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“Los procesos en principio no estan identificados, mucho menos estan organizados para
gerenciarlos, mucho menos esta la necesidad de reconceptualizar los puestos de trabajo y, por ende,
reconceptualizar al individuo...En funcién del trabajo, no hay nada mas importante que €l hombre...Y
en este sentido yo creo que hay que hacer un cambio copernicano en el término de concebir las
organizaciones’ (Un gerente de una gran empresa siderUrgica argentina)

Sumario

Este artigo aborda as questBes e perspectivas da aprendizagem em sua relacdo
inovadora com o trabalho e com a tecnologia. A chave da transformacdo do sistema educativo
reside na aprendizagem continua fundada na experiéncia, como fonte alimentadora da
formacdo. A aprendizagem, porém, seguindo as pegadas de Jirgen Habermas, € sobretudo
uma experiéncia de comunicacdo. A empresa, como segmento produtivo, estrutura esquemas
organizativos e processos de trabalho, que s&o também formadores. Constitui-se assim “a zona
de intercambio” do saber experimental comunicando-se com as potencialidades cognitivas do
trabalho.
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Abstract

The article approaches questions and perspectives related to learning experiences in
their deep relationship with work and technology. The key element of the educational system
transformation makes up in continuous learning which is based on the experience as a seminal
source of education. Learning, according to Jirgen Habermas, is above all a communication
experience. The enterprise, as a productive segment, frames organized schemes and the
process of work, both contributing to the learning experience, establishing in this way “the zone
of interchange” of the experimental knowledge, showing the cognitives potencialities through the
dynamics of the productive work.

Key-words: Learning, Educational Innovation, Technological Innovation, Technological
Knowledge, Enterprise and Education.

1. La re-emergencia de la temética y sus implicaciones

Este articulo busca sustentar una conviccion profunda. El pronunciado viraje cultural de
la empresa competitiva desde una concepcion del trabajo que lo ultratecnifica como objeto y
recurso de la produccion a otra que lo percibe como intervencion creativa de un sujeto en ella,
tiene implicaciones de significados notablemente distintos. Incrementa los potenciales de
productividad de la organizacién, pero también abre el mundo de lo posible a un actor obrero,
individual y colectivo, en condiciones de reivindicar con fuerza ante si y ante los otros su saber,
su identidad y su productividad. La constatacién de esta apertura de posibilidades sustenta
nuestras tesis mas “duras”, en cuanto remarca una intencion practica -incluso tecnolégica- pero
su sentido intencional verdadero es ético, apunta a un actor sujeto pleno de su accion en el

2 Investigador del Centro de Estudios Laborales, Buenos Aires, Argentina, consultor especialista en estudios del
trabajo y de la formacién profesional. Este texto es una versiéon de un articulo a publicarse en un nimero especial de la
Rev. Pensamiento Iberoamericano, Madrid 1997, dedicado a los temas de la reconversién productiva.



mundo.

Se extiende hoy la idea de que los saberes y calificaciones requeridos para el
desempefio en un puesto de trabajo no so6lo se adquieren en @mbitos muy diversos del escolar
sino que tienen en la experiencia productiva, de cada individuo, su factor de génesis y su base
de sustentacion principal. Tal hallazgo se explica en parte importante por la creciente dificultad
para definir la “Gnica y mejor manera” de hacer un trabajo, sofiada por F.W. Taylor, y ajustar a
ella la formacion profesional de las personas3.

El problema es que los mercados no admiten ya prever con certeza sus tendencias
principales ni la gente sus preferencias de vida, empleo o consumo. Tal imprevisibilidad hace
inviable el arraigado pensamiento de los planificadores educacionales que entendia definir con
precision técnica los contenidos de un puesto de trabajo u ocupacion y, a partir de alli, delimitar
con igual precisidon los contenidos de saber que ajustarian la curricula escolar al trabajo
efectivamente realizado.

La conclusion es que toda profesionalizacién efectiva se alejara del aula 'y se acercara a
las potencialidades formativas del proceso de trabajo. El intento por parte de investigadores
franceses de conceptualizar la empresa como una “organizacion autoformativa”, que
examinaremos en el Gltimo apartado, daréd debida cuenta de la actualidad que gana la discusion
en torno a estos temas”.

Para analistas y actores, la transformacion educativa
impone aprendizajes fundados en la experiencia.

Las conclusiones de una investigacion realizada recientemente, entre empresas
tecnolégicamente avanzadas en Argentina, subrayan la enfatica exigencia de un cambio en las
formas de aprendizaje imperantes hasta hoy en el sistema educativo, criticables no sélo desde
una legitima preocupacién social en torno a su eficacia y a su eficiencia®. Visto desde la
empresa, el nuevo tipo de aprendizaje no consiste en una transferencia, infactible y en rigor
inatil, de competencias pedagdgicas a quienes en ella cumplen funciones de instructores o
tutores de los participantes en un proceso formativo. Por el contrario, la exigencia es de
concebir el puesto de trabajo mismo como lugar de aprendizaje sistemético y validable,
certificable. ElI consecuente planteamiento de una “formacién continua”, habitualmente
vinculado a las discontinuidades de tecnologias, productos y mercados, cuestionara asi todo el
andamiaje histérico que dio sentido a la educacion “formal”. Esta no puede ya asilarse sin mas
en las tradiciones cognitivas e institucionales que constituyeron su fundamento®.

A la escuela se le exige que proporcione, desde el inicio, una fuerte base conceptual y

® Desde los comienzos de la administracion cientifica, sostiene un destacado investigador estadounidense de los
procesos de automatizacion, los ingenieros y administradores han intentado codificar los conocimientos concretos y
las practicas habituales e intentado, también, separar teoria y practica mediante la limitacion de los conocimientos y la
capacidad de los trabajadores del taller. Se ha frenado asi el desarrollo de sistemas flexibles de automatizacién, por
cuanto el disefio y la integracion de sistemas de control exigen conocimientos sumamente detallados de la dinamica
concreta de un determinado sistema de maquinas y no de las maquinas en general (HIRSCHHORN L.: La superacién
de la mecanizacion. Ministerio de Trabajo y Seguridad Social. Madrid. 1987) Como recuerda F. Butera, agrega
Hirschhorn: “el trabajador puede obtener mejores resultados que el ingeniero. Ese hecho puede seguramente
achacarse a su capacidad, adquirida a partir de su experiencia personal en la planta, para tener en cuenta los
numerosos factores poco conocidos que afectan al funcionamiento de aquélla, pero que es incapaz de comunicar al
ingeniero” (op. cit. pag. 95)

4 Antes de entrar propiamente en materia, parece necesaria una aclaracion metodolégica. Casi todos los estudios
disponibles, incluidos los nuestros, tienen como contexto de referencia procesos de trabajo de sectores industriales o
de servicios capital intensivos (bancos, telecomunicaciones), lo cual plantea, naturalmente, interrogantes sobre los
sesgos incorporados. Si bien a priori esto no parece causal de invalidez, queda pendiente una consideracién de
situaciones productivas menos dinamicas, en la cuales tanto el saber obrero como la tecnologia no sean datos
relevantes ni de su productividad ni de su importancia socio-cultural.

® ROJAS E., CATALANO A.M., HERNANDEZ D., MARX J., PUCCIO I., ROSENDO R. y SLADOGNA M.: La educacién
desestabilizada por la competitividad. Las demandas del mundo del trabajo al sistema educativo. Ministerio de Cultura
Y Educacién. Buenos Aires. 1996 (en prensa).

Una discusion muy amplia se lleva a cabo hoy en paises como Australia o México -y se inicia en Argentina- sobre la
conformacion de un nuevo sistema conceptual para disefiar, ejecutar, evaluar y certificar, tipos de formacion que se
realizan indistintamente en el ambito escolar y en otros extrafios a él, por ejemplo la empresa. La nocién basica de
esos nuevos sistemas es la de competencia, la cual mas alla de sus ambigliedades permite, segin un notable
estudio, unir operativamente teoria y practica asumiendo que toda adquisicion tedrica tiene implicaciones practicas y
toda habilidad practica tiene una correspondencia teérica (cfr. MEGHNAGI S. Conoscenza e competenza. Loescher
Ed. Torino. 1992. Traduccioén nuestra)




cientifica -finalmente tecnoldgica- y una capacidad de traducir la propia experiencia cotidiana en
una practica productiva. Si no lo hace, no podra evitar la rapida obsolescencia inducida por las
dindmicas del cambio tecnoldgico y organizacional en curso. En palabras de un gerente: “es
sabido que lo que necesita el hombre hoy lo aprende en la organizacién donde trabaja o donde
produce, no lo aprende en la escuela, el mejor campo para lo que necesita hoy es el del &mbito
del trabajo, no la escuela, no la educacion formal”’.

Gerentes y trabajadores sostienen en esa investigacion que la flexibilidad curricular y
metddica de la formacion se funda en una determinada validacion de la experiencia y de las
competencias de quien aprende. Una educacion que gana en adaptabilidad, fundamentalmente,
por las capacidades que induce y produce de transformar la experiencia en saber hacer, tiene
ante si un conjunto de exigencias para las teorias y los procesos empiricos que la hacen
efectiva. Entre ellas, dos son las que se perciben con mayor nitidez.

La capacidad de generar “estructuras demandantes” similares a las que en la vida
cotidiana hacen, a cualquier persona, movilizar sus competencias para adoptar decisiones y
actuar eficaz y eficientemente cuando asi se lo impone el contexto.

La capacidad de reestructurar la formacion de quienes ensefian, teniendo presente la
idea de unificar en una sintesis practica la nocion de aprendizaje y la de “valor agregado”.
Componente que -no sélo en su obvia dimensién econémica sino también en la cultura-
determina el saber hacer, el saber hablar y el saber pensar, instalados en los contextos
competitivos actuales®.

En suma, la empresa en vias de modernizacién percibe nitidamente el potencial de
productividad que proporcionan los aprendizajes tecnoldgicos y experienciales. El punto es que
esos aprendizajes presuponen pensarlos y disefiarlos teniendo como modelo las estructuras del
mundo de la vida. Estructuras cuya particularidad demanda a todos movilizar cotidianamente
saberes muy complejos, atribuyéndoles, en el mismo acto, un valor significativo para el sujeto.
En los procesos de competitividad, entonces, el sujeto es puesto sistematicamente ante el
dilema de tener que obtener una “ganancia” sabiendo que corre el riesgo de una “pérdida”.
Puesto en palabras de un mando del sector siderurgico:

“en un ambiente demandante se desarrollan capacidades mas fuertes que en un ambiente
no demandante, en el sistema educacional me parece como inevitable replantearse
esquemas facilistas, demagdgicos y yo diria que hasta desnaturalizantes™

La clave de la transformacion del sistema educativo, segin un pensamiento muy
arraigado en la empresa competitiva argentina, radica en esta revaloracion del trabajo y la
experiencia como ambito de profesionalizacién. Un estudio riguroso y particularmente culto
destinado a examinar la reforma educativa en Francia desde la 6ptica de las competencias de
obreros y empleados coincide ampliamente con esa afirmacién clave de trabajadores y
gerentes argentinoslo. Su reflexién aporta una constatacion paradojal: mientras en los ultimos
decenios se registra, en ese pais, una reaproximacion decisiva entre la educacion y la
economia, se generan simultdneamente mayores riesgos de exclusion y de desvalorizacion de
la educacion tecnolégica y profesional.

Segun L. Tanguy, la critica endémica de que era objeto el sistema educativo francés -
rupturas con su medio ambiente y con el mundo econémico, ofertas sobreespecializadas e
inadaptadas- ha sido enfrentada por respuestas de gran amplitud y diversidad desde los afios
“70. Se han reunido asi las condiciones “para una cooperaciéon ampliada entre la escuela y el
mundo profesional y, mas particularmente, para una accién conjugada sobre los procesos de
orientacion escolar que permanecen, aiun hoy, ampliamente marcados por el desconocimiento
del mundo profesional™. Para sostener una visién tan optimista sobre la evolucién de las
relaciones escuela empresa aduce, por ejemplo, que la institucion en 1979 de la llamada
“Licencia de Ensefianza Profesional” (BEP) ha significado que la empresa no es mas solo un
lugar de “pasantias” sino un agente de formacion que coopera con la escuela. Esta innovacién

’ Rojas E., Catalano A.M. et allii, op. cit.

8Los programas llamados de “Calidad Total” , por ejemplo, buscan implantar ideas y acciones de calidad -en procesos
y en productos- que tienen en su centro una nocion de “valor agregado” de connotaciones tanto econdémicas -
incremento de “ganancias”, reduccion de costos- como culturales, referidas a innovaciones organizacionales.

° Rojas E., Catalano A.M. et allii, op. cit.

1© TANGUY LUCIE: Quelle formation pour les ouvriers et les employés en France. La documentation Francaise. Paris.
1991. La traduccion es nuestra.

1 Tanguy, op. cit. pag 19.



ha implicado, a su vez, la puesta en marcha de un “principio de alternancia” -de impronta
alemana- adaptado a la situacion francesa, que reconoce el primado adquirido por la escuela en
la historia del pais y, al mismo tiempo, organiza una participacién real de la empresa en el
cumplimiento y control del acto formativo. Mas audn, por su diversidad y su dinamismo, esa
transformacion ha generado “un cambio radical en las actitudes: educadores, familias y jévenes
llegan a compartir la idea de que la alternancia escuela-empresa constituye un principio activo y
fecundo de una educacion exitosa...responde en efecto a las exigencias del desarrollo
econdmico y social que imponen integrar el acto de formacion™*?.

Sin embargo, la reforma emprendida en 1983 en Francia con el fin de elevar el nivel de
escolarizacion obligatoria ha contribuido a una profunda desafeccion social de la educacion
profesional. La razon estriba en que la modernizacion del sistema educativo y, singularmente,
de sus “trayectos técnicos y profesionales”, ha sido pensada basicamente en términos de
“niveles” antes que de “contenidos de la formacién”. Este tipo de respuesta a las criticas
planteadas a la educacion esta profundamente enraizado en la cultura nacional francesa, que
otorga una prevalencia indiscutida a la ensefianza general y que, sobre esta base, jerarquiza
toda forma de educacion:

“Esta jerarquia, que descansa sobre el postulado de un orden unidimensional de los
saberes, segun el cual los saberes técnicos serian una aplicacién de los saberes
cientificos y los saberes profesionales una aplicacion de los saberes técnicos, se traduce,
después del V Plan, en las nomenclaturas utilizadas para gestionar la evolucién de las
formaciones a partir de la del empleo. Lejos de ser simples instrumentos técnicos de
administracién y de previsién estas [nomenclaturas] contribuyen a organizar la realidad.
Es en efecto en términos de nivel que son enunciadas las lineas de fuerza de una
politica. El objetivo ‘80% de una clase de edad a nivel bac” es una ilustracion elocuente™?

El modelo de transformacién basado en niveles y las politicas inspiradas en él, concluye
Tanguy, llevaron a una desvalorizacién de la formacion de las competencias de obreros y
empleados que, clasificadas histéricamente en el nivel V, vieron caer su apreciacion social por
efecto del “avance” masivo en el nivel de salida de la educaciéon general -hoy en el nivel v,
Suponer que este movimiento podia ser controlado y modificado sélo por una politica
voluntarista era ignorar la fuerza del registro simbdlico operante en la sociedad: las imagenes
gue permanecen asociadas al titulo del bachillerato -nivel IV- concentran todas las esperanzas
de promocion de los jovenes y de sus familias. Las politicas del Estado se han enfrentado asi a
la resistencia de modelos culturales gravitantes en el cuerpo social, “pero también y mas
profundamente en el cuerpo escolar y particularmente en el de los educadores “*°.

De hecho, en la representacion social de la demanda de formacion influye la oferta,
pero también el desconocimiento de las profesiones existentes, de los accesos a ellas y de las
posibilidades efectivas de promocién social que abren. Pues bien, esta representacién es hoy
mas dudosa que ayer porque los oficios no son mas visibles a los jovenes, porque los cambios
técnicos y organizacionales del trabajo son de escasa visibilidad y porque todos los discursos,
en particular los de los medios de comunicacién, nublan la percepcion de la realidad

1214, pag. 20.
13 |d. pag. 32. Bac es la abreviacion de “bachillerato”. La autora critica aca una nocion de “aplicacion” de saberes como
pura transferencia mecanica que ha sido fuertemente contestada por la evolucion moderna de la teoria social. En
particular por sus versiones hermenéutica y comunicativa, que muestran como toda aplicacion de saber es un
fendbmeno de comprension, esto es, de interpretacion y produccién de sentido (Cfr. elaboraciones de Gadamer y
Habermas, apartado 3). Al respecto, la sociologia del trabajo francesa puso de moda una distincion analitica, de
dudosa consistencia ontoldgica, entre lo que llama saber, saber hacer y saber ser. Nosotros prefeririamos utilizar las
dos primeras categorias de la distincion sistematica que hace Habermas entre finalidades, intereses y metodologias,
correspondientes a un saber técnico -de génesis hipotético deductiva- un saber practico -de génesis hermenéutica- y
un saber emancipador -autorreflexivo y critico (cfr. HABERMAS J.: Conociminto e Interés. Taurus. Madrid. 1990a).
% En linea critica agregara, mas adelante, al preguntarse por las diferencias entre educacién profesional y educacion
tecnolégica, que “no se trata de una querella de palabras sino de un problema dificil de formular, tan fuerte se inscribe
la idea de un orden unidimensional de saberes en los fundamentos de nuestro sistema educativo que impide pensar
los diversos ordenes de saberes en su especificidad. De hecho, en el aparato escolar, el saber profesional no tiene
modo de existencia propia. Es percibido, antes que nada, como una aplicacion de saber técnico” (pag. 111 subr.
nuestro ). La pregunta es, continla, si la industria francesa debiera calificar a todos sus obreros o formar un gran
namero de técnicos para un modelo de organizacion del trabajo que descanse en obreros poco calificados. Es decir, la
pregunta es “por el rol y el lugar de una educacion profesional al lado de una educacién técnica”, en los marcos de una
(1:|5iversidad industrial que exige saberes profesionales adquiridos en la empresa (112).

