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Capitulo 2

TEORIA Y PRACTICA EN EL SALON DE BELLEZA

Esta investigacién nacié practicamente por casualidad. En 1985, la coor-
dinacién del rea de belleza (la instancia responsable para la formacidn de profe-
sionales para salones de belleza) del Senac San Pablo hizo un pedido corriente
en la entidad: solicité al 6rgano encargado del apoyo a la ensefianza (Gerencia
de Formacion Profesional - GFP) la elaboracion de diversos manuales para el
curso de formacién de peluqueros. Los manuales solicitados, segun los solicitan-
tes, mejorarian considerablemente la formacion de los profesionales del cabello.
El material de ensefianza considerado deberia abarcar los siguientes contenidos:
biologia, quimica, administracion de salones de belleza, estética y ética profesio-
nal. El pedido se fundamentaba en las siguientes razones :

La coordinacion del &rea habia constatado que los alumnos ya egresados
tenian una buena préctica pero les faltaban fundamentos teéricos soli-
dos.

Los docentes del curso, siempre segun la coordinacion del area, no do-
minaban los contenidos tedricos necesarios para la formacion de pelu-
queros.

Materiales tedricos bien elaborados por especialistas en las materias de
fundamentacion (quimica, biologia, administracion, etc.) irian a suplir
las carencias de los docentes y, al mismo tiempo, facilitar el aprendizaje
de los alumnos.

El mercado requeria, cada vez mas, trabajadores con sélida formacién
general, circunstancia que facilitaria la adaptacién al cambio y la rapi-
dez para aprender nuevas técnicas del trabajo.

El énfasis histdrico en la ensefianza de técnicas deberia ser amenizado,
abriendo un espacio para mas clases tedricas.
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< Un mayor dominio de los componentes tedricos del oficio de peluque-
ro, ademas de valorizar la profesién, ayudaria a salones y profesionales
a ofrecer servicios de mejor calidad a sus clientes.

Como yo habia acabado de obtener el titulo de maestria en tecnologia edu-
cacional en el programa de Educational Technology de la San Diego State
University, el dirigente de la Gerencia de Formacion Profesional me pidi6é que
atendiera la solicitud del area de belleza. El tema llegd a mis manos como una
cuestion ya decidida. Todos los involucrados pensaban que la inversién en la
parte tedrica iria a enriquecer considerablemente el curso, opinando que valia la
pena producir los materiales didacticos solicitados. Lo que me competia hacer
era plantear una producciéon que incorporara los fundamentos més actualizados
de instructional design a los prospectivos manuales ademas de acompafiar a los
autores en el proceso de elaboracion. Pura rutina.

Al principio, crei que la situacion deberia ser encaminada de acuerdo al pe-
dido y las opiniones favorables que lo acompafiaban. Estaba, como los demas
colegas de trabajo, convencido de que el enriquecimiento tedrico del curso de
formacion de peluqueros redundaria en significativos réditos educacionales para
nuestros alumnos. En tal sentido, di inicio a la elaboracion del plan de produc-
cion, inventariando nombres de posibles autores y reuniendo referencias que
pudieran ayudarnos a elaborar manuales que aprovechasen las mejores solucio-
nes de la tecnologia educacional. Pero ese relevamiento de rutina cesé cuando
empeceé a hacer preguntas sobre la parte “préactica” del curso. Las informaciones
gue reuni en aquella ocasion pueden ser resumidas del siguiente modo:

< Los docentes del curso de formacién de pelugueros del Senac no tenian

formacion tedrica; habian sido reclutados directamente en el mercado
de trabajo y entrenados para actuar como instructores.

< Lamayoriade los docentes habia aprendido su oficio “en la practica”, o

sea, en el dia a dia de los salones, iniciando su aprendizaje como auxi-
liares y progresando en la profesion de acuerdo a las oportunidades de
gjecucion de técnicas.

e Casi ningun docente tenia dominio de los contenidos tedricos; su difi-

cultad mayor se presentaba en los contenidos de biologia y quimica.

< Debido al origen de los docentes, el curso tenia una orientacion

marcadamente practica: los alumnos aprendian “haciendo” .

Aparentemente no habia diferencia notable entre el diagnostico inicial he-

cho por la coordinacion del area de belleza y los datos que reuni sobre la situa-
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cion. Pero, durante el estudio del caso, empecé a notar algunas cosas que no
habian sido percibidas inicialmente:

Los coordinadores del &rea (personas con formacién académica y sin
conocimientos especificos de las técnicas del oficio de peluquero) pen-
saban que la parte practica del curso deberia subordinarse a la parte
tedrica.

Los docentes del area, a pesar de sus carencias en biologia, quimica y
administracion, se esforzaban en dar “clases teéricas” para mostrar una
supuesta competencia profesional.

La propuesta de “enriquecimiento” del curso, a través del perfecciona-
miento y expansion de la parte tedrica, implicaria la disminucion del
tiempo dedicado a la ensefianza de la parte practica.

No habia ningan material didactico para la parte préactica; se suponia
que el dominio personal del hacer de los docentes seria suficiente para
que ocurriera la transferencia de las técnicas.

Era corriente, entre los educadores del Senac, el sentimiento de que el
énfasis en la préctica tenia como resultado una educacion utilitaria,
acritica y pobre.

Dirigentes de una gran red de salones de belleza sugerian cambios se-
mejantes a los comprendidos en la confeccion de los manuales de teo-
ria, afirmando que las técnicas podrian ser mejor aprendidas “en el tra-
bajo” (dentro de las empresas).

Aun después de haber pasado por entrenamientos especificos sobre los
conceptos fundamentales, los docentes seguian presentando serias ca-
rencias teoricas.

Contenidos tedricos, desarrollados por los instructores-peluqueros o por
profesores especialistas (quimicos, bidlogos, administradores), no eran
bien asimilados por los alumnos.

Los alumnos, como regla general, no lograban articular los contenidos
tedricos con la préctica.

Los datos recogidos en conversaciones mantenidas con coordinadores del
area, especialistas en contenidos tedricos e instructores-peluqueros, a pesar de
gue parecian confirmar una orientacion rutinaria, empezaron a suscitarme algu-
nas dudas. La naturaleza de esas dudas, sin embargo, no estaba todavia bien
establecida. Empecé a desconfiar de que “maés teoria” posiblemente no iria a
mejorar el trabajo de los peluqueros-instructores ni resolver problemas de apren-

53



Jarbas Novelino Barato

dizaje de los alumnos. A esa altura del andlisis estableci una conexién entre la
propuesta de mas teoria para el curso de formacién de peluqueros del Senac y
un comentario de André Gorz* sobre la educacion de los trabajadores. Al exami-
nar el papel que ciertas ciencias desempefian en la formacion profesional, aquel
autor observa que la “teoria” o la “forma-ciencia” puede ocultar propésitos ideo-
I6gicos que estan en la raiz de la divisién social del trabajo. De esta manera,
subordinar la préctica a la teoria o a la ciencia no facilita la emergencia de una
educacion integral y favorecedora de la autonomia, sino que tan sélo desvalori-
za el trabajo vivo y genera la conviccion de que el conocimiento més exigente es
privilegio de pocos.

