Formacioén profesional ¢Saberes del ocio o saberes del trabajo?

INTRODUCCION

Hace algunos afios, una revista académica publicé un articulo que escribi
sobre el concepto de tecnologia educacional.! El texto presentaba una visién de
la nueva disciplina pedagdgica desde supuestos constructivistas. Como es habi-
tual, la revista me solicité un resumen del articulo. Me libero, sin embargo, de la
tarea de elaborar el abstract. El periédico en cuestion cuenta con un equipo de
traductores que realiza ese trabajo. En todo el texto y en el resumen, tuve el
cuidado de utilizar un lenguaje que evitaba la jerga de las visiones no constructi-
vistas. En el resumen, por ejemplo, escribi que “la principal finalidad de la Tec-
nologia Educacional es la produccion de informaciones y situaciones que facili-
ten la construccion del conocimiento”. Ese pasaje, en el abstract elaborado por el
traductor, resulté con la siguiente versiéon: “the main goal of Educational
Technology [is] the production of information that can make the acquisition of
knowledge easier”.? Como se ve, el traductor decidié emplear una jerga que yo
habia evitado con mucho cuidado en el original; transform6 mi propuesta de
construccion del conocimiento en knowledge acquisition.

No creo que la traduccion inadecuada de mi texto pueda ser atribuida al
desconocimiento del idioma inglés. Los traductores de la revista Integracéo son
muy competentes (el mismo pasaje citado es una evidencia de eso; nétese, por
ejemplo, la versién de “faciliten” para la elegante expresion “make (it) easier”).
La explicacion es otra. Creo que una observacion de Gardner® aclara lo que suce-
di6 en el caso de mi articulo.

El autor de The Disciplined Mind constata que aun los mejores alumnos de las
mejores escuelas americanas encuentran grandes dificultades para comprender
el contenido. Esa dificultad es muy comun en el campo de la fisica, pero ocurre

1 J. N. Barato, “;Qué es tecnologia educacional?”, en Integragdo Ensino, Pesquisa, Extensdo, 5 (16), San
Pablo, 1999.

2 Subrayados del autor.

3 H. Gardner, The Disciplined Mind (Nueva York: Penguin Books, 2000).
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también, con frecuencia, en todas las demas areas del saber humano. Los meca-
nismos que llevan a las personas a tener dificultades en la comprension surgen a
partir de la construccion de representaciones (scripts) que explican ciertos fené-
menos, aunque carezcan de consistencia cientifica. Es importante notar que los
mencionados scripts, si funcionan adecuadamente, son muy resistentes al cam-
bio, ya que “una vez que construimos tales scripts, nosotros —de cualquier edad-
interpretamos y recordamos nuevos eventos en base a las referencias de mode-
los ya familiares”.*

El mecanismo descripto por Gardner explica el aparente engafio de traducir
“construccién del conocimiento” como “acquisition of knowledge”. Para el tra-
ductor, los conocimientos son adquiridos (acquired), no construidos (constructed).
La férmula o patrén es tan comun que aun un libro cldsico del movimiento
constructivista tiene por titulo Schooling and the Acquisition of Knowledge.® La creen-
cia en conocimientos objetivos, almacenados en libros y otros registros, denun-
ciada por Anderson en el texto que sintetiza aquella obra colectiva sobre el
constructivismo,® se mostré muy resistente como patrén explicativo para la di-
namica del saber humano.

Esta nota inicial sobre la persistencia de viejos patrones explicativos es una
voz de alerta que me gustaria que fuera considerada en la lectura de este trabajo.
En diversas fases de estructuracion de los relatos de esta investigacion, fui sor-
prendido por reinterpretaciones que acomodaban mis conclusiones dentro de
patrones que considero inadecuados para explicar la técnica como saber. Aun-
que yo afirme que el par teoria-practica es una férmula insuficiente e inadecua-
da para explicar la dindmica del saber, muchos analistas concluyeron que pro-
pongo una articulacion o rearticulacion de teoriay practica para orientar el apren-
dizaje de la técnica. Por esa razon, juzgo necesario marcar, desde el inicio, la
orientacion de esta investigacién. Propongo, en sintesis, que:

1. Teoriay préactica son categorias inadecuadas para explicar la naturale-
za del saber humano.

2. Para entender mejor el aprendizaje humano, es necesario contar con
una taxonomia del conocimiento que no reduzca los contenidos del sa-
ber a aquello que normalmente se denomina como “teoria”.

4 Ibid., p. 121.

5 R. C. Anderson et al., Schooling and the Acquisition of Knowledge (Hillsdale: Lawrence Erlbaum
Associates, 1977).

6 Ibid.
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3. Saber hacer o, mejor todavia, hacer-saber, es una dimension epistemo-

l6gica con status propio y no se fundamenta en una supuesta teoria.

4. Las dinamicas del hacer-saber muestran una estructuracion de conoci-

mientos cuya naturaleza requiere, en términos de aprendizaje, enfoques
0 estrategias especificas.

