DESDE EPISTEME HACIA PHRONESIS
N L Fstunio Y MEJORAMIENTO DE LA TONSENANZA™

Elliot W. Fisner

Esta disertacién es sobre el cambio. Es acerca de los cambios en la manera
commo pensamos sobre el conocimiento y sobre las clases de conocimiento que los
profesores necesitan para ensefiar bien. El cambio a que me referiré es el cambio
desde episteme hacia fronesis.

Episteme, como ustedes saben es un término que representaba para los anti-
guos griegos el descubrimiento del conocimiento. Pero no solamente cualquier
clase de conocimiento. Se refiere a lo que los filésofos griegos consideraban cono-
cimiento verdadero y evidente. Para los griegos, tener episteme en lo que uno creia
ser el caso, necesitaba ser realmente el caso. Puesto de otra manera, si uno sabia
algo, es decir, si realmente sabifa algo, tenia que ser verdadero. El conacimiento
falso era, para los griegos un oxymoromn, 23

Phronesis, por otra parte, se refiere al razonamiento prictico, sensato. El co-
‘nocimiento, como una forma de episteme, no era una opcién en la esfera de la
vida practica. El dominio prctico tenia una materia que era contingente mas bien
que necesaria. En el mundo de las cosas précticas, por naturaleza, éstas no necesi-
taban ser de la manera que eran, podian ser de otra manera. Las materias practicas
requerfan razonamiento prictico. Requerfan fronesis. El razonamiento practico es
deliberativo, toma en cuenta circunstancias locales, sopesa hacer cambalaches,
esta acribillado de incertidumbres. Depende de juicios, saca provecho del buen
criterio, se dirige a pormenores, tiene que ver con contingencias, es iterativo y
cambia de mira durante el proceso, cuando es necesario. El razonamiento prictico
es materia de la vida prictica; no lo es de la ciencia teérica. No es duradero y no es
fundamentado. Su propésito es llegar a buenas decisiones, aunque imperfectas con
respecto a circunstancias particulares.

a brisqueda de lo perdurable, lo fundacional, lo realmente sélido, en suma, la
bisqueda del episteme ha sido una aspiracién de largo tiempo para aquellos
que buscan construir una ciencia positiva de la educacion. La ciencia €s una
prictica prestigiosa y la educacion ha sido, histéricamente, un campo que ha sufri-
do algo por su ausencia. Crear una forma de préctica construida sobre lo que es, al
mismo tiempo, sélido y prestigiado tiene una atraccién innegable. Hoy sin embar-
g0, nuestra confianza en el episteme es menos segura de lo que fue una vez. Para
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echar una mirada al pasado y aprender como se visualiz una vez, consideremos
los pronésticos de uno de los gigantes en educacion Americana, Edward L. Thorndike
(1910). Escribiendo, en 1910, como el primer editor de The Journal of Educational
Psychology, Thorndike proyecta su vision de la promesa de una ciencia de la

psicologia.
Thorndike escribe:.

"na ciencia completa de la psicologia revelaria cada becho sobre el intelec-
to, cardcter y conducta de todo el mundo, la causa de cada cambio en la
naturaleza bumana, el resultado que cada fuerza educacional tendria, cade
acto de cada persona que produjo cambios en cualquier oira 0 en si mismo.
Nos ayudaria a usar a los seres humanos para el bienestar del mundo con la
misma seguridad sobre el resultado que abora tenemos cuando usamos la
caida de los cuerpos o elementos quimicos. La proporcion en que lleguemos a
obtener tal ciencia, llegaremos a ser los amos de nuestras propias almas tal
como abora somos los amos del calor y la luz. Se estdn baciendo progresos

bacia tal ciencia® (pdg. 6).

Thorndike fue cautivado por la euforia de esos tiempos. Las ciencias sociales
todavia eran nuevas y no es poco comun que la utilidad de herramientas nuevas
sean, inicialmente, sobreestimadas. Hoy en dia, creo, hemos llegado a ser mds

realistas, por lo menos espero que sea asi.

~ Pero, cudles son precisamente Jos supuestos tradicionales que hemos hecho
sobre las condiciones del conocimiento? ;Cudles han sido las consecuencias de
esos supuestos? ;C6mo han cambiado fas creencias sobre las condiciones del co-
nocimiento v, lo que es mas importante, qué significan esos cambios para la teoria,
practica y mejoramiento de la educacion? Dicho de otra manera, ;Dénde hemos
estado, dénde estamos ahora, y qué significa el presente para el futuro? Esta pre-
guntas constituirn nuestra agenda.

Déjenme comenzar describiendo cinco supuestos sobre las condiciones del
conocimiento que han servido largo tiempo como fundamento para la investiga-
cién y la practica en educacion. .