Id. pag. 33.




profesional. Esta es representada, en la mayoria de los casos, bajo el angulo unilateral de la

introduccién de nuevas tecnologias y de la substitucién de profesiones de obreros y empleados

por profesiones técnicas (de ingenieros y técnicos)16 adquiribles en la educacién general. Si

importa, entonces, responder a las exigencias de formacion en competencias profesionales:
“importa también que una sociedad democratica se ocupe de que las respuestas
aportadas dejen abiertas posibilidades de formacion en el trabajo a quienes no han
obtenido los titulos queridos en la formacién inicial™’

Empresarios y trabajadores argentinos consideran la formacion en el lugar de trabajo
como clave para la transformacion educativa en el sentido de la profesionalizacion, son sin
embargo marcadamente pesimistas sobre la plausibilidad de cambios rapidos en este pIanolB.
Opinidon que hace eco, en cierto modo, a las advertencias que comporta el estudio francés
largamente citado. En igual sentido se expresa un investigador italiano. Dado que el
conocimiento técnico-profesional evoluciona hoy de modo permanente, dice, todo conocimiento
exige una relacion significante con los contextos en los cuales se articula, es decir, una atencion
al significado mismo de la experiencia de vida y trabajo. Es este saber experiencial el que la
reflexion educativa tarda en reconocer y organizar en las modalidades que le son propiaslg.

Sélo recientemente parece la pedagogia abrirse a un analisis de sujetos y espacios
externos al ambito escolar. Por eso, muestra carencias “de un acervo tedrico que conecte los
problemas del aprendizaje a las condiciones sociales y ocupacionales, la formacion en el &mbito
escolar y la gestién de actividades formativas fuera de la escuela”®. Subsiste en ella una
separacion entre la didactica ordinaria y el trabajo realizado: se favorece a veces la participacion
en actividades profesionales pero ésta no interactiia ni forma parte de la curricula de estudios.

También la macroeconomia, por definicion desinteresada en fendmenos localizados,
termina valorando los aprendizajes en el puesto de trabajo como posibilidades de flexibilidad
estructural de la economia. Un equipo de investigadores del MIT sostiene que en periodos de
transformaciones econémicas y productivas como las actuales se incrementa la atencién al
proceso de trabajo como lugar formativo™. Cuando atraviesan por fases de reestructuracion
industrial, los paises que toman en cuenta mas ampliamente la formacién en las empresas -
como Alemania y Japon- estarian en mejores condiciones para inducir, en su fuerza de trabajo,
la flexibilidad y las competencias necesarias ante los cambios rapidos e imprevistos en
tecnologias y mercados. Una mejor competitividad provendria, entonces, de la posibilidad de
generar mas rapidamente los nuevos saberes de los trabajadores, y eso seria méas facil si
ocurre dentro de la empresa. Pero, como sefiala Y. Lichtenberger, la condicion para que tal

® No es seguro que el primado del nivel técnico en el perfil de las competencias demandadas corresponda a la
utilizacion 6ptima de la automatizacién, agrega Tanguy. En efecto, esta es una configuracion técnica que se apoya,
mas aun que las precedentes, sobre el caracter colectivo de la productividad. El acceso exclusivo a cada nivel de
empleo por un nivel correspondiente de formacion, sin prevision de espacios para la promocion interna a la firma, es
susceptible de crear organizaciones compartimentadas, rigidas y débilmente cooperativas. La ruptura entre el personal
técnico muy calificado (ingenieros y técnicos) y los obreros de produccién corre, entonces, el riesgo de aumentar. Con
base en otros estudios, sostiene que muchas de las dificultades para la utilizacion intensiva de las instalaciones
automatizadas “provienen también de la subestimacion del saber obrero, que continda teniendo importancia: el obrero
puede a menudo portar un mejor diagndstico que los captores, al estar atento a los ruidos, a los colores de la chispa o
al tamafio de la viruta”. Segun un especialista en gestion citado por Tanguy, en la tradicién francesa: “Los servicios
centrales de concepcion (los ciegos), ausentes de los talleres, no pueden conocer todos los imprevistos que alli
sobrevienen y no pueden, por consiguiente, tomarlos en cuenta. La gente de los talleres (los mudos), que conocen las
incertidumbres, no tienen la posibilidad de hacerse escuchar y menos aun de intervenir sobre la concepcion del
roceso” (pags. 86-87)
7 |d. pag. 35, subr. nuestro.
18 pesimismo a menudo ratificado en los hechos. Por ejemplo, una iniciativa del gobierno argentino para otorgar a las
personas mayores de 25 afios la posibilidad de ingresar a la universidad sin haber terminado estudios secundarios
despert6 una viva polémica. Al punto que la actual Ministra de Educacion debié salir a defender el valor cientifico y
ético de una medida que significaba el reconocimiento de saberes adquiridos en la experiencia como equivalentes a
los de adquisicion formalizada (Cfr. Decibe Susana.: "Construyamos un ambiente donde lo comun sea actuar con
rectitud". En Boletin Informativo de la Secretaria de Politicas Universitarias, Nro. 3, 1995, Ministerio de Cultura y
Educacién. Buenos Aires). Hubo incluso un decano "progresista” para el cual la medida implicaba una
desjerarquizacion académica de la educacién superior...
19 Meghnagi, op. cit.
2014, pag. 11.

La mencién es al informe "Made in America", publicado en 1989, por un grupo de investigadores del Massachusetts
Institute of Technology, integrado entre otros por S. Berger, R. Lester y R. Solow. El texto citado esta incluido en
LICHTENBERGER Y.: "Resources humaines, formation et qualification: renouveller les aproches". En CORIAT B. y
TADDEI DOMINIQUE: Entreprise France. Made in France\2. Librairie Generale Fran\aise. Paris. 1993.



relacién virtuosa entre calificacion y puesto de trabajo sea real es que los saberes implicados
sean conocidos y se sepa transmitirlos?’. Temas sobre los cuales se extendera este trabajo en
adelante.

Estudios sobre la formacion de calificaciones en Japén coinciden con el equipo del MIT.
Dos destacados investigadores japoneses recuerdan la tesis de F. Hayek que concibe dos tipos
de conocimiento, uno general, basado en reglas y formalizado, otro, desorganizado, no
sistematico, correspondiente a particulares circunstancias de tiempo y lugar. En la era moderna,
gue tanto valoriza el conocimiento cientifico, parece que este Ultimo no ha sido tan valorizable
como el primero, pero “con respecto a habérselas con el cambio en las actividades
econdmicas, el segundo tipo de conocimiento domina como el elemento substantivo en la
organizacion econémica’®.

Para los actores, la experiencia es indicador

de solvencia profesional y tecnologica.

Los actores de la empresa subrayan que las técnicas de produccion requieren hoy una
forma especifica de solvencia, sustentada en vivencias méas que en conceptos cientificos o
tecnologicos. Es en la experiencia demandante -o movilizante- de los contextos de produccion
donde se materializan los conocimientos -se hacen concretos- y se conforman los saberes de la
técnica®’. El logro de calificaciones para la produccion moderna se atrasa sin este
entrecruzamiento de saberes técnicos y saberes generados por la intervencién en procesos y
sistemas.

Rompiendo con prejuicios socialmente muy arraigados, la empresa argentina revaloriza
la experiencia como lugar de la complejidad tecnolégica y técnica del proceso productivo y de
génesis de los saberes procedimentales -practicos- requeridos por el desempefio de la tarea.
Sin embargo, no rescata toda y cualquier experiencia.

La experiencia del saber productivo se diferencia de las “experiencias” controladas, de
laboratorio o de taller, que entrega la escuela. En estas Ultimas, las dimensiones relevantes son
seleccionadas previamente y los resultados son previsibles y mensurables. En el mundo
productivo, la primera dificultad para la experimentacion controlada radica en la identificacion
univoca de las variables que constituyen el problema y, la segunda, en la modificacién de
valores de proceso sin alterar condiciones de operacién del sistema en su conjunto. Impera en
ese mundo una pluralidad de l6gicas y de racionalidades -sociales, tecnolégicas, temporales, de
mercado- que le otorgan las formas y densidades de una cultura. Asi, ser técnicamente experto
es ser capaz de adquirir una cultura -productiva- que es solvente porque se constituye en
vivencias y experiencias vitales.

Empiricamente, hay dos implicancias mayores en esta re-emergencia del primado del
saber préactico. Una, refiere a la desestructuracion de las nociones clasicas de solvencia o
“expertise” técnica, ésta tiene ahora los difusos limites y las incertidumbres de una cultura
construida en los avatares de la experiencia vital. La otra, releva la importancia clave del
“choque” identitario que sufren los sujetos del saber técnico cuando deben intervenir en un
proceso de trabajo real.

La fascinacion que ejerce hoy la tecnologia, sosteniamos en nuestra investigacioén, no
debe hacer olvidar que es esencial para la produccion disponer de saberes que permitan hacer
frente a las distintas situaciones que los trabajadores enfrentan y ante las cuales deben ser
capaces de elaborar respuestas adecuadas en los momentos oportunos. En palabras de un
gerente siderurgico, esta capacidad homologable al conocimiento cientifico-técnico sélo se
desarrolla via experiencia, via el “contacto fisico, tangible con la realidad”. El conocimiento
relevante para la productividad es el que se prueba en la practica y que a través de ella deviene
saber profesional. La persona solvente ha validado y “solidificado” sus conocimientos a través
de una experiencia sistematicamente estructurada. El concepto de cultura tecnolégica, eje de
la competencia en materia de tecnologia, se construye asi en dos planos diferentes, el de la
experiencia forjadora de saberes profesionales y el del conocimiento cientifico-técnico,
planteando al mismo tiempo una articulacién entre los mismos que se manifiesta como

22| jchtenberger Y. op. cit.
Z HAYEK F. A. von: "The Use of Knowledge in Society". American Economic Review. Vol 35 Nr. 4 (September), 1945.
(cfr. KOIKE KAZUO and TAKENORI INOKI: Skill Formation in Japan and Southeast Asia. University of Tokyo Press,
1990). Los autores japoneses documentan ampliamente como la formacion en el trabajo (“on the job training”) cumple
un rol determinante en la alta calificacion y la flexibilidad de la mano de obra japonesa.
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solvencia®.

En la misma investigacion se hablaba del “choque” que experimentan las personas al
constatar el hiato que separa lo que se aprende en la educacion formal y el saber requerido por
el mundo de la produccién. Para un técnico, ese chogue se manifestaba como distancia entre lo
gue habia estudiado -y como lo habia estudiado y “practicado” en los talleres- y la integracion
de conocimientos y tecnologia que encontraba en la planta.

Dos tipos de razones permiten explicar ese choque. La primera reside en la habitual
carencia de familiaridad entre la escuela y el mundo productivo, que redunda en una dificultad
para representar en forma global los ambientes fabriles, sus exigencias, tensiones, disciplina,
normas sociales y técnicas. Un trabajador escolarizado que ingresa a una planta, carece de
referencias que le permitan ubicarse en instalaciones fabriles de cierta complejidad. No es que
debe tener, se dice, un conocimiento detallado de plantas industriales especificas sino “haber
entrado a una fabrica y conocerla, por lo menos, saber como funciona’. El aprendizaje de la
realidad productiva es una subcultura cuyos cddigos normativos se aprenden en la experiencia
laboral de la planta, en la interaccién con actores -y en contextos- reales.

La segunda razén para el choque entre saber escolar y experiencial tiene relacién con
ciertas contraposiciones del sentido practico de uno y de otro. En algunos casos, el saber
adquirido en el sistema formal puede dificultar la adaptacion del trabajador a su tarea y hasta
puede situarlo en condiciones de inferioridad respecto de alguien cuya formacion técnica se
hizo en la experiencia de trabajo “porque se producen inclusive contradicciones entre las
cuestiones que por alli se ensefian y lo que después termina siendo la préctica"%.

Los procesos de formacién engendran ajustes de identidad, modifican draméaticamente
las relaciones de si mismo con el mundo, con los otros y con uno mismo, recuerdan dos
investigadores franceses”’. La adquisicién de nuevas formas de saber y de trabajar, la
modificacion de los colectivos de pertenencia, la constitucion de grupos de formacién, son
lugares de emergencia del conflicto de identidad donde lo nuevo se confronta con lo viejo, lo
conocido con lo desconocido. Y es lo desconocido lo que desencadena la ansiedad, no
simplemente lo desconocido del saber, ya dificil de aprehender, sino lo desconocido de la
relacion formativa, del devenir profesional. Por ejemplo, los individuos que acceden a nuevas
competencias, que son llamados a ocupar nuevos lugares de responsabilidad, a resituarse en la
jerarquia, tienen a veces un sentimiento de traicién hacia sus grupos de pertenencia. Hay un
choque entre la identidad profesional recién adquirida y la identidad social en vias de
deconstruccion.

2. La teoria de la formacién por la experiencia

Toda formacion es reconstruccion de experiencia .

Hace ya cien afios, J. Dewey mostré convincentemente cémo la oposicién entre
conocimiento verdadero y experiencia pierde sentido cuando el desarrollo de la ciencia exige
del conocimiento su verificacion “experimental”. La experiencia, decia, “no es suma de lo que se
ha hecho de un modo més o menos casual en el pasado, es un control deliberado de lo que se
ha hecho con referencia a hacer que lo que nos ocurre, y lo que hacemos a las cosas, sea lo
mas fecundo posible en sugestiones (en significados sugeridos) y un medio para comprobar
la validez de las sugestiones™.

La educacion es una reconstruccion o reorganizacién de la experiencia que le da
sentido y que aumenta la capacidad de las personas para dirigir el curso de la experiencia
subsiguiente. Ese sentido se manifiesta en la percepcion de las conexiones e interacciones
entre nuestras actividades y otras, conexiones en un principio imperceptibles. El incremento en
la capacidad de direccidn, a su vez, surge cuando una experiencia se hace menos “rutinaria” y
“caprichosa”, de manera que permite identificar el resultado -fin- con el proceso experiencial: “el
ultimo resultado revela asi el sentido de los anteriores, mientras que la experiencia como un
todo crea una inclinacién o disposicion hacia las cosas que poseen ese sentido...toda educacion
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consiste en tener tales experiencias”.”

Utilizando el concepto deweyano de “transaccion”, referido a la dindmica cognoscitiva
entre sujeto y realidad, S. Meghnagi destaca que, si bien las diversas disciplinas son vehiculos
potenciales de conocimiento, los contextos de vida y de trabajo son sedes de experiencia y
saber no estructurado, absorbido y elaborado permanentementeso. Desde un punto de vista
cognitivo, sostiene, la experiencia es una adquisicion de saberes que se realiza en cada
situacién de vida social, en donde se hacen propios conocimientos, competencias y habilidades,
vinculados sea a la vida cotidiana, sea a la investigacion cientifica. Cada adquisicion de saber
es la meta de una transformacion y elaboracién de la cultura. Es inevitable en consecuencia una
heterogeneidad en las formas de acceso al saber y a las habilidades. De hecho, percepcion y
accion tienen lugar en dependencia continua del ambiente y no pueden ser comprendidas sin
comprender éste: “la prevision y el control del comportamiento en el mundo real, requieren un
conocimiento detallado de ese mundo™, en un grado gue queda fuera del alcance de cualquier
psicologia. La cognicion y el desarrollo cognitivo estan ligados estructuralmente por la
experiencia.

La memoria juega una particular funcién organizativa, individual y general, en este
proceso. Ella no sélo es importante en relacion a las categorias personales de elaboracion de lo
nuevo, sino que tiene implicaciones -mas que cognitivas, emotivas y afectivas- proporcionales a
la fuerza con que la experiencia se ha radicado. La adquisicién de conocimiento supone una
continuidad entre patrimonio cultural adquirido y nuevo saber, entre cuanto es parte de la
memoria y cuanto es aprendido y entrard en ella: “ningln aprendizaje tiene el caracter de
novedad absoluta...el conocer es, siempre, un construir y re-construir el propio saber™.

La interaccion como potencial

de saber y de tecnologia.

Cada persona lleva a cabo esa reconstrucion a través de una mediacién social favorecida
por sujetos mas competentes, que le ofrecen elementos de reflexion, analisis y reconocimiento.
La interaccion, el didlogo y eventualmente la contraposicién, son determinantes en la
adquisicion de competencias. Es decir, el intercambio linglistico-cognitivo que se realiza en
torno a diversos “objetos” de conocimiento aparece como el medio esencial de la generacion de
todo saber. Cuestion clara si se opera sobre lo que Vygotsky llama “zona de desarrollo
préximo"33, a la cual demuestra que esta fuertemente ligado el incremento de competencias,
dependiente en su estructura de la experiencia del sujeto y de las posibilidades de aprendizaje
que ella abre.

Ser experto, es decir, haber adquirido una experiencia socialmente reconocida en un
ambito de profesionalidad, significa ser capaz de explicar la propia competencia. Dado que en
la realidad los problemas estan “mal estructurados”, continua la tesis de Meghnagi, se
presentan como ausencia de consenso minimo y de solucidon por parte de los expertos. El
hecho de redefinirlos, que da lugar a “representaciones” diversas a priori no formalizables,
“consiste mas bien en una ‘argumentacion’, una explicacion de las razones que el sujeto
provee a si mismo y a otros para convalidar lo correcto de la solucién propuesta y aplicada”34.
La posibilidad de practicar sisteméticamente “injertos de experiencia” ligados gradualmente al
saber general es la condicion para que los conocimientos sean utilizables en situaciones
distintas de aquellas en que han sido adquiridos, posibilitando la solucién de problemas y la
toma de decisiones. Pero como la capacidad de resolver problemas es con frecuencia
capacidad de plantearlos correctamente, entonces es claro su vinculo a las competencias
lingUisticas del sujeto, a sus habilidades argumentativas de interaccién y comunicacion.

