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En la Cumbre de Lisboa de
2000, Europa decidi6 conver-
tirse en la economia mas
dindmica y competitiva del
mundo. Una de las medidas
del gobierno holandés para
contribuir a este objetivo
consiste en invertir en for-
macién profesional. El articu-
lo expone estos temas politi-
cos y presenta una serie de
elementos bésicos usados en
Holanda para una remodela-
cion pedagdgico-didactica de
la formacion profesional que
asume el conflicto existente
entre las iméagenes y los de-
seos profesionales de los
alumnos, de un lado, y las cua-
lificaciones formales ofreci-
das por las instituciones, de
otro. Los procesos de en-
seflanza y aprendizaje deben
organizarse bajo la forma de
una ‘comunidad de la practi-
ca’, un contexto formativo
bésico concebido para im-
pulsar las competencias, el
autocontrol formativo y el de-
sarrollo de carreras. Con la
aplicacion de este método ra-
dical a la formacidn profe-
sional se espera que ésta re-
sulte tan relevante como atrac-
tiva para una cifra mayor de
alumnos, lo que reducira el
indice de abandonos y pro-
ducird un incremento en el
nivel de cualificaciones del
pais.
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Reorientacidon
pedagdgico-didactica
de la formacidn profe-
sional en los Paises
Bajos: Iintereses INnstitu-
cionales y ambiciones
del alumnado

En la Cumbre de Lisboa de 2000, el Conse-
jo Europeo decidi6 adoptar para la UE el ob-
jetivo estratégico de convertirse en la eco-
nomia mas dindmica y competitiva del mun-
do para dentro de 10 afios. Una de las reac-
ciones del gobierno holandés a este ambi-
cioso reto consiste en invertir en formacion
profesional. El refuerzo de la formacion pro-
fesional (FP) en los Paises Bajos debe dar lu-
gar a una segunda via principal hacia la
ensefianza secundaria, sustentada, segun la
politica del gobierno nacional, en una orien-
tacion pedagogico-didactica profesional y
consistente. La nueva orientacion debe asu-
mir dos principios bésicos: los diferentes
estandares de formacién profesional daran
lugar en su conjunto a un “pilar” () forma-
tivo institucionalizado, pero a la vez la
carrera del alumno individual debe ser el
eje central para la organizacion pedag6gi-
co-didactica de dicho pilar.

El presente articulo propone una serie de
elementos basicos para eshozar la nueva
orientacion de la FP holandesa. La confron-
tacion entre las imagenes profesionales y los
deseos del alumnado, por un lado, con las
cualificaciones y perfiles profesionales que
proporcionan las instituciones por otro de-
be generar una linea inspiradora impor-
tante para los objetivos y la organizacion de
vias formativas. Un método basico para un
programa orientado a desarrollar compe-
tencias, autocontrol de la formacién y ca-
rrera personal sera crear una “comunidad
de la practica”. A la par, las fronteras insti-
tucionales de la formacién organizada ce-

saran de ser relativamente estables, y pa-
saran a transformarse y reagruparse perma-
nentemente en torno a la carrera particular
del alumno.

Nuestra esperanza es que esta reorientacion
radical de la FP incremente la cifra de alum-
nos que consideren la formacion tan rele-
vante como atractiva, y contribuya de esta
manera a reducir los indices de abandono
y a generar un mayor nivel de cualificacién
en la poblacién total.

Introduccion

El sistema educativo holandés se caracteri-
za por lo que inicialmente parecen consti-
tuir dos subsistemas separados de ensefian-
za secundaria: la ensefianza secundaria
general y la formacion profesional (véase
Diagrama 1). Sin embargo, una elevada ci-
fra de estudiantes modifican el rumbo de su
educacidn. El cambio més habitual es el que
lleva de la ensefianza secundaria general ha-
cia la formacion profesional, tal como in-
dica el Diagrama 1. Este cambio coincide
con las intenciones de la Wet op het Voort-
gezet Onderwijs [Ley de la Ensefianza Se-
cundaria] (WVO) del decenio de 1960, que
arbitra la ensefianza secundaria en los Paises
Bajos. Esta ley general se adopt6 para esti-
mular carreras profesionales que parten de
la ensefianza secundaria general y pasan
posteriormente a la formacion profesional
especializada o la universidad. La ley no pre-
vefa en su momento una posibilidad de en-
sefianza superior dentro de la formacion



profesional. Ni siquiera la nueva Wet Edu-
catie en Beroepsonderwijs [Ley de la For-
macién Profesional] (WEB) aprobada en 1996
y que ha regulado desde entonces la for-
macion profesional secundaria y la educa-
cion de adultos considerd necesario en su
momento modificar este principio basico del
sistema educativo holandés (véase den Boer,
de Bruijn y Harms, 2002; Nijhof y Van Esch,
préxima publicacion).

Consolidar la formacion profesional

Hasta hace poco tiempo, los diversos com-
ponentes de la FP en los Paises Bajos, es de-
cir, la formacion profesional secundaria pre-
paratoria (vmbo) y la formacién profesional
secundaria y superior (mbo y hbo, respec-
tivamente), se consideraban y regulaban por
separado. Ultimamente, los responsables
politicos han decidido prestar mas atencion
a la coordinacion entre ambos componentes.
La decision tiene su origen, entre otras co-
sas, en los fuertes indices de abandonos es-
colares sin cualificacion en el dmbito de la
FP y en la sospecha de una “reserva de ta-
lentos” dentro de la formacién profesional
secundaria.

