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INTRODUCCI~N 

Desde hace tiempo, al referirnos a la "formación" del adulto en al campo prevencionista hemos insistido en un 
apartado fundamentai de la metodologia formativa que es el de la "definición de objetivos de enseñanza". Ver h s  
publicaciones del INSHTreferidas al tema y el propio texto del Curso de Técnicas Educativas). 

Evidentemente, el tema sigue siendo de vital importancia para lo que denominamos EFICACIA DOCENTE. sobre la 
que hemos hablado reiteradamente y que, resumiendo, podríamos definir como la posibilidad de que una enseñanza 
sea recordada durante mucho tiempo, sea aplicable a las necesidades inmediatas de los alumnos y genere un deseo 
de "autoformación" en el adulto. Para que ello se dé debemos definir correctamente los objetivos de nuestra 
enseñanza, estableciendo "a priori" y de la forma más precisa posible nuestros "deseos" formativos a la luz de las 
"necesidades" de los alumnos. Nada nuevo en este terreno, salvo que, desde hace también unos años (Gérard 
Malglaive, "Enseigner a des adultes", 1990), se está produciendo una cierta crítica a los tradicionales modelos de 
definición de objetivos, a lo que se dio en llamar "pedagogía por objetivos" (P.P.0.J y que se basaba en las teorías de la 
conducta de Skinner, en la clásica taxonomía de Bloom y en los estudios de Mager. Dicha crítica surge, en el campo de 
la formación de adultos, de dos prernisas previas: las necesidades socio-laborales han variado, muy rápidamente por 
cierto, en los últimos años y "definir objetivos de enseñanza" presupone definir un determinado "tipo" de adulto que 
controla y realiza conductas observables que hemos establecido como correctas. La P.P.O. ha partido de la 
identificación de "objetivos operativos de formación" con "objetivos operativos de producción" (Jacobi, 1986) de 
manera que los enseñantes hemos definido un tipo de conducta "útil" a las necesidades productivas y hemos buscado 
el método más idóneo para reproducir dicha conducta en el comportamiento de los alumnos, habiendo determinado 
ésta como una respuesta (¿raspuesta a un problema?) que elalumno da ante la recepción de determinados estirnulos. 
La "respuesta" puede darse atendiendo a dos modaliclades: la selección entre varias respuestas aprendidas o la 
elaboración de una respuesta inédita a partir de la conjugación de elementos menores. 

Es evidente que hemos tendido a la primera opción, estableciendo conductas correlacionadas con 'Droblemas': 
habiendo, incluso (caso de los planes de emergencia), determinado conductas "automáticas" frente a una concreta 
"señal". 

LA PEDAGOG~A POR OBJETIVOS (P.P.O.) b) Los objetivos. a mayor o menor nivel, son defini~ 
dos en términos de conductas observables. 

videntemente, tal como deciamos (y más en el caso E '  c) Los objetivos son definidos de manera que permt~ 
de la prevención). la definición de objetivos de ense- ten al formador seleccionar el método de en se^ 

fianza sigue siendo una necesidad. Puede que ya no sea fianza y establecer los procesos de evaluación. 
estrictamente necesario definir la "conducta operativa" d) Los objetivos son transmitidos a los alumnos (los 
en ios términos de concreción en los que lo hacíamos y conocen) antes del proceso para que ellos cola- 
aue aresu~onia. como enunciábamos en el ~árrafo ante- boren en la ~ r o ~ i a  adauisición. . . . . 
rior, la "definición" de una conducta casi, en ocasiones 
totaimente. automatizada como respuesta a una situa- El segundo punto es el que marca la "esencia" de la 

ción, El esquema laboral en el que nos movemos presu. P.P.O. y condiciona los tres restantes. La enseñanza 

pone más la ,,capacidad,m de elaboración de conductas debe ser el proceso que lleve. lo más rápidamente posi~ 

(con la necesaria ,amotivación,, a realizarlas, que la estric. ble y de la forma más eficaz. al alumno a la realización de 

ta ,,selección,, de una forma de hacer defi- la conducta observable deseada "a priori". Ello supone 

nida como correcta). metodológicamente, la definición de numerosos objetivos 

La pedagogía por objetivos presupone cuatro carac- 
"menores" (parciales, "rnicro-objetivos") los cuales, orde~ 

teristicas básicas (Allal, 1986): 
nados coherentemente, finalizan en la obtención de 1; 
conducta definida. 