A partir de la lectura de Gorz, empecé a sospechar que la ausencia del domi-
nio de ciertas “teorias” en quimica y biologia por parte de instructores y alum-
nos en el curso de formacidn de pelugqueros podria tener una interpretacion dis-
tinta de la que nos estaba llevando a enriquecer el curso con materiales bien
hechos para abordar “fundamentos” de la profesion. Conviene aqui citar un pa-
saje del trabajo de Gorz:

El aspecto esencial que usted no analiza es que el “conocimiento objetivo” es
monopolizado sin necesidad “interna” por los representantes del capital; y las
“ciencias exactas”, cuya apariencia es maquillada por aquellos mismos repre-
sentantes, no son otra cosa sino la forma elitista y burguesa de esa monopoliza-
cion. La forma cientifica es aplicada frecuentemente a conocimientos a los cua-
les nada agrega: el calculo trigonométrico del perfil de la pata de una silla es
tan inutil para el carpintero como el célculo diferencial lo es para el tornero
mecanico que trabaja en su maquina. Ya le expliqué por qué contindian ense-
fiando uno y otro: para persuadir al obrero de la inferioridad de su instruccion
manual y de la superioridad de quien, en condiciones muy particulares de es-
colaridad, aprendi6 a dominar las matematicas, abriendo asi camino para tra-
bajos no-manuales.?

Al reexaminar los contenidos de biologia y quimica en el curso de forma-
cion de peluqueros, pude constatar que ciertos conocimientos quimicos y biol6-
gicos nada tenian que ver con determinadas técnicas; apenas marcaban una su-
puesta inferioridad de aquellos que dominaban la préactica pero eran incapaces
de entender y dominar la teoria. A partir de esa constatacion juzgué que era

1 A Gorz, “Para una critica de las fuerzas productivas: respuesta a Mark Rakovski”, en El Carabo,
Madrid, 1979.
2 lbid., p. 24.
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necesario examinar con mas rigor la propuesta de elaboracion de manuales para
el curso de formacion de peluqueros. No descarté la necesidad de manuales so-
bre los contenidos que, aparentemente, guardaban alguna relacion con los pro-
fesionales de salones de belleza. Pero, antes de decidir qué tipo de material pro-
ducir, sugeri que se examinara con mas cuidado cuél seria el repertorio de técni-
cas que un profesional deberia dominar. Esa sugerencia desperté mi interés por
una investigacion sobre la cuestion de la ensefianza de técnicas en cursos de
formacion profesional. En esa ocasion, los modos de resolver el problema no
estaban claros, pero varias experiencias que propuse y conduje en diversas areas
de ensefianza del Senac contribuyeron para aclarar la problemética surgida a
partir del pedido de elaboracién de los manuales “teéricos” para el area de belle-
za. Hoy, creo que puedo explicar lo que pasé.

EXPLICACION INSUFICIENTE DE PARES ANTITETICOS

En el prefacio de The Symbolic Species: the Co-Evolution of Language and the
Brain, Deacon utiliza un pasaje del educador John Dewey que paso a citar:

A pesar de que la historia muestre que ella es una alucinacién, persiste la con-
viccion de que todas las preguntas que la mente humana ya ha hecho son
cuestionamientos que pueden ser contestados en los términos de las alternati-
vas que los propios cuestionamientos presentan. Pero, de acuerdo a los hechos,
el progreso intelectual generalmente ocurre por medio del abandono completo
de los cuestionamientos, asi como de las alternativas que ellos suponen. Ese
abandono tiene origen en el decreciente vitalismo de las preguntas y en la ur-
gencia de un cambio de interés. Nosotros no resolvemos los cuestionamientos,
nosotros los superamos.®

Las afirmaciones de Dewey fueron utilizadas por Deacon para resaltar la
necesidad de superar visiones que reducen la discusion sobre el lenguaje huma-
no a una eleccidn entre dos visiones opuestas: asociacionismo o innatismo. En el
campo de la lingtistica, de acuerdo a Deacon, el presupuesto de que una u otra
posicién pueda conducir a un tratamiento cientifico para la cuestion del origen
del lenguaje humano vicia probables soluciones, limita el trabajo intelectual,
debilita la imaginacion. Esa es una advertencia importante. La trampa de los

3 John Dewey, apud T. N. Deacon, The Symbolic Species: the Co-Evolution of Language and the Brain (Nue-
va York: W. W. Norton & Company, 1997), p. 11.
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cuestionamientos que reducen significativamente las posibilidades de respuesta
es muy comun en todas las areas del conocimiento. Por eso, es necesario romper
con las viejas preguntas que, implicita o explicitamente, condicionan los recorri-
dos de la investigacion.

Los estudios sobre el aprendizaje estdn marcados por cuestionamientos cu-
yos supuestos resultan de la alternativa antitética “teoria o practica”. Por lo ge-
neral, la técnica es vista como una préctica que debe ser iluminada por la teoria.
Més que eso, el orden de los términos en el par teoria-practica sugiere subordi-
nacién de la dltima a la primera. De esa forma, propuestas de estudio sobre la
técnica en el ambito de la educacion, dada la alternativa previamente estableci-
da, acaban privilegiando temas como:

= articulacion entre teoria y préctica;

= enriquecimiento de la préactica por la teoria;

< determinacién de fundamentos (teoria) que sostienen la préctica;

= reduccion del aprendizaje de la practica a mero adiestramiento;

= definicién de habilidades como dimensién meramente mecanica;

= sugerencia de que son los contenidos teéricos los que favorecen la for-

macién del “trabajador critico”;

= sugerencia de que el énfasis en contenidos practicos impide la forma-

cion de profesionales cognitivamente auténomos.

La lista de las resultantes del presupuesto que domina las cuestiones sobre
ensefianza y aprendizaje de técnicas es larga. Registré aqui apenas algunas indi-
caciones para sefialar el rumbo que toman las respuestas: valorizacién incondi-
cional del aspecto designado como teoria, reduccion del aspecto designado como
practica a dimensiones ejecutorias.

Cuando intenté mirar méas de cerca como los educadores del campo de la
formacion profesional definian la técnica, descubri una cierta despreocupacion
con ese aspecto del par antitético mencionado. Alin més, educadores empefia-
dos en programas de formacion profesional no consideraban la técnica como
una dimension especifica del saber. Eso exigia una explicacion, y extrafiamente
fui a encontrarla en estudios antropoldgicos referidos a técnicas de navegacion.