Los abandonos escolares se concentran en
los niveles mas bajos de cualificacion de la
FP. En 1999, un 18 % de los jovenes de 15
a 24 afios habian abandonado la escuela sin
haber obtenido una cualificacién minima del
nivel profesional SEDOC Il (Geerligs, de
Jong, van der Velden y Wolbers, 2002). En
los Paises Bajos, el nivel profesional SEDOC
Il se define como la cualificacion minima
para salir de la escuela. Los que abandonan
ésta sin dicha cualificacién minima tendran
problemas para integrarse en el mercado de
trabajo y afrontaran riesgos durante toda su
vida activa (paro, empleos de baja calidad,
etc.).

Si bien la cifra relativamente alta de aban-
donos escolares es el primer problema que
los responsables politicos desean solucionar
consolidando la formacién profesional, el es-
tancamiento en los flujos de titulados de los
diferentes programas que conforman la FP
es el segundo. Para el nivel inferior de cua-
lificaciones, este estancamiento se refiere par-
ticularmente a la transicion de la vmbo a la
mbo: son demasiados los jovenes que no
consiguen acceder a la mbo una vez finali-
zada su vmbo, y la cualificacion minima sélo
puede obtenerse aprobando un programa
perteneciente a la mbo. En el polo opuesto
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Diagrama 1
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se sitUa la transicion de la mbo a la hbo. Den-
tro de la mbo es posible avanzar de un ni-
vel de cualificacién a otro, desde el nivel de
cualificacion | hasta el IV, que abre el ac-
ceso a la hbo. Los responsables politicos
se encuentran convencidos de que hay mas
estudiantes capaces de obtener una cualifi-
cacion de nivel superior que los que actual-
mente logran ésta. Por ello, la formacion pro-
fesional de todos los niveles debe cobrar mas
atractivo y permitir una transicion mas sen-
cilla. La FP debe ademas hacerse mas consis-
tente, en opinion de los mismos responsables.

La politica europea

La decision de crear una formacion profe-
sional mas consistente y de consolidar la FP
estd muy influenciada por la politica gene-
ral europea. En la Cumbre de Lisboa de 2000,
el Consejo de Europa adopté una agenda
ambiciosa para la Unién Europea (Comision
Europea, 2002): convertir a Europa para
2010 en la region mas dinamica y compe-
titiva de todo el mundo. El conocimiento, la
innovacion y la cohesion social desempefian
una funcién como parte de la estrategia politi-
ca que permitira realizar este objetivo. De
conformidad con el Consejo Europeo, sera
importante fomentar en la poblacion altos
niveles educativos y de empleabilidad, crear
una buena infraestructura de investigacion
y garantizar un clima que favorezca la in-
novacion.

El gobierno holandés ha revelado ser ar-
diente partidario de estos planes, y decla-
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(*) El término “pilar” se utilizara en
todo este texto con el fin de des-
cribir una ensefianza profesional de
fuerte anclaje institucional y que per-
mitird al alumno pasar facilmente
del nivel inferior de la FP a los ni-
veles profesionales superiores. Es-
te término se usa cada vez mas en
los Paises Bajos para definir la politi-
ca holandesa al respecto.
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rado su ambicién de formar parte del gru-
po de cabeza de la nueva Europa. Un ele-
mento de la estrategia politica del gobierno
holandés para preparar una poblacién con
mejores niveles educativos ha sido incre-
mentar la cifra de alumnos que acceden a
la ensefianza superior, lo que conduce obli-
gatoriamente a prestar atencion a la for-
macion profesional. Después de todo, po-
cos eran los beneficios que prometia al res-
pecto la via de la ensefianza secundaria ge-
neral, ya que la mayoria de su alumnado
cualificado accede ya a la ensefianza su-
perior. Ademas, un sistema de FP bien do-
tado serd atractivo para sus matriculados y
producird menores indices de abandono.

En 2002, el Consejo Europeo celebrado en
Barcelona respaldo la estrategia de calidad
y consolidacion de la formacidn profesional
como un elemento importante en la conse-
cucion de los objetivos de Lisboa. De he-
cho, al menos tres de las cinco metas asu-
midas para 2010 por el Consejo de Minis-
tros de Educacion de mayo de 2003 plan-
tean claros desafios a la formacion profe-
sional (Comision Europea, 2003). Son las si-
guientes:

(a) proporcién inferior al 10% de abando-
nos escolares prematuros en la Unién
Europea (UE) para 2010;

(b) porcentaje minimo del 85% de jovenes
de 22 afios que aprueban la ensefianza
secundaria superior en la UE para 2010;

(c) reduccion de al menos un 20% en el por-
centaje de alumnos de 15 afios con ba-
ja capacidad lectonumeérica para 2010,
en comparacién con el afio 2000.

Dado que los Paises Bajos tienen la ambi-
cidn de situarse a la cabeza de la Union Eu-
ropea, y considerando que en la actualidad
un 60-70% de cualquier grupo de edades se
encuentra matriculado en formacion pro-
fesional durante su educacién secundaria
(sea en el primero o en el segundo ciclo),
los retos para la FP resultan evidentes. Si
bien la ambicidn de otros Estados Miembros
puede no ser integrarse en el grupo de ca-
beza, el compromiso con los objetivos des-
critos también implicara desafios a sus sis-
temas educativo general y de FP. Por ello
son interesantes los esfuerzos realizados en
los Paises Bajos. Ademas, la igualdad de
consideracion entre las vias generales y pro-
fesionales, la atraccion de la FP y la transi-

cién a la ensefianza superior a partir de vias
profesionales constituyen temas recurrentes
en los analisis sobre calidad y estatus de la
formacion profesional (véase por ejemplo:
Brown y Manning, 1998; Trant, 1999; Con-
ferencia Europea sobre Investigacion Edu-
cativa, programa VETNET, Lisboa 2002; Breuer
y Beck, 2002).