a) Todos los objetivos de la ensefianza son previstos A partir de un mejor conocimiento de la psicologic 
y definidos antes de iniciarse el proceso. cognitiva, se ha visto que pueden ser consideradoi 
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"~oinportainientos" ias actividades mentales que rio se 
traducen forrosarnente en algo observable pero que son 
los "saberes" (terrriino iiiiry rectiazado por a P P O ) 
capaces de generar lo qire tioy cierioinnados COMPE- 
TENCIA y que definimos (Gillet. 19RCi) coino e sistema 
iriteri<~rizado de apreiidizales orieiitados a dar soliiciori a 
los problemas que se plantean. Niiestro objetivo (valga la 
expresoii) es ayirdar a que los aliiiiinos adquieran " c o n i ~  
petenca" para actiiar libremente sobre la produccioii (de 
todo tipo evidentemente y considerada en iin sentido 
muy a m p o  del teri i ir io) de inanera qiie tanto sil actira- 
cióii corno el prodiicto sean satisfactorios (para si rnsiiio 
y para o s  demás) y adqiiieran e yracio de calidad que 
les confiere el ser pleriamerite útiles. 

La P P.O. tia sido tachada (Grootaers ji l i l i ~ ia i i ,  1986) 
de esquema "tayorista" amparándose eri a rigidez de la 
Organización Cientiiica d e  Trabajo y en lo qiie e a  supo- 
ne de control absoliito sobre el coniportaniiento del tra- 
bajador (la condircta correcta) en la totalidad de respues- 
tas dadas (determinadas "a prior"). 

No se trata. c<>rrio veiimos dcieiido. de desvirtiiar de 
uri pliiinazo la P P O  y de restarle los rrieritos qiie e v i ~  
denterriente tiene y a s  posibilidades prácticas qiie iios 
ofrece. se trata eri todo caso de coinpagnar. de adeciiar 
dicha pedagogía con iina niieva realidad sociolaboral en 
a c i ia tal vez no es tari interesante determinar coriduc~ 
tas elaboradisimas y forrientar. en cambio, a adqusicon 
de unas competencias personales que deriven en formu- 
las más o menos indvdiiaes de solucionar los probe- 
mas 

Ello hace que. ogicaniente, debaiiios hablar de con 
notaciones del propio campo de a ensenanza qiie ya no 
están ligadas estrictaniente a los métodos didácticos, 
esto es hablar de a responsabilidad personal. de a satis- 
facción, de la integración en un eqiiipo de trabajo. de la 
buena relación interpersonal. del respeto por las caracte- 
risticas ridividiiales de los trabajadores. etc. Es el 
momento en el que hablar de pedagogía es habiar. aiite 
todo. de "realización" personal. de integracon social. de 
respeto y de participación y deiliocraca. 

LA COMPETENCIA 

Ya henios intentado deinir. acercándonos a lo dicho 
por Gillet e concepto de "competencia". Insistiremos en 
decir, traducido a iiuestra lengua y a nuestra concepción 
de las ideas. qiie a coinpeteiicia es "saber y saber hacer 
algo bien". I inpca pues un componente de "calidad" no 
ijncarneiite de capacidad Recordemos que los objetivos 
de ensenanra se definen con la introdiiccián "el alumno 
será capaz de .." (seguido de un verbo de acción. obser- 
vable). No es iinicamente que será capaz, debe ser 
capaz "competentemente" y ello supone iin conjunto de 
aprendizajes que ie convierten en un cierto "experto". 
qi ie connotan uri contenido semántica miicho más 
amplio: a calidad. a seguridad en a forma de hacerlo. el 
momento oportuno, el conocirriiento de sii iinalidad. a 
posibilidad de adoptar individualmente iormulas novedo- 
sas de realización, la posibilidad de mejora del producto, 
la critica de lo "hecho". etc. E término 'competente" (ser 
"competente" en e trabajo) es iin termino notabemente 
aceptado en iiiiestro idioma. 