Primero, hemos considerado que el conocimiento tiene creencias sobre el mundo
que corresponde al mundo tal como realmente es; que e€s igual que ponerle un
espejo a la naturaleza. Con esta vision, lo que deseamos saber es de gué manera
son las cosas que son realmente de [a manera como son, y no simplemente nues-
tras creencias -lo que los griegos llamaban doxa- sobre la manera en que son.
Buscamos el espejo que Richard Rorty (1979) rechaza en su libro Filosoffa y el
Espejo de la Naturaleza.

La aspitacién de conocer el mundo como verdaderamente €s, €s tan humana-
mente comprensible como intuitivamente razonable. Premiamos la verdad en to-
das las materias, ya sean grandes o pequefias, -sin embargo, hemos aprendido -tal

como nos han ensefiado Rorty y otros- que nunca podemos saber si nuestras:
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visiones corresponden 2 algo. La teoria de la correspondencia de la verdad vacila
ante la necesidad de saber dos cosas y no una, si es que uno va a saber aigo sobre
correspondencia. Primero, necesitarfamos conocer el mundo como verdaderamen-
te es, si queremos llegar a saber si nuestra percepcion del mismo corresponde; v si
supiéramos lo anterior no necesitarfamos conocer to 1ltimo. Lo que si tenemos,
como sugirié Karl Popper (1962), es conjetura y refutacién. La ciencia es historia
de cambio de mentes, si es algo. Ese creo, es un indice de su fortaleza, no de su

debilidad.

Segundo, pensamos en el conocimiento como si se refiriera a algo que es
regular y formando patrones y, por lo tanto predecible, no sobre lo que es Unico.
Es una empresa nomotética, no ideogréfica, No fue siempre asi. Durante el renaci-
miento, el interés por particularidades de lo cualitativo era alto, pero con el Rena-
cimiento del siglo 18 (Enlightenment) surgio el deseo de descubrir el orden, lo

“recurrente, v crear los formalismos que describfan los patrones empiricos de la

naturaleza como abstracciones, en la forma de ratios. Stephen Toulmin (1990),
fildsofo de la ciencia e historiador, describe el cambio de focalizacion de la filoso-
fia de esta manera:

"Para Descartes y sus sucesores, las preguntas o asuntos circunstanciales o
eran de incumbencia de la filosofia; en cambio, si lo era el traer a la luz las
estruchiuras permanentes que subyacian en todos los cambianies fendmenos
de la naturaleza..."

"Estos cuatro cambios de mentalidad {ocurridos durante el periodo mencio-
nadol -de lo oral a lo escrito, de lo local a lo general, de lo particular a lo
universal, de lo temporal a lo elerno- fueron distinios pero, tomados en un
contexto bistorico, tuvieron nuicho en comiin, y su resultado conjunio exce-
dié lo que cualquiera de ellos bubiera producido por si solo. Todos ellos refle-
jaron un cambio bistérico desde la filosofta practica, cuyos producios sur-
gieron de la wmedicina clinica, procedimiento juridico, andlisis de casos
morales, o de la fuerza retdrica del razonamiento oral, a unda concepcion
terica de la filosofia: los efectos de este cambio fueron tan profundos y du-
raderos que el resurgimiento de la filosofia prictica en nuestros dias, ba
tomado a mucha gente por sorpresa” (pag. 34)

Hay grandeza en lo general, en la abstraccion, en la teorfa, en la habilidad para
domar la complejidad y caos a través de abstracciones matematicas que los redu-
cen eficientemente a esencias tedricas, purificadas de las particularidacles que con-

taminan lo que es esencial. No es dificil ver por qué tal imagen atrajo.

~ Hay un tercer supuesto en refacién a que el conocimiento consistia en lo que
es regular y formando patrones, es decir, que el conocimiento genuino, episteme,
es universal no local, Si el conocimiento del modo como opera el mundo es real-
mente conocimiento, las relaciones que uno llega a conocer no son ni fugitivas ni
restringidas a un pequefo rincén del mundo. Ta caida libre de un objeto en €l
vacio es el mismo en Beijing como en San Francisco. Cuando uno penctra la
estructura superficial de la apariencia para llegar a sus mecanismos subyacentes en
lo profundo, esos mecanismos son idénticos, son independientes del tiempo y

Departanienio de Educacion, Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Chile.

25




Revista Enfoques Educacionales, Volumen N° 3, N° 2, 2600 - 2001

~spacio. Desde esta perspectiva no hay tal conocimiento local. Las leyes clel apren-
clizaje, si son leyes, se aplican universalmente.

Cuarto, el conocimiento tal como lo hemos concebido tradicionalmente, se
piensa que es una descripcion de valor neutral de un estado de las cosas. La razén
¢s muy clara: si el conocimiento es una descripcidn verdadera de lo que es, lo que
¢35, es. El es, es en forma separada del deber ser. Vista asi, la ciencia no prescribe,
no expresa valores, proporciona un cuadro o andlisis preciso de lo que es el caso;
hecho y valor residen en mansiones diferentes y la intrusién del primero en el
tltimo sélo conduce a problemas.