Un proyecto de investigacion

La actual politica holandesa destinada a
consolidar la formacién profesional aspira
sobre todo a una mayor armonizacion entre
los diversos componentes del pilar FP. Y es-
ta armonizacion debe lograrse incremen-
tando la flexibilidad del proceso educativo.
Para consolidar de esta manera la FP, se
considera importante dar a ésta una orien-
tacion pedagogico-didactica consistente y
profesional. Y segun los responsables politi-
cos en 2001, aun falta un concepto concre-
to para dicha orientacion.

Durante 2001 y 2002, el Departamento de
investigaciones del CINOP llevé a cabo es-
tudios sobre posibles contenidos y ejemplos
de orientaciones educativas al respecto. El
proyecto tenia por objetivo desarrollar un
marco conceptual que permitiera guiar los
diversos intentos de llevar a la practica una
reorientacion pedagogico-didactica consis-
tente. Es decir, el objetivo definitivo del
proyecto de investigacion consistia en ela-
borar una perspectiva coherente para mo-
dificar las préacticas educativas dentro de la
FP, con el fin de estimular y unificar a res-
ponsables politicos y profesionales en este
area. El marco conceptual no debia resultar
demasiado concreto ni demasiado abstrac-
to: debia reflejar una manera de pensar, mas
que ofrecer directrices precisas y operativas.
Con todo, se consider6 necesario elaborar
una argumentacion empirica y tedrica para
sustentar dicho marco conceptual. Por tan-
to, las cuestiones centrales de nuestra in-
vestigacion fueron las dos siguientes:

0 la conceptual: ;como definir la nueva
orientacion pedagdgico-didactica para la FP
holandesa?

O la descriptiva: (existen ya ejemplos pro-
metedores de esta orientacién dentro de la
préctica educativa real?

Dentro de nuestro proyecto de investiga-
cion, el paradigma o modelo contructivista
de la formacion fue central para la concep-



tualizacién y el anélisis de précticas concre-
tas. Simultdneamente, se intentd también
confrontar la teoria con la préctica (p.e. me-
diante un proceso iterativo) a fin de pro-
fundizar la conceptualizacién y la opera-
cionalizacion del proceso. Durante las su-
cesivas fases de la investigacion, los mo-
delos conceptuales y operativos se com-
pararon continuamente entre si.

El proyecto abarco las siguientes actividades
concretas de investigacion:

(a) investigacion documental y bibliogréafi-
ca para extraer lineas de conceptualiza-
cion;

(b) consulta a 15 personas clave dentro de
la estructura educativa de apoyo y a ins-
tituciones de investigacion, para detec-
tar practicas innovadoras y debatir el al-
cance y objetivos de dichas innovaciones;

(c) entrevistas a los coordinadores de quin-
ce iniciativas practicas de innovacion se-
leccionadas dentro de la ensefianza vm-
bo, hmbo y hbo, para investigar y de-
batir alcance, objetivos y practica concre-
ta de estas innovaciones;

(d) cuatro estudios detallados de las practi-
cas mas prometedoras, que implicaron
observaciones y entrevistas a alumnos y
maestros;

(e) una reunidn con 15 especialistas repre-
sentantes de practicas prometedoras den-
tro de las vias vmbo, mbo y hbo, a fin
de corregir y confirmar los resultados
provisionales del proyecto de investiga-
cion.

Se decidié combinar conocimientos proce-
dentes de la préactica cientifica sélida con
otros obtenidos del contexto directo de apli-
cacion. Gibbons, Limoges, Nowotny, Sch-
wartzman, Scott y Throw (1994) llaman “mé-
todo 1” a las conclusiones de la primera
fuente, para distinguirlas de las segundas, a
las que denominan “método 2”.

A partir de estas fases de la investigacion, se
desarroll6 el marco general para la reforma
por medio de elementos conceptuales basi-
cos extraidos tanto de nociones tedricas co-
mo de ejemplos précticos. Las secciones su-
cesivas de este articulo presentan dicho mar-
co de reforma, precedido por un examen al-
go mas detallado de sus principios basicos.
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Nociones politicas: “pilar” y “carrera”

Para intentar transformar las ideas en una
realidad, se decidié primero examinar criti-
camente los principios basicos que funda-
mentan la politica holandesa de formacién
profesional méas reciente. Los presupues-
tos politicos basicos de hacer mas flexible
la educacion resaltan una orientacion cul-
tural hacia el alumno, en lugar de hacia la
institucion como en periodos previos; la idea
principal es que la carrera del alumno debe
constituir el eje central de la ensefianza, que
las vias educativas deben adaptarse a dicha
carrera y caracterizarse por una orientacion
pedagdgico-didactica consistente y profe-
sional, que “atraiga y vincule” a los diversos
tipos de alumnos.

Pueden diferenciarse dos principios basicos
centrales en estos presupuestos politicos:
por un lado la perspectiva de un “pilar pro-
fesional” (FP) centrado en mejores cifras de
resultados y de flujos, y por otro la pers-
pectiva de la “carrera profesional” como prin-
cipio rector de las vias formativas con cua-
lificaciones profesionales para el alumno.

Estos dos principios basicos deben vincu-
larse explicitamente entre si para llevar a la
practica concreta una politica. Es decir, es
necesario unificar las ideas de “pilar” y “ca-
rrera” profesional si se desea implantar una
“orientacién pedagogico-didactica consis-
tente y profesional para todo el pilar de la
formacién profesional”, segun declaran los
responsables politicos.

