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Hacia la formación
para el futuro: algunas
experiencias prácticas

Algunas tendencias esencia-
les alimentan la evolución
social que está ampliando
las nociones sobre objetivos
de la formación profesio-
nal. Este artículo examina
tres proyectos piloto en Ale-
mania cuyos resultados
pueden ser de posible inte-
rés para países con sistemas
formativos distintos. La ex-
periencia obtenida en estos
proyectos permite extraer
algunas conclusiones sobre
la futura evolución de las es-
cuelas como “centros de
aprendizaje”.

Introducción

Ya en 1997, el Grupo de Estudios sobre
enseñanza general y profesional de la
Comunidad Europea reclamaba la “pro-
fesionalización y preparación para acce-
der a un mundo del trabajo complejo y
en rápida mutación…en todas las etapas
de un sistema educativo” como la tercera
función esencial de la educación, junto
al desarrollo de la personalidad y sociali-
zación del alumno (Comunidad Europea,
1997).

Según Opaschowski (1999), algunas “ten-
dencias esenciales” inspirarán la evolu-
ción social en el mundo occidental (in-
cluyendo en éste a Estados Unidos y Ja-
pón) durante el próximo decenio. Algu-
nas de estas tendencias importantes para
los sistemas educativos se enumeran y
explican brevemente en la siguiente rela-
ción:

a) la globalización: el trabajo repartido
por todo el mundo -en detrimento del tra-
bajo en el sentido tradicional- requiere
ampliar la noción de trabajo mas allá de
la de empleo remunerado, e incluir en
ella a los servicios humanos y sociales;

b) los servicios: la transformación estruc-
tural desde la sociedad industrial a la de
servicios, fundada en las tecnologías de
la información -la expansión en los sec-
tores de seguridad, atención personal y
salud- y el desarrollo de una sociedad del
ocio orientada a la vivencia (turismos,
medios, etc.);

c) una mayor flexibilidad: cambios fre-
cuentes de empleo y profesión;

d) envejecimiento: el aumento en la es-
peranza de vida en los países occidenta-

les industrializados puede hacernos lle-
gar a los 90 años a mediados del próxi-
mo siglo, doblando la proporción de po-
blación de más de 60 años en Alemania;

e) la individualización: la figura clave de
la época industrial era “el asalariado”:
mientras que el objetivo del futuro es el
“empresario individual permanente”;

f) la difusión de los medios: la irrupción
mundial de internet como nuevo medio
de masas.

Estas tendencias transformarán y amplia-
rán las ideas sobre los objetivos que debe
tener la formación profesional. Durante
las décadas del 80 y el 90, los cambios en
la organización del trabajo dentro de las
sociedades industriales1 llevaron a promo-
ver deliberadamente competencias claves
que trascendían las capacidades profesio-
nales específicas.

Competencias o capacidades esenciales,
como “flexibilidad, capacidad decisoria,
espíritu empresarial, capacidad de abstrac-
ción, espíritu de equipo y capacidad
formativa (autoformativa)” desempeñan
ya “un papel esencial para la organiza-
ción del trabajo actual y futuro” (Comi-
sión Europea 1993). Estas capacidades
siguen siendo premisas indispensables
para llevar a cabo las tareas del empleo
(Ott 1999). En una encuesta efectuada en
1998-99 en Alemania por el Instituto Fe-
deral de la Formación Profesional y el
Instituto del Mercado de Trabajo y la In-
vestigación Profesional sobre cambios
estructurales en el mundo del trabajo con-
firman este extremo: desde 1991-92, se
ha incrementado la autonomía en la or-
ganización del trabajo, se ha reducido el
grado de monotonía laboral y la deman-
da de innovaciones y creatividad en el
trabajo también ha aumentado (Dostal et

(1) De la cadena de montaje al mon-
taje integral, y de las tareas aisladas a
la responsabilidad completa
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al., 2000). Las competencias o capacida-
des mencionadas resultan también indis-
pensables para que las personas puedan
llevar a cabo autónomamente cualquier
tarea en toda situación vital (véase el
Cuadro 1).

