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Introduccién

El proyecto de investigacion titulado: “El proceso de construccion de saberes
practicos como objeto de evaluacion que consideran los formadores de técnicos en el
campo de la practica profesional. EI caso del Instituto Superior de Educacion Técnica
Profesional de la ciudad de San Carlos de Bariloche” sera abordado desde un enfoque
cualitativo, a través de estudio de casos instrumental, mediante un estudio longitudinal
que comprende los ciclos lectivos 2017, 2018 y 2019 en el Instituto Superior de
Educacién Técnica Profesional (ISETP) de la ciudad de San Carlos de Bariloche,
Provincia de Rio Negro, Argentina.

Acorde al tipo de investigacion interpretativa, se propone comprender el proceso
de construccion de saberes practicos como objeto de evaluacion que consideran los
formadores de tecnicos en el campo de la préctica profesional del instituto de nivel

superior anteriormente mencionado.

La investigacion a través de estudio de casos no es una investigacion de muestras
que busca la representatividad generalizable de sus conocimientos, sino la comprension
del caso como instrumento para indagar procesos evaluativos. En funcion de ello, se
escogié dicha institucion porque el interés de este trabajo es personal y, a su vez,
colectivo en tanto los informantes son colegas con los que la investigadora trabaja desde
hace afos en problematicas vinculadas al campo de la Practica Profesional. Ademas,
reviste un claro interés para las comunidades de practica que desarrollan conocimientos
para dar respuesta a las problematicas actuales que atraviesa la formacion inicial técnico

profesional.

Del mismo modo, resulta un desafio en tanto se ha realizado la revision y consulta
de diversas fuentes (proyectos de investigacion, publicaciones cientificas, repositorios
institucionales, bibliotecas virtuales, entre otros) y se ha observado que el saber practico
es un constructo multirreferencial, el cual es necesario resignificar desde una
epistemologia de la préactica para comprender como se construye como objeto de

evaluacion.



En este proyecto de investigacion, se seleccion6 una institucion que constituye
una muestra intencionada y de carécter instrumental para abordar procesos mas amplios

del campo de la practica profesional.

El Instituto Superior de Formacion Técnica Profesional Bariloche (ISETP) es una
institucién de nivel superior no universitaria, de gestion publica dependiente del Consejo
Provincial de Educacion de la Provincia de Rio Negro. La oferta formativa esta vinculada
directamente a la principal actividad econémica, social y cultural de la ciudad de San
Carlos de Bariloche: el turismo. La Tecnicatura Superior en Turismo, la Tecnicatura
Superior en Gastronomia y la carrera de Guia Superior de Turismo tienen una duracion

de tres afios con titulos de validez nacional.

La formacion técnica profesional tiene como objetivo la formacidn para el trabajo
y, esa particularidad, se concreta a través de planes de estudio cuyo eje curricular son las

practicas profesionalizantes.

En funcién del problema de investigacion y del enfoque interpretativo, el riguroso
andlisis del caso instrumental considerando las tres carreras, excedia los tiempos y
objetivos previstos para el desarrollo de este trabajo. Por tal razon, el criterio de seleccion
de la Tecnicatura Superior en Gastronomia fue el de accesibilidad y, principalmente,
porque dadas las particularidades en que la propuesta curricular se desarrolla resulta

representativa de la formacidn técnica profesional.

Por lo expresado, en este trabajo se centrard en dar respuesta a los objetivos de
investigacion. Ello posibilitara reflexionar y generar dispositivos de formacion para
argumentar la toma de decisiones pedagogicas que contribuyan a sostener y/o mejorar las

practicas evaluativas en el proceso de formacidn técnico profesional.

El informe de este proyecto estd organizado en apartados continuos y titulados
para facilitar la lectura y comprension de la tematica abordada. Se desarrollan en el
siguiente orden de aparicion: se inicia con la problematizacién del tema de investigacion,
los objetivos de investigacion: generales y especificos, el estado del arte, el marco tedrico
conceptual y referencial. En relacion a éste, se estructurara en capitulos titulados junto a

una breve introduccion para anticipar al lector/a su contenido. Asimismo, cada uno de
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ellos presenta una obra pictorica que, en ocasiones, se relacionan con el contenido del

capitulo y, en otras, ofrecen una experiencia contemplativa y de libre interpretacion.

Luego, se presenta la descripcion general de la institucién y de la carrera que
integran el estudio de casos de cardcter instrumental y colectivo. Mé&s adelante, se
explicita la metodologia de trabajo en la que se explicitan las técnicas e instrumentos de

investigacion en relacion a los objetivos de investigacion.

Finalmente, se desarrolla el andlisis interpretativo, las conclusiones generales, el

relato auto etnogréfico y se cita la bibliografia consultada.

Se adjunta un apéndice en otro documento para acceder al material obtenido de
entrevistas y observaciones, graficos e imagenes, los cuales pueden ser considerados en

futuros abordajes tedricos o metodologicos a los que diera lugar.
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Problema de Investigacion

El proceso de construccion de saberes préacticos como objeto de evaluacion que
consideran los formadores de técnicos en el campo de la préctica profesional.

Preguntas de Investigacion

¢Cuadles son los supuestos epistemoldgicos de los formadores de técnicos sobre la

evaluacion de saberes practicos en el campo de la préctica profesional?

¢Cudles son los saberes practicos que los formadores de técnicos seleccionan para

evaluar en el campo de la practica profesional?

¢Cudles son los referentes (criterios e indicadores) que construyen los formadores

de técnicos para evaluar saberes practicos en el campo de la practica profesional?

¢Cudles son los instrumentos y técnicas que escogen los formadores de técnicos

para evaluar saberes practicos?

¢Como los formadores de técnicos retroinforman’ el proceso de valoracion del

aprendizaje de saberes practicos?

! Se selecciond la categoria conceptual retroinformacion propuesta por G. Stobart (2010) desarrollada en el Capitulo

IV del m
eleccion.

arco teorico de este informe. En el mismo, se la distingue del concepto retroalimentacion y se argumenta su
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Objetivo General

Comprender el proceso de construccion de saberes précticos como objeto de
evaluacion que consideran los formadores de técnicos en el campo de la préctica
profesional en el Instituto Superior de Educacion Técnica Profesional de la ciudad de San
Carlos de Bariloche.

Obijetivos Especificos

o Analizar la incidencia de los supuestos epistemoldgicos de los formadores
de técnicos sobre la evaluacion de saberes practicos en el campo de la préactica
profesional.

o Identificar y caracterizar los saberes practicos que los formadores de

técnicos seleccionan para evaluar en el campo de la practica profesional.

o Reconocer los referentes de evaluacion (criterios e indicadores) que los
formadores de técnicos establecen para evaluar saberes préacticos en el campo de la

practica profesional.

o Describir los instrumentos y técnicas que los formadores de técnicos

emplean para evaluar saberes practicos en el campo de la practica profesional.

o Indagar acerca de la retroinformacion de los procesos de valoracion del

aprendizaje de saberes practicos.

o Describir el proceso de construccion de saberes practicos como objeto de
evaluacion que realizan los formadores de técnicos en el campo de la practica

profesional.
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Estado del Arte

A partir del problema de investigacion planteado en el presente proyecto de
investigacion: El proceso de construccion de saberes practicos como objeto de
evaluacion que consideran los formadores de técnicos en el campo de la practica
profesional, la busqueda y descripcidn de las producciones intelectuales vinculadas a la
teméatica se extendieron a proyectos de investigacion de Institutos Superiores de
Formacion Docente de gestién estatal del pais coordinadas y publicadas por el Instituto
Nacional de Formacion Docente; a material promovido por el Instituto Nacional de
Educacién Tecnoldgica, como asi también, a publicaciones cientificas digitales de
acceso abierto, a saber: las revistas “Red U” editada por la Red Estatal de Docencia
Universitaria; “IRICE” del Instituto Rosario de Investigaciones en Ciencias de la
Educacion y “Scielo” del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas
(CONICET). Asimismo, se realizo la revision y consulta de repositorios académicos tales
como el Hipermedial de la Universidad Nacional de Rosario; el repositorio institucional
del Ministerio de Educacion de la Nacion, del CONICET Digital; de la FLACSO Andes-
Sede Argentina; la Memoria Académica FaHCE, Universidad Nacional de La Plata; del
Portal de Promocion y Difusion Pablica del Conocimiento Académico y Cientifico de la
Facultad de Ciencias Econdmicas y Sociales: "Nulan de la Universidad Nacional de Mar
del Plata; de la Universidad Nacional de Cdrdoba y de la Universidad Nacional de
Buenos Aires. A ello, se suman consultas a bibliotecas virtuales tales como UNCUYO;
Biblioteca Digital Académica UNS (Universidad Nacional del Sur); Biblioteca Digital de
la Universidad Catdlica Argentina y de la Universidad Nacional del Litoral. Se considerd
como marco temporal desde el 2000 a la actualidad para incluir a aquellos aportes

producidos relacionados con la problematica de esta investigacion.

Para organizar la seleccion y analisis del material hallado, se establecieron
criterios de busqueda a partir de las palabras clave que se desprenden del proyecto:
conocimiento practico; saberes practicos: “saberes de la experiencia”, “saberes
implicitos”, “saberes tdcitos”, “saberes desde la accion”, “saberes prdacticos
profesionales”; competencias; evaluacion formativa, interpretativa, constructivista,

tecnicista, de control; construccion del objeto de evaluacion y formacion técnica


http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/
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profesional. De este modo, las producciones académicas encontradas se clasificaron por
fecha, autor y categorias conceptuales que profundiza. En funcién de ello, se exponen de
manera sintética y descriptiva en el presente apartado. Cabe aclarar que, si bien se
estructuran de manera lineal en funcion del orden de basqueda, las mismas se encuentran

en permanente relacion.

Hasta el momento en que se inicia con el estado del arte y en miras a sistematizar
lo hallado en materia de Gltimos trabajos publicados y divulgados, se aprecia que
mayormente no se han encontrado investigaciones cuyo marco conceptual explicite la
categoria saberes préacticos, conocimiento practico, saberes del hacer como se conciben
en el marco tedrico de este proyecto. En rigor de la verdad, solo una tesis refiere a los

mismos y cOmo estos se construyen en el trayecto de socializacion profesional.

Esta tesis titulada “Construccion de saberes practicos en trayectorias profesionales
de docentes noveles y en las practicas de residencia de estudiantes, a través de

narraciones biograficas y pedagogicas”?

, contribuye a enriquecer esta investigacion, ya
que indaga acerca de cdmo los/as estudiantes desarrollan sus conocimientos a partir de
experiencias profesionales. Se propone profundizar sobre las modalidades de
construccion subjetiva en que se construyen los saberes practicos en dichos trayectos
formativos. Para ello, se selecciond metodoldgicamente el dispositivo de la narrativa de
las practicas y se observo vinculacion entre las reglas de accion relatadas y la experiencia
profesional. Se concluye que las logicas del campo laboral y de la formacién inicial
dificultan la construccion critica de los saberes practicos y, en relacion a ello se pretende

realizar aportes para la interpretacion de experiencias profesionales diversas.

Dada la situacion descripta y, debido a que curricularmente en los disefios de las
carreras de formacion técnica profesional de la presente investigacion refieren al
desarrollo de competencias, se optd por ampliar el criterio de busqueda a aquellas

producciones que refieran a las mismas.

2 Tesis publicada por el ISFD Escuela Normal Superior N° 9-001 - Instituto de Educacion Superior Docente y
Técnica "Gral. José de San Martin, San Martin, Provincia de Mendoza en el afio 2010.
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En este sentido, se encontraron importantes avances sobre la formacion por
competencias profesionales que problematizan las politicas educativas implementadas en
diferentes paises; su vinculacion con el mundo laboral y la necesidad de ofrecer

propuestas didacticas innovadoras para su ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

En el articulo cientifico publicado por el repositorio institucional de Ila
Universidad de Granada titulado: “La evaluacion por competencias en la educacion
superior” (2011) y en el marco de Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), se
desarrollan las diferentes conceptualizaciones sobre competencias y se las agrupa en
funcién de los enfoques positivistas e interpretativos. Se argumenta el posicionamiento
desde el segundo enfoque, expresando que las competencias refieren a un “saber hacer
complejo” que integra conocimiento conceptual, procedimental y actitudinal. Se define
que el sujeto competente es aquel que puede desarrollar précticas profesionales en la
complejidad contextual. De la misma forma, destaca la necesidad de promover una

formacion profesional holistica y no fragmentada.

En el articulo “La Educacion Basada en Competencias (EBC) y los procesos
cognitivos” (2006) de Modnica Matillla, Universidad Nacional de Cuyo, se problematiza
la formacion por competencias vinculadas al campo laboral y al desarrollo personal
(cognitivo-préactico social), en tanto, propone reflexionar en torno a tres preguntas que la
autora explicita: ¢Cudl es el sentido de las competencias en las propuestas curriculares?,
¢Con qué concepcion de aprendizaje se vincula la EBC? y ¢Cual es rol de los procesos

cognitivos en el desarrollo de competencias®?.

Siguiendo este planteo es muy interesante el aporte de otro articulo titulado: “La
experiencia de un disefio curricular en turismo basado en un modelo por competencias
profesionales” de Salvador Gomez Nieves, publicado por Revista Estudios y perspectivas
de turismo, en el cual se expresa la dificultad de seleccionar competencias del profesional
en turismo, definir criterios y establecer como se aprenden, ensefian y evaltan las
mismas. Si bien refiere al caso de la Universidad de Guadalajara, se encuentran
herramientas conceptuales que se acercan a las preguntas de investigacion de este trabajo

y, concretamente, al campo de la formacién técnica profesional.
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Por otro lado, se pueden mencionar aquellas producciones académicas que
focalizan en la evaluacion de desempefio por competencias desde una perspectiva
organizacional. Un ejemplo de ello, se encuentra en la tesis de grado de Ciencias
Economicas: “Aplicacion de la evaluacion de desempefio por competencias a las
organizaciones” (2012) escrita por Sofia Barzzolotto, UNCUYO, en la cual se desarrolla

una propuesta metodoldgica de evaluacion por desempefio para una organizacion real.

Otra titulada “Las competencias en el curriculo universitario. Implicaciones para
la formacién del profesorado” (2004) de C. Yaiiz, editada en Revista de la Red Estatal
de Docencia Universitaria, en la cual se introduce la problematica desde el concepto de

formacion competencial y sus implicaciones en la formacién y funcion docente.

En el ambito universitario y en el marco del Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) mencionado anteriormente, se hallaron tres trabajos publicados por la
Revista de la Red Estatal de Docencia Universitaria que analizan criticamente la
vinculacién de disefios curriculares por competencias y la formacion profesional para el
mercado laboral desde un enfoque multidimensional. Cabe explicitarlos, a saber: “Formar
en competencias en la Universidad: entre la relevancia y la banalidad” de Joan Rué
Domingo; “Las competencias profesionales y la formacion universitaria: posibilidades y
riesgos” de Juan M. Escudero Mufioz y “Las profesiones, las competencias y el mercado”

de Manuel Esteban Albert y Juan Saenz.

En lo que respecta a investigaciones sobre las préacticas evaluativas de
competencias desarrolladas en los trayectos de la practica, se cita a otro articulo “El
trabajo por competencias en el practicum: como organizarlo y como evaluarlo” de José
Tejada Fernandez, publicado por la Revista Digital de la Universidad Auténoma de
Barcelona en el afio 2005. En el mismo, se hace referencia al desarrollo de competencias
en el trayecto de la socializacion profesional. A pesar que no centra su objeto en la
formacién inicial, la problematiza en relacion a su implicancia en la evaluacion de las

competencias profesionales en las etapas subsiguientes.

De este modo, fue posible, en una primera instancia, vincular trabajos que refieren

especificamente a la evaluacion de las competencias, de aprendizajes, de programas,
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institucionales y del sistema educativo que describen los enfoques tradicionales y
promueven concepciones alternativas para reflexionar sobre las précticas evaluativas en

la actualidad.

En este sentido, se hace referencia a la comunicacion presentada en las Jornadas
Regionales, ADENAG 2014, por Patricia Mantek, titulada “Otra evaluacion es posible”
(2014) desde un enfoque constructivista del aprendizaje y la posibilidad de desafiar las
practicas tradicionales. Asimismo, pueden incluirse producciones latinoamericanas que
inauguran nuevas formas de pensar la evaluacion, en relacion a politicas educativas sobre
la formacion profesional acorde a los contextos especificos de cada pais. Si bien, difieren
ampliamente de la concepcion tedrica que adopta esta investigacion, resulta un insumo
importante para su desnaturalizacion conceptual. Cabe citar a modo representativo el
libro “La evaluacion docente en Chile” (2011) y “La evaluacion educativa: concepto,
periodos y modelos” (2004), el cual desarrolla sincronicamente cuatro periodos de la
evaluacion en plan de estudios de la Universidad de Costa Rica.

En nuestro pais puede citarse la investigacion “La evaluacion: nuevas miradas
posibles para una practica compleja, realizada por docentes del Instituto Superior de
Formacion Docente N° 61 Carlos Tejedor, Provincia de Buenos Aires. La misma presenta
como objetivo la revision de las practicas de los formadores de formadores y su
vinculacién con el aprendizaje. El principal aporte de este proyecto se encuentra en la
metodologia seleccionada, la cual coincide con la explicitada en este proyecto de

investigacion.

En relacion a los objetivos de esta investigacion, la tesis “Incidencia de los
criterios de evaluacion y de la instancia de devolucion de préacticas evaluativas en la
desercion de los alumnos del primer afio del profesorado de Educacion Primaria del
Instituto de Educacion Superior de Villa Berthet” (2012), contribuye a profundizar sobre
la temaética, ya que si bien el problema es la causa de la desercion en el primer afio, los
objetivos y metodologia son similares para analizar la relacion entre los criterios de
evaluacion y las instancias de devolucion de las practicas evaluativas, como asi también

las concepciones y practicas de los docentes en relacidn a estos dos componentes.
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Del mismo modo, el proyecto “Las practicas evaluativas de los docentes del
Instituto Superior del Profesorado N° 16 “Dr. Bernardo A. Houssay” desde su
perspectiva: Formas, criterios, decisiones que se toman a partir de sus resultados y
significaciones que se les atribuyen” (2007) merece ser citado en tanto plantea objetivos

de investigacion similares.

Por altimo, se hallaron producciones vinculadas a la formacién técnica y su
vinculacién con el mundo del trabajo para comprender el estado de situacion en la etapa
de desarrollo profesional. En la investigacion titulada “Actualidad de las escuelas
técnicas de Buenos Aires: su relacion con el entorno laboral. Un andlisis de la formacion
de competencias laborales en la escuela técnica en relacién con la demanda de técnicos
en las pequefas y medianas industrias” (2011), se indaga acerca las estrategias
pedagogicas e institucionales de las escuelas técnicas en la formacion de competencias
laborales de los/as estudiantes frente a la demanda de técnicos en las pequefias y
medianas empresas. Ello colabora con el objetivo de profundizar acerca de qué saberes

practicos se evaluan en el trayecto de la formacion inicial.

La ponencia “Observatorio 2.0: trayectorias laborales y educativas de jovenes
egresados de escuelas técnicas. Un estudio a nivel local” (2014) expone las trayectorias
laborales y educativas de jovenes egresados de escuelas técnicas en la ciudad de Mar del
Plata. La misma presenta como finalidad explorar las formas en que se adquieren las
competencias y conocimientos en la modalidad de educacién técnica y de qué manera

condicionan las experiencias educativas y laborales en trayectos posteriores.

Hasta aqui, el estado del arte sobre el tema de investigacion ha permitido
identificar la cantidad y calidad de producciones cientificas vinculadas al marco
conceptual para responder al problema de investigacion planteado. En la bldsqueda de
aportes tedricos, se reconocen las “brechas” en el conocimiento que naturalmente
conllevan a explicitar el posicionamiento epistemoldgico sobre el cual se fundamenta este
proyecto. La construccion del Estado del Arte es un proceso dinamico y flexible que guia
la produccién de conocimiento. Por esta razdn, este recorrido deliberado por categorias

conceptuales, algunas legitimadas y otras en desarrollo, posibilita la reflexion y
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redefinicion de las preguntas y del problema de investigacion como parte de un devenir
constante que expresa la relacion dialéctica entre la teoria y la préctica
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Introduccién al Marco teorico

Una situacion de “tension” de la practica en accion

Los concursos por antecedentes y oposicion para ingreso a la docencia en el nivel
superior son, para quien haya transitado dicha experiencia, una vivencia singular. El
sujeto se presenta con un curriculum que intenta explicitar objetivamente una trayectoria
académica, la cual debe ser suficientemente convincente para que quienes lo evallen

consideren si amerita o no para el cargo que se disputa.

Previa a una lectura exhaustiva del proyecto solicitado para habilitar a dicho
sujeto a concursar, se dispone el marco para la realizacion de una entrevista en la
instancia de oposicion. La misma en ocasiones se desarrolla de manera dialogada, en
otras se interroga al concursante en lo referido al conocimiento disciplinar que construy6
en su recorrido académico; el enfoque epistemoldgico y pedagdgico que lo fundamenta;
sus concepciones en relacion a los procesos de ensefianza y de aprendizaje y como se
articulan en los diferentes campos; la bibliografia consultada explicitando los autores de
referencia y se podria seguir mencionando aspectos que conciernen especificamente a su

conocimiento sobre la materia que ensefia.

El sujeto experimenta toda una suerte de emociones que lo ubican espacial y
temporalmente en un lugar inédito, el cual exige la maxima atencion a las preguntas que
le realizan sus colegas, sin descuidar el tono de voz que emplea, la postura corporal que
exprese cierta seguridad e intentando gesticular discretamente, mantener la mirada a los
interlocutores, pausar las frases para expresar claridad, no utilizar muletillas, moderar la
extension de las respuestas, en otras palabras, poner “en juego” aquellas habilidades

comunicacionales que aprendio en el transcurso de su experiencia formativa.

El tiempo transcurre casi sin percibirlo hasta que llega la pregunta como corolario
de la experiencia. La pregunta “imposible” (en alusion a la adjetivacion que Freud
emplea para describir la profesion de la ensefianza) es esbozada: “Usted ;qué cree que

ensefia un docente del campo de las préacticas?
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La respuesta se concretard en una accion que respeta la linealidad de un signo
linglistico, en el fragmento de unos segundos. El sujeto pretendera sintetizar en una idea
la complejidad que encierra dicho interrogante. Se sumergird en el mundo de su
pensamiento navegando por sus saberes tedricos, disciplinares, formales y sus saberes
practicos, experienciales, vivenciados que le posibiliten brindar una respuesta concisa que
satisfaga la ambicién de semejante problematizacion. Sin dudas, se encuentra sumergido
en un proceso de reflexién en la accién, que acorde a su actitud reflexiva podra

continuarse en una reflexién sobre la reflexién en la accion.

Ahora bien, la problemaética que se presenta como un claro incidente critico se
profundiza si se interroga ;qué ensefia un docente, es decir, conceptos, teorias,
conocimientos, saberes, actitudes, habilidades, técnicas, procedimientos, estrategias,
prescripciones, normas, reglas? ¢En el campo de las practicas? ;Saberes practicos,
conocimientos préacticos profesionales, saber hacer, saber hacer complejo, competencias,
capacidades? ¢Qué se aprende? ;Como se aprende? Si la evaluacion es parte del proceso
didactico ¢qué se evalla en el campo de la practica profesional? ;De qué manera los
formadores construyen los saberes de la practica en objeto de evaluacion? ;Para qué se

evalian?

A partir del problema de investigacion “El proceso de construccion de saberes
practicos como objeto de evaluacion que consideran los formadores de técnicos en el
campo de la practica profesional”, el marco teOrico se estructurard a traves de
conceptualizaciones de categorias clave, las cuales se secuenciardn en nueve capitulos

para favorecer su lectura.

Este esquema, en apariencia lineal se fundamenta en la necesidad de separar las
partes del todo para luego integrar las categorias en el proceso de analisis interpretativo.
En un movimiento espiralado, cada capitulo incorpora y profundiza el anterior de manera
gradual y compleja. Cada uno de ellos responde a los objetivos especificos y ofrece los

fundamentos para el analisis del caso instrumental.
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De este modo, el/la lectora podra elegir su propia travesia a partir de dos
categorias centrales “saberes practicos” y “evaluacion”, las cuales progresivamente se

irdn construyendo a partir de los aportes de cada apartado.
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Capitulo |

Pensamiento y accion

Mano con una tetera, la pata de una silla y un trozo de pan. Vincent Van Gogh (1885)

En el presente capitulo, se desarrollan los presupuestos filosoficos de la
dimension epistemoldgica de esta investigacion. Se iniciara con una breve descripcion de
los modos de saber que esquematiza Aristoteles en el que se diferencian la técnica y la
practica. La primera que produce o transforma una cosa y la segunda, que orienta la

accion para una vida mas buena y justa, siendo la practica objeto de la ética y la politica.

A ello se integra el saber contemplativo, es decir, el saber teorético que significa
“ver”. En el marco de la filosofia aristotélica, la vista es considerada el mas importante de
los sentidos y al que se llega cuando “ya no hay nada méas que hacer” (Faerna, 2009, p.1).
Se contempla por la predisposicion a comprender, entendido este como el saber hacer
algo, el poder dirigir una obra. Es decir, el sujeto que comprende “sabe hacer algo,

orientarse, desempeiiar su labor” (Betancourt, 2013, p.34)

En funcion de este aporte sustancial que caracteriza un tipo de saber practico, se
considera la critica pragmatista la cual interpreta en esta clasificacion, una separacion

entre el pensar (saber contemplativo) y el hacer (saber técnico y practico).
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En sintesis, las principales premisas que aporta este capitulo introductorio a la

construccion del marco teorico son:

el conocimiento es accion.

el sujeto es activo en tanto construye conocimiento.

toda razon es practica en tanto retroalimenta la experiencia de ese sujeto.
lo privativo del sujeto es su capacidad reflexiva.

la experiencia se concibe cuando se relaciona el pensar y el hacer, no solo

en lo que acontece sino desde la proyeccion de la accion y sus efectos practicos.
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Los modos de saber

Para comprender la Filosofia como un modo de saber, se consideran pertinentes
los aportes de Aristételes quien, en su obra Metafisica, realiza una clasificacion del saber
para determinar lo propio del pensamiento racional. Se parte de la concepcién de que
conocer un ente es poseer su concepto esencial y, en ese proceso de apropiacion del

conocimiento, se fundamentan modos de saber. En este sentido se distinguen:

Saber técnico o productivo (episteme poietiké) posibilita encontrar los
principios generales validos que le permiten al hombre producir y transformar las cosas.
Estos tipos de saberes son normativos en tanto nos guian para la elaboracion de un
producto, obra, artefacto u objeto. No son referentes de nuestra vida sino que orientan
para la obtencion de un fin buscado. En este se incluyen desde la agricultura como saber
trabajar y producir la tierra; la retorica como saber componer un discurso y la ingenieria
como saber construir una maquina. En otras palabras, las técnicas, las artes y la

tecnologia son saberes de este tipo.

Saber practico o prudencial (episteme praktiké): persigue la verdad no como
principio general para producir algo sino en relacion con la predisposicion del hombre a
actuar en busqueda de la felicidad, la justicia o la perfeccion. Refieren a saberes que
orientan la accion por si misma, es decir, qué debemos hacer, cudl es la decision correcta
en cada caso para conseguir una vida mas buena y justa. Por ello, este tipo de saberes son

objeto de la ética, la economia y la politica.

Ambos saberes versan sobre lo que puede ser de otra manera, sobre lo contingente
y, por tanto, posible de cambiar. La existencia de estas cosas depende del hombre que las

produce.

Saber contemplativo o especulativo (epistéme theoretiké): Este saber deviene
de la palabra teorético del griego theoréin que significa ver. Para los griegos la vista es el
principal y méas importante de los sentidos, ya que presenta ventajas frente a los demas en
tanto nos orienta y nos hace conocer mas, presentando las diferencias de las cosas. Por

medio de la vista, se aprende el movimiento, la cantidad y la forma de los entes.
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Este saber convoca a contemplar sin hacer por el solo hecho de buscar lo
verdadero por si mismo, sin beneficio utilitario a cambio. Se aboca a las cosas que son
necesarias y que no pueden ser de otra manera, como el orden de los planetas, las leyes
fisicas o las estaciones climaticas. Todos estos entes tienen una razon de ser y no pueden
cambiar, solo resta verlas y contemplarlas. Una vez resueltas nuestras necesidades
anteriores, “cuando ya no tenemos nada que hacer” (Faerna, 2009, p.1) se llega a

conocimiento més puro por la predisposicién natural a comprender.

Para Aristoteles comprender refiere a un sentido préctico, aplicado antes que
teorético

... que alguien comprende su quehacer, quiere decir que alguien es capaz de
orientarse, de hacer algo, que puede desempefiar su labor. Comprender, se dice en griego
émiotacOau (epistasthai): ‘poder dirigir algo, una cosa o una obra’... En el comprender se
funda el estar orientado en el mundo, el contar con la posibilidad de desenvolver la vida,
de conducirse segun lo que en cada caso conviene a la vida, de estar orientado en el
sentido de saber con qué se cuenta en cada caso y a cada momento. EI comprender es
antes que una funcion teorética una posibilidad pre teorética, y en cuanto tal comin a
todo ser vivo, pero también un modo de saber privativo del ser humano.(Betancourt,
2013, p.34)

Se agrega que comprender integra “con-prendere”, es decir, “llevar junto con uno”
y en eso consiste el conocer. Para Aristételes, el conocimiento mas apropiado y
verdadero es la sabiduria. Para llegar al verdadero saber se requiere esfuerzo y trabajo de
formas de saber que le preceden. De este modo, a partir del caracter del quehacer propio
de los hombres, se establecen los modos de saber desde el inferior hacia el mas alto
entendimiento considerado perfeccion. A continuacion, se exponen los saberes que cada

tipo de hombre posee para jerarquizar los diferentes grados de comprender:

1.- Sensibilidad comun: la orientacion en el mundo que posee cada uno, fundada

en la sensibilidad comun, lo propio de todos los hombres en cuanto que comprenden.
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2.- Experiencia: el saber dirigido a un determinado hacer, propio de la
cotidianidad y comun entre los hombres, el contar con un saber que les permite vivir

mejor.

3.- Artesano: quien posee un modo especifico de hacer, un arte, el constructor, el
obrero manual, el que trabaja con las manos, ciertamente siguiendo la orientacion de la

técnica saber hacer, arte.

4.- Arquitectonico: el maestro de obra, que no trabaja en la obra con las manos,
sino que se desenvuelve en el conocimiento y cuya labor principal es la elaboracion de

planes, implica un saber hacer obras, que conduce a la produccion de la casa.

5-.Teoria: El producir reflexivo, que ya nada tiene que ver con la necesidad, la
reflexion libre en la que se realiza la sabiduria cuya condicion es la conducta, el ocio, la

escuela. (Betancourt, 2013, p.36).

Si se considera el contexto social, cultural y politico en el que emerge esta
clasificacion puede reconocerse como todo un hito. La coherencia analitica de su discurso
es innegable. No obstante, se encuentran criticas vinculadas a su estaticismo que pueden
conllevar a interpretaciones acerca del hombre como sujeto en el que se superponen tres
figuras con motivaciones e intereses diferentes, es decir, como productor, como agente o
como pensador especulativo. La jerarquizacion de los saberes sobre la articulacion de los
mismos puede leerse como que existen tres ambitos de conocimiento cuyos intereses son
independientes entre si, ya sea en la produccion, en la accién y en la busqueda de la

verdad por si misma.

En relacion a esto ultimo, se creia que el hombre poseia un deseo natural a buscar
la verdad por si misma. El conocimiento teorético se expresa como conocimiento puro,
libre de necesidades y consecuencias, que invita a contemplar lo dado y se inicia cuando
finaliza el técnico y practico. Esta concepcidn tan antigua como vigente deviene en la
idea de una razon fragmentada en “racionalidades enfrentadas” (Faerna, 2009, p.2):

pensamiento y accion. En el Diccionario Critico de Ciencias Sociales reza:
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La biografia de las palabras es caprichosa, pero tambien suele ser reveladora. Al
transferir inconscientemente a todo pensamiento comprometido con fines practicos y
atentos a sus efectos reales sobre el mundo la merecida condena de las actitudes miopes,
oportunistas y faltas de objetivos consistentes, el uso linglistico no hace sino consagrar el
indeseable divorcio entre el pensamiento y la accion, facilitando una coartada a esas
mismas actitudes y fomentando la autocomplacencia intelectual. Y lo hace ademas
incurriendo en una notable incoherencia, pues ese “pragmatismo" se caracteriza
precisamente por la irresponsabilidad de sus propuestas respecto de sus resultados
altimos y la ausencia de una reflexion explicita o sincera en torno a los fines y los

intereses. (Faerna, 2006, p. 6)

Desde esta afirmacion se sustentara la conceptualizacion del pragmatismo como
un “modo de pensar” que instaura una “teoria del conocimiento” o “teoria del ser humano

visto de su funcién cognoscitiva” (Faerna, 2009, p.1).

El pragmatismo o un breve ensayo de sus por qué

El pragmatismo como corriente de pensamiento se sitla en Norteamérica, a fines
del siglo XIX y principios del XX. Sus principales exponentes fueron Charles Pierce,
William James, John Dewey y Ferdinand Shiller, quienes integraban el Cambridge
Metaphysical Club en la universidad de Harvard (1871-1872).

En los primeros escritos que divulgaban las ideas centrales del pragmatismo, el
mismo término no es mencionado hasta tiempo después. En la obra de W. James
“Pragmatismo” (1907) lo define como “un nombre nuevo para viejas maneras de pensar”
a lo que Pierce define tomando las palabras del evangelio “por sus frutos los conoceréis”.
Este énfasis puesto en la accion, que luego se desarrollard, remite a la etimologia de la
palabra griega pragma (accion) de la cual se deriva “practico”. Sin embargo, se refieren
al término kantiano pragmatisch, que refiere a lo experimental, lo empirico, es decir, al
pensamiento que se basa en la experiencia y se desarrolla en ella. Por otro lado, su
distincion de praktisch, lo préactico, en alusion a la accion como fin en si misma. Ante lo
practico, el pragmatismo fundamenta la relacion de la accion con los fines que la

orientan, como clave para comprender el pensamiento racional.
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Se mencionan cuatro factores histéricos que dan origen al pragmatismo: el auge
del método cientifico, la influencia del empirismo en la filosofia, la aceptacion de la
evolucion biologica y de los ideales de la democracia americana. En un contexto de
expansion industrial y comercio aparecen en escena las agrupaciones obreras y la idea
religiosa de que el trabajo duro ser4 recompensado. No obstante, el pragmatismo
trasciende lo contextual y se aleja de convertirse en una filosofia nacional de los EEUU,
basada en el individualismo fundado en el principio de que toda accién tiene un fin en si
misma. Por el contrario, los pragmatistas critican la meritocracia y el egoismo propio del
utilitarismo y defiende la idea de una filosofia mas humana que rechaza los absolutismos

propios de la filosofia tradicional.

Si bien no hay criterios comunes que agrupen los principios pragmatistas, se
indican como ciertas fuentes que argumentan su posicionamiento. Por un lado el
empirismo britanico y la nocion de experiencia en relacion con el conocimiento y el
andlisis de la creencia unida a la accion. Por otro, la filosofia alemana moderna que
integran los aportes sobre entendimiento de Kant; la concepcion de desarrollo de Hegel y
la idea de los idealistas romanticos que sostienen que toda razén es préactica al

retroalimentar la experiencia humana.

Se reconoce que hay tantos pragmatismos como pragmatistas. No obstante, se
expondran los criterios comunes que los integran para luego profundizar en los aportes de

J. Dewey, quien se convierte en referente en el campo pedagogico.

Como se ha mencionado, el pragmatismo se opone al analisis estatico del saber
expuesto en la clasificacion aristotélica. Si bien reconoce los aportes filoséficos para
comprender la relacion entre pensamiento y accion, entiende que es necesaria una nueva

actitud que proponga una redefinicién del pensamiento mismo.

El concepto central para interpretar al ser humano es la accidon. De esta manera,
reconoce la dimension activa del sujeto en tanto tiene la capacidad de actuar, es decir, de
“modificar el transcurrir externo de los acontecimientos” (Faerna, 2009, p.2). Esta
capacidad de actuar presenta la particularidad en tanto el sujeto orienta su actividad segin

fines y no se restringe solo a movimientos fisicos y musculares, sino a través de
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manipulaciones conceptuales y operaciones simbdlicas. Entonces, el conocimiento es un
tipo de actividad, ya que “...lo privativo del ser humano no seria el pensamiento o el
conocimiento por contraposicion a la accién, sino la capacidad de actuar reflexiva e
intelectivamente” (Faerna, 2009, p.2). Como consecuencia, conocimiento, acciones y

fines se vinculan entre si.

Para los pragmatistas el conocimiento implica una produccidn de significados que
el sujeto construye. La dimension activa integra toda la actividad cognoscitiva, ya que las
decisiones racionales que asume el sujeto, las cuales determinan como actuar, se rigen
por las regularidades que observa de los acontecimientos de su contexto inmediato. Esas
regularidades le interesan, ya que le permiten predecir las consecuencias antes de actuar
Yy, por tanto, desea que algo ocurra y no otra cosa. Esas regularidades son una eleccion
propia del sujeto porque él es quien construye aprioristicamente las unidades simbolicas
(conceptos, categorias, significados) con que se formulan y ello no se separa del contexto
en el que se comprenden, en el que el sujeto actla y en el que participa como agente
cuyas acciones tienen sentido. Entonces, todo conocimiento modifica la percepcion del
sujeto de la situacion, de las implicancias de su conducta real o posible y de la definicion

de su propio papel en la misma.

A partir de lo desarrollado, las acciones integran un “conglomerado de
actividades” (Faerna, 2009) que se expresan como sensitivas y manipulativas (observar,
medir, experimentar, cortar, tocar, etc.) o como conceptuales y simbdlicas (predecir,
inferir, recordar, etc.). La cognicion se relaciona con lo que el sujeto hace (en el amplio
sentido de accién) y lo que puede o quiere hacer (accion intencional y responsable). Los
fines son generados y reformulados permanentemente hecho que suscitan acciones. De

esta manera, se reconoce la dimensién activa y transformadora de los sujetos.
En relacion a ello, se fundamenta que

...estar en posesion de una teoria -de un sistema de conceptos con los que atrapar
cognoscitivamente la realidad- es estar en posesion de una practica -de una conexion
acciones potenciales/fines, conexion inteligente y, por tanto, mediada simbdlicamente-

con respecto al campo de experiencia que la teoria cubre. (Faerna, 2009, p. 3)
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Cuando los pragmatistas refieren a la relacion entre verdad, utilidad y satisfaccion
asumen que toda accion presenta fines (satisfaccion) y valores (utilidad) que la orientan.
Este hecho es clave para comprender el papel de la razén en la verdadera autonomia del
sujeto porque argumenta que no hay libertad sin conocimiento y agrega que no hay

verdad sin interés.

Hasta aqui se observa la concepcion pragmatista que rechaza los absolutismos de
la filosofia moderna y la idea de redefinir el pensamiento, reconociendo la dimension
activa que rige nuestra actividad cognoscitiva y que posibilita la transformacién del
sujeto y su contexto. Asimismo, refieren a las consecuencias de las acciones de los
sujetos en el marco de la realidad que le da sentido. La intencionalidad deliberada del
sujeto es clave para comprender su autonomia y la carencia de neutralidad axiologica de

Sus acciones.

Algo que agregar: la experiencia

El pragmatismo surge en un contexto marcado por la impronta de la filosofia
cartesiana en auge, la cual proponia la comprension de la realidad a través de sistemas
idealistas fundados en categorias fijas y abstractas. El avance de la ciencia y la teoria de
la evolucion exigian una nueva manera de concebir la razén. Por ello, los pragmatistas

aceptan parte de los aportes cartesianos y se interrogan por otros.

Por un lado, reconocen aquellos aportes vinculados a la experiencia que nos
posibilitan conocer mediante los sentidos y, de este modo, configuran nuestro saber
instintivo. Por otro, cuestionan la idea de duda metddica y de la seguridad absoluta que
proporciona saber que se existe si se piensa. La razon cartesiana se expresa mediante la
posibilidad de dudar de todo y ello no es compartido, ya que para los pragmatistas la
duda es involuntaria e incomoda, no impuesta. El sujeto buscara respuestas que retornen
a su equilibrio cognoscitivo inicial mediante la aparicion de una creencia. Solo es posible
conocer, si se esta dispuesto a soportar la incertidumbre que genera la duda y la necesidad

3

de iniciar una busqueda que interpele nuestras creencias. En otras palabras, “...si el

conocimiento so6lo tuviera que ver con ideas eternas 0 con sensaciones que estuvieran
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mas all& de su control, nunca podria descubrirse nada nuevo, lo cual es opuesto al espiritu

del pragmatismo” (Barrena, 2014, p.7).

El sujeto como ser pensante, al que se afiade un cuerpo, presenta una dualidad que
es rechazada para los pragmatistas, en tanto, consideran una continuidad entre la mente y
el mundo, a través de la experiencia. Cabe sefialar que, la experiencia no es concebida
como las primeras impresiones de los sentidos sino que se produce cuando se relacionan
las ideas y las sensaciones, es decir, el pensar y el hacer no solo en lo que acontece sino
en las posibilidades de lo que ello pueda generar. Se trata de una experiencia que
trasciende lo actual desde la proyeccion de la accion y sus efectos practicos. Es posible

decir que

Por experiencia debe entenderse la produccion mental completa. Algunos
psicologos a los que respeto me pararan aqui para decir que, aunque ellos admiten que la
experiencia es mas que la mera sensacion, no pueden extenderla a toda la produccion
mental, ya que eso incluiria alucinaciones, engafios, imaginaciones supersticiosas y
falacias de todo tipo; y que ellos limitarian la experiencia a las percepciones de los
sentidos. Pero yo respondo que mi afirmacion es la Unica logica. Las alucinaciones, los
engafos, las imaginaciones supersticiosas y las falacias de todo tipo son experiencias,
pero experiencias malentendidas; mientras que decir que todo nuestro conocimiento se
relaciona meramente con la percepcion sensorial es decir que no podemos conocer nada
—ni siquiera equivocadamente— sobre cuestiones mas altas, como el honor, las

aspiraciones y el amor. (Pierce, 1908 citado por Barrena, 2014, p.7)

En relacion a ello, se concibe que la experiencia sea la Unica fuente para juzgar
nuestras creencias no desde una perspectiva cerrada, pasada y privativa de la razén sino
en su dimension proyectiva, mas amplia y plural que permita anticiparse a posibles
consecuencias de la accion. Se dice que “...la determinacion de las condiciones, limites y
efectos de esas posibles consecuencias constituye propiamente la verdad para el

pragmatismo” (Barrena, 2014, p.8).

En este sentido, los pragmatistas buscan una concepcion de conocimiento

despojada de verdades eternas, ya que para ellos la investigacion es falible, pluralista y
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finita abandonando la idea un fundamento Gltimo. De esta manera, acompafian el espiritu
cientificista propio del contexto estadounidense de la época, ya que creen en las
posibilidades de producir conocimiento mediante la investigacion cientifica. Se

fundamenta que

El método cientifico es el Unico que nos permite conocer esa realidad externa que
afecta a nuestros sentidos siguiendo leyes regulares, es el Gnico que nos permite avanzar
desde hechos conocidos y observados hacia lo desconocido, a través de la observacion y
el razonamiento. En el método cientifico pragmatista hay lugar para el razonamiento
formal y para la investigacion empirica, para el racionalismo y para el empirismo.
(Barrena, 2014, p.8)
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Capitulo 11

Construir una nueva categoria: Saberes Préacticos

La cocina. Pablo Picasso (1948)

El presente capitulo integra los aportes del pragmatismo para comenzar a definir
el constructo teorico: saberes practicos. Si bien este apartado se encuentra ubicado entre
los primeros, se requirio de un largo recorrido que posibilitara una conceptualizacion de

los saberes practicos representativa del problema de investigacion planteado.

En este sentido, se incluyeron los desarrollos tedricos sobre conocimiento practico
que proponen las investigaciones sobre “el pensamiento del profesor” para caracterizar
las dimensiones del saber hacer en el campo de la practica profesional. Por ello, se
plantea la distincion entre conocer, saber e informacion descripta por Altet (2005)
teniendo presente que dicha diferenciacion se enmarca en producciones relacionadas con
los saberes que los/as docentes desarrollan en el campo de la practica docente. No
obstante, la tipologia de conocimiento que expresa la autora entre saberes de la practica
y saberes sobre la practica, se aproxima a la concepcion de saberes practicos en el

campo de la educacidn técnica profesional.
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De este modo, el principio epistemologico “el conocimiento es accion” se
explicara ampliamente con los aportes de Donald Schon (1998) en el marco de una
epistemologia de la practica, la cual argumenta que el pensamiento practico profesional
se origina a partir de tres procesos: saber en la accion, reflexion desde la accion y

reflexion sobre la accién y sobre la reflexion en la accion.