Esta concepcién de los valores como elecciones independientes de aquétlos
que [a ciencia construye desdefia, por supuesto, las secuencias de valor de la
misma. La idea de que el método que uno usa, le eleccidn de instrumentos, creen-
cias sobre la naturaleza de las garantias son todos resultados de decisiones de
valor, no se consideraron relevantes al argumento. Fue casi como si alguien pudie-
ra estar fuera de un mundo saturado de valores, que él o ella pudiera elevarse
sobre el 'smog' de la vida diaria con el propésito de ver para siempre.

Quinto, el conocimiento debia ser considerado como 'afirmaciones garantiza-
das', el conocimiento era declarativo. Para saber algo se necesitaba ser capaz de
incluir en las proposiciones algo que fuera comprobable. Ta verificabilidad de la
creencia era critica como certificacién de conocimiento genuino, y como una ma-
nera de dejar en evidencia a los impostores. Desde otro dngulo, los limites de la
cognicién estaban muy definidos por los limites del lenguaje y esta vision llevaba
2 algunos a concluir que el pensar mismo, por necesidad, era posible por el len-
guaje. Esto, a su vez, conducia a la nocién aun més extrafia de que lo que uno no
podia decir, no podia saberlo -tanto asf para el conocimiento tacito (Polyani, 1966)
como saber andar en bicicleta, o saber que uno ama a alguien, o saber como se
siente el otofio cuando el tiempo es refrescante y vigoroso y el aroma de las hojas
quemindose, perfuma el aire.

La centralidad del lenguaje con respecto al conocimiento se hizo més explicita
que nunca debido a los analistas del lenguaje de la escuela de Oxford en los afios
1940 y 1950. Alfred Jules Ayer, en su tesis doctoral, Lenguaje, Verdad y Logica
(N.D.) plante6 el caso tan bien como cualquier trabajo filoséfico. Aunque en sus
afios de mayor madurez reconoci6 que casi todo lo que habia escrito sobre estas
materias en sus primeros afios estaba equivocado, Ayer cambi6 el paso y ayudod a
definir un clima que conformé, y todavia lo hace, nuestra concepcion de lo que
significa saber.

Bien, ¢qué han significado para la educacién estos cinco supuestos sobre el
conocimiento, es decir, acerca de la posibilidad de episteme? ;Cudles han sido las
consecuencias practicas y conceptuales de la creencia que conocimiento no era lo
mismo que creencia; que el conocimiento revela regularidades y no lo taico; que
¢l conocimiento era universal, no local, que el conocimiento era separable de los
valores; v que el conocimiento dependia del lenguaje para existir?
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Déjenme que describa algunas de esas consecuencias y luego converse sobre
los cambios que han estado sucediendo, cambios que proporcionan un fugar para
phronesis- y mas.

Las Consecuencias de los Supuestos sobre el Conocimiento para
1a Educacion

Empezaré con tas consecuencias para la practica de la investigacion. Una de
esas consecuencias estuvo enraizada en el modelo que debia emular la investiga-
cién en educacién. El modelo seleccionado fue la fisica experimental. Esta era
atractiva por varias razones. Dependia de [a medicién y asi podia sostener que era
objetiva. . Era experimental y, por lo tanto, podia hacer que las cosas sucedieran,
algo que los educadores deseaban hacer. Demandaba controles de manera que la
explicacién fuera posible, algo que se consideraba importante si debia haber una
ciencia de la educacién que fuera genuina y no sélo un conjunto de rutinas que
podrfan funcionar en la escuela pero cuyos efectos no se comprendian. Finalmen-
te, la fisica era una ciencia con un status alto, un ejemplo de 'naturwischenschaft',
no 'geisteswischenschaft' ;no fueron las artes y las humanidades las que proporcio-
naron el ideal metodoldgico.

Una segunda consecuencia de este modelo era considerar a la universidad
como el lugar donde se descubrfa el conocimiento y la escuela el lugar donde se
aplicaba. La universidad serfa el sitio para el descubrimiento, los descubrimientos
se transmitiran luego a los mediadores (extension workers) quienes, como aque-

llos en la agricultura, los llevarfan a profesores ansiosos quienes, con presteza

usarian las pricticas en sus salas de clase. O asi parece.

Esta interrelacién entre el trabajo de los profesores universitarios y el trabajo de
los profesores de las escuelas v colegios refleja la distincion que Nathan Glazer
(Schon, 1983) hace entre profesiones mayores y menores. La educacién, especial-
mente en la universidad, es de bajo status.

Una tercera consecuencia fue considerar lo que Egon Guba Hama el verdade-
ro experimento como un ideal metodoldgico para descubrir las 'leyes del apren-
dizaje'. Este método era un esfuerzo de crear un experimento que tuviera validez
tanto interna como externa. Para hacerlo se homologaban los sujetos de los grupos
experimentales y de control, o se asignaban al azar y se necesitaba controlar todas
las fuentes de confusién mientras que, al mismo tiempo, se empleaban fas condi-
ciones experimentales prescritas por la teorfa de la cual se derivaban y sirviendo
asi para contrastarla.