De conformidad con el principio rector
de una “educación para la formación per-
manente” la noción ampliada sobre los
objetivos que ha de tener la formación
profesional implica:

a) una formación ya no exclusiva para
una única profesión, sino también para
otros empleos en el campo social o hu-
manitario, incluyendo trabajos no remu-
nerados. Las denominadas actividades no
lucrativas se están difundiendo cada vez
más en Alemania;

b) el sistema de la FP tiene que afrontar
el desafío de formar a las personas para
que éstas gestionen sus vidas inteligente-
mente durante un período cada vez ma-
yor tras la etapa del empleo remunerado,
pues el trabajo desempeña una parte esen-
cial de la existencia humana.

El denominado trabajo voluntario (no re-
munerado)2 adquiere gran importancia, no
solo después sino también durante la pro-
pia fase del empleo remunerado. Esto ha
quedado demostrado en la primera en-
cuesta de muestra representativa efectua-

da en Alemania (Bundesministerium,
2000), según la cual el 34% de las perso-
nas de más de 14 años (aprox. 22 millo-
nes de ciudadanos) participan en traba-
jos voluntarios (el 37% de los jóvenes de
14 a 25 años). La disposición para acep-
tar funciones y trabajos voluntarios que
supone una disposición general favora-
ble a un comportamiento social, fomen-
tado por el sentimiento de “pertenencia”
a un amplio círculo de amigos y conoci-
dos o a la iglesia, y favorecido entre otros
factores por las cualificaciones altas.

El “nuevo” objetivo de la educación pue-
de resumirse como la capacidad global
para actuar dentro de la vida profesional,
privada y social. Son importantes parti-
cularmente los siguientes factores:

a) capacidades profesionales y específi-
cas (conocimientos, competencias);

b) capacidad de resolución de problemas,
especialmente capacidad analítica, de pla-
nificación y decisión;

c) capacidad de interacción, especialmen-
te competencias de colaboración y comu-
nicación;

d) capacidad para adoptar responsabili-
dades, a escala individual o social.

Muchas de estas tendencias mencionadas
ya se habían observado hace algún tiem-
po (véase por ejemplo, Comisión Euro-
pea, 1993). Numerosos proyectos pilotos
alemanes han intentado ya desarrollar
nuevos cursos formativos3 para integrar-
las. A continuación informaremos sobre
algunos de estos proyectos piloto y sus
actividades correspondientes de segui-
miento4. Todas las formaciones enumera-
das consisten en cursos profesionales
impartidos en escuelas. Los resultados
pueden resultar de interés para países con
sistemas formativos distintos al alemán.
Los rasgos elegidos a continuación supo-
nen, en mi opinión, contribuciones esen-
ciales para el futuro de la FP en las es-
cuelas:

a) la vinculación del trabajo y el aprendi-
zaje dentro de la FP;

b) la formación de maestros y la creación
de las condiciones necesarias en las es-
cuelas;

Cuadro 1

Modelo de una “actuación completa”

Tarea Objetivo

1 2 3 4 5

Etapas

1) Análisis, soluciones posibles y condiciones que afectan la actuación
2) Plan provisional de actuación (objetivos intermedios y fases de trabajo)
3) Evaluación y decisión sobre el plan de actuación
4) Ejecución del plan de actuación
5) Comprobación y evaluación de los resultados y del proceso de actuación

(2) Por ejemplo deportes, ocio y acti-
vidades culturales, escuelas, trabajo
social, iglesias, política, trabajo juve-
nil y asociaciones de primeros auxi-
lios.

(3) Véanse las publicaciones del Ins-
tituto Federal de la Formación Profe-
sional. Dirección postal: Bundesinsti-
tut für Berufsbildung, Hermann-Ehlers
Strasse 10, D-53113 Bonn.

(4) El autor de este artículo ha parti-
cipado en ellos en calidad de direc-
tor o asesor de proyecto.
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c) el nuevo papel de maestros y alum-
nos.