Dewey designa el ambiente directamente vinculado a las personas como de “sentido
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comun” o “mundo”. El término “comun” define las concepciones y creencias cominmente
aceptadas que tienen, para un grupo, la misma inmediatez e indiscutibilidad que la “sensacion”
y el “sentimiento” para un individuo en contacto con los objetos que le rodean. Por esto, asumen
funciones regulativas y “normativas” respecto a creencias y juicios especificos y, en
consecuencia, permiten “juzgar acerca de la siginificacion de las cosas y de los hechos, acerca
de lo que es necesario hacer” y proporcionan “las ideas a utilizar para dirigir y justificar las
actividades y los juicios™.

Esta comprension del rol del sentido comin permite a Dewey rechazar cualquier
distincion substancialista entre conocimiento “comun” experiencial y conocimiento cientifico. De
ahi surgen dos conclusiones particularmente importantes: 1) la materia y los procedimientos
cientificos nacen de los problemas y de los métodos del sentido comuln, adaptados a usos y de
utilidad préactica, y 2) reaccionan sobre el sentido comUn de manera de refinar, ampliar y hacer
mas agiles los contenidos y las posibilidades de acciéon de que este dispone. En la logica
deweyana, convergente con la de Vygotsky, la confrontaciéon del saber heredado de la
experiencia con el saber cientifico permite a éste desarrollar el potencial de organizacion
productiva y de creatividad del primero. Arriesgandonos, podremos sostener que los
aprendizajes en una “zona de desarrollo proximo” situada en un proceso de trabajo y, por
consiguiente, sometida a reglas técnicas de control y de productividad configuran una zona de
desarrollo de tecnologia.

Figura 1. La zona de desarrollo de tecnologia

expefiencia proceso de trabajo

génesis de tecnologja sabe
cientifico

equi pami ento &

Leyenda:
- experiencia proceso de trabajo: actor, reglas de control y de productividad, disposicion al
aprendizaje.

saber cientifico . interlocutor significativo, saberes, légicas y principios
conectables a la experiencia.

equipamiento técnico . sistema técnico vinculado al proceso de trabajo,
disponibilidad de la técnica.

génesis de tecnologia : area de aprendizaje y de desarrollo de tecnologia

¢, Cudles son las condiciones de método y de interaccion - lingiistica - que podemos
establecer para que esta “zona de desarrollo” sea practicable? Mas adelante intentaremos
precisar algunas de tales condiciones. Siguiendo un sugerente estudio sobre la dindmica de los
aprendizajes experienciales (N. Roelens 1989, apartado siguiente) delinearemos la figura del
“interlocutor significativo”, como aquel que en la interaccidn con el actor es capaz de potenciar
“cientificamente” el saber de que éste es portador. Y, luego, con base en la teoria de la accion
comunicativa de J Habermas, en particular sus referencias al saber de fondo del mundo de la
vida podremos, por una parte, distinguir las dimensiones significativas en términos de
productividad que la experiencia - de trabajo - abre a la interaccion (Cuadro Nro. 2) y, por otra
parte, ampliar estas dimensiones con ciertas indicaciones provenientes de estudios empiricos

% Dewey, op cit, citado por Meghnagi (id pag. 74)



(Cuadro Nro. 5).

La teoria articulada entre Dewey y Vygotsky encuentra amplia correspondencia con el
discurso empirico de la produccién moderna. A via de ejemplo, en nuestra investigacion®
hemos destacado los modos con que los procesos productivos asumen una mayor
independencia respecto de las intervenciones de los trabajadores, enfrentando la experiencia
de éstos al saber formalizado de la ciencia y la técnica. Independizacion de la produccién
moderna ante el trabajo humano que se materializard en la incorporacion de nuevas
tecnologias, la informatizacion, o la misma racionalizacion y normalizacion de la gestion. La
ganancia de autonomia y la complejidad creciente de los sistemas, a su vez, demandan de los
trabajadores intervenciones de nuevo tipo, de “gestidon” y “optimizacion” de los procesos,
basadas en el dominio de su légica interna y evolutiva de funcionamiento.

La relacion del trabajador -individual y colectivo- con el sistema técnico tiende,
entonces, a dejar de ser la relacion externa e instrumental con objetos que se manipulan. Es
ahora una relacion interna, conceptual e interactiva con un sistema que el gestiona, conduce y
optimiza.

En este sentido, afirmaba un supervisor metallrgico, “la gente es generadora de
tecnologia”37. Es que el conocimiento de los procesos y de sus leyes internas de
funcionamiento estan vinculados no sé6lo a su reproduccion y puesta a punto, sino a la
transformacion y optimizacién de los mismos a lo largo del tiempo. Adquirir competencias en el
ambito de la tecnologia es ser capaz de generarla. EI mismo discurso enfatiza la idea de que
los cambios en la organizacién permiten “nuevas perspectivas” y exigen saberes capaces de
sostener una nueva relacién de los trabajadores con las cosas, con los procesos y con los
otros. Los trabajadores que participan de grupos de “mejora continua” comienzan a “abrir la
caja negra” de los procesos a los que antes accedian s6lo de modo “externo”. La competencia
tecnologica y productiva gana, asi, una dimensién esencial y nueva: es capacidad de indagar
segun las tradiciones del “método cientifico” sobre la l6gica que entrafia la experiencia de la
produccion real.

En una perspectiva intelectual analoga, que ve en determinadas formas de interaccion
potencialidades de generacion de tecnologia y profesionalidad, se sitla un estudio italiano al
tratar el tema de la formacion de capital humano en pequefias empresas interconectadas entre
si en un distrito industrial®®. En nuestros dias, se dice alli, es particularmente importante
remarcar que la tecnologia -en sus aspectos técnicos, dimensionales, aplicativos e
innovadores- es directamente estimulada y a menudo producida por la vida social cotidiana. Es
decir, por los productores mismos que pueden ser, al mismo tiempo, utilizadores y actores. En
los casos estudiados, la experiencia acumulada y puesta en obra (profesionalidad) por los
trabajadores y los empresarios, no es solamente el resultado de las tradiciones del pasado ni el
fruto de una invencién del presente. Ella es también efecto de un “mix” entre la memoria,
individual y colectiva, de los “saber hacer” adquiridos en el ejercicio de una actividad méas o
menos larga. Esta profesionalidad varia igualmente en funcién de la capacidad, la organizacion
y apropiacion, de la memoria, asi como de la naturaleza de los problemas de la vida cotidiana,
gue son compartidos por medios sociales bien determinados.

zj Rojas E., Catalano A.M. et allii, op. cit.
Id.
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Esta inteligente formulacion de las conexiones de productividad entre tradiciones y
experiencia del pasado y contextos vitales del presente abre plenamente camino a las
teorizaciones sobre las fases temporales y sisteméticas del aprendizaje por la experiencia,
incluidas en el apartado siguiente. Alli veremos como las tesis de Vigotsky y Dewey, por una
parte, y las referencias empiricas relativas a experiencias de la produccioén real, que hemos
hecho precedentemente, por otra, son encuadrables en dispositivos tedrico-metodolégicos
particularmente fecundos.

Las dindmicas del aprendizaje
en la experiencia.

La introduccion de un sistema explicativo en el cual la nocion de temporalidad es la
clave del aprendizaje hara ganar en practicidad a la teoria cognitiva de la experiencia eshozada
en el apartado anterior. El abordaje metodolégico propuesto por N. Roelens® distingue
analiticamente tres periodos en todo aprendizaje experiencial, que llama la basqueda, la prueba
y la obra. De este modo permite pensar instrumentos operacionales para la aplicacion del
concepto de “zona de desarrollo” de aprendizaje y de tecnologia, examinado mas arriba. En
efecto, en la analitica de Roelens se pueden encontrar sugerencias para organizar la busqueda
en la experiencia del proceso de trabajo, para identificar caracteristicas esenciales de la
interaccion entre ella y el interlocutor portador de pretensiones de saber y de significados, y
para precisar ciertas condiciones de prueba y de obtencion del resultado esperado: la obra.

El primero de los tres periodos mencionados es la busqueda hacia atrds de quién
puede devenir “interlocutor significativo”, para reconocer aspectos del sujeto por el momento no
integrados ni integrables a su identidad. Puesto que es en el inicio irrepresentable‘m, la
busqueda sélo puede expresarse en lenguaje metaférico, Unico capaz de asegurarle una
libertad sin la cual puede sufrir la imposicion de un sistema explicativo inadecuado. La
bldsqueda es, sin embargo, la condicién de posibilidad de la experiencia.

La prueba es el momento de confrontacion con una situacion de vida surgida en la
bdsqueda, momento revelador en esa situacién. Es la piedra de toque de la experiencia en
cuanto anticipacion de sus sentidos posibles, puente con lo que es “otro” en el mundo y con un
otro también protagonista, el interlocutor significativo:

alguien que parece vivir en un universo diferente y que por ello es la figura de ruptura

con la realidad, que por su manera de ser interpela y hace eco a la busqueda y que

parece tener las claves de aquello que el sujeto no comprende.

La obra es el fin de la experiencia en una formacién que tiende a socializarse. A
medida que la reestructuracion del sujeto avanza, nuevas representaciones probadas como
adecuadas restablecen la sensacion de dominio de la situacion y el desgarramiento intimo de
la prueba se detiene. En los hechos, el individuo buscara su originalidad y la marca de ella
sobre las nuevas formas de pensar y de actuar que ha obtenido de la prueba.

%9 ROELENS NICOLE: "La quéte, I'épreuve et I' oeuvre: la constitution du penser et de I'agir & travers l'experience”.
Education Permanente Nro. 100-101. Apprendre par I'experience. 1989.

40 Siguiendo a Habermas y, mas atras, a Heidegger y los fenomendlogos, podemos recordar que la busqueda en el
mundo de la vida, de la experiencia y, en definitiva, de la memoria colectiva, no es algo transparente a lenguaje
alguno. La referencia de Roelens al rol del lenguaje metaférico puede ser ampliada via el recurso a formulaciones que
han elucidado las fructiferas consecuencias que tiene, para la interpretacion de estructuras simbdlicas, una adecuada
comprension de la teoria de la metéfora. P. Ricoeur afirma con razén que una metéfora, como un modelo, tiene
funciones de ficcion heuristica y de redescripcién de la transferencia de ésta a la realidad misma. Pone a dos
dominios separados en una relacién cognoscitiva y emocional, al emplear el lenguaje que es directamente apropiado
para uno como lente para ver el otro. Gracias a esta desviacién, la metafora nos hace percibir nuevas conexiones y
relaciones entre las cosas. En este dispositivo referencial y de construccion de significados simbdlicos lo esencial esta
en la nocion de redescripcion, antes sefialada. El proceso por el cual el uso de metaforas genera referencias, dice
Ricoeur, es guiado por la interaccion y la tension entre las diferencias y las semejanzas surgidas en todo discurso
analitico, y es precisamente de esta tension de donde brota una nueva vision de la realidad y la verdad, a la cual se
resiste la vision ordinaria porque estd apegada al empleo ordinario de las palabras (Cfr. RICOEUR P.: Teoria de la
Interpretacion. Discurso y excedente de sentido. Siglo XXI. México. 1995. Pags. 76 y ss).



Cuadro 1. El método de la basqueda en la experiencia.

La busqueda: ¢qué es lo que orienta al sujeto hacia una situacién experiencial? Las
determinaciones se cruzan para determinar tal situacion cuando actos o micro-actos, a menudo
“sin razon”, hacen de eslabones entre cadenas causales que habrian podido permanecer
independientes. En estos azares no azarosos, se pueden encontrar a posteriori manifestaciones
de algo que estaba en el sujeto y se encontraba en contradiccion con lo que era hasta entonces
su realidad.

- So6lo en el momento de la experiencia que es la prueba se activara el doble proceso de
formacion del pensamiento: el de descentramiento, por el cual el pasado deja de ser
egocéntrico y es pensamiento socializado, y el de interiorizacion, por el cual se despega de las
certezas transmitidas y evoluciona hacia el pensamiento personal. M&s la prueba desarrolla sus
paradojas, mas posibles son nuevas asociaciones de pensamiento. Mas fuerte es ella, més
importante es el cambio logrado y mas creadora es la sintesis.

El individuo no ha terminado aln con su experiencia y debe confrontar todavia con las
paradojas del cambio. La distancia de lo que era antes de la prueba le crea un sentimiento de
discontinuidad personal. La distancia respecto de su grupo de pertenencia le crea un
sentimiento de exilio. Para luchar contra estos sentimientos y avanzar en |a obra tiene varias
soluciones posibles.

== Puede dar al interlocutor significativo un rol de garante de la identidad. Llagara
entonces a una especie de “conformacion” al otro, ya no habra formacion experiencial sino
formatizacion experiencial, sobreadaptacion.

== Puede permanecer en sus sentimientos de discontinuidad y exilio buscando mantenerse
fiel a su herencia cultural, abrira asi camino a su originalidad. La obra sera la aparicion de una
manera de proceder, de un estilo en una practica, de todos los hallazgos que permiten el
balance entre el antes y el después de la experiencia.

El abordaje propuesto por Roelens da la idea de un proceso -una transaccion, en
términos de Dewey- en el cual pueden distinguirse dos concepciones a las que corresponden
posiciones del sujeto radicalmente distintas: 1) la experiencia como confrontacion con algo
nuevo, como ruptura que se traduce en “hacer la experiencia”, como carencia de estructuras
gue empuja a buscar alguna para restablecer el dominio de la situacién; 2) la experiencia como
cuadro de pensamiento ya constituido, a la que se llama “tener experiencia” o “ser
profesional”, cuya marca es la evidencia, la sensacién de dominio de la situacion.

En el lenguaje de la interaccion, las relaciones concretas que definen la situacion de
“hacer la experiencia” no tienen, para el sujeto, equivalentes en representaciones que le
permitan asimilarla a lo conocido. La experiencia es entonces antagonica con el curso normal
de las cosas, desestabiliza, hace irrumpir aspectos desconocidos de la vida de la persona y de
los otros, es decir, de lo real. En ese trayecto, la formacion dependera de los alcances de tal
problematizacion y de su anclaje en la realidad del sujeto y en su identidad. Dependera pues
“de la dialéctica entre el sujeto y las situaciones experienciales y, en esto, sobrepasara el
restablecimiento del equilibrio funcional con el contexto™!. Habra sido lo que podemos
denominar una formacién “creativa™?.

Se hace inteligible asi como para superar la reproduccién de ciertos patrones de
comportamiento hay que operar por la bdsqueda de palabras, de simbolos, de relaciones
puente entre las diferentes realidades. La libertad fundamental de pensar y producir la realidad
a partir de la experiencia es antagonica con la necesidad de dominio y de equilibrio inherentes a

“11d. pag 71.

En nuestra investigacion, citada, los entrevistados veian en la promocion de instancias grupales y de otras formas
de interaccion y discusion la posibilidad de mejora continua de las préacticas productivas. Ponen asi de manifiesto,
deciamos, la necesidad de desarrollar un lenguaje comin que haga posible una critica metédica y fundamentada por
la cual la experiencia empirica y tacita se torne reflexiva, es decir, sistematica y abierta a la critica publica (Cfr. Rojas
E., Catalano A.M. et allii, op. cit.) . Una lectura con la dptica de Roelens de esas afirmaciones, confirma la pertinencia
empirica y la importancia metodoldgica de conceptos como el de aprendizaje de la “inteligencia de la situacién” y del
de mediacion del “interlocutor siginificativo”.




las organizaciones y sistemas sociales™. La resistencia gue puede surgir de ese antagonismo
s6lo estimulara la productividad de la obra si hay posibilidad de una dialéctica, es decir, si el
sistema en cuestion es abierto. Si no es asi, esa resistencia serd desproporcionada y la obra se
agotara en la objecién impotente™.

3. La teoria social: el aprendizaje como experiencia de comunicacion

En la investigacion sobre las demandas del mundo del trabajo a la educacion, antes
citada, mandos y trabajadores exigian un cambio profundo de las concepciones del aprendizaje
imperantes actualmente en el sistema educativo. Al punto que en sus conclusiones
constatamos un viraje radical en los modelos, acciones y operaciones de aprendizaje, desde un
enfoque “psicogenético” a otro “antropoldgico-genético”. Esto es, “del individuo y sus procesos
psicolégicos de adquisicion de saberes al grupo, a sus comunicaciones, sus siginificados
efectivamente operantes, sus culturas y saberes compartidos”45.

La reposicion de este sefialamiento empirico nos permite vincular la teoria de la
experiencia con el pensamiento social mas avanzado hoy disponible. Lo haremos recurriendo a
J. Habermas, para quien la existencia social es articulacion entre mundo de la vida,
coordinado por medio de interacciones linglisticas y sistema, regulado y equilibrado por
medios de control técnico y cientifico’®. Es decir, lo que llama teoria de constitucién de la
experiencia.

Este planteamiento tiene para nosotros una ventaja de consecuencias tedricas y
metodoldgicas decisivas. Para Habermas, el saber y el conocimiento residen propiamente en la
interaccioén, en sus modos pragmaticos de realizarse, son de génesis linguistica y antropolégica.

La realizacion de un ejercicio tedrico como éste merece una explicacion. La lectura de

muchos estudios sobre el tema favorece la conviccion, intuitivamente reiterada, de que las
complejidades conceptuales y metodoldgicas del problema de la experiencia como lugar de
aprendizaje exceden las referencias explicativas a que echa mano la investigacion. Genera, por
consiguiente, la impresiéon de que tales estudios podrian sin demasiado esfuerzo incrementar
sinérgicamente su productividad si recurrieran al conocimiento tedérico social disponible hoy™’.
En nuestras palabras, el discurso teérico que exponemos tiene la pretension explicita de
incrementar el “valor de uso” del andlisis.
Tres son las dimensiones del pensamiento habermasiano que pueden potenciar el caudal explicativo y
metddico del andlisis propuesto en e capitulo anterior siguiendo los trazados de Dewey, Meghnagi y
Roelens, con incrustaciones de Vygotsky y Ricoeur: 1) la reconstruccién comunicativa de los saberes de
base y de las estructuras del “ mundo delavida’; 2) la problemética de la comprension y de las tradiciones
y 3) € rol constructivo de lainteraccién.