Podriamos hablar de dos tipos de actividad: la activi~ 
dad fisca (observable) y a actividad n teec t i i a  cognitiva 
(no observable). Es evidente qiie los dos tipos de activi- 
dad son prodiicto tanto de una adq~iisicion de conoci- 
mientos. de datos, como de iina "práctica (dinánica) de 
utilizaciori de los mismos (Figura l ) ,  

Los datos cognitivos y la dinámica de los mismos 
pueden regir a pura actividad motora. de manera que 
ésta sea una consecuencia "razonada" de aquelia. 

A esta "actividad razonada'' que da frutos evaluables 
eri términos de idoneidad y calidad, se e piiede denomi- 
nai- COMPETENCIA. 

Una expresión de a actividad razonada. de a "compe~ 
tencia" propiamente dicha seria SABER PARA HACER 
coiiíiiconando las posibilidades y as  prácticas cognitivas 
a las materiales. No es "saber hacer algo". es dominar 
o s  esqiiemas intelectuales para SABER como debe ser 

t 
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realizada una actuación "competentemente". Si pudiéra- 
mos poner un ejemplo claro. inciuso simplista, diriamos 
que para que un trabajador use adecuadamente el casco 
de protección nos resultara más rentable a ia larga ense- 
ñarle "lógica" (capacidad de relacionar efectos y causas), 
que explicarle de forma interminable la "teoría" de la 
prenda de protección personai y las normativas vigentes. 
(Sin que. por supuesto, estas enseñanzas deban ser 
marginadas totalmente). 

La capacidad lógica, elaborada cognitivamente a tra- 
vés de simbolos íjuego de correlaciones, mecánica de ias 
causas y los efectos), será la que determinara la conduc- 
ta material cuaiido ésta sea necesaria (no en cualquier 
momento y lugar) por decisión "natural" del propio intere- 
sado (Debemos recordar, gratamente, que este esque- 
ma era ya propuesto. por Paulo Freire cuando condicio- 
naba toda actividad humana coherente a la CONSCiEN- 

I CIA de la misma). 

r! 

u LAS "ACTIVIDADES" COGNlTlVAS 
0 

I 
La evolución intelectual del ser vivo se desarrolla a 

partir de determinados niveles sucesivamente superados. 
No es éste el momento de hablar de tales niveles (Piaget) 

! pero lo que parece claro es que comportan, finaimente, 
una estructura intelectual "aduita" que definiría, en princl- 
pio, el carácter "lógico" de las actuaciones a partir del 
juego abstracto y simbólico de la mente. Particularmente, 
consideramos que los procesos intelectuales que deter- 
minan una actuación lógica pueden ser reforzados en la 
edad adulta incidiendo en Lina serie de ejercicios que los 
potencien. Seguimos pensando, de forma particular y 
con muchas posibilidades de error, que son los diversos 
condicionantes que llamaremos "afectivos" y de los que 
después hablaremos los que reducen o niegan los ineca- 
nismos lógicos de nuestra mente adulta. La "estructura" 
final (?) de nuestro intelecto es el resultado de numero- 
sos datos y experiencias. no siempre relacionados desde 

nuestra infancia por una enseñanza "competente" y agre 
didos constantemente por situaciones externas al indi,. 
duo que obligan a deformaciones notables. 

Resumiría las capacidades intelectuales (la dinámi: 
cognitiva) que 110s interesa en los temas que tratamos c 
los siguientes: 

Capacidad de analizar elementos complejos. Divt 
sificacón de elernentos "menores" del conjunto. 
Capacidad de agrupar elementos similares. de te^ 
ción de la similitud. 
Ello comporta la capacidad de agrupar element: 
homogéneos y heterogéneos y determinar la car- 
dad de los mismos. Capacidad de jerarquización. 
Capacidad para, de forma simbólica, agrupar e -  
mentos encaminados a ui? fin previsto. 
Capacidad para determinar en un grupo de e 7  
mentos aquel o aquellos que dificulten el fin prev 
to (e! "funcionamiento" homogéneo del grupo). 
Correlacionar elementos. Determinar relaciones : 
siinetria. cornplernentariedad yuxtaposición 
negación el uno del otro, 
Correlacionar consecuencias a partir de determir~ 
das agrupaciones de elementos y previsión de 
anomalía de función habiendo detectado el eleme. 
to negativo. 
Capacidad de "reagrupar" elementos y verificar 
"funcioriaiiiiento" del grupo. 