Una de las muchas marcas del etnocentrismo (sobre todo el europeo) puede
ser nitidamente percibida en el modo por el cual los intelectuales del Viejo Mun-
do juzgaban las producciones artisticas de los pueblos primitivos. En un texto
reciente sefialé esa circunstancia narrando un episodio banal vivido en Ciudad
de Méjico:
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En una visita a las ruinas de Teotihuacan, la magnifica ciudad de una misterio-
sa civilizacién que ocupd el altiplano central de Méjico mucho antes que los
aztecas, escuché comentarios indignados de amigos mejicanos sobre el modo
en que los europeos analizaron la produccidn artistica de Mesoamérica. Inte-
lectuales del viejo continente, al examinar esculturas y pinturas de toltecas,
mexicas, aztecas y otros pueblos, afirmaban que la ausencia de un arte natura-
lista se debia a la incapacidad de los indios (primitivos) en reproducir con fide-
lidad la naturaleza. Los europeos solian decir que las civilizaciones indigenas
estaban todavia en una fase civilizatoria infantil. Jesis Del Olmo, uno de mis
amigos mexicanos, jamas logré entender cémo era posible rotular de infantil el
magnifico “panel del jaguar”, que aun se puede observar en una de las casas de
la nobleza de Teotihuacan.*

La cuestidon del etnocentrismo y de sus consecuencias sobre la educacion es
examinada con mucha propiedad por M. Sarup en Marxismo y educacion: abordaje
fenomenoldgico y marxista de la educacion. Me parece conveniente retomar aqui
algunos de sus argumentos:

[...] se afirmaba que el adulto primitivo era equivalente al nifio civilizado. Lévy-
Bruhl denomind como preldgica y mentalidad primitiva: “las representaciones
colectivas del europeo son exclusivamente intelectuales y distintas de los ele-
mentos emocionales, y en las personas primitivas esas creencias basicas se fun-
den con componentes emocionales”. La cultura primitiva, por lo tanto, impli-
caba un pensamiento primitivo, era mistica y prelégica. La opinion predomi-
nante era que las diferencias observadas en el pensamiento eran interpretadas
como reflejo de diferentes capacidades.®

Bruhl era un cientifico. Hasta hoy, su observacién de que los primitivos vi-
vian en un estado prelégico es aceptada por muchos como una descripcién obje-
tiva. Pero ello no es sino una manifestacion etnocéntrica de alguien que media
otros pueblos con pardmetros europeos del siglo XIX. El etnocentrismo denun-
ciado por Sarup guarda relaciéon con la indignacion de mis amigos mejicanos a
raiz de ciertos estudios europeos sobre la produccion artistica de los indios del
altiplano central de Méjico.

Vuelvo a la obra de Sarup para dejar aclaradas las relaciones del
etnocentrismo con la educacién. El autor de Marxismo y educacién compara el

4 J. N. Barato, Escritos sobre tecnologia educacional & educagao profissional (San Pablo: Editora Senac Sdo
Paulo, 2002), p. 160.

5 M. Sarup, Marxismo e educacéo: abhordagem fenomenoldgica e marxista da educagdo (Rio de Janeiro: Zahar,
1980), p. 31.
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discurso etnocéntrico con el modo por el cual ciertos educadores ven el aprendi-
zaje de los integrantes de las clases trabajadoras:

[...] bajo ciertos aspectos, las suposiciones de muchos educadores contempora-
neos con relacion a los nifios de la clase obrera son muy semejantes. Esa opi-
nion se origina, en parte, por la manera por la cual “el problema” es conceptua-
lizado: ¢Por qué los chicos de los grupos méas pobres de nuestra sociedad no
tienen el desempefio que deberian tener? La principal suposicion se relaciona
con el conocimiento escolar; los nifios de la clase obrera, como los “primitivos”,
no tendrian los instrumentos conceptuales para comprender las formas de co-
nocimiento que resultan histéricamente del conocimiento escolar.’

La critica a la forma en que el etnocentrismo caracteriz6 el pensamiento de
pueblos no europeos surgid, sobre todo, a partir de estudios etnograficos que
pusieron en duda la capacidad de los investigadores para describir culturas aje-
nas utilizando categorias extrafias al modo de pensar del pueblo estudiado. Una
obra clésica sobre la cuestidon es East is a Big Bird, de Gladwin, frecuentemente
citada en discusiones sobre pares como teoria-practica, abstracto-concreto y co-
nocimiento-habilidad. Las ideas de Gladwin fueron retomadas por Sarup’ y por
Hutchins en “Understanding Micronesian Navigation”.® Para tornar mas nitido
el telon de fondo que pretendo utilizar, ofrezco a continuacién un resumen de
las principales observaciones de esos autores sobre el sistema de navegacion de
los pueblos del Pacifico Sur.

Las técnicas de navegacion de los marineros de Micronesia son notables.
Permiten la navegacion en mar abierto, sin el uso de ningun instrumento para
determinar longitud y latitud. En la mayor parte del trayecto, las Unicas orienta-
ciones de direccion estan basadas en observaciones de los astros celestes. Todas
las evaluaciones sobre posicion de los barcos, distancia del destino, posibles des-
vios de derrotas, etc., parecen ser intuitivas.

Cuando parten hacia un destino distante y no visible, los navegantes esta-
blecen mentalmente un tridngulo, cuyos dngulos estan formados por la isla de
origen, la de destino y otra, situada lateralmente a la derrota del viaje. Algunos
investigadores interpretaron la “tercer isla” como un puerto de emergencia, un
refugio para desvios debidos a tempestades o errores de navegacion. Esa inter-

6 Ibidem.

7 M. Sarup, Marxismo e educagdo: abordagem fenomenolégica e marxista da educacéo, cit.

8 E. Hutchins, “Understanding Micronesian Navigation”, en D. Gentner & A. L. Stevens (orgs.), Men-
tal Models (Hillsdale: Lawrence Erlbaum Associates, 1983).
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pretacion, que descalifica el status tedrico y/o abstracto del triangulo imaginado
por los marineros del sur del Pacifico, es contestada por los estudios de Hutchins.
En muchos casos examinados, ese autor constata que ciertas “terceras islas” son
fantasmas (un punto de referencia imaginario) cuya determinacion espacial esta
hecha exclusivamente para que se establezca el triangulo de navegacion. Asi, un
sistema aparentemente intuitivo y “concreto” se revela extremadamente sofisti-
cado. Es en ese sentido que Sarup observa que:

[...] [la navegacion de los marineros de Micronesia] depende de aspectos del
mar y del cielo, basdndose en un sistema de l6gica tan complejo que los occi-
dentales no pueden reproducir sin el uso de instrumentos de avanzada. Asi, lo
que es aprendido como “practica” en Puluwat seria considerado altamente “te6-

rico”, “abstracto”, en uno de nuestros colegios navales.®

Las evidencias demuestran que las sofisticadas técnicas de navegacion de
los pueblos de Micronesia no pueden ser clasificadas como “meras habilidades”
sin fundamento tedrico. La navegacion de esos pueblos consiste en un sofistica-
do sistema de representacion mental (incluyendo “islas fantasmas”, cuando es
necesario). Pero los marineros del Pacifico Sur no poseen una cultura letrada ni
célculos formalizados en simbolos y lenguajes especiales. Tal vez por ello mu-
chos antropélogos vieron las técnicas de navegacion micronesias como un cono-
cimiento practico, o sea, tan primitivo como el “arte infantil” de los indigenas de
Mesoamérica. Ese modo de juzgar los conocimientos técnicos se refleja en visio-
nes sobre la escuela, recorridos de aprendizaje y formacion de los trabajadores.
Cabe aqui una cita de un estudio realizado por Mjelde:

Tradicionalmente la escuela ha transmitido conocimientos por medio de len-
guaje iconografico y simbdlico. Ese modo de transmision del conocimiento re-
presenta la forma cultural de las clases medias y es extrafio para estudiantes de

las clases trabajadoras. La investigacion de Bruner sobre educacion, clase y
aprendizaje muestra que los estudiantes de las clases trabajadoras pueden re-
correr caminos bastante complicados de razonamiento. La cuestion es que lo
hacen por medio de caminos que son distintos a los que encontramos en el
sistema escolar.X®

A esta altura ya podemos hacer algunas consideraciones a partir de los co-

mentarios de Sarup y Hutchins, y de las posibles aplicaciones de los estudios

9 M. Sarup, Marxismo e educacéo: abordagem fenomenolégica e marxista da educacéo, cit., p. 34.
10 L. Mjelde, “From Hand to Mind”, en D. W. Livingstone (org.), Critical Pedagogy and Cultural Power
(Nueva York: Bergin & Garvey, 1987), p. 217.
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etnograficos sobre técnicas de navegacion de Micronesia a la formacion profe-
sional. He aqui algunos puntos importantes:

< El término préctica, o conocimiento préctico, parece ser inadecuado para

designar saberes cuyos niveles de representacion, si son vistos sin des-
vios ethocéntricos, son mucho més abstractos que lo esperado.

= Saber hacer no es apenas una receta que pueda ser automaticamente

aplicada. Saber hacer es un proceso que compromete a los sujetos en
aventuras cognitivas mucho més amplias que el desempefio que es dado
observar.

= Probablemente, los conocimientos rotulados como préacticos poseen una

dindmica que no puede ser percibida cuando los observadores deciden
previamente que es necesaria la existencia de una teoria para explicar la
practica.

= El uso de expresiones como mera habilidad es sintoma de prejuicios de

valor que eligieron a la teoria como madre de la préctica.

= Esbastante probable que la insistencia en la prioridad de la teoria sobre

la practica sea un modo de vaciar a la técnica de significado, justifican-
do la division entre trabajo manual y trabajo intelectual.

En el proceso de examinar el problema, pensé que, a pesar de iluminadora,
la referencia sobre técnicas de navegacion era insuficiente. Es cierto que el pro-
vechoso articulo de Mjelde,'* que muestra diferencias notables entre formacion
de trabajadores y formacidn de “letrados” en Escandinavia, puede clarificar
muchos de los puntos que he abordado a lo largo de este capitulo. Pero, para una
mejor caracterizacion del problema, es necesario examinar cémo los educadores
trabajan el par antitético teoria-préactica.

CONOCIMIENTO-HABILIDAD: OTRO PAR LIMITANTE

En los medios escolares la expresiéon conocimientos-habilidades es utilizada
con mucha frecuencia como un rétulo genérico para los contenidos de ensefian-
za-aprendizaje. Asi como en el par teoria-practica, el ordenamiento de las pala-
bras en conocimientos-habilidades no es neutral. Sugiere una subordinacion de
las habilidades al conocimiento. Sugiere, ademas, que las habilidades constitu-

| 11 L. Mijelde, “From Hand to Mind”, cit.
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yen desempefios mecénicos que, en el limite, pueden ser el resultado de entrena-
mientos o, peor aun, de adiestramientos. Esas observaciones, fruto de compro-
baciones con sentido comun no son suficientes cuando se examina el discurso
del dia a dia de los educadores. Se hace necesario examinar mejor la cuestion
desde propuestas didécticas sisteméticas. Con esa intencion, resolvi verificar como
los libros de didactica abordan el asunto. Para tanto, elegi una de las obras mas
recomendadas en cursos de pedagogia y de formacion de profesores, Didactica,
de José Carlos Libaneo.

La frecuencia del par conocimiento-habilidad es muy alta en el libro de
Lib&neo. Sigue aqui una pequefia muestra de fragmentos que reuni en una lectu-
ra del tramo de la pagina 15 hasta la 35:

[aprendizaje] es proceso de asimilacion consciente de conocimientos y habilidades
L]

[...] la educacién no-intencional [esta constituida por] procesos de adquisicion de
conocimientos, experiencias, ideas, valores, practicas [...].

[...] el proceso educativo que se desarrolla en la escuela a través de la instruc-
cion y de la ensefianza consiste en la asimilacién de conocimientos y experiencias
acumulados por las generaciones anteriores en el transcurso del desarrollo his-
toérico-social.

[...] el proceso de ensefianza es una actividad conjunta de profesores y alum-
nos, organizado bajo la direccidn de profesores, con la finalidad de proveer las
condiciones y los medios por los cuales los alumnos asimilan conocimientos, ha-
bilidades, actitudes y convicciones.

[ensefianza es] proceso de transmision y asimilacion activa de conocimientos, habi-
lidades y habitos [...].
[es necesario asegurar a todos] una base comun de conocimientos y habilidades

[-].

[...]al adquirir un entendimiento critico de la realidad a través del estudio de las
materias escolares y del dominio de métodos por los cuales desarrollan sus
capacidades cognitivas y forman habilidades [...].*?

Hay pequefias variaciones en esos textos citados. Eventualmente el autor
sustituye el término habilidad por experiencia, practica o habito. Posiblemente ello
ocurra méas por motivos estilisticos que por necesidad de introducir nuevos con-

| 12 J. C. Libaneo, Didatica (San Pablo: Cortez, 1990), pp. 15-35. Subrayado del autor.
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tenidos. Cabe notar que ninguno de los términos utilizados esta definido. Cono-
cimiento y habilidad (como también supuestos sindnimos de esta Ultima) son
asumidos como conceptos de dominio publico.

Las semejanzas entre los pares teoria-practica y conocimientos-habilidades
son obvias. En ambos casos, el primer término del par determina el segundo.
Queda implicito que “habilidades” dependen y resultan de conocimiento (no
son conocimientos).

Al examinar el citado libro de didactica, empecé a percibir otra caracteristi-
ca que merece atencién: el proceso de aprendizaje es constantemente definido
como transmision. Esa circunstancia merece un registro y andlisis. Méas adelante,
voy a demostrar como también se vincula a la visién bipolar del saber humano
en pares como teoria-practica, conocimientos-habilidades. Antes de seguir, con-
viene mencionar algunos de los aspectos notables de las citas anteriores:

= Contenidos de la ensefianza. La mayoria de las veces estan descriptos como

“conocimientos y habilidades”. Eventualmente, el autor cita otras di-
mensiones, como: experiencias, ideas, valores, practicas, actitudes, con-
vicciones, habitos. Ninguna de esas dimensiones esta definida.

= Proceso de ensefianza-aprendizaje. El autor utiliza casi siempre las expre-

siones “asimilacion consciente” o “adquisicion”. Ensefianza es siempre
“transmision”.