Los saberes del trasfondo de la experiencia:

43 Danielle Linhart clarifica este fenémeno desde la perspectiva de las condiciones de creatividad de los grupos de
trabajo en empresas. Al analizar las conexiones entre integraciéon social -del colectivo de trabajo- movilizacion de
saberes y productividad, la conclusion de la autora es que la base de toda motivacion y creatividad esta en al caracter
auténomo y “clandestino" -no formalizado ni reconocido- del colectivo de trabajo (Cfr. D. LINHART: ¢Qué cambios en
la empresa?. En Rev. Sociologia del Trabajo, Nro. 11, Siglo XXI, Madrid, 1990).

44 veo por doquier, dice la autora, la inercia de la obra no recibida, en particular en el mundo del trabajo, donde el
agotamiento permanente de la elaboracién de la obra contrasta con el leimotiv actual de la invocacién recurrente a la
creatividad (Roelens, op. cit.).

45 Rojas E., Catalano A.M. et allii, op. cit.

“8Todas las referencias a este autor en las lineas que siguen han sido extraidas de : HABERMAS J (1989): Teoria de
la accién comunicativa. T |.Racionalidad de la accién y racionalizaciéon social.Taurus. Buenos Aires; HABERMAS J.:
(1990b) Pensamiento postmetafisico. Taurus. Madrid y HABERMAS J. (1990c): Teoria de la accion comunicativa. T II.
Critica de la razén funcionalista. Taurus Buenos Aires.

47 Las dificultades de la investigacion educativa para ocuparse de los aprendizaje en el puesto de trabajo han sido
relevadas reiteradamente. Por ejemplo, basando su andlisis en el llamado "efecto Horndal" para el cual todo
aprendizaje tecnoldgico incrementa productividad sélo en el mediano plazo, dos investigadores japoneses destacan
que, una vez introducida una tecnologia la productividad del trabajo crece evolutivamente con el uso de la maquina,
sin la introduccién de nuevos cambios tecnolégicos. El problema, dicen, es que hay un vacio en la investigacion
respecto de los sistemas de educacion y de formacién conectados con tales fendmenos, es decir sobre: "los tipos de
mecanismos que sirven de base para las curvas de aprendizaje y las formas por las cuales la capacidad tecnolégica
es transmitida entre grupos de trabajadores, al interior de una firma, en el largo plazo. Parece solamente observado
que en el transcurso del tiempo, la experiencia acumulada y los trabajadores 'de alguna u otra manera'
adquieren métodos calificados" (Koike K. e Inoki T., op. cit. pAgs 35-36 subr. nuestros)



las aperturas de la productividad

Para Habermas, la comprension de la accién social exige substituir el concepto
ontolégico de mundo por otro “planteado en términos de constitucion de la experiencia”. Son los
propios sujetos, dice, los que cuando participan en procesos cooperativos de interpretacion, es
decir cuando buscan entender-se, hacen uso implicito del concepto de mundo. Este “mundo de
la vida”, no objetual, aproblemético y pretedrico, reino de las autoevidencias y certezas
cotidianas que fundan la interaccidon social, resignifica la esfera del sentido comun. Las
estructuras significativas que lo componen son tres: la cultura, cuya reproduccion es asegurada
por la continuacion del saber valido; la sociedad, a través de la estabilizacion de la solidaridad
de los grupos y la personalidad, que se reproduce via la formacion de actores capaces de
responder de sus acciones.

La mayor parte de lo que se dice en la practica cotidiana permanece aproblematico,
escapa a la critica y a la presién que ejercen las sorpresas provenientes de las experiencias
criticas, porque vive del excedente de validez que representan las certezas sobre las que de
antemano estamos de acuerdo, es decir, de la obviedad de que esta tejido nuestro mundo de la
vida. La carga de argumentos en toda discusion la asume, prima facie, un saber de primer
plano, relativamente superficial, que: a) constituye el horizonte de la situacién en términos de
espacio y tiempo y b) fija el contexto, dependiente de los temas, que todo hablante presupone.

Habermas distingue de los saberes de “primer plano” -de horizonte, de contexto- un
“saber de fondo™® gue para nuestros propositos es fundamental. Como ya dijimos, en el
“mundo de la vida” se encuentran ligadas la transmision de saberes con las solidaridades grupales
y con la formacién de la identidad de personas y grupos. Tal ligazon se realiza por el medio comun
gue representa el lenguaje ordinario, de modo que cambios en cualquiera de los tres ordenes -
saberes, solidaridades y formacion- mantienen una referencia entre si y a la totalidad del mundo
de la vida.

La impenetrabilidad del saber de fondo, que sélo de modo “inconsciente” es
tematizable, puede ser objeto, sin embargo, de una metodologia que permita arrancarle “trozos”
transformables en proposiciones. Habermas hace diversas sugerencias al respect049. Pero
como del saber de fondo no puede disponerse a voluntad, sino que los problemas que quiebran
la certeza de nuestro mundo de vida son algo que nos adviene, resultara decisivo el rol de las
“contingencias histdricas” -como las crisis histéricas y biogréficas- para engendrar una distancia
capaz de arrojar luz sobre fragmentos relevantes de ese saber. Por Ultimo, es desde el “atalaya”
del saber temético -dira Habermas- es decir, desde el saber disciplinar, diferenciado ya en
hechos, normas y vivencias, que le es dado al analista del lenguaje volver su mirada hacia el
mundo de la vida. Pues solo el “rebote” que sufre esa mirada diferenciadora le permitira
efectuar las tematizaciones -en “actos de habla’ que busca en su afan de aprender de la
experiencia.

Esta dltima mencién nos permite explicitar la distancia entre el concepto de saber de
fondo en Habermas y el de “saber tacito”, utilizado por la literatura cientifica dedicada a las
calificaciones del trabajo o al analisis fenomenolégico del saber en la accion social®®. El

8 Este "saber de fondo", dice Habermas, eliptico y siempre ya presupuesto, intuitivo, que asume el modo de una
"certeza directa", de una "fuerza totalizadora" e impenetrable en cuanto en él "las convicciones acerca de algo forman
aleacién con el fiarse de algo, con el sentirse afectado por algo”, no puede ser capturado ni tematizado "si no es
haciendo un notable esfuerzo metodol6gico" y aln asi s6lo puede serlo trozo por trozo (1990b, 94 y ss.). La trabazén y
aleacion en él de supuestos de fondo, de fiabilidades y familiaridades, de estados de &nimo y habilidades, prefiguran
cualquier otro saber (Habermas 1990b, op. cit.).

“® por ejemplo, recogiendo indicaciones de E. Husserl, propone el llamado “procedimiento de la variacion eidética”
consistente en experiencias de modificacion, mediante la libre fantasia, de las ideas y condiciones de normalidad que
gé.ll’&n toda accién, de modo de traer a primer plano fundamentos no conscientes de nuestra practica cotidiana (Id.).

La referencia es a las teorizaciones de M. Polanyi sobre el "conocimiento indefinido" o la "dimension tacita" que
constituyen la "trama de fondo", de todo saber y de toda "habilidad intelectual”, sea cientifica o experiencial, general o
particular (Cfr. MICHAEL POLANYI, Personal Knolewdge: Towards a Post-Critical Philosophy, University of Chicago
Press, 1958, pags. 49 y ss.). Habermas se separa explicitamente de las muy utilizadas concepciones de Polanyi, al
recordar que la aproblematicidad especifica del mundo de la vida proviene, méas que de un saber tacito o indefinido, del
hecho de que en las certezas de ese mundo el saber como se hace algo y el saber en qué puede resultar, van entretejidos
con el saber propiamente tal. Sélo se separan, dice, como "know that" del "know how", en el instante en que las certezas
culturales se transforman en contenidos de la comunicacion y, con ello, en un saber asociado con pretensiones de validez
susceptibles de critica. Habermas recuerda que esta diferenciacion respecto de Polanyi le fue sugerida en un seminario
dirigido por J. Searle y H. Dreyfus (Cfr. Habermas 1990c, op. cit. subr. nuestro)..




concepto pragmatico-formal de mundo de vida que utiliza este autor, desentrafia las estructuras
y modos de interaccion -linglisticamente mediada- que caracterizan la experiencia. El
trasfondo sobre el que se desarrollan las escenas de interaccion, no sdlo se compone de
certezas culturales, esto es, de patrones de interpretacion, de valoracién y de expresion, que
se aceptan sin cuestionarlos -certezas de fondo- sino que consta también de habilidades
individuales, de la capacidad intuitiva de saber cémo enfrentar una situacion, y de practicas
arraigadas socialmente, de la capacidad, asimismo intuitiva, de saber qué puede uno afectar
en la situacion. Las certezas del mundo de la vida no sélo tienen el caracter cognitivo de un
saber tacito sino también, y por asi decirlo, el caracter psiquico de competencias adquiridas y
probadas y el caracter social de solidaridades acreditadas.

La expresion mas sugerente del abordaje “fenomenol6gico” existencial en estas
materias ha sido propuesta a partir de una brillante lectura de “Ser y Tiempo” de M.
Heidegger®'. Este filésofo, sostiene H. Dreyfus, introduce la idea de un espacio de posibilidades
gue constrifie la gama de acciones existencialmente posibles, es decir, realmente abiertas en
una determinada situacién. El claro limita y abre lo que tiene sentido hacer, es el trasfondo de
sentido comun de la circunspeccion. Esas posibilidades se manifiestan dentro de un espacio
fisico para maniobrar, y difieren tanto de las posibilidades intencionales sustentadas por un
sujeto, como de las posibilidades objetivas, légicas y fisicas o contigentes. La causalidad
gobernante de la accién, o existencial, no hace que las cosas ocurran de la manera que lo hace
una decision, ni de la manera que lo hace una causalidad fisica, no determina nada. Pero en lo
gue concierne a seres activos, involucrados, la causalidad existencial permite o constrifie
crucialmente la accion. El claro o espacio de posibilidades se refiere a la gama de posibles
acciones disﬁponibles en la situacién dada, no a la gama completa de posibilidades disponibles
en la cultura™.

La nocién de habitus desarrollada por Bourdieu, reconoce un campo comun de
significados. En efecto, el habitus produce préacticas individuales y colectivas, conforme a
principios -esquemas- engendrados por la historia y asegura la presencia activa de las
experiencias pasadas. Debido a que el habitus es “una capacidad infinita de engendrar en total
libertad (controlada) productos -pensamientos, percepciones, expresiones, acciones- que tienen
siempre como limites las condiciones de su produccion, histdrica y socialmente situadas, la
libertad condicionada y condicional que asegura estd tan alejada de una creacion de
@mp_relvisigle novedad como de una simple reproduccion mecanica de los condicionamientos
iniciales”

La comprension hermenéutica de la experiencia:
la produccion de la practica

La reelaboracion sistematica del fenédmeno de la comprensiéon en Heidegger, llevada
cabo por H.G. Gadamer, permite a Habermas subrayar la importancia metodolégica que tiene
para el cientifico social la imposibilidad de acceder a la realidad social sélo a través de la
observacion, estd obligado a “comprenderse” en ella. Y la comprension no es susceptible del

51 Cfr. DREYFUS H. Being in the World. The MIT Press, Massachusetts Institute of Technology. Cambridge,
Massachusetts, USA, 1991. Hay una traduccién al castellano: Ser en el mundo. Cuatro Vientos. Santiago de Chile.
1996.

52 Dreyfus H., Ser en el mundo, op. cit. El autor ilustra esta nocién clave de claro, con el siguiente ejemplo dado por
Heidegger: "Si un carpintero ve que es la hora de almuerzo, le es I6gicamente posible comer piedras y fisicamente
posible comer bellotas. También podria escoger arbitrariamente no comer absolutamente nada e irse a pescar. Sin
embargo, dado su trasfondo cultural, su estado de animo vigente de, digamos, seriedad profesional... y su
involucramiento vigente en su trabajo, soélo tiene disponible cierta gama de posibilidades, digamos salchichas". F.
Flores ha hecho de la nocién de "claro" uno de los ejes de un dispositivo tedrico y operacional con el cual analiza y
asesora organizaciones y negocios. Dispositivo sustentado en la hermenéutica heideggeriana al modo de H. Dreyfus y
en la linglistica de los actos de habla en la linea de J. Austin, J. Searle y J. Habermas. Para Flores el “claro", en el
sentido de "un claro en el bosque”, es una orientacion basica hacia la vida que permite lo que llama "una nueva
orientacion del cambio”. Tiene tres aspectos esenciales: las interpretaciones heredadas del pasado, que aportan
predisposiciones culturales y "estados de &animo"; las amenazas y oportunidades de la situacion presente, vy las
posibilidades futuras que se pueden inventar. Los “estados de animo” de que habla, no son estados psicoldgicos
sino fenémenos de la interaccién grupal en las organizaciones (Cfr. FLORES F. Creando organizaciones para el futuro.
Dolmen Ediciones. Santiago de Chile. 1994). El esquema de Flores es uno de los pocos de valor teorético en la
frondosa literatura técnica destinada al "management”.

3 BOURDIEU P.: El sentido practico. Taurus. Madrid. 1991. Pags 94-96, subrs. nuestros.



tipo de control representado por el experimento para la observacion: “la experiencia cotidiana,
que a la luz de conceptos tedricos y con ayuda de instrumentos de medida puede
transformarse en datos cientificos, esta ya estructurada simbélicamente y no resulta accesible a
la simple observacion™*. Con anterioridad a cualquier tipo de teoria, el “observador” ha de
servirse de los lenguajes que encuentra en su @mbito, pues sélo a través de ellos tiene acceso
a los datos y el punto es que esos lenguajes no estan a su disposicion como instrumentos
neutrales. No puede “montarse” en el lenguaje sin recurrir al saber pretedrico que posee como
lego y que introduce, sin analizar, en todo proceso de entendimiento.

La comprension es un modo de experiencia que implica no una actitud objetivante sino
una actitud realizativa, hacer algo. El cientifico social recurre para ello a un saber del que
dispone intuitivamente como lego. Pero mientras no identifique y analice en profundidad ese
saber no podra controlar hasta qué punto y con qué consecuencias modifica el proceso de
comunicacion en que entro con el sélo fin de entenderlo. De una forma que dista mucho de ser
transparente, toda comprensién estd retroalimentativamente conectada con un proceso de
produccion.

Para su tratamiento sistematico de la comprensién, Habermas utiliza la herencia
metddica proporcionada por la hermenéutica filosofica cuyo caso paradigmatico, recuerda, es el
de la interpretacion de un texto recibido. El intérprete aprende a distinguir su propia
comprension contextual (que al principio creia compartir) de la comprension contextual del autor
cuando logra iluminar las definiciones de la situacion, que el texto recibido presupone, a partir
del mundo de la vida del autor y de sus destinatarios. Entiende pues el significado de un texto
en la medida en que intelige por qué su autor se creyé con derecho a hacer determinadas
afirmaciones (como verdaderas), a reconocer determinados valores y normas (como correctos)
y a manifestar determinadas vivencias (como veraces)®.

La imagen gadameriana de la “fusion de horizontes” sirve para iluminar este proceso:
“toda interpretacion lograda se ve acompafiada de la expectativa de que el autor y sus
destinatarios, si pudieran superar la distancia en el tiempo mediante un proceso de formacion
complementario de nuestro proceso de interpretacién, podrian compartir la comprensién que
tenemos de su texto™°.

En este punto, las tesis de Habermas se separan criticamente de Gadamer acusandolo
de otorgar una primacia dogmética a la tradicion recibida por sobre la elaboracién critica de
esta. El pasaje criticado recuerda que lo consagrado por la tradicién posee una autoridad que
se ha hecho anénima: nuestro ser esta determinado por el hecho de que “la autoridad de lo
transmitido y no sélo lo que se acepta razonadamente, tiene poder sobre nuestra accién”, toda
educacién reposa sobre esta base®. Sin embargo, agrega Gadamer, ain la tradicion mas
auténtica y venerable no se realiza, naturalmente, en virtud de la permanencia de lo que ya esta
dado, sino que necesita ser afirmada, asumida y cultivada. La tradiciébn es esencialmente
conservacion y, como tal, nunca deja de estar presente en los cambios histéricos: somos un
“dialogo con la tradicion”®.

4 Habermas 1989. Op. cit. Pag. 157.

%5 El sistema conceptual habermasiano puede ser muy dtil para analizar potencialidades y limitaciones de algunos
esquemas técnicos organizacionales como, por ejemplo, la llamada programacion neuro lingliistica, cuya eficacia se
basa en caracterizaciones estabilizadas de las competencias de comunicacion de las personas. Es decir, en términos
de Habermas, en el establecimiento de patrones observables y estables para los modos como los individuos sostienen
criterios de verdad, de rectitud y de veracidad. Pero si respecto de la verdad de las cosas la ciencia proporciona cierta
seguridad y respecto de la legitimidad de las normas las instituciones estables hacen algo similar ¢qué estabilidad
puede esperarse de las observaciones interpretadas -y autointerpretadas- referidas a la naturaleza psiquica interna de
las personas?. Una programacion acertada tendra que resolver esta pregunta satisfactoriamente. Cuestion en principio
imposible y facticamente muy sujeta a las posibilidades de “medicion” de las variables interpretadas por analistas y
actores, tanto como a las potencialidades de contexto para condicionar la comunicacion de modo de restringir los
“desvios” en esas variables. Por eso, la aplicabilidad eficaz de esquemas como los de la programacién
neurolinglistica suele ser limitada en tiempo y espacio. Ejerciendo un tipo de critica cercana, desde la perspectiva del
estudio de la educacion se ha sostenido que la operacion de privilegiar los elementos observables de la inteligencia
por sobre sus criterios de organizacion, quita espacio a los elementos construidos, teéricos, a los términos generales
del conocimiento, por eso al enfoque observacional le resulta casi imposible identificar fines complejos o a larga data
gMeghnagi, op. cit.)

® Habermas 1989, op. cit. pag. 187.