Queds claro que aun si se lograban tales controles en el experimento, era poco

" probable que se replicaran en la escuela o sala de clases; las salas y los colegios

eran 'desordenados’ € impredecibles. Cultivar nifios y cultivar maiz no era lo mis-
mo y los vacios que eran posibles en el laboratorio de fisica no tenfan contrapar-
tida en las escuelas. El modelo en sf mismo era problemético. Ademds, diferencias
de contexto, diferencias en lo que se esta ensefiando, diferencias en aptitud e
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interés entre los alumnos, en su experiencia anterior y olros innumerables factores
producian interacciones significativas tales que los supuestos sobre tendencia
(additivity) -el supuesto de que un tratamiento experimental tenia un efecto igual
en cada alumno- eran dudosos en si.

En relacién a la aspiracién de crear un experimento verdadero para la educa-
cién era la imagen que la ciencia perseguia ladrillo por ladrillo y que, eventual-
mente, cuando todos estuvieran en su lugar, se habia construido un edlificio de
conocimiento. La metifora del ladrillo es eficaz. Los ladhillos son unidades modulares.
Pueden envolverse, almacenarse y enviarse, Son intercambiables. El conocimiento
enmarcado en la imagen de un ladrillo es material, es un objeto, un sustantivo,
algo que puede enviarse y entregarse, algo contable, es una imagen que nos per-
mite decir, como hacemos tan a menudo, que €l conocimiento se dobla cada 20
afi0s. Una unidad es eminentemente contable. Pero ges el conocimiento una uni-
dad - realmente? No para Thomas Kuhn (1962) quien considera el progreso signi-
ficativo en la ciencia como el resultado de ver el mundo de maneras nuevas y, por
10 tanto, ser capaz de hacer nuevas preguntas. Que los cambios no son el nimero
de ladrillos, sino el cardcter de los paradigmas.

la.relevancia de la ciencia fisica orientd las ciencias sociales, dio un lugar
predilecto a la teotfa y a los sostenedores de la teorfa; profesores universitarios, no
profesores de ensefianza media (grade school). Se hizo creer a los profesores que
si entendian la teorfa todo irfa bien. Y si no podfan comprenderla como sehala
David Tyack (1974), tendifan un método mejor que todos podrian usar. Desde
1913 hasta comienzos de 1930 el manejo cientifico (Callahan, 1962) proporciond
una solucién putativa al problema de crear escuelas efectivas; las clases cargadas
de teorfas de los profesores de educacién proporcionaron la otra. En estas clases
se prestaba poco o nada de atencion al uso de ejemplos practicos que jlustraran a
rravés de videos, films y estudio de casos la aplicacion de las ideas tedricas que se
estaban ensefiando. Fl supuesto, por lo menos el supuesto tacito, era que la teoria
lo haria todo v que la aplicacién de lo teérico a la practica se darfa en gran medida
por si sola. Este supuesto y esta practica todavia tipifica la mayorfa de las clases en
que se preparan profesores.

En relacién con la preeminencia de la teorfa existia la imagen del profesor
como un solucionador cientifico de problemas. El profesor estaba, parece, en su
mejor nivel profesional cuando se ocupaba de solucionar problemas cieniificos. El
educador profesional era alguien que debfa exudar racionalidad técnica (Schon,
1983) se prestaba poca o ninguna atencién hacia la exploracién de los rasgos
artisticos o estéticos de la ensefianza. El modelo de racionalidad humana era el
cientifico, no el artistico.

Dado el estado idealizado de la ciencia, no es sorprendente que los investiga-
dores buscaran el método mejor de todos, el Unico. Si la ensefianza pudiera ser
incluida como ciencia, como decfan, se alcanzarian eficiencia y efectividad. Preva-
lecerfa la fria racionalidad.
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Es importante notar que la frfa racionalidad y la blisqueda de un método tinico
‘mejor era una caricatura de la ciencia. La practica de [a ciencia es en si misma un
arte impregnado de pasion, dependiente de la imaginacion, lleno de incertidum-
bre, y a menudo motivado por el desafio y la alegria del viaje. No es la aplicacion
de rutinas sanitizadas que los profesores debfan usar como una manera de desen-
volverse en la sala de clases. )