Pero un examen con mayor detenimiento
revela sin embargo que el primer principio
béasico -la idea del “pilar”- parece (aln) re-
flejar ideas “en funcidn de la oferta dis-
ponible”, mientras que el segundo princi-
pio basico supera realmente el contexto
institucional existente. Asi, la idea del pi-
lar lleva a organizar vias educativas que in-
sisten en una ensefianza inicial escolar confi-
nada a los limites del pilar. A la inversa,
la idea de la carrera del alumno implica dar
prioridad a la demanda de éste, superan-
do las fronteras entre instituciones y estruc-
turas existentes dentro del sistema educa-
tivo.

Asi, las ideas de pilar profesional y de ca-
rrera del alumno no pueden armonizarse en
todos los frentes. La idea del pilar predo-
mina para transformar principios politicos
generales en directrices y reglamentos ope-

*
*

Cedefop
35

REVISTA EUROPEA



FORMACIEN PROFESIONAL Ne 31

Cedefop

36

REVISTA EUROPEA

rativos en la practica: permite elaborar pun-
tos de intervencion claramente identificables,
como cooperacion entre escuelas y em-
presas, principios rectores para programas
de estudios o desarrollo de programas lon-
gitudinales con niveles intermedios de cua-
lificacion. La idea de la carrera (aln) se
formula de manera bastante nebulosa, co-
mo “transferencia en caliente”, “orientacion
al desarrollo del alumno” u “orientacion a
las competencias del alumno”.

Asi pues, prevalece por el momento dentro
del pensamiento y de la accion la idea del
pilar de la FP (es decir, el “lado técnico”).
Con todo, una orientacion pedagogico-didacti-
ca radicalmente distinta reclama que la idea
de carrera profesional (el “lado humano”)
cobre mucho mas peso especifico en la
conceptualizacion y puesta en préactica del
nuevo sistema. Y simultaneamente, sera ne-
cesario superar en la realidad las diferencias
que separan a estos dos principios basi-
cos. Después de todo, la nueva orientacion
implica una confrontacion entre elementos
de la carrera profesional (las experiencias y
perspectivas del alumnado) y del pilar de la
FP (el mundo en el que dicha carrera de-
be cobrar forma).

Constructivismo

El presupuesto central de las politicas ho-
landesas recientes desde un punto de vista
pedagogico y didactico es la intencion de
configurar formas educativas activadoras,
auténticas y orientadas a las competencias
de manera que el sistema resulte flexible y
se adapte al alumnado existente en un sec-
tor. Muchos de los actuales experimentos
dentro de la practica educativa holandesa
orientados a innovar procesos formativos y
didacticos también asumen este principio.
El paradigma o modelo constructivista de la
formacién, por tanto, parece ser una fuen-
te principal de inspiracion para los nuevos
principios bésicos del aprendizaje y la didacti-
ca de la formacién profesional. Una inves-
tigacion mas detallada del modelo permite
concretar mejor la orientacion a la carrera
del alumno, y asociarla simultineamente a
los experimentos préacticos realizados bajo
el mismo modelo.

Resefiamos a continuacion algunos de los
conceptos formativos centrales propios de
la filosofia educativa constructivista (véase
Bransford, Brown y Cocking, 2000):

0 la formacion/aprendizaje implica un pro-
ceso de construccién de significado en in-
teraccion continua con su respectivo contex-
to social y cultural. A través del didlogo, los
alumnos someten a prueba la validez de las
construcciones aprendidas. El psicologo Bru-
ner ha descrito este proceso como una “ne-
gociacion del significado”: la deliberacion
conjunta sobre el significado de conceptos
lleva a una mejor comprension colectiva. En
los diversos métodos formativos, el maestro
y sus alumnos desempefian una funcion vi-
tal para este proceso. La formacion coope-
rativa es por tanto un tipo fundamental de
formacion. Simultaneamente, ser tarea del
maestro (como adulto portador cultural de
significados y como tutor pedagdgico-didacti-
co) impulsar el proceso de construccion de
significados mas alla de donde un alumno
puede llegar por si solo. En los métodos for-
mativos sera importante definir un nivel
de desarrollo aproximado como objetivo pa-
ra la formacion;

O laformacion es un hecho situacional, lo
que tiene por consecuencia que sus resul-
tados también sean situacionales. La capa-
cidad de continuar aprendiendo en situa-
ciones en continuo cambio y de desarrollar
las competencias previamente adquiridas
hacia un nivel superior se denomina “trans-
ferencia”. Dicha capacidad puede estimu-
larse si la formacion tiene lugar en toda una
gama de situaciones y contextos (van Oers,
1998);

O es posible aprender a regular el propio
proceso formativo (Veenman, Elshout, Mei-
jer, 1997). Esta autorregulacion puede ir de-
sarrollandose como resultado de una orien-
tacion gradual y tutelada que estimule si-
multaneamente tanto las estrategias de apren-
der a aprender como la instruccion especifica
en un area (van Hout-Wolters, Simons y Vo-
let, 2000);

0 un alumno no sélo reinterpreta nuevas
informaciones tematicas a partir de su pro-
pio marco conceptual, sino que también ha-
ce lo mismo con instrucciones y métodos
diddcticos, para los que la teoria formativa
individual desempefia un papel esencial.
Entwistle (1991) ha resumido este fendme-
no asi: “...es la percepcion del alumno sobre
el entorno formativo, y no necesariamente
el propio entorno, quien condiciona la
forma de aprender del alumno” (p.202). Serd
importante tomar este hecho en conside-
racion y dejar margen a la teoria subjetiva



de la formacion y al estilo formativo propio
del alumno para organizar métodos forma-
tivos concretos;