Por último, se resumirán las tres expe-
riencias prácticas descritas, complemen-
tándose con algunas consideraciones re-
levantes para el futuro desarrollo de las
escuelas como “centros de aprendizaje”.

La vinculación de trabajo
y aprendizaje dentro
de la formación
profesional

En Renania del Norte-Westfalia, los alum-
nos que se cualifican para acceder a la
Fachoberschule (escuela secundaria de
segundo ciclo, especializada) pueden asis-
tir a un curso de dos años en la Berufs-
fachschule (escuela profesional básica de
dedicación completa), que les proporcio-
na una formación comercial básica y el
elemento escolar de la cualificación para
acceder posteriormente a la Fachhoch-
schule (instituto técnico postsecundario)5.
Este curso, impartido en la “Höhere
Handelschule” (Escuela comercial secun-
daria de segundo ciclo), consistía hasta
mediada la década de l980 casi exclusi-
vamente en teoría. A partir de cierto mo-
mento se hizo crucial relacionar la for-
mación más estrechamente con la prácti-
ca, y ofrecer a los alumnos experiencias
directas de las operaciones de trabajo, a
fin de hacer más efectiva la formación.

Entre l985 y l988 se llevó a cabo un pro-
grama piloto en cuatro escuelas con la
intención de establecer si dicho objetivo
podía lograrse a través de una formación
práctica en una “oficina formativa”
(Halfpap 1993ª). Con este fin, se crearon
simulacros realistas de oficinas en las es-
cuelas, donde los alumnos podían plani-
ficar, llevar a cabo y evaluar actividades
comerciales. Los alumnos pasaban un día
a la semana trabajando y aprendiendo con
actividades comerciales típicas en los de-
partamentos de una compañía modelo:
adquisiciones, ventas, distribución, y en
ocasiones fabricación, contabilidad y ad-
ministración de personal o general (véa-
se el Cuadro 2). Las actividades comer-
ciales eran reales, la única simulación
consistía en el intercambio físico de mer-
cancías6.

Una empresa modelo es una descripción
idealizada de la realidad y ofrece un mar-
co para aprender sobre el trabajo en la
escuela (no sólo en la oficina formativa,
de ahí la flecha de doble dirección entre
la oficina y las asignaturas escolares, den-
tro del Cuadro 2).7

La formación sobre el trabajo en una ofi-
cina formativa puede describirse de esta
manera:

a) la formación se organiza por grado cre-
ciente de dificultad, conforme a princi-
pios didácticos. En particular, conforme
a la complejidad de los procesos de tra-
bajo, al contenido temático de la infor-
mación, y a la libertad de decisión del
alumno durante la planificación autóno-
ma o conjunta y la realización de los pro-
cesos de trabajo;

b) la formación se orienta a las compe-
tencias de actuación (“formación por
actuación”)y resulta muy eficaz, porque
se basa en cada alumno individual, se
estructura en torno a actividades, es ex-
perimental, interactiva y global. Los alum-
nos dejan de ser consumidores de cono-

Cuadro 2

Vínculos entre la práctica y la teoría dentro
de una Oficina Formativa

Puestos de trabajo de empleados
comerciales en empresas reales

Orientación profesional

OFICINA FORMATIVA
 de una

 empresa modelo

con departamentos (p.e. adquisiciones, compras, etc.)

Orientación académica

Asignaturas: comercio, Inglés, política, Alemán, etc.
<materias académicas relevantes>

(5) Tras la formación posterior dentro
de una empresa, esta cualificación ca-
pacita al titulado para estudiar ya en
la Fachhochschule. La cualificación
para acceder a una Fachoberschule es
un certificado escolar medio obtenible
tras 10 años de la enseñanza general.

(6) En aquellos momentos no se ad-
mitía a las escuelas que hicieran nú-
cleos de actividad empresarial real
entre sus alumnos, lo que hoy en día
es cada vez más frecuente.