Al abordar la naturaleza del conocimiento técnico, me preocupé principal-
mente por las consecuencias didactico-pedagogicas. Si la técnica, como propon-
go, tiene status epistemolégico propio, es necesario conocer bien las especi-
ficidades del hacer-saber para proponer modos de organizar informaciones (si-
tuaciones de ensefianza) que puedan favorecer el aprendizaje (la constitucién
del conocimiento pertinente). Aunque la persistencia de scripts dominados por
el par teoria-préactica haya traido muchas dificultades en la conduccién de esta
investigacién, no me propuse analizar origenes y motivos que tornaron hegemoé-
nico ese modo de clasificar los saberes humanos. Preferi orientar mis estudios
hacia casos que muestran la especificidad del saber técnico y la inadecuacién de
una lectura restrictiva del conocimiento como el script teoria-préctica.

En una charla que mantuve con el profesor Sigfredo Chiroque Chunga,” de
la Universidad San Marcos, de Lima, éste me sugirio que declarara mi desinterés
por el uso de las teorias como punto de partida y que, por esa razén, no habia
elegido ningun marco teérico con el cual dialogar en esta investigacion. Esto,
segln mi amigo Chiroque, guardaria coherencia con mi propuesta de abando-
nar el par teoria-préactica en referencia al conocimiento. La sugerencia es tenta-
dora. Pero no corresponde a aquello que propongo. En verdad, no rechazo ni la
idea ni la importancia de marcos teéricos para iluminar nuestras lecturas del
mundo. Como es posible verificar en este libro, considero importantes las contri-
buciones teéricas de Merrill® para aclarar observaciones sobre la naturaleza del
conocimiento técnico y de Ryle® para superar la creencia de que el hacer tiene
como base una supuesta teoria. No concentré esfuerzos, sin embargo, en una
discusion sobre la inconsistencia de posiciones tedricas que dan origen o susten-
tan el uso hegemaénico de las categorias teoria y practica como instancias expli-

7 Sigfredo Chiroque Chunga es profesor de ciencias sociales y educacion en la Universidad San Mar-
cos, en Lima, Perd. Ademas de ensefiar en la universidad, Chiroque fundé y dirige el Instituto de
Pedagogia Popular y es consejero del Consejo Nacional de Educacidn de Per0 (bienio 2002-2004).

8 M. D. Merrill, “Component Display Theory”, en C. M. Reigeluth (org.), Instructional Design Theories
and Models (Hillsdale: Lawrence Erlbaum, 1983).

9 G. Ryle, The Concept of Mind (Chicago: The University of Chicago Press, 1984).
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cativas del saber y de las acciones humanas. Mi interés fue producir un estudio
demostrativo del acierto en considerar el hacer-saber como una dimension
epistemolégica cuyo origen y fundamento es la propia accidn, no el pensamiento
gue la antecede.

Posiblemente las raices del script teoria-préactica estén localizadas en la filo-
sofia clasica de Grecia y/o en Descartes. No quise, sin embargo, profundizar
estudios sobre esto. Me interesé maés el uso de las referidas categorias en el dia a
dia de los educadores, sobre todo aquellos comprometidos con la formacién pro-
fesional. Para mi la inadecuacién del par teoria-préctica tiene lugar principal-
mente en casos de planeamiento y desarrollo en la ensefianza de técnicas. Mi
objetivo, por lo tanto, fue mostrar que el rétulo de practica, vacia de significado al
saber técnico. Por otro lado, cuando se reconoce el status especifico de la técnica
como saber, es posible entender las actividades productivas como un conoci-
miento que compromete a los trabajadores en haceres inteligentes.

Creo que estas paginas iniciales sittan mi interés y la orientacién que bus-
qué otorgar a esta investigacion. Puedo ahora explicar la naturaleza del estudio
realizado y presentar resumidamente los capitulos que lo componen.

RELECTURA DE LAS INTERVENCIONES QUE PARTICIPAN EN LA
ESTRUCTURACION DE LA ENSENANZA DE TECNICAS

En términos de trabajo profesional vivi un largo periodo (1984-1991) empe-
fiado en la produccidn, coordinacion y orientacion de materiales y eventos orien-
tados hacia la ensefianza de técnicas en diferentes areas de saber (informaética,
salud, hoteleria y belleza). Ese compromiso estuvo orientado por el supuesto de
que las técnicas de trabajo son un tipo particular de conocimiento y no pueden
(ni deben) ser reducidas a practicas. Tal posicidn se fundamenté en discusiones
gue tratan de establecer una distincidn clara entre conocimientos enunciativos y
conocimientos de procesos.’ Técnicas son conocimientos de procesos, una di-
mension de saber cuya naturaleza se define como secuencia de ejecuciones para
obtener un determinado producto. El saber en este caso es inherente al hacer, no
una resultante de un conocimiento estructurado a partir de proposiciones 16gi-
camente concatenadas (conocimiento enunciativo).