La nocion de practica y de los campos de la practica propuestos por Jean Barbier
(1996) enriquecen los fundamentos de una epistemologia de la practica y proponen el
desafio de delimitar los saberes que le son especificos. Por tal motivo, si se piensa en la
educacion técnica profesional y los campos de formacion que la distinguen, se referira al
campo de las préacticas profesionalizantes como propuesta formativa central en el
desarrollo curricular de la Tecnicatura Superior en Gastronomia del caso de esta
investigacion. La denominacion saberes practicos profesionalizantes surge a partir de
identificar los saberes que son propios del trayecto educativo inicial de la formacion

técnica profesional.

Es por ello que, la distincién entre conocimiento practico y saberes practicos,
entre competencias y saberes practicos posibilita comprender la multidimensionalidad

que caracteriza el objeto de investigacion.
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¢ Conocer o saber?

Se concibe el constructo “saber” en tanto se acuerda con la distincion que realiza
Altet (2005) quien expresa que el saber es una nocion polisémica y acuerda que se define
como "lo que para un sujeto esta adquirido, construido, elaborado gracias al estudio o la
experiencia" (Beillerot 1989 y 1994, citado por Altet 2005, p.7). En relacion a ello
distingue saber de conocimiento a partir de la diferenciacién entre informacion, saber y

conocimiento:

v la informacion es "exterior al sujeto y de orden social"

v el conocimiento es "integrado por el sujeto, y es de orden personal”.

El saber se sitGa "entre los dos polos”. EI saber se construye en la interaccion
entre conocimiento e informacion, entre sujeto y entorno, dentro y a traves de la

mediacion. (Legroux citado por Altet, 2005, p.7).

Es valido sefialar que, la autora refiere a los conocimientos y habilidades propias
de la formacion del maestro en el marco de la reforma educativa impulsada en Europa a
partir de la Ley de Orientacién sobre la Educacion (1989), la cual propone el
protagonismo del estudiante en el sistema educativo. Sin dudas, el cambio de perspectiva
conllevo a reflexionar sobre la funcién social del docente y su formacién. En este sentido,
la identificacion y construccion de habilidades profesionales del maestro se convirtio en
el eje del problema a resolver. Es decir, como se forman los maestros, cbmo construyen
esas habilidades y de qué manera, asi como se organizan en la préctica para que esas

habilidades sean aprendidas.
En ese marco propone una tipologia de conocimientos:
Conocimientos tedricos pertenecen al orden declarativo” de los que se distinguen:

o Los que se deben ensefiar: conocimientos de las disciplinas, los cientificos

y aquellos presentados de forma didactica para hacerlos adquirir a los alumnos.
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o Los conocimientos necesarios para ensefiar: conocimientos pedagdgicos
sobre la gestion interactiva en clase, los didacticos sobre las distintas disciplinas, y los de
la cultura docente (Altet, 2005, p. 9).

Agrega una definicion de saberes practicos que se aproxima a la concepcién de
esta investigacion entendida como: “el resultado de las experiencias cotidianas de la
profesion, estan contextualizados y se adquieren en una situacion laboral; también los
llamamos saberes empiricos o de experiencia” (Altet, 2005, p.9). En funcién de los
aportes de la Psicologia Cognitiva clasifica en:

Los saberes sobre la practica: saberes procedimentales sobre como hacer algo, y
los formalizados.

Los saberes de la practica corresponden a los de experiencia, a los que resultan
de una accion exitosa, de la praxis, y también a los condicionales de Sternberg (1985) (el
saber cuando y donde): los distintos tipos de saber hacer -saberes de accion a menudo
implicitos-... (Altet, 2005, p.9)

En un contexto de reformas educativas surgen producciones vinculadas a los
saberes que los docentes desarrollan en el campo de la practica profesional en ejercicio.
El conocimiento y categorizacion de dichos saberes podia dar cuenta de las competencias
profesionales necesarias para una buena practica docente que respondiera a los principios
pedagdgicos de la reforma.

El nombre de este apartado indica un objetivo a desarrollar: construir una nueva
categoria. Ahora bien, para ello es necesario comprender que la multirreferencialidad
conceptual que define al saber practico. La clave se encuentra en entender desde qué
enfoque epistemoldgico se sustenta la relacion teoria-préactica y la practica profesional, en

particular.

El arte de salir del paso sin saber como

En diversas situaciones propias de la practica profesional, los sujetos actGan
espontanea e intuitivamente sin explicitar los saberes y procedimientos que posibilitaron
dicha accion. “Nuestro conocimiento se da desde nuestra accion” (Schon, 1998, p. 55),

aungue se haya reflexionado sobre ella antes, durante o incluso después.
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La epistemologia de la préctica propone que el pensamiento practico profesional
se genera a través de tres procesos: saber en la accién, reflexion desde la accion y

reflexion sobre la accién y sobre la reflexion en la accion.

El proceso de reflexion desde la accion resulta central para el arte del practico

profesional, en tanto se acepta que sabe mas de lo que puede expresar.

D. Schon dird que si se reconoce el saber desde la accion no solo es posible
“pensar en hacer” sino en “pensar en hacer algo mientras lo hacemos” (Schon, 1998,
p.60). Asimismo, sostiene que si se relaciona la reflexion desde la accion con la préctica
profesional es preciso entender que la practica puede referirse a la actuacion en
situaciones profesionales variadas (ej. la practica del médico, “las cosas que hace”) o a la
preparacion para la ejecucion de una accion (ej. jugador que se prepara para patear un
penal).

En ambos casos, el profesional reconoce que existen elementos de la practica que
se repiten en reiteradas oportunidades. Es decir, vivencia situaciones similares que
pueden sintetizarse en casos en los cuales se actla de la misma manera. Se dice que su
practica se vuelve “estable” con menor grado de incertidumbre y sorpresa, hecho que

puede llevar a actuar con el “piloto automatico”, segun P. Perrenoud (2004).

La reflexion desde la practica implica pensar la dimension temporal de la accion.
D. Schon refiere a que la misma esta limitada al “presente-accion”, es decir, “la zona de
tiempo en la que la accidén puede tener importancia para la situacion” (Schon, 1998,
p.66). Es otras palabras, que puede extenderse en el transcurso de segundos, minutos,

horas, dias, semanas 0 meses.

El profesional que reflexiona desde la accion vivencia cada situacion singular de
la practica como Unica y se permite sorprenderse ante lo inédito, poniendo en conflicto
todos sus esquemas de accion y pensamiento para construir una nueva teoria. De ninguna
manera, se encuentra limitado por la logica de una racionalidad técnica, “no mantiene
separados los medios de los fines sino que los define interactivamente como marcos de

una situacion problematica” (Schon, 1998, p.72). El autor sefiala que el profesional se
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convierte en un investigador del contexto préctico y la reflexion desde la accion se

convierte en el ndcleo de su préctica.

La “reflexion desde la accion y sobre la reflexion desde la accion” se desarrolla
temporalmente posterior a la realizacion de la accién. Dado que sucede a posteriori de la
inmediatez de la practica posibilita un analisis sistematico de las categorias conceptuales
y estrategias empleadas. Se trabaja a partir de la reconstruccion memoristica de la accién
que puede ser ayudada con métodos que eviten la distorsion de lo vivenciado.

No obstante, al interior del modelo positivista se cuestiona la rigurosidad
cientifica de la reflexion desde y sobre la accion como forma legitima de conocimiento

profesional. Por ello, sera necesario

desarrollar una epistemologia de la practica que situe la resolucion técnica del
problema dentro del contexto mas amplio de una indagacion reflexiva, muestre como la
reflexion desde la accion puede ser rigurosa por propio derecho, y vincule el arte de la
practica, en la incertidumbre y el caracter Unico, con el arte de la investigacion del
cientifico”. (Schon, 1998, p. 73)

Y entonces ¢,qué son las Préacticas?

Jean Barbier (1996) expresa que el analisis de las practicas resulta una “via
dificil”, no obstante propone herramientas para su conceptualizacion. El autor define a la

(13

practica como “...un proceso de transformacion de una realidad a otra realidad,
requiriendo la intervencion de un operador humano” (Barbier, 1996, p. 31). Agrega que
ello conlleva a preguntarse por el tipo de realidad que transforma (mental, material, de
identidad, entre otros) y por la naturaleza de la transformacion que produce (plusvalia,
valor agregado). Sostiene que una practica no se define solo por su dimension operatoria
0 por sus resultados, ya que en ella se integran por multiples procesos. En funcién de ello

distingue:

El proceso operatorio, conjunto de componentes (actores, operaciones Yy

realidades) que integran el proceso de transformacion de una préactica.
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Procesos de conducta: Son los procesos que orientan las practicas y estan
integrados por objetivos, proyectos, motivos, planes, balances que constituyen realidades
mentales de los sujetos.

Procesos afectivos: las practicas se acompafian de fendmenos afectivos que
expresan los sujetos involucrados de manera consciente o no. Barbier (1996) agrega que
se relaciona con fendmenos afectivos de tipo placer-displacer, satisfaccion-sufrimiento
personal o colectivo, las cuales permiten distinguir entre aproximaciones clinicas,

técnicas y cognitivas.

Las practicas se inscriben en operaciones colectivas tanto si se refiere a grupos de

formacion, equipos de trabajo vinculados a la actividad productiva y en la politica.

Los campos de la practica se definen por su resultado, por la transformacion de la
realidad que produce. En este sentido, Barbier sostiene que la historia de los diferentes
campos de la préctica permite comprender esta idea. Para ello, nombra el campo de
formacién, a modo de ejemplo, en el que han aparecido de manera sucesiva el
aprendizaje por experiencia, de la ensefianza, de la formacion y de las nuevas practicas

del desarrollo de las competencias.

Se definen los campos de préactica como “espacios sociales beneficiados de una
relativa autonomia y socialmente reconocidos como especializados en la produccion de
un cierto tipo de transformacion de la realidad” (Barbier, 1996, p. 36). En relacion a la
articulacion entre los campos, se plantean los conceptos de transferencia y movilizacion,
en tanto se producen desplazamientos de una realidad producida en un campo, en el
espacio de otro. Un claro ejemplo son las transformaciones identitarias del campo de la

formacién al campo del trabajo.

Las practicas producen marcas, huellas en los sujetos segun los roles de los
mismos en la promocion, disefio o en la realizacién de una accién. Barbier (1996)

distingue tres grandes funciones:
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e La funcién de la maestria del trabajo que integra el conjunto de actores, de
operaciones y de realidades en funcién de recursos de accion puestos a

disposicién para la promocion de una accion.

e La funcién de maestria de obra que integra el conjunto de actores, de
operaciones y realidades para la elaboracion, disefio del proyecto de accion
y la evaluacion de sus resultados a transferir a otros campos. Esta funcion

se corresponde con el proceso de conducta.

e La funcién de realizaciobn que integra el conjunto de actores, de
operaciones y realidades como componentes directos del proceso de
transformacion de la realidad que representa esa accion. Se corresponde

con el proceso operatorio.

Barbier (1996) sefiala que, si bien la préactica se define por su resultado y
ejemplifica con la produccion de una capacidad para una practica de formacion, puede
presentar una funcion manifiesta y explicita o latente por la diversidad de procesos que la
acompafian. En este sentido, se habla de plurifuncionalidad de las practicas. Asimismo, se
distingue una ambiguedad funcional cuando una misma practica cambia de funcion al
modificarse el contexto. Por ejemplo, el “producido propio” (se desarrolla en la
caracterizacion del caso) en la institucion educativa y su resignificacion en el mercado

laboral.

¢ Conocimiento practico o saberes practicos?

El énfasis puesto en el aprendizaje de la ensefianza como proceso de construccion
de conocimiento profesional y el conocimiento practico como categoria central se
sustenta en el enfoque de investigacion que retne los estudios del pensamiento del

profesor.

Dado que el desarrollo de las investigaciones vinculadas al conocimiento practico
y sus componentes exceden el problema de investigacion planteado, se considerd el

trabajo realizado por Fenstermacher (1994). El autor realiza una revision de
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investigaciones, a modo de sintesis explicativa la cual posibilita la comprension de dichas
categorias.

El estudio focaliza los aspectos epistemolédgicos que integran la naturaleza del
conocimiento y las formas en que se presenta, su justificacién, como se diferencia de la
creencia y la opinidn, asi como las diferentes concepciones de ciencia y el razonamiento
humano. Para ello, opta por la nocién de programas de investigacion que refiere a un
amplio grupo de estudios de investigacién unidos por reglas metodoldgicas comunes
(Imre Lakatos, 1970 citado por Fenstermacher, 1994, p.4). De este modo, el autor agrupa

aquellos programas cuyo objeto de investigacion se centra en:

o Conocimientos que los docentes generan como resultado de su experiencia
(Docente).
o Conocimiento de la Ensefianza generado por los que se especializan en

Ensefianza (Especialistas).

El hilo conductor que guia sus aportes, se basa en cuatro interrogantes:

o ¢Qué se sabe sobre la ensefianza efectiva?

o ¢Qué saben los maestros?

o ¢Qué conocimiento es esencial para la ensefianza?
o ¢Quién produce conocimiento sobre la ensefianza?

La primera pregunta, ¢qué se sabe sobre la ensefianza efectiva?, le posibilitara el
abordaje del concepto de conocimiento como figura en investigaciones basadas en una
concepcion de ciencia convencional. Fenstermacher explicita que este tipo de
conocimiento se llama “Conocimiento formal del docente” (TK / F: Teacher Knowledge
Formal). EI mismo autor sefiala que los estudios de proceso de producto de la ensefianza

son probablemente la instancia mas conocida de esta forma de conocimiento.

La segunda pregunta, ¢qué saben los maestros? refiere a investigaciones cuyo
objeto es comprender lo que los maestros saben como resultado de su experiencia como
docentes. En este grupo, se consideran tipos de conocimiento que integran practicas,

practicas personales, situadas, locales, relacionales y tacitas. Este tipo de conocimiento se
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denomina "Conocimiento del maestro: practico” (TK / P, (Teacher Knowledge:

Practical).

El autor agrupa a quienes indagan sobre el conocimiento que los profesores
poseen, sus contenidos y sus fuentes de produccion (Elbaz y Connelly Clandinin) y a
quienes argumentan que el conocimiento es inferido de las acciones que tienen lugar
durante su experiencia (Schon; Munby y Russell). Ambos grupos reconocen que el

conocimiento esta incrustado en la accion y la experiencia.

En miras al problema de investigacion planteado, se consideré como criterio de
seleccion prioritario realizar observaciones en aquellos espacios curriculares en los que se
iniciara la primera practica profesional, en el trayecto de la formacién inicial, y su
progresion en el desarrollo del plan de estudios. Ello se debe a que uno de los conceptos
clave es el saber de la accion, el cual es ampliamente estudiado en el trayecto de
desarrollo profesional y, mayormente, en el campo de la formacion docente. Por este
motivo, resulta un desafio concebir la construccion procesual de este saber en dicho
trayecto y ampliar su conceptualizacion en el campo de la practica de la educacion

técnica.

La tercera pregunta, ¢qué conocimiento es esencial para la ensefianza?, ofrece
respuestas en el programa de investigacion de Lee Shulman y sus colegas. Se
argumentara que este trabajo no introduce tipos de conocimiento diferentes a los
representados en las respuestas a las dos primeras preguntas, sino que busca mostrar qué
formas y tipos de conocimiento se requieren para poder ensefiar de manera competente:

conocimiento base para la ensefianza.

Cabe sefalar que en la presente investigacion, se consideraran los aportes de
Mercedes Gonzalez Sanmamed (1995) quien ha realizado una importante contribucion en
relacion a las bases y conocimientos sobre y para la ensefianza. La autora compila y
realiza una sintesis articulada de los principales aportes del campo de la investigacion que
ayudan a comprender el aprendizaje de la ensefianza como construccion del conocimiento
profesional de un docente. ;A qué se refiere con conocimiento base para la ensefianza?

¢Qué de su conocimiento base el docente ensefia a los/as estudiantes? ;Cual es el
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conocimiento base que considera el docente que los/as estudiantes deben aprender en el
trayecto de la formacion inicial para desarrollar buenas précticas?

La Gltima pregunta, ¢quién produce conocimiento sobre la ensefianza? introduce
la diferencia entre el conocimiento generado por investigadores universitarios y el
generado por profesores en ejercicio. El autor responde a esta pregunta a través del
desarrollo del trabajo de Marilyn Cochran-Smith y Susan Lytle.

La estructura de la revisién de Fenstermacher posibilita secuenciar el desarrollo
tedrico priorizando los aportes vinculados a los saberes préacticos, ya que profundizar
sobre cada uno de los interrogantes excede los objetivos de esta investigacion. Por ello,
en adelante se focalizara principalmente en los constructos de D. Schon y su antecesor J.
Dewey fundantes de una epistemologia de la practica, los cuales constituyen las piezas

esenciales para dar respuesta al problema de investigacion.

Resulta importante aclarar que no se pretende extrapolar conceptos sin resguardar
el contexto de produccion de los mismos, sino encontrar en ellos sustentos tedricos
solidos que permitan comprender procesos formativos de las practicas, mas alla de sus

especificidades. Por esta razon, serd necesario resignificar la categoria saberes practicos.

¢ Saberes practicos o competencias?

D. Schon diferencia el conocimiento practico que caracteriza a los practicos
competentes en un campo profesional y el conocimiento profesional que se ensefia en los
centros de formacion. Mas alla de esta distincion, se acuerda con una epistemologia de la
practica que abona la concepcion de un conocimiento en la accién, un saber en la accion,
un saber hacer que cobra relevancia en los distintos trayectos formativos y se constituye

en objeto de evaluacion clave en el campo de practica profesional.

En este sentido es preciso integrar el concepto de competencia que ha sido
resignificado desde su origen. Su caracter polisémico radica en la impronta conductista
con el que emerge, en un contexto de competitividad productiva que demandé un fuerte
cuestionamiento a la propuesta formativa del sistema educativo durante la Gltima década

del siglo pasado y principio de éste. A raiz de ello, numerosas producciones enfatizaban
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la necesidad de formar al individuo a traves de competencias necesarias que garantizaran
un eficaz desempefio en el mundo laboral. La economia del mercado exigia una reforma

educativa inmediata.

Desde esta logica, las competencias fueron entendidas como conductas
observables y confundidas con habilidades individuales, desligadas de valores, las cuales
podian ser entrenadas y aplicadas independientemente del contexto. Desde esta
concepcidn subyace una pedagogia por objetivos, basada en una ensefianza y aprendizaje
eficaz que desconoce la complejidad del proceso de construccion de conocimiento.

Entonces, si bien se reconoce la impronta que aun subyace de esta tradicién, se
propone una concepcion holistica y constructivista que posibilita ampliar y complementar
el constructo saber practico. Para ello, se consideré el aporte del autor Sacristan (2008)
quien refiere a un documento titulado “Definicion y seleccion de competencias llave”

(DeSeCo)3 en el cual se define la competencia como

la capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas de
forma adecuada. Supone una combinacion de habilidades practicas, conocimientos,
motivacion, valores, actitudes, emociones y otros componentes sociales y de
comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr una accion eficaz.
(Sacristan, 2008, p.77)

Como se observa, la competencia es la aptitud para realizar tareas diversas, es
decir, la capacidad para saber hacer. Las competencias son constitutivas del saber hacer
complejo y son condicidon necesaria para su construccién. Mientras que el saber

practico es el saber hacer complejo en el contexto de la practica profesional.

Las competencias fundamentales se distinguen por su caracter holistico e
integrado, ya que no son una suma de habilidades, sino que integran demandas externas,
atributos individuales y las particularidades del contexto en el que se desarrollan. De alli

que su valor deviene de la riqueza cultural y profesional del contexto en el cual se

% Documento elaborado por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) en el afio
2000.
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aprenden. Para adquirirlas no solo basta la generacion de diversos contextos de
aprendizajes, sino que el sujeto manifieste el deseo de aprender mediante disposiciones o
actitudes.

Cabe sefalar que toda accion implica un componente ético que caracteriza a las
competencias desarrolladas. La incertidumbre de toda situacion practica requiere
deliberar, a partir de principios morales propios de cada situacion. Ello no solo enriquece
nuestros aprendizajes sino que promueve nuevos y su transferibilidad creativa a otras
situaciones de la préctica. Este proceso es posible gracias al caréacter reflexivo de toda
competencia que posibilita la aplicacién abierta, en funcion del contexto singular. “La
reflexividad es el sustrato inexcusable de todo comportamiento competente en un mundo

complejo, cambiante e incierto” (Sacristan, 2008, p.79).

Finalmente, se puede decir que toda competencia no se adquiere para siempre,
sino que su caracter evolutivo implica que se modifica, se amplia, se mejora o,
simplemente, se limita a lo largo de la vida. “Las habilidades sencillas pueden, y a veces
deben, convertirse en rutinas, las competencias o capacidades fundamentales no”
(Sacristan, 2008, p.80).

En otras palabras

...constituyen un “saber hacer” complejo y adaptativo, esto es, un saber que se
aplica no de forma mecanica sino reflexiva, es susceptible de adecuarse a una diversidad
de contextos y tiene un caracter integrador, abarcando conocimientos, habilidades,
emociones, valores y actitudes. En definitiva, toda competencia incluye un “saber”, un
“saber hacer” y un “querer hacer” en contextos y situaciones concretos en funcion de

propdsitos deseados. (Sacristan, 2008, p.80)

Nueva propuesta: “Saberes Practicos Profesionalizantes”

Hasta aqui una revisién de las producciones cientificas halladas en relacion al
constructo saberes practicos. Sin embargo, en esta investigacion el problema presenta una
“doble vuelta”, ya que si bien el foco estd centrado en los formadores de técnicos y en la

construccion de un objeto de evaluacion en particular: los saberes practicos en el campo
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de la préactica; no se refiere a los conocimientos practicos que constituyen el
conocimiento profesional del docente sino el saber practico que se ensefia, se aprende y
se evalla como parte del proceso didactico en el campo de las practicas

profesionalizantes.

Se parte de la concepcion de que los saberes practicos son construidos por los
sujetos a largo de los diferentes trayectos formativos de la préctica profesional. Los
mismos se inician con la biografia escolar, se continGan con la formacion inicial,

socializacion profesional y desarrollo profesional.

Desde una epistemologia de la préctica, estos saberes integran el hacer vinculado
al pensar. En su definicion se explicita el contexto de produccion de los mismos: campo
de la practica profesional. Alli, los saberes se articulan e interactian permitiendo al
sujeto demostrar en accion y reflexivamente las situaciones problematicas e inciertas con
las que se encuentra argumentando “qué hace, por qué, como lo hace y las implicancias

sociales y profesionales de ese accionar” (Resolucion 266, 2015, p. 23).

El saber practico es producto de la accion y la experiencia. Se reconoce la
dimension activa del sujeto, en tanto tiene capacidad de actuar fisica e intelectualmente.
El conocimiento es un tipo de actividad que implica una produccion de significados que
el sujeto construye. La dimension activa comprende toda la actividad cognoscitiva
integrada por un “conglomerado de actividades™: sensitivas, manipulativas, conceptuales
o simbdlicas. En sintesis, la cognicion se relaciona con lo que el sujeto “hace” (en el
sentido pragmatista de la “accion”). En este caso, se indagara como se evalla en la etapa

de formacion inicial de los técnicos en el trayecto de las practicas profesionalizantes.

Las préacticas profesionalizantes son el eje que articula el desarrollo curricular de
la formacion técnico profesional. Se concretan mediante actividades que integran la
realizacion de practicas reales, dentro o fuera de la institucién, proximas al mundo
laboral. Cabe sefialar que si bien este tipo de practicas emulan la préctica laboral real,

siempre son propuestas formativas “ficcionadas” (esta idea se desarrollara mas adelante).

Dichas practicas posibilitan la construccién de saberes practicos especificos por

el contexto de produccidn en el que tienen lugar y por su caracter transitivo en el proceso
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formativo. En otras palabras, en el campo de la précticas profesionalizantes el sujeto
construye saberes practicos en un constante devenir, en un estar siendo sin ser aun.
Desde esta interpretacion, se referira a saberes practicos profesionalizantes cuyas
caracteristicas y dimensiones seran necesarias identificar para que puedan constituirse en

objeto de evaluacion.
A partir de lo desarrollado, se pueden sintetizar que los saberes practicos:
o Son multidimensionales.

o Integran un saber hacer complejo considerando el hacer (accion
pragmatista), el aspecto activo del sujeto en todo el proceso cognoscitivo como producto
de la experiencia. Esta Gltima entendida como operacion mental completa que refiere a lo

que acontece en la actualidad y su proyeccion en acciones futuras.

o Se desarrollan de manera espontanea e intuitiva, sin que se expliciten los
saberes y procedimientos que posibilitaron dicha accion. La epistemologia de la practica
propone que ¢l pensamiento practico profesional debe “hacerse visible”, a partir de tres
procesos: saber en la accion, reflexion desde la accion y reflexion sobre la accion y sobre
la reflexion en la accion. “Nuestro conocimiento se da de nuestra accion” (Schon, 1998,
p. 55). El profesional se convierte en un investigador del contexto practico y la reflexion

desde la accion se convierte en el nucleo de su practica

o Son construidos por el sujeto en el contexto de la practica profesional, en

los distintos trayectos que la integran. En este caso, en el trayecto formativo inicial.

o Aquellos saberes que se construyen en el campo de la practicas

profesionalizantes se denominan: saberes practicos profesionalizantes.
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Capitulo 111

El saber practico reflexivo

La ollay el mortero. Antonio Berni (1960)

El presente capitulo incorpora y amplia los dos anteriores, en tanto, la concepcion
epistemologica pragmatista, la cual fundamenta la construccion de la categoria saberes
practicos, se profundiza con los aportes de uno de sus mayores representantes en el
campo pedagdgico: John Dewey. El desarrollo de Dewey (1998) sobre qué se comprende
por pensamiento reflexivo y sus fases, por que se concibe como el objetivo educativo, qué
significa lograr una “actitud cientifica” y coémo es comprendida la experiencia en este

marco, seran clave para entender “el saber practico reflexivo”.

En este apartado, se retoman los aportes de D. Schoén (1998) y la influencia de J.

Dewey en su desarrollo sobre la concepcion del “saberes tacitos” en el campo de la
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practica profesional y la necesidad de interpretarlos desde una epistemologia de la
practica. En relacion a ello, se introduce al autor de “El Artesano”, Richard Sennett

(2009), quien agudiza la reflexion sobre los saberes implicitos del hacer.

Desde una epistemologia de la practica, los argumentos sobre la préactica
profesional y los saberes que alli se producen, resulta la base para comprender los aportes
de Phillipe Perrenoud (2004) sobre la “profesionalizacion del oficio del ensenante”. El
autor concibe la docencia como profesion en relacion a la capacidad reflexiva de quien
ensefia. De este modo, se presenta un nuevo constructo: “practicante reflexivo”, para
designar a quien es capaz de explicitar su practica en y sobre la accién. Si bien su aporte
esta centrado en un campo profesional especifico, resulta un claro ejemplo para

resignificar otras profesiones.

Perrenoud (2004) retoma los aportes de Schén (1998) sobre los dos procesos
mentales que se diferencian segin el momento de la reflexién y la consideran como
objeto de conocimiento: reflexion en la accion y reflexion sobre la accion. El autor
identifica que existen situaciones y acciones que se parecen 0 presentan semejanzas, las
cuales conllevan a acciones singulares reiteradas. De esta manera, relaciona esa trama
estable con los denominados “esquemas de accion”. La posibilidad de reflexionar sobre

ellos puede modificar nuestro “habitus” y alli radica su trascendencia.

Por dltimo, se enuncian los argumentos de D. Schon dedicado a quienes
cuestionan que la continua reflexion conlleva a “riesgos” de inaccion, entendiendo el
hacer y el pensar como procesos atomizados. La respuesta del autor, quien comprende
gue pensamiento y accidén son procesos complementarios enlaza con la concepcion

epistemologica de los capitulos anteriores.
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Obijetivo educativo: guiar la actitud cientifica

J. Dewey (1859-1952) fue un filosofo humanista y social quien creia en la
posibilidad de cambio social y de lo establecido a partir del pensamiento reflexivo, como
funcion principal de la inteligencia humana. Entendia que la educacion debia enfocarse
en el logro de todo aprendizaje: pensamiento reflexivo. Segun sus palabras “la vida es
ante todo y antes que nada accién, y el pensamiento el instrumento usado por los
hombres, como tales, en la superacion de los problemas practicos de la vida en todas sus
dimensiones” (Dewey, 1998, p.7). El objetivo es lograr una actitud cientifica, cuyo origen

ya se observa en la edad infantil y solo hay que guiarla.

El autor reconoce que hay diversas maneras de pensar, pero la mejor manera de
pensar la denomina “pensamiento reflexivo”. No obstante, describe procesos mentales a
los que se les da el nombre de pensamiento. A medida que los describe caracteriza

aquello que identifica un pensamiento reflexivo.

La primera acepcion sostiene que se denomina pensamiento a aquello que nos
viene a la mente siempre que estemos despiertos. Algo asi como una “incontrolada

corriente de ideas que pasan por nuestra mente” (Dewey, 1998, p.7).
El pensamiento reflexivo no implica solo

Una secuencia de ideas, sino una con-secuencia, esto es, una ordenacion
consecuencial en la que cada una de ellas determina la siguiente como su resultado,
mientras que cada resultado, a su vez, apunta y remite a las que le precedieron....es un
término del pensamiento. Cada término deja un residuo que el utilizado en el término

siguiente...la corriente se convierte en un tren o cadena. (Dewey, 1998, p.8)

Se denomina pensamiento a aquello que no se percibe directamente con los
sentidos. Es decir, pensar en una actividad que no se ve, no se toca, no se oye, no se huele
ni se degusta. “...un pensamiento o idea es una imagen mental de algo que esta presente

en la realidad, y el hecho de pensar es la sucesion de tales imagenes” (Dewey, 1998, p.9).
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No obstante, cuando refiere al pensamiento reflexivo destaca que este tiene un
propo6sito que conduce hacia un fin “...hay una meta que impone una tarea que controle

la secuencia de ideas” (Dewey, 1998:9).

Otra de las acepciones mas comunes es considerar como sinbnimos pensamiento y

creencia.

La creencia afirma un hecho como “principio de ley”...abarca todas las cuestiones
acerca de las cuales no disponemos de un consentimiento seguro, pero en las que
confiamos lo suficiente como para actuar de acuerdo con ellas, y también cuestiones que

ahora aceptamos como indudablemente verdaderas. (Dewey, 1998, p. 9)

El autor afirma que estos pensamientos se incorporan como parte de nuestra
estructura mental de manera inconsciente y que son prejuicios, ideas preconcebidas que
se defienden con pasion, a las que se arriban como resultado de una actividad mental
personal, sin fundamento en la evidencia “la creencia se apoyaba en la pereza, la inercia,

la costumbre, la ausencia de valor y energia para la investigacion” (Dewey, 1998, p.10).

Por el contrario, el pensamiento reflexivo motiva a la investigacion “...lo que
constituye el pensamiento reflexivo es el examen activo, persistente y cuidadoso de toda
creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los fundamentos que la sostienen y
las conclusiones a las que tiende” (Dewey, 1998, p.10). El pensamiento reflexivo implica
un esfuerzo voluntario y consciente para descubrir evidencias que vuelvan incierta la

creencia.

La reflexion comienza cuando comenzamos a preguntarnos por la veracidad, por
el valor, de una indicacion cualquiera; cuando tratamos de probar su autenticidad y de ver
que garantias hay que los datos existentes sefialen realmente la idea sugerida... (Dewey,
1998, p.11)

Las fases del pensamiento reflexivo implican:

1. “un estado de duda, de vacilacion, de perplejidad, de dificultad mental en

la que se origina el pensamiento.
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2. Un acto de busca, de caza, de investigacion para encontrar algiin material

que esclarezca la duda, que disipe la perplejidad” (Dewey, 1998, p.11).

Dewey argumenta que el origen del pensamiento reflexivo se inicia con una duda,
un estado de perplejidad que produce una “bifurcacion de caminos” posibles que
considera la solucion al problema. Los datos de nuestra experiencia y los disponibles solo

pueden sugerirla, sin que ello implique reflexion. El sujeto

...puede aceptarla primera “respuesta” o solucion, que le venga a la cabeza, sea
por pereza e indiferencia mental, sea por impaciencia. Solo se puede pensar
reflexivamente cuando se esta dispuesto a soportar el suspenso y proseguir con la
fastidiosa basqueda... Cuando el examen y la prueba se convierten en
investigacion...aparecen las diferencias entre pensamiento reflexivo y pensamiento

defectuoso. (Dewey, 1998, p.13)

Para Dewey el pensamiento reflexivo debe constituirse en un objetivo de la
educacion porque posibilita la preparacion sistematica ante eventos futuros no ocurridos
y la invencion de medios para afrontarlos, amplia el mundo de significaciones de las
cosas que nos rodean. Por ello, el pensamiento reflexivo permite un mayor control y valor
practico, en tanto posibilita nuevos significados enriquecidos por la investigacion y

analisis reflexivo.

El autor fundamenta que no se puede ensefiar a pensar, pero si es posible aprender
a como pensar bien a partir de adquirir habitos de pensamiento de reflexion. Dewey
expresa que existen tendencias innatas que son el origen de dicho habito, las cuales el

docente debe conocerlas para guiar el aprendizaje.

El estudiante es quien posee experiencias previas, inquietudes, deseos e intereses
que el maestro debe conocer a fin de comprender mejor “las fuerzas operativas que tiene
que dirigir y utilizar para la formacion de hébitos de pensamiento reflexivo” (Dewey,
1998, p.22).

En relacion a ello destaca la importancia de las actitudes en el habito de pensar de

manera reflexiva, a saber: la “mentalidad abierta”, “entusiasmo” y ‘“responsabilidad
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intelectual ante las consecuencias”, las cuales constituyen rasgos de carécter. Dewey
agrega que estas cualidades personales generan cierta disposicion a pensar
reflexivamente, “disposicion que contrasta acusadamente con la de formular juicios sobre
la mera base de la costumbre, la tradicién, el prejuicio, etcétera, y asi rehuir la tarea de

pensar” (Dewey, 1998, p.21).

Como se ha mencionado, uno de los factores principales para la ampliacion de la
experiencia formativa es la curiosidad, “el ingrediente primordial de los gérmenes que

han de desarrollarse hasta convertirse en pensamiento reflexivo” (Dewey, 1998, p.23).

Existen tres etapas de curiosidad. La primera es el “torrente vital de una expresion
de superabundante energia orgdnica” que lleva al niflo a la exploracion y descubrimiento

de las cualidades de las cosas.

La segunda etapa deviene cuando el nifio comprende que puede solicitar a otro
para completar su experiencia en busqueda de nuevas hechos, no de leyes ni principios.
Esta etapa superior de la curiosidad se sustenta con las preguntas del nifio que requieren

explicacion del por qué.

La tercera etapa de la curiosidad es la intelectual, la cual se separa del nivel

organico y del nivel social, cuando

un fin determinado controle una secuencia de indagaciones y observaciones y las
conecte entre si como medios encaminados hacia un fin, precisamente en esa medida la
curiosidad asumird un caracter definitivamente intelectual....a menos que Se opere una
transicion hacia un plano intelectual, la curiosidad degenera o se esfuma. (Dewey, 1998,
p.23)

Para Dewey no existe una unica forma de pensamiento, sino modos diferentes en
que las cosas que se observan, recuerdan, oyen, evocan sugerencias o ideas que hacen
avanzar la mente hacia una conclusion justificable. En este sentido, la formacién consiste

en

este desarrollo de la curiosidad, la sugerencia y los habitos de exploracion y

comprobacion que aumenta la sensibilidad a los interrogantes y el amor a la investigacion
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de lo desconcertante y desconocido, mejora la idoneidad de las sugerencias...controla su
sucesion en orden evolutivo y acumulativo y realza...la capacidad de prueba de...toda

sugerencia recogida. (Dewey, 1998, p.31)

De este modo, el método se reduce a crear las condiciones para que ello suceda.
El maestro debera conocer los rasgos y habitos individuales, asi como las condiciones
que modifican esas capacidades individuales.

El autor ejemplifica entre la experiencia del nifio en el seno de su vida familiar y
lo vivenciado en la escuela que muchas veces no se relaciona en nada con su experiencia
previa. De este modo su experiencia es técnica, ya que “la transferencia...el traslado de la
habilidad y comprension de una experiencia a otra depende de la existencia de elementos
semejantes a ambas experiencias...El pensamiento es un proceso de captura de los

elementos comunes de un modo consciente” (Dewey, 1998, p.36).
Desde esta concepcion la experiencia se define como

...la actitud empirica o a la actitud experimental de la mente. La experiencia no es
algo regido y cerrado, sino algo vital...en desarrollo. Cuando estd dominada por el
pasado, por la costumbre y la rutina se opone a lo racional, a lo reflexivo. Pero la
experiencia también incluye la reflexion que nos libera de la influencia limitadora del
sentido, el deseo y la tradicion...podria definirse la tarea de educacion como de

emancipacion y ampliacion de la experiencia. (Dewey, 1998, p.94)

El camino hacia una epistemologia de la practica

Los aportes de John Dewey han sido el sustento tedrico de Donald Schén (1998)
quien argumenta la necesidad de cuestionar el modo de saber que desarrollan los

profesionales para aproximarse a una epistemologia de la préactica.

A partir del analisis de lo que hacen realmente algunos profesionales (arquitectos,
psicoterapeutas, ingenieros, urbanistas y directores de empresa) propone que existe un
conocimiento tacito de la practica. En sus palabras, “...los profesionales competentes
normalmente saben més de lo que alcanzan a decir” (Schon, 1998, p.10). El conocimiento

tacito de la acciébn puede presentar el caracter de secuencia de operaciones,
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procedimientos, reglas, principios, supuestos subyacentes cuya descripcion es siempre
una construccion que intenta explicitar y simbolizar un tipo de inteligencia que se inicia

tacita y espontaneamente.

Resulta interesante, el aporte de Sennett (2009) en relacién al conocimiento técito.
El sociologo estadounidense desarrolla una apasionante narrativa sobre el origen y
motivaciones que conllevé a Diderot, director de la Enciclopedia, a la construccion de
esta obra trascendental de la Ilustracion.

Segun el analisis de Sennett, la Enciclopedia posibilitaba a sus lectores
comprender qué es el trabajo bien hecho. De esta manera, se revalorizaba la figura del
artesano en la sociedad. Lo que resulta interesante en su relato son las vicisitudes con las

que se ha encontrado Diderot para investigar como trabajaba la gente en los talleres.

Diderot se sumergio como observador participante de los talleres de la época y
manifestd una dificultad que conlleva a una reflexion magistral: “Con suerte puede que
de 1000 personas se encuentra una docena capaz de explicar con cierta claridad las
herramientas o la maquinaria que emplea asi como las cosas que produce” (Sennett, 2009,
p.121).

En relacion a ello y retomando a Schon, “hacer visible el pensamiento” requerira
analizar la estructura particular de la reflexion desde la accién. En miras a ello, describe
rigurosamente un estado de situacion de ciertas profesiones que han gozado de prestigio
social y, a fines de los 70 y principios de los ‘80, han enfrentado un marcado
escepticismo expresado por la pérdida de confianza en las profesiones para resolver
asuntos de gran importancia social. Ello conlleva a cuestionar no solo un creciente
sistema de burocratizacién y de subordinacion de las profesiones a las empresas o al
gobierno, sino también el conocimiento profesional. D. Schon expresa al respecto “;Es el
conocimiento profesional el adecuado para satisfacer los propdsitos adoptados por las
profesiones? (Es suficiente para afrontar las demandas sociales que las profesiones han
contribuido a crear?” (Schon, 1998, p.24).

La incapacidad de dar respuestas certeras pone en evidencia la crisis de una

racionalidad técnica que ignora la complejidad de la practica profesional, la cual se
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manifiesta incierta, inestable, de caracter Unico y atravesado por conflicto de valores. El
pensador dird “las situaciones de la practica no constituyen problemas que han de ser
resueltos, sino situaciones problematicas caracterizadas por la incertidumbre, el desorden

y la indeterminacion” (Schon, 1998, p.26).

La epistemologia dominante de la préctica fundada en un modelo de racionalidad
técnica encuentra sus origenes en la doctrina filosofica positivista. En la primera mitad
del siglo XIX, Augusto Comte plantea las bases de una filosofia positivista ante la
necesidad de justificar una nueva cosmovision que borre la herencia mistica y
supersticiosa del conocimiento caracteristico del Medioevo. Este paradigma surge en un
contexto social que reconoce la importancia de la ciencia y su aplicacion para el progreso
de la humanidad. De este modo, la produccion de conocimiento cientifico sera la clave

para la creacion de tecnologia que permita el logro de fines humanos.

Dicha es la razén por la cual, el positivismo legitima el conocimiento empirico
como la unica forma posible de conocer. Se enfatiza la necesidad de validar un método
que logre los fines propuestos. EI método cientifico sostiene que la produccion de
conocimiento es posible a través de un razonamiento hipotético deductivo. Es decir, se
parte de hipotesis que el investigador debe verificar mediante deducciones, producto de la
observacion y experimentacion directa de la realidad objetiva para alcanzar un
conocimiento certero, generalizable y nomotético. Desde esta vision positivista de la
ciencia, el conocimiento practico se reduce a un conocimiento instrumental que posibilita

la aplicacion de la teoria y la técnica para arribar a fines fijos y claros.

D. Schon senala que “la practica profesional es un proceso de resolucion de un
problema. Los problemas de eleccidn y decision son resueltos a través de la seleccion,
con los medios disponibles, del mas adecuado para los fines establecidos” (Schon, 1998,
p. 47).

Sin embargo, el autor argumenta que pensar solo en resolver problemas excluye
considerar el encuadre del problema, el cual no es dado al profesional. En la practica, las
situaciones problematicas son inciertas e incomprensibles. El profesional construye el

problema, en tanto, tiene en cuenta las decisiones que debe asumir en la seleccion de los
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medios para el logro de fines que, en muchas ocasiones, se presentan como confusos y
conflictivos. D. Schon sostiene que cuando ello ocurre todavia no hay un “problema” que
resolver, mediante la ejecucion de técnicas derivadas de investigacion aplicada, sino que
es necesario que el profesional realice un proceso de encuadramiento de la situacién para

aclarar cuales son los fines que se persiguen y los medios para alcanzarlos.

Dira que los profesionales, limitados en la préctica por esta epistemologia, se
encuentran ante un dilema de rigor y relevancia que los lleva a optar por ubicarse en un
terreno elevado y seguro antes que en uno bajo y pantanoso. Con esta metafora expresa la
disputa por la legitimidad cientifica de los profesionales y su conocimiento en el campo
de las préacticas. Al respecto expresa:

Hay aquellos que eligen los terrenos bajos y pantanosos. Deliberadamente se
implican en confusos problemas pero de una importancia crucial y, cuando se les pide
que describan sus métodos de investigacion, hablan de experiencia, ensayo y error,

intuicion y de salir del paso sin saber como.

Otros profesionales optan por el terreno elevado. Hambrientos de rigor
técnico, devotos de una competencia profesional solida, o temerosos de entrar en un
mundo en el que sienten que no saben lo que estan haciendo, eligen confinarse en una

practica técnica estrecha. (Schon, 1998, p.50)

La investigacién proporcionara el conocimiento sistematico y estandarizado que
se necesita para legitimar los procesos educativos. Ello conllevard a una division social
del trabajo, entre quienes producen dicho conocimiento y quienes lo aplican en las
situaciones educativas. Se produce una jerarquizacion de los niveles de conocimientos
que retoma la metafora de terrenos elevados y bajos de D. Schon. Los investigadores
seran quienes gocen del reconocimiento cientifico y social en la produccion de

conocimientos, en relacién a los practicos que lo consumen.

De lo mencionado anteriormente, se desprende que existe una supremacia de la
teoria sobre la practica. McKeon (1969) citado por Sanmamed (1995) describe tres
posibles articulaciones entre la teoria y practica: logistica en la cual la practica es una

aplicacion de la teoria; operacional en la que la préactica es considerada determinante de
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las teorias relevantes y dialéctica que presenta la articulacion teoria y préactica como

dindmica e inseparable.

Esta relacion logistica se traduce en un docente que orienta los procesos de
ensefianza y aprendizaje a través de la aplicacion de los aportes tedricos del campo de la
investigacion educativa. Su formacién implicara aprender la teoria a partir de un
componente cientifico-cultural, el cual determina el contenido a ensefiar y es aplicado
mediante el desarrollo de un componente psicopedagdgico, por el cual se aprende a

actuar en el aula.

El componente psicopedagdgico se adquiere en dos fases: en un primer momento,
se aprenden las leyes y teorias que explican y encuadran los procesos de ensefianza y
aprendizaje y, en un segundo momento, se aplica en la practica, hecho que posibilita al
docente la adquisicion de habilidades para el logro de una préactica eficaz. Entonces, el
docente es un técnico cuya actividad es meramente instrumental para resolver problemas

0 alcanzar objetivos prescriptos, aplicando teorias y técnicas cientificas.