(7) La flecha que va de los temas o
asignaturas de enseñanza a la oficina
formativa indica que numerosos te-
mas influyen sobre la actividad de
ésta. La flecha que va de la oficina a
los temas formativos muestra que los
datos de la empresa modelo pueden
y deben utilizarse también para estu-
diar dicha asignatura.
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cimientos y pasan a desempeñar un pa-
pel activo en su propia formación;

c) la formación requiere nuevos compor-
tamiento por parte de los maestros, lo que
hace surgir  un t ipo de asociación
interactiva: los maestros organizan la for-
mación a través de una enseñanza en
equipo, actuando en ella como asesores
y asistentes, mientras que los alumnos
trabajan y aprenden;

d) la formación vincula las diferentes te-
máticas entre sí y requiere una estrecha
coordinación entre las asignaturas de los
cursos.

Estas “oficinas formativas” se han implan-
tado ya en todas las escuelas de Renania
del Norte-Westfalia, y también en otros
Länder alemanes 8.

Se han tomado medidas iniciales para
aplicar el mismo programa en Hungría, y
posteriormente en Rusia y Polonia. El Ins-
tituto Federal de la Formación Profesio-
nal alemán (BIBB) ha ofrecido su apoyo
para la apertura de centros de FP por este
modelo en numerosas ciudades de la Eu-
ropa Central y del Este (BIBB, 1996). To-
dos estos centros incluyen oficinas
formativas dentro de sus secciones comer-
ciales. Bajo este proyecto, por ejemplo,
un centro modelo en Moscú recibe apo-
yo de una escuela que participó en el
programa piloto de “oficinas formativas”
en Renania del Norte-Westfalia. En Polo-
nia existen “oficinas formativas modelo”
en Poznán y Koszalin. En las tres repú-
blicas bálticas, Estonia, Letonia y Lituania,
se han desarrollado centros modelo de
FP con el apoyo de los ministerios com-
petentes alemanes y de los estados
bálticos, el BIBB y algunos institutos de
los Länder de Hessen y Renania del Nor-
te-Westfalia 9.

La formación por experiencia de trabajo
en oficinas formativas se ha difundido a
otros cursos del Land de Renania del
Norte-Westfalia, para formar a personal
administrativo, por ejemplo. También las
escuelas están utilizando empresas mo-
delo con alojamiento e instalaciones ade-
cuadas para formar en otras especialida-
des, como personal formativo para la
práctica jurídica, médica y odontológica,
compañías de transporte o de comercio
minorista.

Formación de maestros y
creación de condiciones
previas en la escuela

En l992-95 se difundió en el Land de
Brandenburgo un programa piloto de “ofi-
cinas formativas” basado en la experien-
cia recogida en Renania del Norte-
Westfalia. Los equipos de maestros se for-
maban inicialmente en seis escuelas para
el trabajo dentro de las oficinas forma-
tivas. El programa piloto (Halfpap,
Oppenberg y Richter 1996) se destinaba
a cursos profesionales de dos años de
duración, dedicación completa y escola-
res, para formar a auxiliares de comer-
cio. Durante su primer año, escuelas aso-
ciadas del Land de Renania del Norte-
Wetstfalia asesoraban a grupos de dos
escuelas de Brandenburgo. Transcurrido
un año, la demanda de formación por este
curso se incrementó tanto 10 que éste tuvo
que ofrecerse en escuelas adicionales. Al
terminar el programa piloto, participaban
en este proyecto 16 escuelas de Branden-
burgo. Un año más tarde, todas las 20
escuelas correspondientes -con una ex-
cepción- poseían oficinas formativas, apo-
yadas por una formación posterior en el
trabajo.

Este programa piloto, ampliado, confron-
tó a los cuatro equipos gestores (una
cuarta escuela se unió al programa) con
un desafío de inesperadas dimensiones:
la única forma de llevar a cabo la activi-
dad era a través de una formación de
maestros en el trabajo orientada conse-
cuentemente a la actuación11. Los equi-
pos de escuelas vecinas se reunieron
varias veces por año en Brandenburgo
para asistir a cursos formativos de una
semana dirigidos por los equipos de
maestros de Renania del Norte-Westfalia.
El objetivo no era impartir a los maes-
tros más conocimientos especializados
sino formarlos en métodos didácticos y
capacitarlos para formarse por sí solos
para el trabajo en equipo.