10 B.S.Allen &B. A. Allen, Desenvolvimento do ensino de procedimentos e técnicas, cuadernillo del workshop
desarrollado en el Senac, San Pablo, 1990.
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Explicaré mis “intervenciones” en el periodo de 1984 a 1991 del modo mas
sencillo posible. Cuando fui invitado a coordinar proyectos sobre ensefianza de
técnicas, los educadores del Senac San Pablo, a nivel supervisién y docencia,
utilizaban como referencia explicativa el par teoria-practica. Como sucede en
otras instancias educacionales, predominaba entre los educadores del Senac la
idea de que los “contenidos préacticos” estan fundamentados en “contenidos ted-
ricos”. Eso tenia consecuencias en el planeamiento: antes de ir a los laboratorios
o ambientes de aplicacién, los alumnos eran instruidos teéricamente. Aun en la
nueva area que se estructuraba en la década de 1980, informética, las sesiones de
ensefianza eran rigidamente organizadas en momentos previos de “teoria” se-
guidos de momentos de “practica”. Es necesario sefialar, en este ultimo caso, que
feedbacks inmediatos de las maquinas podrian haber sido aprovechados en “arti-
culaciones” de teoria-préctica, pero no se hacia eso, el modelo rigido de explica-
cion (teoria) antes de la ejecucidon (practica) se mantenia como algo natural e
incuestionable.

Como yo suponia que el conocimiento técnico tuviera status propio y fuera
relativamente independiente, orienté mis “intervenciones” en el sentido de aban-
donar la referencia teoria-practica y adoptar una orientacién que enfatizara el
hacer-saber. Eso no ocurrid sin resistencias. No obstante, las producciones di-
dactico-pedagdgicas que coordiné se mostraron efectivas y productivas.

En todos esos afios de trabajo con la ensefianza de técnicas lo que predomi-
no no fueron intereses investigativos. Mis propésitos se inclinaban hacia la im-
plantacion de un cambio en modos de ver y realizar hechos y productos en el
campo de la ensefianza de procedimientos. Ello exigio el estudio cuidadoso de
contenidos tales como técnicas basicas de peluqueria, técnicas basicas de enfer-
meria, sintaxis del lenguaje Basic y contenidos técnicos en cursos de cocina y
servicio de salon. En algunos casos, el resultado final del trabajo apareci6 bajo la
forma de manuales para la ensefianza de técnicas.

Durante las “intervenciones” (de 1984 a 1991) y después de las mismas, los
educadores del Senac, sobre todo los dedicados a tareas de supervision de la
ensefianza, me instaron a dar explicaciones sobre las razones del rechazo del par
teoria-préactica. Comencé entonces a elaborar una relectura de las intervencio-
nes, para mostrar la necesidad de trabajar la técnica como un contenido de cono-
cimiento que debe merecer tratamiento especifico. Esa relectura fue estructurada
como un discurso explicativo, cuya version final es este libro.
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LO QUE ESTA POR VENIR

Este trabajo consta de nueve capitulos y conclusién. La estructura final atien-
de aalgunas demandas de trabajos académicos y, al mismo tiempo, busca articu-
lar relato y argumentacién, tanto cuanto sea posible con un tono coloquial.

En el primer capitulo propongo una reflexién que, a mi criterio, anda a con-
tramano respecto del pensamiento hegemonico. Profesiones que exigen un gran
uso de las manos y son ejecutadas en ambientes con ciertas restricciones fisicas
son vistas como haceres desprovistos de inteligencia. Para mi disgusto personal,
parece que el oficio de albafiil fue elegido como ejemplo acabado de trabajo bru-
to, poco o nada exigente desde el punto de vista intelectual. A cada rato oigo a
gente de todo tipo afirmar que el albafiil es el prototipo de laignorancia. Trato de
contraponer a esa creencia una voz de alerta de Saramago,'* una anécdota pro-
vocativa de Eduardo Rojas, investigador chileno radicado en Argentina, asi como
mis vivencias entre profesionales de la construccién civil.

Mi intencidn es provocar. Me esfuerzo en demostrar que los saberes del ha-
cer son tan 0 mas exigentes, inteligentes y dignos que los saberes del saber. Un
acontecimiento en sentido contrario, que fracasé ruidosamente, me da la oportu-
nidad para demostrar los equivocos de un “teorismo” que secundariza el hacer-
saber. El intento de transformar pedagogos (“tedricos”) en docentes de cocina 'y
de restaurante me permite mostrar que ciertas teorias no cumplen con el cometi-
do.

En la tltima parte del primer capitulo, elaboro un poco las ideas de que gran
parte de la calificacion de los trabajadores todavia ocurre de acuerdo a dinami-
cas del aprendizaje corporativo. Para mi, esa idea, que se ha desarrollado en los
ultimos veinte afios, es perturbadora. Nosotros, educadores, defendemos el mo-
delo de educacién sistemética como la mejor opcién de formacién profesional,
pues es algo “cientifico” y garantiza resultados mas sélidos en términos de do-
minio de conocimientos por parte del trabajador.

Autores como Lave, Wenger, Rogoff y Scribner nos estan mostrando que
el aprender haciendo, no sistematizado y no regulado pedag6gicamente, “for-
ma” trabajadores competentes y que integran comunidades de préctica en las
cuales el saber “distribuido” conduce de modo fluido a la ejecucion. Repen-
sando mis muchas experiencias con peluqueros, mozos, cocineros, enferme-

11 0, Saramago, Levantado do chao (Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1988).
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ros, programadores, me di cuenta de que el uso del paradigma del aprendi-
zaje corporativo tiene sentido y es mucho maés correcto para explicar las si-
tuaciones de ensefianza en el Senac que aquel discurso sobre el tecnicismo
gue provino de las academias. Registro ese cambio en el primer capitulo, aun-
gue no lo utilice en las demas partes de este trabajo. Pero no puedo dejar de
insistir que ella (la idea de que la formacion profesional en el interior del
trabajo todavia incluye importantes mecanismos de aprendizaje corporativo)
es una muy buena salida para la limitante idea de que las categorias teoria 'y
préactica pueden explicar el aprender a trabajar.