Mirando retrospectivamente, el ir en pos del episteme -la bisqueda del conoci-
miento cierto y verdadero- ha tenido un sinndmero de consecuencias para el estu-
dio y mejoramiento de la educacion. Primero fue la confianza inveterada en la
teorfa, en un campo en el que la teorfa es limitada y una creencia que una vez que
se descubrieran las leyes de la ensefianza y el aprendizaje se darfa una préctica
mejor. Segundo, los esfuerzos de reforma educacional debian provenir de los es-
fuerzos investigativos de los profesores universitarios quienes, en ese tiempo, te-
nfan un acceso fécil a las salas de clase de nivel bisico y medio. Tercero, la imagen
de lo que significaba ser un educador profesional se explicaba por analogia con la
imagen de un piloto profesional. La ensefianza se vefa como un proceso de saber
cudles rutinas habia que usar cuando se necesitaran, y estas rutinas eran aquellas
que proporcionaba la investigacién. Cuarto, los profesores tenfan la idea que lo
que Atkin ltama "conocimiento interior", no podia traducirse al lenguaje cientifico
y la psicologia cientifica que era de uso limitado en la enseflanza, se tomaba en
cuenta pocas veces excepto por algunos expertos - William James fue uno de
ellos, en sus charlas a los profesores. La mayoria de esas voces estaba localizada
en los margenes del campo. :

Lo que ha Cambiado y lo que Esto Significa para la Educacion

;Qué ha cambiado? y ;Qué significan estos cambios? Permitanme que describa
algunos de los cambios mds importantes y luego discutir su significado para la
educacién. Primero, una pulcra distincién entre conocimiento como episteme y
creencia como doxa en el presente es mucho menos clara de lo que se solia ser.
Episteme, en el sentido griego como conocimiento verdadero y cierto, escribe
Stephen Toulmin (Eisner, 1991) siempre fue una aspiracién no realista, Pero de-
jémoslo hablar por st mismo. Toulmin escribe:

"Todas nuestras explicaciones cientificas y lecturas criticas comienzan,
engloban, e implican algin punio de visia interpretativo, un marco concep-
tual, o perspectiva tedrica. La relevancia y adecuacion de nuestras explica-
ciones no pueden ser nunca demostradas con el rigor platonico que necesita
la geometria. (Para no desmenuzar los asuntos episteme siempre fue dema-
siado pedir): En cambio, la pregunta operativa es joudl de nuestras posicio-
nes estdn garantizadas racionalmente, son razonables, o defendibles -es decir,
bien _fundadas mds bien que opiniones sin base, son doxai sélido mas bien
que posiciones vacilantes?, (pdg. 51).

Las implicaciones de este giro desde la persecucién de la Verdad inmutable
hacia una concepcién de conocimiento que reconoce que todo lo que alguna vez
tendremos son ideas sobre el mundo cuyo valor de verdad en si mismo depende
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e Tas opiniones de otros -las comunidades criticas a quienes enviamos nuestras
:deas a través de conversaciones, periddicos, libros y discussos- lo que hace mds
rentativas nuestras ideas sobre el nrundo y debiera, también, hacernos mis modes-
'0s. Este darnos cuenta deberia, ademds, ayudarnos a que nos demos cuenta que
mente y materia no pueden ir desacoplados. Lo que hacemos de una sala de
clases, una escuela, o el trabajo de un profesor es lo que nosotros hacemos de
villos. Como Phillip Jackson (1992) nos recuerda, la percepcién de las salas de
clases es una lectura, una interpretacion. Nosotros hacemos el significado.

Esto no debe ser interpretado como que cualquier cosa es tan buena como
cualquier otra. Significa, sf, que es tema de debate cuin buena es una construccién
cue hacemos y que actualmente los criterios de excelencia (goodness) han llegado
a ser mds diversificados de lo que fueron alguna vez.

Esta diversificacién en si misma se debe-a una creciente comprensién que la
ciencia, siendo tan maravillosa, no tiene el monopolio del conocimiento. En alre-
dedor de 350 A. C. Aristételes sefialé en su Fisica, que habfa diferentes clases de
conocimiento -tedrico, practico y productivo- cada uno de ellos definido por fa
naturaleza de la materia a que estaba dirigido. Aristoteles, a diferencia de Platén
quien puso el conocimiento en una continua, llamé nuestra atencién hacia una
concepcién pluralista de lo que significa conocer, una concepcidn que esta repre-
sentada en los tiempos modernos por el trabajo de filosofos tales como Ernest
Cassirer (1961), Suzanne Langer, (1976), Michael Polanyi, (1966) y Nelson Goodman,
(1978).

El reconocimiento de que hay muchas maneras en las cuales la comprensién
humana se agranda, da énfasis al cardcter constructivo del conocimiento.

Por supuesto, el constructivismo, probablemente fa visién filoséfica méds impor-
tante y sostenida mds ampliamente entre los educadores, reconoce especificamen-
te la naturaleza interactiva de toda experiencia humana. Lo que hemos aprendido
es que el conocimiento es la creacién de una mente inventiva que interacciona
con un universo que es en si mismo una parte de lo que los humanos construyen
en el proceso de interaccién. Esta visién tiene consecuencias de doble filo, Prime-
ro, confiere en el que inquiere un sentido de libertad para inventar formas de
explicacién que satisfagan nuestra racionalidad; en este sentido, llegamos a ser
creadores. Segundo, el precio que pagamos por la libertad es la pérdida de segu-
ridad que una concepcién fundamentalista del conocimiento hace posible. Junto
con la creencia en la posibilidad de encontrar leyes inmutables de una clase u otra,
viene una reafirmacién que hay algo realmente sélido debajo de ello, al decir de
Nelson Goodman (1978). Decir que ninguna de estas leyes existe salvo aquellas
(ue nosotros mismos conformamos, es ganar libertad, pero también perder el
confortamiento que proporciona lo cercanamente cierto. Desde mi perspectiva, la
busca de la certeza se ha ido hace mucho tiempo.