La enumeración de estas "actividades" cognitivas ,~ 

es, evidentemente, exhaustiva ni pretende ser una p ~ .  
teoría; con el animo de "refoizar" estructuras intele 
tuales que potencien la labor prevencionista, conside, 
mos que cualquier ejercicio "mental" (simbólico) que ''a: 
!ice" dichas actividades (ejercicio de "simulación". 
detección de problemas y errores, de sintesis y anális 
etc.] pueden ser previstos en un coherente plan de f: 
rnación del experto en seguridad e higiene, del "delega: 
de prevención" o de cualquier trabajador interesado er' 
tema. Tampoco consideramos la natural evidencia de 
posibilidades neuropsicoiógicas del adulto, lo que supc 
dria aceptar. como asi es. que determinas fisiolog 
cerebrales están mejor preparadas que otras para el t.. 
cionamiento cognitivo de algun tipo en concreto. 

Sabido es que la toma de decisiones racionales c i  
lleva una fuerte carga neurona1 (Antonio Damasio. 19:. 
y que tales decisiones están en consonancia con estr! 
turas poco modificables Naturalmente, al hablar de ' 
macion del adulto estamos insistiendo en el "refuerzo 
unas actividades cognitivas ya elaboradas que nos a .  
den a dar "respuestas" mucho más "competentes". 

Cuando proponemos e "refuerzo" de cualquier act 
dad cognitiva o hacemos con el evidente riesgo de -~ 
tachados de "poco prácticos" (por quienes confundar 
actuación inmediata con e "saber"). insistimos de nut 
en que el adulto (Freire) es capaz de "autoformarsi 
siempre que disponga de unos esquemas mentales ) 
una motivación que se lo permita. Un cierio giro er- 
pedagogía del adulto se está produciendo (de hechc 
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ha dicho siempre pero con poca efectividad), a notar el 
fracaso docente de una enseñanza encaminada a a 
"aplicación" automática de conductas en favor de una 
pedagogia que potencie el razonamiento cognitivo. 

LAS "COMPETENCIAS" DIFERENCIADAS 

Tres suponemos que son. globalmente, las compe- 
tencias que nuestra actividad cognitiva puede asumir 
(Figura 2): 

Evidentemente, no son excuyentes y pueden darse 
aspectos comunes en cada una de ellas. Suponemos 
que un adulto puede ser "competente" en el análisis de 
los elementos, en la correlación que existe entre ellos y 
en as  consecuencias que diversos tipos de uniones pue- 
den generar. Es una competencia de "búsqueda", io que 
podria denominarse en terminología más tradicional: 
práctica "deductiva". La capacidad del adulto para 
DEDUCIR datos a través de la OBSERVACION y a 
EXPERiENClA es sumamente elevada (si un "entrena- 
miento" adecuado ha sido previsto en su formación). 

En segundo lugar, un adulto puede ser "competente" 
en a organización, es decir en la aplicación práctica de 
los hechos observados para reproducir o modificar sus 

efectos Puede analizar "propiedades' de o s  objetos o 
de as  situaciones y reordenaros para que den los frutos 
que desea 

Puede e adulto también ser "competente" en a 
manipulación tanto de los simbolos (en primer lugar) 
como de los materiales; esta competencia. en la prac- 
tica, implica un desarrollo psicomotor adecuado y a 
consiguiente adaptación de dicha "habilidad" al motor 
cognitivo. 

Tanto la adquisición de datos como de mecanismos 
de dinámica de los mismos requiere. como indicábamos, 
en el aiumno adulto fundamentalmente de una ACTITUD 
positiva hacia ellos; esto es: un deseo de adquirir conoci- 
mientos y de adquirir fórmulas de manejo de los mismos. 
En ocasiones, esta actitud positiva que antecede a cua- 
quier aprendizaje, o a cualquier enseñanza eficaz. puede 
ser considerada como la "motivación". 