O los alumnos se diferencian en cuanto a
su necesidad de estructuracion externa de
la formacién. También hay diferencias entre
los alumnos con respecto a la naturaleza de
la estructura necesaria. Tanto la naturaleza
como el grado de estructuracion externa de
una formacién dependeran asimismo del
objetivo formativo que se formule (Elshout,
2000). En otras palabras: un apoyo deter-
minado podra funcionar para un determi-
nado grupo de alumnos o un alumno indi-
vidual en una situacién, pero no en otra. Es-
tos efectos diferenciales deben tenerse en
cuenta a la hora de organizar métodos for-
mativos, por ejemplo dejando siempre un
margen posible para una diversidad de ac-
tividades formativas.

Por altimo, del modelo constructivista de la
formacion se deduce que para organizar vias
y métodos formativos serd importante de-
finir claramente en todo momento el tipo
de resultados formativos que se desean y
los tipos de formacion/aprendizaje mas
idoneos para producir dichos resultados en
una situacion concreta.

La llamada “nueva formacion” basada en el
modelo constructivista, se diferencia preci-
samente de la “formacién antigua” por es-
ta relacion entre temas y métodos. La nue-
va formacion resalta ante todo los resulta-
dos formativos de tipo metacognitivo (Si-
mons, van der Linden y Duffy, 2000). En
ella, los resultados deben consistir primera-
mente en conocimientos y capacidades sos-
tenibles, flexibles, operativos, adecuados y
generalizables. En segundo lugar, los resul-
tados de la nueva formacion deben generar
capacidades de orden formativo, concep-
tual, cooperativo y regulatorio; en otras pa-
labras, la capacidad metacognitiva per se.

Para conseguir estos resultados con la “nue-
va formacién” serd importante prestar den-
tro del sistema educativo mayor margen a
la formacidn experimental y de actuacion.
En concreto, esto implica que el alumno ob-
tenga mas experiencia y tome mas decisiones
respecto a su propia formacion, en lugar de
atravesar tomado por la mano vias forma-
tivas muy predeterminadas. El docente de-
berd supervisar este mayor margen de for-
macion independiente por el alumno. Para
ello, seré esencial que la transferencia de
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responsabilidades formativas del maestro al
alumno sea gradual. En particular, los alum-
nos de rendimiento mas bajo pueden be-
neficiarse grandemente de los programas de
estudios integrados que vinculan una for-
macion estructurada, por etapas y autodi-
rigida, con la instruccién y supervision re-
gulares dentro de un tema o area tematica
particular.

Pero ademas del margen mayor para for-
maciones experimentales, de actuacion y
autorreguladas por el alumno, también es
importante la formacién dirigida. Después
de todo, los resultados de la formacion
antigua o tradicional, entre los que se in-
cluye una base sélida de conocimientos au-
tomaticos y de capacidades instrumentales,
siguen siendo muy importantes. En conse-
cuencia, continuaran siendo necesarios
antiguos componentes formativos como los
gjercicios o la memorizacion, preestructu-
rados y dirigidos. La orientacion a la carre-
ra, por tanto, implica configurar las vias for-
mativas con componentes didacticos anti-
guos y nuevos. La forma definitiva del mé-
todo formativo general debe depender basi-
camente de las caracteristicas del alumnado
y de los resultados a que se aspire con la
formacion.

El marco de elementos basicos

A partir de los conceptos tedricos mencio-
nados y del andlisis de una serie de proyec-
tos practicos, el estudio elabor6 un marco
de elementos basicos conceptuales para ins-
pirar la reforma pedagdgico-didactica de
la formacién profesional. EI marco incluye:

(a) contenido y linea principal de la via for-
mativa hacia una cualificacion profesio-
nal;

(b) orientacion pedagdgica;
(c) disefio didactico (?);

(d) funcion de docentes y formadores (practi-
€0s),

(e) cooperacion con los protagonistas re-
gionales.

A continuacion enumeraremos, explicare-
mos e ilustraremos brevemente los diversos
elementos bésicos de cada area. Dado que
este marco intenta suscitar otras formas de
pensar respecto a las practicas pedagogico-
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(») En los Paises Bajos utilizamos
el término “didactica” para referir-
nos a la organizacion o metodologia
concreta de los procesos de en-
sefianza y aprendizaje. Asi pues, el
“disefio didactico” describe el disefio
de dicha metodologia u organiza-
cién formativa, p.e. la seleccion de
métodos y materiales formativos, los
puntos de partida para la actividad
docente o formadora, etc.
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diddcticas, las formulaciones utilizadas pa-
ra definirlos pueden parecer relativamente
absolutas. Asi, este marco puede utilizarse
como herramienta de evaluacion para ana-
lizar préacticas educativas y orientar los cam-
bios y la innovacién. A escala operativa,
es decir para pasar de las ideas a la practi-
ca, Serd necesario asumir COmpromisos.

Ademas, los conceptos centrales de esta nue-
va orientacion pedagdgico-didactica que asu-
me la carrera del alumno como punto de
partida son la variedad y la diferenciacion.
Estos conceptos centrales deben cobrar for-
ma a través de la seleccién de contenidos,
de métodos y lugares formativos, de acti-
vidades docentes y formas de tutoria. Como
sabemos por los conceptos centrales sobre
la formacion -antes descritos-, la variedad y
diferenciacion formativas son la mejor res-
puesta a las diferencias individuales y al re-
quisito de calidad de los resultados forma-
tivos.