En el capitulo 2 abordo el evento que me hizo ver que la matriz teoria-préac-
tica es inadecuada para explicar la elaboracion del saber. Un pedido para elabo-
rar manuales “tedricos” para el curso de formacion de peluqueros, basado en
intenciones de mejorar la ensefianza con mas teoria, me demostro6 que la descali-
ficacion del hacer-saber empobrece la formacién profesional. A partir de una
inversion de rumbo (propuse la elaboracién de manuales de técnicas, en lugar
de manuales tedricos), busco mostrar que el par teoria-practica limita nuestra
vision de cdmo organizar oportunidades de aprender a trabajar.

El andlisis de la cuestién me llevé a lugares a los que ni sofiaba visitar. En la
busqueda de explicaciones, terminé encontrando en la antropologia cultural una
critica bien fundamentada a la desvalorizacién del hacer-saber . Estudios sobre
técnicas de navegacion de los pueblos del sur del Pacifico, por ejemplo, mues-
tran que la “practica” de aquellos marineros no es “tan solo habilidad” o un
saber todavia no iluminado por teorias bien construidas. Los modos de navega-
cion de los pueblos de Micronesia exigen un saber sofisticado que nada debe a
las escuelas navales del Occidente. La reduccion de ese hacer-saber a “simples
habilidades” es consecuencia de un etnocentrismo que tiende a medir todos los
saberes ajenos con la regla “cientifica” gestada en Europa.

Sarup®y Mjelde® tienden un puente entre el etnocentrismo y modos de ver
la formacién profesional. Segun esos autores, trabajadores e hijos de trabajado-
res son vistos como los “primitivos”, gente capaz de hacer, pero poco preparada
para trabajar en el nivel més sofisticado del mundo de la teoria. El hacer-saber,
bajo tal perspectiva, se reduce a ejecuciones mecanicas.

12 M. Sarup, Marxismo e educagdo: abordagem fenomenolégica e marxista da educacédo (Rio de Janeiro: Zahar,
1980).

13 L. Mjelde, “From Hand to Mind”, en D. W. Livingstone (org.), Critical Pedagogy and Cultural Power
(Nueva York: Bergin & Garvey, 1987).
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Las constataciones que hice sobre ciertos prejuicios con respecto a la técnica
tal vez no sean suficientes como elementos delineadores del problema que quie-
ro abordar. Por esa razon, busco analizar como la cuestion se plantea en el medio
educacional, utilizando para ello una lectura del discurso de la didactica. En ese
sentido, analizo un par anélogo a la teoria-practica: conocimiento-habilidad. Mis
consideraciones ven en el uso de la formula conocimiento-habilidad un modo de
subordinar la ultima al primero. Esto revela ignorancia o falta de voluntad para
examinar méas a fondo como se desarrollan las habilidades humanas.

Al relevar la frecuencia del uso del par conocimiento-habilidad en un libro
de didactica,* acabé haciendo otra constatacion: hay predominancia del verbo
adquirir en descripciones sobre elaboracién del saber. En los medios didacticos,
nadie parece percibir la inexactitud seméantica de una expresion tal como “adquirir
habilidades”. Pero mi preocupacién no es lingtiistica, sino epistemoldgica. En el
desarrollo de la argumentacion busco demostrar como la matriz epistemoldgica
gue objetiva el conocimiento mantiene grandes relaciones con el uso acritico de
las categorias teoria y practica para clasificar nuestros saberes.

A continuacion, examino el asunto de las dos ensefianzas: la académico-
literariay la profesional. Una es hija de las letras. Otra, de los talleres. Unay otra
representan formas distintas de ver el mundo y el saber. Lo que me preocupa
sobre todo es la hegemonia de la ensefianza literaria, que paso a ser la solucién
para organizar la educacién sistemaética. En ese sentido, el modelo cuyas bases
nacieron en la simplicidad de talleres y “ateliers”, el aprendizaje corporativo, es
olvidado o criticado por los educadores. Esto, a mi modo de ver, crea vendas que
impiden que se vea con claridad el saber del hacer o el hacer-saber. Esa tenden-
cia es tan hegemonica que hasta el discurso oficial de una institucion de forma-
cion profesional como el Senac la incorpora.’