Hemos aprendido también que la eleccién de formas simbélicas, lo que yo he
llamado en mis escritos "formas de representacién’, influye mis de lo que nos
ddbamos cuenta anteriormente no solo en lo que uno es capaz de decir, sino
también en lo que uno es capaz de ver. Buscamos lo que somos capaces de
encontrar. Esta comprension es especialmente importante para aquellos que reali-
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zan estudios de casos. La narrativa, por ejemplo, hace uso de una forma de lengua-
je en el cual cémo se dice algo influye en lo que Ferdinand Saussure (1974} llama
"o dicho" es decir, el significado que hay bajo lo dicho. Asi la narrativa, o pelicula,
o drama, o video, o combinaciones de los anteriores hacen posible significados
que pueden expandir nuestra comprensién de lo que buscamos comprender. Las
imdgenes en las manos de un artista hace posible que aprendamos lo que desea-
mos comprender, Puesto tan simplemente como puedo, el permiso para usar nue-
vas herramientas y nuevas formas de representacion nos capacita para buscar
diferentes cosas y hacer nuevas preguntas (Eisner, 1993).

Como bien saben, la generalizacién en investigacion convencional manejada
estadisticamente depende del proceso de muestreo al azar. Dada una muestra
seleccionada al azar de una poblacién, los resultados que pertenecen a la muestra
también pertenecen a fa poblacién de la cual se extrajo la muestra, dentro de algin
margen de error de medicion.

Lo que ha cambiado es la comprensién de que lo general también reside den-
tro de lo particular y que el proceso de generalizacion adquiere mds de una forma.
Generalizamos todo el tiempo sin seleccién al azar, nos comprometemos en los
que Stake (1980) y Donmoyer (1990} llaman generalizacion naturalista.

Lo que hemos aprendido es que podemos tratar las lecciones aprendidas en los
estudios de casos como esquemas anticipatorios que facilitan nuestro procesos de
investigacién. Lo que podemos aprender de un caso, como dice Lee Shulman, es
de qué trata un caso. Puesto en una forma mas literaria, Las Uvas de la Ira de
Steinbeck se refiere a mucho mas que la depresién Americana en los afios 1930.
Macbeth (Shakespeare) se refiere a mucho mds que los afanes del gentil hombre
de Glamis quien vivié en Escocia en 1606, y la Sociedad de la Esquina de la Calle
(Whyte) se refiere lejos a algo mas que los Italianos en Boston en los afios 1940. Lo
que hemos aprendido es que hay més de una manera de descubrir el mundo
educacional, que las formas a través de las cuales se describe el mundo no son
pasivas, que ninglin método en particular o familia de métodos es duefio de los
modos a través de los cuales puede progresar el conocimiento. Hemos aprendido
que la investigacion en si misma es un paraguas conceptual y que la ciencia es una
de sus especies. ' '

Tstos desarrollos en los cuales descansa el creciente interés en el estudio de
casos han complicado nuestras vidas metodolégicas y han creado tensiones €
incertidumbres referentes al significado y utilidad de diferentes formas de investi-
gacion; el significado mismo de investigacién estd en proceso de reconstruccion.
Las preguntas se propagan. Cuando la fundamentacion se pierde jqué hacemos
con la nocién de objetividad?. Cuando proliferan los paradigmas ¢qué hacemos
con el relativismo? Cuando la aseveracién garantizada se considera s6lo una mane-
ra en que puede ser revelada nuestra comprension, (qué hacemos con los proce-
dimientos de verificacién? ;Cémo podemos saber si estamos equivocados?, Cuan-
do las formas literarias y narrativas son permisibles, ;qué hacemos con las amena-
zas a la precisién del referente?. Cuando se reconozca el cardcter de constructo
(construido) al conocimiento, jcémo abordaremos las distinciones entre hecho y
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: ccién?. ¥ dada toda esta diversidad, jquién tiene la competencia suficiente como
cara juzgar la calidad de la investigacion? ;Qué criterios deberian usarse?.