Contenidos y linea principal de las
vias formativas

Este elemento bésico se refiere a la orien-
tacion y objetivos finales de una via forma-
tiva concreta para los alumnos. Dentro de la
formacion profesional, el principio organi-
zativo de vias formativas conducentes a cua-
lificaciones profesionales suele generalmen-
te practicarse a través de cursos impartidos
en una escuela o institucidn. En las mejores
condiciones posibles, la oferta de cursos se
guia por la préctica profesional y el merca-
do de trabajo, o por los contenidos de for-
maciones posteriores. Por el contrario, no
suele ser frecuente que la orientacion, obje-
tivos o cualificaciones finales se inspiren tam-
bién en las perspectivas e imagenes de los
alumnos. Sin embargo, desde una perspec-
tiva de carrera profesional este ultimo factor
también debiera servir de inspiracion para
la via educativa. Asi pues, los elementos bési-
cos individuales importantes al respecto seran:

(a) las perspectivas de carrera y la imagen
profesional del alumno, como factores
codeterminantes de la orientacién y ob-
jetivos finales de una via formativa;

(b) la confrontacion entre las perspectivas
e imagenes del alumno, por una parte,
y las imégenes y perfiles profesionales
que ofrecen las instituciones educativas
y la préctica profesional, por otra, de-
be producir el itinerario formativo. A tra-

vés de dicha confrontacion, un alumno
aprende y desarrolla sus propias pers-
pectivas y motivaciones. Por ello, los
procesos de eleccion formaran la linea
principal de las vias formativas;

(c) cualificaciones y titulaciones se enten-
deran como horizonte, no como ante-
proyecto;

(d) no podra lograrse una reorientacion
integral de cursos profesionales con pers-
pectiva de carrera si no se analiza de-
tenidamente el grupo destinatario, es de-
cir se estudian las caractersticas, imagenes
y deseos del alumnado. Las innovaciones
en cursos profesionales que no asuman
esto como punto de partida continuaran
basandose en el curriculo tradicional;

(e) el nivel de coincidencia de las innova-
ciones con los cursos formativos ya
preexistentes dependera de los resulta-
dos del analisis del grupo destinatario
mencionado en (d).

Entre los ejemplos de vias formativas de es-
te tipo estan aquéllas en las que un analisis
exhaustivo del grupo destinatario es esen-
cial para organizar la via. Es decir, aquellas
en las que la imagen profesional, los deseos
y requisitos formativos de los alumnos tam-
bién predeterminen la orientacion de las
vias. Los limites prescritos por la ley para
areas profesionales y vias educativas cesan
en este caso de ser factores determinantes.

El principio bésico para organizar estas vias
formativas puede formularse como *“orga-
nizacion a la inversa de vias formativas”. Es-
ta idea de organizacion de los cursos por
confrontacion se opone al enfoque tradi-
cional, que deriva directamente la via edu-
cativa de los niveles finales de resultados, y
transforma asi la teoria en préctica. En tér-
minos concretos, “confrontacion” quiere de-
cir que las vias educativas deben organi-
zarse:

0 desde la practica hasta la teoria;

0 desde la ambicion o imagenes del alum-
no hasta la cualificacién o titulo;

00 desde el puesto de trabajo o la empre-
sa hasta el centro formativo o institucion.

Por ultimo, “confrontacion” significa que el
enfrentamiento entre estos dos mundos y



conceptos diametralmente opuestos debe
inspirar el formato de la via educativa, con
el objetivo final de una integracion definiti-
va de ambas esferas en el alumno indivi-
dual.

Orientacién pedagdgica

Entenderemos aqui la orientacion pedagdgica
como el conjunto de aspectos del proceso
docente y de aprendizaje, desde el clima
pedagdgico hasta la direccidn de las op-
ciones del alumno. En términos generales,
suele equipararse a la supervision formati-
va. Una buena supervision debe ser inte-
gral, longitudinal y centrada en la hetero-
geneidad de la poblacion de alumnos. La
supervisién formativa debe incidir en las
actividades concretas del alumno (auto-
control) y no caer en una orientacion tra-
dicional. Pero segln la perspectiva basica
de carreras, la supervision formativa debe
constituir el principio central que organice
toda una via, o, dicho de otra manera, los
principios rectores para todas las areas de
procesos formativos seran:

(a) la supervision formativa u orientacion
de carreras no sera una actividad sepa-
rada dentro de las vias formativas, sino
parte integral del disefio didactico;

(b) la organizacion de vias formativas y su
disefo didactico se orientaran a desa-
rrollar identidades profesionales rela-
cionadas con el desarrollo personal ();

(c) alumnos y docentes trabajaran y se for-
maran dentro de una “comunidad de
la practica”, en la que los alumnos asu-
miran aspectos de la funcion docente.
Los alumnos serdn responsables de sus
propios procesos formativos y su pro-
pia carrera, y se apoyardn mutuamente
en su formacion individual y colectiva.

Ejemplos practicos de esta interpretacion
serian los cursos que organizan procesos
docentes o formativos de acuerdo al prin-
cipio de “comunidad de la préactica”. Tam-
bién es posible usar ejemplos menos ambi-
ciosos partiendo de formas mas tradicio-
nales, como las situaciones que impulsan
béasicamente la formacién cooperativa, aunque
no siempre impliquen un auténtico contex-
to formativo. Se interpreta el concepto didacti-
co de forma que el apoyo mutuo entre alum-
nos es condicion necesaria para realizar
tareas y actuaciones.
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Para resumir, el elemento caracteristico de
la orientacion pedagogica en la FP es que
ésta se oriente a desarrollar una identidad
profesional y considere al alumno con la
perspectiva de su transformacién en un pro-
fesional préctico. Esta orientacion tendra
consecuencias para la opcidn de contextos
y situaciones formativas, y para el disefio
didctico en su conjunto.