Por tanto, tuvieron que aprender a plani-
ficar la formación integrada en la actua-
ción, partiendo del modelo de una actua-
ción concreta (Cuadro 1). Ello requiere
una nueva capacidad planificatoria intensa
por parte del maestro. Para estimular en
todo lo posible a organizar su propia ac-
tuación, es decir, enseñar la capacidad

(8) Véase por ejemplo Achtenhagen y
Schneider l993.

(9) El autor de este artículo participó
en 1996 en un seminario celebrado
en Jurmala y en Riga (Letonia) con
directores y docentes de centros mo-
delo, para intercambiar experiencias
sobre el desarrollo de la FP en estos
países. El seminario resaltó la impor-
tancia de las oficinas formativas, si
bien admitiendo que hay que com-
plementarlas con estancias prácticas
en empresas (Sociedad Carl Duisberg
1997).

(10) Debido a la carencia de plazas
normales de formación en la empre-
sa conforme al sistema dual alemán.

(11) Este método de formación de
adultos tuvo gran éxito. Por tanto, es
posible responder a Blaschke (1997,
p. 17) y afirmar que este tipo de “mé-
todo de enseñanza y aprendizaje para
adultos” existe y se practica masiva-
mente.
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para actuar en toda una gama de situa-
ciones de la vida real, el maestro debe
disponer el entorno y las condiciones
didácticas de manera que posibilite a los
alumnos planificar y configurar su pro-
pio aprendizaje12.

La plena aplicación de este programa en
Brandenburgo (y también en Renania del
Norte-Westfalia) supuso un fuerte reto
para maestros y direcciones escolares. El
programa asume que este curso constitu-
ye el factor clave para la planificación de
la enseñanza y la formación en todas las
asignaturas. En las escuelas profesiona-
les existen numerosísimos cursos que
confieren distintas cualificaciones, en con-
traste con la situación en los gymnasien
o institutos (escuelas secundarias acadé-
micas), por ejemplo, que conducen a un
único nivel de examen. Para los alumnos
que optan por un curso profesional no
resulta eficaz, interesante ni relevante para
su futuro aprender per se un idioma ex-
tranjero, matemáticas, o economía. Es
necesario exponer claramente la relación
entre estas asignaturas y la formación para
empleos como el de auxiliar de comercio
o empleado de transportes, por ejemplo.
Si los contenidos y escala de tiempo asig-
nados a las diferentes asignaturas de un
curso se coordinasen, la formación se
estimularía ya que la interdependencia
resultaría evidente y se posibilitaría un
aprendizaje interdisciplinar. Los maestros
únicamente pueden lograr esto a través
de su trabajo en equipo (incluyendo la
enseñanza en equipo). La capacidad para
trabajar en equipo únicamente puede
desarrollarse con eficacia a través de la
práctica, es decir, trabajando de hecho en
un equipo. La formación en el servicio
para maestros se organizó conforme a este
principio.

La aplicación del concepto de una ense-
ñanza orientada a la actuación, y por su-
puesto de los planes basados en ella, tie-
ne repercusiones importantes para la di-
rección escolar13:

a) tienen que organizarse conferencias de
curso con los maestros de todas las asig-
naturas incluidas en éste, a fin de elabo-
rar un esquema general de la enseñanza
durante el curso14. Los equipos de maes-
tros deben preparar un plan anual
didáctico y situaciones interdisciplinarias
de actuación formativa;

b) los maestros precisan trabajar por equi-
pos en el mismo curso durante períodos
largos. Organizan en buena parte su pro-
pio trabajo (incluyendo el reparto de ho-
ras de enseñanza). Solo el número de
horas por asignatura y profesor queda
estipulado;

c) el espacio físico de la formación debe
organizarse de tal manera que sea posi-
ble alternar la formación cooperativa en
grupos pequeños con el trabajo con to-
dos los alumnos, vinculando la teoría con
la práctica (p.e. en una oficina formativa
o un taller-laboratorio).