5" GADAMER H. G.: Verdad y método. Eds. Sigueme. Salamanca. Espafia. 1991. Pag. 348

® Dira méas adelante, en un parrafo particularmente atractivo: "El sentido de un texto supera a su autor no
ocasionalmente sino siempre. Por eso la comprension no es nunca un comportamiento sélo reproductivo, sino que es
a su vez siempre productivo" (pag. 365, subr. nuestro)



Para Habermas, semejante afirmacion da un giro unilateral a la comprension de la
experiencia y le impide dar cuenta suficiente de procesos de aprendizaje que innovan en las
tradiciones. Tomando como modelo el dialogo entre grupos de tradiciones culturales distintas,
levanta una tesis fundamental para una comprension eficaz de tales aprendizajes. Mantiene asi
gue en una situacién de desacuerdo no solo “ellos” tendran que esforzarse por entender las
cosas desde “nuestra” perspectiva, sino que también “nosotros” hemos de tratar de entender
las cosas desde la suya. “Ni siquiera tendrian en serio la oportunidad de aprender de nosotros
si nosotros no tuviéramos la oportunidad de aprender de ellos, y sélo en los estancamientos de
‘su’ proceso de aprendizaje relativo a nosotros, nos tornamos conscientes de los limites de
nuestro saber™. No hay pues modos de encontrarse con la experiencia del pasado para
aprender de ella sin “ensefarle”, sin criticarla, a su vez, desde nuestra situacion de hoy.

Las tesis habermasianas son concluyentes en su critica a un abordaje -ontolégico- de
tradiciones y experiencia que subvalora metédicamente la ineludible mediacion linguistica. En
esa linea, ellas conectan mas con las formulaciones de Roelens, antes citadas, que con las de
Heidegger o Bourdieu. En efecto, para esa autora todo aprendizaje experiencial depende de la
mediacién de un “interlocutor significativo”. Cuando la persona articula palabras que denotan
de alguna manera las separaciones y diferencias entre ella y este interlocutor, sus palabras
constituyen un primer posicionamiento, de negociacion de un lugar. Si el interlocutor reconoce
ese posicionamiento atestigua que sera posible (E)osteriormente referirse en conjunto a la
situacién y, por consiguiente, que esta es inteligible6 .

Entonces, en la tension por comprender al otro se abre un segundo momento, que
desembocard en la inteligencia de la situacion: capacidad de vincular las diferentes
representaciones, de cada cual, a posiciones diferentes del contexto. En este marco, la
experiencia no sera algo que llena sino que amplia y hace lugar. En otros casos, la probable
pérdida de la seguridad que otorga la pertenencia a tradiciones hara que la inteligencia de la
situacién sea rechazada e invalidada: “la recuperacion egocéntrica e ideolégica de la
experiencia necesita siempre la exclusién del interlocutor significativo™'. Superar esta
exclusion, sostiene Roelens, es la condicién para el aprendizaje de la inteligencia de la
situacion, que es el aprendizaje mas intercambiable de una experiencia a otra, canal
privilegiado de transferencia de competencias instrumentales, cognitivas y existenciales.

La comunicacion como
produccion linguistica de experiencia.

Una ciencia social reconstructiva de experiencia como “elucidacién de las formas
elementales de operacion de la inteligencia humana” se hace plausible, segin Habermas,
porgue “todas las competencias universales de los sujetos capaces de lenguaje y accion son
susceptibles de una reconstruccién racional, y ello recurriendo a ese saber J)réctico del que
intuitivamente hacemos uso para generar productos simbdlicos ya acreditados” 2,

Pero nos equivocariamos si no percibimos que hay componentes de todo saber que no
pueden ser reducidos a “pensamientos” 0 a enunciados con pretensién de verdaderos, es decir,
no pueden ser elucidados recurriendo a patrones de interpretacion cognitiva. Con el agregado
de que la capacidad de orientar las interacciones que tienen los valores culturales es mas
importante que la que tienen las teorias. De esto se deriva la tesis crucial de una racionalidad
cuyos patrones no son sélo especificables en referencias a la verdad sino, también, de manera
analoga, a valores y normas. Reconstruir eficazmente los motivos de la accién exige, segun
Habermas, una ampliacién de la racionalidad més alla de su versién instrumental y
estratégica.

El analista no puede entender una manifestacién hecha por otro mientras no sea capaz
de representarse -siguiendo esa racionalidad ampliada- las razones que éste podria haber
aducido en las circunstancias apropiadas. Y como el peso de las razones, ya sea en la
aseveracion de hechos, en el reconocimiento de normas o en la expresion de vivencias, no se

%9 Habermas 1990b, op. cit. Pag. 178-179. La fusion de horizontes de interpretacion, agrega, "a la que segun Gadamer
tiende todo proceso de entendimiento, no significa una asimilacién a 'nosotros', sino siempre una convergencia entre
'nuestras' perspectivas y las 'suyas’, gobernada por aprendizaje”.

€0 Roelens, op. cit.

1 1d. pags. 73-74.

%2 Habermas (1990b), op. cit. pag. 24.



identifica con asignar peso a esas razones, el analista “no podria representarse en absoluto
esas razones sin enjuiciarlas y sin tomar postura afirmativa o negativamente frente a ellas™®.
Puede ocurrir que la manifestacion resulte problematica, opaca ante la mirada del analista, pero
éste soOlo puede aclarar el significado de esta opacidad si explica cdmo pudo producirse, es
decir, por qué ya no le resultan aceptables las razones que el otro podria haber dado en su
contexto.

Dicho de otro modo, el analista esta obligado a mantener la actitud realizativa de
hacer juicios que adopta como agente comunicativo, “alin en el caso en que se pregunta, y
precisamente cuando se pregunta”, por los presupuestos que subyacen a una manifestacién
gue no entiende®. No hay interpretacion o reconstruccion de significados de una experiencia sin
asumir la responsabilidad y los potenciales riesgos de su produccion critica, fundada en el
presupuesto ideal “inexcusable” de la busqueda de entendimiento.

Pero la contribucién decisiva de Habermas se da cuando pasa al plano pragmatico y
propone un método de analisis de los actos que constituyen la interaccidn, los “actos de habla”:
decir es hacer una cosa en conjunto con otro. Lo que importa, afirma, es clarificar el
mecanismo concerniente a la capacidad de coordinar la accién que poseen los actos de habla
cuando puede presuponerse que las expresiones linglisticas estan correctamente formadas y
gue se cumplen las condiciones de contexto que los distintos tipos de actos de habla exigen.
Los actos por los cuales al hablar se impone algo, se lo constata, regula o expresa, tienen
una fuerza de coordinacién que puede tomar la forma de una pretension de poder y\o la de una
pretension de validez. En el primer caso, la motivacién del oyente para asentir o disentir sera
empiricamente conectada a una potencial sancion y, en el segundo, lo sera a la fuerza de la
razén que acompaiia toda pretension de validez®.

Esta tesis, fundamental para valorizar el sentido y la fuerza de las interacciones, ganara
en practicidad cuando se explaya acerca de los procesos de formacion. Tomar conciencia o
hablar de “si mismo”, recuerda, no significa referencia a un objeto sino a un sujeto que se forma
mediante participacion en interacciones linglisticas y se manifiesta en su capacidad de
lenguaje y accién. A las relaciones consigo mismo puestas por la intersubjetividad no es
menester hacerles anteceder por una subjetividad prelingliistica “porque todo cuanto merezca
el nombre de subjetividad, aunque se trate de ese estar familiarizado consigo que tan previo
parece, se debe a la implacable coercion individualizadora que ejerce el lenguaje como medio
de los procesos de formacién, los cuales no cesan mientras haya de actuarse
comunicativamente”®. Sujeto, saberes y formacion se generan, producen y estabilizan, en el
medio de las interacciones linguisticas.

Las concepciones para las cuales la formacion es experiencia linguistica ha sido
ampliamente corroborada en un estudio de cursos de formacion profesional que hemos citado
antes®’. Alli se muestra como el saber adquirido reside en la relacién entre actores tejida en el
proceso de aprendizaje. El “sabio” no es el sujeto, es el “nexo sabio”, el experto es aquel que
hablando a otro puede “pasar del saber al poder, del saber hacer al poder hacer, del saber decir
al saber decirse”. La puesta en palabras de la experiencia formativa es de hecho, por si misma,
formativa.

4. La empresa y el aprendizaje

%3 Habermas 1989, op. cit. pag 183-184.

5 Ricooeur da a una tesis como ésta un sentido atn mas radical: por mucho que podamos y debamos prevenirnos
contra los disfraces del sentido aparente de una manifestacién, el que en su revelacion se oculte el disimulo es una
complicacién adicional que no quita nada al caracter fundamental de la manifestacion que conecta lo "hecho" con lo
"sentido". "Por eso exactamente el esclarecimiento del sentido latente vendria ser s6lo una exégesis del sentido
aparente, como la investigacion de un sentido mejor" (Cfr. RICOEUR P.: Finitud y culpabilidad. Taurus. Buenos Aires.
1991, pags. 104-105, subr. nuestro.

% Habermas, como vemos, utiliza cuatro tipos de hechos -0 cosas- realizables con palabras: imperativos,
constatativos, regulativos y expresivos. Parte para ello de la tipologia de "actos de habla" desarrollada por J. Searle,
basada a su vez en la de J. Austin. Para Searle, los tipos considerados son: actos constatativos, compromisorios,
directivos, declarativos y expresivos. Para cada uno es posible especificar las condiciones de cumplimiento o de
satisfaccion sobre las que todo oyente puede pronunciarse frente a un hablante y, agrega Habermas, las "condiciones
para que haya acuerdo” (Id. pags 370 y ss.). Las referencias son SEARLE J.: Actos de habla. Ensayo de filosofia del
lenguaje. Planeta-Agostini. Madrid. Espafia. 1994 y AUSTIN J.L.: Cémo hacer cosas con palabras. Paidos. Barcelona.
Espafia. 1990).

% Habermas 1990c, op. cit. pag 36.

” BRODA J. y ROCHE P., op. cit.



Organizacién formativa o trabajo calificante.

Ciertos estudios franceses han acufiado en los dltimos afios el concepto de
“organizacion formativa” en reemplazo del mas clasico de “trabajo calificante”, para teorizar los
procesos de aprendizaje en situacién productiva. La organizacion formativa es una
configuracién especial de la divisibn de actividades y conocimientos, de su coordinacion y
reproduccion. Es el tipo de organizacion mas eficaz en la economia de variedad, ya que permite
a la empresa adaptarse a los acontecimientos aleatorios posibilitando una respuesta eficaz a la
cremente heterogeneldad de los saberes y conocimientos que moviliza la produccion
moderna®®

La hipétesis es que resulta técnicamente posible y econdmicamente factible disefiar la
produccion de modo que la estructura organizacional favorezca el aprendizaje. En tal caso,
sostiene un investigador, clarificar de qué se habla cuando se habla de “organizacion
autoformativa” implica aclarar los motivos para la reemergencia del tema y precisar la nueva
naturaleza de los aprendizajes en proceso de trabajo. Tres son las razones para la reaparicion
del tema: las ventajas de la cooperacion; la tendenma a la exclusién de trabajadores y la
inestabilidad de las opciones organizativas actuales®™

Pero el aspecto de esta tesis que mas mteresa a nuestros fines es el referente a los
nuevos tipos de aprendizaje. Tanto el que se realiza por la “rutina” como aquel que genera la
reglamentacién tecnificada de las tareas parecen destinados a perder importancia™. La
formacion escolar, por su parte, esta sujeta a “cuestionamientos considerables tanto a nivel de
forma como de contenidos de los aprendizajes”, sintetizables en la demanda -inédita- de
competencias de “comprension individual y colectiva de las situaciones de producuon"7
Si utilizamos los términos de Roelens, para Zarifian el aprendizaje es “hacer la experiencia” mas
gue la simple tenencia de logros consolidados en ésta. Hay que establecer marcos de accion,
dice, que aseguren una acumulacién real de los conocimientos, que incluyan formas de
experimentacion realizada en las propias situaciones productivas, de manera que permitan a los
asalariados examinar retrospectivamente los aconteC|m|entos de la produccion y, a la vez,
valorar criticamente su experiencia en torno a ellos’

L. Mallet elabora una sugerente critica de C|ertos estereotipos utilizados para la
caracterizacion de las organizaciones formativas™®. Parte recordando los diversos y
heterogéneos origenes del concepto, que van desde Ia preocupacion de gerentes de empresa
enfrentados a la necesidad de aumentar la eficacia de sus organizaciones hasta planteamientos
de la economia que se ocupa de las bases sociales de la competitividad o, a la manera neo-
clasica, de los microfundamentos de la cooperacion en las organizaciones.

La precision conceptual del término se obtendra a partir del andlisis de la organizacion
del trabajo, mas que de la empresa, es decir, de la descripcidon de las estructuras y dinamicas

BCAMPINOS DUBERNET, MY RIAM: “ Organizaci6n autoformativa y movilidad. Los técnicos de explotacién en la quimica’. En
Rev. Formacién Profesional. CEDEFOP. Salénica. Grecia. Nro. 5 Mayo-Agosto, 1995: La generacion de competencias
en la empresa.
%9ZARIFIAN P.: “La organizacion autoformativa y el modelo de las competencias: ¢ qué motivos? ¢ qué aprendizajes?”.
Id..
° El tratamiento de la la rutina en relacién al aprendizaje en las organizaciones ha progresado mas alla da la
economia neo-clasica. Dos economistas estadounidenses ( R. Nelson y S. Winter) han elaborado una teoria,
evolucionista, del cambio en la produccion, centrdndola en un determinado concepto de “rutina”. Las rutinas
constituyen las capacidades de una organizacién para producir lo que debe producir. El saber y el conocimiento
mismos, en una organizacion, son un resultado de rutinas pues éstas hacen que sean ejercitados y puestos en acto
sistematicamente. Pero lo esencial es que, paradéjicamente, el factor que posibilita la oportunidad de toda innovacién
es la rutina, sin ella no se puede detectar un problema que resida fuera de la trayectoria que delimita y proyecta. Una
manera en la cual el funcionamiento, rutinario, de una organizaciéon puede contribuir a la emergencia de la innovacion
es que diversas cuestiones Utiles suelen emerger en la forma de “problemas” insolubles (“puzzles”) o “anomalias”,
relativas a las rutinas prevalecientes con anterioridad. Por ello, las respuestas evocadas por las rutinas existentes para
la solucién de problemas pueden producir resultados dirigidos hacia cambios mayores (Cfr. NELSON R & WINTER S.:
An Evolutionary Theory of Economic Change. Harvard University Press. Cambridge Massachusetts. EEUU. 1982).

Zarlflan op. cit. pag. 9

2 para la mencién a N. Roelens, cfr. capitulo 2. Es una lastima que un investigador talentoso como Zarifian utilice la
nocién de experiencia en su sentido mas comin y no aplique una teoria de ella que le permita obtener una
productividad alin mayor de su investigacion, por ejemplo, precisando el andlisis sobre las potencialidades y limites de
%rocesos de experiencia controlada como la experimentacion. .

MALLET L.: "Organizacién formativa, coordinacién y motivacion". En Rev Formacién Profesional, op. cit.



de un trabajo calificante. Una organizaciéon sera formativa, entonces, cuando otorgue
posibilidades de aprendizaje para todos o parte de los individuos que la componen e implique
“una organizacion de la actividad productiva que comprende elementos formadores™™. En este
caso, la adquisicion de competencias sera producto -afiadido- de la actividad de produccion.
Dicho en los términos de nuestra teoria, una formacion que se constituye, en propiedad, como
experiencia en situacion de trabajo.

La cuestibn es que una organizacibn no se da esas caracteristicas por azar, los
problemas son mdltiples. Las oportunidades de aprendizaje estdn siempre repartidas
desigualmente tanto en el tiempo como entre individuos, programarlas es muy dificil. Por otro
lado, no parece evidente que las especializaciones sean desechables como pauta de
productividad. La plasticidad de las definiciones del puesto de trabajo, la complejidad de ciertos
procesos Yy la diversidad de las competencias exigidas pueden conducir a nuevas formas de
especializacion y, por consiguiente, a especificas dificultades formativas.

En fin, la idea incuestionada que relaciona univocamente aprendizaje y autonomia en el
trabajo no parece ya evidente. En principio, no es claro que una reglamentacion detallada de la
organizacion del trabajo reduzca las oportunidades de aprendizaje, sino que es mas bien su
caracter simple, repetitivo y estable, lo que produce tal efecto. Por el contrario, una organizacion
reglamentada que lleva al asalariado a realizar operaciones complejas segun una progresion
temporal puede favorecer el desarrollo de capacidades en él. Hay ejemplos de
reglamentaciones de nuevo tipo, relacionadas con la normas 1SO, en los cuales no es evidente
gue el aprendizaje dependa de una mayor autonomia sino, mas bien, de ciertas condiciones de
motivacion, como la legitimidad de la norma y su inclusién en alguna forma de contrato entre los
participantes en el proceso.

En el marco de un endurecimiento de las condiciones de competencia, continta Mallet,
se abren camino organizaciones capaces de correr el riesgo de utilizar capacidades individuales
de las personas frecuentemente negadas y desconocidas. Pero, para que una organizacion
favorezca el aprendizaje, la asignacién de tareas no puede fijarse de una vez y para siempre, es
necesario que pueda evolucionar. Por otro lado, las constricciones inherentes a toda
organizacion exigen que tal evolucién no implique inestabilidad, sea “acompasada, limitada y
organizada en el tiempo””. La coherencia de una organizacion evolutiva depende de que cada
uno disponga de informacién sobre lo que hacen los otros y de que estén claras las atribuciones
de decision.

La organizacion formativa presupone la diferenciacién del contenido de los puestos de
trabajo en razon de los ritmos de aprendizaje. Aprender implica relaciones diferenciadas con los
otros, distintas de las prescritas por la norma estandar: “comprender supone explicaciones vy,
por tanto, tiempo e intercambios”™®. De este modo, el andlisis introduce en la valoracion
formativa del trabajo dimensiones claves de contexto, normativas, evolutivas, comprensivas e
interactivas, que definen los modos de coordinacion e integracion de los grupos de trabajo y de
las organizaciones. En el plano teérico, el campo se ha abierto hacia las elaboraciones de
Dewey y Habermas.