El capitulo 2 fue escrito para realizar lo que los orientadores de tesis deno-
minan como caracterizacion del problema. No sé si cumpli fehacientemente con ese
compromiso académico. Déjenme, entonces, intentar aqui una anticipacion tal
vez mas radical de aquello que trataré de desarrollar en veinte y pico de paginas.
En el lenguaje comun y en el discurso de los educadores, los pares teoria-practi-
ca y conocimiento-habilidades reinan soberanos. Y, mas que un habito verbal,
son indicadores de una creencia epistemoldgica que subordina, respectivamen-
te, préctica a teoriay habilidad a conocimiento. Esa vision hegemadnica esta equi-

14 J. C. Libaneo, Didatica (San Pablo: Cortez, 1990).
15 Senac San Pablo, Proposta pedagdgica: versdo inicial (San Pablo: Senac, 2002).
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vocada. La misma sugiere secuencia y jerarquia histérica y socialmente no
sustentables. Es necesario, por lo tanto, superarlas.

Para superar las limitaciones de pares antitéticos como teoria-préctica, su-
giero el uso de las categorias propuestas por David Merrill en su taxonomia de
objetivos educacionales.’ Es con esa idea que doy comienzo al capitulo 3. Mi
intencion, en ese caso, fue confrontar un marco tedrico capaz de conformar el
hacer como una forma de conocimiento. Creo que la taxonomia de Merrill efec-
tUa bien ese ajuste cuando sugiere que ciertos saberes humanos deben ser clasi-
ficados como procesos, como secuencias de operaciones orientadas hacia la elabo-
racion de un producto o por una finalidad.

Merrill no tuvo la intencién de provocar una discusién como la que aqui
sugiero. Sus pretensiones se dirigen hacia los modos de organizar la informa-
cion en hechos educacionales. Pero, al dejar a un lado las oposiciones entre prac-
tico y tedrico y al considerar tipos de conocimiento no jerarquizados, sefiala una
salida interesante para tratar el conocimiento técnico. Intento, en ese capitulo,
exponer el pensamiento del creador de la Component Display Theory (CDT),
enfatizando la aparente contradiccidon entre el dificil cuadro explicativo de la
epistemologia “merrilliana” y la claridad de sus prescripciones metodolégicas.

La taxonomia de Merrill, a mi modo de ver, muestra que los procesos son
modos de saber con estructura propiay no dependen de otros tipos de saber. Eso
no anula el juego de relaciones entre diversos tipos de conocimiento en las redes
semanticas que caracterizan un area de saber. Pero, como voy a sugerir mas ade-
lante, el saber de los procesos, en los contextos en que tiene sentido y es necesa-
rio, funciona como un solo en una sinfonia: es predominante y determina los
demas tipos de saberes que con él se relacionan en ciertas ejecuciones.

Para complementar el cuadro teérico que utilizo, cito dos fuentes més. Los
hermanos Dreyfus, en un libro clésico sobre inteligencia artificial -Mind over
Machine: the Power of Human Intuition and Expertise in the Era of the Computer—,
caracterizan el saber de los procesos y muestran cémo, cierta “racionalidad” es
insuficiente para explicar el saber de los hombres, aunque funcione muy bien
para programar computadoras. Hyland,*® en su critica al modelo de las compe-
tencias instalado en el Reino Unido (National Vocational Qualifications - NVQ),

16 M. D. Merrill, “Component Display Theory”, cit.

17 H.L.Dreyfus &S. E. Dreyfus, Mind over Machine: the Power of Human Intuition and Expertise in the Era
of the Computer (Nueva York: The Free Press, 1986).

18 T. Hyland, Competence, Education and NVQ’s: Dissenting Perspectives (Londres: Cassel, 1994).
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sefiala las debilidades de una epistemologia que es incapaz de distinguir dife-
rentes tipos de saberes y termina por confundir desempefio con conocimiento.

Finalmente, examino las interesantes sugerencias de Ryle,* cuya distincién
entre knowing that y knowing how barre del horizonte la supuesta necesidad de
conocimientos que orienten las habilidades humanas. O, para plantear las cosas
de modo mas riguroso, muestra que el saber-hacer (knowing how) es conocimien-
to con status propio y no necesita ningun saber previo (knowing that) para soste-
nerlo.

Cierro ese capitulo reiterando las ideas de Merrill y mostrando que el im-
portante trabajo de Ryle resuelve el falso problema de un saber que precede (en
todos los sentidos) el hacer-saber.

En el capitulo 4 hablo de metodologia. Pero, probablemente, los académicos
no van a apreciar como metodologia investigativa mi descripcion de diversos
estudios sobre la ensefianza de técnicas. En cierto sentido, eso es verdadero. Los
estudios que realicé no tenian, en su origen, finalidades explicativas. Me encon-
tré con un pedido de elaboracién de manuales tedricos para el curso de forma-
cion de peluqueros. Al principio pensé que la propuesta podria implicar venta-
jas significativas para los futuros peluqueros. Pero un analisis méas detenido de
la cuestion, revelando la intencién de enriquecer la practica con el dominio mas
consistente de la teoria, me llevé a desconfiar de una solucién que es aceptada
sin controversia por los educadores. Resolvi trabajar con la suposicién de que la
secundarizacion de las denominadas dimensiones “préacticas” del saber es un
error inicial. Pero, para navegar contra la corriente, necesité reunir evidencias de
gue hacer es saber. Para ello, me empefié en trabajos de organizacion y reorgani-
zacion de la ensefianza de técnicas. No obstante, esa intencion tropezé con una
barrera a la cual, en la relectura que realizo aqui de mis experiencias de trabajo
con docentes de formacién profesional, denomino como incomunicabilidad del
saber técnico.