De este modo, el aprendizaje de la ensefianza se caracterizard por ser
compartimentado, atomizado y fuertemente disciplinar. G. Sanmamed agrega que se
produce una separacion en varios niveles: entre las instituciones, que producen y
consumen conocimiento (Universidad y escuelas); entre personas, llamese a los docentes
sus cargos Yy funciones (profesor investigador/ docentes tutores del centro formador) y
entre conocimientos, la universidad produce conocimiento teorico, cientificamente
validado y en el centro formador “se practica”, se conoce en “la realidad de la escuela, los

trucos del oficio” (Sanmamed, 1995, p.51).

En palabras de Perrenoud, la articulacion entre “saberes sabios”, provenientes de
. . « e .
investigaciones, y los “saberes practicos” que forman parte de la cultura profesional, cuya

fuente es la experiencia. Dird que la tipologia de los saberes de los ensefiantes se

29 ¢ 2% ¢ bR 1Y

multiplica: “saberes de la experiencia”, “saberes implicitos”, “saberes tacitos”, “saberes

9% ¢ 29 ¢ 9% ¢

de la accion”, “saberes practicos profesionales”, “saberes comunes”, “saberes tedricos”,

“saberes formales”.
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La bdsqueda de recetas pedagogicas constituye un resabio de este enfoque.
Asimismo, el desprecio de los practicos por la teoria argumentando “solo la experiencia

puede ensefiar cOmo ensefiar” (Sanmamed 1995, p. 55).

Queda expuesto que el modelo de racionalidad técnica no puede abordar la
complejidad de las situaciones de las préacticas, razon por la cual D. Schén (1998)
propone una busqueda de una epistemologia de la practica considerando los procesos
intuitivos que los profesionales desarrollan ante situaciones de incertidumbre, singulares

y conflictivas de las practicas profesionales.

El profesional que ensefia: un ejemplo de practicante reflexivo

Phillipe Perrenoud (2004) fundamenta la idea de la profesionalizacion del oficio
del ensefiante en la formacion inicial y continua. Ello implica enfatizar la parte

profesional del oficio, mas alla de los contenidos que debe transmitir el que ensefia.

Para comprender la terminologia que expresa esta categoria conceptual, el autor
refiere a que, en algunos paises, la distincion entre profesional y oficio no son claras. En
el uso anglosajon, se considera profesional al individuo que desarrolla un oficio, siendo
creador y ejecutor de su préactica. Para ello, necesita de un saber amplio que integre un
saber académico, saber especializado y un saber experto. No obstante, en el marco de una
epistemologia de la practica, ello no es suficiente ante el caracter singular de la practica

profesional.

El autor dira que la historia de la practica de una profesion considera a los
profesionales como aquellos quienes saben qué y como resolver de la mejor manera los
problemas que se le presentan. De este modo, gozan de una autonomia legitimada y, por

lo tanto, son responsables de las decisiones que asumen moral, civil y penalmente.

En relacién a ello, agrega que en los paises anglosajones la ensefianza es
considerada una semiprofesion con una semiresponsabilidad, dado que es vista como un
oficio que se ejecuta desde una racionalidad técnica. Para poder lograr el reconocimiento
como profesion, los docentes deberan ampliar sus margenes de poder en la toma de

decisiones relativas a las diferentes dimensiones de su practica. Perrenoud expresa que la
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autonomia y la responsabilidad solo se logran mediante la capacidad de reflexionar en'y

sobre la accion.

La formacion de un practicante reflexivo

P. Perrenoud (2004) expresa que en educacion la figura de practicante reflexivo es
visto como el simbolo para acceder al estatus de profesion. El autor sostiene que la figura
de practicante reflexivo se encuentra en diversos escritos antiguos que representaban al
ensefiante como artesano, investigador, inventor y aventurero. Entonces, se propone

fundamentar la idea del practicante reflexivo como un paradigma integrador y abierto.

En miras a ello, problematiza la accion de reflexionar diferenciando la reflexion
esporadica (de la vida cotidiana) y la postura reflexiva de un profesional. Es decir, “una
practica reflexiva implica una postura, una identidad o un habitus” (Perrenoud, 2004,
p.13). Retoma a D. Schén, quien dira que en ella se desarrollan dos procesos mentales
que se diferencian en relacion al momento de la reflexion y a considerar ésta como objeto

de conocimiento:

Reflexion en la accion: “No existe accion compleja sin reflexion durante el
proceso” (Perrenoud, 2004, p.30), es decir, reflexionar en plena accidon consiste en
preguntarse qué pasa, qué pasara, qué hay que hacer, como se hard, qué estrategias
disefiar, qué riesgos o ventajas existen, etc.. En la accién pedagogica hay poco tiempo
para la reflexion, se reflexiona para continuar con otras acciones, orientar las decisiones
de manera “rapida”, sin posibilidad de detener el tiempo, las interacciones, la
simultaneidad y espontaneidad de la vida en el aula. Por ejemplo, tomar asistencia o
realizarlo al final; interrumpir la clase para llamar la atencion al que habla, al que llega
tarde o continuar con la clase; considerar expresiones de cansancio de los/as estudiantes
para cambiar de actividad o no; responder una pregunta en el momento o dejarla para el
final de la clase; emplear otros materiales para que comprendan; ofrecer mas tiempo para

la lectura o suponer que ya lo han leido, etc.

Reflexionar sobre la accién: implica tomar la reflexion como objeto de
conocimiento. El docente ya no se encuentra en la accion, ya que reflexiona

retrospectivamente en funcion de lo que paso, como sucedio, los intentos y resultados de
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la practica para analizarla, compararla, criticarla con teorias, con otras acciones deseadas
0 imaginadas en situaciones similares. En funcion de ello, se tomaran decisiones que

capitalicen la experiencia generando conocimientos para transformar la practica.

La reflexion sobre la accion se interrumpe ante nuevos incidentes criticos de la
préactica que exigen nuevas decisiones ante los acontecimientos recientes. Sin embargo,
existen situaciones y acciones que se parecen 0 presentan semejanzas, las cuales
conllevan a acciones singulares reiteradas. “Nuestros acciones u operaciones singulares
son variaciones sobre una trama bastante estable” (Perrenoud, 2004, p.37). Relaciona esa

trama estable a los denominados “esquemas de accion”.

Llamaremos esquemas de accién a los que, en una accion, se pueden transponer,
generalizar o diferenciar de una situacion a la siguiente, dicho de otra forma, lo que hay
de comun en las diferentes repeticiones o aplicaciones de la misma accion. (Piaget, 1973
citado por Perrenoud, 2004, p.23)

Los esquemas son organizaciones regulares de la conducta que se expresan en
determinadas situaciones. La reflexion sobre la estructura de accion de si mismo
posibilita comprender que existen estructuras estables que orientan nuestras acciones ante
situaciones analogas. Muchas veces, no somos conscientes de dichas estructuras y

actuamos rapidamente, en piloto automatico.

Acorde a lo recientemente expuesto, se puede relacionar con el habitus de una
persona el cual es descripto como ‘““(...) pequefio conjunto de esquemas que permite
engendrar infinidad de practicas adaptadas siempre a situaciones renovadas, Sin
constituirse jamas en principios explicitos” (Bourdieu, 1972, citado por Perrenoud, 2004,
p.38). El habitus integra esquemas del pensar, del sentir y del hacer que estructuran las
acciones de los sujetos en un momento de su vida. Puede hablarse de “guiones que se
reproducen en situaciones parecidas” (Perrenoud, 2004, p.39), de los cuales reconocemos
su existencia mediante lo que llamamos costumbres, obsesiones, deber ser, rutinas, rasgos

de la personalidad, etc.

La reflexion sobre nuestros esquemas de accion permitird no solo modificar

nuestras acciones en proximas situaciones, sino en intentar modificar algunos aspectos
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del habitus. De alli que una préctica reflexiva posibilite a que el sujeto piense sobre si
mismo, indague sobre su propia historia de vida y sobre la construccion de su identidad.

Es importante agregar, que ello no solo refiere al sujeto consigo mismo sino en
relacion a los demas. Perrenoud dira que cada uno aporta su habitus en la interaccion con
el otro. Se diferencia o enriquece funcionando con los otros de manera estable en
sistemas de accion colectivas, produciéndose una ‘“orquestacion de los habitus”
(Bourdieu 1980 citado por Perrenoud, 2004, p.41.).

La practica reflexiva es un trabajo y exige una actitud e identidad especifica. Por
ello, serd necesario que la formacion inicial genere en los sujetos capacidades de

autorregulacion y aprendizaje. Perrenoud dira que ello posibilitara una

auto-socio construccion del habitus, del saber hacer, de las representaciones y de
los conocimientos profesionales...una relacion con la practica y con uno mismo, una
postura de auto observacion, autoanalisis de planteamiento y de experimentacion, y

facilitard una relacion reflexiva con lo que hacemos. (Perrenoud, 2004, p.43)

El mismo autor sefiala que la postura reflexiva no se ensefia, desarrollarla implica
la formacidn de un habitus. En otras palabras, promover esquemas reflexivos que medien
entre los saberes y la accion para que el sujeto sea consciente de sus esquemas y pueda

modificarlos para mejorar su préactica profesional.

La reflexion y sus riesgos

Donald Schon (1998), en uno de los capitulos finales de su obra, cuestiona los

siguientes argumentos que intentan justificar por qué la reflexion resulta peligrosa:

o No hay tiempo para reflexionar cuando se esta en la linea de fuego, puede
matarnos.

o Cuando pensamos en los que hacemos emerge la complejidad que paraliza
la accion.

o El inicio de la reflexion en la accion nos puede llevar a la reflexién sobre

la reflexion en la accion y asi, hacia un infinito del pensar.
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o La postura de la reflexion (pararse a pensar) no es compatible con la

postura de la accion.

El autor objeta que todos estos planteos se reducen a la intencién de separar el
pensar del hacer, entendiendo que el pensamiento es una preparacion para el hacer. Este
hecho, nos lleva a creer que cuando se distancia del hacer nos sumergimos en un infinito

pensar sobre el pensar. Sin embargo, dird que

en la verdadera reflexion desde la accion, como hemos visto, el hacer y el pensar
son complementarios...cada uno alimenta al otro y fija los limites del otro. Es el
resultado sorprende de la accion el que desencadena la reflexion, y es la produccion de
una accion satisfactoria lo que lleva a la reflexion a una temporal (...) en una

conversacion reflexiva con la situacion. (Schon, 1998, p.248)
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Capitulo 1V

La evaluacion: “Por favor, pase al frente”
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The forme of Cury, *

En este capitulo, se introduce la otra categoria central del problema de
investigacion: la evaluacion, precisamente la evaluacion de los saberes préacticos en el

campo de la préactica profesional.

En los capitulos subsiguientes, se profundizara en el proceso evaluativo desde una
epistemologia de la practica, basada en una Pedagogia Critica que posibilite la reflexion
en la accién. Para ello, se consideraron los aportes de Jorge Steiman (2008), Edith Litwin
(1998) y Susana Celman (2010).

En funcion de una breve caracterizacion del proceso evaluativo y sus
implicancias, se problematiza a partir de la definicion que propone Litwin (1998), quien
la comprende como parte del proceso didactico que implica “juzgar la ensefianza y juzgar
el aprendizaje” (Litwin, 1998, p.13). La autora agrega que la evaluacion para el control o

para el aprendizaje produjo “patologias” en el desarrollo de su practica las cuales

4 El primer libro de cocina de la historia fue escrito por el Rey Ricardo Il de Inglaterra. La imagen corresponde a la
version del siglo XVII reeditada por Samuel Pegge. Su traduccién es “La forma de la cocina” (cury significaba
“cocina” en inglés medieval).
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desvirtuaron su objetivo pedagdgico, reduciendo la evaluacion a la mera acreditacion.

Este hecho coloca a la evaluacion en lo que define como “campo de controversias”.

En este sentido, Celman (2010) suma profundidad reflexiva cuando enuncia que el
desafio consiste en vincular acreditacion con comprension (Celman, 2010, p.14), la

importancia de explicitar y construir criterios en un contexto democratico del aprender.

Entonces, en palabras de Gimeno Sacristan “...estudiar la evaluacion es entrar en
el analisis de toda la pedagogia que se practica” (Sacristan y Pérez Gomez, 1998, p.335).
Desde esta concepcién, el autor propone “diseccionar la anatomia de una préactica
compleja”, a partir de un esquema que integra: enfocar una realidad, seleccionar la faceta
que se evaluara, elaborar un juicio de valor, captar la informacion y expresar el resultado

de lo evaluado.

Sin embargo, la complejidad del fendmeno evaluativo no es posible de
esquematizar y este aporte colabora con la comprension de la dimension técnica de la
evaluacion. Por esa razon, en los siguientes capitulos se abordara en profundidad el acto

de evaluar y su implicancia social, politica, econdmica, ética y educativa.

Finalmente, se desarrolla un apartado sobre la ultima fase del esquema: “la
retroinformacion” como proceso clave desde el enfoque de la evaluacién para el

aprendizaje, a partir de los aportes de Gordon Stobart (2010).
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La evaluacioén de la préactica

Considerar la evaluacién como objeto de estudio en el campo de la investigacion,
sin dudas, constituye un verdadero desafio por la complejidad en la que nos sumerge y
por la implicancia como formadores en ello. Se refiere, en reiteradas oportunidades, a que
la evaluacion es un campo plagado de controversias por estar constituido por dimensiones
sociales, politicas, €ticas, axioldgicas, epistemoldgicas, psicoldgicas y econémicas, dird
Steiman (2008). Esta concepcion multirreferencial interroga permanentemente las
practicas docentes y colma de una sensacién de incertidumbre que se aliviana cuando se

abre la posibilidad de reflexionar sobre ello.

Entonces, cabe preguntarse, méas alla de la especificidad del campo en el que se
desarrollan: ¢Qué se evaltua en los trayectos formativos de las préacticas?; ¢“Saberes
practicos, saberes de experiencia”’, “saberes implicitos”, “saberes tacitos”, “saberes de la
accion”, ‘“‘saberes comunes”, “saberes teoricos”, “saberes formales”?; ;Qué tipos de
evaluacion se desarrollan durante el trayecto de las préacticas? ;Como es el proceso

evaluativo?

De evaluaciones y concepciones

Litwin (1998) titula en una de sus publicaciones: “La evaluacion como campo de
controversias o un nuevo lugar para la ensefianza”. De esta manera, invita a considerar,
como se ha mencionado, la evaluacion desde lo multirreferencial y complejo para

argumentar esta dicotomia.

La evaluacion es definida como parte de la didactica, considerada ésta Ultima
como “teoria acerca de las practicas de ensefianza” (Litwin, 1998, p.11). En otras
palabras, la evaluacion es parte del proceso didactico que implica “juzgar la ensefianza y
juzgar el aprendizaje, atribuirles un valor a los actos y las practicas docentes y atribuirles
un valor a los actos que den cuenta de los procesos de aprendizaje de los estudiantes”
(Litwin, 1998, p.13).

En este sentido, la evaluacion posibilitaria tomar conciencia de los aprendizajes

adquiridos y de su proceso, como ofrecer informacién sobre la propuesta de ensefianza y
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su desarrollo. Esta concepcién procesual y continua de la practica evaluativa se

contrapone con la visién cuantificable y medible de los conocimientos.

La evaluacion de los resultados como control de la ensefianza y de los
aprendizajes dieron lugar a lo que la autora refiere como “patologia”. Es decir, la
importancia de la evaluacion solo cobraba sentido, en tanto la ensefianza se estructura en
base a ella. Se ensefia y se aprende lo que se evalaa: “invierte el interés por conocer por

el interés por aprobar” (Litwin, 1998, p.12).

La imprevisibilidad de la practica en aula implica desarrollar habilidades
profesionales para la toma de decisiones en contextos inciertos. La codificacion,
materializacion de las competencias y habilidades propias de un profesional es una tarea
compleja que resulta, al mismo tiempo una paradoja, ya que si no es observable, no puede
evaluarse. Desde esta logica tecnicista y aplicacionista, la evaluacion implica

constatacion de resultados similares en situaciones de la practica profesional analogas.

La evaluacion entendida desde una racionalidad técnica basa sus principios en la
Pedagogia por Objetivos, mediante la cual se concibe que el conocimiento sea posible de
ser medido y explicitado en conductas observables, las cuales se detallan minuciosamente
en objetivos a evaluar. La ensefianza es prescriptiva y el aprendizaje medible,
manipulable y predictivo. La medicion educativa selecciona y clasifica a los sujetos a

partir de los resultados observados.

La evaluacion concebida desde una racionalidad practica, se fundamenta con los
aportes de la Pedagogia Critica a través de la cual se considera al conocimiento como
construccion socio historica. El sujeto es quien relaciona sustantivamente e incorpora a su

estructura cognoscitiva los nuevos conocimientos.

Desde esta Gltima concepcion, Celman (2010) sostiene que la evaluacion de los
aprendizajes es una practica social construida por docentes y estudiantes, es decir, sujetos
en relacién que participan en una institucion culturalmente significada. La autora destaca
gue es una préactica artesanal porque si bien el docente como profesional posee el

conocimiento y la maestria necesarios para ensefiar y promover aprendizajes, cada
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situacion en la dinamica de la vida en las aulas es particular, inédita que exige “crear y

recrear la herramienta evaluativa pertinente” (Celman, 2010, p.6).

Por ello, dira que es preciso preguntarse: “;Qué ocurrio alli? ;Qué aprendizajes
construyeron esos sujetos en ese contexto de ensefianza?” (Celman, 2010, p.6). La autora
agrega que implicara poner en relieve las “formas de construccion de las acreditaciones”,
considerando la rigurosidad y relevancia de aquello que se constituye como objeto de
evaluacion, ya que se observa en las practicas evaluativas mas un “cuidado de la

rigurosidad...que a la vigilancia sobre la relevancia” (Celman, 2010, p.10).

En otras palabras, se requerird conocer y evaluar los nucleos disciplinares ejes de
la ensefianza y los procesos cognitivos que se desarrollan para un aprendizaje con
sentido, flexible a contextos diversos, es decir, evaluar para posibilitar un “pensamiento

alternativo divergente” (Celman, 2010, p.9).

“/Qué es lo que evaluamos?”, se pregunta Celman (2010), ya que si concebimos
al aprendizaje como una construccion de conocimiento con otros y en contexto, podemos
pensar en que la evaluacién de esos conocimientos es un “acto de conocimiento”. Ello se
argumenta debido a que es preciso contemplar las multiples variables que entran en juego
en un proceso subjetivo, es decir, como y cuando el sujeto relacionara sus conceptos con
los nuevos, que ha aprendido significativamente hasta el momento y como se continuara

la red relacional de su estructura cognitiva.

La misma autora expresa que es un dilema posicionarse desde un enfoque
comprensivo, que ayude a ofrecer informacion sobre como se desarrollan los
conocimientos de los/as estudiantes, o desde la preocupacion por constatar si los
contenidos minimos requeridos por los disefios curriculares se han podido desarrollar en

la gradualidad que propone el sistema.

Entonces, se trata de vincular acreditacion con comprension (Celman, 2010,
p.14). Por esta razon, si evaluar significa emitir juicios de valor, sera necesario que ello
sea argumentado para que se constituya en una instancia dialégica y evite ser un dictamen

inapelable. No cabe duda que “la argumentacion desarrolla y transparenta el proceso de
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razonamiento, muestra redes de significaciones y se ofrece como posibilidad de construir

didlogos genuinos, consensos o confrontaciones” (Celman, 2010, p.15).

Anatomia de una préctica compleja

Cuando se refiere a la evaluacion como practica, se presenta una paradoja, por un
lado, dicha préctica estd condicionada por multiples factores personales, sociales e

institucionales y, por otro, ella misma condiciona todas las précticas escolarizadas.

Por dicha razén, Gimeno Sacristan dira que “estudiar la evaluacion es entrar en el
analisis de toda la pedagogia que se practica” (Sacristan, 1998, p.335). La evaluacion se
encuentra presente en todo el proceso formativo, a través de practicas sistematicas y
formales como exdmenes, o de manera informal, en précticas que subyacen lo cotidiano y

conforman gran parte del curriculum oculto en las aulas.

Es por ello que el autor sefiala la importancia de investigar su funcion didactica.
En otras palabras, “la necesidad de racionalizar una practica ya preexistente, de
intelectualizar en términos de teoria procesos institucionales cuya fuerza es cada vez mas
evidente” (Sacristan, 1998, p.336). No hay dudas que, actualmente es una fase de la
ensefianza, ya que todo proceso didactico requiere de su revision. Por tanto, dird que la

evaluacion posibilita pensar y planificar la practica didactica.

El autor se propone “diseccionar la anatomia de una practica compleja” mediante
un esquema que colabora con develar aquello que se encuentra implicito en toda practica

evaluativa.
Dira que sera necesario:

o Enfocar una realidad: se refiere a la primera decision que debe tomar
quien evalula, es decir, seleccionar del universo posible aquel aspecto o porcion de la
realidad que decide evaluar. En otras palabras, definir el objeto de evaluacion a saber: el
proceso de aprendizaje de los/as estudiantes; el desarrollo del curriculum escolar; la
planificacion institucional; la participacion de los padres; los recursos y materiales

aulicos; entre otros.



71

o Seleccionar la faceta que se evaluard: implica considerar las variables del
objeto que sera evaluado, en tanto, se requiere distinguir las dimensiones que lo integran.
Con ello, surgen aspectos no solo técnicos sino éticos que posibilitan analizar las
concepciones epistemoldgicas, ideoldgicas, politicas, sociales que denotan el caracter
subjetivo. Entonces, decidir como acotar el universo evaluativo requerird de un proceso

reflexivo que argumente las decisiones de quien evalua.

Resulta interesante el aporte que realiza el autor al sefialar que, en todo proceso
evaluativo, se producen dos fendmenos. Por un lado, ocurre el proceso selectivo de las
dimensiones del objeto, el cual se explicita. Por otro, la emision del juicio de valor sobre
lo evaluado, en el cual intervienen dimensiones del sujeto u objeto evaluado que no se
consideran en la valoracion, pero que la condicionan. A ello se lo denomina “efecto
halo”, es decir, a la “contaminacion” o interferencia en el juicio valorativo de la opinion
de quien evalta. En relacion a ello, ejemplifica diciendo que no es extrafio identificar a
docentes que evaluan los aprendizajes de los/as estudiantes, pero que califican en funcion
de su percepcidn positiva 0 negativa que tienen de los mismos. Para el autor, este efecto
es inherente a toda practica evaluativa lo que justifica la imposibilidad de reconocerla

como objetiva.

o Elaborar un juicio de evaluacion: una vez que se ha enfocado en una
realidad y seleccionado una dimensidn o aspecto de la misma, deviene el proceso mas
significativo de la practica evaluativa: el juicio de valoracion. EI mismo es producto de
comparar la realidad evaluada con un “ideal, norma o punto de referencia” (Sacristan,

1998, p.348). Dir4

...estimamos que un alumno “progresa adecuadamente”, que “va bien” o que
“merece aprobar” cuando percibimos que el curso de su progreso o el punto donde se
encuentra responde aceptablemente a la idea previa que tenemos de los que tal progreso
debe ser...En este sentido toda evaluacion es relativa. (Sacristan, 1998, p.348)

Por ultimo agrega

...el objeto que se evaliia y el objeto de valoracion son construidos y que, por

tanto, ambos son afectados por procesos psicoldgicos, componentes axioldgicos, marcos
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institucionales y sociales, es importante, para fomentar a partir de ahi una actitud de
autocritica, de explicitacion de valores asumidos, relativizar la “autoridad” de las
evaluaciones y deshacer el clima de crispacién que produce la relacion de éstas en las

relaciones pedagdgicas. (Sacristan, 1998, p.348)

. Captar la informacion: en este punto se hace hincapié en qué
instrumentos, técnicas o métodos se seleccionan para evaluar las variables del objeto
evaluado. Ello significa que se debe decidir de qué manera se obtiene la informacién
necesaria para emitir un juicio valorativo, hecho en el que esta implicado el propdsito del
acto evaluativo. Entonces, para qué evallo es un interrogante que debera guiar la eleccion
metodoldgica.

La informacion que se obtiene requiere, en palabras de Sacristan (1998), ser
ponderada. Se valoran determinadas dimensiones del objeto evaluado por sobre otras. De
este modo, en este proceso quien evalia pone de manifiesto sus patrones de valores,
ideales y creencias que ofician de “esquemas mediadores” (Sacristan, 1998, p.345). Por

3

ello, “...para uno es la capacidad de argumentacion del alumno, para otro es la de
ajustarse a la respuesta esperada...” (Sacristan, 1998, p.345). Es interesante cuando se
afirma que las pruebas llamadas objetivas han intentado evitar la “deliberacion” de quien
evalla, pretendiendo suprimir la “deformacion subjetiva que inevitablemente implica”
(Sacristan, 1998, p.345).

Una vez que se ha ponderado la informacion, proceso que implica la busqueda de
indicadores, se procede a la valoracion entre el estado apreciado del objeto evaluado y el
punto de referencia que se compara. Cabe aclarar, que el autor sostiene que dicho
referente puede devenir de una norma estatica; de un objetivo; de la forma en que se
comprende que debe ser un proceso, una manifestacion de conducta, entre otros. La clave
radica en la claridad de referencia que explicite quien evalda, ya que “...el problema de la
subjetividad no esta en eliminarla, intento vano, sino en clarificar los significados
pedagdgicos de los criterios ideales y de los esquemas mediadores, caminando hacia una

subjetividad compartida en constante proceso de revision...” (Sacristan, 1998, p.346).
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o Expresar el resultado de la evaluacion: la masividad del sistema escolar y
las exigencias de lo instituido (completar boletines; informar a los directivos y padres el
proceso de aprendizaje de los/as estudiantes; ofrecer datos probabilisticos, entre otros)
conlleva a sintetizar, y en muchos casos, a simplificar la compleja tarea de evaluar. Por
esta razdén, convertir la informacién en comunicable y publica mediante notas numéricas,
conceptuales e informes remite a una evaluacion formal y sistemética, ya que gran parte
de dicho proceso fue desarrollado en la cotidianeidad del aula, a través de evaluaciones
continuas que inciden plenamente en las valoraciones publicadas. Por ello, el autor dira
que “siempre hay pérdida de informacion” debido a que “la expresion de las evaluaciones

implica, por lo general, una reduccion de la informacion” (Sacristan, 1998, p.352).

Retroinformacién de la accion

Para Stobart la retroinformacion es el “mecanismo clave en la evaluacion
formativa para pasar de la actuacion actual a la deseada” (Stobart 2010, p.187). Es
importante considerar que, de acuerdo a la concepcion de evaluacion que subyace, la
retroinformacion implica una devolucién de la practica que sea solo informativa o

contribuya a mejorar los procesos de aprendizaje.

Desde una concepcion de evaluacion para el aprendizaje, la retroinformacion de la
accion posibilita la comprension de los contenidos aprendidos. En ese sentido, esta
categoria es sinbnimo y complementaria de retroalimentacion, un proceso
comunicacional que requiere de un emisor y un receptor. Entre ambos, se produce

una retroalimentacion cuando el receptor responde al emisor.

El concepto retroalimentacion deviene de las ciencias bioldgicas. La
bioretroalimentacion se define como técnicas que permiten al sujeto controlar de manera
voluntaria funciones fisioldgicas del organismo como la presion arterial, temperatura,

entre otras, a traves de la informacion que le suministran.

La Real Academia Espafiola emplea el mismo término en las ciencias
tecnoldgicas para indicar el proceso en que parte de la energia de salida de un circuito o
sistema es transferida, de retorno, a su entrada, con el objetivo de reforzar, disminuir o

controlar la salida de energia del circuito.
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Se puede decir que la retroalimentacion implica un proceso de ida y vuelta que
permite obtener informacidn de un proceso para mayor autonomia en el ejercicio de sus

funciones.

Anijovich (2019) distingue la retroalimentacion de la mera calificacion. En tanto,
la primera ofrece informacion cualitativa sobre los desempefios logrados y esperados,

mientras que la segunda designa un valor a la accion sobre escalas predeterminadas.

Desde un enfoque evaluativo para el aprendizaje, ambos términos se emplean para
designar un proceso en el que docentes y estudiantes se modifican mutuamente. Al
docente le posibilita informacion sobre su practica para mejorarla y al estudiante le
proporciona informacion sobre su proceso de aprendizaje para reflexionar sobre su
accion. De esta manera, permite la reconstruccion de la practica para poder reflexionar

sobre ella, continuarla o modificarla, a fin de alcanzar los objetivos propuestos.

En esta investigacion, se optara por emplear el término retroinformacion, ya que
posibilita el analisis de las practicas desde distintos enfoques evaluativos. Mientras que el
concepto retroalimentacion (feedback) por su origen etimoldgico retro (hacia atras del
inglés back (espalda, hacia atras) y alimentar (nutrir, alimentar, crear deviene de feed -
dar de comer-), connota en su verbo un proceso positivo, que aporta y colabora en el

crecimiento del sujeto de manera literal y simbolica.

La intencionalidad formativa del proceso de retroinformacion dependera del
contexto, de las caracteristicas individuales del sujeto que aprende, de los medios por los
cuales se efectla, los motivos y en el nivel en que se centre (de tarea, de proceso, de

regulacion o personal).

En esta linea, el autor amplia sobre las consecuencias de centrarse en cada uno de

los niveles:

Nivel de tarea: Es la retroinformacion mas frecuente y cumple una funcion
correctiva del trabajo realizado, mayormente tareas sencillas; a la necesidad de recibir
méas o menos informacion y a la construccion de conocimiento mas superficial (Stobart,
2010, p.190).
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Nivel de proceso: Se relaciona con estrategias de “aprendizaje profundo” y refiere
a los procesos que subyacen las tareas en busca de la “mejora en la deteccion de errores y

con estrategias para abordar tareas mas complejas” (Stobart, 2010, p.190).

Nivel de regulacion: Los factores que median esta retroinformacion son “la
capacidad de crear una retroinformacion interna y de autoevaluarse; la disposicion a
dedicar esfuerzos a buscar y abordar retroinformacion; el grado de confianza o
certidumbre en la correccion de la respuesta; las atribuciones de éxito o fracaso, y el nivel
de competencia para buscar ayuda” (Hattie y Timperley, 2007, p. 94 citado por Stobart,
2010, p.190).

Nivel personal: El autor argumenta que rara vez es eficaz, ya que se trata de una
retroinformacion que facilita juicios positivos y negativos del estudiante. Se materializan
en frases que describen y definen al sujeto en funcion de su accion. “Eres muy capaz” o

“Sos brillante”, ejemplifican este tipo de retroinformacion.

Stobart sostiene que la “retroinformacion eficaz” es aquella que permite la
interaccion de los tres primeros niveles en forma espiralada. Es decir, aquella que esta
destinada a la mejora del rendimiento de la tarea para avanzar al proceso y de éste a la
regulacion. Cuando se comprende qué hace falta para mejorar la préactica y el proceso es
posible pensar estrategias de autorregulacion que ayuden al estudiante a supervisar su
propia practica. El problema radica en que la retroinformacion en forma de alabanzas,
elogios o criticas a nivel personal, no conlleva a la autonomia que subyace en el tercer

nivel mencionado.

Se sostiene que una retroinformacion eficaz debe considerar el contexto de
aprendizaje en el que se desarrolla, asi como el clima de confianza y respeto en el aula
que potencie la intencionalidad motivacional para aprender. De igual modo, debe
considerarse que la retroinformacion puede ser inmediata o retardada. Se sugiere que
cuando el sujeto realiza tareas nuevas y complejas es preferible una retroinformacion
inmediata que corrige errores y produce respuestas instantaneas, las cuales evitan la

frustracion y los atascos. Mientras que en tareas sencillas o cuando el/a estudiante esta
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inmerso en la accion, la retardada facilita la confianza y no genera sentimientos

devenidos de la “intrusion de la retroinformacion” (Stobart, 2010, p.189).

Entonces, para que la retroinformacion sea util y eficaz depende de “1) motivo: el
aprendiz lo necesita; 2) oportunidad: el aprendiz la recibe en el momento de utilizarla y
3) medios: el aprendiz esta dispuesto a usarla y es capaz de hacerlo”. Por ello, debe estar

dirigida a las tareas, no a la persona, para que estimule la accién y no paralice el hacer.

En relacion a lo desarrollado, debe pensarse un enfoque de retroinformacion que
conciba durante el proceso de correccion y calificacion la idea de “dos estrellas y un
deseo” (Clarke citado por Stobart, 2010, p.194). Es decir, identificar dos ejemplos que

cumplan con los criterios de evaluacion y uno que indique cdmo mejorar.

Acreditar evaluaciones con criterios

La construccion de criterios es clave para un cambio conceptual de la evaluacion.
Los criterios mejoran nuestras practicas debido a que nos ayudan a “reconocer el valor de
las actividades” (Litwin, 1998, p.17) .Se constituyen en recursos que facilitan la emision
de juicios sobre el valor de la tarea desempefiada. Asimismo, son elaborados a partir de
las experiencias, motivo por el cual, deben ser flexibles y revisados constantemente. Para
ello, resulta necesaria su publicacion y explicitacion a los/as estudiantes, hecho que

garantiza el ejercicio democratico de toda practica de ensefianza.

Para la autora “es condicion moral acordar criterios, entender razones y, en
especial, comprenderlo como acto de construccion de conocimiento” (Litwin, 1998,
p.29). Por la dimension ética de cada postulado, el primer desafio es construir criterios
que permitan obtener informacion véalida y confiable, que no busquen corroborar lo
previamente supuesto para gque la evaluacion pueda constituirse en un lugar para la buena

ensefianza.

Es preciso tomar una postura sobre la evaluacion que le dé “consistencia y
credibilidad” a nuestras practicas de ensefianza. Para ello, debemos considera al

“conocimiento como referente tedrico” y comprender no solo lo que se aprende, Sino
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cémo se produce ese conocimiento. La practica evaluativa debe ser argumentada

epistemologicamente.

La coherencia epistemoldgica nos permite discernir entre la confusién de
funciones que se le asignan a la evaluacion. ¢Cudl es la funcion educativa de la
evaluacion?  ;Formar para aprender? ;Seleccionar socialmente? ¢Certificar
conocimientos? ¢;Motivar y orientar aprendizajes? ¢Cumplir con requisitos burocraticos y
administrativos? ¢Ofrecer informacién para procesos de retroinformacion de procesos de
aprendizajes? ;Mejorar las practicas de ensefianza? ;Controlar los procesos de ensefianza

y aprendizaje? ;Medir resultados? ;Constituirse en instrumento de control?
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Capitulo V

Narrar la evaluacion desde dos enfoques

La mesa esta servida. Antonio Berni (1953)

Este capitulo presenta la particularidad de describir un caso real, el cual no tiene
relacion directa con el caso seleccionado de esta investigacion, pero que, sin dudas, su
analisis permite comprender dos logicas evaluativas. Se refirié anteriormente a la
evaluacion para el control y evaluacion para el aprendizaje. Resulta que, si bien pueden
denominarse de diferentes maneras segun los/as autores/as, toda intencién en el acto de
evaluar no es neutral y encierra objetivos que no necesariamente se relacionan con el

aprendizaje.

En este sentido, la decision de incorporar un prematuro analisis de una narrativa
dentro de un marco tedrico, se basa en que las ldgicas evaluativas simulan ser
antagodnicas, esquematizadas y estructuradas, pero en realidad son parte de la complejidad

del mismo fendmeno de la evaluacion.

Se consideraron los aportes de Juan Manuel Méndez (2001) sobre “evaluacion

tradicional” y “evaluacion alternativa” y de Felipe Trillo (2014).

Nuevamente, se retoma a Gordon Stobart (2010) para desarrollar un breve

recorrido histérico sobre las funciones de la evaluacion desde sus inicios a la actualidad
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concebida como evaluacién para el aprendizaje. Las funciones de la evaluacion serén

objeto del siguiente capitulo.

Cabe destacar que, la forma de este capitulo es contenido del enfoque
interpretativo de esta investigacion y evidencia que la construccion del marco teorico, el

analisis y la interpretacion se producen en simultaneo.

Este capitulo es una pausa reflexiva del marco tedrico concebido como
construccién subjetiva que deconstruye lo aprendido, mediante una ida y vuelta continua

entre la teoria y la préactica.
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La mesa esta servida

Hace una semanas, se publico la carta de una docente que “conmociond nuestros
puntos de certeza”, dird Lidia Fernandez (2000). La historia en apariencia familiar para
quienes se dedican a las tareas de ensefiar, se expone de manera simple. Sin embargo, un

analisis profundo del mismo demuestra la complejidad del fendmeno evaluativo.

En la localidad de Sierra de los Padres, una profesora de Geografia fue convocada
a realizar una suplencia en una escuela de nivel medio. La docente relata que el lugar
cuenta con una poblacién de cuatro mil habitantes. Su entorno esta rodeado de pastizales,

monte y bosque, ya que conforma un canal montafioso.

En la zona, la produccion méas rentable resulta ser la cosecha de frutillas, para lo
cual contratan mano de obra boliviana, hecho que fue denunciado ante organismos

sociales por las condiciones de semi-esclavitud en la que se desarrollaba.
En palabras de la docente:

“Esta semana me citaron para evaluar a una estudiante que debia una materia
que la habilitaria, en caso de aprobarla, a pasar de afno. El director me anticipd que el
nivel académico no era bueno, pero que era una alumna que se esforzaba mucho para

estar en la escuela.

Como no fue estudiante mia decidi preguntarle a ella los temas que habian visto
en Geografia el afio anterior; pero no se acordaba ninguno. Con piel morena y voz muy
bajita, me dijo que no habia podido estudiar porque no tenia libro ni carpeta. Entonces,
le dije que yo tenia toda la voluntad de aprobarla pero que era fundamental que

escribiera algo que justificara la nota.

A pesar de mi insistencia no supo decir nada en relacion a los contenidos de la

planificacién anual y, entonces, le pregunté:
-¢ De las frutillas sabes algo?
Abrid los ojos enormes.

-Si, me dijo.
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Entonces sobre la hoja de carpeta que ella misma me dio escribi:
Evaluacién de Geografia / Fecha: 07/04/16 / Afio: 2° / Estudiante: G.C

1) Describir una actividad econémica y ella pregunto:

-¢Puedo escribir también sobre Bolivia? Porque yo soy Boliviana.

-Si claro, le dije. Entonces agregué:

2) Mencionar los aspectos méas importantes del algin pais latinoamericano.

A las dos horas me entreg6é 3 hojas escritas de ambos lados con letra clara y

prolija.

Hacia tiempo que no corregia una evaluacion con tanto entusiasmo. Todo el
relato de esta nena de 14 afios aporto sin duda, a mi formacion como geografa y como
docente. Comparto el desarrollo de la evaluacion porque creo que no pueden quedar

estos contenidos solo en mi.

Corregi las faltas de ortografia y agregué algunos signos de puntuacion para

facilitar la lectura.

1) En la frutilla trabajan aproximadamente 200 personas que cosechan la fruta,
limpian el campo, sacan las hojas, sacan la maleza, tienen que carpir. Ahora pagan mas
gue antes ain mejor, pagan todo lo que hacen si carpean, limpian la cunita, etc. Algunos
nifios trabajan ahi aproximadamente de la edad de 13 afios para arriba y algunas
embarazadas también pero no hacen tanto esfuerzo o si no, no trabajan. Eso depende de
ellas. A veces lo hacen para ayudar a sus maridos. Algunos de ahi, bueno casi todos, son

juntados.

Casi todos los bolivianos trabajan en el campo y siempre llegan cansados y que
no le toman importancia a los hijos que nunca le preguntan nada qué como estas o algln

problema en la escuela.

La frutilla se cosecha en cunitas en un carrito y un balde. El balde es para

descartable y la cunita es para armar caja. Eso se llama embalada. A mi me gusta
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embalar y armar cajas y claro a la frutilla se le pone esa cosa rara en las plantas. Las
riegan con un tubo que estd debajo del plastico. Lo ponen los tractores. Las cajas con
frutilla y las cunitas con frutilla descartable se lo lleva un tractor que viene a las 12:15 o

cerca aproximadamente y a la tarde también.

Los bolivianos pueden soportar mas el campo que los argentinos porque los
bolivianos tienen el trabajo méas pesado y los argentinos estan en las oficinas ¢0 sera
porque ellos si pudieron estudiar? Yo pregunto en mi casa porque no estudian porque no
hay tiempo es la misma respuesta que me dan todos los dias.

Ya que la frutilla es una empresa a nosotros nos dan techo, agua potable, luz
menos gas. Pero claro a veces nos quitan un poco de plata para ayudar en las pagas.
Para que los padres se vayan tranquilos a trabajar hay una guarderia que los cuidan.
Ahi les dan desayuno, comida y merienda y hay reuniones para levantar la basura.
Porque ademas de levantar la basura de su casa, tienen que levantar la basura del patio
o del suelo del bafio y sino estan presentes, tienen que pagar 5 pesos por cada dia que

falten.

También hay donaciones que mandan o traen en camiones y se le dejan a una
sefiora que se llama Graciela y parece que ella se queda con las ropas de las cosas

bonitas que llegan y lo descartable lo dejan en una carretilla para que la gente lo use.

2) Bolivia me encanta porque la primera vez que fui me encant6. Cuando es de
noche todas las luces se encienden de todos colores y yo escucho tambores y cosas asi
como una banda porque mi casa esta en una montafia. Me acuerdo cuando fui a la
cancha. La cancha es una cosa que llega casi a la terminal. Hay tiendas de comida,

ropa, bebidas y cosas de mercaderia. A mi me gusto donde venden cafia de azlcar.

En Bolivia hay montafias chicas y en la escuela les dan uniformes. ¢Sabia que en

el jardin de nifios estudian las lineas, los cuadrados, triangulos y nimeros?

La gente del campo vive en casas de barro y paja y lo Unico que comen es chufio
y mate y cuando es cumpleafios de alguien de la familia comen seco que significa arroz

con papa y ensalada y carne seca y queso de vaca y de desayuno arroz con leche y
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bufiuelo. Todo eso lo cocinan en una clase de horno a la parrilla 'y yo me sé el nombre

pero no seé como se escribe.

La gente, mas bien las mujeres, tienen que ir con ropa lavada desde su casa hasta
que llegan a un rio caminando y la ropa la llevan en un aguayo en la espalda. Mas o

menos lo que tienen que caminar es desde aqui hasta Sulema para enjuagar la ropa.

¢Alguna vez comio tostado? Se hace con habas. Las haces secar al sol hasta que
estén mas secas. Después tenés que poner en una olla sal y después poner las habas
secas Yy tostarlas hasta que revienten. Mi abuela las hacia. ¢Sabe que mi abuela tiene
ochentaialgo y fue al doctor y le dijo que estaba muy fuerte ella? Vive en el campo y

solamente dos veces la vi.

La aprobé. La abracé cuando se fue. Le pedi permiso para compartir su texto en
internet y le dije que escribiera todo lo que pudiera porque escribir hace bien y porque
siempre hay cosas importantes para contar. Con un 4 (cuatro) paso de afio y por eso no
estara en mi aula durante este ciclo lectivo, pero espero cruzarmela en los pasillos 0 en

el patio y preguntarle:

;Como fue tu dia de ayer? ;Lo querés contar en un papel?” (Diario La Nacion,

2016)

El temor a la libertad

Juan Manuel Méndez (2001) sin animo de esquematizar acerca de las
concepciones sobre evaluacion, distingue “evaluacion tradicional”, fundamentada desde
una racionalidad técnica, y “evaluacion alternativa”, desde una racionalidad practica.

Considerando la caracterizacion que hace de una y otra es posible analizar este caso.

Como ya se ha desarrollado, desde una racionalidad técnica la practica evaluativa
es concebida como ejercicio de control y sancidn. La tradicion que se orienta al control y
al rendimiento de cuentas sirve para premiar o sancionar, aprobar o desaprobar a partir de
criterios meritocraticos impuestos por un sistema educativo burocratico que traduce los
resultados obtenidos en premios o castigos. Ello, se expresa en rankings que materializan,

mas o menos, posibilidades de financiamiento, mas o menos, mejoras salariales, mas o
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menos, derechos educativos, mds o menos empleabilidad en el mercado laboral,

estrechamente vinculado a las demandas de agentes sociales y econdmicos externos.

Esta forma de intervencion estatal delega al mercado la orientacion del sistema
educativo para la formacién de trabajadores productivos. El buen rendimiento es el
objetivo para el cual se entrena a los sujetos, mediante disefios curriculares
estandarizados que posibiliten el desarrollo de criterios de evaluacion y acreditacion

estandares.

Para ello es imprescindible que todo conocimiento sea medible y factible de ser
comparado en el mundo de las titulaciones. Los conocimientos objetivamente tangibles
seran necesarios para acreditar titulaciones que se correspondan a las necesidades de
empleo y produccion. Este sistema evaluativo puede describirse como “utilitarista”,
“mecanicista” y “funcionalista” que atomiza el conocimiento en funcion de la resolucion

técnica de problemas.

Desde esta Optica, en la misma situacion presentada, la estudiante debiera ser
“castigada” por su bajo rendimiento a partir de un examen riguroso que ameritara la
acreditacion de grado para permanecer el nivel. Seguramente, si la docente hubiera sido
formada desde esta concepcion educativa, hubiera desarrollado una practica
desubjetivada, acatando pautas externas influenciada por el juicio valorativo del director
y proponiendo una evaluacion cuyas consignas preestablecidas hubieran ignorado el

valor contextual, ético y humano del proceso evaluativo.