Las formulas habitualmente utilizadas por las visiones predominantes de la
didéctica reflejan un modo de ver que Paulo Freire denominé como “visién ban-
caria de educacion”.®* Los contenidos son considerados como articulos almace-
nados en algun lugar. El proceso de ensefianza-aprendizaje se describe como
transferencia de tales articulos (mercaderias) de un almacén a terminales de con-
sumo (la mente de los alumnos). Indicios de ese punto de vista pueden ser en-
contrados en otra obra de Libaneo. Destaco aqui los siguientes pasajes:

Para la pedagogia critico-social de los contenidos, la contribucién de la escuela
publica a la democratizacién de la sociedad (es decir, humanizacién del hom-
bre en todas sus dimensiones) radica en la realizacion de su rol social y politico
de difusion de la cultura a todos. En otras palabras, transmisién de conceptos
béasicos del saber sistematizado contenido en las materias de estudio, por méto-
dos de apropiacion activa y de otros procesos pedagdgicos [...].*

13 P. Freire, Educagao como pratica da liberdade (Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1969).
14 . C. Libaneo, “Os contetidos escolares e sua dimenséo critico-social”, en Revista Ande, 6 (11), San
Pablo, 1986, p. 6.
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Los contenidos escolares no son mas que expresion, para fines pedagdégicos,
del conjunto de bienes culturales elaborados, reelaborados y sistematizados en
el proceso de la practica histérico-social de los hombres, teniendo por finalidad
la formacion cultural. Engloban conceptos, ideas, generalizaciones, como tam-
bién los procesos y habilidades cognitivas y de lenguaje comprendidos en los
programas, en los libros didécticos, en las clases, en las lecturas complementa-
rias, en los ejercicios de fijacién, en los trabajos escritos, etc.?®

En los dos pasajes citados, conviene destacar las expresiones: “Saber siste-
matizado contenido en las materias de estudio”, “conceptos, ideas [...] contenidos
en los programas, en los libros didacticos [...]”. Ello sugiere que el saber, una vez
codificado y almacenado de manera apropiada, no depende de actores huma-
nos. Esa perspectiva objetivamente es hegemonica en el discurso empleado por
la mayoria de las personas cuando se habla de “conocimiento”. Hay abundancia
de producciones con acento transmisionista. Eso se puede verificar, por ejemplo,
en la siguiente declaracion de Edith Cresson, comisaria del gobierno de Europa:
“la adquisicién y la difusion de los conocimientos son legitimas™.*

El problema del transmisionismo no es nuevo. En el campo de la lingUistica,
Reddy! mostraba, hace més de dos décadas, que nuestro modo de hablar sobre
el lenguaje esté regido por la metafora del canal (the conduit metaphor). Tal meta-
fora supone la posibilidad de reificacién del conocimiento por medio del discur-
so, sin necesidad de contextos significativos e interpretativos en el proceso de
comunicacion. Un ejemplo tipico del uso (probablemente no intencional) de la
metafora del canal es la expresidn “conceptos, ideas [...] contenidos en los libros
didéacticos” ya citada anteriormente. Hay, en este caso, la suposicion de que el
pensamiento puede ser almacenado dentro de palabras. Lakoff y Johnson expli-
can y sintetizan la propuesta de Reddy en los siguientes términos:

[...] nuestro discurso sobre la lengua esta estructurado por la siguiente metafo-
ra compleja:

Ideas (o significados) son objetos.
Expresiones lingdisticas son recipientes.
Comunicar es enviar.

15 1lbid., p. 10.

16 Ministére du Travail et des Affaires Sociales, Se former tout au long de la vie (Paris: Le Monte Editions,
1977), p. 9.

17 M. J. Reddy, “The Conduit Metaphor”, en A. Ortony (org.), Metaphor and Thought (Cambridge:
Cambridge University Press, 1979).
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El hablante expone ideas (objetos) por medio de palabras (recipientes) y las
envia (por medio de un canal) a un oyente, que retira las ideas/objetos de las
palabras/recipientes [...]. El aspecto Las expresiones lingdisticas son recipientes
para significados sugiere que las palabras y sentencias poseen significados en si
mismas, independientemente de cualquier hablante o contexto. La parte Los
significados son objetos sugiere [una vez mas] que los significados tienen una
existencia independiente de personas y contextos. La parte de la metafora Las
expresiones linglisticas son recipientes para significados sugiere que las palabras
(las sentencias) tienen significado que no necesita contextos ni hablantes.*®

El andlisis de Reddy, retomado por Lakoff y Johnson, se relaciona con las
criticas que muchos autores'® hacen a una concepcion de educacion “dadivosa”.
Y la cuestion de fondo en todas esas criticas es la percepcién de que el saber
puede ser transformado en un producto y distribuido por medio de donacién,
asimilacién o apropiacion.

Puede parecer que los comentarios sobre transmisionismo nada tienen que
ver con el titulo de esta seccion. Aparentemente la metafora del canal no deberia
ser objeto de discusion en un analisis del par conocimiento-habilidad. No obs-
tante, creo que es posible mostrar la pertinencia de una discusién sobre el
transmisionismo aqui. La creencia en la posibilidad de una objetivacion del sa-
ber estd ligada a una interpretacién del rol que los lenguajes desempefian en la
comunicacién; una interpretacién que equipara saber a representaciones
lingiisticas del saber. Considerar como conocimiento tan sélo las elaboraciones
literarias utilizadas para codificar, almacenar y transmitir informaciones es un
desdoblamiento de la creencia que aqui estamos examinando. Bajo esa perspec-
tiva, el conocimiento queda reducido a contenidos de caracter proposicional.
Como no son reductibles a proposiciones, las habilidades pasan a ser vistas como
dimensiones del comportamiento desprovistas de significado epistemolégico.

Es probable que la necesidad del lenguaje como vehiculo mediador de la
comunicacion sobre el saber técnico explique una valorizacion inadecuada de
aquello que los didactas llaman teoria. En su estudio sobre la prehistoria de la
mente, Mithen observa:

18 G. Lakoff & M. Johnson, Metaphors we Live by (Chicago: The University of Chicago Press, 1990), pp.
10-11. Subrayados del autor.

19 P. Freire, Educagdo como pratica da liberdade, cit.; S. Larsen, “New Technologies in Education: Social
and Psychological Aspects”, en T. Louis & E. D. Tagg (orgs.), Computers in Education: Proceedings of
the FIP TC3 (Amsterdam: Elsevier Science Publisher, 1988); A. Kay, “Computers, Networks and
Education”, en Scientific American, Nueva York, septiembre de 1991.
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Los artesanos, por ejemplo, muchas veces parecen no tener conciencia del co-
nocimiento técnico y de las habilidades que utilizan. Cuando se les pregunta
coémo realizan tareas tales como moldear una maceta de arcilla, frecuentemente
tienen dificultad para explicar lo que estan haciendo, a menos que puedan ha-
cer una demostracion. Las acciones, en verdad, hablan méas que las palabras
cuando el conocimiento tecnolégico esta supeditado a un dominio especializa-
do del saber. Ello enfatiza la importancia de la ensefianza verbal de habilida-
des técnicas [...].°