El nuevo papel
de maestros y alumnos

En l990-93, se llevó a cabo en Schleswig-
Holstein un programa piloto de “taller-
laboratorio” 15, centrado en fomentar las
competencias claves, con el ejemplo de
la tecnología digital CNC para un curso
técnico a operadores de moledoras
(Halfpap y Marwede 1994) 16. Este impul-
so a competencias profesionales claves
(véase más arriba) dio lugar a una per-
cepción diferenciada de los papeles de
maestros y alumnos, como explicaremos
a continuación.

Con el apoyo de un equipo de profeso-
res, los alumnos tenían que llevar a cabo
una tarea de producción compleja a lo
largo de seis meses (una jornada de ocho
horas por semana) en este taller o “labo-
ratorio” de una empresa modelo creada
dentro de la escuela17. La dotación dispo-
nible en el espacio de trabajo, que in-
cluía una biblioteca amplia, facilitaba a
los alumnos trabajar individualmente, en
grupos pequeños o grandes. Las temáti-
cas se centraban en tecnologías de la fa-
bricación o el control, comunicación téc-
nica, tecnología de materiales, tecnolo-
gía de máquinas, comercio y estudios
comunitarios. Estos temas se concretaban
por ejemplo en tareas como cálculos pre-
liminares y controles postproducción, pre-
paración del trabajo, oficina de progra-
mación, y actividades de producción y
control relacionadas con la creación de
“centros itinerantes”.

Los maestros elaboraban registros deta-
llados de su trabajo. Algunos de los re-

(12) Onstenk (1995, p. 39) ha señala-
do la posibilidad de mejorar la for-
mación reforzando el entorno didác-
tico en el puesto de trabajo

(13) Impartieron una serie de cursos
formativos en el servicio para los
miembros de direcciones de escuelas
en Brandenburgo con el fin de facili-
tar la implantación del programa y de
garantizar su éxito.

(14) También debe invitarse a los re-
presentantes y alumnos del curso a
actuar como miembros asesores jun-
to a los representantes, en las escue-
las profesionales de sistema dual, de
los alumnos que trabajan en empre-
sas.

(15) Este programa piloto tiene conse-
cuencias sobre la organización y di-
rección de escuelas similares a las del
programa piloto efectuado en Bran-
denburgo.

(16) Estas experiencias también se lle-
varon al programa piloto realizado en
Brandenburgo.

(17) Es evidente por tanto la influen-
cia de las experiencias obtenidas por
el programa piloto de “oficinas for-
mativas” desarrollado en Renania del
Norte-Westfalia.
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sultados más importantes en la evalua-
ción de la formación de maestros a tra-
vés del trabajo son éstos:

a) la formación a través del trabajo plan-
tea fuertes exigencias a la capacidad
planificatoria del maestro (véase más arri-
ba) y a su flexibilidad metodológica:

b) los maestros deben aprender a obser-
var el comportamiento de los alumnos y
a valorarlo con baremos establecidos, y a
estimular deliberadamente determinadas
actitudes del comportamiento18;

c) los maestros deben actuar ellos mis-
mos más o menos como modelos, y de-
mostrar su capacidad para actuar en una
amplia gama de situaciones, recurriendo
a las competencias claves antes mencio-
nadas.

Para evaluar el “nuevo” papel de los maes-
tros, es necesario preguntarse por ejem-
plo si éstos logran estimular la capacidad
de actuación del alumnado en una am-
plia gama de situaciones: ¿consigue crear
el maestro situaciones de formación en
actuación - a veces como parte de un
equipo -, facilita que la formación tenga
carácter integral?

El “nuevo” papel de los alumnos consis-
te, por ejemplo, en la capacidad de do-
cumentar su propio trabajo, de manejar
programas informáticos y máquinas, de
trabajar en parte como equipo para en-
contrar informaciones, utilizar los cono-
cimientos obtenidos o hablar en público
(sea en discurso o con intervenciones a
fondo en la clase).