Un minucioso estudio sobre los modos de integracién de jévenes a un taller, visto
desde la perspectiva de una formacion en alternancia -escuela, trabajo- conecta este analisis
con las enunciaciones que, en el apartado siguiente, someten la eficacia formativa a las
determinaciones del “espacio de movilidad” del puesto de trabajo. La alternancia, se dice alli, ha
sido muy diferenciada segun que los jévenes se integraran a una u otra de las dos formas
béasicas de profesionalidad, la de la linea de produccion o la de mantenimiento. La integracion
de esos jovenes ha sido influida, mucho mas, por el modo con que interactdan la logica del

™ 1d. pag 12. D. Linhart (op. cit.) distingue entre organizacién de la empresa y organizacion del trabajo: la primera
organiza la racionalidad, gestion, y flujos de informacién de la unidad productiva. En cambio, la organizacion del
trabajo es la determinacion formal de las operaciones de ejecucién y de sus condiciones de eficacia. Oficialmente
quienes intervienen en la primera son entendidos como actores, los del trabajo seran ejecutantes, agentes, no actores.
Al circunscribir Mallet acad su andlisis de las posibilidades de aprendizaje a la organizacion del trabajo, esta
sosteniendo con razén que los procesos formativos de los asalariados tienen como suelo fundamental -mundo de la
vida, claro, habitus- el ejercicio de sus tareas mas que el de la gestion de la empresa. Es decir, coincide con Linhart.

5 1d. pag. 15.

78 |pid, subr. nuestros. Como se ve, aca se hacen explicitas las conexiones que ofrece la fértil contribucion de Mallet
con la teoria del aprendizaje de la experiencia en sus aspectos de comprension intersubjetiva.



oficio y la finalidad del sistema formativo que por la calificacién anotada en su contrato’’.

En la linea de produccién, la importancia de los aprendizajes sobre el puesto de trabajo
ha hecho a los jovenes percibir su formacion inicial como un conocimiento no reconocido por la
jerarquia “de terreno” y poco apto para desarrollar el “espiritu del productor’”s. La situacién de
produccion problematiza pues la articulacion entre formacion y trabajo generando una
“compartimentacion” de la calificacion que se manifiesta en la coexistencia de dos modelos de
aprendizaje, con procedimientos y actores diferentes. Lo cual deriva de las dificultades
conceptuales para integrar los aspectos tecnoldgicos y formativos de la produccion. Dos
explicaciones pueden avanzarse, sostienen los autores: 1) la orientacion de la actividad en
torno a un producto particular y en un contexto organizacional especifico da poco lugar a la
adquisicion de competencias transversales o0 generales; 2) el caracter dominante de los
aprendizajes “in situ” en la profesionalidad de los operadores de linea se resiste a modalidades
pedagdgicas fundadas en la articulacion de saber teérico y saber préctico79.

En tal caso, la integracién de los jévenes a la linea de produccion revela la existencia
de fronteras implicitas entre los actores que participan del proceso. Unos -los formadores-
intentan organizar la formacién en torno a una validacion externa al lugar de trabajo, otros, los
cuadros, privilegian los modos tradicionales de adquisiciébn del saber hacer industrial,
practicados por los operadores. De ello resulta un cierre sobre si mismos de formadores y
cuadros que dificulta la busqueda de un reconocimiento de los efectos reciprocos de la
formacion calificante.

En cambio, en el ambiente de “reparaciones y mantenimiento”, el modo de integracion
de los jovenes ha sido radicalmente distinto. En este caso, los jévenes entran en un medio de
trabajo considerado, a la vez, soporte del aprendizaje profesional y campo de aplicacion de la
formacion inicial recibida. Se benefician de una trayectoria adecuada a la dindmica productiva
de modo de ir ampliando gradualmente su campo de accién y lo hacen en vinculacién con la
mayoria de los obreros, que juegan un rol de tutores respecto de los recién llegados. Asi, la
formacién supera ampliamente el simple aprendizaje de las tareas, favoreciendo la emergencia
de la responsabilidad en el trabajo cotidiano.

El mensaje pedagdgico se elabora, ahora, a partir de una reflexion sobre la préactica. La
integracion de los jovenes al servicio de mantenimiento reposa sobre dos elementos
especificos de esta actividad: 1) el aprendizaje de tecnologias genéricas, que aprehende
comodamente la nocion de transferibilidad de los conocimientos adquiridos; 2) la posibilidad de
una “reapropiacion” de la técnica via la elaboracién de diagnésticos y la puesta en obra de
“saber hacer” manuales. Mas aun, la elaboracién de los contenidos de la formacién en funcion
de las exigencias del mantenimiento significa una ampliacién de la competencia profesional, es
decir, una relacién con el trabajo que se caracteriza porque todos los actores -obreros, jovenes,
mandos- tienen la posibilidad de medir su coherencia y alcances.

El analisis diferenciado de dos esquemas de formacion y de integracion en una misma empresa
habra destacado la cuestion esencial de las determinaciones provenientes del espacio de
cultura y de interaccion, tecnolégica, profesional y social, en el que esa formacion se inserta.

A partir de lo sefialado podemos sugerir una conclusion importante. No es en referencia a la
nocion “situacion de trabajo”, sospechada en su version clasica -G. Friedman y P. Naville- de
determinismo tecnoldgico, que encontraremos un concepto capaz de dar cuenta cabal del
ambiente productivo como generador de conocimientos. Esto parece mas plausible cuando esa
nocién es reemplazada por la de “sistema de trabajo”, al modo como lo propusieron, en su
momento, A. Touraine y los investigadores de la escuela socio técnica del Tavistock Institute.
En este caso, los procesos de articulacién entre formacion y produccién habrdn ganado la
complejidad constructivista de las determinaciones sociales. Aca podria inscribirse el tipo de
andlisis que insiste en la “organizacion formativa”.

Subsiste, sin embargo, la necesidad de considerar lo que Habermas llama la “colonizacion del
mundo de la vida”, emergente cuando rendimientos vitales de actores en procesos de

" BROCHIER D., FROMENT JEAN-PIERRE et d'IRIBARNE A.: "La formation en alternance intégrée a la production”.
En Formation Emploi Nro. 30. Paris. 1990.

78 Por este término, el personal de produccién designaba la capacidad de un trabajador para realizar sus tareas con un
grado de fiabilidad suficiente, sin cometer errores e introducir riesgos para la seguridad de las instalaciones y el buen
desarrollo de la produccion. Competencia, decian, s6lo adquirible por la antigiiedad y experiencia de terreno.

9 En toda experiencia, la practica precede a la teoria, no se explica sélo ni principalmente a través de ésta, dirfamos
siguiendo a Heidegger y a los tedricos antes citados.



interaccién -como los de toda organizacion- son transformados, sin mas, en rendimientos de
productividad de un sistema. Es decir, el peligro de una formacion unilateralmente “cognitivista”
de sujetos concebidos sélo como procesadores de informacion codificada. Un modo
cientificamente mas adecuado para conceptualizar las potencialidades formativas de la
produccion debera recurrir a un dispositivo complejo que combina mundo de vida y sistema,
capaz de asumir que el predominio de uno u otro queda in-determinado en razén de la
diversidad de los especificos contextos, organizacionales y politicos, de cada lugar productivo.
La nocion “mundo de la vida del trabajo” ampliar4 asi la calidad del analisis sobre la
productividad formativa de la experiencia laboral. Sobre ella se extiende en consideraciones el
apartado que sigue, pero antes puede resultar Util ilustrarla con un sefialamiento empirico
proveniente de la investigacion en empresas argentinas comentada antes.

En las conclusiones de esa investigacién, relevdabamos un pensamiento gerencial
“heterodoxo” que busca “movilizar y racionalizar, sistémicamente, la subjetividad del trabajador,
con miras al desempefio de la empresa”so. Como decia un entrevistado, la clave esta en darse
cuenta de que “no hay dos mundos”, uno de la vida privada y otro de la empresa, sino que hay
uno solo, en el trabajo y fuera de él.

“Una empresa que se dé cuenta de esto, se dotard de condiciones y estructuras

organizacionales para que los saberes que hacen competente al individuo en su vida

cotidiana, los esquemas de decisién efectiva, ‘casi instintivos de la economia casera’,
fundados sobre el piso de certezas y de aprendizajes que todo ser humano adquiere en
su cotidianeidad, se transfieran a la organizacién como factor de productividad"81

Consecuentemente, la racionalidad econémica ya no puede sustentarse sélo en su
version instrumental y estratégica sino que exige ser ampliada hacia dimensiones normativas,
propias de la vida en sociedad e instituciones y expresivas, estructuradoras de la personalidad
de los sujetos®. Para eso, el concepto de habitus, con toda la riqueza que da al andlisis, tiene
gue integrarse con el de mundo de la vida, segin las formulaciones habermasianas ya
comentadas. Toda formacion sustentable en las condiciones de la profesionalidad y la
tecnologia modernas tendra que ampliar sus referencias tedricas y metodoldgicas hacia una
concepcion pragmatica -experiencial, comunicacional- de la “vida del trabajo”, transformacion
no precisamente menor.

El espacio de movilidad en el puesto de trabajo:
la “zona de intercambio” del saber experiencial.

Las determinaciones ejercidas sobre los aprendizajes en el puesto de trabajo por los
procesos normativos, la cultura del grupo y las formas de interaccién productiva en él, son
relevadas por estudios de diverso origen. Una investigacion holandesa, por ejemplo, recuerda
gue la psicologia de las actividades y la ciencia cognitiva moderna recalcan la importancia
cognoscitiva de situaciones productivas reales, constituyentes de un especifico entorno
didactico®. En la produccion real, aprendizaje y formacién son fendmenos diferenciables: la
primera requiere una estructura pedagoégica explicitamente formulada como tal y, en cambio, el
aprendizaje es un proceso que no requiere una estructura “ad hoc” pues esta determinado por
la organizacion social del trabajo, la coordinacion y la cooperacion. El trabajo en si es un
proceso de aprendizaje que descansa en las operaciones laborales y en el dominio de la

22 Rojas E., Catalano A.M. et allii, op. cit.

82 Timidamente algunos economistas -de la OCDE- exploran la nocién habermasiana de ampliacion de la racionalidad:
"¢, Qué rige el comportamiento de los agentes en un clima donde la incertidumbre en la forma de la innovacién es un
fenémeno normal?. Una respuesta posible es que los agentes practican una especie de racionalidad estratégica.
Actlian de acuerdo con rutinas, normas y reglas desarrolladas en un proceso histérico. Por ejemplo, puede darse por
sentado que los agentes buscan su satisfaccion; es decir, que sus rutinas de busqueda continGan hasta encontrar una
alternativa que satisfaga su aspiracion. Otra posibilidad, es que la conducta refleja racionalidades mixtas; es decir, que
la racionalidad instrumental y estratégica podria mezclarse con lo que Habermas califica de racionalidad
comunicativa. Cabe suponer que si el aprendizaje interactivo es el proceso mas importante que subyace a la
innovacion -un proceso de comunicacion intensiva- el elemento de racionalidad comunicativa puede representarse con
mayor fuerza en la innovacion que en las operaciones comerciales convencionales" (Cfr. JOHNSON B. y LUNDVALL
B-A.: "Sistemas nacionales de innovacion y aprendizaje institucional. En Rev. Comercio Exterior. Agosto de 1994.
México DF, subr. nuestro).

8 ONSTENK J.: "El aprendizaje en el puesto de trabajo ante un cambio en la organizacién de la industria de
transformacion”. En Rev. Formacién Profesional, op. cit.



resolucion de problemas. En él se integran facultades, conocimientos, motivos y objetivos de las
personas, de manera que generan adquisiciones cognitivas vinculadas “al entorno social,
simbdlico y fisico del trabajo”. La realizacién de toda tarea esté vinculada a la cultura del grupo
en que se lleva a cabo, supone un “habitus adecuado entre los trabajadores, es decir la
integracion de la cultura, las normas y los valores del grupo profesional, la empresa y del propio
grupo de trabajo”®".

Para esta vision, los aprendizajes en entornos de trabajo estan determinados por la
jerarquia y las relaciones de poder imperantes en la empresa. Aprender de un modo critico
sobre los fundamentos, los requisitos y los objetivos de las operaciones, exigira incrementar la
capacidad de autoaprendizaje de los trabajadores, su sensibilidad para la observaciéon y su
disposicién para reflexionar sobre los problemas a fin de “someter las normas a debate”.
Parte de los argumentos de Mallet, antes citados y el nlcleo de esta tesis, han llevado el
andlisis hacia una consideracion sistematica de las dimensiones de experiencia real que los
aprendizajes tienen cuando son eficaces. Las cuestiones estan puestas, ahora, en términos del
habitus en el puesto de trabajo, de las formas de poder jerarquico que le son aplicadas y de su
critica fundada en argumentos racionales.

La relacién entre produccién de conocimientos y normas de movilidad (de acceso a los

puestos de trabajo y de su jerarquia), dice una investigadora, ha ocupado muy poco el debate
de la sociologia, la economia o la gestion, porque éstas han utilizado un modelo de “mercado
interno” para la movilizacion de la fuerza de trabajo en la “gran empresa”, que hace irrelevante
una caracterizacion detallada de las dinamicas de los aprendizajesss. Hoy, los estudios de
sistemas expertos muestran la importancia de la génesis e intercambio de los conocimientos en
la accién, es decir, la necesidad de comprender “como los procesos burocraticos,
institucionales o politicos, pueden inhibir, distorsionar o favoracer una dinamica y una
distribucion de los conocimientos compatibles con las exigencias econdmicas actuales™.
La produccidon de conocimientos practicos y su legitimacion estan intimamente vinculadas.
Dependen de “espacios de movilidad” en la coordinacion de las tareas, que estan definidos por
normas -escritas 0 no- sobre los contenidos de la actividad, los perfiles de empleo y las
jerarquias. Ahora bien, dado que los efectos de cambios en los “espacios de movilidad” no
resultan necesariamente coherentes con los cambios en la organizacion del trabajo, es clave
analizar la coherencia entre ambos si se quiere pensar organizaciones formativas de cierta
estabilidad. Desde la perspectiva de los conocimientos de accién, esto implica examinar no
tanto su elaboracidon como su sistematizacion. En términos de la teoria de la experiencia, habra
gue ocuparse de los modos a través de los cuales los saberes de fondo del mundo de la vida
son transformados en rendimientos del sistema técnico de produccion. Es decir, en palabras de
Habermas, los modos de “colonizacion” que cierran o abren las productividades de saber
provenientes de ese “mundo” (Cuadro Nro. 2) o, al modo de Vigotsky, las potencialidades de la
interaccidn entre experiencia y l6gica cientifico técnica.

8 1d. pag. 35. La mencién por el autor de la nocién de "habitus", originada como vimos en la visién de Bourdieu sobre
el "claro" heideggeriano, da pleno significado a las formulaciones sobre el aprendizaje en el trabajo que esta
sosteniendo. Particularmente en cuanto a sus posibilidades contextuales, a sus vinculos con las tradiciones
organizacionales y las normas y a sus potencialidades metodolégicamente productivas en el plano de la interacciéon

8 Campinos Dubernet, op. cit. No obstante, aclara, la discusién en torno al tema ha tenido el mérito de enfatizar los
conocimientos practicos, en un pais como Francia donde el modelo de formacion escolar es dominante y dénde la
legitimidad de la empresa como lugar de formacién se admitié bastante tardiamente.

81d. pag. 19. La autora ha obtenido esta cita de: HATCHUEL A., WEIL B. "L'expert et le systéme”, Economica, Paris.
1992. Los subrayados son nuestros.



Cuadro 2.
La zona de intercambio de conocimientos

Partiendo del concepto de “zona de desarrollo cercano” de Vygotsky y segin una formulaciéon de
Habermas sobre procesos de “colonizacién del mundo de vida”, la posibilidad de una ZONA DE
INTERCAMBIO pone las siguientes preguntas:

¢estan tan desarticuladas las tradiciones de la experiencia en el trabajo, que se han separado y
compartimentado los saber hacer por una lado, las solidaridades grupales por otrs, y las motivaciones
personales por otro?

las relaciones de intercambio entre la actividad cotidiana del trabajo y las normas técnicas que se le
aplican, ¢ estan reguladas principalmente por medios de control técnico y disciplinante?

¢los trabajadores aceptan como compensacion suficiente de su fuerza de trabajo una remuneracién
monetaria y una “participacion” que no modifica sus tareas?

las posibilidades de desarrollo y aprendizaje personal ¢ estan expresadas y organizadas en torno a las
figuras del “consumidor de informacion codificada” y del “cliente interno”?

A veces la “zona de intercambio” puede ser materializada en un registro escrito.

En tal caso, la pregunta es (Brochier et allii, op. cit.): ¢cuando se utilizan registros con temas de
formacion, éstos son complementos o sustitutos de las situaciones de trabajo?

En el sitio estudiado por estos investigadores, los registros son temas de simulacion por los cuales se
pretende evaluar la conducta de aprendizaje en la linea de produccién. Han sido elaborados de modo de
recrear en el papel situaciones de mal funcionamiento que puedan existir en el terreno, es decir, en la
sala de control. Una modalidad corriente es la reproduccion en el registro de un cierto nimero de
mediciones (caudal, presion, temperatura, etc) obtenidas de la sala de control. Estas seran utilizadas por
el asalariado en formacion para estudiar el problema planteado, indicar la accion a seguir y los
parametros a modificar para restablecer la situacion.

Lo nuevo es que los “conocimientos de accidn”, durante mucho tiempo clandestinos
pero admitidos por los mandos de modo “t4cito”, son vistos hoy como contribucién
indispensable para el rendimiento de la empresa. Hoy no sélo se incentivan y buscan sino que
se utilizan para configurar verdaderos modelos de accién. Pero la sistematizacién de los
conocimientos de acciéon presupone la legitimidad de sus productores para participar en su
construccion. De alguna manera, esto equivale a reconocer al operador del puesto de trabajo
un estatuto de “experto”. La autora ilustra su tesis analizando dos talleres de quimica pura
pertenecientes a la misma empresa.