Probablemente, no hubiera habido comunicacion entre la docente y la estudiante
porque “saber del estudiante” sesga la objetividad pretendida e interfiere en el juicio

valorativo de las respuestas.

El bajo rendimiento de esta estudiante coloca a la institucion educativa en un
peligroso puesto en el ranking de excelencia académica y deja en evidencia una
cuestionada autonomia institucional. Desde esta l6gica, las instituciones educativas son
reguladas por el Estado a través de un mecanismo de descentralizacidén-centralizacion. Es

decir, los resultados del sistema son responsabilidad de las organizaciones y los
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individuos que las integran, mientras que se centralizan los objetivos y la estandarizacion

de los modos de hacer.

Trillo (2014) argumenta que la profesionalidad docente se limita al seguimiento
de Ordenes externas y a evaluaciones cuantificables preestablecidas por agentes externos
(organismos internacionales, bancos mundiales, entre otros). “...no solo Se quiere
gobernar a las instituciones educativas, sino también el alma, la vida y las practicas de

quienes en ella trabajan, los docentes” (Trillo, 2014, p.28).

El mismo autor refiere a la cultura de la performatividad para describir como las
reformas educativas actuales encubren una forma de gobierno que reduce “groseramente”
la formacion de profesionales a la légica mercantil, sin importar los sentidos de la

formacion integral del sujeto.

Si bien reconoce que no hay una traduccion especifica para el término
“performatividad” podria asociarse a resultados, desempefios, performances. “Supone un
discurso normativo que confiere un valor prevalente a las actuaciones (desempefios) y los
logros (resultados, rendimientos) de los sujetos (estudiantes, docentes u otros), asi como

de las instituciones escolares y sus proyectos” (Trillo, 2014, p.23).

De este modo, los indicadores de resultados requieren competencias
cuantificables. En palabras de la docente: “yo tenia toda la voluntad de aprobarla, pero

era fundamental que escribiera algo que justificara la nota”.

Trillo (2014) cita a Ball (2003) y Ferreiro (2010) quienes argumentan que a partir
de “la fiebre por tasar, indexar y cuantificar todo lo que vale: las organizaciones y las
personas son reducidas a datos, indicadores, a méritos reglados y selectivos, a

comparaciones y ranking, sometidos al imperio de lo util, préactico, efectivo y rentable”.

Por esta razdn, se sistematiza excesivamente todo procedimiento, aumentando una
exigencia burocratica que los docentes se ven obligados a cumplir, incluso por fuera de
su carga horaria. La inestabilidad laboral colabora con la sensacién de temor a perder la
fuente de trabajo. Ello explica ciertas “identidades docentes simuladas” mas preocupadas

y ocupadas de “vender hacia el afuera” que a encontrar el sentido educativo de su tarea.
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Sin dudas, la estudiante no hubiera sido GC (siglas que resguardan la identidad de
la nifia), sino un ndmero que incrementa el porcentaje de inmigrantes cuya razon de
subsistencia justifica su bajo rendimiento escolar. Un ejemplo de que la movilidad social

no es posible en un sistema escolar que reproduce las relaciones sociales de dominacion.

Al fin y al cabo, su situacion como la de tantos otros es paraddjica, ya que se
naturaliza el hecho de que ella responde a un sistema productivo que la incorpord, sin
previa titulacién que acredite su competencia, hecho que justifica su bajo rendimiento.

Sin embargo, se la examina ignorando que ello es parte del mismo sistema evaluador.

“El Ojo llustrado™

La evaluacion alternativa para la formacion integral del sujeto se basa en una
tradicion orientada al perfeccionamiento docente. Su intencionalidad es la mejora de la
practica del docente y de la calidad educativa. Segun Trillo (2014) colabora en mejorar la
calidad educativa en tanto: “detecta necesidades; dota recursos, desarrolla programas de
perfeccionamiento docente, promueve la reflexion de los profesores sobre su propia
practica; procura alternativas de mejora en el centro y contextualizada en la comunidad
educativa” (Trillo, 2014, p.6).

El desarrollo de competencias, entendida como la “aptitud para realizar una tarea”
orientada a la formacion integral, supone que las mismas son mas que conocimientos y
habilidades. La competencia es “la capacidad de afrontar demandas complejas en un
contexto particular, un saber hacer complejo, resultado de la integracion, movilizacion de
capacidades, conocimientos, actitudes y valores, utilizados eficazmente en situaciones
reales” (Sacristan, 2008, p.77).

Ahora bien, si se analiza el caso expuesto desde esta concepcion, podria decirse
que la docente concibe la practica evaluativa como posibilidad de mejora en el sujeto, ya
que lejos se encuentra la opcion de sancion ante la pregunta formulada, sino la
reformulacion para que la evaluacién involucre aprendizajes con sentido. Es decir,

aprendizajes flexibles que permiten resolver situaciones problematicas vinculadas al

°El titulo refiere a la obra que lleva el mismo nombre, escrita por Elliot Eisner (1998) y cuya interpretacion se
vincula con el contenido de este apartado.
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contexto real e inmediato. Ello se aproxima a la definicion de competencias antes

expuesta.

La docente consensua con la estudiante el desafio de escribir sobre su disciplina.
Comprende la importancia del contexto real, cultural, social y econémico en la
construccion del conocimiento de los sujetos. Por ello, ella sabe de un hacer complejo
que se traduce en la decisién de formular una consigna que integra lo que supone que la
estudiante sabe, vinculado con aquellos contenidos de geografia (geografia econémica,
social, fisica y politica). Un profesional de la docencia que desde una epistemologia

practica comprende la importancia de evaluar y valorar el saber practico de la estudiante.

Para la estudiante también refiere el desarrollo de una competencia, de un saber
complejo que ponen en juego sus conocimientos, una actitud de confianza y el valor de

afrontar un juicio evaluativo sobre ese saber que la constituye.

El componente ético de esta situacion es lo que se evidencia. Trillo (2014)
argumenta que para que una evaluacion sea ética debe respetar los siguientes criterios:
considerar las consecuencias en las personas y asumir dicha responsabilidad; resguardar
la coherencia entre fines y medios, asumir la responsabilidad de emitir un juicio sobre
otro, recordar que junto al qué, como y para qué evaluar esta el quién. Sostiene que ese

caracter interpersonal no puede obviarse.

El autor dird que una evaluacion alternativa busca la comprension de contenidos
en su proceso. En este caso refiere a la posibilidad de desarrollar desempefios flexibles.
Con ello refiere a un aprendizaje con sentido, que puede relacionarse con situaciones de

la vida cotidiana.

La préctica docente evaluada desde esta concepcidn implicaria reconocer que
considera los conocimientos previos de los/as estudiantes; se desarrolla con autonomia
profesional; demuestra creatividad en tanto reformula sus consignas; entiende el dialogo
en la ensefianza como instrumento privilegiado para la comunicacion; reflexiona en y
sobre su practica para la toma de decisiones en la inmediatez de la practica. Es una

trabajadora y una profesional porque asume con honestidad su responsabilidad social,
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cultural y politica en la tarea de educar y es portadora de un conocimiento tedrico,
practico y experiencial que legitiman su saber pensar, hacer y sentir.

La profesora es un ejemplo de como la reflexion en la accion de nuestra practica
es clave para nuestro ejercicio como profesionales éticos y comprometidos con la
realidad educativa. Sin dudas, sabe “contemplar la diversidad de las expresiones de
saber” (Litwin, 1998, p.22) y reconoce que “los tiempos de una idea o simplemente de
una reflexion mas de una vez son tiempos diferentes a las practicas de acreditaciéon o

certificacion” (Litwin, 1998, p.25).

El tiempo de aprender debe estar disociado de una légica mercantil de produccién
sistematica y econOmica, ya que para garantizar que todos aprendan es necesario
entender que la educacion es un acto humano. Ello implica tiempos diversos para un
conocimiento profundo de los sujetos implicados, de aquello que sera objeto de
ensefianza y evaluacion, de las condiciones materiales, de los criterios y lineamientos

institucionales, de las politicas educativas que nos engloban.

El contenido del escrito en este examen conmociona a la docente quien reconoce
la subjetividad de esa nifia. Podria decirse que es una evaluacion horizontal en la que
ambas aprendieron. La docente lo expone textualmente: “Todo el relato de esta nena de
14 afos aport6d sin duda, a mi formacién como gedgrafa y como docente”. La nifia
aprendid a que sus saberes son valorados, la importancia de poder escribirlos para
transmitirlos y conocer que un examen, a veces, se constituye en una oportunidad de

reconocimiento, de volver a conocer a ese “quien” de la evaluacion.

La evaluacion educativa serd democratica, en tanto, convoque a la participacion
de los sujetos implicados en la misma, al servicio de quienes son protagonistas.
Asimismo, requiere una negociacion entre los mismos mediante la transparencia de los
criterios explicitos y publicados. El proceso evaluativo es un continuum que no debe ser
un “apéndice de la ensefianza” porque evaluar al final del proceso es “llegar tarde al

aprendizaje” (Méndez, 2001).

Entonces, si el reto es “no dejar a nadie afuera” deberemos reconocer sus

dimensiones pedagogicas, didacticas, sociales, politicas y éticas que exigen “una praxis
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comprometida con nobles objetivos civicos para que posibilite la emancipacion de los
sujetos” (Méndez, 2010, p.26).

Lo heredado y lo adquirido

Para comprender mejor lo expuesto es necesario recorrer los origenes de las
I6gicas evaluativas. La evaluacion, en sus origenes, se instituyd para la seleccion y
certificacion de los sujetos o para determinar y elevar los niveles de su rendimiento
académico en las instituciones. Sin embargo, no cabe duda que es una actividad social
marcada por valores que “configura qué y quiénes somos y no puede considerarse como
una medida neutra de habilidades o destrezas independientemente de la sociedad”
(Stobart, 2010, p.16).

Stobart amplia esta idea a través del desarrollo de las finalidades de la evaluacion
a lo largo de la historia de Gran Bretafia y que han influido en otras culturas. El autor

sefiala que las funciones historicas de la evaluacion han sido para:

. Determinar autenticidad mediante “pruebas de autenticidad” en épocas pre
cientificas.

o Certificar competencia laboral.

o Identificar estudiantes con necesidades educativas especiales mediante

evaluaciones diagnosticas.

o Rendir cuentas sobre la eficacia de las instituciones.
Entonces, en relacion a las funciones se desprenden las finalidades:

o Seleccion y Control

Esta finalidad integra las tres primeras funciones.

La seleccion por mérito y no “por cuna” remite a las Dinastias Chinas en el afio
1122 AC y se perpetuaron hasta el Siglo XX. Los varones podian acceder al poder y

prestigio de la nobleza mediante cargos jerarquicos concursables.

Con respecto a la evaluacién como instrumento de seleccion y certificacion de
competencias para el trabajo es anterior a la funcién de seleccion educativa que fija

niveles. En la mayor parte de las sociedades, el aprendiz aprende las destrezas necesarias
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junto con el maestro en el espacio de taller. De alli, se desprende la explicacion
etimoldgica de la palabra “assesstment”, la cual se traduce como evaluacion, valoracion,

estimacion y cuya raiz latina “assare” significa “sentarse con”.

En relacién a la evaluacion diagndstica educativa, se remite al Siglo XIX, en la
época de escolarizacién masiva durante la conformacion de los estados industriales. En
ese contexto, se detecta que algunos nifios no podian continuar con la “escolarizacion

normal”. Por ello, en el SXX se disefian test para su identificacion.

El test de Binet fue uno de los mas reconocidos, ya que se disefi6 a fin de observar
el funcionamiento cognitivo que se esperaba en clase, ajustando la edad cronolégica del
sujeto en comparacion con la “edad mental”. Su propuesta fue innovadora, en tanto, los
diagnosticos realizados en épocas anteriores se basaban en el tamafio del créaneo;
caracteristicas fisicas (stigmata) y formas de percepcion sensorial. La finalidad educativa
radicaba en diagnosticar quién necesitaria una atencion especial para aprender, hecho que

instituyo la evaluacion diagnostica individualizada.

Sin embargo, los test mentales se administraron masivamente con otras
finalidades, sobre la base de supuestos sociales acerca de capacidades innatas que la
educacion no podia modificar. En funcion de ello, se brindaron argumentos en base a las
creencias de clases y de superioridad racial. Los mas conocidos fueron aquellos que

miden el coeficiente intelectual.

Como formas de oposicion a la idea de una inteligencia innata y fija surgen las
propuestas de: L. Thurstone, mediante la demostracion estadistica de las inteligencias
maltiples; H. Gardner, quien fundamenta que las inteligencias multiples se derivan de
factores psicologicos y culturales y de D. Goleman con sus aportes sobre la inteligencia

emocional.

Asimismo, surgen inventarios de auto informes que permiten identificar
preferencias de los aprendices vinculadas a la escolarizacion (ambientales; socioldgicas;
emocionales y fisicas). Uno de los mas destacados fueron los Estilos de Aprendizaje
(Learning Style Inventory) desarrollado por Dunn. Si bien su finalidad era diagnostica, a

fin de generar propuestas superadoras de las metodologias de ensefianza, parte de



91

supuestos de que las preferencias tienen una base bioldgica y, por tanto, estables y fijas.
No obstante, goza de reconocimiento, ya que su propuesta posibilitd centrarse en el
aprendizaje, profundizar conocimiento acerca de los aprendices y sus formas, las cuales

conllevan a una reflexion sobre las précticas de ensefianza.

En contrapartida, se desarrollan otros en EEUU como el “cuadrante de
aprendizaje” de D. Kolb o “el ciclo de aprendizaje” de Dennison y Kirk que entienden

que los estilos no son fijos, sino preferencias cambiantes para resolver conflictos.

Stobart (2010) sostiene que el peligro de estas clasificaciones “benignas” conlleva

a procesos de evaluacion endebles que definen la clase de aprendices que somos.

Estas funciones manifiestan el poder de la evaluacion para configurar sujetos
creando constructos y clasificaciones, mediante un proceso que consiste en: contar;
cuantificar crear normas, correlacionar, medicalizar, biologizar, genetizar, normalizar y

burocratizar.
o Fijacion y elevacion de niveles:

La evaluacion como instrumento para rendir cuentas a nivel macro (nacional,
local, institucional) y a nivel micro mediante evaluaciones sumativas (en el aula para
verificar el progreso de los/as estudiantes) posibilita el control para elevar los niveles
formativos en los paises desarrollados. “La logica es que, si algo esta funcionando, sera
mensurable mediante indicadores que registren la mejora” (Stobart, 2010, p.38). O dicho
de otra manera, por el mismo autor, “pago por resultados” que argumenta una Vvision

“credencialista” de la evaluacion y sus productos.

Esta concepcion fundamenta el poder de la evaluacion para legitimar “titulos de
institucion”, es decir, avalar a determinadas instituciones reconocidas socialmente por
garantizar un mejor puesto laboral a quienes egresen de éstas. De este modo, la escuela se
convierte en un “bien posicional” en la que ya no se aprende por aprender, Sino que se

aprende para una finalidad tangible en el ambito del trabajo.
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En relacion a ello, se dird que “si los test y examenes son instituciones sociales,
siempre habra una presion publica para mantenerlos sin cambios en el tiempo sobre todo

si se utilizan con fines de rendicion de cuentas” (Stobart, 2010, p.122).

o Formativa: incorpora la evaluacion de la practica en aula para la mejora

del aprendizaje.

La Evaluacion para el Aprendizaje (EpA) es un enfoque de evaluacion que

comprende:

. “la participacion activa de los alumnos en su aprendizaje

o la retroinformacion eficaz facilitada a los alumnos;

o la adaptacion de la ensefianza para tener en cuenta los resultados de la
evaluacion;

o la necesidad de que los alumnos sean capaces de evaluarse a si mismos;

o el reconocimiento de la profunda influencia que la evaluacion tienen sobre

la motivacion y la autoestima de los alumnos, influencias cruciales ambas sobre el

aprendizaje” (Assesment Reform Group, 1999, p.4 citado por Stobart, 2010, p.170)

Su finalidad consiste en que la evaluacion sea “parte” del proceso de aprendizaje
y no su corroboracion. Para su desarrollo e implementacion, sera necesario explicitar las
intencionalidades pedagdgicas de la evaluacion y con qué criterios se juzgarad el
aprendizaje (“criterios de éxito” Stobart, 2010); proponer una metodologia de ensefianza
dialogica; facilitar retroinformacion eficaz para saber a donde tiene que llegar el
estudiante; promover la autoevaluacion y evaluacidn entre pares para propiciar procesos

metacognitivos del proceso de aprendizaje.

En relacion a esto Gltimo, se introduce el constructo de “evaluacion sostenible”, la
cual integra una “doble tarea”. Por un lado, la evaluacion debe promover el “aprender a
aprender”, como proceso metacognitivo o de autorregulacion y, por otro, el aprendizaje

directo de los contenidos (Stobart, 2010).

Este enfoque coincide con la concepcion de aprendizaje basado en los aportes

constructivistas. Por ende, reconoce “el aprendizaje como proceso social activo en el que
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el individuo crea significado y la mejor manera de hacerlo es construir sobre lo que ya se
conoce” (Stobart, 2010, p.175). De alli que se interese por lo situacional, lo que acontece

en el aula.

La evaluacion para el aprendizaje puede confundirse con las instancias de
evaluacion formativa y evaluacion sumativa, asociada a la certificacion del aprendizaje.
Resulta esclarecedor comprender que la finalidad define el tipo de evaluacion, no el
momento. Un claro ejemplo se presenta con las evaluaciones llamadas formativas

frecuentes. El autor dird que existe

...una confusion, pues esta evaluacion se presenta muchas veces como formativa
(dado que informa sobre el progreso y los niveles alcanzados) cuando su funcion es, en
realidad, sumativa (una instantanea de mi situacion actual)...deberia clasificarse mas
exactamente como sumativa frecuente o minisumativa. Lo que se haga con esa

informacion es lo que determina si se convierte en formativa. (Stobart, 2010, p.186)

Hasta aqui se han sefialado las finalidades de la evaluacion segun su funcion, las
cuales se “solapan masivamente” por la caracteristica multifuncional de este proceso

(Stobart, 2010, p.186).

Por ultimo Stobart (2010) sefiala cuatro pasos practicos que posibilitan mejores

examenes desde este enfoque:

o Explicitar la finalidad y la exigencia del aprendizaje. Se cita al respecto
“los objetivos de la asignatura, mas que su contenidos, deben determinar la finalidad y la
forma de la evaluacion” (Stobart 2010, p.123).

o Conocimiento basado en principios (principed knowledge), clase de
conocimiento que es, a la vez, conceptual y procedimental (Lampert, M. 1986 citada por
Stobart, 2010, p.125). Disefiar preguntas menos previsibles y propiciar aquellas que
desafian cognitivamente mediante la resolucion de problemas. Dira Stobart

Lo que me gustaria ver desarrollarse es una cultura de la evaluacion en la que no
sean suficientes la bldsqueda de pistas y el recuerdo, de manera que sus consecuencias
para la ensefianza y el aprendizaje consistan en estimular la resolucién flexible de

problemas fundada sobre el conocimiento basado de principios. (Stobart, 2010, p.126)



94

o Evaluaciones auténticas. Es decir, evaluacion directa de la ejecucion o de
las competencias, “ejecucién real” que promueva las destrezas que pretende medir
(Stobart, 2010).

o Hacerlos justos. “La justicia de una prueba depende de que quienes la
hacen sean capaces de ver el sentido de lo que se les pide” (Stobart, 2010, p.130). Mas
adelante agrega que no existe neutralidad cultural en la préctica evaluativa y, por ende,
nunca sera escéptica, “nunca conseguiremos una evaluacion justa, pero podemos hacerla

mas justa” (Stobart, 2010, p.132).

En este sentido los “cocteles de evaluacion” ofrecen la diversidad de instrumentos

gue garantizan una préactica inclusiva.
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Capitulo VI

La fabrica de evaluar: funciones y estructura de un proceso formativo

Cocina poblana. José Agustin Arrieta (1865)

El presente capitulo se adentra en los aportes de la obra de Jean Barbier (1993)
“La evaluacion en los procesos de formacion”. Hasta aqui, se ha propuesto una
definicion de la evaluacion desde un enfoque multirreferencial, se plantearon las
contradicciones de una practica social multidimensional y la importancia de construir

criterios con sentido que posibiliten una retroinformacion eficaz.

En el capitulo anterior, se desarrollaron brevemente las funciones histéricas de la
evaluacion, las cuales se constituyen en la base de este apartado. Barbier (1993) propone
reflexionar acerca de las “confusiones” de alli el titulo que juega a significar la diversidad
de intencionalidades del acto de evaluar: “funciones”, las cuales son inherentes “con” a
esta practica social. El autor define a la evaluacion como “practicas sociales... que
representan en algin grado un proceso de transformacion que lleva a un producto
determinado y que implica a agentes sociales concretos que mantienen entre si relaciones

especificas” (Barbier, 1993, p.15). El proceso de transformacion lo asimila con un
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proceso de formacion, el cual integra un estado inicial, sujetos en relacién, medios y un

resultado buscado.

Para graficar la complejidad del fendmeno evaluativo en el proceso de formacion
de un sujeto, emplea una analogia con el proceso de transformacién de un objeto
material. De este modo, Barbier (1993) refiere a un material de trabajo (“datos de
referencia”) que indica el estado actual, la realidad a partir de la cual se inicia el proceso;
un medio de trabajo (“referente”) que se constituye en instrumentos de dicho proceso;
relaciones de trabajo (“distribucion de roles y funciones de los actores”) entre los
agentes implicados y un producto (“formulacion de un juicio de valor”) de esa actividad

que representa una nueva realidad, resultante del proceso de transformacion.

Estos aportes colaboran en la construccion de la evaluacion como objeto de
estudio. Los capitulos anteriores se centraron en indagar sobre qué es la evaluacion y para
qué se evalla, quiénes evalian y como se evalla. En el siguiente apartado, se hara

referencia a su porque o a los fundamentos que orientan las intencionalidades evaluativas.
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“Con funciones” de la evaluacion

Jean Barbier (1993) sostiene que existe una “confusion” en relacion a las
funciones de la evaluacion que destaca un “polo negativo”, relacionada a la sancion,
seleccion, represion y control. Por otro, un “polo positivo” vinculado a la idea de
progreso, mejora, cambio, racionalizacién y adaptacion. Expresa que se ha intentado

reducir la cuestion en potenciar el segundo aspecto en detrimento del primero.

En este sentido, agrega que para abordar el problema del proceso evaluativo es

necesario considerar

...los hechos de la evaluacidon como practicas sociales, es decir, como practicas
gue no se reducen ni a su aspecto puramente técnico ni su aspecto puramente social, sino
que representan en algun grado un proceso de transformacion que lleva a un producto
determinado y que implica a agentes sociales concretos que mantienen entre si relaciones
especificas. (Barbier, 1993, p.15)

Barbier (1993) argumenta la hipotesis de que las actividades de formacién son
parte de los procesos de transformacion de los individuos. Para graficar dicho proceso
emplea una analogia con los instrumentos que intervienen en la transformacion de un

objeto material.

Primeramente, describe el material de trabajo, el cual integra la realidad a partir
de la cual se efectia el proceso de transformacion, es decir, el perfil de los sujetos en

formacion.

El medio de trabajo en cualquier actividad material consiste en la maquinaria o un
conjunto de medios de produccion, en un proceso de formacion esta integrado por las
instituciones (formativas, familiares, politicas, religiosas). Especificamente, en dichas
instituciones los medios de trabajo o medios de formacion estan representados por el
gasto de actividad de los actores institucionales (tiempo de los formadores y de los

sujetos).

Las relaciones de trabajo implican las relaciones de poder entre sujetos que

posibilitan la distribucion de roles y funciones de los actores de ese proceso. Barbier
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(1993) utiliza el término relaciones de formacion para referirse a las relaciones de trabajo
especificas de las actividades de formacion.

Por dltimo, la resultante o producto material en un proceso de trabajo es
representado en un proceso formativo como el perfil final del sujeto en formacion que
implica un nuevo estado. En este sentido, se define el perfil profesional o identidad
profesional como “conjunto de capacidades especificamente producidas en el &mbito de
las experiencias profesionales (0 de las trayectorias profesionales)” (Barbier, 1993, p.
21). En la formacion se habla de perfil de formacion o identidad escolar para referir a “el
subconjunto de capacidades especificamente producidas en el @ambito de las experiencias
escolares o de las experiencias de formacion...desarrolladas en una situacion de

formacion” (Barbier, 1993, p.21).

En relacion a ello, se clasifican las actividades de formacion segin su funcion.
Las acciones de cualificacion social, de cualificacion profesional o de cualificacion
escolar producen una transformacion de los sujetos, a los cuales se les atribuye un status

jerarquico que los diferencia socialmente. En otras palabras

“estas acciones se caracterizan por el hecho de que los individuos a los que se
refieren pueden conocer a su término una atribucién o un cambio de status tanto en el
campo de la formacidn (entrega de certificado) como en el campo profesional (atribucion
de una clasificacion-promocion-conversion) y en el campo social (atribucion de una

posicion social-promocion social)”. (Barbier, 1993, p.26)

Las acciones de socializacion o acciones de desarrollo contribuyen a los
procesos de socializacion de los individuos y a la produccion de caracteristicas y de
comportamientos comunes respectivamente. En este caso, implica una modificacion del
individuo o cambio de capacidades y disposiciones que ya se encuentra en un status. En
este grupo, se integran las acciones de perfeccionamiento, actualizacion y de

socializacién profesional.
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La evaluacion en accién

“La evaluacion se manifiesta, social e historicamente, como un conjunto de actos,
de précticas, de formas variadas, pero dirigidas todas a la produccion de un juicio de
valor” (Barbier, 1993, p.63).

La analogia, anteriormente desarrollada entre el acto de evaluar en el proceso de
formacion de un sujeto y lo que acontece en el proceso de transformacioén de un objeto
material, detallaba un material de trabajo que indica el estado actual, la realidad a partir
de la cual se inicia el proceso; un medio de trabajo que se constituye en los instrumentos
de dicho proceso; relaciones de trabajo entre los agentes implicados y un producto de esa

actividad que representa una nueva realidad resultante del proceso de transformacion.

En funcion de ello, Barbier (1993) profundiza acerca del proceso de evaluacion y

su funcion transformadora mediante la descripcion de los componentes que intervienen.

Material de trabajo=Datos de Referencia de la Evaluacion

Los datos de referencia de la evaluacion se define como “aquello a partir de lo
cual se produce, o bien es susceptible de producirse un juicio de valor” (Barbier, 1993,
p.64). Comunmente se refiere a datos iniciales, hechos de base, informaciones concretas

que representan el punto de partida sobre los que se emitira un juicio de valor.

Barbier (1993) dira que en cuanto a su status pertenecen al orden de los hechos y
gue se reconocen como evidencia, ya que ningun juicio puede emitirse sin recogida de
datos. Su funcion principal radica en ser el punto de partida o premisa en la construccion

de un juicio de valor.

Ahora bien, para poder juzgar es preciso conocer. EI mismo autor dird que los
datos de referencia no se encuentran en estado natural, sino que requieren un proceso de
constitucion necesario, es decir, “...no basta decir que la evaluacion lleva a tal realidad,
todavia falta construir o adoptar los indicadores de la realidad considerada” (Barbier,

1993, p.66).
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En cuanto a los indicadores pueden acontecer problemas, a saber, que los mismos
no aparecen claramente; que, por el contrario, sean inmediatos y precisos o que deban ser

construidos. En este ultimo caso se caracterizan por:

v Ser representativos de la realidad a evaluar.
v Pueden producir informacién sensible y mdvil, en otras palabras, son

“identificables, accesibles, tangibles y eventualmente mensurables y cuantificables”

(Barbier, 1993, p.68).

Dado que, el proceso de recogida de informacion requiere de indicadores de la
realidad a ser evaluada, se presentan ciertas dificultades, ya que “...en cada tentativa de
evaluacion de resultados de una accion de formacion, nos reencontramos un fenémeno
humano” (Meigniez, citado por Barbier, 1993, p.68). El proceso de definicion de
indicadores es realizado por sujetos que identifican una realidad y plantean objetivos a
evaluar, acorde a las capacidades o acciones desarrolladas o a desarrollar por otros

sujetos. Sin dudas, el acto de evaluacion es un fenémeno complejo.

Ahora bien, en el proceso de produccion de informacion se plantean objetivos y
criterios, a través de instrumentos o técnicas de evaluacion, las cuales no se diferencian
sustancialmente de las utilizadas en el campo de las ciencias sociales. Barbier (1993) las
agrupa a partir del grado de intervencion del observador para operacionalizar los

indicadores seleccionados:

Técnica simple: se emplea para recoger datos ya existentes de la realidad
evaluada e implica seleccion de indicadores explicitos o implicitos. Ej. Datos de legajos
individuales para controlar el proceso de formacion (indice de ingresantes; de egresados,

de desercidn, etc.).

Técnica de la observacion in situ: Se emplea para evaluar una accién o una
secuencia de accion de duracion corta. En algunos casos se realiza a partir de rdbricas que
detallan los indicadores elegidos. En este ultimo, se refiere a observaciones dirigidas,
selectivas o sistematicas. Cuando los indicadores son implicitos se denomina observacion

espontanea u ocasional.



101

Cuestionario, Entrevista: Se emplea para obtener informacion de la realidad

evaluada a través de los sujetos que la conocen.

Técnica tradicional: Test y examenes son ejemplo de ello y se emplean para
provocar los fendmenos que representan la realidad a evaluar. El dato provocado con una
intervencion extrema del observador (pruebas estandarizadas) colabora con la aplicacion

de los criterios de evaluacion.

Cabe destacar que “la produccion de informacion desarrolla obligatoriamente con
ocasion de una relacion social entre observador y observado...estd relacionada con la
percepcidn que tienen los actores implicados de la situacion mas general de la evaluacion

y el papel que juega cada uno” (Barbier, 1993, p.70).

Ahora bien, el problema que suscita la recogida de informacion y la forma que
adquieren los resultados, independientemente de su conservacion (registro,
memorizacion, soportes escritos), es su posible cuantificacion, hecho que implica una
correspondencia entre un sistema de medida (escala numérica o conjunto de simbolos) y
las informaciones obtenidas a partir de ese indicador. Dado que evaluar no es medir, la

medida es una forma de operacionalizar los datos de referencia.

Medio de trabajo=Referente de Evaluacion

El referente de evaluacion es “aquello en relacion con lo cual se produce o es

susceptible de producirse el juicio de valor” (Barbier, 1993, p.71).

Barbier (1993) afirma que un status aparece relacionado con los objetivos, ya que
para que se efectle un proceso de evaluacion, sera necesario establecer objetivos a
perseguir. Por ello, el referente cumple una funcion instrumental en la produccion del
juicio de valor. Cabe sefialar que un objetivo no representa un referente solo en el acto de
evaluacion, por esta razén, se opté por definirlo como criterio o norma cuando se le
asigna la funcién especifica de referente en el proceso de evaluacion. EIl proceso de
especificacion de los criterios, a diferencia del de objetivos, es inherente al proceso de

evaluacion.
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Los criterios o las normas de juicio son producto de procesos especificos de
elaboracion. Se sefiala que cuando son espontaneos o se encuentran implicitos y no
deliberados producen una gran “inestabilidad de los actos de evaluacion, marcada por la

variabilidad de los juicios producidos” (Barbier, 1993, p.73).

En este sentido, serd necesario que los objetivos perseguidos puedan compararse
con los elementos factuales recogidos, en otras palabras, “el referente ha de tener una
forma tal que se le pueda relacionar con los datos de referencia” (Barbier, 1993, p.74). La
siguiente cita amplia esta idea:

la evaluacion necesita [...] una formulacion de los objetivos, no solamente en
términos de ideas generales como “desarrollo de la persona”. “sensibilizacion hacia los
problemas econdmicos”, etc., sino en términos mas precisos de adquisicion y aptitudes,
de modificacion del papel desempefiado, de comportamiento de actitudes, segun la
formula, por ejemplo, de convertir a los participantes en capaces de... (Dartois, 1974,

p.32 citado por Barbier, 1993, p.74)

Sin embargo, Barbier (1993) sefiala que en el proceso de identificacion de los
objetivos buscados acontecen tres problemas: el grado y el momento de explicitacion de
los objetivos; el nivel de generalidad de los objetivos entre lo explicitado y la realidad
evaluada y, por ultimo, las dificultades que implica reconocer que es un proceso producto
de relaciones de poder, entre quien define los objetivos y tiene derecho a evaluar, y

quienes son destinatarios de los juicios de valor.

Relaciones de trabajo=Distribucion de roles y funciones

En el acto de evaluar, los actores asumen diferentes funciones: alguien que define
el referente en relacion con los datos de referencia y emite un juicio de valor destinado a
otro que representa “a quién se evalua”. Barbier (1993) argumenta que “las relaciones de
evaluacion funcionan... como relaciones de poder...Evaluar es manifestar el poder”. En
este sentido, afirma que “las relaciones de evaluacion se determinan probablemente en
gran medida en relacion a las condiciones de detentacion del referente”. (Barbier, 1993,
p.77)
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Producto del proceso=Formulacion del Juicio de Valor

“El juicio de valor constituye la sefial de la evaluacion...evaluar tiene como raiz
‘valia’, forma antigua de la palabra valor” (Barbier, 1993, p.77). El producto o resultante

de todo acto de evaluacion es el juicio de valor, el cual puede presentar:

Variedad de grados: juicios basados en argumentos mas complejos, de caracter
innatista. Por ejemplo, los que sefialan el coeficiente intelectual, a través de instrumentos
de medicién o aquellos bipolares (positivo/negativo; bien/mal; bueno/malo) que expresan
una calificacion. Entre dichos extremos, se encuentran diversas “escalas de valor”, segun
Barbier, siendo las mas habituales aquellas que emplean adverbios de intensidad. En
todos los casos, se presentan al menos dos estados de situacion y una expresion de ese

estado.

Indicaciones del referente: Se denomina evaluacion analitica cuando se
explicitan los criterios en funcion de los cuales se evaluara la produccion. En un intento
de racionalizacion, este tipo de evaluaciones se acerca a la evaluacion para el aprendizaje
y es mas habitual en el ambito escolar. Dentro de este tipo de juicios, se incluyen los
realizados sobre las acciones cuando se hace una diferenciacion de los mismos en
relacion a cada uno de los objetivos perseguidos. Cuando no se ofrece ninguna
indicacion, se denomina evaluacion global o sintética. En este Gltimo caso, los referentes
se evallan globalmente, en su conjunto, y el juicio de valor expresa ello. Por ejemplo,

“buen alumno”, “buen desempefio”, “la experiencia ha sido positiva”.

Operaciones de cuantificacion: Cuando al juicio se le agregan notas o
puntuaciones. “Esa cuantificacion no tiene ningun sentido en relacion a los actos de

evaluacion en si mismos, sino en relacion a su producto...cuantificaciones a posteriori de

juicios de valor” (Barbier, 1993, p.78).

En relacion a lo desarrollado en este capitulo, el autor sintetiza: “Evaluar es, de

hecho, “transformar un dato factual en valor” (Barbier, 1993, p.77).
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Capitulo VII

El objeto de evaluacion

La cestay el pan. Salvador Dali. (1926)

En este capitulo, se continta con los aportes de Jean Barbier (1993) en relacion a
la construccion del objeto de evaluacion. El autor propone recorrer el proceso descripto
en el capitulo anterior considerando que en los procesos de evaluacion el objeto puede ser

agentes (individuos o instituciones) o acciones.

En este sentido los datos de referencia, la construccion del referente, las relaciones
entre los agentes y el juicio de valor adquiriran caracteristicas especificas segun el objeto

de evaluacién planteado: agentes o acciones.

Por ultimo, se enfatiza en la figura del evaluador considerando los aportes de
Elliot Eisner (1975). Este autor propone legitimar la practica del evaluador desde una
nueva forma de concebir la evaluacion que se aleja de la tradicional. Por ello, considera
al sommelier y al critico de arte como referentes analdgicos de quienes poseen el
conocimiento sobre un objeto particular, con el cual han experimentado y cuyo bagaje

sensorial los habilita como autoridad evaluadora. Su proximidad al objeto de evaluacién
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de esta investigacion y la reivindicacion de lo sensorial en el acto de evaluar, resultan

clave en el desarrollo del marco tedrico y posterior anélisis del material empirico.
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Evaluacion de Agentes o ¢evaluacion de resultados?

Como ya se ha mencionado, Barbier (1993) distingue en los procesos de
evaluacion, aquella cuyo objeto son los agentes (individuos o instituciones) y la

evaluacion cuyo objeto son las acciones.

Segun sus palabras, la evaluacion de agentes en la formacion incluye “todas las
formas de examenes, de concurso, de calificacién, de evaluacion de aptitudes, de

orientacion o de seleccion y, por extension, de evaluacion de grupos o instituciones”

(Barbier, 1993, p.85).

Mientras que la evaluacion de acciones ‘“reagruparia...todas las formas de
evaluacion del trabajo, de los métodos, de las actividades, de los mecanismos o de los
sistemas” (Barbier, 1993, p.85).

La primera, se centra en evaluar un estado de la personalidad a partir de
elementos que la manifiestan sean competencias, capacidades, disposiciones o “recursos
mentales o psiquicos” e implica juzgar la realidad de un individuo concreto. En esta
afirmacion, se reconoce un estado de la personalidad diferente, producto de su historia y
determinado por las experiencias y campo de actividades en las cuales se sitla la
evaluacion. Dicho estado es el resultado de aprendizajes en un trayecto de formacion que

configuran el proceso de produccion de su personalidad.

Ahora bien, para nombrar esos estados de la personalidad se han designado
diversas expresiones que designan una conducta, un comportamiento o accion. Entonces,
segun el objeto de evaluacion (agentes) las practicas concretas son indicadores de dichas

conductas, las cuales registran un estado del sujeto.

Puede ocurrir que en la determinacion de indicadores, los elementos considerados
no estan explicitos y se restringe a la definicion de rasgos, cualidades desde un punto de
vista moral, hecho que produce una heterogeneidad de informacién y, por ende, una
relacion difusa con el referente. Por el contrario, puede suceder gque los elementos se
explicitan de manera concreta y precisa. La produccion de la informacion es homogénea
y la relacion es de aplicacion con el referente. Por ejemplo, ocurre con los referenciales

de evaluacion del INET
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Representacion Gréfica: confeccionar planos de productos tecnoldgicos (piezas
mecénicas, estructuras, instalaciones, etc.), aplicando las normas de representacion
grafica correspondientes, conteniendo toda la informacidn necesaria para el fin especifico
del plano. Podré confeccionarse a mano utilizando los elementos de dibujo o aplicando
un CAD, dependiendo de la condicion de cursada de cada estudiante”. (Resolucion 266,
2015, p.41)

El proceso de produccion de informacién puede ser provocado o en situacion. El
mismo autor dird que los exdmenes constituyen un “mecanismo de provocacion de
comportamientos” cuyos componentes fueron fijados y explicitados previamente a la
evaluacion. El dispositivo de examen o prueba refiere a “una situacion creada en la cual
el agente evaluado se le obliga o lleva a adoptar una conducta deseada” (Barbier, 1993,
p.95). Se habla de una situacion artificial o proxima a la realidad que siempre reviste
control de las variables. Es decir, se aislan de una situacion real a fin de reproducirlas en

una simulacién.

Mientras que la observacion en situacion posibilita “sacar a la luz los
comportamientos existentes” y se caracteriza por mayor flexibilidad e imprecision. En
estos casos se habla de “evaluacion “sobre el lugar de trabajo”, de apreciaciones “en
situacion”, de “actuaciones practicas”. En situacion de formacion la expresion mas

utilizada puede ser la de “evaluacion permanente” (Barbier, 1993, p.96).

Barbier (1993) afirma que ‘“cualquiera que sea la forma en que se efectia el
proceso, comporta obligatoriamente una situacion de representacion”. Dira que toda
situacion de examen es una confrontacion “... en una situacion de examen el examinado
esta atado...por su posicion de sujeto juzgado y por el sentimiento que tiene respecto a si
mismo como “buen” o “mal” alumno a ojos de los profesores” (Guillaumin citado por

Barbier, 1993, p.97). Mas adelante agrega

en todos los casos se constata la misma situacion de representacion: lo que
estd en juego no es tanto producir como producirse...siendo el mejor dispositivo el que
mejor permite al evaluado dar muestra de sus competencias, de sus capacidades, de su

saber hacer, de sus aptitudes, de sus conocimientos. (Barbier, 1993, p.97)
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La evaluacién de los agentes cumple con una funciéon social como préactica
frecuente que busca informacion sobre los comportamientos reales de esos agentes y una
idea de los comportamientos “deseables”. Su hipotesis radica en que el sujeto interioriza
las condiciones objetivas sobre la que se efectuara el juicio de valor y el uso que se hara

del mismo.

La construccion del referente o de criterios de evaluacion

Una de las primeras operaciones que se realizan en la construccion del referente
es la determinacion de objetivos que expresan capacidades comportamentales. Los
comportamientos esperados se explicitan mayormente en la frase “ser capaz de”. Dichos
objetivos resultan ser el resultado final en el proceso de transformacion de los agentes.

Por ello, los mismos engloban tres tipos de indicaciones:

-indicadores sobre el tipo de operacion puesto en practica con ocasion de ese

comportamiento.
-indicadores sobre el objeto de esa operacion.

-indicaciones sobre las circunstancias precisas de esa operacion. (Barbier, 1993,
p.102)

El proceso de explicitacion de los criterios de evaluacion de los agentes consiste
en “relacionar los modelos de conducta y esas clasificaciones de actuacion observadas
para llegar a la produccioén de escalas de actuaciones esperadas” (Barbier, 1993, p.112).
Sin embargo, la situacién en que una accién indica la accion correcta, la buena respuesta
y su posterior calificacion es menos habitual que las situaciones complejas o “no-
simbdlicas, en las que se ha de juzgar un comportamiento real, por ejemplo, una danza,

una operacion perfecta, la preparacion de una comida...” (Barbier, 1993, p.113).
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De las relaciones entre los agentes

En el proceso de evaluacion de los agentes, el evaluador es quien ejerce el poder
de juzgar la identidad de otro agente, de asignarle un valor, de ‘“hacerle acceder
eventualmente a un status reconocido y a los derechos relacionados con ese status”
(Barbier, 1993, p.114). El evaluado no dispone ni presume emitir un juicio sobre la
identidad del evaluador, tampoco de asignarle un valor o status. Se dice que se produce
una “obtencion de informaciones sin contrapartida” (Barbier, 1993, p.114). Sin embargo,
esta relacion vertical se encuentra legitimada socialmente, de modo que “la evaluacion
puede considerarse como uno de los mas seguros indicadores de la existencia de

relaciones jerarquicas” (Ghiglione citado por Barbier, 1993, p.117).

El juicio de valor se relaciona con las capacidades o “perfiles” que los agentes
portan y dependera de las escalas de actuaciones esperadas. Generalmente, el juicio de
valor implica la “atribucion a los agentes evaluados de una posicion en el seno de la
poblacion de referencia” (Barbier, 1993, p.120). Esta operacion, se concreta en la accion
de relacionar una calificacion representada en simbolos numéricos con un conjunto de

posiciones simbolizadas en una escala de actuaciones esperadas.

Entonces, cabe preguntarse cuales son las finalidades que conlleva todo juicio de

valor. Se destaca que los juicios de valor pueden fundamentarse porque pretenden:

o “Habilitacion y acceso a un status de productor en un mercado de bienes

y servicios”

En este caso, el agente evaluado desarrolla la actividad correspondiente a la
capacidad para la cual es evaluado. El productor refiere a “todo agente que esta a
disposicion de ofrecer a una clientela los productos de su actividad, bienes o servicios
siendo ese agente individual (trabajador independiente) o colectivo (establecimiento,

organismo, sociedad)” (Barbier, 1993, p.137).
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o “Asignacion de rol y distribucion de status sociales”

En los sistemas de formacién, los procesos de admision o de ingreso representan
una decision de asignacion de status escolar al agente evaluado.

En los sistemas de trabajo los procesos de contratacion, de cambio de tareas, de
promocion que determinan el acceso al trabajo representa la distribucion de un status
profesional diferenciado y jerarquizado. De esta manera, se afirma que “los actos de
evaluacion identifican a los individuos y los clasifican, repartiéndolos a través de esas

practicas en los sistemas” (Barbier, 1993, p.140).

. “Orientacion y produccion de objetivos de nivel a conseguir”™

Esta finalidad implica la determinacion de objetivos que el agente evaluado
deberd cumplir en el marco de su trayectoria personal. El juicio de valor, en esta
instancia, no se limitara al resultado final, sino a los estados sucesivos de un perfil y sus
componentes. En este sentido, su funcion es pronoéstica, proyectiva, en tanto, son
practicas de orientacion basadas en motivaciones personales, aspiraciones, expectativas
familiares e institucionales que exigen definir las “posibilidades” del agente evaluado y
su probabilidad de alcanzarlas.