El disefio didactico

El disefio didéctico abarca el disefio del pro-
ceso primario, es decir el plan de estudios
y las actividades de maestros, formadores y
alumnos. Con frecuencia, el disefio didacti-
o supone un equilibrio entre:

(a) una perspectiva educativo-psicoldgica;

(b) orientaciones tematico-ldgicas (debi-
das a la estructura de las disciplinas
cientificas);

(c) la perspectiva de la profesion o de la
préctica profesional.

Aln cuando el dltimo factor asume la pers-
pectiva de carrera, el equilibrio sera in-
completo porque suele faltar el concepto
del desarrollo personal como eje central de
integracion de estos tres principios orienta-
tivos. Y la perspectiva de carrera implica
precisamente prestar una atencion bésica al
desarrollo personal como punto de partida
fundamental de un disefio didactico (Mei-
jers y Wardekker, 2001).

Asi pues, los elementos basicos para estruc-
turar este area seran:

(a) el disefio didactico se centrara en el de-
sarrollo de capacidades regulatorias para:
(i) controlar la propia via y carreras for-
mativas;

(ii) integrar los resultados formativos ob-
tenidos en diferentes espacios de for-
macion.

Ademas del aprendizaje constructivo (la
accion), el aprendizaje reflexivo es vital
en este campo. Un disefio de este tipo
significa que el alumno debe tener mar-
gen para regular su propia formacion.
La orientacion pedagdgico-didactica se
caracteriza asi por su adaptabilidad a las
diferencias individuales, y se configura
€OMO proceso que va incorporando estruc-
tura y apoyo (véase Collins, Brown y
Newman, 1989);

*
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(%) Véase el Bildungskonzept de la
tradicion pedagdgica profesional ale-
mana, segun Brater y también Rau-
ner, cf. Kraayvanger, G. Y B. Hovels
(1998) y Meijers, F. Y A. Wesselingh
(1999).
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(b) se realizard una asignacion real de ta-
reas en contextos reales; en ellas, el alum-
no no solo debera aplicar conocimien-
tos y capacidades especializados, sino
ademaés (de forma integrada) capacidades
mas amplias como comunicacidn, ne-
gociacion, planificacion y organizacion,
que activaran la formacién auténtica y
operativa;

(c

~

el contenido tematico apoyara dicha for-
macion auténtica y operativa; el disefio
didéctico sera coherente con él, de for-
ma que los diferentes componentes man-
tengan entre si el maximo ndmero po-
sible de vinculos mutuos y se refieran
uno a otro. Ello implica que la forma-
cién de capacidades, la obtencion de co-
nocimientos tedricos y las aplicaciones
précticas estaran vinculadas entre si en
todas las vias formativas;

(d) el entorno formativo estard compuesto
por espacios de formacion diferentes y
variados. La empresa también seré un
espacio esencial de formacion;

(e) seré necesaria una evaluacion como
apoyo y diagndstico durante la forma-
cion, aparte de los examenes indepen-
dientes de competencias al final de los
Cursos.

Esta interpretacion del disefio didactico se
observa ya sobre todo en aquellas préacticas
que asumen un concepto integrado, como
la formacion sobre la base de problemas, la
educacion por proyectos o la formacion en
la empresa. EI mecanismo béasico consiste
en trabajar sobre tareas auténticas en contex-
tos auténticos, lo que sin embargo no im-
plica una falta de apoyo temético de tipo es-
colar. Dicho apoyo, destinado a la forma-
cién de capacidades instrumentales o a pro-
fundizar conocimientos de orden basico,
mejora el caracter tematico del disefio didacti-
co.

La esencia del nuevo disefio previsto consis-
te ante todo en eliminar las distinciones ar-
tificiales desarrolladas histéricamente en fun-
cion de la institucionalizacion educativa: entre
temas, entre teoria y préctica y entre la edu-
cacion general y la formacion profesional.
El disefio didactico que debe desarrollarse
como resultado de todas estas considera-
ciones se fundamentard en el caracter de la
auténtica intervencién préctica profesional
(esto es, en la competencia profesional).

La instruccion de alumnos dentro de un di-
sefio didactico de este tipo se orientard a la
formacién constructiva y la formacion re-
flexiva, como dos lados de la misma mo-
neda. Los procesos formativos individual y
cooperativo se sucederan uno a otro. Una
cuestion de importancia para el disefio didacti-
Cco-préactico sera por tanto la decision concre-
ta entre esfera individual y esfera colectiva:
(de qué manera y en qué momento deben
organizarse actividades individuales de for-
macion dentro de los procesos grupales?