Mis primeras entrevistas con peluqueros, enfermeros, programadores, coci-
nerosy mozos, a cargo de funciones docentes, revelaron una resistencia notable a
develar saberes profesionales. Identifiqué tres causas principales para la incomu-
nicabilidad: una persistencia de secretos de oficio, la justificacion de que oficios
son ejercicios de arte y la naturaleza misma del hacer-saber (una inteligencia que
no necesita del discurso como forma organizativay comunicativa del saber). Todo

| 19 G.Ryle, The Concept of Mind, cit.
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eso hizo que yo, como también los equipos de educadores que trabajaron conmi-
go, me adentrara en el hacer-saber de los profesionales-docentes. Y todo eso fue
hecho para generar soluciones que valorizaran el hacer-saber, el conocimiento
técnico. Mi intencidn inicial era perfeccionar abordajes técnico-metodoldgicos de
la ensefianza, y no describir un tipo especifico de conocimiento.

Narro y discuto cuatro casos de trabajos organizados para superar las barre-
ras de la incomunicabilidad del hacer-saber. En el primero me involucré como
autor de manuales, pues la experiencia fue producir un material para un dialec-
to particular del Basic (lenguaje de programacion que yo dominaba razonable-
mente). El segundo y més importante fue un trabajo de coordinacién para apo-
yar a peluqueros en la produccidn de materiales de ensefianza sobre técnicas. En
ese caso, me introduje con un equipo de educadores en el interior de una “comu-
nidad de practica” que, consciente o inconscientemente, funcionaba de modo
muy parecido a las viejas corporaciones de oficio. Durante tres afios vi como un
grupo de peluqueros, con nivel de escolaridad que no sobrepasaba el antiguo
secundario, iba poco a poco articulando comunicaciones sobre su hacer-saber.
Tanto para mi como para ellos la tarea no era facil. Profesionales con nivel de
maestria o pericia no consiguen verbalizar todo su conocimiento técnico. Prefie-
ren mostrar lo que saben. Por eso el ejercicio de manifestacion de saber, en el
caso de los peluqueros, fue una aventura con sabores muy especiales. En el ter-
cer caso, trabajé como autor asociado de un manual de técnicas de enfermeria
elaborado por dos enfermeras recién egresadas. Esa eleccion fue intencional. Mis
intentos previos de trabajo con enfermeras experimentadas se habian revelado
poco prometedores, ya que las mismas habian incorporado una armadura de
incomunicabilidad que utilizaba un revestimiento conocido como “ciencia”. Su-
puse que, si fueran recién egresadas, dialogarian de modo mas flexible con un
“lego” como yo. Finalmente, un trabajo més genérico con instructores de diver-
sos centros del Oeste Paulista me permitio establecer comparaciones entre el sa-
ber técnico (el saber de procesos) y otros tipos de conocimiento (conceptos, prin-
cipios y hechos).

Creo que puedo releer mis intensas relaciones laborales con los instructores
del Senac como una investigacion participativa. No llegué hasta ellos con cues-
tionarios o investigaciones para confirmar o negar algunas tesis previamente
establecidas. Participé junto a ellos en proyectos cuya finalidad era develar saberes
profesionales especificos. Y tuvimos, ellos y yo, relativo éxito en esa &rea. A par-
tir de tal compromiso me vi desafiado a explicar la naturaleza especifica del ha-
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cer-saber. Personalmente yo habia abandonado la tradicion literaria de clasificar
los contenidos de ensefianza en teoria y préctica. Pero educadores, dentro y fue-
ra del Senac, veian con desconfianza mi actitud de desafiar una formulacion casi
sagrada. Esperaban mi buen comportamiento. Esperaban que propusiera la cla-
sica solucidn-limite de una articulacién entre teoria y practica. Pero mi falta de
interés por ese discurso hegemdnico me obligé a intentar demostrar como, a par-
tir de mis trabajos con profesionales-docentes, podria caracterizar algunas de las
especificidades del conocimiento técnico.

En el capitulo 5 presento un modo de ver el saber técnico que, creo, tiene
alguna originalidad. Muchas interpretaciones de competencia enfatizan dimen-
siones de desempefio. Resaltan que lo que interesa es la capacidad de hacer, de
ejecutar. Eso no es nuevo. El viejo conductismo ya sugeria ese camino. Y no hay
como negar, en el caso del hacer-saber, la dimensién del desempefio. Pero la
ejecucién no lo es todo. Ella es obra de sujetos. Y estos cambian (aprenden). Es
interesante saber qué cambia en los sujetos. Las indicaciones de las corrientes
cognitivistas apuntan hacia alteraciones en las estructuras de conocimiento de
los sujetos cognoscentes. Tenemos, por lo tanto, dos elementos a ser considera-
dos: el desempefio y el conocimiento. Pero el anélisis todavia no es completo.
Las personas se comunican. Dicen o muestran lo que saben hacer. Eso crea un
entramado comunicativo que es muy importante en términos de aprendizaje.
Tenemos asi tres diferentes componentes que pueden ser considerados en la cons-
titucién del saber técnico: la informacion, el conocimiento y el desempefio.