De esta manera, las practicas de orientacion y produccion de objetivos “preparan

el proceso de distribucion de status ”. (Barbier, 1993, p.148)

Evaluacion de Acciones ¢0 evaluacion de proceso?

La evaluacion que tiene por objeto las acciones, evalia un cambio, en otras

palabras

...los procesos a través de los cuales se efectua el paso de un estado o de una
situacion dados a otro estado o situacion distintos...es como si el objeto de evaluacion se
desplazase de lo que podria aparecer como la resultante de un proceso al proceso en si
mismo. (Barbier: 1993, p.169)

En ello radica la diferencia fundamental con la evaluacion de los agentes, la cual

requiere de la especificacion de objetivos comportamentales deseables para evaluar el
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estado de los comportamientos reales de los sujetos. El proceso que posibilita ese paso de
un estadio al otro es objeto de evaluacion de acciones.

En este sentido, las acciones pueden ser multiples dado que se reconoce que

...toda actividad de estudio lo es, de forma mas general, para toda practica para
toda tarea, para toda actividad que pueda desarrollarse en formacion, aunque no tenga
directamente relacion con la transformacion de individuos: puede considerarse como un
proceso de cambio, como una “operacion” que tiene como resultado modificar alguna
cosa en la situacion de formacion y que, por lo tanto, puede convertirse en un objeto

posible de evaluacion. (Barbier, 1993, p.170)

En el proceso de formacion, el cambio es una accion de transformacion de los
sujetos, es decir, se producen nuevas capacidades o disposiciones que tienen como
resultado nuevas capacidades y transformaciones. Esta concepcion espiralada comprende
que los sujetos no son juzgados en tanto personas, sino los cambios en esas personas

como producto de la formacion.

En el ambito de la formacion de adultos, se distinguen distintos niveles de

evaluacion de una misma accion:

Nivel de evaluacion interno de una accion en relacion a los objetivos que
determinaron la adquisicidn de nuevas capacidades. Este proceso ocurre simultaneamente

al proceso de formacion.

Primer Nivel de evaluacion externa de esa accion que se realiza en funcion de las
capacidades que el sujeto pone en juego en una situacion real, de trabajo o en su vida
cotidiana que no ocurren durante el proceso de formacion. Se las denomina “evaluacion

en situacion real o de impacto sobre el terreno” (Barbier, 1993, p.175).

Segundo Nivel de evaluacidn externa que se centra en los niveles de objetivos de
funcionamiento y organizacion de una empresa. Se evalla los efectos de formacién sobre
el funcionamiento de una empresa. Si bien es una hipotesis simplista y causal, se
reconoce que independientemente de los niveles de evaluacion, en todos los casos el

objeto de evaluacion es “la propia accion de formacion” (Barbier, 1993, p.176).
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Se observa que en la empresa se llevan a cabo précticas o actividades que buscan
transformar las caracteristicas profesionales de los trabajadores, a través de propuestas
que combinan actividades de formacién y desarrollo profesional. Entre dichas précticas,
se destacan “de continuacion de formacion” de los/as estudiantes en sus lugares de
trabajo después de la formacion; “practicas de alternancia”, que combinan trayectorias
de formacién con trayectorias profesionales; “précticas de formacion-accion o de
formacion-meétodo” que integran problematicas profesionales en dimension real en los
procesos de formacion y, por ualtimo, las practicas de “intervencion-formacion” que
emplea los medios de formacion para producir cambios en la empresa (Barbier, 1993,
p.178).

En funcién de ello, se interpreta que acorde a las actividades que posibilitan la

transformacion de los sujetos, se corresponden niveles de evaluacion.

Actividades de evolucion social: evaluaciones de las actividades de evolucion
social que contemplan las acciones de insercion o desarrollo de un sujeto en su

trayectoria social.

Actividades de evolucion profesional, de seguimiento profesional, formacion
alternada, formacion método, intervencion-formacion: evaluaciones de actividades de
formacion profesional en el terreno, en situacién profesional que corresponde a la

trayectoria profesional del sujeto.

Actividades de formacién, acciones de formacion, programas, planes,
mecanismos de formacion: evaluaciones de las actividades de formacion interna,

intraformativa, de programa (lo prescripto).

Trabajo pedagdgico que integra secuencia de aprendizaje y los procesos de
ensefianza: evaluacion del trabajo pedagdgico, de una actividad de aprendizaje, de

ensefianza, de la metodologia propuesta.

A modo de sintesis, puede decirse que las unidades de evaluacion pueden

constituirse por una trayectoria individual, trayectoria de un grupo, trayectoria de una
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institucién o pueden ser unidades de evaluacion que correspondan al funcionamiento de

un sistema de formacion (balance de un sistema educativo).

El proceso de evaluacion de acciones

La constitucion de los datos de referencia debe proveer informacion de un estado
0 situacion que se ha transformado en otro como producto de la transformacion. En la
evaluacion de acciones, la precision de los indicadores no resulta un proceso simple, ya
que depende del papel que desempefian los actores implicados, sea en la definicidn de
objetivos, en la construccion del proyecto y, por ende, en su incidencia en la
determinacion de indicadores. No obstante, se distinguen indicadores de funcionamiento

y de proceso de una accién.

Dado que las “acciones pueden definirse como el paso de un estado 0 una
situacion a otro estado u otra situacion distinto” (Barbier, 1993, p.191), los indicadores
seran descriptores del gasto de esa actividad de los actores en la accion.

Se distinguen indicadores que, segun la accion evaluada, describen:

v Actividades pedagdgicas integran a su vez:

o Una actividad concreta de los alumnos en la forma en que administran el
tiempo en que disponen, la forma concreta en que ejercen su practica, el tipo de
comportamiento o actividad que realizan en una secuencia pedagogica. Se relaciona con
la taxonomia de Bloom y las diferentes actividades cognitivas que puede desarrollar (de
memorizacion, de aplicacion, de sintesis, de analisis, de comprensién y de evaluacion).

o Una actividad concreta del personal de formacion: el contenido de sus
practicas, es decir, las competencias y capacidades que desarrollan en toda propuesta de
accion de transformacion de los sujetos.

o De las formas concretas de articulacién de las formadores y los/as
estudiantes: tipo de interacciones, propuesta pedagdgica desarrollada; designacion de
roles y funciones, tipo de relaciones entre los actores, entre otros.

o Del uso concreto que se hace de los recursos materiales en una secuencia

pedagdgica.
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v Actividades de formacion: describen el gasto de actividad del personal de
formacidn, la interaccion de los actores y de los medios de formacion. Los indicadores de
funcionamiento describiran los recursos, el tiempo los contenidos, las metodologias, etc.
Los de resultado posibilitaran observar si hubieron modificaciones de comportamiento en
el proceso formativo que permiten distinguir dominio de campos de saberes, saber-hacer
0 saber ser.

v Actividades profesionales: describen las actividades concretas de los
sujetos en su trayectoria profesional. Los indicadores de funcionamiento distinguiran la
evolucion y desarrollo profesional mediante asignacion de nuevas tareas, grado de
autonomia profesional, dispositivos de seguimiento profesional, etc. Los indicadores de
resultado referiran a las modificaciones de comportamiento en situacion de trabajo que
permiten inferir nuevas capacidades. Por ej. Aumento de la productividad, disminucion

de accidentes, etc.

v Actividades de desarrollo social de los sujetos: describen las actividades
del sujeto y su entorno que permiten ver su evolucion social. Los indicadores de resultado
registraran aquellas modificaciones de comportamientos en la organizacion social como,

por ejemplo, conseguir empleo, asumir responsabilidades civicas, etc. (Barbier, 1993).

En sintesis, el indicador “es la informacion que permite determinar la posicion de
una trayectoria. Es el elemento descriptivo que muestra dénde nos encontramos en la
persecucion de un objetivo” (Barbier, 1993, p.193). Por lo tanto, los indicadores de
resultado permiten evaluar los cambios ya producidos de una situacion inicial a una
situacion final. En cambio, cuando las situaciones se multiplican a lo largo de una accion,

se refiere a indicadores de progreso o de resultados parciales.

En cuanto a la produccién de informacion para la evaluacion comparte las

técnicas y métodos descriptos en la evaluacion de agentes.

Existen diferentes formas de evaluacion de las acciones. Se distinguen en funcion

de la problematica de investigacion dos de las tres formas:
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v Evaluaciones en que el papel principal lo desarrolla el responsable de la
evaluacion, sin intervencion de los participantes de la accidén: Se constata que los
objetivos y elecciones de indicadores se producen a priori y no se modifican en el
transcurso de la evaluacion. Se privilegian los indicadores de resultado. Los recursos
empleados son externos y formalizados. Se busca que garanticen mayor objetividad, por
ello, se privilegian la observacion o provocacion de conductas y se pretende una

cuantificacion de la informacion. El juicio de valor se produce al final de la accion.

v Evaluaciones en que se atribuye un papel destacado a los participantes
de la accion: Los objetivos e indicadores son indeterminados en el inicio del proceso de
evaluacion. Se explicitaran en el transcurso de la evaluacion. Se caracteriza por cierto
dinamismo espiralado en el que un primer juicio de valor puede constituirse en
indicadores y nuevos juicios. Los recursos que se emplean tienden a la liberacion de la
palabra, a traves de entrevistas que se aplican a lo largo de la accién. El juicio se emite

durante la accion.

Juicio de valor de las acciones

Barbier argumenta que el juicio de valor nos permite clarificar “lo que funciona
bien y de lo que no funciona” en la accion evaluada. Refiere a un balance de los puntos

fuertes y débiles de la accion.

Su caracter multidimensional conlleva a equilibrar los aspectos de la accién y
toma un valor binario, en tanto, evidencia las apreciaciones positivas (ventajas, puntos
fuertes) “lo que habra que mantener”, de los puntos negativos “lo que habra que
cambiar”. (Barbier, 1993, p.245).

De quién evalta: EIl cocinero como evaluador

Anteriormente, se ha desarrollado el proceso de evaluacion en funcién del objeto
evaluado. Se distinguieron las particularidades de los datos de referencia, de la
construccion del referente, de las relaciones entre sujetos implicados y del juicio de valor.
En este apartado, se focalizara en la figura de quién asume el acto de evaluar: el

evaluador.
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El titulo de este apartado fue tomado prestado de una produccion acerca de Elliot
Eisner (1975), quien en la década de los ’70 inaugura un nuevo modelo de evaluacion. En
el texto original, se utiliza la metafora del sommelier y del critico del arte para desarrollar
una nueva concepcién de evaluacion que se aleja del modelo por objetivos de Tyler en
los afios “30 y de Scriben, en los ’60, las cuales, a grandes rasgos, pretendia verificar
técnicamente las conductas que el sujeto demostraba a partir del cumplimiento de
objetivos preestablecidos.

Eisner (1975) centraliza el proceso evaluativo en la figura del evaluador cuyo
juicio legitima el valor educativo de toda accion. En ese sentido, emplea la analogia del
sommelier cuya autoridad radica en su maestria y experiencia con el vino, sus
caracteristicas especificas por su origen, cosecha, conservacion, sabor, color, aroma y sus
posibles maridajes para hacer de la cata una experiencia Unica. Se reconoce que es quien
posee el conocimiento sobre un objeto particular, el vino, con el cual ha experimentado y

degustado para poseer un bagaje sensorial que lo habilita como autoridad evaluadora.

La construccion del sommelier como evaluador se basa, no solo en su capacidad
para describir e interpretar las particularidades del vino basada en sus conocimientos
teoricos, sino en el cimulo de experiencias sensitivas que ha experimentado con el objeto
de evaluacién. “Los sentidos son el camino para la construccion de la relacion y para el
trato con el objeto: el conocimiento es el instrumento para su descripcion e
interpretacion” (Plessi, 2011, p.85). Entonces, conocimientos, sentidos y gusto personal
se conjugan para la emision de un juicio de valor subjetivo que expresa la constitucion de

ese sujeto singular.

Mas adelante, se expone la figura del evaluador como critico de arte quien se
reconoce como historiador de arte, ya que su juicio es contextualizado y retne los juicios
de valor que se han realizado de la obra a lo largo de la historia. Se dice que la “critica
del arte es conocimiento y el critico del arte un connoisseur” (Plessi, 2001, p.86). En
otras palabras, es un conocedor cuya experticia lo posiciona como evaluador, en tanto, ha
experimentado en numerosas ocasiones con el objeto que evalta. El objeto le resulta
conocido, familiar y su experiencia con €l le permite distinguir sus particularidades. Sin

dudas, el volumen de experiencia y la cultura especifica legitiman su practica evaluativa.
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El critico del arte describe, interpreta y evalla la obra a través de su juicio
estético. De modo que distingue en el objeto evaluado aquello que lo hace auténtico,
genuino y presenta indicios de su creador, diferenciandolo de otras obras. El juicio
estético no presenta una metodologia que oriente su elaboracién, mas bien existen
“modelos de referencia” que determinan en un contexto determinado los céanones
estéticos. Si bien no son absolutos, muchas veces son compartidos por la comunidad de
criticos. Dado que el juicio estético de un critico de arte determina el valor econémico y
destino de una obra, pone en relieve la preocupacion por la subjetividad del evaluador,

muchas veces entendida como arbitraria.

En este sentido, se dice que “el gusto no puede prescindir del sujeto y la
evaluacion estetica se reapropia de la dimension personal interpretativa” (Plessi, 2001,
p.90). Sin embargo, el juicio estético de un critico, se legitima en funcion de la historia,
en tanto, muchos sujetos individuales han valorado del mismo modo el objeto evaluado.

Entonces,

el gusto personal del critico del arte es un “gusto educado”, por la experiencia en
el arte, por el conocimiento de las técnicas, por el dominio de la historia del arte y por la
interaccion con una comunidad profesional, que velan para evitar los riesgos de la
autorreferencialidad. (Plessi, 2001, p.90)

Desde esta concepcion, en el ambito educativo el evaluador es reconocido como
aquel que comprende el hecho educativo y guia a los demés a que aprecien su valor. Se lo
considera un entendido, quien sabe del hecho educativo por su experiencia reiterada y
familiar con el objeto que evalia y por su bagaje de conocimientos propios de su

contexto cultural.

Se dird que cumple con una “funcién publica” de modo que orienta al resto de los
sujetos a percibir e interpretar las particularidades del objeto. Segln desarrolla Plessi
(2011), Eisner (1975) propone tres acciones en el proceso de evaluar que integran

describir, interpretar y evaluar.

Describir las particularidades del objeto, basada en la experiencia y conocimiento

sobre el mismo, para que los/as estudiantes comprendan y, de ese modo, “...ofrecer la
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posibilidad de acumular cierta experiencia, de vivir en contacto prolongado, de
experimentar el encuentro en sus diferentes formas para poder distinguir su especificidad
y particularidades” (Plessi, 2011, p.92).

Interpretar el significado del objeto que se evalGa en funcion de los saberes y
teorias, practicas, experiencias personales que orienten la comprension del objeto

evaluado.

Evaluar implica adjudicarle un valor educativo al objeto descripto e interpretado,
a partir de la guia del evaluador quien legitima su practica subjetiva basada en su

“experiencia y en su cultura” (Plessi, 2011, p.94).



119

Capitulo VI

Ensefar, aprender y evaluar saberes practicos

Acorde a lo desarrollado en los capitulos precedentes, se ha fundamentado que el
conocimiento es accion y que el sujeto es activo en tanto construye conocimiento desde
los aportes del pragmatismo. Desde ese marco epistemoldgico, se ha conceptualizado
sobre los saberes practicos y como se construyen en objeto de evaluacion.

La evaluacion como préactica social se ha definido como parte del proceso
didactico, por ende, evaluar es parte de ensefiar y de aprender. Por ello, en el siguiente
apartado se consideraran los aportes de Hans Aebli (2008), en tanto, propone formas de
ensefiar que posibilitan la construccion de aprendizajes, a través de procesos de
elaboracion, repeticion y ejercitacion para su consolidacién y aplicacion a nuevas
situaciones.

Se considerd la definicion de Gloria Edelstein (2011) acerca de la ensefianza
como practica social e historica y como parte de la practica docente que amplia el marco
tedrico de Aebli (2008). Asimismo, se desarrollan brevemente los aportes de Jean Piaget
(1997), en funcion de las teorias constructivistas del aprendizaje que profundizan los

fundamentos epistemoldgicos del mismo autor.
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Por Gltimo, en el apartado “Ensefiar y Aprender en el taller” se plantea, a traves de
un recorrido historico y simbolico propuesto por Richard Sennett (2009), comprender
cémo este dispositivo pedagdgico resulta clave para el desarrollo de las précticas.
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Tres de las doce formas de ensefiar y ¢ de evaluar?

Hans Aebli titula una de sus obras “Las doce formas basicas de ensefiar. Una
Didéactica basada en la Psicologia” (2008), en la cual aborda la psicologia y la didactica
desde un enfoque pragmatista. Desde esta concepcion define el “actuar como un medio
de la formacion de la experiencia y del saber...como forma primera y original de la
formacion de experiencia, y el saber mediante la accion como saber primero y original
del hombre” (Aebli, 2008, p.329). Comparte su visién con John Dewey y argumenta que

la “vida mental se inicia con la accion” (Aebli, 2008, p.329).

El autor sostiene que el aprendizaje es una construccion de un curso de accion, de
operaciones y conceptos. Ahora bien, el proceso de construccion integra procesos de
elaboracion, repeticion y ejercitacion para su consolidacion y aplicacion a nuevas

situaciones.

Es importante sefialar que, su obra se estructura en una parte didactica en la que
describe cinco formas basicas, a saber: narrar y referir; mostrar; contemplar y observar;
leer y escribir redactando textos, las cuales comparten la estructura de contenidos (no
prefijados) que pueden ser abordados por el/a estudiante sobre su modo habitual de

pensar y se diferencian por los medios de experiencia en que tienen lugar.

La parte psicologica del libro, se focaliza méas en la estructura que en los medios,
ya que los contenidos exigen desempefios mas exigentes. Por esta razon, centra su
explicacion en qué se construye cuando se aprende: un curso de accion, una operacion o

un concepto.

Por Gltimo, describe las etapas que integran el proceso de aprendizaje y
conforman cuatro formas basicas de ensefiar, a saber, la construccion de una estructura
mediante solucién de problemas; la elaboracion de la estructura; la ejercitacion y
repeticién para su consolidacion y, por dltimo, la aplicacion a nuevas situaciones

practicas.
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Luz, cdmaray Accidn
Para Aebli las acciones son “...algo mas que habilidades: se trata de realizaciones

encauzadas hacia un fin, comprendidas en su estructura interna, y que producen un
resultado palpable” (Aebli, 2008, p.160).

Las acciones se clasifican segun se dirigen a personas o cosas. Cuando refieren a
la primera, se denominan acciones sociales, por ejemplo, dialogar, abrazar, ensefiar, etc.
y cuando se destinan a cosas se las define como acciones fisicas, tales como amasar,
patear una pelota, decorar una torta, etc. En otras palabras, los participantes de la accion,

sean animados o inanimados, determinan la clasificacion de los actos.

Los actos también se distinguen en funcion del resultado de la accion. Se
reconocen acciones cuya finalidad es la produccion de un resultado practico u “obras”.
Las obras podran considerarse utiles o estéticas. Aebli diferencia la creacion de obras con
simples actos motores, cuya finalidad es modificar la locacion del actuante o de una cosa.
Asimismo, destaca aquellas acciones que integran lo que hace el que actla y, otras
situaciones en que las acciones suceden autobnomamente hasta que el que actla interviene
en ellas. Ejemplo de la primera ocurre cuando se construye una vivienda y de la segunda,
acciones como cuidar plantas, criar animales y educar. Esta clasificacion se realiza a los

fines de explicitar los cursos de accion y los procesos que la integran.

Si se amplia el concepto de acciones, se dice que son “...modos de conducirse que
aplican deliberadamente medidas y cosas destinadas a lograr un resultado” (Aebli, 2008,
p.162). En este sentido, se explicita la intencionalidad deliberada del actuante para el

logro de un fin determinado.

Las practicas de ensefianza en accion

La ensefianza como accion docente intencional y sistemética para la transmision
de conocimientos y construccion de aprendizajes se desarrolla en un espacio fisico aulico.
La clase, entendida desde una perspectiva multirreferencial, esta atravesada por diversas
determinaciones de orden extra didactico y que integran la dindmica y estructura de la

institucion donde se desarrolla, en un espacio y tiempo especifico.
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Desde esta mirada, la practica de ensefianza es resignificada como parte de la
practica docente, ampliando sus sentidos y colaborando con su especificidad. Se define
asi como practica social e histérica contextuada en un espacio y tiempo determinado
fundamentada en una racionalidad practica.

Al mismo tiempo, se concibe como préctica politica que se desarrolla en un
contexto social, historico e institucional que integra. Si consideramos lo politico en la
esfera de lo publico, la ensefianza cobra un sentido singular en funcion de los agentes que
participan en ella, ya que esta signada por la toma de decisiones en torno al problema del
conocimiento que se constituye en la dimension central de su trabajo (Edelstein, 2011).

Entonces, la practica docente y la préactica de ensefianza se integran y se
encuentran permanentemente atravesadas por la complejidad y especificidad de los
diferentes contextos (macro, meso y micro). Se constituyen a partir de una planificacion
deliberada que integra secuencia de acciones que ponen en juego los esquemas y cursos
de accion de los sujetos en el proceso de aprender significativamente, los cuales, a su vez,

seran insumo para reflexionar sobre la practica.

Secuencias, esquemas y cursos de accion: relaciones reciprocas

Cuando un sujeto realiza algo nuevo mediante acciones deliberadas, paso a paso,
de antemano se denominan secuencia de acciones, mientras que cuando se actla ante una

situacion inédita que desconocemos estamos ante un curso de accion.

La secuencia implica proyeccidon, mientras que el curso es instantaneo e
inmediato. EIl sujeto puede proyectar paso a paso Su accionar porque cuenta con un
bagaje de experiencias, de cursos de accion completos que integran elementos de accién
prefabricados. Es decir, se encuentran almacenados como saber en acciones o en la
memoria de ellas. En este caso, se refiere a esquemas de accion. Si bien se han
conceptualizado previamente acorde a los aportes de Perrenoud (2004) en el Capitulo 11I,
resulta pertinente ampliar en las caracteristicas que desarrolla Aebli (1980, citado en
2008), a saber:

1. “Estan, en su totalidad, almacenados.

2. Son por ello reproducibles.
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3. Son transferibles a nuevos hechos (cosas, personas, situaciones)” (Aebli,
2008, p.162).

Si se profundiza en cada propiedad, se podra fundamentar que los esquemas de
accion “son los elementos de nuestro saber sobre acciones, no tiene que ser inventados
cada vez de nuevo, su curso esta aprendido y es evocable como totalidad” (Aebli, 2008,
p.163). Pueden evocarse como guion de accion, cuando conocemos la secuencia, el paso
a paso de la accion o bien automatizamos su curso y se construye un habito de

comportamiento. Ej. Bafarse.

Aebli sefiala que “los esquemas de accidon no son maniobras...saber acerca del
propio actuar...no es ajeno al saber tedrico y viceversa: el saber tedrico...sirve al saber

acerca de la accion” (Aebli, 2008, p.176).

Es posible la reproductibilidad de los esquemas de accidn por constituirse como
totalidad almacenada y posible de ser evocada. Es decir, del repertorio de acciones
evocamos el saber de nuestras acciones. Por consiguiente, la tercera propiedad es
inherente a la anterior, ya que ello posibilita su transferibilidad a nuevas situaciones que

no se distancien ampliamente de su contexto de accion.

Los esquemas de accion pueden concretarse en una accion efectiva o como
representacion de esta. En otras palabras, una accion puede efectuarse en la practica y ser
transferible a otras situaciones o puede no ejecutarse y ser representada en la imaginacion

del sujeto, pudiendo ser descripta y explicada en su totalidad.

Aebli sefala que, en el proceso por el que una accion realizada se representa como
accion, es decir, interiorizada, se acepta que ambas acciones (externas e internas) se
relacionan mutuamente. El autor explica que una accion efectiva se distingue, en parte,
por el proceso central de direccion (sistema nervioso central que direcciona y controla la
accion) y los efectores del cuerpo (movimientos corporales). No obstante, puede suceder
que se inhiban los movimientos corporales y la accion siga su curso de manera interna.
Sin embargo, se argumenta que resulta mas sencillo el proceso por el cual el sujeto ha
realizado la accion y luego la interioriza, que el proceso inverso, en el que solo observo la

accion representada y debe ejecutarla paso a paso.
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Los esquemas de accion se estructuran por acciones parciales, las cuales integran
resultados parciales y comprenden como totalidad el curso de la accion. “En el resultado
se objetiviza la accion” (Aebli, 2008, p.166). Es importante sefialar que, se parte de

metas parciales que, al objetivarse en acciones, concretan la accién global.

El autor sefiala que hay secuencias que pueden automatizarse y que, si ello ocurre
en su totalidad, pueden ser un riesgo para el aprendizaje. Por ello, Aebli sostiene que toda
planificacion en clase debe integrar las siguientes fases:

1. Explicacion, fundamentacion y justificacion de la meta... ;Qué es lo

queremos? ¢Por qué lo queremos?

2. Juzgar la situacion de partida... ;De qué medios disponemos? ;Qué
podemos hacer nosotros para resolver nuestros problema, qué pueden hacer los

especialistas?

3. Determinacion de los diversos pasos hacia la solucion... ;Qué acciones

parciales hay que realizar cuando proyectamos a partir de la meta?

4. Juzgar el plan. (Aebli, 2008, p.173)

Interiorizar acciones

Aebli plantea que, la primera etapa para la interiorizacién de acciones consiste en
repasar mentalmente las acciones realizadas y explicitar verbalmente las tareas parciales
durante su realizacion. De este modo, el sujeto puede explicar el procedimiento. Es asi
como se arriba a la segunda etapa de interiorizacion, la cual pone en juego la imaginacion
del curso de accion, basandose en las etapas del proceso. En la tercera etapa, el sujeto
sera capaz de reproducir las acciones realizadas mediante representacion. En relacion a

ello dira:

Una persona practica no es solamente alguien que posee “destreza”. También
posee un cerebro habil. Una persona practica entiende lo que hace. Saber con qué fin va
realizando las distintas etapas de un curso de accién y por qué resultan adecuadas para
alcanzar las metas parciales... Ve claramente la estructura de su actuacion. (Aebli, 2008,
p.176)
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¢ Como se aprenden los saberes practicos?

Aebli concibe la concepcidn de aprendizaje constructivista y, especificamente la
propuesta por Piaget, es decir, como “un complejo y continuo proceso de construccion en

donde se van articulando nuevos y viejos conocimientos” (Sanjurjo y Vera, 1994, p.22)

El rasgo fundamental que caracteriza a la escuela constructivista-interaccionista
es la concepcion de que el conocimiento es construido por el sujeto en permanente
interaccion con el entorno y con los demas sujetos. Se considera un sujeto activo que
construye, elabora y reconstruye su conocimiento como parte de un proceso interno de
pensamiento por el cual significa, organiza y relaciona los distintos contenidos

curriculares o del mundo externo.

El docente cumple el rol de mediador, guia de la accion pedagdgica considerando
al estudiante protagonista de su propio proceso de construccion de aprendizajes. A partir
de las caracteristicas del contexto y de las ideas previas del alumno, el docente elaborara
un proyecto curricular abierto, flexible, sujeto a critica permanente coherente con la
imprevisibilidad e incertidumbre de la vida aulica. Por ello, la educacion tendra como fin
promover la autonomia moral, intelectual y social del alumno que contribuya a una

formacion integral.

La Didéactica es considerada la teoria de la practica y, la practica de la ensefianza
que integra, una teoria del aprendizaje. Ello supone un proceso de didlogo constante entre

la teoria y la préactica, entre la practica y la teoria.

A partir de una teoria interaccionista, Jean Piaget desarrolla los conceptos de

“equilibrio y adaptacion” para explicar la interrelacion del sujeto y el medio.

El sujeto al interaccionar con el entorno recibe continuamente estimulos que le
ocasionan desequilibrios. Esto es posible porque ante la aparicién de un problema que el
sujeto debe resolver, las estructuras cognitivas que empleaba para responder a estos
estimulos, entran en contradiccion con la realidad, no son suficientes y, por ende, ya no le

sirven.
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Todo estimulo debe ser asimilado por el organismo tanto orgénica, como
biol6gicamente. Es decir, mediante la asimilacién se incorporan los objetos externos al
organismo reelaborandose en funcion de las estructuras organicas que los asimilan. Ello
implica la accion del sujeto sobre el objeto. En este sentido, Piaget desarrolla el concepto
de acomodacion, el cual describe la accion del objeto sobre el sujeto, a raiz de la

modificacion que experimenta el sujeto con el objeto.

Del mismo modo, en el proceso de aprendizaje, el sujeto incorpora un nuevo
concepto a su estructura cognitiva, otorgandole significado y acomodando dicha
estructura a nuevas situaciones, a partir de acciones organizadas inteligentemente,
logrando, asi, la adaptacion al medio. Para J. Piaget, la adaptacion es “un acto complejo

que resulta del interjuego de mecanismos de acomodacion y asimilacion” (Ferreiro, 1979,
p.9).

El aprendizaje es posible gracias a conflictos cognitivos producto de una situacion
problematica. El docente es quien debe propiciar dichas situaciones de crisis para que el
sujeto tome conciencia de que su propia estructura cognitiva, al entrar en contradiccion
con la realidad, tendera al equilibrio, reestructurando sus esquemas de pensamiento. Para
ello, es de suma importancia que el docente reconozca las ideas previas de sus alumnos, a
fin de desarrollar estrategias metodologicas que promuevan la construccion de nuevos

conocimientos.

Sanjurjo dird que “se van logrando asi formas de equilibrio superior, en los que el
sujeto integra los nuevos conocimientos a las estructuras previas no permaneciendo estas
inmodificables” (Sanjurjo, 1994, p.26).

J. Piaget sostuvo que el desarrollo intelectual atraviesa por distintas etapas
caracterizadas por estructuras. Estas estructuras bioldgicas y psicoloégicas son denominas
estadios evolutivos y se manifiestan a través de conductas observables. Entonces, la
inteligencia se define como adaptacion y “es la forma de equilibrio hacia la cual tienden

todas las estructuras” (Ferreiro, 1973, p.9).

La evolucion de cada estructura tiende hacia una forma de equilibrio. Ferreiro dira

“la inteligencia aparece asi como la forma adaptativa mas elaborada, flexible y estable



128

cuando el intercambio entre el organismo y los objetos que lo rodean sobrepasa lo
inmediato y lo momentaneo, aumentando las distancias espaciales y temporales y

alcanzando relaciones mas complejas e integradas” (Ferreiro, 1973, p.9).

La evolucion de los estadios se produce en espiral, hecho que posibilita avanzar

hacia aprendizajes mas complejos integrando las estructuras anteriores.

Para J. Piaget, los procesos de maduracion de los esquemas basicos de
comportamiento preceden a la instruccién. Ello implica la necesidad de que el sujeto haya
desarrollado determinadas estructuras de pensamiento antes de transitar por la vida

escolar.

Etapas del proceso de aprendizaje

En todo proceso de aprendizaje, se distinguen etapas formales cuyas funciones
integran la construccion, elaboracion, ejercitacion y aplicacion. Si bien no se desarrollan
de manera estructurada, resulta importante para el docente reconocer qué sucede cuando
se construye un curso de accion, un concepto u operacion, cuando se elabora y ejercita

para luego ser aplicado en diferentes contextos.

Para Aebli, el proceso dinamico de construccién de conocimiento se motiva
mediante “problemas vivamente experimentados” (Aebli, 2008, p.239). EI mismo autor
afirma que “quien tiene un problema estd motivado a aprender” (Aebli, 2008, p.253) y
actla, a partir del planteamiento de un problema que interroga sobre como puede llegar a
la meta. La resolucién del problema se constituye en un fin en si mismo o en la meta. Por

ello, resulta importante la “ley de la adecuacion 6ptima”. Ello significa que

los problemas han de ser de una dificultad tal que exijan esfuerzo por parte del
alumno, pues en caso contrario no serdn tomados en serio, pero no deberan ser lo
suficientemente faciles como para que el alumno pueda superar la dificultad que
presentan, ya que el fracaso es el enemigo mortal de la motivacidn para el aprendizaje.
(Heckhausen, 1980 citado por Aebli, 2008, p.26)



129

Elaboracion

Aebli afirma que la elaboracion de planes de accion, operaciones y conceptos
“...se situa entre la introduccion en la que se construye la nueva estructura, y el ejercicio,
que sirve a su reafirmacién y automatizacion” (Aebli, 2008, p.274). Més adelante, agrega
“Elaborar: pensar 0 imaginar diversas variantes del modo de actuar, evaluando
constantemente los resultados en el transcurso de la realizacién y ejecutando en

consecuencia los planes” (Aebli 2008, p.275).

En este sentido, se advierten ciertos supuestos en este proceso. En principio, se
entiende que la estructura cognitiva se conforma en una especie de “red” en la que los
saberes se conectan a partir de multiples relaciones. Ahora bien, muchas veces sucede
que los saberes se adosan a las circunstancias contextuales en que fueron aprendidos,
dificultandose su aplicacion a situaciones nuevas. Por ello, se hace imprescindible
construir saberes flexibles que posibiliten movilidad de pensamiento y accion, se requiere
de un “saber para innovar” (Aebli, 2008, p.268).

Para los ensefantes, resulta clave comprender el proceso de construccion de
conocimientos, asi como su potencialidad flexible y adaptable a situaciones nuevas de

aprendizaje.

Un modo flexible de pensar y actuar se define en relacion a procesos de
reestructuracion que implican. En términos de Aebli, “dar rodeos”, es decir, la capacidad
de darse cuenta de las interconexiones y los diferentes caminos que conllevan a la meta.
Esta capacidad del sujeto se relaciona con el concepto piagetiano de descentracion (role-
taking), el cual posibilita superar el egocentrismo caracteristico del pensamiento infantil.
En otras palabras, la capacidad de descentracion implica que el sujeto es capaz de
comprender la situacion en su conjunto y salirse de si para pensar desde otras

perspectivas a la suya.

Considerando las propuestas de ensefianza, Aebli retoma las formas basicas en
funcion del proceso de elaboracion y argumenta que “aclarar y explicar sirven para
profundizar y asegurar la comprension” (Aebli, 2008, p.278); “volver a narrar y repetir”

posibilita pensar desde los puntos de vista de los diferentes participantes de la obra, asi
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como recrear didlogos y escenas draméticas, invita a un juego de roles que persigue el

mismo objetivo.

Del mismo modo, refiere a “mostrar como un comportamiento en el que el
profesor se pone en el lugar de los alumnos que ven la demostracion...significa la
descentracion y el esfuerzo por adoptar otro punto de vista” (Aebli, 2008, p.279). Por
altimo, la contemplacion de objetos e imagenes y la lectura de textos colaboran en saber

sobre cosas, situaciones y acontecimientos.

Ejercitar y Repetir

La ejercitacion y la repeticion permiten que los saberes se consoliden. Mientras
que la elaboracion contribuye a la movilidad y claridad del pensamiento, es decir, “refina
el tejido de conceptos y operaciones”, el ejercicio y la repeticion lo “con-solidan” (Aebli,
2008, p.280). En otras palabras, el primero posibilita pensamientos “transparentes y

flexibles” y el segundo los “automatiza”.

Para que los saberes se fijen en la memoria es preciso re pensar reiteradamente.
La “...repeticidn sirve para la formacion de un saber seguro y “manejable” (Aebli, 2008,
p. 282). En el proceso de aprendizaje se integran, por un lado, la basqueda, investigacion,
descubrimiento de interrelaciones de saberes en la estructura cognitiva para resolver
problemas, al mismo tiempo, requiere memorizar, automatizar, consolidar lo aprendido.
La consolidacion posibilita en el sujeto “una reaccion, reproducir un pensamiento, una

solucion” posible de ser evaluada (Aebli, 2008, p.282).

La ejercitacion debe producirse después de la elaboracion para garantizar la
disponibilidad flexible del nuevo saber, pero antes de la aplicacion de modo que la
automatizacion del pensar o el hacer liberen la atencion para su aplicacion a situaciones

nuevas.

Aebli argumenta que el nimero de repeticiones evita el olvido y colabora con la
consolidacion de lo aprendido. Asimismo, comprender que el error deber ser corregido

inmediatamente, ya que cree que se aprende de la misma correccion antes que del error.
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Cabe destacar que, la “vision retrospectiva del trabajo” se parece a una reflexion
metddica que permite reconocer los actos de conocimiento que posibilitaron la
comprension 'y  realizacion de la tarea. Este proceso se denomina reflexiones

metacognitivas.

En sintesis, “la préctica hace al maestro” afirma Aebli, en tanto, mayor repeticion,
mejor rendimiento. No obstante, las repeticiones distribuidas se prefieren a las

acumuladas, ya que la “fatiga” atenta contra el desempefio del sujeto y su motivacion.

Aplicacion

La ultima funcién del proceso de aprendizaje esta dada mediante la aplicacion. Es
decir, una vez que se han construido, elaborado y ejercitado los esquemas de accion,
conceptos y operaciones, se aplican “para resolver de modo autonomo problemas de
novedad relativa” (Aebli, 2008, p.325). Con ello, el autor quiere significar que la

relatividad se basa en que se aplican esquemas “viejos” a casos “nuevos”.

Es interesante el cardcter “instrumental” que se le adjudica al saber, ya que se
sostiene que los esquemas de accion, los conceptos y operaciones, si son comprendidos,
le proporcionan al sujeto un “repertorio de medios de accion y de pensamiento” para
dominar una nueva situacion, dentro o fuera de la vida escolar (Aebli, 2008, p.303). Ese
repertorio le permite al sujeto dominar situaciones de accién en su vida personal y

profesional.

Ahora bien, el proceso de aplicacion se inicia cuando se aplican dichos saberes
instrumentales a una nueva situacion que exige respuestas. En términos piagetianos, “la
asimilamos...el hombre que piensa se incorpora un fendmeno, al igual que el cuerpo se
incorpora una sustancia” (Piaget, 1947 citado por Aebli, 2008, p.305). Para ello,
aplicamos un esquema de accion, un concepto u operacion gque se denomina punto de
vista, el cual corresponde a una actividad de captacion. Aebli dird que “los conceptos y
representaciones son proyectados sobre fendmenos presentes, asi como sobre procesos,
objetos y personas”. Ello implica que ha encontrado rasgos de la nueva situacion, la cual

remite a lo aprendido e intenta aplicar los que sabe para resolverla.
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Este proceso de aplicacion a nuevos contenidos produce modificaciones en la
estructura del pensar y del actuar. Piaget referird a que se sucede un proceso de

<

acomodacion, es decir, “...modificacién activa, con fines de adaptacion” (Piaget,
1947/1972 citado por Aebli, 2008, p.325). Aebli prefiere nombrar el mismo proceso
como “diferenciacién y ulterior perfeccionamiento de una estructura conceptual, de
accion u operativa” (Aebli, 2008, p.325). Esta concepcion resulta coherente con la
definicion de inteligencia como “...la capacidad de emplear los medios del pensamiento

disponibles, para resolver nuevas tareas” (Aebli, 2008, p.318).

El autor distingue entre una aplicacién realizadora que parte de una situacion
“vacia” que produce una accion y, por otro, una aplicacion reconocedora que implica

“reconocer” lo dado, representar la cosa conceptualmente sin que se realice nada nuevo.

A continuacion, se desarrolla una de las estrategias didacticas que posibilitan el
proceso de aplicacion dirigida a una aplicacion independiente, es decir, de manera
autonoma independizandose de la guia del docente para plantearse las preguntas por si

mismo: la pregunta didéactica.

La pregunta didactica se constituye en “uno de los mas importantes medios de
orientacion del trabajo mental del alumno” (Aebli, 2008, p.313). La pregunta orienta la
asimilacion de un objeto, ya que su funcion didactica permite considerar un objeto desde

un punto de vista. Se ejemplifica

la pregunta ““;cuantos?” propone al alumno considerar el objeto desde el punto de
vista de la cantidad; la pregunta “;donde?” hace que examine el objeto desde el punto de
vista de su situacion; la pregunta “;por qué?” propone el enfoque causal de un fendbmeno,
etc. (Aebli, 2008, p.311)

Asimismo, la captacién de un nuevo fendmeno de manera independiente puede

fomentarse a través de didlogo en clase, trabajo en grupo y trabajo individual.

Como plantea Edwards (1989) “el contenido no es independiente de la forma en la

cual es presentado” (p. 7). El contenido que se transmite en la ensefianza adquiere una
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forma determinada durante su presentacion. Forma y contenido se influyen mutuamente.

La forma agrega significados al contenido involucrado, transformandolo

Ensefiar y aprender en el taller

Actualmente, el taller se concibe como dispositivo pedagdgico que promueve la
construccion de aprendizaje colectivo, a partir de la problematizacion de la préctica, del
trabajo colaborativo que requiere de un docente activo, quien guia y coordina la reflexién
en la accion. Esta concepcion pedagogica es producto de un largo proceso historico, el

cual sera necesario recorrer para comprender los fundamentos que la sustentan.

En la obra El Artesano, R Sennett (2009) motivado por lo que denomina su “idea
conductora”: “hacer es pensar” expresa su posicionamiento sobre la practica, las artes, las

artesanias, el taller y las habilidades que se desarrollan en él.

Sennett (2009) en relacion a la distincion (realizada por su maestra Hannah
Arendt en la obra La condicion humana), sobre el homo laborans (el que produce y
encuentra el trabajo como fin en si mismo) y el homo faber (quien juzga el trabajo y las
practicas del homo laborans) argumenta que esa division le parece falsa, ya que en el

proceso de produccion, el pensar y el sentir estan integrados.

El socidlogo estadounidense propone un materialismo cultural mas profundo, es
decir, plantearnos “qué nos ensefla en nosotros mismos el proceso de producir cosas
concretas”. El autor sostiene que los sujetos pueden aprender de si mismos, a través de
las cosas que producen, y que la cultura material importa. Agrega que “puede alcanzarse
una vida material mas humana y comprendemos mejor la produccion de las cosas”
(Sennett, 2009, p.20).

La historia a trazado falsas lineas divisorias entre practica y teoria, técnica y
expresion, artesano y artista, productor y usuario. La sociedad moderna padece esta
herencia histdrica. Ver el pasado de la artesania y los artesanos también sugiere maneras
de utilizar herramientas, organizar movimientos corporales y reflexionar acerca de los
materiales que siguen siendo propuestas alternativas viables acerca de como conducir la
vida con habilidad. (Sennett, 2009, p.23).
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En el inicio del capitulo que refiere a los artesanos describe con precision la
imagen de un taller. Expresa que, tanto el carpintero, la técnica de un laboratorio y el
director de orquesta representan a los artesanos porque se dedican “hacer bien su
trabajo”, por el simple hecho de hacerlo bien. Para Sennett “el artesano representa la

condicion especificamente humana del compromiso” (Sennett, 2009, p.32).

“La separacion de la cabeza y la mano no es s6lo de naturaleza intelectual sino
también social”" (Sennett, 2009, p.62). El autor afirma que pensar como artesano no es
solo una actitud mental, sino que también implica una dimensién social, en tanto, es
preciso comprender que en la practica la union entre el pensar y el hacer. La separacion
entre quién produce y quién disefia y juzga lo producido, es un claro ejemplo de division
social de habilidades.

Sennett (2009) se propone recorrer la constitucion del taller como simbolo de las
relaciones sociales a lo largo de la historia de la humanidad. El autor afirma que el taller
es el hogar del artesano. Durante el Medioevo, esta idea se plasma de manera literal, ya

que los artesanos vivian y desarrollaron su vida familiar dentro de los talleres.

El taller hogar se definia como un "espacio productivo en el que las personas
tratan cuestiones de autoridad en relacion, cara a cara...atafie también a las habilidades
como fuente de la legitimidad del mando o de la dignidad obediencia” (Sennett, 2009,
p.73). En otras palabras, en un taller el maestro goza de autoridad por las habilidades que
demuestra y el aprendiz u oficial aprende de él dignificando la obediencia. "En el taller
las desigualdades de habilidad y experiencia se convierten en un asunto de relaciones
personales” (Sennett, 2009, p.73).

Los talleres medievales se desarrollaban jerarquicamente, a partir de la existencia
de maestros, oficiales y aprendices. El lugar que cada uno ocupaba en el taller dependia
de su habilidad para demostrar su trabajo a lo largo de los afios. En la medida que sus
integrantes incrementaban sus conocimientos gradualmente, podian llegar a producir lo
que se denomina una obra superior. Esta obra era simbolo de la posicion en la escala

social.
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El lugar de cada uno también se media en funcion del grado de imitacién y del
goce de autonomia en la realizacion de la obra. De esta manera, el aprendiz basaba su
aprendizaje a través de la imitacion, mientras que el oficial tenia mayor autonomia. La
diferencia de habilidades radicaba entre poder realizar una obra, a través de la imitacion
de procedimientos, o mediante la comprension de cdmo utilizar lo que se sabe. El
maestro era el juez legitimo en la valoracion de las obras y su juicio era irrefutable. Para

el artesano, la autoridad estaba fundada en la cualidad de sus habilidades.