No obstante. preferimos denominar "actitud positiva" 
inicial por o que esta representa de continuidad y no de 
motivo puntual La actitud presupone, o es en ella 
misma. a "predisposición" adecuada (producto de una 
historia y experiencia personal). para a adquisicion de 
nuevos datos o recursos (figura 3). 

. , .  , 

, . , 

Datos cognitivos (recuerdo de datos 
, ' 

. . 
. . 

. a * $ , ' , , , .  .<,.,, . , ,  /- 
ACTITUD POSITIVA / 

.- 
ACI. .oaaes cogn h a s  

Figura 3 
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3. Verbalizar que "esto no es dificil" y que todos deberian  par^ 
ticipar" 

4. Verbaiizar, cada ver que se olvide, la importancia que tiene 
un cambio de actitud. 

5. No usar términos ni expresiones que supongan CONVEh 
CER. 

1 LA ACTUACIÓN DEL PROFESOR COMO 
POTENCIADOR DE LOS CAMBIOS DE 
ACTITUD 

i Estamos muy acostumbrados a detenernos en este 
i punto: ia necesaria actitud positiva de los alumnos, como 

si un problema de índole mayúscula nos acuciara; cierto 
1 es que ia modificación de la actitud iniciai del alumno es 

6. El "convencimiento" debe liegar al grupo (si es que llega) pc 
EVIDENCIA de la necesidad de cambio. 

7. Hablar poco. en tono Gausarjo, potenciado que hablen ic 
elementos del grupo. 

8. Reforzar verbalmente el trabajo que está realizando : 
grupo. Aceptarlo como positivo y cercano a la meta. 

9. Solicitar que los participantes HABLEN de los motivos PEF 
SONALES que les han llevado a una actitud negativa. 

10. Verbalizar las conclusiones y potenciar ia toma CONSCIEI. 
TE de decisiones (Figura 4 ) .  

i 
¡ 
1 

l El "cambio de actitud" del adulto debe generarse lei 
tamente, sin "dureza", sin actividades gratuitas, agresivz 
o faltas de interés. Como decimos, la "profesionalidai 
del profesor en el trato con ¡os alumnos debe ser funde 
mental. En el contexto de la formación de competencia: 
no debemos angustiarnos (los profesores) por la apare 
te falta de adquisición de datos de los alumnos. Estamt 
reforzando un mecanismo Iógico/cognitivo. estarnc 
"enseñando a pensar" y a tomar decisiones después c. 
haber realizado el análisis de los elementos, estarnr 

determinante, jamás conseguiremos ninguna mejora en 
la formación de la "competencia" si el alumno "se cierra 
en banda" y considera cualquier actuación sobre el como 
una nueva especulación gratuita. A medida que la practi- 
ca en el campo de la formación de adultos es mayor, 
personalmente, considero que el papel del profesor en 
"predisponer" (valga la expresión) al alumno es funda- 
mental. La actuación del profesor de adultos que no 
quiera ser un mero portavoz de datos y que desee inter- 

enseñando a "responder" a los problemas competent- 
COMUN'CAT'VOS DEL EN 

mente no mecánicamente ni a través de datos acumtii? 
UN PROCESO DE CAMBIO DE ACTITUDES dos memorísticarnente ("datos bancarios". Freire). Es'= 

ASPECTOS "CONDUCTUALES" proceso es lento, meticuloso y. en el característico ten>: 
del adulto por hallarse en situaciones nuevas, forzos- 

1 .  Mostrar continuamente "acercamiento' a los elementos del mente "destraumatizador" (Dortu, 1990). 

venir activamente en el REFUERZO de operaciones cog- 
nitivas que deben llevarnos a ia "competencia". debe ser 
la de un ANIMADOR. 

Desearía, en este punto, reproducir dos "decálogos" 
de conducta del animador que fueron tratados por mi en 
el libro "La comunicaci4n interpersonal en la relaciones 
laborales". 

grwo. 
2. Presentarse como un "moderador". 
3. No interferir en las ideas de los miembros del grupo. 
4. Pos!bilitar un CLIMA DE CONFIANZA (clima relaiado y no 

competitivo). 
5. NO ocupar un "puesto central" en el diseño de "mesa" o 

grupo eii ei que se discuta (incluso puede cambiar de lugar 
o estar en ocasiones de pie). 