Mi descripcién tripartita del saber técnico encuentra analogias en otras in-
terpretaciones de las dindmicas del conocer. Cito y comento tres de ellas en el
capitulo 5: la de Popper y Eccles, la de Singer y la de Norman.?? Cada uno de
estos autores propuso una vision tripartita del saber para explicar diferentes di-
mensiones. Utilizo esas referencias sin comprometerme con los postulados tedri-
cos de cada una. Pero aprovecho las sugerencias de la dindmica que se establece
en comprensiones que incluyen mundo, sujeto y cultura. Para dar sentido a los
capitulos que siguen, defino los tres componentes —desempefio, conocimiento e
informacién- y busco destacar el papel de cada uno de ellos en la dindmica del
saber técnico.

20 K. R. Popper & J. C. Eccles, The Self and its Brain (Londres: Routledge & Kegan Paul, 1977); R. N.
Singer, “Motor Skills and Learning Strategies”, en H.F. O’Neil Jr. (org.), Learning Strategies (Nueva
York: Academic Press, 1978); D. A. Norman, “Some Observations on Mental Models”, en D. Gentner
& A. Stevens (orgs.), Mental Models (Hillsdale: Lawrence Erlbaum Associates, 1983).
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En los muchos afios en que trabajé con docentes del saber-hacer, observan-
do las dinamicas de cémo se realiza el aprendizaje de técnicas, reuni un nimero
significativo de observaciones sobre los componentes del saber operativo. Esas
observaciones pueden servir a dos intereses: 1. mostrar la especificidad del saber
de la técnica; 2. sugerir caminos para la organizacién de acciones de ensefianza-
aprendizaje. Trato de trabajar sobre esos dos intereses en los capitulos 6, 7 y 8.

En el capitulo 6 examino las caracteristicas que tienen interfaces, o sea, ca-
racteristicas que poseen una o dos contrapartes. Asi, por ejemplo, a la caracteris-
tica de subjetividad del desempefio se contrapone la objetividad del desempefio
y de informacion. Caracteristicas cruzadas (o con una o dos interfaces) son inte-
resantes para que podamos apreciar la dindmica del saber técnico. Vuelvo al
ejemplo de la subjetividad/objetividad. En la relacion desempefio—conocimien-
to, la subjetividad de este ultimo relativiza la objetividad del primero. Eso sugie-
re un reconsiderar de ciertos descriptores de tareas o competencias considerados
como objetivos. En verdad, para que sean actividades, necesitan un intercambio
con las estructuras cognitivas de los sujetos. La ejecucion, por lo tanto, no es
resultado de un acto mecanico, sino una actividad de sujetos que elaboran y
reelaboran continuamente el conocimiento. Aparece asi el cruce de otras caracte-
risticas y ellas también son indicadoras de relaciones que pueden aclarar como
aprendemos y usamos el hacer-saber.

En el capitulo 7 examino caracteristicas especificas del desempefio y del co-
nocimiento. Ese andlisis revela otros aspectos que es conveniente considerar en
la definicion del saber técnico, tanto como el de su aprendizaje. Destaco aqui una
caracteristica del conocimiento. Afirmo que el conocimiento técnico “tiende a la
sintesis”. Esa tendencia explica la economia verbal de los peritos. Y méas que eso:
resuelve definitivamente la cuestion de la automatizacion del hacer-saber. No
adelanto aqui explicaciones, pero me parece que sintesis y automatizacion son
dos facetas de un mismo fendémeno del conocimiento y del aprendizaje humano.

En el capitulo 8 redno observaciones sobre el componente “informacion”.
La cuestién de la informacion en el aprendizaje y constitucion de conocimientos
de procesos tiene especial importancia. La més efectiva forma de informacion
humana es el lenguaje. EI mismo facilita el intercambio de saberes y comunica-
cion. Pero, como observo en diversas partes de este estudio, el saber técnico es
muy escueto en el campo de la expresion verbal. Excelentes peritos y maestros
casi siempre son incapaces de articular verbalmente de modo claro y completo
técnicas que dominan. Eso no causa problema en términos de ejecucion y uso del
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saber en contextos de trabajo. Pero es diferente cuando hablamos de ensefianza.
La produccién de un discurso suficientemente claro y consciente de las estrate-
gias de entendimiento de los alumnos es una necesidad educacional. Muchas de
las dificultades que enfrentamos para aprender técnicas o procedimientos pue-
den ser atribuidas a informaciones que operan a contramano de los modos de
saber humanos. Ese tema aparece explorado con mucha propiedad y humor en
The Design of Everyday Things.#

En ese capitulo, examino otras caracteristicas de la informacion, tratando de
resaltar sus consecuencias didacticas. Me parece una medida importante, dado
gue la informacion (ensefianza) debe conformarse con las caracteristicas del tipo
de conocimiento que pretende promover.