Historica y psicologicamente, las explicaciones sobre el hacer ocurren des-
pués de la accidn humana. Las proposiciones que resultan de ese movimiento, sin
embargo, sugieren una organizacion logica en la cual la técnica (habilidad) se
sitlia después del saber proposicional que la explica. Esto es una transferencia
indebida de la perspectiva psicolégica a la légica. En otras palabras, lo que es
evidente en términos de la logica de las relaciones entre un determinado aparato
tedricoy las subsiguientes aplicaciones a situaciones concretas (la 16gica del asunto
tal cual éste es visto por los especialistas o peritos) se equipara al modo por el cual
las personas aprenden. El producto acabado de una teoria, sin embargo, no ofrece
ninguna pista sobre la forma por la cual el respectivo conocimiento fue construi-
do. Conviene, a esta altura, recurrir a las observaciones del filésofo H. S. Broudy:

El conocimiento como un sistema de proposiciones sobre entidades, relaciones
y teorias en algun punto de investigacion tiene sus propias logicas y criterios.
La teoria que explica el proceso existencial por el cual tales investigaciones
aparecen, fueron conducidas y realizadas, también tiene una estructura (desa-
rrollo causal) que no es necesariamente idéntica a las propiedades légicas del
sistema que esta siendo aprendido [...].

Tal discrepancia es importante para la educacion en diversos sentidos. El pun-
to central que resulta de esa discrepancia es que la estructura ldgica de una
disciplina generalmente no sugiere ningun criterio Util de como el alumno pue-
de descubrirla o aprenderla. Hay, por lo tanto, un desafio pedagdégico al unir la
biografia de una disciplina (su historia y sus problemas) con el resultado de los
intentos de resolver los problemas por ella planteados.

Soluciones didacticas no pueden ignorar la lIdgica del asunto. Esa dimen-

sion (l6gica), sin embargo, es resultante de un proceso de aprendizaje. Es necesa-

20 S. Mithen, The Prehistory of the Mind: the Cognitive Origins of Art, Religion and Science (Londres: Thames
and Hudson, 1996), p. 190.

21 H. S. Broudy, “Types of Knowledge and Purposes of Education”, en R. C. Anderson et al. (orgs.),
Schooling and the Acquisition of Knowledge (Hillsdale: Lawrence Erlbaum Associates, 1977), p. 4.
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rio, por lo tanto, tener en cuenta cdmo las personas aprenden; inclusive, como
aprenden la légica del asunto.

No se puede confundir punto de llegada —capacidad de reproducir verbal-
mente las estructuras logicas de una disciplina —con el recorrido- el proceso de
aprendizaje utilizado para construirse un determinado conocimiento. La vision
de un producto independiente del proceso es reificadora, pues considera el cono-
cimiento (teoria) como un objeto desvinculado de los productores del saber, los
seres humanos.

¢REFLEJO DE DOS ENSENANZAS?

No considerar a la técnica u otorgarle un status epistemologico inferior al
del discurso sistematizado (teoria) es una cuestién cuyos origenes pueden ser
situados histéricamente en la existencia de dos tipos distintos de ensefianza.
Conviene considerar esa circunstancia antes de finalizar este capitulo.

Una referencia importante para situar las “dos ensefianzas” es el interesante
trabajo de Liv Mjelde, “From Hand to Mind”. Son esclarecedoras las siguientes
constataciones de este autor:

Histéricamente, las tradiciones de la escuela académica de primero y segundo
gradoy las tradiciones de las escuelas vocacionales y cursos técnicos estan arrai-
gadas en diferentes instituciones sociales. Las tradiciones de la ensefianza aca-
démica tienen sus raices en la vieja escuela de latin. Esta Ultima era la escuela
de los burgueses, académicos, funcionarios del Estado y capitalistas que dispo-
nian de medios para alli enviar a sus hijos. Las escuelas profesionales son mas
recientes y su tradicion tiene raices en el sistema de aprendizaje que fue desa-
rrollado en la época feudal.

El modelo pedagdgico [de las escuelas profesionales], que enfatiza la practica
en talleres, es distinto de aquél encontrado en las escuelas académicas. El pri-
mero crea un modo propio de comunicacion y de aprendizaje, en el cual la
atmoésfera esta signada por la cooperacion y la solidaridad, no por el indivi-
dualismo y la competitividad [...]. La marca distintiva de la formacion profe-
sional es que el trabajo de la mente es el resultado del trabajo de las manos, y la
practica es superior a la teoria [...]. El entendimiento es considerado como re-
sultado de la accidén y de la experiencia personal.?

‘ 22 L. Mijelde, “From Hand to Mind”, cit., pp. 207 e 209.
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Los andlisis de Mjelde son algo muy raro en estudios sobre educacion técni-
cay tecnoldgica. Aun en el Senac ese modo de ver fue sustituido por una vision
con un cierto caracter economicista lo que llevaba a considerar la ensefianza pro-
fesional en los siguientes términos:

La apropiacion de la idea de polivalencia implica, necesariamente, la revision
de la practica pedagogica institucional, lo que significa superar la influencia de
la pedagogia tecnicista, tendencia que, por més de una década, marcé el siste-
ma nacional de educacion especialmente en los aspectos relativos a la organi-
zacion del trabajo escolar, a la elaboracion de material didactico y a la orienta-
cion dada a los cursos de formacién de profesores.

Dentro de esa perspectiva, la pedagogia tecnicista postula una mayor eficaciay
eficiencia del proceso educativo, alcanzado mediante la organizacién racional
de los medios y procedimientos de ensefianza. La definicién operacional de
objetivos de ensefianza, la eliminacion de la subjetividad de los contenidos trans-
mitidos y el control de los comportamientos aprendidos (asegurado por la se-
leccion de estrategias y técnicas de inspiracion conductista) constituyen las bases
pedagdgicas de esta organizacion.?

Ese modo de considerar la educacion en los afios 1970-1980, en lo que se
referia a la ensefianza profesional y, méas particularmente, a la ensefianza profe-
sional que se brindaba en el Senac, ignora olimpicamente las vinculaciones de la
ensefianza profesional con las tradiciones corporativas. Profesionales formados
en el hacer del trabajo y reclutados para ensefiar en el Senac no buscaron en los
modelos pedago6gicos de naturaleza tecnicista-conductista inspiracién para sus
clases.

Para situar mejor la ensefianza profesional, conviene mirar hacia la historia
de la educacion en Brasil. En tal sentido, el Liceo de Artes y Oficios de Rio de
Janeiro ofrece algunas pistas interesantes. Fundado en 1858, paso un largo perio-
do sin laboratorios ni talleres.?* Segun Luis Antonio Cunha,® la institucion, en su
origen, ensefiaba mas artes que oficios. Y el propio Cunha parece aceptar esa
tendencia como correcta cuando comenta que “la ensefianza de las artes, en el
Liceo, deberia ser complementada (el subrayado es mio) en talleres especiales”.

23 Formagdo profissional Senac: uma proposta para o setor comércio e servigos (Rio de Janeiro: Senac Nacio-
nal, 1996), pp. 21-22.

24 C. S. da Fonseca, Histdria do ensino industrial no Brasil, vols. 1, 2 y 5 (Rio de Janeiro: Escola Técnica
Federal, 1961).