6. Presentar el tema "PROBLEMA sin que se manifieste la 
intención de lleaar a una conclusión 'predeterminada". 

7. Favorecer ia intervención de TODOS los elementos del 
grupo. 

a) Potenciar a "marginados* 
b) Invalidar "cortésmente" subgrupos. 
C) Negar "cortésmente' el continuo papel de un participante 

que impide hablar al resto. 
8. Indicar que debe llegarse a unas conclusiones rsean las 

que sean"). 
9. Recordar el "TEMA PROBLEMA si la discusión varia de 

obletivo. 
10. Indicar que. una ve2 llegados a una conclusión. ello implica 

una toma de decisiones y un "hacer" algo. 

ASPECTOS VERBALES 

1. Hablar Inicialmente presentando el tema "PROBLEMA" y las 
causas por las que no puede hacerse una acción formativa 
si la actitud no varía. 

2. Habiar en tono "afectuoso' y "mirando' a los participantes. 

La actividad animadora/motivadora del profesor 
puede ser la actividad del "dirigente" del grupo (Dela;.: 
1987) es "la creación de un proyecto (de aprendizaje1 
suficientemente importante (y atractivo) para que ' . l '~ 

gran cantidad de alumnos (en grupo) se sumen a i 
(Los paréntesis son míos). Dice Delaire que. en es!-- 
casos juega el papel fundamental el aspecto "afectivo" 
relación que el profesor establece con ei alumno 
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5. codQrs  
suflcientamente 

"formado" 

Figura 4 

Evldmciar problemas. 

"confianza" que se es capaz de generar para inmiscuir al 
alumno en un proceso de refuerzo de actividades menta- 
les que pilotarán eficazmente su conducta material frente 
a un problema. Sigue diciendo Delaire que, cuando se 
consigue el proceso, el grupo está motivado (se "siente" 
motivado), se nota el entusiasmo de los alumnos, el 
clima es cálido v distendido. 

EL PROCESO DE FORMACIÓN DEL 
PREVENCIONISTA 

Cuando hablamos de "formación dei prevencionista" 
lo hacemos pensando en una sola cosa: la función que 
se asigna a estos profesionales, es decir: la "capacidad" 
para reconocer problemas, investigarlos, evaluarlos, 
hallar soiuciones y animar al personal del grupo (a todos 
sin distinción de jerarquías) a que participen tanto en el 
mismo proceso como en el mantenimiento de las solu- 
ciones. Ello determina, de hacerlo bien, un necesario 
mundo de "competencias" que deben ser reforzados en 
un proceso de enseñanza/aprendizaje. Básicamente son 
las que hemos denominado competencias de "deduc- 
ción", de manipulación y de organización. 

Si definiéramos los objetivos de la enseñanza, en el 
intento de conjugar las antiguas concepciones con lo 
que hoy consideramos válido, hablaríamos de definir 
objetivos COGNlTlVOS en dos líneas concretas (en pri- 
mer lugar), de definir objetivos psicomotores (en segundo 
lugar) y de definir objetivos afectivos (en tercer lugar). Los 
tres dándose organizadamente. Es decir: primero abor- 
daríamos el necesario refuerzo de los esquemas Iógico- 
cognitivos a los que hemos hecho alusión. Consideraría- 
mos que éste es un apartado fundamental del aprendiza- 

Posible simultaneidad 

ie. Podríamos matizarlo diciendo que el alumno debería 
aprender a: 

1 .  Observar la realidad de las cosas. 
2. Observar la correlación de los elementos y las 

causas que los producen. 
3. Deducir irregularidades perniciosas. 
4. Deducir modificaciones correctoras. 

Ésta sería la primera línea cognitiva a definir. En este 
mismo apartado, sería necesario INFORMAR a los alum- 
nos de los datos (segunda línea). absolutamente materia- 
les, que conforman su mundo de observación (Figura 5). 