En el primero de ellos prima una representacion “cientifica” de la calidad del trabajo,
sostenida por ingenieros y técnicos, por sobre otra que la concibe como resolucion inductiva de
problemas operativos, via conocimientos aportados por los operadores. Cada tipo de agente
actuando segun su sistema de representacion evoca las limitaciones del saber del otro grupo,
sin que pueda construirse una “zona de intercambio” de conocimientos, admitidos como
complementarios. Los “perfiles y normas de acceso a los puestos de trabajo contribuyen
ampliamente a esta ruptura™’. En este proceso, el rol del “técnico de explotacién”, contratado
externamente, ha sido particularmente importante: como se siente cercano por cultura y estatus
a técnicos e ingenieros, colabora con ellos mientras describe la cooperacion con los operadores
como dificil, algo que estos confirman.

En el otro taller, el técnico de explotacion es un antiguo operador que se formé en la
empresa. Su rol de interlocutor se legitima, ante técnicos y operadores, al sustentarse tanto en
conocimientos cientificos como en aquellos elaborados a partir de la experiencia. No obstante,
sostiene la autora, es cierto que la existencia de conocimientos compartidos entre los grupos da
a la situacion una coherencia estructural, tanto por la legitimidad de los distintos conocimientos

87 1d. 20. En términos de nuestra teoria, las carencias de afinidad estructural entre experiencia y conocimientos
cientificos y la inexistencia de cooperacion entre los actores impiden la génesis de una “zona de desarrollo préximo”
segun la feliz conceptualizacion de Vigotsky y obstaculizan, incluso, cualquier blisqueda sistematica de aprendizajes al
modo disefiado por N. Roelens.




como por la “zona de intercambio” construida mediante movilidades complementarias, pero tal
coherencia no parece consolidada y se torna fragil al abandonar la empresa la formacion
interna y substituirla por la contrataciéon de personal calificado. Las relaciones sociales
“externas” que determinan las politicas de recursos humanos pueden dificultar -y hasta impedir-
la solidificacion del conocimiento construido en la experiencia profesional del trabajador.

Por otra parte, las dificultades de legitimidad del conocimiento practico no pueden
disociarse de la mediocridad del estatuto obrero en la sociedad francesa, concluye Campinos-
Dubernet, en la cual, ademas, la primacia del conocimiento cientifico esta estrechamente
relacionada con el valor otorgado a la enseflanza general y con la desvalorizacion de las
formaciones tecnolégicas y profesionales. Ademas, los planes del estado tendientes a ampliar
la oferta de formacion técnica y profesional y la orientacibn empresarial a recurrir a una
formacién inicial méas alta para enfrentar el cambio tecnol6gico, han postergado la posibilidad de
fortalecer la profesionalizacion de los trabajadores. Efecto reforzado por el rol de investigadores
gue describen la incidencia de los cambios tecnoldgicos en las actividades obreras en términos
de ruptura. Luego, la oportunidad abierta por las nuevas tecnologias de una devolucion de la
inteligencia, las competencias y los mérgenes de decision, de las oficinas a los talleres no se ha
producido
“mediante una reprofesionalizacion de los obreros productivos, sino recurriendo a empleados
con un nivel de educacion y de formacion totalmente diferentes y que estan mas proximos a los
planificadores y promotores de los sistemas y modelos de racionalizacion™®

Esta sugerente tesis sumara sus conclusiones a la teoria de la experiencia resefiada en
los capitulos precedentes. Parece seguro, sostiene, que una reduccion de las posibilidades de
promocién y el recurso preferente a contrataciones externas para los puestos de nivel
intermedio introducen discontinuidades en los conocimientos y en el desarrollo de los
“conocimientos compartidos”. Los titulares de los puestos intermedios cada vez tienen menos
experiencia de los puestos inferiores. La ruptura entre ingenieros y técnicos y la poblacién
obrera es manifiesta. Esto “suscita, a veces, retrocesos después de avances manifiestos”’.

En suma, la desconsideracion de los aspectos de la tecnologia caracterizables como
habitus, mundo de vida, de experiencia y cultura, habré invalidado no sélo los fundamentos del
saber préctico, esenciales para los niveles de competitividad exigidos hoy, sino que cuestionara
los propios rendimientos de la tecnologia en materia de productividadgo.

5.Los nuevos principios e instrumentos formativos

La comprension de las potencialidades cognitivas
del proceso de trabajo.

La modernizacion industrial esta modificando en profundidad los procesos de formacion
de los operarios en el lugar de trabajo. La ampliacion y complejidad de las tareas implica una
“estructura demandante” de mayores esfuerzos de aprendizaje y adquisicibn de saberes.
Mientras que en los sistemas anteriores, sostiene un estudio holandés citado, los operadores
adquirian una rutina y conocimientos durante la realizacién de la tarea basados en la frecuencia
de las operaciones, en la actualidad se observa una inversiéon de la secuencia®™. Antes de
intervenir es necesario comprender por qué algo funciona de un determinado modo y conocer
las consecuencias de las operaciones que se realizan.

81d. 23

8 1d. 24.

% De manera similar se expresan los economistas japoneses citado antes. El dato esencial de los incrementos de
productividad en el taller moderno, dicen, hay que ubicarlo en una "calificacién intelectual” cuyo ndcleo es el saber
tacito e incodificable surgido de la experiencia. En términos simples, el supervisor debe confiar el trabajo a la persona
que lo hace, la cual sintiéndose objeto de tal confianza y sabiendo que su performance sera evaluada se sentira
motivada para buscar activamente las calificaciones y conocimientos que no pueden ser puestos en un manual. Ahora
bien, como no todo el conocimiento tecnolégico es un dato prioritario sino que puede ser parcialmente efimero y en
constante cambio, la administracién eficiente de informacion por una oficina centralizada de planificacion es no sélo
dificil sino, méas bien, imposible. El supervisor o planificador no puede gestionar todas las calificaciones adquiridas a
través de la experiencia de la gente en la linea de produccion. Consecuentemente el juicio de la direccion se reduce
siempre a un juicio sobre quién debe ejercer la competencia de juicio y ésta so6lo es posible si se logra "conocer
minuciosamente los contenidos del trabajo a través de la experiencia" (Koike K. e Inoki T. op. cit. pags. 45-49)).

1 Onstenk J., op. cit.



Hoy, la “calificacion intelectual” del trabajador se construye sobre la comprensién del
proceso a través de conocimientos practicos y técnicos referentes al producto, la tecnologia, la
organizacion del trabajo, los mercados y los consumidores®. El problema es que la permanente
tendencia al cambio en la manufactura més avanzada, actualmente, hace que la posible cadena
de causas-consecuencias en los procesos sea relativamente desconocida. Lo cual impone la
necesidad de realizar complejos aprendizajes: se necesita experimentar y adquirir experiencia.
En ciertos contextos, afirma una especialista alemana, el aprendizaje en el puesto de trabajo no
responde ya a esquemas “learning by doing” sino que “los encargos de trabajo se planlflcan
efectlan y evallan sisteméaticamente bajo el aspecto del aprendizaje del trabajador . Esta

“personalizacién del aprendizaje” requerida por contextos productivos avanzados conC|ta una

notable unanimidad entre especialistas. Lo ejemplifica la directa sentencia de un investigador
britAnico, para quien la eficacia de las experiencias de centros de cooperacién empresa-
escuela, realizadas en su pais, presupone la decision del estudiante sobre qué parte de su
aprendizaje tendra lugar en la empresa. Lo muestra también, mas complejamente, un estudio
francés antes citado para el cual cada equipo educativo debe construir su propio proyecto
pedagdgico teniendo en cuenta las constricciones técnicas, el tipo de publico en formacion y la
experiencia adquirida a medida que se desarrolla el sistema. Se genera asi, a nivel de los
actores de “interface”, “un verdadero proceso de aprendizaje de un método que reposa
ampliamente sobre sus propias capacidades de iniciativa y experimentacion™". 94

El concepto de “personalizacion del aprendizaje” se hace mas preciso si se analizan los
sistemas de motivaciéon que operan cuando el trabajador participa en iniciativas formativas. L.
Mallet aporta en esta perspectiva®™. Parte de constatar que en sistemas esquematicamente
taylorianos la motivacion es externa a la actividad de trabajo, actla como remuneracion del
tiempo y del esfuerzo dedicados a ésta, no deviene de la organizacién pues para tener derecho
a la remuneracion hay que, simplemente, “adaptarse a la regla”. En cambio, los nuevos
sistemas de motivacién son internos, intervienen mediante la realizacién del trabajo sobre la
satisfaccion de hacer, de aprender, sobre los mecanismos de la identidad y la emulacion. La
autonomia en la tarea puede no ser necesaria para la formacién, agrega, pero la utilizacién de
las posibilidades de aprender exige una opcién por parte del individuo, implica una motivacion.
Dado que el “elegir supone argumentar, tomar partido, razonar, el grado de implicacién del
individuo que elige es mucho mayor que el del individuo que aplica las normas”. La motivacion
para aprender adquiere sentido cuando es tematizada en la interaccion de los diversos actores
del proceso formativo, conclusion reiterada y especificada con detalle en el texto que sigue.

El potencial cognitivo y didactico del puesto de trabajo depende de un complejo de condiciones
delimitadas por la posibilidad de transaccion -deweyana- entre la disposicion del trabajador a
realizar un aprendizaje dirigido por él mismo y la apertura constructlva mayor o menor, del
entorno laboral. Onstenk documenta muy bien esta afirmacion®. Dados una motivacion del
individuo para aprender y la posibilidad estructural de hacerlo ese potencial depende de factores
como: 1) la complejidad del contenido de las tareas; 2) la rotacion de funciones del operador; 3)
el aprendizaje bajo la tutoria de un instructor y el rol del jefe, en materia de coordinacion,
motivacion, estimulo y ensefianza; 4) el margen disponible para adoptar decisiones; 5) las
posibilidades de interaccién y comunicacion social y, 6) la cultura didactica de la empresa, la
oferta de apoyo y de realimentacién que en ésta existen, el estimulo a la reflexién y el margen
para la experimentacion y la solucién de problemas en forma personal.

En tales marcos, se precisan calificaciones béasicas (lenguaje, célculo) para el funcionamiento

92 ROJAS E., CATALANO A.M., HERNANDEZ D., ROSENDO R., y SLADOGNA M.: Los sindicatos y la tecnologia:
cambios técnicos y de organizacion en las industrias metalmecénica y de la alimentacion en Argentina. OIT - ACDI.
Santiago de Chile. 1995. En ese trabajo destacamos la coincidencia con esta formulacién de un estudio japonés
citado: la operacién con nuevos productos hace que los trabajadores deban conocer no soélo herramientas o
procedimientos de produccion sino la propia estructura de las maquinas y la l6gica del proceso de produccion, en
tanto se encuentran ante la necesidad de evaluar, de acuerdo a su experiencia, qué parte del proceso deberia ser
modificada. Esta capacidad constituye precisamente “el necesario caracter intelectual de su calificacion" (Koike K. e Inoki
T. op. cit.). En términos casi idénticos se expresa el estudio holandés que hemos evocado aca.
% DYBOWSKI GISELA: "El aprendizaje profesional dentro de los procesos de innovacion fabriles: implicaciones para
Ia formacion profesional”. En Rev. Formacién Profesional. Nro. 5, op. cit..

4 Brochier D. et allii, op. cit. pAg 17. La cita britanica proviene de BERKELEY J.: " En busca de la empleabilidad
durante toda la vida: prioridades en materia de formacion profesional”. En Rev. Formacion Profesional Nro. 5, op. cit.
% Mallet, op. cit.
% Onstenk, op. cit.



de los grupos, para la interpretacion de las normas de produccién, de seguridad y de calidad y
como apertura de una formacion profesional. Se utilizaran entonces, con sentido formativo,
ejemplos de la practica laboral, se estimulara a los operadores para que formulen preguntas a
los jefes y se formara a éstos para proporcionar respuestas adecuadas a la materia lectiva: “los
trabajadores han aprendido a poner en duda actos que antes consideraban evidentes™

Importa darse cuenta de que no sélo en empresas de alta tecnologia se pueden
generar formas de organizacién que promuevan una calificacion normativa como la exigida por
la aplicacién de las normas 1SO®. El estudio holandés comentado destaca cémo, en estos
casos, la formalizacion del proceso productivo formaliza, a su vez, la formacion. La certificacion
de cumplimiento de esas normas exige, como se sabe, una descripcién detallada de tareas y
funciones asi como un inventario de los riesgos y puntos neurdlgicos de los procesos
productivos, que constituyen un punto de partida para las conversaciones en los grupos y para
la génesis de formaciones especificamente orientadas al puesto de trabajo.

Pero, postular las posibilidades de una articulacion virtuosa entre aprendizaje y horma,
como lo hace acd Onstenk y antes Mallet, implica cuestionamientos esenciales a las
concepciones y métodos de formacién. El proceso de aprendizaje estd vinculado con la
actividad de trabajo realizada en el pasado de tal manera que la tarea de los formadores
consiste en aportar “una ayuda individualizada, para reactivar y recomponer ese saber anterior
desarrollado a través de la experiencia profesional...respetando las especificidades de los
oficios y de los ‘territorios’ de la fabrica”. Esto explica la puesta en obra de dispositivos muy
contrastantes en funcién del tipo de tareas de los colectivos implicados y de los diferentes
grupos educativos. La pregunta es si tal heterogeneidad -de nitido caracter constructivo- ¢es
compatible con el cuadro relativamente homogéneo que estructura, a nivel legal y convencional,
los procedimientos de formacion en alternancia?®. Las tensiones entre la heterogeneidad
productiva y formativa de una empresa y la homogeneidad y formalizacion propias de toda
formacion socialmente valida volveran a conectar muchas de las decisiones de disefio de ésta
con la productividad de unas relaciones sociales y laborales capaces de consenso.

Los nuevos métodos e instrumentos:
a crucialidad de la mediacion y del registro descriptivo.

Otras investigaciones recalcan con fuerza aun mayor el rol clave de los “actores de
interface” que operan entre los ambientes pedagdgicos y profesionales en que se desarrollan
los procesos de formacion dual. El andlisis de las préacticas de estos actores conduce a
distinguir dos tipos de perfiles'®.

Los “conceptores responsables”, encargados de la concepcién y de la ejecucién de
las operaciones de formacién. Estas funciones suelen recaer sobre una colaboracion estrecha
entre el supervisor\capataz formador y el instructor\profesor, encargado de las materias
tecnologicas y profesionales. Es el caracter complementario de la profesionalidad de ambos lo
gue constituye el motor de su accion y permite que, a partir de sus especialidades iniciales,
emerja una recomposicion de sus respectivos modos de pensamiento y accion. A través del
dialogo entre ellos se construye entonces una reflexion original sobre la dimensién educativa del
trabajo y los medios de su desarrollo.

Los “hombres pivote”, surgidos de supervisores y capataces cuando alguno goza de
una incuestionable legitimidad a nivel de la formacion y de las préacticas profesionales. Su
actividad consiste en la vinculacion metodolégica de las situaciones profesionales con la
formacion (concepcion de dossiers, evaluacion de logros, asistencia pedagogica).

7 |d. pag. 39. Koike sostiene que la adquisicion de calificaciones en el trabajo se rige por principios como: 1) un amplio
rango de calificaciones es aprendido a través de una rotacion o movimiento gradual desde un trabajo relativamente simple
a otro mas dificil pero interrelacionado; 2) la motivacion para el éxito de parte de aprendiz y maestro es importante y, en
este aspecto, son necesarias instituciones que interconecten los incentivos motivadores relacionados con la posibilidad
de una "carrera amplia en el trabajo"; 3) no hay método posible de transmision perfecta de las calificaciones, sélo
observando al maestro e imitando su ejemplo el aprendiz inconscientemente arranca trozos de un conjunto complejo de
indicadores que gobiernan las calificaciones, cuyo contenido ni siquiera puede ser definido completamente por el maestro
él mismo; 4) esta forma de aprendizaje constituye una aceptacion de la autoridad conectada con el respeto por la
tradicion, (op.cit. pags 44 y 45, subr. nuestro).

% Onstenk, op. cit.

% Brochier D. et allii op. cit.

10 Brochier D. et allii, op. cit.



Favoreciendo, muy cerca de las realidades de los asalariados, la difusién y apropiacion del mensgje
pedagdgico, ellos constituyen un eslabén indispensable en la “cadena de transmision” que representa el
conjunto del proyecto.

Las dos figuras del actor de interface conforman una estructura dialégica del
“interlocutor significativo” que, como hemos visto en la teoria de la experiencia, asegura la
productividad cognitiva de ésta. El eje de un proceso de formacién que se realiza en situacién
de trabajo es asi puesto sobre el rol “productivo” de los interlocutores y sus interacciones. En un
futuro, las funciones de este personal no seran tanto las de dirigir seminarios y realizar tareas
de ensefianza, sino mas bien las de un entrenador o “asesor de proceso”, que vincule
necesidades del trabajo y actividades de capacitacién, afirma una especialista alemana. La
formacion profesional hoy implica “una orientacion metdédica completamente nueva”. El
proceso de trabajo y, por consiguiente, el de aprendizaje, resultan configurados por los propios
interesados, que aportan su experiencia y problemas personales. Este proceso constituye
desde el punto de vista del método:

“un didlogo igualitario entre los formadores como expertos técnicos y los alumnos como expertos
de su propio trabajo™*™*

La experiencia japonesa al mostrar, fuera de duda razonable, una correlaciéon entre
niveles altos de productividad y formacion en el puesto de trabajo (“on the job training”™- OJT) ha
posibilitado el desarrollo de conceptos y métodos formativos que poco tienen que ver con la
pedagogia de la educacion. El instructor, sostiene la notable investigacion de Koike, es
indispensable para el aprendizaje en el aula, pero la OJT no requiere “full time” de él. Son dos
las tareas fundamentales que le exige la formacion “on the job”: primero, mostrar cémo hacer
las tareas asignadas y, segundo, actuar como supervisor mientras el trabajador en tren de
capacitarse intenta hacer el trabajo por si mismo. De este modo, la tarea del instructor consiste
en asistir técnica y profesionalmente al aprendiz, responder sus preguntas y revisar el producto
final'®. En la generacion efectiva de aprendizajes, su rol sera el de una cooperacién productiva
- constructiva- fundada en la autoridad de la experiencia.