La funcion de maestros y formadores

Tanto la teoria como la experiencia de practi-
cas innovadoras sobre formas educativas de
tipo constructivista indican que los docentes
(maestros y formadores) deben desempefiar
una nueva funcién dentro de las vias for-
mativas que generan cualificaciones profe-
sionales. Los elementos bésicos de esta nue-
va funcidn seran los siguientes:

(a) redisefiar la funcion de maestros y for-
madores implica impulsar actividades de
tutorfa, diagndstico y supervision en be-
neficio de la formacién y de los proce-
sos de desarrollo en los alumnos;

(b) como parte de su nueva funcion, maes-
tros y formadores deben encontrar un
nuevo equilibrio entre el método diri-
gente y el “dejar hacer”, de suerte que
el alumno tenga margen para explorar
y regular por si mismo, pero simultanea-
mente no se pierda en esa libertad, asu-
ma una actitud de prueba y error o “se
invente historias”;

(c) segun la nueva orientacion, maestros y
formadores deben cumplir su funcion
como expertos o profesionales en cuan-
to al producto (conocimientos técnicos
sobre el campo profesional al que condu-
ce la formacion) y en cuanto al proceso
(conocimientos técnicos como orienta-
dores y tutores).

El principio bésico de la funcidn exigida a
los maestros es la adaptabilidad: todos los
elementos de la nueva orientacion implican
de hecho encontrar una especie de via me-
dia entre un polo y otro y, a la vez, saber
afrontar la heterogeneidad del alumnado.
También aqui los ejemplos mas idéneos sur-
gen de précticas educativas que intentan
la integracion de teoria y préctica (aspira-
cion y aplicacion real), sobre todo cuando



el maestro esta especializado en las areas
tematicas pertinentes. Pero también se ob-
servan ejemplos de la nueva funcién do-
cente en précticas educativas tradicionales
mas delimitadas, por ejemplo la conversa-
cion docente mas interactiva, en la que es
central el proceso cognitivo de los alumnos
y el maestro se limita a ilustrar y desarrollar
un tema.

Cooperacién

Un elemento central de las ideas politicas
relativas a la nueva orientacion pedagogi-
co-didactica es la cooperacion interna entre
las instituciones del pilar profesional, y entre
dichas instituciones y las empresas. Consi-
derando el principio subyacente de carre-
ra profesional, dicha cooperacion y armo-
nizacién deberd preverse directamente en
la organizacion de vias formativas destina-
das al alumno individual (de Buijn y Ho-
wieson, 1995; de Bruijn, van Esch y Doets,
préxima publicacion):

(a) la orientacién pedagogico-didactica consis-
tente y profesional para todo el pilar de
la formacidn profesional no sera idénti-
ca en todos los segmentos de dicho pi-
lar. La interpretacion concreta de dicha
orientacion tendra que diferir, en fun-
cion precisamente de las caracteristicas
de los alumnos, del nivel, del area pro-
fesional, la cualificacion final deseada,
etc.;

(b) la cooperacion con los protagonistas de
la escala regional (instituciones educati-
vas y empresas) debe centrarse en lle-
var a la préctica real el disefio pedagdgico-
didactico de las vias formativas concre-
tas para los alumnos.

Si se especifica esta orientacién con mayor
detalle, puede pensarse en instituciones que
cooperen entre si dentro de programas in-
tegrados y longitudinales, en la medida de
lo posible sin el punto de escision de un
examen. Otro ejemplo sera la creacion de
una secuencia de periodos formativos en
empresas, como parte del concepto didacti-
co. Los principios y fundamentos de las lineas
de formacién continua variaran.

La idea rectora que subyace a todos es-
tos Gltimos elementos bésicos proviene del
hecho de que “consistencia” no equivale
a cooperacion o uniformidad. Los concep-
tos basicos que creemos esenciales para la
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reforma pedagdgico-didactica del pilar de
la formacion profesional son la variacion y
la diferenciacion, incluso cuando se trate de
llevar a la préctica dicha orientacion a tra-
vés de una cooperacion regional.

Conclusiones

Para hacer realidad este marco de principios
y esta orientacion diferenciada pedagdgico-
didéctica, es necesario cumplir diferentes
condiciones esenciales. Estas condiciones
son ya familiares en la bibliografia sobre in-
novaciones y cambios, y también en los ex-
perimentos educativos realizados. Podemos
enumerar, a escala institucional, las siguientes
tres condiciones principales:

O una vision educativa clara de gestion,
transferible al docente y la practica docen-
te;

O una voluntad de cambio entre los do-
centes;

0 posibilidades adecuadas de formacion
de docentes, acompafiamiento continuo por
tutores, desarrollo de la formacion por equi-
pos y la responsabilidad de equipos.

Por Gltimo, asumir la carrera profesional co-
mo eje central implica superar continua-
mente los limites entre instituciones y estruc-
turas nacionales, y ello ademas en funcion
de la demanda, y no de la oferta. Una pre-
misa principal -que s6lo puede satisfacer el
gobierno nacional- serd conceder margen
suficiente para cambiar, trasladar, experi-
mentar y dar forma genuina a distintos mo-
delos de formacion.

A este respecto, las recientes iniciativas politi-
cas holandesas son prometedoras. En mayo
de 2003, las asociaciones nacionales de es-
cuelas profesionales (vmbo, mbo, hbo) y los
agentes sociales decidieron invertir fuerte-
mente en la creacion de sistemas innova-
dores a escala local, para llevar a la practi-
ca de forma original las nuevas ideas sobre
cooperacion y orientacion pedagogico-didacti-
ca. Esta inversion tripartita se extendera du-
rante tres afios, a fin de contribuir a la rea-
lizacion de las metas de Lisboa.

El proyecto de reorientacion radical de la
FP que este articulo propone podria servir
de inspiracion a estos experimentos, e in-
cluso extenderse también a otros paises eu-
ropeos, si bien ello exigiria traducir sus 18
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elementos basicos para adaptarlos al contex-
to nacional particular. Y a su vez, seria in-
teresante aprender de las iniciativas de
formacion profesional puestas en marcha
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