Posteriormente, el taller medieval se ve afectado por la separacion entre el arte y
el oficio que antes estaban unidos. Durante el Renacimiento, los cambios en la relacion
entre el aprendiz y su maestro, como fuente legitima de autoridad, fueron modificados a
partir de que las habilidades que se practicaban en el taller, se convirtieron en practicas
Unicas. La transmision de habilidades especificas y la aparicion de tecnologias afectaron

negativamente al taller.

En el siglo XVIII, aparece en escena la maquina industrial con la intencion de
reconstituir los talleres. Sennett describe que, un siglo mas tarde, la impronta de las
méaquinas dejo al desnudo proceso de dominacion, hecho que produjo que el artesano se
convirtiera en una victima de las nuevas tecnologias. Desde los origenes de la civilizacion
clasica, los artesanos fueron maltratados y lo Unico que sostuvo su dignidad fue la

creencia en su trabajo y la implicacion personal con sus materiales.

De esta manera, la historia del taller muestra las relaciones entre las personas, la
legitimidad de la autoridad, los grados de autonomia y el problema de la transferencia de

conocimientos.

En el ambito de la educacion formal el taller como formato pedagdgico se inicia
con la escuela activa o escuela nueva. En ese entonces, los talleres concentraban las
actividades manuales en un contexto en el cual se concebia a la practica como
comprobacion de la teoria. La relacion dialéctica entre teoria y practica se vislumbra
posteriormente con la creacion de las escuelas granjas, en las cuales el aprendizaje se
comprende como una produccion manual e intelectual. (Sanjurjo, 1987 citado por
Hernandez, 2014, p.73)
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El taller se constituye en un dispositivo de formacién, ya que implica una
propuesta pedagdgica cuyo objetivo es la construccion colectiva de conocimiento.
Requiere de una forma de trabajo en la que el docente asume la coordinacion del grupo
promoviendo la circulacion de significados, en pos de elaborar proyectos comunes. El
hacer se traduce en escucha atenta y respetuosa, participacion activa en la interaccién con
otro, en instancias reflexivas que cuestionan marcos de referencia, en sostener un espacio
para la construccion y reconstruccion de categorias que pongan en tensién constante la

teoria y la préactica.
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Capitulo IX

La Educacién Técnico Profesional

Utensilios de cocina sobre un muro celeste. Antonio Berni (1958)

En base al problema de la presente investigacion: “El proceso de construccion de
saberes practicos como objeto de evaluacidon que consideran los formadores de técnicos
en el campo de la practica profesional” se estructuraron los capitulos del marco tedrico
que permitieron profundizar en los constructos principales: saberes practicos y

evaluacion.

En este capitulo, se propone adentrarse en la especificidad de la educacion técnica
profesional para comprender el contexto en que los formadores de técnicos construyen

los saberes practicos como objeto de evaluacién en el campo de la practica profesional.

Por tal motivo, se iniciara con un apartado que describe brevemente la historia de
la educacion técnica en la Argentina hasta la actualidad. La creacion del Instituto

Nacional de Educacion Tecnoldgica (INET) y la promulgacion de la Ley de Educacion
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Tecnica Profesional N° 26.058 como hitos fundantes de la educacion técnica profesional
(en adelante ETP).

Debido a que el caso de esta investigacion responde a una institucion de nivel
superior no universitaria de ETP, se referira a los distintos niveles y como se estructuran

los diferentes trayectos de esta modalidad educativa.

La Resolucion 266/15 del INET resulta un documento clave para conocer los
objetivos que plantea la educacion en relacion al mundo laboral y de qué manera es
posible mejorar las propuestas formativas de la ETP, si se reflexiona acerca de los
procesos de evaluacion de capacidades profesionales, requeridas por el sector socio

productivo

Esta normativa describe ampliamente la concepcion de evaluacion desde un
enfoque para el aprendizaje, destacando el proceso reflexivo como necesario e inherente
a toda préctica profesional. Del mismo modo, se define qué se entiende por capacidades,
competencias y perfiles profesionales distinguiendo tipos de saberes: saber, saber hacer

y saber estar.

Se dedica un apartado especial para profundizar sobre la propuesta formativa que
adquieren las practicas en el campo de la formacion técnica profesional: practicas
profesionalizantes y su semantica que permite un analisis mas profundo de los procesos

formativos como transformacién del sujeto inacabado, siempre siendo.

Por ultimo, en relacion a la ETP se requiere distinguir tecnologia y técnica, las
cuales complementan los constructos especificos de este campo formativo. Se identifican
distintas técnicas que permiten comprender solo el caracter instrumental de la ETP, al que
se la reduce habitualmente. Por ello, se integran los aportes de Sennett (2009) quien
reivindica la técnica como un asunto cultural, mas que como procedimiento irreflexivo y
fundamenta que cada uno se basa en una técnica para llevar adelante un modo de vida

particular.
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Breve historia de la Educacion Técnica en Argentina®

La formacion para el trabajo se inicia en la época de la colonia, a partir del
modelo de maestros y aprendices en sus talleres. En el Siglo XIX se plantea un proyecto
de modernizacion de la formacion técnica. Por esa razon, en el Siglo XX se crean

escuelas especificas que formaban técnicamente a sus estudiantes.

En el afio 1890, Carlos Pellegrini fundé la escuela superior de comercio en
nuestro pais. Posteriormente, se crean las escuelas de artes y oficios destinadas
exclusivamente para varones (1909). Afos posteriores se crean las escuelas profesionales

para mujeres.

Cabe sefialar que para ingresar debian cumplir como requisito tener aprobado el
cuarto grado de la escuela primaria. La formacion se extendia durante tres afios de

cursado para obtener una primera acreditacion.

Al igual que los modelos de escuelas alemanas y francesas del 1900, las escuelas
industriales tenian la finalidad de formar técnicos. Se podia ingresar a ellas habiendo
aprobado el nivel primario. El plan de estudios tenia una duracion de 6 a 7 afios y su
propuesta curricular se centraba en el desarrollo de disciplinas cientificas técnicas. El
25% del total de horas estaba destinada en talleres. Los titulos que se podian obtener en
ese entonces eran: Técnico en Mecanica, Tecnico en Electricidad, Técnico en Quimica y

Técnico en construcciones civiles y navales.

En Argentina, en el periodo de entreguerras, se inicia una etapa de modernizacion
a partir del avance tecnoldgico que pone en relieve la educacion para el trabajo. Este tipo
de propuesta educativa, no gozaba de la centralidad necesaria en el sistema formal
escolar y es la sociedad civil quien fomenta su desarrollo. Ello trae aparejado el
surgimiento de nuevas concepciones acerca del inventor del sabio, quien tiene un oficio y

crea haciendo uso profano de la técnica. Al mismo tiempo, aparecen las revistas que

® Esta resefia se basa en los aportes del Documental “Historia de la Escuela Técnica Argentina”, Edutec.

Educacion técnica como motor de cambio, citado en Bibliografia.
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posibilitan la difusion masiva de los saberes necesarios para desempefiarse en el campo

laboral.

En el afio 1935 el Estado Nacional crea las primeras escuelas técnicas de oficio
con el objetivo de mejorar la calidad formativa de los/as estudiantes. Las especialidades

que se dictaban eran Electricidad, Herreria, Carpinteria y Construcciones.

La propuesta curricular destinaba el 50% de las horas de estudio en el aprendizaje
de taller. De ese modo, se obtenia el titulo de obrero especializado en la disciplina que
cursaba vy, si decidian cursar un afio mas de formacion, obtenian el titulo de capataces.
Sin embargo, estos titulos no habilitaban a los egresados para continuar sus estudios en el

nivel universitario.

A mediados del siglo XX, predominaba la ensefianza humanistica, pese a que la
formacion técnica empezaba a consolidarse. Se optaba mayormente por el bachillerato o
la ensefianza normal. Solo el 16% elegia la ensefianza técnica. Sin embargo, la ciencia, la

técnica y la industria serian centrales para el desarrollo de la sociedad de ese entonces.

En ese contexto, la nueva tecnologia se hace presente en la vida de la sociedad:
nuevos medios de transporte como el auto familiar, el uso de la radio como medio de
comunicacion 'y la aparicion de electrodomésticos, cuyo funcionamiento vy

mantenimiento requerian de personas con conocimientos técnicos y experiencia.

Sin embargo, la ensefianza de los nuevos oficios estaba centralizada en propuestas
acotadas promovidas por instituciones privadas. Por esa razén, en el afio 1944 se crea la
Comisién Nacional de Aprendizaje y Orientacion Profesional (CNAOP) que posibilité la
modificacion de la distribucion matricular de la escuela media, la reglamentacion del

aprendizaje industrial y el reglamento de menores.

En funcidn de ello, pudo crearse la escuela fabrica que modifica la concepcion de
aprendiz. Los estudiantes debian tener entre 13 y 18 afios quienes, a lo largo de dos ciclos
de tres afos, aprendian las tareas fabriles. EI segundo ciclo denominado
Perfeccionamiento Técnico posibilitaba el egreso con el titulo de Técnico de Fabrica. La

formacidn estaba centrada en el “saber hacer”.
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En las llamadas Escuelas Fabrica, los estudiantes recibian gratuitamente los
uniformes, los libros, Utiles y herramientas. Se les facilitaban becas para gastos y se les

brindaba el almuerzo diario.

Durante el primer gobierno peronista, se propusieron mejoras en las condiciones
laborales y los derechos de los trabajadores. Se foment6 la industria nacional, la cual

generd nuevos empleos que requerian de formacion profesional especifica.

En el afio 1953, se cred la Universidad Obrera Nacional con sede en Buenos
Aires, Santa Fe, Rosario, Cordoba, Mendoza, Tucuman y Bahia Blanca con el fin de
incluir a los sectores excluidos y ofrecerles una formacién profesional que responda a las
necesidades de la industria nacional. De este modo, se produce el ansiado acceso de la
clase trabajadora a la Universidad.

Durante la época denominada desarrollismo, Frondizi (1955-1958) propuso una
formacion técnica méas orientada a materias humanisticas, fundada en la separacion teoria
y practica. Por lo tanto, en un turno se cursaban materias similares a un bachillerato y, en

contra turno, se aplicaban en el taller los saberes técnicos aprendidos.

En el afio 1959, la Universidad Obrera Nacional pasa a llamarse Universidad
Tecnologica Nacional, la cual formaba mano de obra para una economia basada en la
industria semipesada, a partir del ingreso de capitales internacionales. Con la intencién de
unificar los organismos vinculados a la ensefianza técnica profesional, se planted que la
CNAORP se fusionara con la Direccion Nacional de Ensefianza Técnica, dando origen al
Consejo Nacional de Educacion Técnica (CONET), creado como organismo autarquico

mediante la Ley N° 15.240 sancionada en ese mismo afio.

En el contexto de la dictadura militar del afio 1976, se destruye el proyecto de la
educacion vinculada al mundo del trabajo, a partir de politicas neoliberales cuyo objetivo
fue la apertura a mercados internacionales y la consecuente aniquilacion de la industria
nacional. Para ello, se impulsé el llamado Plan Dual tomado de Alemania, con el que se
buscaba desplazar al Estado de su centralidad en la formacion para el trabajo y otorgarle

ese lugar a las empresas y fabricas. Este hecho implicaba que el trabajador debia
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formarse exclusivamente en el campo laboral y su formacion se limitaba a la demanda de

la empresa y del mercado laboral para una mejor adaptacion a las exigencias economicas.

En la década del *90, se produjo la total destruccion de Escuelas Técnicas con la
sancion de la Ley Federal de Educacién 24.195. La descentralizacion del Sistema
Educativo Nacional se ejecutdé mediante la consecuente transferencia de las Escuelas
Nacionales a las Jurisdicciones Provinciales, dependientes de los Ministerios de
Educacion provinciales y de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Por dicha razén, se
crea en el afio 1995 el Instituto Nacional de Educacion Tecnoldgica (INET) como érgano
colaborador del Ministerio de Educacion en lo referido a politicas vinculadas a la
Educacion Técnico Profesional. De este modo, en sus inicios el INET se origina como

institucion que le sucede al Consejo Nacional de Educacion Técnica (CONET).

En el afio 2003, el Estado recupera su capacidad de intervenir en la economia y en
el disefio de nuevas politicas educativas que ponen en valor la formacion técnica
profesional. Ello se concreta en el afio 2005 cuando se sanciona la Ley de Educacion
Técnica Profesional N° 26.058. Se crea el Fondo Nacional para la Educacion Técnica que
se financia con no menos de 0,2% del presupuesto nacional. Ademas, se certifica la

Formacion Técnico Profesional de Nivel Medio y Nivel Superior no universitario.

Actualmente, el Instituto Nacional de Educacion Tecnologica (INET)es el
organismo del Ministerio de Educacién de la Nacion que tiene a su cargo la coordinacion
de la aplicacion de las politicas publicas relativas a la Educacion Técnico Profesional
(ETP), en los niveles Secundario Técnico, Superior Técnico y Formacion Profesional. La
ETP es una de las modalidades del sistema educativo argentino que abarca, articula e

integra los diversos tipos de instituciones y programas de Educacion por y para el trabajo.

El INET trabaja conjuntamente con las provincias y la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires para mejorar continuamente la calidad educativa, adecuando la oferta

formativa a las necesidades productivas y territoriales.

Cuenta con dos ambitos permanentes de consulta y acuerdo, con los cuales
elabora las propuestas a ser presentadas ante el Consejo Federal de Educacién para su

aprobacion:
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o Comision Federal de la Educacion Técnico Profesional.
o Consejo Nacional de Educacidon, Trabajo y Produccién (CoNETYP)
Entre sus principales objetivos se destacan:

o Fortalecer la formacion técnica profesional posibilitando el ingreso de
jovenes y adultos al mundo del trabajo.

o Desarrollar un sistema integrado de ETP entre niveles, programas,

capacitaciones e instituciones en todo el pais.

o Consolidar la identidad de la ETP destacando su caracter estratégico en el

desarrollo socio econdmico del pais y actualizar sus modelos institucionales.

o Promover politicas educativas que posibiliten la continuidad de estudios en

el nivel medio o superior en todo el pais.
Para ello asume como responsabilidades:

. “Coordinar y promover programas nacionales y federales orientados a
fortalecer la educacion tecnoldgica, técnica y la formacion profesional, articulados con

los distintos niveles y ciclos del Sistema Educativo Nacional.

o Implementar estrategias y acciones de cooperacion entre distintas
entidades, instituciones y organismos —gubernamentales y no gubernamentales—, que
permitan el consenso en torno a las politicas, los lineamientos y el desarrollo de las

ofertas educativas.

o Desarrollar estrategias y acciones destinadas a vincular y articular las areas

de educacion”.’

7 Informacion obtenida de la pagina oficial del Instituto Nacional de Educacion Tecnoldgica www.iset.edu.ar citada
en bibliografia.


http://www.inet.edu.ar/index.php/asuntos-federales/comision-federal/
http://www.inet.edu.ar/index.php/institucional/conetyp/
http://www.iset.edu.ar/
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Estructura: niveles, modalidades y trayectorias de la Educacion Técnica
Profesional

La Ley de Educacion Nacional N° 26.206 establece que la estructura del sistema
educativo comprende cuatro niveles, a saber: Educacion Inicial, Educacion Primaria,
Educacién Secundaria y Educacién Superior. Asimismo, establece ocho modalidades,

entre las que se incluye la Educacion Técnico Profesional (en adelante ETP).

La ETP es la modalidad de la Educacion Secundaria y la Educacion Superior
destinada a la formacién de técnicos medios y técnicos superiores, en areas
ocupacionales especificas, y de la formacion profesional tal cual lo explicita la Ley de
Educacién Técnica Profesional N° 26.058.

La ETP incluye distintos tipos de trayectorias, a las que corresponden titulaciones
técnicas como certificados de formacion profesional. Estas se diferencian segin el grado
de complejidad de las capacidades profesionales que reconocen. En cuanto a los niveles
de complejidad de las trayectorias formativas, pueden ser definidos de manera interna en
cada ambito formativo. De este modo, pueden establecerse niveles formativos que
atraviesan transversalmente a los distintos ambitos de la educacion técnica profesional y

articularse horizontalmente o verticalmente.

En el caso de niveles que se articulan de maneta horizontal, se le permite a una
persona que ha desarrollado un determinado certificado o titulo le sea reconocida parte

de esa formacion para la obtencion de otro certificado o titulo relacionado.

En los casos de articulacion vertical, la formacion desarrollada por una persona
que ha obtenido un titulo o certificado, le sera exigida para acceder a la formacién que

conduce a un aprendizaje de mayor nivel de complejidad.

En funcion de ello, se distinguen los titulos técnicos. La denominacion “Técnico
en o Técnico Superior en” mas la denominacion especifica, se emplean para trayectorias
formativas de la ETP que involucra la educacion general, la formacion cientifico-

tecnoldgica, la formacion técnica especifica y la practica profesionalizante.
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Trayectos de formacién ETP

Se distinguen dos tipos de titulacidn técnica:

Titulacion Técnica |I: Acredita capacidades vinculadas a la formacion general y la
formacion cientifico tecnolégica correspondiente al nivel secundario y, capacidades,
conocimientos, habilidades y actitudes para desempefiarse en situaciones de trabajo

reales.

Titulacion Técnica Il: Acredita capacidades vinculadas a la formacion general y
formacion cientifico tecnoldgica correspondiente al nivel superior y el dominio de

saberes especializados propios de un sector profesional determinado.

La Ley de Educacion Técnica N° 26.058 contempla los derechos de las personas a
la Formacion Profesional, independientemente de su situacion educativa inicial, que las
prepare, capacite o actualice en sus capacidades para el trabajo. Se corresponde, segln su
nivel inicial, la certificacion correspondiente (Nivel I, 11y I11).

Nivel Certificacion | de la Formacion Profesional Inicial I: destinada a
aspirantes que presenten el dominio de lecto escritura, expresion oral y de calculo basico,

sin necesidad de solicitar certificado educativo alguno.

Nivel Certificacion Il de la Formacion Profesional Inicial Il: destinado a
aspirantes que acreditan mediante certificaciones oficiales haber culminado la Educacion

Primaria.

Nivel Certificacion 111 de la Formacion Profesional Inicial I11: destinado a
aspirantes que acreditan mediante certificaciones oficiales haber culminado la Educacion

Secundaria.

De esta manera, se distinguen los certificados propios del &mbito de la educacion
técnica tanto de nivel secundario, como el nivel superior y los del &mbito especifico de la

formacidn profesional, en los que se incluyen los certificados de capacitacion laboral.

Los certificados de formacién continua en el d&mbito de la educacion técnica

incluyen cursos de actualizacion, especializacion o perfeccionamiento de técnicos
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graduados, tanto en el nivel de educacién secundaria como en educacion de nivel
superior. Se consideran una trayectoria complementaria por lo que el nivel de

certificacion se corresponde con el de dicho titulo.

Asimismo, se incluyen las certificaciones que avalan trayectorias formativas de
especializacion o perfeccionamiento de técnicos graduados, en el nivel secundario
comun y en el nivel de educacion superior. Por el grado de complejidad que abordan,
amplian los alcances respectivos de los titulos. En estos casos implican un nivel de

certificacion superior al del titulo del técnico graduado.

Por ultimo, se reconocen los certificados de capacitacion laboral que acreditan la
culminacién de cursos orientados a preparar, actualizar, desarrollar o reconvertir las
capacidades de las personas para que puedan adaptarse a las exigencias de un puesto de
trabajo particular. Cabe aclarar que, estos certificados no se identifican con un nivel, ya
que las acciones formativas no se basan en perfiles profesionales y trayectorias

formativas aprobadas por el Consejo Federal de Educacion.

Las certificaciones correspondientes a la capacitacion laboral y formacion
continua en el ambito de la formacion profesional son de definicion jurisdiccional
institucional y no corresponde la intervencion de ningun drgano de gobierno vy
administracion de la ETP, de orden nacional o federal. Esta descentralizacion posibilita
que las instituciones inscriptas en el Registro Federal de Instituciones de Educacion
Técnico Profesional tengan mayor capacidad de respuesta a las demandas del mundo de

la produccion y del trabajo local y regional.

De la Evaluacion de la Educacion Técnica Profesional

La Resolucién 266/15 publicada por el Instituto Nacional de Educacion
Tecnoldgica es un documento que sintetiza los aportes del trabajo realizado por equipos
técnicos jurisdiccionales y docentes, vinculados a la Educacion Técnica Profesional en el
marco del proyecto FinNesTec y, particularmente de los encuentros de capacitacion sobre

los procesos de evaluacidn de la Educacion Técnica Profesional (en adelante ETP).
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Dicho material, expone la necesidad de pensar la evaluacion de capacidades
vinculadas a los perfiles profesionales técnicos especificos, ya que la escuela técnica se
caracteriza por la formacién integral de estudiantes que adquieren capacidades propias de
un &rea ocupacional. El documento fue elaborado con la finalidad de promover en los
docentes un debate tedrico y metodoldgico en relacion a los procesos de evaluacion de
capacidades profesionales y, con ello, optimizar su practica docente.

Se define que “la evaluacién es una accion politico-educativa al servicio de
promover mejores practicas, no sélo para producir mejores resultados sino también para

una mayor justicia de las mismas” (Resolucion 266, 2015, p.5).

En este sentido, la ETP, como modalidad del sistema educativo, debe responder a
los propositos establecidos en la Ley de Educacion Nacional N° 26.206. A su vez, la ETP
se rige por las disposiciones de la Ley N° 26.058 que regula y ordena a esta modalidad.
De acuerdo a estas leyes nacionales, la ETP debe responder a los siguientes objetivos y
finalidades:

o Garantizar una solida formacién general que posibilite a los alumnos

desempefiarse personal, social y laboralmente.

o Proporcionar una formacion para el ejercicio informado, ético vy

responsable de la ciudadania y el quehacer profesional.

o Cumplir los objetivos especificos del nivel educativo al que corresponde

esta modalidad formativa.

o Ofrecer una formacion profesional significativa para desempefarse en

determinados sectores o areas productivas.

La ETP debe responder a los desafios que le plantean las demandas actuales y
futuras de los sectores socio econdmico y productivo. Por esta razon, los procesos
formativos relacionados con la profesionalizacion deben considerar las transformaciones
que se producen en dichos sectores, como asi también el impacto en el perfil de los
trabajadores calificados y las tareas del proceso productivo que lo enfrentan a situaciones

problematicas e inciertas.
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Se piensa en garantizar la “formacidn en areas ocupacionales amplias” para que
los/as estudiantes puedan desempefiarse en “contextos de actividad socioproductiva
diversificados y en organizaciones con distintos niveles de complejidad” (Resolucidn

266, 2015, p.8).

Capacidades, competencias y perfil profesional

Las capacidades profesionales se definen como

Saberes complejos que posibilitan la articulacion de conceptos, informacion,
técnicas, métodos y valores para actuar e interactuar en situaciones determinadas en
contextos diversos. Estos saberes complejos ponen en relacion el pensar en una situacion

particular con material relevante de las mismas. (Resolucion 266, 2015, p.9)

Entonces, las capacidades profesionales refieren a un saber complejo que integran

el saber, saber hacer y saber estar.

Saber: conocimientos conceptuales derivados de los distintos campos de

formacion.

Saber hacer: ‘“aspectos procedimentales, al hacer practico sustentado

teoricamente” (Resolucién 266, 2015, p.22).

Saber estar: “atributos actitudinales, éticos y de relacion social o modos de ser”

(Resolucion 266, 2015, p.22).

Las competencias ponen en evidencia los desempefios que un profesional
desarrolla en una situacién real de trabajo, cuya accion implica enfrentar y resolver

problemas. La Ley de Educacion Técnica Profesional en el art.4 cita que la ETP

“promueve en las personas el aprendizaje de capacidades, conocimientos,
habilidades, destrezas, valores y actitudes relacionadas con desempefios profesionales y
criterios de profesionalidad propios del contexto socio-productivo, que permitan conocer
la realidad a partir de la reflexion sistematica sobre la practica”. (Ley Educacion Técnica
Profesional N° 26.058, 2016, Art. 4)

En relacion a la evaluacion de las capacidades argumenta
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“La evaluacion implica valorar los aprendizajes del estudiante en accion cuando
resuelve situaciones problematicas propias de su campo profesional y ademéas demuestra
ser capaz de conceptualizar acerca de qué hace, por qué, cdmo lo hace y fundamenta las
implicancias de ese accionar. Es decir, cuando estamos frente a un accionar reflexivo”.
(Resolucion 266, 2015, p.36)

La Organizacion Internacional del Trabajo cita que “la evaluacion de capacidades
profesionales se complejiza en tanto debe poder dar cuenta de un accionar reflexivo, de
un hacer fundamentado” (Resolucion 266, 2015, p.37).

Ahora bien, las competencias profesionales refieren a los desempefios que debe
ser capaz de hacer un profesional y la forma en que debera hacerlo para que se considere
un trabajo bien hecho. EI Ministerio de Trabajo, Empleo y Seguridad Social de la Nacion
sefiala que las competencias laborales integran ‘“conocimientos y destrezas, asi como
habilidades cognitivas, operativas, organizativas, estratégicas y resolutivas que se
movilizan y se orientan para resolver situaciones problematicas reales de caracter social,

laboral, comunitario y axiologico” (Resolucion 266, 2015, p.9).

En relacion a lo expresado, en el documento citado se enfatiza la necesidad
permanente de considerar las demandas del mundo del trabajo para identificar las
competencias, las cuales se expresaran en los perfiles profesionales. Asimismo, se plantea

que

...es el Estado el responsable, a través de los organismos competentes
establecidos en la Ley de ETP, de definir los perfiles profesionales en los que es
necesario orientar sus ofertas formativas, asi como de su elaboracion, a fin de que sean
acorde al modelo de desarrollo socio econdmico y productivo estratégico del pais.
(Resolucion 266, 2015, p.9)

En otras palabras, el perfil profesional es el punto de encuentro entre el sistema
educativo y el sector socio productivo. En él se define el “conjunto de funciones y
actividades que un profesional puede desempefiar en el mundo del trabajo y la

produccion, su campo de aplicacion y sus requerimientos” (Resolucion 266, 2015, p.11).
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El perfil profesional se compone por:

o El alcance del perfil profesional, en otras palabras, lo que se espera de ese
profesional en situaciones reales de trabajo “precisando el grado de autonomia relativa y
de toma de decisiones que posee Yy los criterios generales de profesionalidad y de
responsabilidad social que se esperan de éI” (Resolucion 266, 2015, p.12).

o El area ocupacional integra la descripcién de los campos actuales y
potenciales de desempefio profesional.

o Niveles de mayor especificacion que integran las funciones y subfunciones;

actividades y criterios de realizacion.

Las funciones refieren al “conjunto de actividades fundamentales y permanentes
de produccion de un bien o servicio que el profesional debe garantizar en el area
ocupacional en la que se desempena” (Resolucion 266, 2015, p.14).

Las subfunciones analizan las funciones y describen los procedimientos
especificos a realizar.

Las actividades y criterios de realizacion para cada una de las subfunciones
definen “qué se debe hacer y al como se debe hacer, es decir define lo que es el trabajo
bien hecho” (Resolucién 266, 2015, p.15).

A continuacion, se cita un ejemplo del perfil profesional del Técnico en
Produccion Agropecuaria:

Funcion: Realizar las operaciones y labores de produccién vegetal.

Subfuncidn: Preparar el suelo previo a la siembra o implantacion de especies
vegetales.

Actividad: Seleccionar los implementos de labranza a utilizar.

Criterios de realizacion: Se evalla la topografia del terreno y las condiciones
fisico-quimicas del suelo, asi como la “historia” de cada parcela: presencia y tipo de
malezas y cultivo (o monte) antecesor. Se valora la posibilidad de realizar barbecho

quimico. Se prevé la utilizacion de métodos conservacionistas de labranza.
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Préacticas Profesionalizantes

Como ya se ha desarrollado, la Educacion Técnico Profesional propone a los/as
estudiantes el desarrollo de capacidades, entendidas como la articulacién de saberes que
integran conocimientos, habilidades, destrezas, valores y actitudes vinculadas con
desempefios y criterios de profesionalidad propios de los sectores cientifico, tecnologico

y socio productivo.

Para ello, se disefian propuestas formativas que posibiliten la participacion
vivencial en distintas actividades relacionadas al mundo del trabajo. En esta
aproximacién entre el campo laboral y el sistema educativo, se sitlan las practicas

profesionalizantes, las cuales

...constituyen una aproximacion progresiva al campo ocupacional hacia el cual se
orienta la formacion tecnico profesional de los estudiantes. Es un acercamiento a las
formas de organizacion del trabajo, a las relaciones entre las personas que intervienen en
él, a los procesos cientifico-tecnologicos, de gestion y socioculturales propios de las
practicas productivas y a las regulaciones particulares de cada actividad profesional.

(Précticas Profesionalizantes, s.f.)

Ahora bien, resulta interesante el término que acufia esta practica al definirse
como “profesionalizante”. Si se remite a su definicion en el Diccionario de la Real

Academia Espafiola refiere a tres acepciones del término:

1. La educacion o a un centro de estudios, que favorece lo profesional.

2. Una actividad o a un curso de formacion, que proporciona un trabajo bien
remunerado y socialmente reconocido.

3. Un posgrado o curso, que favorece la actualizacion y optimizacion del

desempefio profesional.

En cualquiera de sus significados es preciso destacar el sufijo “nte” el cual refiere
a qué o quién ejecuta la accion. En la gramatica tradicional, se conocen como participios

activos o participios de presente. Las palabras derivadas con -nte expresan accion
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permanente 'y connotan alsujetoque la  ejecuta: obedientees ‘el que
obedece’; comerciante es ‘el que comercia’. En este sentido, cabe interrogarse acerca de

las caracteristicas que posee esa practica que “profesionaliza”.

En el campo de la practica docente se habla de “ficcion” o “artificialidad” en la
residencia, en tanto se desarrolla con fines distintos, explicitos o no, al de la profesion.
Durante esta etapa, el/a estudiante se propone aprender y obtener la acreditacién que lo
habilite profesionalmente, mientras que una vez obtenido lo hace con el objeto de ejercer
esa profesion. Se agrega que “...el lugar se siente como “prestado”, las decisiones estan
influenciadas por el profesor del curso y el de residencia y se originan conflictos por el
doble rol de alumno y de docente...” (Sanjurjo y et. al, 2014, p.104). En el caso particular
de esta investigacion, puede referirse a ese doble rol de estudiante y técnico profesional.
El sujeto que desempefia su practica en contextos reales laborales en caracter de
estudiante: “el que estudia, el que esta siendo”.

Las préacticas profesionalizantes pueden desarrollarse fuera de la institucion,
dentro de ella 0 en ambos contextos al mismo tiempo.

En el ambito exterior a la institucion, las practicas se realizan en los espacios
reales de trabajo, las cuales posibilitan al estudiante desarrollar habilidades profesionales
en contacto directo con el mundo laboral. De esta manera, se resignifican saberes y se
incorporan nuevos a partir de la experiencia en campo.

Dentro de la institucion, las practicas pueden adquirir diversos formatos que se
orientan a la implementacion de proyectos institucionales, ya sean productivos o
tecnoldgicos y/o actividades de extension a la comunidad.

De este modo, las practicas profesionalizantes, acorde al Disefio Curricular
Jurisdiccional para la carrera de Técnico Superior en Gastronomia Res, 2209/18 puede

integrar diferentes actividades, a saber:

o Actividades en espacios reales de trabajo.
o Actividades de extension.
o Proyectos productivos de servicios.

. Proyectos tecnologicos.


http://www.wikilengua.org/index.php/Sujeto
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Técnicay Tecnologia

En la actualidad, el término tecnologia resulta familiar y de uso cotidiano. Si bien
existen diversas conceptualizaciones al respecto es posible identificar aspectos en comdn

que la definen con precision.

Segun la UNESCO “Ila tecnologia es el saber hacer y el proceso creativo que
puede utilizar recursos, herramientas y sistemas para resolver problemas y para
acrecentar el control sobre el ambiente natural y artificial, con el propésito de mejorar la
condiciéon humana” (Unesco 1994, p.2 citado La educacion tecnolégica. Aportes para la
capacitacion continua. De la tecnologia a la Educacion Tecnoldgica, 2001, p.13).

En funcidn de esta definicion, se entiende como un saber hacer creativo para
resolver problemas, en el que se emplean diferentes instrumentos a fin de producir
cambios que mejoren la vida humana. De todas estas dimensiones, se halla presente la
relacion necesaria entre técnica y ciencia, la cual se profundizara por ser un aspecto nodal

en la educacion técnica profesional.

Ahora bien, la tecnologia se asocia constantemente con herramientas, artefactos,
maquinas, aparatos, los cuales sintetizan el aspecto instrumental del proceso tecnoldgico,
ya que, muchas veces requiere de ellas para resolver problemas, cuya solucion es la

produccidn de objetos concretos y tangibles.

Es preciso sefialar que, si bien se enfatiza en esta dimension instrumental cuando
se refiere a tecnologia, se refiere a un conjunto de saberes complejos de indole social,
cultural, cientifica, econdémica y politico. En esta complejidad, la técnica expresa el saber

hacer, es decir,

...es el procedimiento o el conjunto de procedimientos que tienen como objetivo
obtener un resultado determinado, en el campo de la ciencia, la tecnologia, las artesanias
0 de cualquier otra actividad. (Aquiles, 1995 citado La educacion tecnologica. Aportes

para la capacitacion continua. De la tecnologia a la Educacion Tecnoldgica, 2001, p.18)

Cabe destacar a la técnica como el aspecto instrumental que permite la creacion

de nuevos productos tecnoldgicos, los cuales, a su vez, proponen nuevas técnicas y nuevo
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conocimiento tecnoldgico. Esto conllevara a nuevas creaciones continuando con el “ciclo
de desarrollo técnico en el marco de la tecnologia” (La educacion tecnologica. Aportes
para la capacitacion continua. De la tecnologia a la Educacion Tecnolédgica 1, 2001,
p.18).

En este sentido se pueden identificar distintos tipos de técnicas:

Técnicas de uso: posibilitan operar con maquinas, herramientas, instrumentos.
Integra la realizacion de movimientos, posiciones corporales, posturas o gestos que

reflejan su utilizacion.

Teécnicas del Producto: implican procedimientos o movimientos que se asemejan

a artefactos del cual lleva su nombre. Ej. Técnica de la palanca, técnica del martillo.

Técnicas de fabricacion o produccion: son aquellas que posibilitan la creacion de
un producto tecnologico. En éste se aplican diversas técnicas que retinen saberes técnicos

vinculados a la manufactura.
Técnicas de organizacion y gestion: posibilitan organizar una tarea o actividad.

Técnicas de comunicacion y socializacion: posibilitan la divulgacion e insercion

social de técnicas.

Retomando el concepto de tecnologia es preciso enfatizar que el proceso
tecnoldgico posibilita la creacion de soluciones (tangibles o no) a problemas que se
presentan en nuestra vida cotidiana. Dada su necesidad resolutiva, siempre esta ligada a
la innovacion, es decir, a proponer soluciones novedosas para un contexto social y
cultural particular. Entonces, los cambios no solo inciden en el mundo de la produccion
de bienes y servicios, sino en el mundo social y cultural mas amplio. Ello propone pensar
que la relacion tecnologia, trabajo y produccion integra el desarrollo de saberes

complejos.
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La técnica: entre el hacer y el pensar

Sennett (2009) comprende la técnica como un asunto cultural, mas que como
procedimiento irreflexivo y fundamenta que cada uno se basa en una técnica para llevar

un modo de vida particular.

Para el autor, la artesania designa un impulso humano duradero y basico,
motivado por el deseo de realizar bien una tarea como fin en si mismo. Entiende que la
artesania contempla méas que el trabajo manual especializado. Sennett sostiene que la
artesania se encuentra en un programador informatico, un médico, un artista e incluso en

el ejercicio de la paternidad, entendida como el cuidado y atencion de los hijos.

La practica del artesano esta centrada en la intima relacion entre la mano y la
cabeza, la cual le permite dialogar entre practicas concretas y el pensamiento. Ese dialogo
evoluciona hasta convertirse en habitos, los cuales encuentran soluciones y descubren
nuevos problemas de la practica. El autor desarrolla ampliamente la conexién entre la
mano Y la cabeza considerando distintos oficios como la albafiileria, la cocina, el disefio

de un patio de recreo o la ejecucion de un musical de violonchelo.

Sennett (2009) argumenta que todas las habilidades, incluso hasta las mas
abstractas, se inician como practicas corporales y la comprension de la técnica se
desarrolla a traves del poder de la imaginacion. En funcién del primer argumento, se
centra en que el conocimiento se obtiene de la mano, a través del tacto y el movimiento.
Mientras que la imaginacion comienza con la exploracion del lenguaje que intenta
orientar y guiar esa habilidad corporal. En concordancia con lo que plantea Aebli (2008),
esa interiorizacion de la practica posibilita al lenguaje su maxima expresion, es decir,
cuando el sujeto se puede imaginar como hacer algo. Este hecho coincide con lo
expresado mas arriba, ya que el ciclo tecnoldgico se inicia cuando se observa la carencia
de herramientas para resolver una dificultad, hecho que motiva a la imaginacién a

desarrollar nuevas habilidades para dar respuesta.

Sennett (2009) considera varios casos para ilustrar el fundamento de la habilidad

en la practica fisica, en tanto, se desarrolla ampliamente en habitos manuales como pulsar
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la tecla de piano, usar un cuchillo o interpretar las recetas escritas que orientan al

principiante en una cocina.

El autor expresa que “en sus niveles superiores la técnica, ya no es una actividad
mecénica; se puede sentir mas plenamente lo que se estd haciendo y pensar en ello con
mayor profundidad cuando se hace bien” (Sennett, 2009, p.33). Refiere a que esta
vivencia de la técnica representa una recompensa emocional para el artesano quién puede

palpar lo producido y, al mismo tiempo, sentirse orgulloso de su produccion.

Sennett define a la era moderna como una economia de habilidades y se pregunta
qué es una habilidad. “Una habilidad es una practica adiestrada, se opone a la inspiracion
subita. El atractivo de la inspiracion reside en parte en la conviccion de que el puro

talento puede sustituir a la formacion” (Sennett, 2009, p.53).

Por ello, argumenta que la educacion moderna teme que la repeticion, la
ejercitacion conlleve a una mente cerrada y poco flexible. Mas adelante, agrega que el
desarrollo de la habilidad depende de la forma en que se organice la repeticion. A medida
que la habilidad mejora, permite incrementar la cantidad de repeticiones. Es decir, cuanto

mejor es la técnica posibilita un mayor rendimiento en el ejercicio de la préactica.

El autor sefiala que cuando uno desarrolla una habilidad, la repeticion posibilita
modificar el contenido de la practica y adquirir nuevas habilidades. Ello se relaciona con
la concepcion de ciclo tecnoldgico, la cual establece una relacion circular entre la
repeticion y la préctica. Esta ejercitacion debe resolver y descubrir nuevos problemas. De
esta manera continua dicha "metamorfosis circular”. "Esto es muy tipico del enfoque
artesanal. Piensas y haces al mismo tiempo. Dibujas y haces. El dibujo...Es revisado. Lo

haces, lo re haces y lo vuelves a rehacer” (Piano citado por Sennett, 2009, p.57).

La técnica tiene mala reputacion, ya que se le suele adjudicar "insensibilidad”. Sin
embargo, las personas de "manos muy bien adiestradas"” conciben la técnica como fuente
de "expresién". Sennett describe que la ciencia ha intentado relacionar la técnica, junto
con el uso de las manos Y el sentido del tacto, para demostrar su influencia en la manera

de pensar. Resulta interesante la forma en que el autor explora el vinculo entre la mano y
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la cabeza a través de tres tipos de artesanos a saber: musicos, cocineros y sopladores de

vidrio.

Sin dudas, este recorrido tedrico reivindica el hacer como constitutivo de lo
humano. La accién que se mueve de manera espiralada, que integra el pensar y hacer, la
teoria y la préactica como sintesis del todo. De este modo, la educacion técnica profesional
no puede reducirse a procesos formativos en el que prevalece solo el aspecto instrumental
de la técnica. La técnica es un constructo complejo, a la que intencionalmente o no se la
simplifica ignorando su potencial reflexivo, justamente alli, donde radica su poder

formativo.
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Conocer el caso de esta investigacion

Caracterizacion Institucional®

El Instituto Superior de Educacion Técnico Profesional (en adelante ISETP) de
Bariloche es una Institucién educativa de gestion publica, dependiente del Consejo
Provincial de Educacion de la Provincia de Rio Negro. Cabe destacar que el ISETP es la
Unica institucién técnica profesional de nivel superior de la ciudad y su oferta formativa
estd vinculada directamente con la principal actividad econdmica social y cultural: el

turismo.

Escuela de Hoteleria y Gastronomia

Ubicacién

El Instituto Superior de Educacion Téecnico Profesional se halla ubicado en la
calle Fanny Newbery N° 111, en el barrio Nireco. La institucion cuenta con una

ubicacidn privilegiada que posibilita disfrutar de la vista del Lago Nahuel Huapi.

Hacia el oeste se encuentra compartiendo el mismo predio con el Centro de
Educacion Técnica N° 2 “Jorge Newbery”. Es preciso sefialar que, en todo el perimetro
no hay viviendas particulares, a excepcién de una integrada al campo de Radio Nacional

sobre la costa del lago.

8 El ISETP, al momento de realizarse la investigacion, no contaba con un Libro Histdrico o Proyecto Educativo
Institucional escrito, motivo por el cual esta caracterizacion fue base para su construccién colectiva. Los datos
fueron extraidos de la pagina oficial www.isetp.edu.ar y de entrevistas realizadas.


http://www.isetp.edu.ar/
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Se extiende un gran campo despoblado hacia el norte, el cual es utilizado para
estacionamiento vehicular. La calle principal es asfaltada e iluminada por tendido
eléctrico suministrado por cooperativa eléctrica de la ciudad. Cuenta con veredas y sobre

las mismas se extienden arboles de imponente altura.

A la institucion se llega a través de las lineas de colectivo que recorren la Avenida
12 de Octubre, a tres cuadras del establecimiento. Entre ellas, se pueden mencionar las
lineas namero 20, 60, 70, 80, 81y 82.

Terminal de Omnibus
’ San Carlos de Bariloche
useo Icticola 17 de Octubrée
@ ,‘Odu‘D‘e

Q 4208

Museo Paleontaldgico &
Bariloche %

Map data @2018 Google

Infraestructura edilicia

La Educacion Técnico Profesional propone a los/as estudiantes el desarrollo de
capacidades, entendidas como la articulacion de saberes que integran conocimientos,
habilidades, destrezas, valores y actitudes vinculadas con desempefios y criterios de

profesionalidad propios de los sectores cientifico, tecnoldgico y socio productivo.

Para ello, se disefian propuestas formativas que posibiliten la participacion
vivencial en distintas actividades relacionadas al mundo del trabajo. En esta
aproximacion entre el campo laboral y el sistema educativo, se sitlan las practicas

profesionalizantes.

Esta propuesta formativa puede presentar diferentes modalidades desde proyectos,

pasantias, practicas, salidas de campo y, por tanto, se pueden desarrollar en la institucién
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educativa o fuera de ella, en organismos publicos o privados. En relacion a ello, la

institucién cuenta con:

. 7 Aulas
J Cocina Profesional
o Restaurante (abierto al publico): Restaurante Ayuntun Hue (lugar de

descanso en lengua mapuche) cuenta con una capacidad de 120 cubiertos. Se pueden
degustar de la cocina regional y platos de cocina internacional elaborados por los/as
estudiantes en el marco de las préacticas profesionalizantes.

. Avrea de refrigerio — Buffet

o Fotocopiadora

o Avrea de gobierno institucional

o Gabinete de informatica

o Sala de Demostracion

o Reposteria

o Lavadero

o Gabinete Turistico

o Bar abierto al publico

o Hotel abierto al publico con 12 habitaciones

Es valido mencionar que, los bienes de uso, equipamiento, herramental y
equipamiento informatico se obtienen a partir de la presentacion de proyectos de planes
de mejora institucional convocados por el Instituto Nacional de Educacién Tecnoldgico
(INET) vy de otras fuentes de financiacion jurisdiccional y fondos de programas

nacionales.
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Organizacion y Estructura Institucional

La institucion funciona en el turno vespertino de 18:15hs a 00:00 hs., ya que por
la mafiana y tarde se desarrollan actividades correspondiente al CET N° 25, Institucion de

Nivel Medio con orientacién en Hoteleria y Gastronomia.

La estructura institucional esta a cargo de personal docente y no docente (PSA:
personal de servicio de apoyo). De este modo, la planta funcional esta integrada por:

o Equipo Directivo

o Coordinacion Pedagogica

o Coordinacién Planta Hotelera Gastrondmica
o Secretaria

o Auxiliar de Servicios Gastrondmicos

o Servicios Generales: 4 personas

La Institucion cuenta con un equipo integrado por 35 docentes quienes acceden al
cargo interino o suplente mediante Concurso Abierto de Antecedentes y Oposicion segin

la Res. 280/10 del Consejo Provincial de Educacion.