Allí donde sea posible, debe juzgarse y
evaluarse por ello el complejo rendimien-
to de los alumnos con este método y con
el criterio de su desarrollo formativo en
todas las competencias relacionadas con
la capacidad de actuación, de acuerdo con
criterios claros y conocidos por los pro-
pios alumnos.

El proceso de transformar
las escuelas en “centros de
aprendizaje”

El 1992, el Primer Ministro del Land
Renania del Norte-Westfalia19 creó una
comisión educativa internacional que pre-

sentó los resultados de su investigación y
sus propuestas y recomendaciones prin-
cipales en un informe titulado “El futuro
de la educación - la escuela del futuro”
(Bildungskommission 1995). La escuela
del futuro se describe en él como “centro
de aprendizaje”. Sólo será capaz de resis-
tir la presión de las exigencias que el fu-
turo le planteará “si se considera asimis-
mo una organización autoformativa”
(ídem). Esta visión es compartida también
por los autores del estudio “La organiza-
ción autoformativa”, cuando se refieren
al desarrollo de recursos humanos para
la formación inicial y continua en empre-
sa de la Comunidad Europea: la autofor-
mación en el puesto de trabajo constitui-
rá el modelo didáctico en una empresa
transformada en organización autofor-
mativa, que combina el trabajo con la
formación en una “cultura formativa
omnipresente” (Comisión Europea 1993).

Como centro de aprendizaje, una escuela
debe desarrollar su propio perfil pedagó-
gico, de forma que todos los que traba-
jan en su seno lleguen a un consenso
sobre las siguientes tareas, colocándolas
en orden de prioridad dentro de su “cul-
tura de la escuela”:

a) enseñar conocimientos y desarrollar la
personalidad;

b) aprendizaje de asignaturas e interdisci-
plinar;

c) aprendizaje social y aplicado;

d) encontrar la propia identidad y respe-
tar la integridad de los demás (Bildungs-
kommision l995).

Uno de los principios esenciales de la
comisión educativa para la formación pro-
fesional es que “el objetivo educativo de
la formación profesional trasciende la
enseñanza meramente ocupacional. La
formación profesional constituye también
una educación general” (ídem).

En mi opinión, pueden resumirse las prin-
cipales consecuencias de la labor de es-
tos programas piloto para el desarrollo
escolar en los elementos siguientes:

a) los perfiles escolares contienen las
orientaciones pedagógicas básicas y esen-
ciales para una escuela. La creación de
estos perfiles requiere un alto nivel de
autonomía por parte de cada escuela, que

(18) También el comportamiento so-
cial es algo que únicamente puede en-
señarse a un alumno a través de la
ac tuac ión ref lex iva ,  t raba jando
cognitivamente junto con el alumnado
dicho comportamiento, por ejemplo.

(19) se trataba de Johannes Rau, ac-
tual Presidente de la República Fede-
ral de Alemania.
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debe poner por escrito sus objetivos, sus
estrategias para conseguirlos y procedi-
mientos de evaluación.

b) El estilo de enseñanza utilizado en el
curso vincula el material objetivo de los
cursos20 con el aprendizaje subjetivo por
parte del alumno. Las situaciones de
aprendizaje por actuación interdisciplinar
dentro de una empresa modelo constitu-
yen un elemento clave en la enseñanza
de los cursos, y trascienden la didáctica
tradicional de conocimientos temáticos
aislados.

c) Los campos de actuación extraídos del
entorno laboral como la vida y la socie-
dad determinan el método didáctico uti-
lizado para el desarrollo del currículo. Sus
contenidos se describirán detalladamen-
te bajo la forma de las capacidades ambi-
cionadas (específicas, metodológicas y
sociales) y de las capacidades requeridas
para afrontar situaciones de actuación.
Estos currículos confluirán en un currículo
para cada escuela, elaborado por equi-
pos de profesores en las reuniones de los
cursos.