A pesar de estas incertidumbres hay poco apetito para volver a dias mis segu-
108, las perspectivas hacia adelante son demasiado excitantes, los métodos posi-
hles ahora son demasiado atractivos. La balanza social ha cambiado. Los profeso-
res ahora, por ejemplo, no son considerados como aquellos quienes implementaban
las prescripciones de otros, Sind como aquellos mds familiarizados con la vida en
lis salas de clase; compafierismo con los profesores es posible, el profesor ya no
e5 més el jefe. Los educadores son los colaboradores en la construccién del cono-
cimiento y traen a la mesa de las deliberaciones una especie de conocimiento de
primera mano, digamos de segundo grado, que la mayorfa de los profesores uni-
versitarios no tienen, Los educadores tienen lo que algunos llaman "experiencia
vivida®. (Connolly, M. y J, Clandrinen). El cuerpo se considera ahora una fuente de
comprensién: algunas cosas se pueden entender solo a través de la habilidad de
sentir, El conocimiento, por lo menos una especie de conocimiento, ha llegado a
ser encarnado. Es fntimo, El saber ha adquirido un significado biblico.

Lo que también ha cambiado es que la ensefianza ya no €s vista mds como una
especie de ciencia social aplicada, aunque puede haber tales aplicaciones en ella.
la buena ensefianza depende de la habilidad artfstica y de consideraciones estéti-
cas. Se reconoce en forma creciente que la ensefianza es de muchas maneras, mas

parecida a tocar en un cuarteto de jazz que seguir una rutina fija. Sabiendo cuando

entrar v adelantarse, sabiendo cuando retirarse, sabiendo cuando improvisar, to-

dos son aspectos de la enseflanza que no siguen reglas, necesitan ser sentidos.
Mucha de la buena ensefianza es asi.

Hay otro sentido en el cual el arte es importante en la ensefianza y tiene que
ver con el lugar que ocupa la experiencia estetica en lo que se persigue. Para
comprender lo que hacen los profesores uno necesita comprender dénde reciben
satisfacciones, qué les proporciona mayor €xito al ensefiar, Los profesores estructuran
su experiencia modelando, dando forma, plasmando e] medio ambiente que com-
parten tanto profesores como alumnos. Este medio ambiente, a su vez, da forma a
la manera como interactuan profesores y alumnos. La calidad de esa interaccion
resulta, primordialmente, de los pasos que dé el profesor, los planes que disefie, y
por asuntos de regulacion de tiempo, de estilo y tono. Todas estas son matetias
cualitativas informadas en parte por la teoria, pero en el contexto de la accion
representada también por un sentir en el tiempo real en el lugar. Cuando esto va
bien, lo llamamos estética. Hay una sensacion de orgullo en el oficio.

Como algunos de ustedes probablemente se han dado cuenta, la calidad de
vida y las fuentes de la accion que estoy describiendo ahora se han movido desde
phronesis hacia lo que Aristoteles llamaba como productivo, en contraste con €l
conocimiento practico. El conocimiento productivo se refiere al saber cémo elabo-

rar algo.

Fl conocimiento practico es deliberativo y reflexivo. Puede ser personal como
en una conversacién con uno mismo o puede ser social, algo comprometido con
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otros. La imagen de los rasgos practicos y meditativos de lo deliberativo son segu-
ramente propios, en gran parte, de la ensenanza. Reflexion y deliberacion sugieren
la comparacién de cursos de accion alternativos y la estimacién de sus costos y
beneficios potenciales. El razonamiento prictico es iterativo, hay un sentido de
accién y correccién de someter a prueba las cosas, de hacer elecciones y embar-
carse en cambalaches (tradeoffs). La phronesis estd impregnada con lo deliberativo.
Su fin es tomar decisiones sabias.

Esta concepcién de parte de lo que hacen los profesores puede parecer ade-
cuacla pero, seguramente no es todo lo que hacen. La ensefianza es también el
hacer algo -explicaciones claras, motivacion de los niflos, saber cuando y cémo
cambiar el tema, por ejemplo. Estas acciones se hacen, tipicamente al vuelo (in-
flight). Son mds inmediatas que deliberativas. Estas acciones hechas por el profe-
sor al pasar, son materias de habilidad artistica, de actuar con sentido de rectitud-
rectitud de adecuacion", la llama Nelson Goodman (1978). ninguna concepcion
de la ensefianza puede ser adecuada sin prestar atencion a los modos en los cuales
funcionan los procesos y ningin programa de formacién de profesores serd efec-
tivo en forma optima si descuida su cultivo, El c6mo se podrian desarrollar tales
formas de accién, me lleva a la seccién final de mis observaciones.