El Equipo Docente cuenta con titulacion terciaria y/o universitaria y, mayormente,

vasta experiencia laboral en el sector socio productivo local. Esta caracteristica es un
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valor agregado que posibilita articular de manera pertinente los contenidos del plan de

estudios con las demandas reales del sector turistico.

Organigrama Institucional
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Caracterizacion de matricula

Los/as estudiantes provienen de diversos lugares, tanto de Bariloche como de
otras localidades de la provincia de Rio Negro a saber: Comallo, Ingeniero Jacobacci, El
Bolson, General Roca, Cipolletti, Valcheta, San Antonio Oeste y de otras provincias
como Neuquén, Chubut, La Pampa, Provincia de Buenos Aires, asi como también se

cuenta con un porcentaje de estudiantes de origen extranjero.

La posibilidad de estudio en una institucion estatal, para muchos de ellos es una
puerta de ingreso a la educacion superior, llevando adelante sus actividades académicas
en paralelo con horarios de trabajo o de seguimiento familiar. En cada situacion, los/as
estudiantes son contemplados en sus necesidades de aprendizaje y acompafiados en sus

trayectorias, de acuerdo con un criterio de inclusion que implica estrategias variadas.
La propuesta educativa apunta a desarrollar un perfil del egresado con:

v Capacidad de analisis del contexto socio-cultural para comprender las
necesidades reales del sector gastrondmico, hotelero y turistico.

v Compromiso social para atender las necesidades que su area demanda con
una postura ética y principios sustentables.

v Mentalidad innovadora y proactiva.

v Postura critica ante su propio quehacer profesional.

v Compromiso con el trabajo.

Asociacion Cooperadora

Se cuenta con el apoyo de la Asociacion Civil Cooperadora del ISETP, con
Personeria Juridica y cuya Comisién Directiva estd conformada por docentes,
estudiantes y egresados. La misma administra lo recaudado del producido propio que se
genera de las practicas profesionalizantes, como asi también de las cuotas sociales
abonadas por los socios, reinvirtiéndolo en la Institucion con el objetivo de mejorar la

calidad educativa.
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Producido Propio

La Ley de Educacion Técnico Profesional N°26.058 (2006) establece “Generar
proyectos educativos que propicien, en el marco de la actividad educativa, la produccion
de bienes y servicios, con la participacion de alumnos y docentes en talleres, laboratorios
u otras modalidades pedagdgico-productivas” (Art.10 Inc. F).

En esta institucion, en particular, en la Tecnicatura Superior en Gastronomia se
producen productos manufacturados y de servicio que son resultado de actividades
realizadas en el marco de las Practicas Profesionalizantes. Los mismos se definen como
lo “producido propio”, el cual puede ser comercializado por la institucion educativa a
través de la administracion de una Cooperadora Escolar. EI mismo no reemplaza los

fondos y partidas presupuestarias nacionales o provinciales.

Lo recaudado se deposita en la cuenta bancaria de la entidad que lo administra,
previo registro de operaciones, que permita establecer claramente el resultado de los
movimientos de fondo del producido propio. El importe obtenido es reinvertido en la
adquisicion de muebles registrables, equipamiento, insumos, maquinas, herramientas y

productos naturales.

Historia Institucional

El 10 de marzo de 1986 se inaugura la Escuela de Hoteleria y Gastronomia de
Bariloche, en principio como escuela de oficios realizando cursos de Formacion
Profesional. El edificio construido a mediados de la década del ‘70 es iniciativa del
entonces CONET (Consejo Nacional de Educacion Técnica) con el objetivo de crear una

Escuela de Hoteleria donde se realizarian las précticas profesionales.

En junio de 1999 y, ante la demanda de la comunidad sobre la creacién de una
Carrera de Hoteleria y Gastronomia, se firma un convenio entre el Consejo Provincial de
Educacion y la Asociacion Empresaria Hotelera Gastrondmica Bariloche para la creacion
de la Carrera de nivel medio en el Centro de Formacion Profesional N° 1 dando inicio a
los estudios en el afio 2000. La oferta formativa integraba 4to, 5to y 6to afio y se

mantuvieron los cursos de Formacion Profesional ya existentes. Cabe sefialar que, dicha
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propuesta formativa era experimental hasta el afio 2010, afio en que se institucionaliza la
propuesta actual del CET 25.

En el afio 2007, luego de muchas gestiones se concreta la creacion del Nivel
Superior con la carrera de Técnico Superior en Turismo con orientacion empresarial y, al
afio siguiente, la carrera de Técnico Superior en Gastronomia. En el afio 2010, comienza
a dictarse la carrera Técnico Superior en Turismo con orientacion en Hoteleria y Técnico

Superior en Turismo con orientacion en Agencias de Viajes.

En Marzo de 2011 el Consejo Provincial de Educacion, mediante Resolucion
735/11 bajo CUE 6200968 crea el “Instituto Superior de Educacion Técnico Profesional
Bariloche” con autonomia de gestion y organizacion, el cual dependerd académica y
administrativamente de la Direccion de Nivel Superior, conforme a la estructura
vigente en el Ministerio de Educacion y Derechos Humanos de la Provincia de Rio
Negro.

Ese mismo afio comienza a dictarse la orientacion en Hoteleria de la Tecnicatura
Superior en Turismo y la carrera de Guias de Turismo, completando asi la oferta

académica de la Institucion.

En el afio 2015, se aprueba por Resolucién Ministerial la modificacion de los
disefios curriculares jurisdiccionales para las tres carreras. El resultado de las nuevas
propuestas formativas fue producto de un arduo trabajo colegiado entre docentes y la

Coordinacién Pedagogica.

Durante el desarrollo curricular de los mismos, se observo la necesidad de realizar
modificaciones a los disefios curriculares vigentes y se aprobaron las rectificatorias en el
afo 2018.
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Objetivo Institucional

El Instituto Superior Técnico Profesional se propone formar a los futuros técnicos
mediante el desarrollo de capacidades profesionales que integran el saber, saber hacer y
saber estar. Ello es posible a través de las practicas que convocan su articulacion y
contribuyen al funcionamiento del sistema turistico, formando profesionales reflexivos,

responsables socialmente y abiertos a la innovacidn constante del &mbito laboral.

Propuesta formativa

Actualmente el ISETP cuenta con una propuesta formativa integrada por las

siguientes carreras:

. Técnico Superior en Gastronomia Res. 2209/18
. Técnico Superior en Turismo. Res. 2208/18
. Guia Superior de Turismo. Res. 2210/18

Tecnicatura Superior en Gastronomia

Segun el Disefio Curricular Jurisdiccional de la Técnico Superior en Gastronomia
(en adelante TSG) Res. 2209/18 la Gastronomia es uno de los servicios que presenta, a
nivel internacional, una creciente jerarquizacion producto de su amplio desarrollo como
actividad economica. En los ultimos tiempos, esta actividad ha exigido la formacién de
profesionales capaces de dar respuestas a las demandas de los comensales, quienes
cuentan con conocimiento gastronomico y a los requerimientos del sector turistico al que
pertenecen.

En el mismo disefio, se destaca que la actividad gastronémica ha favorecido el
desarrollo de las comunidades locales y regionales, incluyendo la generacion de empleos
y de emprendimientos diversos. Por esta razén, la formacion profesional de un Técnico
Superior en Gastronomia resulta fundamental, y proporciona a los egresados el acceso al
mundo laboral.

La propuesta curricular explicita que un Técnico Superior en Gastronomia debe

ser capaz de ser
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al mismo tiempo un creador y un ejecutivo con responsabilidades administrativas,
capaz de dirigir y coordinar el personal a su cargo, con manejo de los recursos, del
control y mantenimiento de altos niveles de calidad tanto en alimentos como en bebidas,
que respondan a expectativas y normas nacionales e internacionales de higiene vy
seguridad, asi como una firme comprension de la cultura gastronémica mundial, de la
cocina nacional y de los estandares nutricionales que se manejan hoy en dia. (Resolucién.
2209, 2018, p. 8)

Asimismo, se agrega que el profesional gastrondmico debe poder desempefiarse
cumpliendo con las responsabilidades en puestos de direccion demostrando una actitud
emprendedora.

Descripcion de la carrera

La formacion profesional del Técnico Superior en Gastronomia debe sustentar un
enfoque que contemple el conocimiento de nuevas tecnologias y recursos de gestion, asi
como experiencias en el campo de la Gastronomia, en sus variadas formas, apuntando no
solo a desarrollar competencias en el &mbito de la cocina, sino al ejercicio de funciones
dentro del &mbito administrativo-financiero y de coordinacion de tareas operativas en
organizaciones del rubro. (Resolucién 2209, 2018, p.7)

Se incluye, asimismo, en la carrera, la instrumentacion cientifica suficiente para
intervenir en todo tipo de proyectos de la comunidad que tengan relacion con lo
nutricional o proporcionen un servicio relacionado con la alimentacién (Hospitales,
sanatorios, escuelas, etc.).

Por tanto, en el presente disefio se integran diferentes disciplinas que adoptan
diversos formatos como talleres, asignaturas y seminarios y se organizan en campos de
Formacion Especifica, General, de Fundamento y las Préacticas Profesionalizantes.

Las practicas curriculares correspondientes al Campo de Formacion Especifica y
de las Practicas Profesionalizantes generan experiencias formativas diversas, dentro y
fuera de la institucion educativa desde el primer afio de la carrera y durante la misma.
Asimismo, los/as estudiantes deben cumplimentar un total de 50 hs. adicionales en
eventos sociales o practicas profesionales, generalmente, coordinadas por la misma

institucion u organismos publicos de la ciudad. (Fiesta del Chocolate, Fiesta del Cordero
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Solidario, Congresos, entre otros). Para ello, la institucion ha firmado Convenios de
Mutua Cooperacion con organismos publicos y privados del sector socio productivo, asi

COmo con otras instituciones educativas.

Identificacidn del titulo

o Sector de la actividad socio-productiva: Servicios Gastronémicos
o Denominacion del perfil profesional: Técnico Superior
. Familia Profesional: Gastronomia

Denominacion del Titulo: Técnico Superior en Gastronomia
Duracion de la carrera: 3 afios

Carga horaria total: 2178 hs.

Objetivos de la carrera segun el Disefio Curricular Jurisdiccional Res.
2209/18

La formacion profesional en Gastronomia se orienta a:

o Instrumentar al egresado para conocer y manejar los pormenores del
funcionamiento de wuna organizacion y el desenvolvimiento de una correcta
administracion de recursos materiales y humanos.

o Desarrollar capacidad de analisis del contexto general de la economia y de
estrategias comerciales en relacion con este, para plantearse con solvencia aquellos
proyectos laborales que desee llevar a cabo.

o Capacitar en el acceso a nuevas propuestas en el ambito culinario, asi
como en la investigacion sobre productos, técnicas y formas de elaboracion. Dar a
conocer las pautas fundamentales que hacen a una nutricion saludable.

o Favorecer una participacion eficiente como miembro o como coordinador
de un equipo de trabajo.

o Habilitar para la utilizacién de tecnologias relacionadas al servicio.

o Desarrollar una actitud creativa y de permanente actualizacion en su

campo de experiencia.
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o Dar a conocer las pautas fundamentales que hacen a una nutricion
saludable.
o Favorecer una participacion eficiente como miembro o como coordinador

de un equipo de trabajo.
o Habilitar para la utilizacién de tecnologias relacionadas al servicio.
o Desarrollar una actitud creativa y de permanente actualizacion en su

campo de experiencia. (Resolucion 2209, 2018, p.8)

Ambito Laboral

o Gestion y Administracion de organizaciones, en el area gastrondmica

o Produccion, 'y comercializacion de alimentos, asesorando a
establecimientos relacionados a la gastronomia sobre el valor nutritivo, econémico y
social de los alimentos, asi como el costo de la alimentacion.

o Planificacion, produccion, administracion, operacion y servicio de centros
gastronomicos en el ambito de la actividad turistica.

o Participacion en equipos interdisciplinarios abocados al asesoramiento en
temas de Seguridad alimentaria o Nutricion

o Comedores sociales y escolares

Organizacion de Eventos-Ceremonial y protocolo

Investigacion e innovacion en temas culinarios

Sanatorios u hospitales publicos y privados.

Ambito Profesional
El Técnico desarrollara las competencias de su ambito profesional para trabajar en

emprendimientos donde se requieran:

o Capacidad de planificacion y gestion

o Conocimientos amplios en el area gastronomica

o Trabajo en equipo

o Actitud responsable acerca de las normativas y estandares de calidad

o Apertura hacia la capacitacion
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. Creatividad (Resolucion 2209, 2018, p. 9)

En relacion a los objetivos se comprende que la formacidn técnica profesional de
un gastrondmico requiere integrar campos de formacion vinculados a la administracion,
gestion y planificacion, por un lado, campos de formacion especifica, relacionados al
saber y saber hacer en el area gastrondémica y campos de formacién general que le
posibiliten desarrollar actitudes y aptitudes propias de un profesional especializado.

En otras palabras, el/la en formacion aprendera la maestria propia de la
gastronomia en cocina y adquirird conocimientos que le permitiran liderar, coordinar,
administrar un emprendimiento propio o ajeno con la capacidad de trabajar en equipo, ser
creativo, flexible y abierto a la formacion permanente

Espacios curriculares segin campos de formacion

Mapa curricular

TECNICATURA SUPERIOR EN GASTRONOMIA

For i | Formacién de Fund | Formacidn Especifica Practicas Profesionali
PRIMER ANO
Primer Segundo Primer Segundo Primer Segundo Primer Segundo
Cuatri Cuatri Cuatri Cuatri Cuatrimestre Cuatri Cuatri Cuatrimestre
Bromatologia de Alimentos, Bebidas y Materias Primas Métodos de Coccion
{Asig. 3hs/96hs) [Asig. 3hs/96hs) Chere S 0
Administracion General Legislacion Laboral Servicios de 5alon y Atencion al Cliente Taller (3hs/96hs)
\Asig. 2hs/32hs) (Asig. 2hs/32hs) (Taller 3hs/96hs) Trabsjo de Campa (10 hs)
Nutricion Introduccion a la Panaderia
(Asig. 2hs/32hs) Economia (Taller 4hs/128hs)
(Asig. 2hs/32hs)
SEGUNDO ANO
Primer Segundo Primer Segundo Primer Segundo Primer Segundo
C il Ci il C il G il Cuatrimestre. C il Ci il ‘Cuatrimestra
Francés Gastrondmico Costos y Presupuestos Alta Cocina
(Asig. 2hs/6dhs) (Asig. 3hs/48hs) [Asig. 3hs/96hs)

Practica de Servicio de Salon |
(Taller dhs/128hs)
Pasteleria y Reposteria

— (Taller ahs/128hs)

Prictica Profesionalizante I
Taller (Shs/160hs)
Trabajo de Campo (20 hs)

Enalogia Barman
(Asig. 3hs/48hs) (Taller 3hs/48hs)
Comercializacién y Marketing

Gastrondmico
(Asig. 3hsf48hs)

TERCER ANO
Primer Segundo Primer Segundo Primer Segundo Primer Segundo
C il C i O G il Cuatrimestre C il C il ‘Cuatrimestre
Inglés Gastronémico Contabilidad Aplicada Practica de Servicio de Salon Il
(Asig. Zhs/Bahs) {Asig. 2hs/E4hs) (Taller 4hs/128hs)

Tecnologias de la Relaciones Piblicas, Ceremonial y Protocola Cocina Regional

Informacién y la {Asig. 2hs/Eahs) [Taller 3hs/96hs) Prictica ionali; i
‘Comunicacion fimi pmicos Taller (Shs/160hs)

(Asig. 3hs/dBhs) (Seminario 2hs/64hs) Trabajo de Campa (20 hs)

Etica y Deontologia
Profesional
(Asig. 2hs/32hs)
Total horas Formacion General: 208 Total horas Formacion 400 Total horas Formacion Especifica: 1104 Total horas Practicas Profes.: 466

Espacio de Definicidon -

TOTAL HORAS DE LA CARRERA: 2178

El mapa curricular muestra la distribucién de espacios curriculares en campos de
formacién: campo de la formacion general, campo de formacion de fundamento, campo
de formacion especifico y campo de la practica profesional.

Se observa que el porcentaje de las practicas profesionalizantes es de un 22% en

relacion con el resto de los campos formativos del plan de estudio. Las préacticas
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profesionalizantes se inician en el primer afio y se continlan hasta tercero. Se organizan
en clases presenciales, mayormente en aula de cocina, bajo el formato taller y en trabajo
de campo, dentro o fuera de la institucion. Asimismo, los espacios del campo especifico
integran el 50 % de la propuesta curricular y adquieren, en su mayoria, el formato de
asignatura, aunque en su desarrollo se concrete en un aula taller y adopte caracteristicas

de éste.
¢ Qué es la Gastronomia?

Para la UNESCO, la gastronomia constituye el “patrimonio cultural inmaterial o
‘patrimonio vivo’, en tanto, se refiere a las practicas, expresiones, saberes o técnicas
transmitidos por las comunidades de generacion en generacion. (Patrimonio Cultural
Inmaterial, s.f.)

Segun este organismo, el patrimonio inmaterial proporciona a las comunidades un
sentimiento de identidad y de continuidad, ya que favorece la creatividad y el bienestar
social, contribuye a la gestion del entorno natural y social y genera ingresos economicos.
Gracias a su transmision circulan saberes tradicionales o autoctonos, los cuales se
integran a las politicas sanitarias, la educacion o la gestion de los recursos naturales.

La Convencion de la UNESCO de 2003 para la Salvaguardia del Patrimonio
Cultural Inmaterial tiene como objetivo la conservacion de este fragil patrimonio
resguardando su viabilidad y potenciando el desarrollo sustentable. Para ello, la
UNESCO ofrece su apoyo en este ambito a los Estados Miembros, a través de la
busqueda de la cooperacion internacional y estableciendo marcos institucionales vy
profesionales que promuevan la preservacion sostenible de este patrimonio vivo.

La gastronomia, como patrimonio cultural inmaterial, se clasifica en costumbres
alimenticias y elaboracion de productos. A continuacién, se detallan las menciones

obtenidas en distintos paises:

Afo 2010
o La elaboracion del pan de especias en el norte de Croacia.

o La comida gastrondmica de los franceses.


https://ich.unesco.org/es/RL/la-elaboracion-del-pan-de-especias-en-el-norte-de-croacia-00356
https://ich.unesco.org/es/RL/la-comida-gastronomica-de-los-franceses-00437
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o La cocina tradicional mexicana, cultura comunitaria, ancestral y viva - El

paradigma de Michoacan.

Ao 2013

o Washoku: tradiciones culinarias de los japoneses, en particular para
festejar el Afio Nuevo.

. La dieta mediterranea.

. La cultura y tradicion del café a la turca.

Afio 2014

o El lavash: preparacion, significado y aspecto del pan tradicional, como

expresion cultural en Armenia

Afo 2015

o El café arabe, un simbolo de generosidad

Afo 2016

o El plato tradicional "oshi palav" y sus contextos socioculturales en
Tayikistan.

o La tradicion cultural cervecera en Bélgica.

o Tradicion y cultura del "palov".

o La tradicion cultural de fabricar y compartir el pan plano denominado

"lavash, katyrma, jupka o yufka"

Ano 2017
. El arte de los “pizzaioli’ napolitano.
J La tradicion de preparar y compartir la ‘dolma’, signo distintivo de

identidad cultural

‘Nsima’, practica culinaria tradicional de Malawi.


https://ich.unesco.org/es/RL/la-cocina-tradicional-mexicana-cultura-comunitaria-ancestral-y-viva-el-paradigma-de-michoacan-00400
https://ich.unesco.org/es/RL/la-cocina-tradicional-mexicana-cultura-comunitaria-ancestral-y-viva-el-paradigma-de-michoacan-00400
https://ich.unesco.org/es/RL/washoku-tradiciones-culinarias-de-los-japoneses-en-particular-para-festejar-el-ano-nuevo-00869
https://ich.unesco.org/es/RL/washoku-tradiciones-culinarias-de-los-japoneses-en-particular-para-festejar-el-ano-nuevo-00869
https://ich.unesco.org/es/RL/la-dieta-mediterranea-00884
https://ich.unesco.org/es/RL/la-cultura-y-tradicion-del-cafe-a-la-turca-00645
https://ich.unesco.org/es/RL/el-lavash-preparacion-significado-y-aspecto-del-pan-tradicional-como-expresion-cultural-en-armenia-00985
https://ich.unesco.org/es/RL/el-lavash-preparacion-significado-y-aspecto-del-pan-tradicional-como-expresion-cultural-en-armenia-00985
https://ich.unesco.org/es/RL/el-cafe-arabe-un-simbolo-de-generosidad-01074
https://ich.unesco.org/es/RL/el-plato-tradicional-oshi-palav-y-sus-contextos-socioculturales-en-tayikistan-01191
https://ich.unesco.org/es/RL/el-plato-tradicional-oshi-palav-y-sus-contextos-socioculturales-en-tayikistan-01191
https://ich.unesco.org/es/RL/la-tradicion-cultural-cervecera-en-belgica-01062
https://ich.unesco.org/es/RL/tradicion-y-cultura-del-palov-01166
https://ich.unesco.org/es/RL/la-tradicion-cultural-de-fabricar-y-compartir-el-pan-plano-denominado-lavash-katyrma-jupka-o-yufka-01181
https://ich.unesco.org/es/RL/la-tradicion-cultural-de-fabricar-y-compartir-el-pan-plano-denominado-lavash-katyrma-jupka-o-yufka-01181
https://ich.unesco.org/es/RL/el-arte-de-los-pizzaioli-napolitanos-00722
https://ich.unesco.org/es/RL/la-tradicion-de-preparar-y-compartir-la-dolma-signo-distintivo-de-identidad-cultural-01188
https://ich.unesco.org/es/RL/la-tradicion-de-preparar-y-compartir-la-dolma-signo-distintivo-de-identidad-cultural-01188
https://ich.unesco.org/es/RL/nsima-practica-culinaria-tradicional-de-malawi-01292
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Si se considera cualquier ejemplo de los citados, se observa que toda préactica
culinaria se presenta como practica social, en funcion de una celebracion o
acontecimiento de la comunidad, fortaleciendo sus vinculos primarios y generando un
sentimiento identitario entre sus miembros. Se transmite de generacidn en generacion.

Est4 plagada de rituales en el uso y seleccion de determinados utensilios, en la
vestimenta, en los tiempos de preparacion, en los hechos o acontecimientos en que se
producen esas practicas en base a diferentes calendarios y en quiénes participan
sosteniendo la tradicion cultural de un pueblo. Asimismo, el turismo ha generado que
dichas préacticas se masifiquen, en algunos casos, hecho que posibilita el ingreso de
recursos econdémicos para la region en la cual se desarrolla. Desde un enfoque
sustentable, se puede comprender la relevancia de la préctica culinaria en la sociedad,

cultura y economia regional.

[26 va it s i Skl H (RS

Mujer anciana en la cocina de una cabafia. William Turner (1795-1796)
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Metodologia

El proyecto de investigacion titulado: “El proceso de construccion de saberes
practicos como objeto de evaluacion que consideran los formadores de técnicos en el
campo de la practica profesional. EI caso del Instituto Superior de Educacion Técnica
Profesional de la ciudad de San Carlos de Bariloche” sera abordado desde un enfoque
cualitativo a través de estudio de casos instrumental, mediante un estudio longitudinal
que comprende ciclo lectivo 2017, 2018 y 2019 en el Instituto Superior de Educacién
Técnica Profesional (ISETP) de la ciudad de San Carlos de Bariloche.

Dado que la investigacion a través de estudio de casos no es una investigacion de
muestras que busca la representatividad generalizable de sus conocimientos, sino la
comprension del caso como instrumento para indagar procesos evaluativos, serd posible
plantear como criterios de seleccion el tiempo disponible y la accesibilidad al campo. En
funcion de ello, se escogid la institucion mencionada porque el interés de este trabajo es
personal y, a su vez, colectivo en tanto los informantes son colegas con los que la
investigadora trabaja desde hace afios en problematicas vinculadas al campo de la

Practica Profesional.

Cuando refiere al interés personal es preciso explicitar que quien realiza la
presente investigacion se encuentra desempefiando el cargo de Coordinadora Pedagdgica
de la institucion. Si bien no se desconoce el grado de implicancia para objetivar el
problema de investigacion, uno de los principales aportes de este proyecto es la
generacion de informacion fidedigna y relevante sobre la calidad de la formacion
profesional que oferta la institucién. Tomar conocimiento de ello es vital para argumentar
la toma de decisiones pedagogicas que contribuyan a sostener y/o mejorar las practicas

evaluativas en el proceso de formacidn profesional.

En funcién del problema de investigacion y del enfoque interpretativo, el riguroso
andlisis del caso instrumental considerando las tres carreras, excedia los tiempos y
objetivos previstos para el desarrollo de este trabajo. Por tal razon, el criterio de seleccion

de la Tecnicatura Superior en Gastronomia fue el de accesibilidad y, principalmente,
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porque dadas las particularidades en que la propuesta curricular se desarrolla resulta

representativa de la formacion técnica profesional.

Por lo mencionado, se seleccionaron espacios curriculares correspondientes al
campo de la Practica Profesional de la carrera Técnico Superior en Gastronomia (TSG)
Res. 2209/18. Se realizaron observaciones de clases en el Aula Taller de Cocina
correspondientes a la Préctica Profesionalizante I, Il y I1l. Se incluyeron otras unidades
curriculares que, si bien pertenecen al Campo de la Formacion Especifica, adoptan el
formato taller a saber: Pasteleria y Reposteria y Panaderia. Del mismo modo, se

observaron clases demostrativas de Cocina Regional y Métodos de Coccidn.

Se realizaron entrevistas en profundidad a los/las docentes a cargo y a un

miembro de la Direccion institucional.

En miras al problema de investigacion planteado, se consider6 como criterio de
seleccion prioritario realizar observaciones en espacios curriculares en los que se
desarrolla la practica profesional en el trayecto de la formacion inicial y su progresion en
el desarrollo del plan de estudios. Ello se debe a que uno de los conceptos clave es el
saber practico, el cual es ampliamente estudiado en el trayecto de desarrollo profesional
y, mayormente, en el campo de la formacion docente. Por este motivo, resulta un desafio
concebir la construccion procesual de este saber en dicho trayecto y ampliar su

conceptualizacion en el campo de la préctica de la educacion técnica.

Del mismo modo, se incluyeron espacios curriculares del campo de la formacién
especifica debido a su inseparable relacion con lo que acontece en el taller de Practica.
Por tal motivo, los registros de las clases de dichos espacios curriculares resultaron un
insumo indispensable para comprender la totalidad del proceso formativo que articula

teoria y practica.

Se realizé un estudio de los programas de estudios respectivos que proponen los
docentes del campo de la Practica Profesional para observar la concepcion de evaluacion,
los criterios e instrumentos que explicitan. Del mismo modo, se consideraron los registros

de examenes escritos y sus devoluciones. Para triangular los datos obtenidos se tuvieron
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en cuenta los disefios curriculares jurisdiccionales de la carrera como normativa vigente

que define la concepcidn de evaluacion prescripta.

A modo de sintesis ilustrativa, en el cuadro que se expone a continuacion se
presentan las técnicas e instrumentos metodoldgicos en funcion de los objetivos de
investigacion especificos. Si bien, mayormente, se requiere de todos los instrumentos y
técnicas disefiadas para triangular los datos, en funcidn de un objetivo de investigacion,
algunos se emplean con mayor profundidad que otros porque posibilitan recabar datos
mas precisos en funcion del objetivo. Por esa razon, se presentaran ordenados en relacién
a ese criterio. A modo de ejemplo: el instrumento entrevista en profundidad fue el
principal instrumento que se disefid para analizar la incidencia de supuestos sobre la
evaluacion de saberes practicos en el campo de la practica profesional. Mientras que las

observaciones y material documental, fueron empleados como instrumentos secundarios.
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Objetivos Técnicas e Instrumentos
Especificos
Analizar 4 Entrevistas en profundidad a docentes.

la incidencia de
los supuestos
sobre la
evaluacion de
saberes practicos
en el campo de la
préctica
profesional.

4 Observacion (clases en taller; instancias de
evaluacion sumativa).

v Uso de material documental (Proyectos
Curriculares aulicos y examenes escritos)

Identificar
y caracterizar
saberes préacticos.

v Observacion (clases en taller, instancias de
evaluacion sumativa).

v Uso de material documental (Proyectos
Curriculares dulicos y exdmenes escritos).

v Entrevista en profundidad a docentes.

Reconoce
r referentes de
evaluacion
(criterios e
indicadores).

v Entrevista en profundidad a docentes.

v Observacion (clases en taller, instancias de
evaluacion sumativa).

v Uso de material documental (Proyectos
Curriculares aulicos y examenes escritos).

Detallar v Observacion (clases en taller, instancias de
los instrumentos evaluacion sumativa).
y técnicas. 4 Uso de material documental
(Proyectos Curriculares aulicos y examenes
escritos).
Indagar v Observacion (clases en taller, instancias de

acerca de la
retroinformacién
de los procesos
de valoracion.

evaluacion sumativa).
v Uso de material documental (examenes
escritos y devoluciones).

Describir
el proceso de
construccion de

los saberes
practicos como
objeto de

evaluacion.

v Observacion (clases en taller, instancias de
evaluacion sumativa).

v Entrevista en profundidad a docentes.

v Uso de material documental (Proyecto
Curricular aulico y jurisdiccional; exdmenes escritos)
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Enfoque cualitativo

Como se ha mencionado, esta investigacion ser4 abordada desde un enfoque
cualitativo. Desde este enfoque, se reconoce el caracter subjetivo de la accién social, ya
que se busca comprender para luego interpretar los significados que los sujetos le

atribuyen a las relaciones y practicas sociales en el mundo en el que viven.

Este tipo de investigacion propone, fundamentalmente, el desarrollo de métodos
cualitativos que posibiliten la comprension del objeto de estudio no dentro de una
realidad estatica, inmutable e irrepetible sino en permanente construccion e inacabada;
subjetiva y multiple cuyo significado esta dado por los sujetos y objetos que interacttan,
participan y pertenecen a ella. En otras palabras...la investigacion se convierte en un
estudio de casos dentro del enfoque interpretativo, porque solo se puede interpretar
completamente los acontecimientos dentro del caso que les confiere significacion”.
(Sacristan y Pérez Gomez, 1994, p.126)

El investigador pretende interactuar en contextos reales y acceder a las estructuras
de significados particulares de esos contextos, a traves de la participacion activa en ellos
influenciandose mutuamente.

La investigacion cualitativa centra su mirada en el sujeto como protagonista del
proceso dialéctico de construccion y reconstruccion del conocimiento en un contexto
determinado. La interpretacion es un proceso en el cual el investigador incorpora,
reconstruye y construye el material producido en el transcurso de la investigacion. En
este devenir constante, los nuevos aportes del conocimiento se integran de forma
continua a nuevos interrogantes que posibilitan la articulacion entre la teoria y la practica
educativa, promoviendo la bdsqueda de la transformacién y la reflexividad del
investigador.

La epistemologia cualitativa fundamenta que “el conocimiento es una produccion
constructivista-interpretativa”, ya que el ser humano produce, genera, elabora, construye
ideas a lo largo de todo el proceso de investigacion. Mediante este principio el
investigador interpreta recabando informacién durante la investigacion, hecho que
confirma el caracter interactivo en el proceso de construccion de conocimiento.

En lo que se refiere al trabajo de campo, como instancia reflexiva del

conocimiento se afirma que “...es su referente empirico, la porcién de lo real que se
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desea conocer, el mundo natural y social en el cual se desenvuelven los grupos humanos
que lo constituyen...es un recorte de lo real...” (Guber, 2004, p.83).

Es importante sefialar que, cuando se habla del trabajo de campo no se refiere a un
espacio fisico determinado sino a una decision del investigador, es él quien establece los
limites. Este recorte de lo real manifiesta fendmenos observables y la significacion de los
mismos que son asignadas por los propios actores y las actividades que realizan.

Ahora bien, en todo proceso de investigacion el modo en que se elabora el
conocimiento se conoce como reflexividad. La reflexividad es un proceso por el cual el
investigador construye conocimiento para transformar la practica. Se dice que se va de la
teoria a la practica y de la préctica a la teoria.

Desde un enfoque cualitativo la recoleccion de informacion y el andlisis de los
datos es un proceso simultaneo en el cual el investigador mantiene un eterno dialogo
consigo mismo, a partir de su bagaje cultural, con sus informantes y con el contexto
donde se desarrolla el trabajo de campo.

Vasilachis (2006) realiza una valiosa recopilacion de los aportes teoricos que
responden qué es la investigacion cualitativa, sus componentes y caracteristicas de quien
se asume como investigador desde este enfoque.

En base a la diversidad de concepciones, supuestos y cosmovisiones sobre como y
qué se conoce de la realidad, la autora la define como polisémica en tanto no existe una
sola forma legitima de hacer investigacion cualitativa. En otras palabras “...no constituye
un enfoque monolitico sino un espléndido y variado mosaico de perspectivas de
investigacion...” (Patton, 2002, p.272 citado por Vasilachis, 2006, p.25). En este sentido
y a modo de sintesis, se acuerda con los principios mencionados anteriormente, a saber:

o Es un proceso interpretativo sostenido por distintas tradiciones
metodoldgicas: la biografia, la fenomenologia, la teoria fundamentada en los datos, la
etnografia y el estudio de casos que analiza un problema humano. (Creswell, 1998, p.255
citado por Vasilachis, 2006, p.25)

o La realidad es interpretada, comprendida, experimentada, y producida.

o Este enfoque es coherente con una investigacion multimetddica, naturalista

e interpretativa. En tanto emplea y recolecta materiales empiricos que describen
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situaciones Yy los significados que los sujetos atribuyen a las mismas. (Denzin y Lincoln,
1994, p.2 citado por Vasilachis, 2006, p.25).

o Produce datos flexibles y sensibles al contexto social.

o Es pragmaética, interpretativa y se basa en la experiencia de los sujetos
(Marshally Rosman 1992, p.2 citado por Vasilachis, 2006, p.26).

o Supone la inmersién en la vida cotidiana del objeto de estudio.

o Es un proceso interactivo, descriptivo y analitico que posibilita la
reflexividad del investigador.

o La estrategia privilegiada es inductiva y hermenéutica y destaca la
importancia del contexto y de los procesos (Maxwell, 2004, p.36 citado por Vasilachis,
20086, p.27).

o Se prioriza la profundidad sobre la extension para captar las sutilezas de
las experiencias (Whitte, Chase y Mandle, 2001, p.54 citado por Vasilachis, 2006, p.28).

o Los métodos posibilitan la descripcion, comprension y la explicacion

priorizando la singularidad antes que la comparacion.

Para la autora esta forma de investigar es una forma de pensar, “una cosmovision
unida a una particular perspectiva tedrica para comunicar e interpretar la realidad”
(Morse 2005, p. 287 citado por Vasilachis, 2006, p.28). Agrega que se caracteriza por ser
“interpretativa, inductiva, multimetddica y reflexiva”, ello es coherente con el empleo de
métodos flexibles y su finalidad investigativa.

A modo de recapitulacion y sintesis de los sentidos de este enfoque, Maxwell
mencionado por la misma autora destaca que sus finalidades pueden ser:

o Comprender los significados que los sujetos otorgan a sus acciones.

o Comprender el contexto en donde esas acciones se desarrollan y su
influencia en los sujetos.

o Comprender los procesos en que las acciones y contextos tienen lugar.

o Reconocer fendmenos inesperados y construir teorias fundamentadas.

o Explicar relaciones causales de manera local, contextual y situada.
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Por ultimo, fundamenta que los tres componentes mas importantes son los datos,
los diferentes procedimientos analiticos e interpretativos y los informes escritos o

verbales.

Andlisis Cualitativo

Segun Graham Gibbs (2007) la investigacion cualitativa implica entender,
describir y explicar fenébmenos sociales "desde el interior" analizando las experiencias de
los sujetos, las interacciones que se producen entre ellos y analizando documentos.

En esta investigacion se contemplaron los tres propositos, en tanto se analizan las
experiencias de docentes mediante la realizacion de entrevistas en profundidad
semiestructuradas; las interacciones entre docentes y estudiantes en el ambito aulico,
mediante observaciones de clases y examenes en el taller, por ultimo, los documentos
seleccionados, tales como exadmenes finales escritos, programas de estudios y disefio
curricular jurisdiccional de la carrera.

El mismo autor define que el andlisis supone alguna clase de transformacion, ya
que se inicia con la recoleccion de datos cualitativos, los cuales son procesados
analiticamente produciendo un analisis comprensible. Sin embargo, aclara que no todos
acuerdan con la idea de transformacidn, debido a que algunas investigaciones se centran
en los procesos "administrativos”, las cuales implican clasificacion, recuperacion,
indexacion y manejo de datos y se focalizan en generar ideas para el analisis en otros
casos. Otros investigadores argumentan que el analisis implica interpretar y narrar de
nuevo, hacen referencia a su caracter imaginativo y especulativo. No obstante, se
reconoce que el analisis implica dos aspectos: “el manejo de los datos y la interpretacion”
(Gibbs, 2007, p.20).

Se acuerda con el autor quien define que todo dato cualitativo esta “cargado de
significado™ y que la forma mas comun empleada en el analisis es el texto. Asimismo
sostiene que el analisis comienza en el campo y no hay separacion entre la recoleccion de
datos y su analisis.

En el proceso de codificacion puede distinguirse que el proposito de un enfoque

cuantitativo es reducir los datos para poder cuantificarlos, mientras que en un analisis de



182

caracter cualitativo la codificacion implica organizar los datos. Los cddigos agregan
interpretacion y teoria a los documentos.

“El analisis cualitativo es describir lo que estd sucediendo, responder a la
pregunta: (Qué estd pasando aqui?" (Gibbs, 2007, p.23). Por ello, la descripcion se
denomina “densa”. "Una descripcion densa es aquella que demuestra la riqueza de lo que
estd sucediendo y pone de relieve la manera en que se involucran las intenciones y
estrategias de las personas” (Gibbs, 2007, p.23).

Una de las funciones que tiene el analisis cualitativo es encontrar regularidades y
producir explicaciones. Reconoce que hay dos ldgicas de explicacion opuestas: la
induccién y la deduccién.

La induccidn es la generacion y justificacion de una explicacién general basada en
la acumulacion de muchas circunstancias particulares”. Mientras que "la explicacion
deductiva avanza en sentido opuesto, ya que una situacion particular se explica por
deduccién a partir de una aseveracion general sobre las circunstancias. (Gibbs, 2007,
p.24).

Asimismo, existen dos enfoques de investigacion que se desarrollan en la
investigacion cualitativa. El enfoque nomotético, el cual entiende que el comportamiento
de una persona particular es el resultado de leyes que se aplican de manera universal. El
enfoque ideogréfico, el cual comprende al individuo, ya sea a la persona, el contexto, las
actividades, el tiempo y el lugar, como caso unico y se focaliza en la interaccion de todos

los factores que resultan especificos para ese individuo.

Recaudos metodologicos

En relacién a los recaudos metodoldgicos que requiere toda investigacion, se
adopto el principio del consentimiento informado (Apéndice p.162). Los participantes de
esta investigacion se notificaron por escrito en relacion al tema, objetivos metodologia,
alcances y resultados de este proyecto investigacion.

Del mismo modo, se informd que los datos serdn confidenciales, en tanto se
resguardara el anonimato y la privacidad de sus dichos y acciones. Ademas se explicito
que su participacion es libre y voluntaria, en tanto tiene derecho a negarse a participar o a

suspender y dejar inconclusa su participacion cuando asi lo desee. Una vez firmadas las
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copias del documento fueron entregadas a los destinatarios, previa concertacion de la
entrevista y de las observaciones, con el compromiso de informar los resultados una vez
la investigacion haya concluido.

Para resguardar la confidencialidad de la informacion se han eliminado los
nombres de las personas que colaboraron como informantes de manera directa en las

entrevistas y, de manera indirecta, como participantes en observaciones aulicas.

Transcripcion

Segun Gibbs (2007) la transcripcidn es un proceso interpretativo y representa el
comienzo del andlisis de datos. Se acuerda con que la transcripcion es un cambio de
medio e implica necesariamente una transformacion de los datos.

En funcion de ello, se han tomado decisiones en cuanto a los rasgos
conversacionales. En relacion a las muletillas fueron suprimidas, en su mayoria. Las
pausas se indicaron con puntos suspensivos y las repeticiones en la construccion de la
idea fueron eliminadas, en tanto no afectan el significado de lo dicho. De este modo, las
transcripciones resultaron comprensibles y accesibles a la lectura, hecho que posibilita un
claro andlisis.

En todas las entrevistas y observaciones, se incluyeron notas de campo y
metadatos que colaboraron con la significatividad de los informantes en las
transcripciones. En las primeras, se disefid un esquema que contempla: numero de
identificacion del documento, fecha de la entrevista, lugar y hora de realizacion,
duracion, caracter y referencias abreviadas (E: entrevistadora; I: informante; A:
alumno/a). Mientras que en las observaciones se disefid un instrumento especifico para
su registro in situ y un esquema similar al inicio de cada transcripcién que incluye
namero de identificacion del documento, tipo de registro, instrumento para su realizacion
(ficha de observacion) fecha, lugar y hora, espacio curricular, grupo y numero de
estudiantes, referencias abreviadas (E: estudiantes; P: profesor/a; O: observadora).

En relacion a los estilos de transcripcion, se optd mayormente por un estilo literal
y literal con dialecto, en ocasiones en que resulte necesario para comprender el

significado de la idea expresada.
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Para la transcripcion de todos los registros se ha empleado como recurso
tecnoldgico el Google Board que amplia el teclado del celular, incluyendo la opcion de
un micréfono para la funcién del dictado por voz. Ello facilité y agilizo la transcripcion,
aunque requirié de una permanente vigilancia que resguarde la textualidad.

Como ya se ha mencionado, las entrevistas se realizaron a partir de un guion con
preguntas abiertas empleando para su registro el grabador de voz de un dispositivo movil
y de un ordenador, a modo de reaseguro. Mientras que las observaciones a partir de un
registro in situ manual basado en la mencionada ficha de observacién.

Una vez realizadas las transcripciones se configuraron los documentos incluyendo
nameros de lineas y doble espaciado por renglén adaptando los margenes para su futura
codificacion.

Codificacion

Para Gibbs “codificar es una manera de indexar o categorizar el texto para
establecer un marco de ideas tematicas sobre é1” (Gibbs, 2007, p.63). Para ello, se
requiere identificar lineas o parrafos de texto que se relacionan con una misma idea
teorica o descriptiva para agruparlos con un nombre para esa idea: el cddigo.

Segun el autor la codificacion se desarrolla mejor en un archivo de texto
electronico. En la primera instancia de analisis se realiza en papel, para poder tener
mayor flexibilidad, de modo que posteriormente puedan ser transferirlas a la version
electronica del proyecto y continuar con el analisis. No obstante, en esta investigacion se
optd por la sistematizacion y analisis de las entrevistas en un procesador de texto
insertando comentarios en el margen derecho. Luego, se imprimieron los documentos
para una nueva lectura que posibilitd construir categorias y cddigos analiticos mediante
escritura a mano y subrayado de colores diversos que referenciaban las categorias
mencionadas.

Gibbs (2007) recuerda que es necesario que el analisis se centre en categorias mas
analiticas y teoricas, que exprese un nivel de codificacion superior al descriptivo o de los
términos del informante. En esta investigacion los codigos descriptivos y algunas
categorias se explicitaron en los comentarios del andlisis por linea (Apéndice p.19),

mientras que los codigos analiticos se desarrollaron en el informe. Por ej. Codigo
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descriptivo: degustar preparaciones; Categoria: saber practico, Categoria analitica:
habilidades organolépticas (dimension del saber préactico).

Se avanzo con el analisis a partir de intentar una codificacion abierta sin ignorar
que "nadie empieza con una carencia absoluta de ideas" (Gibbs, 2007, p.72). Por lo
tanto, se intentd no limitarse a los codigos iniciales construidos.

Gibbs sefiala que se puede codificar lo que las personas hacen o dicen;
acontecimientos, actividades, estrategias 0 tacticas; estados que las personas
experimentan; significados sobre cdmo los sujetos comprenden su mundo, sobre sus
normas, valores, costumbres; sobre como interpretan los acontecimientos que sienten;
qué simbolos emplean para comprender la situacién; la participacion de los sujetos a un
entorno; relaciones o interacciones; limitaciones; consecuencias; el contexto de los
acontecimientos y, por ultimo, se puede codificar el aspecto reflexivo del investigador
cuando ha intervenido en la generacion de los datos.

El autor advierte sobre "ondear la bandera roja" lo cual significa estar atento a
expresiones como "nunca, siempre 0 no puede ser de ninguna manera" que denotan
situaciones de la realidad que no son ciertas 0 que deberian suceder de otra manera
(Gibbs, 2007, p.78).

Cabe sefialar que, si bien se opto por la metodologia de codificacion propuesta
por la teoria fundamentada, no se persigue como objetivo central generar inductivamente
ideas teoricas o0 hipdtesis a partir de los datos, generando nuevas teorias que surgen de
los datos y las fundamentan, sino comprender un caso a partir de la construccién de
categorias tedricas.