d) La formación de maestros (inicial o en
el servicio) debe guiarse por la imagen
de “convertirse en maestro”, imagen que
contiene el paradigma de “posibilitar el
aprendizaje” en lugar de la instrucción en
el sentido en el sentido de simple trans-
misión de conocimientos. Deberá dar a
los maestros las capacidades necesarias
para educar, asesorar, innovar y trabajar
en equipo, y para cumplir un papel en la
elaboración del perfil de una escuela y el
desarrollo curricular como parte de la
metodología docente.

e) La organización escolar y la dirección
de la escuela deben facilitar y apoyar el
plan formativo descrito. Ello implica:

– un modelo de dirección participativa,
en el cual los maestros desempeñan una
función principal como organizadores de
su propio trabajo (colectivamente).

– una estructura organizativa basada en
cursos o grupos de cursos, y maestros que
trabajen en los menos cursos posibles;

– horarios e instalaciones flexibles que
fomenten el aprendizaje y la enseñanza
por la actuación.

El estudio mencionado concluye con once
“requisitos para funciones con responsa-
bilidad”, como puntos de referencia para
fomentar el trabajo voluntario (Bundes-
ministerium 2000)21. Dichos puntos tam-
bién resultaron ser especialmente relevan-
tes para los programas pilotos descritos.
Constituyen asimismo competencias cla-
ves dentro del empleo remunerado, váli-
das como se ha mostrado tanto para acti-
vidades económicas como formativas. Si
opera conforme a ellos, la formación pro-
fesional propiciará una preparación tam-
bién para el trabajo voluntario:

1) margen de actuación independiente
bajo la propia responsabilidad;

2) oportunidad para hacer uso de las pro-
pias tendencias y facultades;

3) oportunidad para hacer algo “positivo”

4) oportunidad para hacer algo que ge-
nere resultados;

5) reconocimiento de la responsabilidad;

6) oportunidad para trabajar en equipos
autoorganizados;

7) oportunidad para controlarse a sí mis-
mo;

8) garantía de obtener el conocimiento y
las capacidades adecuadas;

9) amplia flexibilidad de planificación;

10) oportunidad de participar en la fijación
de objetivos;

11) garantía de “activar” facultades de
liderazgo.

Una conferencia ha podido demostrar a
partir de 26 ejemplos diversos, que esta
idea puede aplicarse a determinadas asig-
naturas de la escuela del futuro (Landes-
institut 1997). La sección de un informe
elaborado por un equipo de maestros que
trabajan sobre el tema “Formación para
Europa”, centrado en esta idea en gene-
ral, afirma lo siguiente:

“La formación para Europa no puede ni
debe ceñirse a una asignatura separada.
Si se trata de ampliar las competencias
de actuación de los jóvenes para adap-

(20) Prescrito por el currículo (véase
Halfpap 2000).

(21) El decimosegundo requisito -
“oportunidad de cambiar sin necesi-
dad de justificar la propia actuación”-
sólo es aplicable al trabajo volunta-
rio.
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mejor expresión cuando dicha formación
se realice en el entorno adecuado, es
decir, en otros países europeos o en es-
trecha colaboración con asociados extran-
jeros. Dentro de este programa comuni-
tario, algunas escuelas “Sócrates” de Di-
namarca, Alemania, Hungría, Países Ba-
jos, Portugal y el UK están participando
en el desarrollo profesional a través de
intercambios de experiencias.”

Los ejemplos prácticos muestran que nos
encontramos ya de camino hacia la for-
mación para el futuro.

tarles al entorno de actuación más am-
plio y complejo en que se convertirá Eu-
ropa, es necesario desarrollar los objeti-
vos de los cursos más allá de las asigna-
turas individuales, y expresarlos en tér-
minos reales, armonizados y fijados por
escrito de forma vinculante. Será necesa-
rio para ello establecer la contribución
que las asignaturas individuales de cada
curso puedan y deban hacer para la con-
secución de los objetivos comunes, y la
forma en que dichas asignaturas deben
confluir hacia la meta común… la “For-
mación para Europa” tendrá sin duda su
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