En el dltimo capitulo, el nimero 9, intento aplicar mi anélisis de las caracte-
risticas del saber técnico a la aparicion de errores. Sugiero que lo que denomina-
Mos error es, casi siempre, una interaccion entre desempefio y conocimiento.
Errores, en verdad, son hipotesis necesarias de transitar para ajustar el conoci-
miento desde la ejecucion. En algunas situaciones queda muy claro que inter-
venciones para evitar errores perjudican el aprendizaje. Quien ya aprendid una
segunda lengua sabe cuan importante es experimentar determinadas construc-
ciones sintacticas que un observador puede considerar como un error, pero que
el aprendiz ve como hipétesis que necesitan ser puestas a prueba. No vale aqui
el dicho popular de “aprender con los errores ajenos”. Para aprender, tenemos
gue equivocarnos con nuestros propios errores.

Antes de examinar errores en el aprendizaje del conocimiento técnico, rela-
to como algunos autores estan tratando el error en dos &reas interesantes: el apren-
dizaje de la fisica y el aprendizaje de lenguas extranjeras. En uno y otro caso, la
literatura sugiere que los errores deben ser vistos como estrategias del aprender,
y no accidentes reveladores de falta de inteligencia o pereza. Luego de ese anali-
sis preliminar, entro en el campo de los errores frecuentes en la construccién del
hacer-saber.

En ese capitulo final creo que ofrezco una demostracion de cémo mi pro-
puesta de vision tripartita del saber técnico y el andlisis de las caracteristicas de
los tres componentes de ese saber pueden funcionar en la estructuracién de la
ensefianza.

Espero que esta introduccién haya delineado los aspectos que considero mas

| 21 D. A. Norman, The Design of Everyday Things (Nueva York: Doubleday, 1988).
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importantes en esta investigacion. Paso ahora a la exposiciéon minuciosa de los
temas anunciados.
Pero, antes de eso, cabe una rapida explicacion sobre el titulo de este libro.

SABERES DEL TRABAJO

El conocimiento marcado por los rigores intelectuales de aquello que llama-
mos filosofia y ciencia tiene sus origenes en el siglo VI a.C., en una ciudad de la
antigua Asia Menor, llamada Mileto. Tales, Anaximandro y Anaximines son los
primeros pensadores conocidos que formularon teorias explicativas y racionales
sobre el origen y la evolucién de la materia. Inauguraron un modo de pensar,
liberado de la religion y de mitos, cuyo desarrollo marco los contornos de aque-
Ilo que hoy recibe el nombre de ciencia. Como observa Gottlieb,?? seguin Aristételes
la produccién de los fil6sofos de Mileto se logré gracias al tiempo de ocio del que
disfrutaban en una ciudad cuyo comercio internacional liberaba a algunos de
sus ciudadanos permitiéndoles un pensamiento descomprometido con la
cotidianidad. Esa asociacion entre produccién del conocimiento y ocio (como
también muchas otras observaciones de Aristoteles) marcd profundamente la
cultura occidental. Asi nos acostumbramos a considerar el conocimiento como
una teoria desvinculada del hacer.

La tradicion aristotélica atraveso siglos y cre6 una frontera nitida entre teo-
riay practica. Por eso, en situaciones de educacion sistematica, se valoriza hasta
hoy el saber nacido del ocio. Sin embargo, es necesario considerar que las activi-
dades humanas, sobre todo aquellas a las cuales damos el nombre de trabajo,
comenzaron a ser estructuradas mucho antes del surgimiento del pensamiento
descomprometido de los filésofos de Mileto. Aunque no fueran frutos del ocio,
las técnicas de navegacidon maritima que garantizaban la riqueza de Mileto eran
conocimiento. Esa dimensién del saber de los hombres no merecié demasiado la
atencion de Aristdteles. Mas que eso: fue ignorada por el pensamiento hegemé-
nico que estructuro la educacion sistematica en el mundo occidental.

En el dia a dia de los educadores, la valorizacion de los saberes del ocio y la
correspondiente desvalorizacion de los saberes del trabajo aparecen en un dis-
curso que subordina la préactica a la teoria. Mas que eso: aparece en formulaciones

22 A. Gottlieb, The Dream of Reason: a History of Philosophy from the Greeks to the Renaissance (Nueva York:
W. W. Norton & Company, 2000).
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qgue reducen la técnica al status de “simple habilidad”. En este libro trato de
mostrar un camino que se contrapone al modo tradicional de pensar las relacio-
nes entre el conocimiento construido por sabios que pueden contar con tiempo
libre para elaborar sus teorias y sabios que inventan los haceres que nos produ-
cen en tanto seres humanos. Para marcar la tension entre dos tradiciones distin-
tas de saber, que seguramente influenciaron y contintan influyendo los modos
de ver los recorridos de la formacion profesional, elegi un titulo poco usual para
esta obra. A la referencia amplia del tema (Formacion profesional) agregué una
pregunta que presenta de modo contundente las ideas propuestas en este libro:
“;Saberes del ocio o saberes del trabajo?”. Espero que mi contribucion sirva para
mostrar que el modo hegemaénico de privilegiar los saberes del ocio, en los siste-
mas y escuelas que pretenden formar trabajadores, empobrecen la formacién
profesional. Espero, al mismo tiempo, que la valorizacion de los saberes del tra-
bajo muestre un camino que no ignora el conocimiento que nace de las activida-
des productivas.
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