para todos los habitantes del planeta: hay que pensar la globalidad no sélo
como un factor coyuntural de la economia -y con ella del mercado de la
informacidn- en este final de siglo, sino que debe considerarse la globalidad como
la condicion estructural que siempre ha caracterizado la vida sobre el planeta
Tierra, al igual que la posicion relativa de este dentro del Universo. Soélo
considerando el trabajo como expresion, como pieza clave para el desarrollo
personal y social y no sélo para el desarrollo econédmico, como un derecho antes
gue como un deber; s6lo de esta manera puede cambiar también la idea que
habitualmente se tiene de lo que es el 'trabajador ideal’, y las nociones anexas a
ésta como son las de necesidad, flexibilidad, movilidad, adaptacién, aprendizaje,

No en vano, cuando los sistemas educativos se han sofisticado lo suficiente
como para abandonar la experiencia como recurso formativo, han tenido que
recurrir a proporcionar experiencias simuladas y vicarias de distinto tipo: no otra
cosa es la proliferacién cada vez mayor de cursos modulares, de 'hagase-Vd-su-
propio-curriculum’; o bien la profusién de talleres, cursos y seminarios sobre
todo tipo de habilidades -'habilidades sociales', *core skills', 'habilidades
instrumentales'-, en listados que varian en su extension tanto como en su
configuracion. El descubrimiento del curriculum oculto llevé parejo el intento
de explicitacion por parte de algunos de sus componentes, dando lugar a formas
de conocimiento que si bien estaban presentes en la escuela no habian formado
parte del curriculum oficial hasta entonces. Dichas formas de conocimiento han
sido, pues, sometidas al proceso de elaboracion curricular -seleccion,
fragmentacion, distribucion, transmision- que, a mi juicio, tiene como
consecuencia la 'escolarizacion' de esos saberes, con su consiguiente pérdida de
valor y sentido para quienes los aprenden.

De este modo, la recuperacion de la experiencia para la escuela corre el
riesgo de resultar, en no pocas ocasiones, deseducativa en lugar de formativa,
precisamente por impedir un tratamiento integral de la misma, por evitar la
posibilidad de reflexion sobre la misma, por aplicar a los usos de la préctica en la
escuela la razon instrumental. En cualquier caso, como trato de exponer en el



apartado siguiente, cuando la préactica es preparadora para el ejercicio laboral,
puede abordarse desde una perspectiva bien distinta.

ALGUNAS CLAVES -Y ALGUNAS CUESTIONES- PARA UNA EXPERIENCIA
LABORAL EDUCATIVAEN LA FORMACION PROFESIONAL

La expresion tradicional que la experiencia de trabajo, las 'précticas’
laborales, han tenido en el pasado, ha sido bajo el formato del aprendizaje,
entendido éste no simplemente como una féormula de contratacion, ni tampoco
como una estrategia de ensefianza, sino fundamentalmente como un modo de
vida, en el que produccién y aprendizaje del oficio tenian lugar en el mismo
contexto y eran, ademas, actividades inseparables y, por lo tanto, perfectamente
integradas. Basta pensar en la figura del aprendiz desde los gremios medievales y
hasta la primera revolucion industrial, asi como en la permanencia de los
mismos en algunos paises industrializados (Gospel, 1991; Hamilton, 1990;
Marhuenda, 1996).

En ese contexto, el aprendizaje en torno al trabajo tiene una gradacion que
va pareja con la categoria asignada al puesto de trabajo ocupado por el aprendiz, y
gue tiene su meta en la maestria, cuando se puede hablar de un conocimiento
experto del trabajo, no so6lo de las tareas que conlleva sino también de los roles,
ambiente, asi como del producto final del mismo. Ese dominio sobre el trabajo
tiene reflejo en la acreditacion o habilitacién profesional directamente, mas que
en la titulacidon académica otorgada.

El aprendizaje es intrinseco a la ejecucion, al desempefio, se trata de hacer y
ser conscientes de lo que se hace en lugar de explicitar lo que se debe hacer; del
mismo modo la evaluacion es también implicita a la ejecucion, gracias a que
resulta obvia para todos, tanto el maestro como el aprendiz. Pero ni la evidencia
ni el énfasis en el hacer frente al hablar niegan el papel del maestro, auténtico
referente 0 modelo para el aprendiz, modelo global no sélo en tanto que
trabajador sino en tanto que persona, en su mismo estilo de vida, que es una vida
cuyo eje se situia en los profesional. La tarea del maestro no es la dictar, sino la de
mostrar-se, exponer-se, corregir y supervisar. Y el uso de la narracion es también
esencial, ya que es ella la que permite el compartir la experiencia, compartir las
experiencias, asi como poder revisar las mismas, enjuiciarlas, utilizarlas como
recurso para el aprendizaje, de modo que contribuya a la construccion de la
identidad teniendo como referencia el contexto del trabajo. EI maestro es
también, en tanto que adulto distinto a los miembros de la familia del aprendiz y
en tanto que trabajador maduro, quien orienta y decide sobre la socializacion del
aprendiz, de manera que facilita su propia maduracién, y es en funcién de esta
ultima que el tiempo que dura la relacidén entre aprendiz y maestro es variable.
Al mismo tiempo, el maestro se convierte en portador de los valores
profesionales, no sélo los propios del oficio sino los valores que encierra el
mismo hecho de trabajar, incluyendo también el conocimiento del mercado y del
sistema productivo y mercantil relacionado con ese trabajo.

Desde esta perspectiva, es posible recuperar para la formacién profesional
un componente esencial como es la educacion civica, como ya plantearon en su



momento Freinet o Kerschensteiner. Es decir, utilizar el trabajo como recurso
gue contribuye a la formacién de una conciencia ética y a la formacion de la
persona no s6lo en su faceta trabajadora sino también en tanto que ciudadano,
persona con el derecho a intervenir en las decisiones colectivas. Hacer esto es
enfocar la formacion profesional mas que como mera formacion ocupacional,
yendo mas alld para formar la faceta publica de la persona en todos sus aspectos,
no solo en el ambito productivo.

No quisiera concluir esta conferencia sin recoger algunas de las cuestiones
que he tratado de debatir -no de responder, ya que carezco de las respuestas a
muchas de ellas- a lo largo de la misma: ¢es posible utilizar todavia la definicién
‘industrial' de trabajo? ;De qué manera afecta el desempleo estructural a esa
consideracion del trabajo? ;Qué vale la pena mantener de esa vieja definicion y
qué se debe también rescatar de las aportaciones del movimiento obrero a la
misma y, en general, a la 'cultura del trabajo'? ;Qué tipo de ciudadania -y de ética
del trabajo- queremos generar?

¢(Podemos considerar el trabajo como una actividad educativa? ;Podemos
usar la experiencia laboral de manera educativa, con intereses formativos?
¢(Podemos considerar el trabajo como wun principio organizador del
curriculum?;Debe la educacion responder a las demandas del sistema
productivo? ;Qué demandas educativas -desde la perspectiva de la educacion
permanente- pueden plantearse al mercado de trabajo y al sistema productivo?
¢Debemos preguntarnos sélo por el tipo de educacion adecuado a las condiciones
de producciéon, o también por esas mismas condiciones y su contribucion al
desarrollo social? En definitiva, la pregunta que subyace a todas estas es la de qué
tipo de educacion debe impartirse para qué tipo de trabajo y, en especial, el de a
quién o quiénes debe servir la educacion.
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