La eficacia formativa del medio industrial requiere un acompafiamiento de las
formaciones con documentos pedagogicos y registros escritos de aprendizaje. La
investigacion de Brochier y otros es clara a este respecto. Estos soportes escritos constituyen
un elemento clave de la articulacion entre especificidad y generalidad de las competencias
adquiridas. Se trata de la transcripcién, en un registro, de la actividad profesional realizada en el
terreno, con el fin de inducir al alumno a realizar un paso tedrico que le conduzca a una
comprehension ampliada de su accion en el puesto de trabajo.

La mediatizacién y la reformulacion de las situaciones de trabajo materializadas en esos
registros, ponen un primer problema de representacion de los “saber hacer”: los registros
realizados por los jovenes adquieren una significacion muy diferente segin que constituyan
complementos o substitutos de las situaciones reales de trabajo, desarrollando o disminuyendo
su capacidad de interpretar estas situaciones como la obtencion compleja de logros, a la vez,
educativos y profesionales'®.

Cuadro 3.
El Registro

Los temas de fabrica realizados en los servicios de reparaciones

Estos registros necesitan la intervencién de los asalariados en las situaciones profesionales.
Las competencias requeridas en los puestos de trabajo inscriptos en ellos son, entonces,
actividades normales de reparacion. Uno de los objetivos es buscar una ampliacién del espacio
de autonomia gracias a la formacion. Como complemento del trabajo en el terreno, se demanda
un cierto numero de andlisis, calculos, disefios que provoquen la movilizacién de saberes
técnicos particulares. Los trabajadores disponen de los planos o gréaficos técnicos relativos al
aparato o sub-sistema involucrado.

101 Dybowski G., op. cit.La hermosa férmula empleada por esta autora para caracterizar el didlogo igualitario entre expertos
técnicos y expertos précticos recuerda | os sefialamientos de Habermas sobre el didlogo simétrico entre analista y actor, exigido por
cualquier abordaje cientifico de la accion socia que pretenda condiciones sostenibles de validez en las interacciones del mundo
real.

102 K oike K. E Inoki T., op. cit.




Registro Nro. Nombre: Fecha: Nivel:

Formacion Mecanica de reparacion
Tema Acoplador Hidraulico “a ecope”

Objetivo Global El interviniente debe, con toda seguridad, por una intervencion individual, en el
marco del taller de reparacion, ser capaz de asegurar la reparacion y/o la puesta en estado de
un conjunto industrial.

Problema Planteado Después de una informacion de la seccion produccion, sobre un aparato
ruidoso que ha sido puesto fuera de servicio, Ud. debe:. efectuar el cambio estandar sobre el
lugar de la instalacion y la puesta en buen estado en el taller

Condiciones de Realizacion En el marco de una formacion individualizada utilizando con total
autonomia el conjunto de recursos documentales informar al proveedor el plano a ocupar
40.10.36 nomenclatura del almacén de la fabrica.

Competencias requeridas en los puestos de trabajo

Sobre el Lugar de la Instalacion

analizar e insterpretar diferentes informaciones

determinar los limites y el contenido de su intervencion

realizar y/o asegurar las operaciones de seguridad de la instalacion

elegir los medios de mantencién y de transporte apropiados a la realizacion del cambio
estandar

efectuar y controlar las operaciones de seguridad de la instalacion
disponer el conjunto de protecciones

realizar las operaciones necesarias para el cambio del aparato

realizar las operaciones de regulacion especificas para la instalacion
efectuar los ensayos de puesta en funcionamiento

reponer la instalacion a disposicién del usuario

efectuar las operaciones de transporte del aparato al taller de reparacion
reponer el lugar de trabajo en estado de efectuar el acta de sus actividades

Trabajo demandado
redactar una ensefia técnica relativa a las diferentes operaciones de montaje y del reglaje del
juego J. A del acopaldor.

Trabajo demandado en construccion

analizar las diferentes soluciones de montaje de rodamientos

realizar un esquema de peadpicalativaeadaduncicodalosabalas . Rep. 113y 114

identificar los diferentes tipos de rodamientos asi como sus caracteristicas dimensionales y
mecénicas.

Trazar sobre el plan del conjunto las diferentes cadenas de cotas relativas al juego JA/JB
estabelecer el disefio ddpf del Rep. 113 y del Rep. 176.

Realizar el andlisis de cotas geométrico, especifico a la seleccion del rodamiento Rep. 146
Establecer el disefio de definiciones del arbol Rep. 116: Efectuar el andlisis de cotas: -
dimensional - geométrico - estado de superficie

Fuente: Brochier et allii, op. cit.

103 \/er cuadros 2y 3.




El uso de soportes escritos pone un serio problema a los procedimientos de evaluacion
de los logros profesionales alcanzados en el aprendizaje. En efecto, para esa evaluacion sera
factor decisivo “el reconocimiento, por parte de los asalariados de la empresa, de la utilidad de
una formacién teérica™® y este, a su vez, depende del interés del colectivo por la
capacitacion en tren de realizarse. Por esto, una formacién dual exitosa presupone la
elaboracion de una pedagogia a partir de una reflexion sobre la practica. En retorno, los aportes
tedricos renuevan las referencias para analizar la practica, por ejemplo, cuando la
documentacion reunida para la formacién es utilizada para hacer menos empirica la busqueda
de fallas en ciertos materiales o equipos. Asi,

“la formacion [tedrica] actda segun una logica de sustentacion de los saber hacer

individuales existentes, y modifica progresivamente las situaciones profesionales por

el reconocimiento de la utilidad de estas evoluciones a nivel del colectivo de trabajo”l °

En las industrias japonesas, se nos recuerda, los trabajadores de produccién que tienen
gue habérselas con problemas escriben ensayos cortos sobre los sintomas, causas y medidas
tomadas y los discuten en el taller, como una actividad explicita del trabajo cotidiano. Mas alla,
para desarrollar lo que Koike llama “calificacion intelectual” se requiere realizar una trayectoria
al interior de la planta de “carrera ancha” -“broad career’- suplementada por cortas tandas de
formacion tedrica externa a la empresa (OffJT). Una “carrera ancha” consiste en la experiencia
de pasar por posiciones principales del taller y en talleres directamente relacionados. Ella
permite a los trabajadores comprender la organizacion de la produccion, la tecnicidad de las
méquinas y la naturaleza de los actuales productos .

Para una practica laboral asi calificante, la capacidad de entender requerida por la
OffJT es expandida por la experiencia en el trabajo. Su insercién entre periodos de formacion
en el puesto -por ejemplo cada tres afios- otorga al trabajador las oportunidades de teorizar y
sistematizar esa experiencia. Koike e Inoki'®® subrayan que los sistemas de formacion
requieren trabajadores en condiciones de integrarse a un sistema escolar desarrollado que les
dé bases para entender la estructura de las maquinas, procesos y productos.

Un amplio conjunto de métodos formativos, adecuados a la interconexién entre trabajo
y aprendizaje ha sido experimentado con el apoyo del Instituto Federal de la Formacion
Profesional de Alemania (IBBB). Esos métodos enfatizan el desarrollo de un pensamiento
sistémico capaz de descifrar interrelaciones entre procesos y de adquirir una conformacién
interdisciplinaria™’.

Brochier y otros proprcionan una instructiva explicitacion de algunos de estos
esquemas formativos. En el sitio estudiado por ellos, los sectores implicados han sido dotados
de formadores agrupados en equipos educativos compuestos de supervisores de la linea de
produccion y de docentes externos, por una parte y, por otra, de un centro de recursos
educativos, en el cual los asalariados podian formarse accediendo a instrumentos
pedagodgicos especificos, asistidos por formadores. Esta ha sido la base organizacional de una
formacién en alternancia en condiciones de otorgar a los participantes las llamadas “unidades
capitalizables”, conducentes a la obtencion de una calificacion reconocida por un diploma. La
construccion de esa formacién se explica por un doble sistema de legitimacién de sus efectos:

194 bybowski G. op. cit..

105 Id.

108 Koike K. e Inoki T., op. cit. Describiendo aspectos de su trabajo investigativo de campo, recuerdan que "capataces
y trabajadores veteranos estaban muy dispuestos a mostrarnos documentos y papeles que habian escrito, los que
explicaban detalladamente cuando les visitamos, varias veces. Parece que los trabajadores estan deseando explicar la
esencia de su trabajo, en el cual ellos han construido experiencia por décadas, a gente de afuera interesada en
a(Prender de ellos" (pag. 15, subr. nuestro)

17 Entre ellos: = el del texto guia, por el cual a partir de preguntas elaboradas se hace posible capacitar al alumno
para que resuelva autbnomamente una tarea, sin indicaciones directas sino mediante determinadas informaciones y
textos que permitan encontrar una solucion; = el de proyecto, método muy empleado en la formacién técnica-
comercial consistente en llevar a un conjunto de alumnos a resolver problemas por medio de un proyecto conteniendo
tareas de mayor complejidad que las habituales; = el aprendizaje situacional y autodeductivo, cuyo factor genético
es la curiosidad de los jovenes par aprender algo nuevo, que permite ciertas innovaciones técnicas y desarrollos de
autonomia; = el aprendizaje en equipo, que descansa en la planificacién, ejecucién y control de tareas, realizadas
por medio de votaciones internas y por la via de una representacion del grupo a través de un portavoz (cfr. Dybowski
G., op. cit).



una légica fundada sobre procesos de legitimidad interna a la empresa, que reposa sobre el
ejercicio del oficio y sobre una evaluacion ligada a una experiencia profesional en el terreno;
una légica de evaluacion externa, que reenvia a la confrontacion de los saberes adquiridos con
referentes transversales (el referencial de diploma) y, sobre todo, a una validacion por actores
exteriores al sitio industrial (los “jurados”).

Emergen asi en el andlisis los dos puntos nodales en torno a los cuales se cristaliza la
tension entre las logicas de legitimidad: el referencial y el registro escrito. Sobre este ultimo
ya hicimos referencia ut supra. El “referencial” es elemento central en cualquier sistema en que
la formacion en el trabajo es capitalizable en cuanto permite que las personas formadas puedan
ejercer su oficio en un amplio campo de aplicacion, utilizando las adquisiciones de base que se
llaman capacidades.

El problema es que en la realidad la formacién esta constituida por actividades y no por
capacidades. Se trata entonces de determinar como se efectla el paso de la realizacion de
estas actividades a unas capacidades transferibles y qué condiciones requiere esta
transferibilidad. Los alumnos tienen necesidad de conocer la realidad dada la referencia
explicita a capacidades y la posibilidad cierta de que deberan ejercerlas en un sitio diferente de
la sede de su formacion. Hay que explicarles, ademas, de qué manera las actividades les han
permitido adquirir métodos de andlisis y de interpretacion, utilizables en otros sitios y sectores.

Cuadro Nro. 4
EL Referencial.

Las capacidades: una nocién ambigua

El término capacidad es ambiguo [...] Poseer capacidades, es ser capaz de pensar, ver, sentir
tan bien como actuar. El desarrollo de capacidades implica la asimilacion de nuevos saberes y
saber-hacer y su integracién en el conjunto de la personalidad.

Ese es el sentido pleno del término capacidad, pero el es empleado frecuentemente por los
formadores, en un sentido mas restringido, que la vincula demasiado soOlo a actos
operacionales.

En efecto, se hace una reduccién entre el enunciado de competencias generales [...] que
contiene todo referencial y la ilustracién de lo que ellas representan en una especialidad dada.
La “capacidad” corre el riesgo de ser reducida al enunciado de “ser capaz de...” aplicado a una
esfera de actividad y provisto de niveles de exigencia.

Facsimil del documento de andlisis del referencial de CAP CAIC en el nivel D1, utilizado en el
establecimiento estudiado (Brochier et allii, op. cit.)

Competencias requeridas
En cuanto alaldgica de conducta

Frente a sus situaciones profesionales
Ud. Es capaz
1. DE_EXPLICITAR, en casos de conduccién manual, la cronologia de las

acciones compatibles con las instrucciones anunciadas. Es decir, exponer y justificar la
cronologia de una operacion manual previamente definida y conocida

Ejemplos

a. cambio de una bomba de “claire” de un decantador

b. cambio de silo receptor para la expedicion automatica del aluminio

C. hacer manualmente una preparacién de floculante.

2, IDENTIFICAR en caso de conduccién automatica cualquiera sea la tecnologia,

las diversas funciones de regulaciéon realizadas, el sentido de sus acciones y las
seguridades adoptadas.




Es decir, conocer, dentro de un arco de regulacién dado, el objeto y la escala de la
medida, la accién del regulador, las seguridades y sujeciones previstas en casos de
fallas.
Ejemplo

regulacion de un Efecto de Kestner

¢cudl es el nivel real de la minima y la maxima de la escala de medida?.

¢cual es la accion engendrada por una diferencia de medida -consigne: positivo?
negativo?

¢qué clases de sefiales hay y a qué niveles?

¢ qué pasa en caso de falta de aire de regulacién? ¢ en caso de corte de corriente?

Finalmente se plantea la cuestion de la coherencia de conjunto del dispositivo de
formacion en alternancia. El ndcleo de esta coherencia, se dice, pasa por una concepcion
renovada del monitoreo de los sistemas de formacion, que integra tres niveles:

el individuo, como soporte de la acumulaciéon de conocimientos, lo que implica la necesidad de
asegurar las condiciones de estructuracion y de mantencién de las competencias adquiridas:

el colectivo de trabajo, (el equipo o la seccién) concebido como un lugar donde se operan las
transferencias de conocimientos entre individuos, asi como la reactivacion de los saber hacer
del pasado a través de aprendizajes recurrentes que permiten transformarlos.

el establecimiento, identificado como un conjunto productivo regulador, capaz de desarrollar
relaciones con el interlocutor educativo exterior para garantizar la légica de certificacién de las
adquisiciones de competencias.

Un comentario final.

Las conclusiones de este ensayo vienen incorporadas en su texto. Sin embargo, parece (util
reiterar al finalizarlo dos consideraciones, elementales, que allegan indicaciones sobre el interés
practico por la teoria que le ha guiado.

La primera se refiere a la dificultad creciente que encontraran abordajes teoréticos que persisten en
desconocer el potencial de razén y de saber residente en la experiencia de la realidad
productiva. Los conocimientos practicos tienden a imponer su relevancia productiva y ética y los
actores, en particular los de la empresa, se dan cuenta crecientemente de ello. Una persistencia
en concepciones del saber unilaterales y restrictivamente técnicas e instrumentales, no sélo
enfrentard la evidencia cientifica disponible sino, ademas, la accién de actores que convocados
sistematicamente a desplegar el saber y la tecnologia emergentes de su experiencia van
tomando nota de este fenédmeno y decidiendo intervenir en él desde la perspectiva de sus
propios intereses.

La segunda se refiere al potencial que tienen hoy los desarrollos més avanzados de la teoria
social, en sus versiones fenomenoldgicas y comunicacionales, para las ideas, procedimientos e
instrumentos, con que se identifican los sujetos y procesos de la génesis y construccion de
saber en el trabajo. Las diversas conexiones de sentido que hemos establecido entre nociones
como “reconstruccion de la experiencia”, “zona de desarrollo proximo”, “habitus”, “mundo de la
vida” e “interaccidn linguistica”, con el registro empirico de fendmenos de innovacion
tecnolégica, productividad, aprendizaje y capacitacién profesional, ejemplifican nitidamente el
potencial explicativo y metddico de la teoria social contemporanea y los limites de abordajes
convencionales. La desconsideracion de los logros de esta teoria de lo social de impronta
linglistica y comunicativa, esto es, de los sistemas analiticos, procedimientos e instrumentos
construibles a partir de ella, tornard a la investigacién en algo progresivamente irrelevante,
desconectado y desfasado de procesos clave de produccion real de bienes y cultura -
democrética.



El cuadro Nro. 5 incluye una “guia metodolégica” para evaluar los potenciales de calificacion de
las situaciones laborales, confeccionada a partir de las teorias y observaciones empiricas que
hemos evocado en el texto.

Cuadro Nro. 5.
Guia para evaluar el potencial calificante de la situacién laboral

1.Califcaciones y capacidad de aprendizaje del trabajador

Nivel de estudios.
Complementariedad, con €l puesto, de la experienciay tradiciones laborales anteriores.
Dominio de competencias basicas.

2.Disposicion del Trabajador para aprender .

Posibilidades de motivacion imperantes, de identificacién con los compafieros de trabajo y de
emulacion de los més expertos.

Predisposicion para aprender, con otrosy de modo autodidacta.

Resistencias frente a aprendizaje, rupturas de trayectoria de vida, de empleo y de grupo de
pertenencia,

Posibilidad de interlocutor igualitario.

3.Aperturas del puesto de trabajo al aprendizaje

Caracteristicas de la tarea.

amplitud de contenidos tecnoldgicos y profesionales;

frecuencia de cambios y problemas en: métodos, técnicas y productos;

posibilidades de organizacion y de decision en el puesto;

frecuencia de contactos comunicacionales e interacciones con otros compafieros.

existencia de normas que impliguen “estructuras demandantes” y posibilidad de su
dlscusmn

Caracteristicas del entorno laboral.

posibilidad de tutoria, de explicaciones y de retroalimentacion por parte de compafieros y
jefes;

cantidad y complejidad de la informacion recibida;

posibilidades de interaccién via computadora;

posibilidad de rotacion por tareas jerarquicamente de mayor nivel;

caracteristicas ergonémicas del lugar de trabajo;

4.0Oferta de formacién en el lugar de trabajo

Posibilidad de actividades formativas teéricas, externas al lugar de trabajo.
Existencia de “zona de intercambio” entre supervisores del puesto y docentes externos.
Organizacion explicita de las posibilidades de aprendizaje.
Participacién en “mejora continua”, en el puesto y a niveles superiores.
Posibilidad de evaluacion legitima y consensuada de logros.
Posibilidad de confeccionar y recibir registros escritos de actividades formativas.
Posibilidad de reconocimiento externo de las competencias adquiridas.
Fuente elaboracion nuestra a partir de un esquema de Onstenk J. (1996) op. cit.
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