Básicamente, debemos formar OBSERVADORES que 
DEDUZCAN COMPETENTEMENTE las irregularidades de 
la realidad y que sean capaces de aportar soluciones, de 
resolver el problema que plantea la propia irregularidad. 
Los ejercicios de deducción deben ser fundamentales. 
también los ejercicios de análisis de los elementos. de 
situaciones TEORICAS que puedan ser estudiadas y que 
ofrezcan, incluso, varias vías de interpretación. Es el 
CASO PRÁCTICO a resolver QUE NO VIENE RESUELTO 
POR LA APLICACIÓN DE FÓRMuLAs SINO POR LA 
PERSONAL FORMA DE INTERPRETAR EL PROBLEMA. 
Naturalmente, dichos ejercicios deben ser resueltos en 
grupo, aplicando a él las orientaciones que hemos dado 
sobre el ANIMADOR. El "caso práctico" debe ser un tra- 
bajo de grupo, "animado", que permita a cada uno de los 
participantes la enunciación de su forma particular de 
enfocar el problema y darle solución, discutiendo since- 
ramente, sin deseos de protagonismo o de dirección del 
grupo (de ahí la profesionalidad del animador). 

Es en el papel de INFORMADOR (segunda línea de 
los objetivos cognitivos) cuando el animadorlprofesor 
aportará los datos de la realidad que no puedan ser 
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1 Figura 5 

I 
deducidos, o las "reglas" de comprobado valor que rigen 
el funcionamiento del probiema. 

La labor informadora dei profesor es simultánea y no 
puede ser considerada como una "revelación" que nie- 
gue el poder deductivo de los alumnos. 

La "competencia" de manipulación implica la defini- 
ción de objetivos psicomotores, con dos aspectos 
importantes que debemos destacar: 

1. La competencia de manipulación (HACER las 
cosas) es una consecuencia de un correcto 
mecanismo cognitivo. 

2. La competencia se adquiere después de haberlo 
"hecho" en numerosas ocasiones (PRACTICA) y 
de haber introducido en ei "hacer" las modificacio- 
nes PERSONALES que llevan al usuario a realizar 
la tarea (adaptación del "hacer" a la forma indivi- 
dualizada del experto, según su propia manera de 

! 
"controlar" el proceso). 

! Naturalmente, la competencia en la manipulación es 
producto de la EXPERIENCIA. no de la automatización 

1 inconsciente de una determinada actuación, de ahí la 
I 

ldentificacidn de elementos 
y relaciones entre ellos. 

importancia trascendental de la "reflexión" permanente 
en la "forma de hacer". La diferencia básica entre la autc~ 
matización de un objetivo psicomotor y la "competencia 
está en la carga personal que conlleva ia segunda, a  par^ 

tir de la experiencia, del propio "hacer" y dei hace. 
"bien". Los franceses hablan de "maitriser" (Delacroix 
1988) en el sentido de controlar el comportamiento par; 
solucionar competentemente un problema, atendiendo : 
una gran cantidad de variables que intervienen en él 
que pueden tener formas diferentes de actuación. E 
control de dichas variables, la síntesis de todas ellas y 11 
respuesta concreta son producto de la experiencia y de 
un esquema cognitivo lógico (Figura 6). 

Finalmente, el técnico prevencionista debería "sabe. 
organizar los datos y las prácticas obtenidas en un c o r ~  
junto armónico y perdurable que garantice la solución dE 
problema, su revisión periódica y el establecimiento de 
las modificaciones oportunas que el tiempo obligue ? 

practicar" (Figura 7). 
La formación de un prevencionista no es diferente ? 

la de cualquier profesional que deba dar resultados prác~ 
ticos y establecer soluciones a partir de una realidad irrE~ 

EXPERIENCIA 
(Competencia en la actividad) 

1 Figura 6 
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MOTIVACI~N 
ACTITUD POSITIVA 

Fisura 7 

gular generadora de problemas (problemas reales y "pre- 
vistos"). De ahí que el '"curricuium" de su enseñanza 
(ENSENANZWAPRENDIZAJE) no discrepe radicalmente 
de otra formación que parta de datos observables y que 
tienda a resolver problemas. Tal vez, la diferencia ha sido 
más "social" que pedagógica, en virtud de que hemos 
debido centrarnos, para la formación del prevencionista, 
en adultos ya formados para otras especialidades y no 
en alumnos decididos, desde los comienzos del proceso 
docente, a la realización de la labor prevencionista. (De 
ahí la importancia de definir urgentemente "carreras" 
especializadas, tanto a nivel profesional como universita- 
rio, que cubran este vacío definiendo curricularmente las 
necesidades del futuro profesional de la prevención o de 
la salud laboral). 