25 L.A.Cunha, “O ensino de oficios manufatureiros em arsenais, asilos e liceus”, en Férum Educacional,
3 (3), Rio de Janeiro, Fundacgéo Getulio Vargas, 1979.
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Las artes, en este caso, eran materias que podian ser ensefiadas en las aulas, con
apoyo de material impreso, comprendiendo ciencias aplicadas —como aritméti-
ca, algebra, geometria, fisica, quimica y mecanica— y artes propiamente dichas
—como disefio aplicado, escultura, estatuaria, grabado y pintura. Seglin Fonseca,®
el Liceo sélo logro tener todos sus talleres y laboratorios completos en 1911, lue-
go de 53 afios de su fundacion.

La historia del Liceo no constituye un caso aislado. En Brasil, practicamente
todas las iniciativas de formacion profesional del siglo XIX e inicio del XX tienen
la marca de una ensefianza técnica secundarizada en el curriculo. Para constatar
ese fendbmeno basta una lectura de la Historia de la ensefianza industrial en Brasil,?
el registro mas completo de la historia de la formacion profesional en nuestro
pais. Gran parte de las instituciones creadas para formar trabajadores en el siglo
XIX priorizaba la ensefianza libresca, dejando el hacer en segundo plano. Y pare-
ce ser que la lectura que antepone los conocimientos a las habilidades es una
constante. La siguiente observacion de Villalta sobre la educacion en la América
portuguesa es un ejemplo de ello:

Entre las clases humildes [...] se difundid el aprender haciendo: extramuros
de la escuela, en la lucha por la sobrevivencia, se adquirian los rudimentos
necesarios para garantizar la subsistencia y para reproducir los roles que
les estaban reservados en la sociedad. En algunos casos, ese aprender-ha-
ciendo se engarzaba con vinculos menos formales, envolviendo una rela-
cion claramente contratada entre maestros y aprendices; era normal, en par-
ticular, para el aprendizaje de habilidades, oficios y primeras letras. En tal
situacion, se ensanchaba el campo educacional, pero se empobrecia la instruc-
cion escolar.®

A esta altura conviene retomar algunos aspectos presentes en la bibliografia
aqui citada. En el texto de Luis Antonio Cunha sobre el Liceo carioca aparece la
siguiente observacidn: “la ensefianza de las artes deberia ser complementada en
los talleres”. El uso del término complementada es sintomatico. Contenidos esen-
ciales eran arte y ciencia (conocimientos). La técnica (habilidades), cuando fuera
posible y necesario, seria un complemento educacional. Nazareno Padellaro, en

26 C.S. da Fonseca, Histdria do ensino industrial no Brasil, cit.

27 lbidem.

28 L.C. Villalta, “O que se fala e o que se Ié: lingua, instrucéo e leitura”, en F. A. Novais & L. M. Souza
(orgs.), Histéria da vida privada no Brasil, vol. 1 (San Pablo: Companhia das Letras, 1997), p. 332.
Subrayados del autor.
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un texto corto y productivo,® muestra como la resistencia a la técnica es marcante.
Después de observar que nuestra cultura es méas que nada libresca y que la cien-
cia adquirié fueros de respetabilidad muy recientemente, el autor observa que
“la prioridad de la técnica sobre la palabra no impidié que esta ultima tuviera
una primacia indiscutible y un monopolio absoluto en la cultura”. Segun parece,
el caso del Liceo y el comentario de Cunha sugieren que la técnica (habilidad) es
s6lo una posible aplicacion de un conocimiento mas noble.

La observacion de Villalta parece situar la técnica, aun aprendida en relacio-
nes formales de maestro y aprendiz, como una estrategia de sobrevivencia de-
terminada por la estructura econdmica. Queda implicito, en este caso, que una
educacion liberadora es necesariamente literaria. Conviene ofrecer un contra-
punto a esa perspectiva. Una vez més, juzgo que la contribucion de Padellaro es
esclarecedora:

Las caracteristicas atribuidas a la técnica son, en general, de una sorprendente
eficacia y de una ausencia casi completa en lo que se refiere a orientacion gene-
ral y a significado humano. La propia dicotomia “el hombre y la maquina”
insinUa vertientes opuestas para los dos términos. Pero incluso los primeros
elementos tecnolégicos podrian habernos ensefiado que los artefactos constitu-
yen los fonemas de un lenguaje anterior al articulado.®

Creo que en el final de esta seccién haya quedado establecido que hay una
idea hegemonica con relacidn a la ensefianza de técnicas o habilidades. Lo que
importa, en el &mbito del punto de vista citado, son conocimientos o teorias (aspec-
tos representados por medio del lenguaje y sistematizados intelectualmente).
Con ese panorama, técnicas y habilidades entran por la puerta del fondo, usan el
ascensor de servicio. Hay, a la izquierda y a la derecha, diversas vertientes que
justifican la secundarizacién de la técnica en los curriculos escolares de forma-
cion profesional. Esa marca historica no considera el saber técnico o lo subordina
a dimensiones denominadas educacién general; teoria o conocimiento es lo que
tiende a predominar. Es posible encontrar estos vestigios en un reciente docu-
mento del Senac San Pablo, en el cual se lee:

En la época en que el Senac San Pablo fue creado, la ensefianza era entendida
como sinénimo de proceso educacional unilateral y las clases eran expositivas
y explicativas. Esta forma de ensefianza caracterizaba la falta de participacion

29 N. Padellaro, “La innovacion tecnoldgica”, en Enlace Docente, 4 (14), Ciudad de México, 1990.
30 Ibid., p. 4.
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y de interés en el aprendizaje del contenido y se valorizaba el saber-hacer, en
detrimento del pensar y de la creatividad.®

El pasaje aqui citado indica imprecision historica. El Senac fue creado en
1946, algunos afios antes que los mecanismos legales que equipararon todos los
tipos de ensefianza ofrecidos en el pais. En esa época, la ensefianza profesional
era todavia una actividad no integrada a la corriente principal del sistema de
ensefianza. Por ese motivo, no es completamente adecuado criticarlo en virtud
de un supuesto exceso de clases expositivas o explicativas. Esa critica, que usa
paradojicamente el discurso de la Escuela Nueva, tal vez sea apropiada a la en-
sefianza apuntada hacia la educacién general. No obstante, ese no es el aspecto
gue mas nos interesa aqui. La parte final del texto citado es lo que mas importa
en el campo de la presente investigacion. Destaco lo que indica la tendencia ne-
gativa con relacion a la técnica; el documento afirma que “se valorizaba el saber-
hacer, en detrimento del pensar y de la creatividad”. En cierto sentido, esa afir-
macién contraria las afirmaciones que la precedieron. Después de decir que la
ensefianza privilegiaba clases “expositivas y explicativas”, el mismo documento
sefiala el supuesto defecto de una valorizacion del “saber-hacer”. La contradic-
cion es flagrante.

Si examinamos con rigor la afirmacion “se valorizaba el saber-hacer, en de-
trimento del pensar y de la creatividad”, estaremos obligados a concluir que el
documento entiende que saber-hacer no involucra pensar y que saber-hacer no in-
cluye creatividad. De esa manera, ademas de marcar una separacion insuperable
entre saber (conocimiento) y hacer (técnica o habilidad), el referido documento
considera la ejecucion como un comportamiento desprovisto de inteligencia.