Como pueden darse cuenta, mi discusion ha ido desde el interés del campo en
el descubrimiento de los ladrillos del conocimiento a partir de los cuales se po-
drfan deducir las rutinas pedagégicas, hacia una perspectiva de la ensefianza que
se basa en el razonamiento practico, de ahi a una concepcién de la accidn humana
enraizada en el arte y guiada por la sensacién, la estética de la experiencia. La
primera orientacion, el episteme, busca descubrir las regularidades de la naturale-
42 como verdaderamente son; la segunda, phronesis, busca preparar 2 profesio-
nales que, en su prictica, puedan usar su sabidurfa profesional en circunstancias
Jocales y Gnicas; y la tercera, la productiva, trata la enseNanza como una elabora-
ci6n y sostiene que cualquier cosa construida puede construirse bien y que hacer
las cosas bien constituye el fin central de un arte, Las implicancias del primer
planteamiento conducen, en lo que le es mds poderoso, a lo que ha sido llamado
métodos de prucbas de profesor (teacher proof methods). Las implicancias de la
segunda perspectiva se orientan a la preparacion para la prictica profesional re-
flexiva. Pero ;qué hay con la tercera? (Qué implica para la ensefianza, su mejora-
miento y, por supuesto, para el estudio de la practica?

Por lo menos una implicancia parece estar clara:

cuando el arte en ensefiar llega a ser un ideal hacia el cual se esfuerzan los
profesores, las condiciones usadas para realzar el valor del arte en otros campos
llegan a ser recursos relevantes para pensar sobre progreso de la ensefianza. ;Qué
significa esto en la practica?. Significa que los profesores serdn capaces de discutir
con otros su desempeiio como profesores. Significa que aquellos que discuten su
ensefianza con ellos tendran las destrezas que se necesitan para ver lo que es sutil
v significativo sobre la ensefianza que observan. Significa que aquellos que se
comprometen en tales discusiones necesitardn tener un lenguaje para conversar
sobre lo que ven. Significa que la escuela tendrd normas institucionales para hacer

Depariamento de Educacion, Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Chile.

33




34

Revista Enfoques Educacionales, Volwmen N° 3, N° 2, 2000 - 2001,

de tales relaciones profesionales una parte rutinaria de la manera como trabajan
estos profesionales. Esto significa, a su vez, que las escuelas tendrdn estudios de
ensenanza, 'vidrios' de una via y tiempo para consultas. Significa que las institucio-
nes formadoras de profesores necesitarin proporcionar oportunidades para que
los alumnos aprendan a participar en sesiones que proporcionen criticas de su
trabajo. Y significa que deberfamos esperar que como cualquier otro arte, cadla
profesor(a) conferird su propia firma distintiva al arte de ensenar. Significa que
diferentes profesores seran buenos para diferentes cosas de diferentes maneras.
Significa que la metafora del estudio es, por lo menos, tan apropiada para la
preparacién de profesores como el laboratorio.

Como resumen, déjenme hacerlo de esta manera. El episteme no solamente era
un fin irreal también limitaba lo que podia ser estudiado. El phronesis, el desarro-
llo del razonamiento prictico sabio, es mds apropiado a lo que los profesores
hacen y necesitan. Pero aun phronesis, con todo lo razonable y relevante que es,
no nos da todo lo que necesitamos saber para comprender y promover la excelen-
cia en la ensefanza, Necesitamos también comprender el conocimiento producti-
vo, es decir, c6mo aprende la gente a hacer las cosas bien. En una palabra, nece-
sitamos prestar atencion a las habilidades astisticas. El arte es mis prometedor
cuando reconocemos su relevancia para la ensefianza y creamos las condiciones
en escuelas en las cuales los profesores puedan aprender a pensar Como artistas.

Esta es un agenda formidable. Las normas institucionales corrientes a menudo
hacen dificil el tener acceso a las salas de clase. El aislamiento profesional al cual
muchos profesores han llegado a acostumbrase necesitard cambiarse. Para cam-
biar estas condiciones tanto aquellos que trabajan en los colegios como aquellos
que trabajan en las universidades deben llegar a darse cuenta que el corazén de fa
formacién de profesores a largo plazo, no es en primer lugar la universidad es el
lugar de trabajo, la escuela, es el lugar en el cual los profesores pasan la mejor
parte de sus vidas. La ensefianza superior y en especial la universidad juegan un
papel importante en la formacién de profesores, pero no pueden ser el corazon a
largo plazo de la formacién profesional de los educadores. Necesitamos una pers-
pectiva distinta de la escolaridad. Tal perspectiva tiene algo de revolucion. Es una
revolucién en cuanto a supuestos y practica.

Si el cambio en los supuestos sobre lo que las escuelas podrian llegar a ser
representa una revolucién, la creacion de escuelas en las cuales el crecimiento de
los profesores se toma seriamente requerird evolucién: tomard tiempo aprender
c6mo crearlas. Para crear tales lugares serd necesario elaborar una nueva cultura
escolar, una cultura en que importe el crecimiento de los profesores tanto como el
crecimiento de los alumnos. Mencioné la palabra cultura, Ustedes saben lo que es
una cultura. Una cultura en el sentido hiolégico es un medio para cultivar cosas.
Una cultura en el sentido antropolégico, es un modo de vida compartido. Las
escuelas necesitan crear un modo de vida compartido que proporcione un medio
para el crecimiento de los profesores, porque en Gltima instancia, el crecimiento
de los alumnos no ird mas alla que el crecimiento de aquellos quienes les ensefian.
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