La formación del prevencionista que preconizamos 
está, como observamos, más sustentada en sus necesa- 
rias "habilidades" para la detección y en la "creatividad" 
capaz de resolver un problema de forma lógica y "perso- 
nal" que en la automatización de conocimientos. Durante 
mucho tiempo hemos confundido, como al inicio apuntá- 
bamos, al "técnico prevencionista" con un cierto "siste- 
malexperto" (el S.E. tan conocido) capaz de dar respues- 
tas automatizadas a ¡as situaciones conflictivas que se le 
presentaban. a partir ello de un cierto "cúmulo" de cono- 
cimientos que "respondían" a unas necesidades previa- 
mente "conocidas". El esquema S.E. ha sido criticado 
duramente, desde el punto de vista pedagógico, en los 
últimos años (Hatchuel y Weil, 1992) derivando los 
esfuerzos formativos hacia un concepto tanto más indivi- 
dual y personalizado que creativo. "Mieux vaut produire 
un savoir performant qu'automatiser un savoir obsolete", 
dicen los autores, los cuales, por cierto, desentierran de 
nuevo el concepto de "artesano" identificándolo con el 
profesional del "savoir-faire" capaz de trabajar com- 
petentemente a partir de esquemas lógicos y de prácti- 
ca. (Añaden también los autores las definiciones del 
"reparador" o el profesional capaz de "savoir-compren- 
dre" y el del "estratega", que es capaz de savoir-combi- 
ner"). Estas definiciones encajan muy bien en las catego- 
rías de "saberes competentes" que nosotros hemos defi- 
nido anteriormente. 

AFECTIVIDAD Y ENSENANZA 

Debería finalizar esta nota incidiendo en io que consi- 
dero el verdadero "motor" de la enseñanza, especialmen- 
te de la enseñanza de adultos. Hemos visto cómo pode- 
mos, y debemos, reforzar las estructuras cognitivas de 
los adultos intentando en todo momento que las res- 
puestas de éstos puedan personalizarse y dejen de ser 
conocimientos automatizados. Elio comporta, evidente- 
mente y tal como indicábamos, la oportuna "motivación" 
del adulto o, mejor, la existencia de una verdadera "ac- 
titud positiva" hacia la adquisición de nuevos conoci- 
mientos. 

Dicha adquisición, o "predisposición" a ella, tiene dos 
puntos fundamentales: 

1. La actuación del profesor en su papel de ANIMA- 
DOR (ya contemplado). 

2. La "afectividad" del alumno, que puede dificultar 
la adquisición de nuevos datos (sean del tlpo que 
sean). 

Entendemos por "afectividad" el conjunto de factores 
que niegan o potencian la relación del alumno con otros 
compañeros y con la realidad que le rodea, a partir de 
experiencias vividas a lo largo de su vida. Un ejemplo 
claro podría ser el del adulto que se halla poco predis- 
puesto a una nueva situación de enseñanza dado que la 
experiencia que tiene de las anteriores (formación en la 
empresa, universitaria, profesional, etc.) es negativa. El 
adulto se hace reacio a la adquisición de datos que, por 
una parte, considera poco prácticos y. por otra, pueden 
llevarle a modificaciones a las que teme. Esto determina 
una "coraza" afectiva a cualquier situación nueva, espe- 
cialmente formativa y máxime si ésta, como definíamos a 
lo largo de la nota, no tiene una correlación directa, 
inmediata, con su profesión; si dicha formación no se 
resuelve en las típicas "recetas" que pueden aportarle 
resultados inmediatos. (Notemos que así como el profe- 
sor de adultos "teme" todo aquei tipo de enseñanza que 
no deriva en "conductas observables", el propio alumno 
ha sido instruido desde siempre en la misma errónea 
"practicidad" y prefiere datos capaces de ser automatiza- 
dos a la ayuda y el refuerzo a su capacidad "de pensar"). 

El recelo afectivo a la enseñanza es dificil de abordar 
en ei alumno adulto, que "carga" con una coraza refrac- 
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