31 Senac San Pablo, Proposta pedagégica: versdo inicial (San Pablo: Senac, 2002), p. 14. Ese pasaje aparecid
solamente en una versién preliminar de la Proposta pedagdgica del Senac San Pablo. En versiones
posteriores, el pasaje fue modificado. El texto de la versién intermedia, de 25-11-2002, ameniza el
tono critico, aunque mantenga todavia un cierto rechazo al hacer-saber. En la nueva versién, el texto
es como sigue: “El Senac San Pablo, en el pasado, practicé una metodologia de formacién profesio-
nal centralizada en la transmision de un saber-hacer realizado y acabado en el docente. La exposi-
cion era la forma dominante de transmitir el contenido teérico y, en las clases practicas, el recurso de
la demostracién por parte del instructor y la repeticiéon por parte del alumno era ampliamente y casi
exclusivamente utilizado”.
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¢(CUAL ES EL PROBLEMA?

A partir de los comentarios vertidos hasta aqui, creo que ya es posible for-
malizar el problema o los problemas que sitdan esta investigacion.

Quedd suficientemente establecida la circunstancia de que, en los medios
educacionales, las dimensiones técnicas del saber humano son, como minimo,
secundarizadas. Eso ocurre inclusive en organizaciones de formacion profesio-
nal como el Senac. Por lo general, esa secundarizacion se presenta bajo la forma
de pares antitéticos como teoria-préctica, conocimientos-habilidades, educacion
general-educacién técnica. En todos los pares, el anteponer teoria, conocimiento
o educacion general no es una eleccién fortuita. Ese ordenamiento marca una
jerarquia rigida que pretende dejar en claro que préactica, habilidad o formacién
profesional son sustentadas por algo que las precede y fundamenta.

El pensamiento hegemoénico de que la teoria debe preceder a la practica en
la organizacion de la ensefianza y aprendizaje contraria sicologia e historia. Eje-
cutar algo para después trabajar en sus fundamentos es mucho maés efectivo que
realizar el camino contrario. Histéricamente la habilidad (técnica) precede al
conocimiento (teoria).

Pienso que a partir de los argumentos hasta aqui presentados ya es posible
establecer que:

< Laorganizacion de la ensefianza fundamentada en la escuela académi-

ca es incapaz de generar una didactica adecuada para la elaboracion
del saber técnico.

= Elegir, consciente o inconscientemente, la teoria dominando sobre la

practica es una solucién que desvaloriza el saber técnico.

= Eluso de pares antitéticos como teoria-practica o conocimientos-habili-

dades, para clasificar contenidos de ensefianza, se fundamenta en
epistemologias que no consideran la dinamica de las actividades hu-
manas.

< Maéas educacion general es derecho y necesidad del trabajador-ciudada-

no. Sin embargo, es preciso depurar el discurso, para que la defensa de
la educacién general no signifique perder de vista la especificidad del
saber técnico.

= Técnicas y habilidades exigen un tratamiento metodolégico que asegu-

re buenos resultados en el aprender a trabajar. Esa circunstancia plan-
tea el desafio de construir una pedagogia para el saber técnico.
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Los modos hegemonicos de ver el conocimiento estdn marcados por
ideas transmisionistas y reificadoras del saber. Esa tendencia consagra
una educacién abundante en palabras y bancaria. Es necesario superar
esa vision con una pedagogia volcada hacia la construccién compartida
del saber.

Insistir en la teoria puede ser una forma ideolégica de “demostrar” la
inferioridad de la técnica. Insistir en la practica puede ser una forma de
darle al trabajador mas instrumentos en su lucha por condiciones mas
dignas de trabajo. Contradictoriamente, cierto criticismo de izquierda,
gue insiste en la transmision de contenidos tedricos, es una forma sutil
de vaciar la técnica de significado, justificando la division entre trabajo
manual y trabajo intelectual.

El centro de los planteos que se originan en la vision bipolar teoria-préactica
es de caracter epistemolégico. Ese modo hegemadnico de considerar los conteni-
dos de la educacion niega aquello que designa como practica o status de conoci-
miento. Esta equivocacion, no siempre detectada por los educadores, tiene como
resultado la toma de caminos engafiosos en el proceso de ensefianza-aprendiza-
je. Ello provoca, entre otras, las siguientes consecuencias:

Se exige de los alumnos aplicacion de “teoria” a contextos “practicos”,
sin que las situaciones de ensefianza ofrezcan oportunidad de ejercicio
de ese tipo de competencia.

Se ensefa “teoria” y, a partir de los resultados obtenidos, se infiere el
aprendizaje de la “practica”, sin verificar el dominio de este ultimo con-
tenido a través de medios de ejecucion.

Se aborda el contenido “préactico” apenas como un hacer explicado por
la “teoria”, pero desprovisto de inteligencia (“teoria” se equipara a co-
nocimiento, y “préctica”, a habilidad).

Se exige de los alumnos que estan por egresar, competencias en la eje-
cucién de determinado rol de técnicas, sin proporcionarles en las escue-
las condiciones de ejercicio concreto de todas las técnicas de ese rol,
esperandose una indefinible creatividad que deberia provenir de la
buena asimilacién de teoria.

Cualquier énfasis en contenidos précticos es entendida como tenden-
cia pedagogica adiestradora.

La ensefianza de la “préactica” es entendida como una rendicién de la
escuela a la division técnica y social del trabajo.
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El presupuesto de que los contenidos de ensefianza pueden ser acomodados
en una de las dos dimensiones de la formula teoria-practica da origen, por lo
tanto, a un namero significativo de problemas que merecen atencion investigativa.
Como esa division bipolar es antigua, hay necesidad de que se determinen sus
raices histéricas. Al mismo tiempo, la referida bipolaridad tiene como telon de
fondo ciertas teorias del conocimiento; esa circunstancia muestra la necesidad
de una investigacion de caracter epistemologico. Finalmente, el par teoria-préac-
tica influye sobre las decisiones en los modos de conduccidn de la ensefianza de
cada dia; eso exige investigaciones en el plano didéctico.

Como se ve, hay innumerables vertientes investigativas cuando considera-
mos las cuestiones de formacién profesional a partir de la visién hegemadnica
caracterizada por la férmula teoria-practica. Obviamente no es posible abarcar-
las a todas en una Unica investigacion. Conviene elegir un problema especifico,
entre los muchos sugeridos. En esta investigacion, elegi abordar la cuestién del
contenido del saber técnico.

Los recorridos rutinarios de organizacion de la formacion profesional se
preocupan poco por la técnica como una forma especifica de saber. Tal despreo-
cupacion genera soluciones de sentido comun que ignoran la especificidad
epistemoldgica del hacer. Hay, por lo tanto, una necesidad de estudios e investiga-
ciones que determinen como el hacer es un saber con status epistemolégico propio. Ese
es el problema central que pretendo estudiar en esta investigacién.
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