Se adopto el enfoque de la teoria fundamentada que sugiere la codificacion por
lineas, en el que se tratd de generar ideas de andlisis proximos a los datos, evitando que
el analisis reproduzca las ideas preconcebidas o prejuicios de la investigadora. El autor
dird "examinar los datos linea por linea debe impedirle naturalizarse es decir aceptar la
concepcion del mundo de sus entrevistados” (Gibbs, 2007, p.79).

Posterior al analisis por lineas, se procedid a depurar los cddigos reales y
organizarlos jerarquicamente. “Los codigos que son similares de cosas o que tratan de lo
mismo se unen bajo la misma rama de la jerarquia, como hermanos que descienden del
mismo padre” (Gibbs, 2007, p.103)



186

Generalmente se estructura en sentido descendente, en la parte superior los
cddigos mas generales (padres) y los méas especificos (hijos) en la inferior y cuando los
cddigos comparten el cddigo general, se los denomina metaféricamente hermanos.

El mismo autor ejemplifica tipos posibles de relacion conceptual entre cddigos, en
el proceso de jerarquizacion de los mismos. Por lo tanto, las relaciones pueden ser porque

son tipos categorias o dimensiones de; son causa de; afectan o limitan a;
suceden en estos lugares; suceden en estos momentos/etapas; los preceden; son
explicaciones de; son consecuencia de; los han realizado estos tipos de personas/para este
tipo de personas; razones dadas para; duracion; actitudes hacia; son estrategias para 0 son
ejemplos del concepto (Gibbs, 2007, p.105).

Se sugiere que en una codificacion abierta remita rapidamente a las dimensiones
del codigo.

Las dimensiones se refieren a las clases de propiedades que se pueden presentar
en un continuo. Por ejemplo, el color tiene propiedades como el matiz, el tono, la
tonalidad y la intensidad, y la tonalidad tiene dimensiones como oscuro, claro, etc. Las
dimensiones tipicas incluyen frecuencia, duracion, alcance, intensidad, cantidad y
manera. (Gibbs, 2007, p.107)

La jerarquia de la codificacion pretende “buscar patrones establecer
comparaciones producir explicaciones y construir modelos” (Gibbs, 2007, p.109). Para
esquematizar dicho proceso se imprimieron todos los documentos y se agruparon
parrafos o frases mediante marcas manuales con resaltadores explicitando las categorias
generales con las que se relacionan.

Previo a ello, se realizO mediante un procesador de texto, empleando la
herramienta de tablas un esquema con las categorias teoricas centrales y sus dimensiones
para poder relacionar los datos con mayor claridad. En un primer momento, se disefié un
esquema en que en la primera columna se explicitaran los cddigos generales, que dan
lugar a los especificos, para poder ejemplificarlos con las transcripciones textuales de los
entrevistados y/o de los registros de clases. Sin embargo, la gran cantidad de datos y el
tiempo que esta metodologia insumia implicé un cambio en la estrategia de analisis.

Se retomaron las preguntas de investigacion y se transcribieron en un documento

en blanco. Luego, de una lectura profunda y de la identificacion de categorias tedricas
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pertinentes para la investigacion, se copiaron y pegaron, debajo de cada pregunta de
investigacion, citas textuales que posibilitaban dar respuesta a las mismas.

A modo de identificar la fuente, se establecié un codigo de referencia para cada
documento y linea. De este modo, para las entrevistas se asigno la letra E y un nimero de
orden correspondiente a la gradualidad de los espacios curriculares. Cabe aclarar que el
namero 1 refiere a la entrevista realizada a un miembro de la gestion de la institucion. El
resto continla la referencia de la gradualidad de los talleres de practicas
profesionalizantes. Entonces, E2 representa la entrevista realizada a referente de Practica
Profesionalizante I, E3 a Préctica Profesionalizante Il y E4 a Préctica Profesionalizante
I1l. La letra L representa la palabra linea y su numeracion permite su ubicacion en el
texto. En los registros de observaciones, se consideré el criterio de orden en que fueron
realizadas. La letra R de registro y namero (1 al 13). Por ejemplo, R2 L54 simboliza
registro namero 2, linea 54.

Dado que el objetivo general de esta investigacion es comprender un proceso,
esta metodologia colabora en la interpretacion de los datos sin pretender comparaciones

entre los informantes.

Estudio de Casos

El abordaje metodoldgico a través de estudio de casos data sus origenes en las
ciencias médicas, psicoldgicas, sociologicas y antropoldgicas.

Existen diversas perspectivas de estudio de casos en funcion de concepciones
epistemologicas, metodoldgicas y procedimentales. Por ello es posible se refiera a éstos
como enfoque o estrategia de investigacion basada en estudio de casos y sus respectivos
disefios.

No obstante, se coincide en que es una linea de investigacidn de caracter
procesual, sistematica, holistica y profunda de un caso en concreto, el cual tiene lugar en
un marco geografico a lo largo del tiempo, ya que un caso puede incluir un sujeto, un
grupo, una institucion, una organizacion, hechos, procesos, situaciones, entre otros. Su
eleccion es subjetiva e implica un recorte de la realidad social que integra un problema de

investigacion.
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En este sentido, el tema y el problema de investigacion son los hilos conductores
del proceso de investigacion antes que el disefio de investigacion a desarrollar. En otras
palabras “el estudio de caso no es la eleccion de un método sino mas bien la eleccion de
un objeto a ser estudiado” (Stake, 1999, p. 236).

La seleccion de casos dependerd de la intencionalidad intrinseca o instrumental
del mismo. Es decir, cuando el investigador presenta interés particular por un caso
concreto se denominard estudio intrinseco de caso. En otras situaciones el caso
representa un instrumento para comprender un problema mas amplio y se clasifica en
estudio de casos instrumental.

Asimismo, es posible elegir un caso Unico como objeto de investigacion o varios
y definirse como estudio de casos colectivo.

Como se ha mencionado, el estudio de casos no es un estudio de muestras, ya que
no resulta suficiente un numero limitado de casos que sea representativo para su
generalizacion. No obstante, es factible referirse a generalizaciones menores (Stake,
1999) en tanto regularidades que se producen a lo largo de todo el proceso de
investigacion. Su objetivo primordial es la particularizacion antes que la comparacion
porque pretende la comprension profunda del mismo.

En palabras de Stake

...a medida que las preguntas llevan a la comprension, el investigador empieza a
reformular los temas como asertos® primero de forma provisional, para ir cobrando mayor
confianza a medida que realiza nuevas observaciones y confirma las antiguas. Estos
asertos toman la forma de generalizaciones menores y se centran en el caso Unico o en los
casos muy similares, pero algunas veces constituyen generalizaciones mayores, y se
refieren a un gran nimero de casos... (Stake, 1999, p.29)

En este proyecto de investigacion, se selecciond una institucion que constituye
una muestra intencionada y de caracter instrumental para abordar procesos mas amplios

que interesa indagar en el campo de la practica profesional.

9 El autor refiere a que los asertos son interpretaciones fundamentadas basadas en la experiencia personal del
investigador, sus formas de comprender, formacion y asertos de otros investigadores. Refiere a que constituyen otra
forma de generalizacion.
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En el caso Unico que se constituyd en objeto a ser investigado, su eleccidn radica
en que es la unica institucion técnica profesional de nivel superior no universitario en la
historia de la ciudad cuya vinculacion con el sector productivo local merece ser
analizada.

La recoleccion de la informacion en funcion de las preguntas de investigacion
determind la observacién en el campo de précticas profesionalizantes; entrevistas en
profundidad individuales a docentes; el estudio de documentos tales como programas de
estudio, disefios curriculares jurisdiccionales, registros de evaluaciones escritas y/u
orales, entre otros.

De este modo, se garantiza la validacion de los resultados a partir de procesos de
triangulacién. En relacion a ello, es apropiado conceptualizar el procedimiento
metodologico denominado triangulacion propuesta por Denzin (1970), el cual lo define
como “la combinacion de métodos en el estudio del mismo fendmeno”. En dicho
concepto subyace la concepcion de que los instrumentos y tecnicas cualitativas y
cuantitativas, no son observados como campos opuestos sino complementarios, en la
medida en que cada uno es indispensable para interpretar al otro. Esta estrategia posibilita
una mayor comprension de los complejos fendmenos educativos estudiados, ya que se
triangulan datos (de tiempo, de espacio, de personas), informantes, casos, perspectivas
teodricas que posibilitan una mirada multirreferencial que garantiza la legitimidad de las
interpretaciones producidas.

Para Stake (1999) el analisis se produce en instancias de interpretacion directa o
construccion de nuevas categorias a partir de lo que se denomina “suma categorica”
(Stake, 1999), la cual es posible a traves de la bdsqueda de ejemplos cuya suma nos
permitan establecer patrones de comportamiento. Generalmente, en estudio de casos
instrumentales, como el presente, el caso es la herramienta para comprender el problema
de investigacion planteado. El objetivo no es llegar a comprender el caso como en los
intrinsecos. En este sentido, la recoleccion de datos estuvo basada en las preguntas de
investigacion.

Sin embargo, el mismo autor sefiala que “la naturaleza del estudio, el objetivo de

las preguntas de la investigacion, la curiosidad del investigador, determinan muy bien el
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tipo de estrategias que se deben seguir en el andlisis: la suma categorica o la
interpretacion directa”. (Stake, 1999, p.72)

Ambas estrategias en miras de comprender los significados del caso dependen de
la busqueda de modelos, situaciones que se repiten constantemente y nos permiten
referirnos a “correspondencias” (Stake 1999). Estas recurrencias pueden ser conocidas
previamente, surgir posteriormente mediante las preguntas de investigacion o
inesperadamente durante el andlisis.

En el estudio cualitativo de casos, la funcién interpretativa del investigador es de
suma importancia. En este sentido

(Los investigadores) perciben lo que ocurre en clave de episodios o

testimonios, representan los acontecimientos con su propia interpretacion directa y

con sus historias...ofrece al lector la mejor oportunidad de alcanzar una

comprension del caso que se base en la experiencia. (Stake, 1999, p.44).

Por ello, la observacion naturalista que priorice la contemplacion para la
comprension se convierte en el principal instrumento para el trabajo de campo. Se intenta
no ser intervensionistas, al mismo tiempo que se reconoce la subjetividad de quien indaga

como “elemento esencial de la comprension”. (Stake, 1999, p.48)
Técnicas e instrumentos de investigacion

Observacioén

En este sentido cuando se refiere a observacion es preciso indagar acerca de su
significado para los investigadores sociales y para los socidlogos. Valles (1999) cita a
autores quienes la definen como una actividad comun de la vida diaria que puede
convertirse en una potente “...herramienta de investigacion social y en técnica cientifica
de recogida de informacion (Olabuenaga e Ispizua, 1989, p. 79, citado por Valles, 1999,
p.143). Para ello deben prevalecer principios como:

o “El principio de constancia en la observacion (donde se encontrarian los
aspectos de planificacion y sistematicidad).

o El principio de control de sesgo del investigador.

o El principio de orientacion teodrica de los actos de observacion cientifica”
(Konig, 1973, p.148 citado por Valles, 1999, p.143).
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El autor (Valles, 1999) sefiala que suele comprenderse las técnicas de observacion
como aquellos procedimientos que se desarrollan en tanto el investigador participa del
fendmeno que estudia. A partir de ello es preciso reflexionar metodolégicamente sobre la
observacion y participacion.

Si bien existen numerosas conceptualizaciones “...la expresion observacion
participante se ha usado frecuentemente en la literatura socioldgica y antropoldgica para
designar una estrategia metodoldgica compuesta de técnicas de obtencion y analisis de
datos, entre las que se incluye la observacion y la participacion directa” (Valles, 1999, p.
146).

Denzin (1970, p.185 citado por Valles, 1999, p.147) dira “...la observacion
participante sera definida como una estrategia de campo que combina simultaneamente el
analisis de documento, la entrevista a sujetos informantes, la participacion y la
observacion directa, y la introspeccion”.

En este sentido, Valles (1999) alerta que muchos autores han considerado la
observacion participante como una estrategia de investigacion similar al método de
campo o estudio de casos y no como una técnica. Ello conllevé a que existan distinciones
de técnicas observacionales acorde al paradigma de investigacion, a saber: observacion
cualitativa o naturalista y observacion cuantitativa (Adler 1994, p.378 citado por Valles,
1999, p.148). Se destaca que, independientemente de esta clasificacion, “toda
observacion es selectiva” (Valles, 1999, p.148), en tanto, desde una perspectiva
cualitativa es una opcion metodologica para el investigador.

Ahora bien, para comprender la expresion observacion participante resulta
interesante el aporte de Spradley (1980, p.54 citado por Valles, 1999, p.150) quien
caracteriza al observador participante y al participante ordinario.

Dira que el participante ordinario se distingue por su “rol profano” y presenta:

o “Proposito Unico”: desarrolla actividades naturalmente en la situacion

social en la que se encuentra.

o “Desatencion selectiva: estado de bajar la guardia o dar las cosas por
supuesto”.
o “Observacion de angulo cerrado”: su actividad de restringe al propdsito

Unico.
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o “Experiencia desde adentro”: se encuentra dentro de la situacion al ser
parte y miembro.

. “Introspeccion natural”: comprende la vida de otros en funcién de
experiencia propia.

. “No registro sistemético de actividades, observaciones, introspecciones”.

El observador participante presenta:

o “Propdsito doble: implicarse en actividades concernientes a la situacion
social a estudio, y observar a fondo dicha situacion”

o “Atencion incrementada: estado de mayor alerta”

o “Observacion de angulo abierto”: por el doble propdsito y la necesidad de
observar lo implicito que subyace en toda situacion social.

o “Experiencia desde adentro y desde afuera de escena desde la doble
condicién de miembro y extrafio”

o “Introspeccion aplicada. Explotacion de la introspeccion natural como
instrumento de investigacion social”

o “Registro sistematico de actividades, observaciones, introspecciones”

Otros autores han enfocado sus aportes en distinguir distintos “roles tipo de la
observacion participacion para el investigador en el trabajo de campo” (Junker, 1960, p.
35 citado por Valles, 1999, p.152). Se considera como variable el grado de participacion
y, por ende, sus implicancias.

La polarizacion se inicia desde el investigador como “Completo participante:
méaxima ocultacion de la actividad de observacion y alto grado de
implicacion/participacion” y “Completo observador: maxima revelacion de la actividad
de observacién y alto grado de distanciamiento/no participacion”. En relacion a este
altimo el autor reconoce que es un rol ideal e imaginario, solo posible en un contexto de
laboratorio mas cercano a lo que se denomina una “observacion cuantitativa”-

No obstante, se incluyen roles intermedios que integran “participante como

observador: ocultacion parcial de la actividad de observacion y predominio de la
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observacion” y “observador como participante: revelacion de la actividad de observacion
y predominio de la observacion”.

En esta investigacion, se desarrolld predominantemente el segundo rol, ya que
estudiantes y docentes estaban informados sobre el propdsito de la observadora en
determinadas clases. Ello fue necesario, ya que el objetivo de la observacion diferia de
aquellas realizadas como Coordinadora de la carrera. En esos casos, se refiere a
observaciones con retroinformaciones inmediatas cuya intencionalidad pedagégica serd la
mejora de la préactica.

La funcién de la investigadora como observadora participante, se explicita en el
texto de consentimiento informado. El registro de la misma es puesto a disponibilidad del
informante quien autoriza su publicacién.

Sin embargo, sin dejar de reconocer las implicancias éticas que subyace en cada
rol, la cita que se escoge a continuacion explica el dinamismo y articulacion de los cuatro
roles en el proceso de investigacion:

“En algunos estudios de comunidades o de otras grandes organizaciones que
requieren trabajo de campo durante un periodo de tiempo relativamente largo...las
primeras actividades del investigador de campo pueden ser en el rol completo
observador, pero después de un tiempo, al interactuar con mas y méas gente, se muda al
rol de observador-como-participante y luego quizé incluso al rol de participante-como-
observador. Mirando las cosas desde el punto de vista del investigador, éste se ve a si
mismo oscilando a lo largo de este recorrido, dia a dia 0 incluso momento a momento, v,
desde los puntos de vista de los individuos con los que interactla, para algunos es mas
participante que observador, para otros mas observador que participante, y puede incluso
haber muchos individuos en situaciones complejas que no estén enterados...pero que si le
vieran como observador le tomarian por raro 0 amenazador. Al no interactuar con estos,
el investigador puede mantener algunas actividades del rol de completo observador, pero
en las relaciones con otros sus actividades toman inevitablemente alguno de los variables
significados atribuidos por él y por los otros a la participacion” (Junker, 1960, p.30 citado
por Valles, 1999, p.154)

Angrosino (2015) fundamenta la necesidad de dejar de pensar la observacion

como un método, en el que el investigador recolecta datos objetivos posicionandose por
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fuera de la situacion social estudiada, para comprenderla desde una perspectiva que
destaque al investigador como miembro de esa situacion, dentro de un “contexto de
interaccion entre aquellos que colaboran con la investigacion” (Angrosino, 2015, p.208).
Desde esta linea de pensamiento, el autor expone que los cientificos han guiado hacia tres
formas las investigaciones observacionales, a saber:

o Observacion participante: se sostiene sobre el conocimiento y
entendimiento del investigador y la comunidad que observa durante un tiempo
prolongado.

o Observacion reactiva: se desarrolla sobre situaciones controladas en la que
se presupone que los observados han tomado conocimiento de dicha situacion y aceptan
colaborar con la investigacion.

o Observacion discreta (no reactiva): se lleva a cabo con sujetos que
desconocen que estan siendo observados.

Estas formas conducen a tres procedimientos observacionales. El primero refiere a
la ‘observacion descriptiva’ de todo lo que el investigador observa aun que muchos de
esos datos posteriormente sean irrelevantes; ‘observacion focalizada’ por la cual el
investigador destaca aquel material que le resulta pertinente guiado por categorias
definidas y, por ultimo, la ‘observacion selectiva’ que se enfoca en la forma particular de
la categoria general.

En esta investigacion, se realizaron observaciones in situ registrando a modo de
relato, en funcién de una ficha de observacion (Apéndice p.8), disefiada a partir de los
aportes de Stake (1999). La ficha fue empleada como instrumento que guia la
observacion descriptiva, no como medio de constatacion de informacién. Dada la
simultaneidad y la atencion permanente que requiere toda observacion y su registro
escrito, la ficha se leia al inicio y se retomaba al final para completar aquellos aspectos
necesarios para su contextualizacién. Se puede decir que la observacién focalizada y la
observacion selectiva se realizaron en el proceso de analisis y categorizacion de los
registros.

Se realizaron un total de siete observaciones de clases de las siguientes unidades
curriculares: Métodos de Coccion, Panaderia, Practica Profesionalizante |, Panaderia y

Reposteria, Practica Profesionalizante 11, Cocina Regional y Préctica Profesionalizantes
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[1l. Asimismo, cinco observaciones de examenes finales en el taller de cocina de
Préacticas Profesionalizantes I, 11 y 111, Pasteleria y Reposteria.

La perspectiva actual presenta caracteristicas que a diferencia de la visién
tradicional se interesa no solo por los procesos y métodos sino por “...los modos en que
los observadores etnograficos interactan con los miembros del grupo en estudio o entran
en relacion dialdgica con ellos” (Angrosino, 2015, p.211).

Desde esta concepcion, resulta importante considerar las relaciones éticas
inherentes al proceso de consentimiento informado y con la proteccién de la
confidencialidad y privacidad. Mas aln si se considera la ampliacion del campo
observacional con el ingreso de medios electronicos que posibilitan grabar en tiempo real
con detalles exhaustivos la experiencia vivida.

Como ya se ha dicho, la presencia de la investigadora en el taller para realizar las
observaciones era previamente consensuada con el docente referente del mismo. Dada la
funcion que la misma desempefia en la institucion, como Coordinadora Pedagogica,
resulta cotidiana y familiar su presencia en las aulas realizando observaciones y registros
de la dinamica que acontece en las distintas unidades curriculares. Por lo tanto, los/as
estudiantes eran conscientes de que eran observados en funcidn de la tarea especifica que
la investigadora realiza en el instituto.

En este caso, en las observaciones de clases se emplearon solo registros escritos,
mientras que en los exdmenes finales se empled un dispositivo mdvil, con previo
consentimiento de los presentes, para resguardar la textualidad de las interacciones entre
los mismos.

Por ultimo, se acuerda con el autor en que

...la observacidon completamente objetiva debe considerarse un mito primario y
un tabu de ciencia, puesto que s6lo podemos ver aquello que se adecua a nuestro espacio
mental y que toda descripcion requiere de una interpretacion, asi como de un informe
sensorial. (Gould, 1998, p.72 citado por Angrosino, 2015, p.229)

Notas de campo

Valles (1999) sefiala que desde un enfoque -cualitativo los disefios de

investigacion son “flexibles y abiertos” que conllevan a decisiones sobre el proceder en el
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trabajo de campo. Ejemplifica con la técnica de observacion argumentando que el
investigador debe decidir qué tipos de observacion realizara en campo como asi también
que las “decisiones muestrales”, es decir “...seleccionar temas de interés, situaciones
sociales, escenarios, grupos e individuos” (Valles, 1999, p. 169).

Dichas decisiones impactan en “cémo organizar las observaciones” para el
analisis y redaccion del informe. En este sentido, cabe referirse a las “notas de campo” y

su clasificacion segin Spradley (1980, citado por Valles, 1999, p.170):

o “Notas ‘condensadas’, Tomadas en el momento o inmediatamente después
de una sesidn de trabajo de campo. Incluyen todo tipo de apuntes, de lo que el observador
Ve U 0ye, pero sin pararse a anotar en detalle todo lo que observa.

o Notas ‘expandidas’. Escritas a partir de las anteriores (en privado,
deteniéndose en todos los detalles que se puedan recordar)

. Notas del ‘diario de campo’, Donde se vaya registrando “el lado personal
del trabajo de campo” (experiencias y sentimientos de afecto, miedo, confusion,
solucion...)

o Notas de ‘andlisis e interpretacion’. A caballo entre las notas anteriores y
la redaccion final. Donde se funde lo observado en el campo, con las perspectivas

teoricas utilizadas y la formacion general del investigador”

En funcion de lo expuesto, en la ficha de observacion disefiada para esta
investigacion, se contemplaron las impresiones personales y problematizaciones que
puedieran surgir en el proceso de observacion y registro. En este sentido, fueron notas de
“diario de campo” que se realizaban durante o inmediatamente posterior a la observacion.

Las notas de campo son “...un registro vivo basado en una concepcion interactiva
de las etapas de investigacion...no cumplen solamente la funcion de ‘recogida de datos’,
sino que ayudan a crearlos y analizarlos (encauzando y reorientando la investigacion)”
(Shatzman &Strauss, 1973, p.98 citada por Valles, 1999, p.171).

En funcion de los objetivos de investigacién explicitados y de la metodologia

descripta, se desarrollaron los cuatro tipos de notas en las distintas etapas del trabajo de
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campo. Sin embargo, las notas condensadas fueron mayormente protagonistas, siendo
complementadas con las notas expandidas durante la transcripcion de los registros.

Las notas de campo fueron insumo y se materializaron en el relato auto
etnografico.

No cabe duda que, en el proceso interpretativo, las notas se resignifican, en tanto

posibilitan conceptualizaciones sucesivas en el andlisis linea por linea.

Entrevista

La entrevista se define como la “herramienta para excavar” (Benney y Hughes
citado por Taylor y Bogdan, 1992). En este sentido, el investigador se constituye en el
propio instrumento de investigacion que debe resguardar los recaudos metodoldgicos

necesarios para el empleo de esta herramienta metodoldgica.

Dado que Taylor y Bogdan (1992) fundamentan que “ningun método es
adecuado para todos los propdsitos” de una investigacion, la entrevista se convierte en
una herramienta metodoldgica clave desde un enfoque cualitativo porque posibilita
“llegar a las realidades multiples” (Stake, 1999, p.63). De este modo, el entrevistado se
convierte en los ojos y oidos del investigador, pero para ello no solo es necesario disefiar

un instrumento adecuado sino generar un buen rapport que invite al otro al dialogo.

En principio el investigador debe negociar la concertacion de las entrevistas a
partir de explicitar sus objetivos de indagacion y garantizar la confidencialidad de lo
registrado, como documento publico que respeta la textualidad discursiva. Se realizaron

un total de cuatro entrevistas a docentes y a miembro del equipo directivo.

Stake (1999) afirma que es todo un arte provocar buenas respuestas, ya que
requiere del entrevistador el desarrollo de habilidades empaticas y, segun Taylor y
Bogdan (1992) “...de la capacidad de relacionarse con otros en sus propios términos”.
Asimismo, la competencia de sondear respuestas que necesiten ser ampliadas para evitar

asertos basados en supuestos personales.

Para Stake (1999), el registro in situ o directo de una entrevista es una maestria,

ya que la simultaneidad de la conversacion requiere de la mirada y escucha atenta de las
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respuestas del entrevistado y la escritura de las frases, ideas o episodios principales que
respeten lo dicho. En este proyecto, se optd por un registro mediatizado con recurso
tecnoldgico que facilitd su grabacion y respete al maximo la textualidad referida. Se
empled un diario de campo que integre notas sobre elementos paralinglisticos de la

conversacion.

Para este autor, el buen entrevistador es capaz de reconstruir la narracion con
exactitud al captar lo que el entrevistado quiso significar con sus palabras. Sin dudas, se

convierte en un proceso en el que ambos construyen significados de manera conjunta.

Por ello, en las entrevistas en profundidad se disefid6 una guia de preguntas
flexibles en funcién de las respuestas, sin perder el foco del problema de investigacién
considerando durante su realizacion el criterio de saturacion de la informacion.
(Apendice p.5)

Para Taylor y Bogdan (1992) “la entrevista en profundidad” es pensada como

“método de investigacion”:

Por entrevistas cualitativas en profundidad entendemos reiterados encuentros cara
a cara entre el investigador y los informantes, encuentros estos dirigidos hacia la
comprension de las perspectivas que tienen los informantes respecto de sus vidas,
experiencias o situaciones, tal como las expresan con sus propias palabras. (Taylor y
Bogdan, 1992, p. 101).

Los mismos autores refieren a tipos de entrevistas en profundidad (Taylor y
Bogdan, 1992), a saber:

o La historia de vida o autobiografia sociologica.

o Aquellas que dirigen al aprendizaje sobre acontecimientos y actividades

que no se pueden observar directamente.

o Aquellas que tienen la finalidad de proporcionar un cuadro amplio de una

gama de escenarios, situaciones o personas. Se utilizan para estudiar un nimero relativo
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de personas, en un lapso de tiempo méas breve si se lo compara con el tiempo que

requeriria una investigacion mediante observacion participante.

Desde un enfoque cualitativo, en este proyecto de investigacion se optod por
disefiar una entrevista en profundidad, cuyas preguntas relacionan entre si las
intencionalidades de los tres tipos mencionados. La misma se estructuré en funcion de
dos objetivos intimamente vinculados. Por un lado, se intenté generar un buen rapport,
sustentado en preguntas biogréficas de la vida profesional de los docentes entrevistados
que posibiliten un analisis interpretativo posterior de sus supuestos sobre la evaluacion y
sus experiencias formativas en relacion a la misma. Luego, se introdujeron preguntas que
posibilitaron describir sus practicas evaluativas actuales, las cuales argumentan sus
decisiones metodoldgicas en la construccion de los saberes préacticos, como objeto de
evaluacion de las practicas profesionalizantes.

De esta manera, se consideraron los principios de una entrevista biogréafica, al
mismo tiempo que se pretendid indagar sobre situaciones que no son posibles de ser
observadas por una limitacion temporal. No obstante, la herramienta metodoldgica
seleccionada, junto con la observacion directa y el analisis documental, garantizaron la
triangulacion metodologica necesaria para comprender el problema de investigacion

planteado.

Documentacién

Valles (1999) realiza un interesante aporte que posibilita su conceptualizacion,
clasificacion y analisis de las ventajas y desventajas de la documentacién como estrategia
metodoldgica en el campo de la investigacion social.

El autor refiere a la acepcion del término documentos en funcion del Diccionario
de uso espafiol (Moliner 1984, p.103 citado por Valles, 1999) y sefiala tres acepciones
que en su conjunto refieren a una “estrategia metodologica de obtencion de informacion”
(\Valles 1999, p.119). A ello agrega que, el investigador también emplea documentos para
acreditar o justificar el andlisis e interpretacion en relacion al problema de investigacion,
como asi también con la intencion de realizar una reconstruccion histérica.

Valles (1999) explica que en los manuales de métodos de investigacion social, los

documentos son comprendidos por diversos autores como “la tercera fuente de
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evidencia” (Erlandson y otros, 1993, p.99 citado por Valles, 1999, p.119) y “la tercera
fuente de recogida de datos” (Ruiz Olabuénaga e Ispizua 1989, p.69 citado por Valles,
1999, p.119).

Estos autores entienden que la observacion y la entrevista anteceden a la
documentacion como estrategias de investigacion social. Sin embargo, destacan que en el
proceso de investigacion documental la lectura del material conlleva a “la combinacion
de observacion y entrevista” (Valles, 1999, p.120). Se cita

A la observacion y la entrevista podriamos afiadir una tercera técnica de recogida
de datos, la lectura de textos, entendiendo por tales, todos los textos que contienen
significados (una carta, un periddico, una autobiografia, una estatua, un edificio, las
pinturas de una cueva prehistorica, las tumbas faraonicas...).

A todos estos “textos” se los puede ‘entrevistar’ mediante preguntas implicitas y
se les puede ‘observar’ con la misma intensidad y emocion con la que se observa un rito
nupcial, una pelea callejera, una manifestacion popular. En este caso la lectura es una
mezcla de entrevista/observacion y puede desarrollarse como cualquiera de ellas. (Ruiz
Olabuénaga e Ispizua 1989, p.69 citado por Valles, 1999, p.120)

Se agrega “...los datos obtenidos de los documentos pueden usarse de la misma
manera que los derivados de las entrevistas y de las observaciones” (Erlandson et al,
1993, p.99 citado por Valles, 1999, p.120).

Otros autores (Mac Donald y Tipton, 1993 citados por Valles, 1999), elaboraron
una clasificacion de los documentos escritos y documentos audiovisuales. Entre los
primeros se destacan documentos oficiales de las administraciones publicas; la prensa
escrita y los “papeles privados” (cartas, diarios, memorias, material biografico o
autobiografico en general). Los segundos integran fotografias, pinturas, esculturas y
arquitectura.

Los mismos autores destacan que los documentos también pueden agruparse
segun su intencionalidad (explicita o implicita). En este sentido los aportes de Almarcha
y otros (1969 citado por Valles, 1999, p.121) basados en tipos de datos de encuesta
contribuye a clarificar dicha intencionalidad en la produccion del material documental.

De este modo, sefialan:
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1. Datos primarios..., elementos de observacion obtenidos intencionalmente por
el investigador en la basqueda de una hipdtesis de trabajo. Ejemplo: los resultados de una
encuesta, un estudio de comunidad, un estudio de casos, un experimento. Son los mas
valiosos normalmente y los que enfocan mas especificamente la comprension de un
problema concreto (...)

2. Elaboracién secundaria de datos primarios. Normalmente los investigadores
sociales no explotan todos los datos obtenidos y puede avanzarse notablemente en el
conocimiento de una realidad social a base de re analizar las informaciones recogidas en
estudios socioldgicos realizados previamente con otros fines. (...)

3. Datos secundarios. Se consideran asi al cimulo de informaciones que se hallan
recogidas publicadas por diversas instituciones sin propositos especificos de
investigacion social, sino con otros fines muy variados, fundamentalmente, proveer de
informacion o documentacion a los organos del Estado o al publico. Entra aqui un
abigarrado conjunto de datos censales, literatura politica, biografias, ficheros de
instituciones, memorias, publicaciones periodicas, etc. (Almarcha et al., 1969, p.30-31
citado por Valles, 1999, p.121)

El uso de materiales documentales presenta ciertas ventajas y desventajas. Entre
las primeras cabe destacar:

o Bajo coste de una gran cantidad de informacion.

o No reactividad...debido a la ausencia del investigador, no habra que
preocuparse por las reacciones que éste puede provocar en las personas cuando de saben
investigadas. ..

o Exclusividad...caracter Unico que difiere del que puede obtenerse de
técnicas directas como observacion y conversacion.

. Historicidad....permanecen en el tiempo...da dimension histérica al
analisis sociologico (Valles, 1999, p.129).

Algunas de las desventajas a las que se hace referencia son:

o Selectividad en la produccion, o registro, y en la conversacion, o archivo

del material documental.
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o La propia naturaleza secundaria del material documental...El caracter
secundario significa que se trata de informacion producida, generalmente, con propositos
diferentes a los de la investigacion social...

o La interpretabilidad multiple y cambiante del material documental,
dependiendo del contexto y a lo largo del tiempo (Valles, 1999, p. 130).

Si bien se distingue entre una investigacion documental y el uso de materiales
documentales en una investigacion social, en ambos casos se comparte el inconveniente
de interpretacion de los significados del documento ademas de su autenticidad,
credibilidad y representatividad. En este sentido, se reconoce que es parte de la tarea
analitica del investigador desde un enfoque cualitativo y se requiere de una necesaria
triangulacion metodoldgica para evitar inferencias directas de los datos obtenidos.

En relacion a lo expuesto, en este trabajo se han utilizado materiales documentales
que constituyen datos secundarios: examenes finales escritos correspondientes a los
talleres de Practicas Profesionalizantes I, Il y 11l desde el afio 2016 al 2018 inclusive.
Los mismos corresponden a examenes que se han propuesto en las mesas de examenes
finales de diciembre, febrero y agosto. Cabe sefialar que dichos examenes se realizan en
la Institucidn previa inscripcion del estudiante ante una Comision Evaluadora integrada
por tres docentes, pudiéndose funcionar con mayoria presente.

La metodologia propuesta en los tres talleres consta de un examen final escrito
teorico, el cual es calificado, siendo 6 (seis) la nota minima para su aprobacion vy, si es
aprobado, se realiza un examen préactico en el aula taller de cocina a los dias posteriores
del primero.

Los examenes escritos son realizados y a las 48 hs. se los cita para su devolucion.
En dicha instancia el/la estudiante puede observar y evacuar sus dudas. Luego, el
documento se archiva en Secretaria permaneciendo disponible para su consulta cuando
las partes lo requieran.

Se realizaron andlisis de los documentos disponibles en los registros de la
institucion resguardando la privacidad y confidencialidad que ello requiere. Por tal
motivo, se expondran datos que refieren solo al instrumento que se implementa para

caracterizarlo.
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Para sistematizar la gran cantidad de documentos que facilitara el anlisis y
posterior informe, se diseid un formulario mediante la herramienta Google Forms
(Apéndice p.11). Este documento podria constituirse en una encuesta documental
retomando la idea inicial de que “a todos estos “textos” se los puede ‘entrevistar’
mediante preguntas implicitas y se les puede ‘observar’....En este caso la lectura es una
mezcla de entrevista/observacion y puede desarrollarse como cualquiera de ellas” (Ruiz
Olabuénaga e Ispizua 1989, p.69 citado por Valles, 1999, p.120). Se agrega que también
se los puede encuestar.

Este instrumento presenta opciones de preguntas abiertas y cerradas, eleccion
Unica o multiple y para completar registros adicionales. EI mismo sistema posibilita su
visualizacion en gréafico de tortas y barras, asi como importar los datos a planillas de
excel. (Apéndice p.148-161).

Se configurd la opcion para mas de una respuesta y se crearon dos cuentas de
correo electronico. Una para el disefio, envio y recepcion del formulario y otra para
responder las preguntas del documento analizado.

Cabe aclarar que, los Programas de Estudio correspondiente a los talleres de
practica fueron analizados sobre el documento. Se subrayaron datos que permitieran
operacionalizar el constructo saberes practicos. Se trabajo sobre ellos durante la
construccion del marco tedrico, hecho que posibilitdé un analisis reflexivo que resignifico

la observacion realizada en la funcion de Coordinadora Pedagogica.
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Anélisis Interpretativo

En funcion del problema de investigacion planteado en esta investigacion, el
objetivo general es comprender el proceso en el que se construyen los saberes practicos,
como objeto de evaluacion de la préactica profesional, en un instituto de nivel superior de
Educacién Técnica Profesional.

Para poder abordar dicho objetivo fue necesario definir objetivos especificos que
se traducen en acciones concretas, es decir, analizar lo que dicen y hacen los docentes
que evallan los saberes précticos; identificar y caracterizar cuéles son esos saberes
précticos; reconocer con qué criterios e indicadores se evalGan; detallar los instrumentos
y las técnicas del proceso de evaluacion e indagar cdmo los formadores retroinforman
los procesos de valoracién de los aprendizajes de esos saberes.

Entonces, sera necesario retomar las preguntas de investigacion considerando las
categorias centrales de este trabajo: saberes practicos y evaluacion, integrandolas en un
todo que representa un proceso, cuyas partes seran objeto de investigacion. El siguiente
esquema grafica lo expresado:

¢{QUE SE
EVALUA?

SABERES PRACTICOS

FAEN. . Evaluacion | gQRQUE.

FORMADORES SUPUESTOS
DE TECNICOS EPISTEMOLOGICOS

{PARA QUE {COMO SE
SE EVALUA? EVALUA?

APRENDER CONSTRUCCION DEL REFERENTE
-RETROINFORMACION
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Cabe sefialar que, el vasto material empirico obtenido requiere de criterios para la
organizacion del analisis interpretativo y su presentacion en este informe. Asimismo, la
complejidad del objeto de investigacion exige un abordaje multidimensional de toda la

practica pedagdgica.

Como se ha sefialado, se han disefiado diversas técnicas e instrumentos
metodoldgicos, en funcién de los objetivos de investigacion especificos. Si bien,
mayormente, se requiere de todos los instrumentos y técnicas disefiadas para triangular
los datos, algunos se emplean con mayor profundidad que otros. Por esta razén, en el
primer apartado, se analizan interpretativamente los datos producidos de las entrevistas,
del registro de observaciones de examenes practicos en el taller y de los programas de
estudio. Previo a ello, se encuentra una breve descripcion de los espacios fisicos

observados.

Se precisd una seccion especial para los documentos escritos (exdmenes finales).
En la misma, se retoman nuevamente las preguntas de investigacion que orientan el

analisis de los mismos.

Por altimo, el tercer apartado refiere a los procesos de ensefianza, aprendizaje y
evaluacion continua de los saberes practicos, en el cual se incluye con precision la

dinamica del taller en base a registros de observaciones de clases.

Es importante sefialar que, el andlisis interpretativo se comprende como un todo
en permanente interrelacion, cuyo hilo conductor lo constituyen las preguntas de
investigacion. Su estructura solo obedece a criterios de claridad comunicativa para el/la

lector/a.
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Caracterizacion del espacio fisico

El Disefio Curricular Jurisdiccional de la Tecnicatura Superior en Gastronomia
Res. 2209/18 se organiza en una estructura curricular que integra tres Campos de
Formacion, a saber, el Campo de General, el Campo de la Formacion Especifica, el
Campo de la Formacién de Fundamento y el Campo de la Préctica Profesionalizante.

El Campo de la Préctica Profesionalizante integra las Précticas Profesionalizantes
I, 11'y 1l con una propuesta anual que se inicia en 1° afio hasta 3° afio, cumplimentando
asi la duracion total de la carrera. Se organizan en un formato taller y se desarrollan en el

aula de Cocina.

El Campo de la Formacion Especifica esta integrado por Métodos de Coccion y
Panaderia enl® afo; Pasteleria y Reposteria y Alta Cocina en 2° afio; Cocina Regional en
3fafio. Si bien se incluyen otras asignaturas como Practicas de Salon, Emprendimientos
Gastronomicos, Enologia y Barman, se consideraron para su observacion unidades
curriculares que se organizan en funcién del formato taller. En ese caso, Panaderia,

Pasteleria y Reposteria y Cocina Regional.

Se iniciard una breve descripcion de los espacios fisicos en donde se desarrollan
las Practicas Profesionalizantes y los demas talleres mencionados, a fin de graficar el
contexto real en el cual se ensefian, se aprenden y se evalGan los denominados saberes
practicos. Ese contexto particular y Unico, se caracteriza por un tipo de saber que, en esta
investigacion, se pretende sistematizar y conceptualizar para revalorizar el conocimiento

que solo se construye en la practica, en el trayecto de la formacion inicial.

La cocina del ISETP es amplia y luminosa. Cuenta con equipamiento profesional.
Mide aproximadamente 50 metros cuadrados. En su lateral izquierdo se ubican la parrilla,
dos heladeras, camaras de frio y tres freezers. Delante de la parrilla, una mesada de acero
inoxidable. En oposicion a ésta, un horno, una cocina y una sobadora. En todo el lateral
que recorre el frente de la cocina, se extiende una mesada y una bacha con bajo mesada.
Por encima de la misma, se observan ventanas que se orientan hacia la calle. En el centro,
se encuentra una amasadora, un horno pizzero, una isla con freidora y dos cocinas con

hornallas enfrentadas. A éstas, le contindia otra mesa ubicada transversalmente al salon,
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detras se encuentran dos hornos convectores. Por encima de las cocinas, se observan

imponentes campanas de ventilacion (R3PPI).

En el frente opuesto a la mesada con bacha, se extiende otra mesada de acero
inoxidable junto con un mantenedor de comida caliente para despacho. Alli, se colocan
los platos previamente a la realizacion del servicio de mesa. Del lado izquierdo a éste, se
ubican dos freezers y frente a éstos se ubica la gambuza (lugar de guardado de utensilios

e insumos para la clase).

La cocina se conecta al Salén Comedor mediante una puerta vaivén. Al costado

derecho de ésta, se observa un espacio separado para el lavado y secado de vajilla.

Las clases demostrativas, como la observada en Métodos de Coccidn, se llevan a
cabo en un aula espaciosa, con poca luz natural. Dado el horario en que se dictan, se
emplea luz artificial. Cuenta con una cocina profesional, equipada con una gran mesada
de acero inoxidable, junto con una cocina a gas. Sobre éstas, un espejo en el techo que
posibilita observar lo que alli se realiza. Sobre la mesada principal se cocina
demostrativamente, la de atrds cuenta con bacha para la limpieza de los alimentos. Se

observan armarios, horno y heladera.

Los/as estudiantes se encuentran sentados/as en bancos de frente a la cocina

dispuestos en fila uno detras de otro. Todos usan el uniforme reglamentario y cuentan con

apuntes, cuadernos y biromes para registrar lo observado.
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Las entrevistas, observaciones y documentos responden

¢ Cuales son los supuestos epistemoldgicos de los formadores de técnicos

sobre la evaluacidn de saberes practicos en el campo de la practica profesional?

En el proceso de construir un objeto de evaluacion subyacen concepciones acerca
del sujeto, los desempefios esperados en un contexto determinado, de las relaciones
sociales que implica evaluar y ser evaluado, de las funciones y sentidos de la evaluacion,
de su articulacion con la ensefianza y aprendizaje, de la metodologia que resguarda una
practica especifica atravesada por la variable de tiempo. Todo ello es producto de la
experiencia, de las creencias, de la formacion, de posturas ideoldgicas, de pertenencia a

un estrato del espacio social que respaldan el pensar y el hacer de quien evalla.

Ahora bien, ello es interesante porque quien escribe también escoge palabras que
denotan sus supuestos para describir la de otros y en este engranaje metacognitivo
aparece, sin timidez, el factor social que auna las explicaciones y los fundamentos de la

cosmovision de cada sujeto.
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En este sentido, la evaluacion, sin sudas, es una practica social. Su razon de ser se
define con y para otros. Por ello, resulta dificil distinguirla de la constitucion subjetiva de
cada uno de los sujetos. Se encuentra inherente a quiénes somos porque reguld durante
toda la vida las acciones que decidimos, disefiamos y proyectamos. En ocasiones, la
incorporamos a nuestro juicio a partir de lo vivido y, en otras, le adjudicamos su uso a
otros, sujetos e instituciones, que establecen con su ejercicio los marcos regulatorios que

definen nuestras practicas.

La multirreferencialidad atraviesa la evaluacion y se integra a quiénes somos. A
pesar del peso de estas afirmaciones, todavia es posible encontrar multiples dimensiones
que la caracterizan. En el material empirico producto de las entrevistas realizadas se
infieren concepciones acerca de la evaluacion, del evaluador, de las préacticas y de los

procesos de ensefianza y aprendizaje.

Sobre el proceso de EVALUACION:

La evaluacion entendida como acreditacion: “la instancia de evaluacién siempre
genera mucha tensién, un compromiso, €s cComo una cosa muy... Yo evallo, por supuesto
que tenemos que tener la instancia de evaluacion porque tenemos que tener un
documento qué nos sirve para certificar qué eso se hizo y se aprendio” (E2L325). Se
explicita el deber ser y las implicancias emocionales que toda practica evaluativa genera
en el sujeto. Se observa que se asume como evaluador “comprometido”, en tanto puede
inferirse la responsabilidad social, inherente a su funcion docente, y la dimension ética
del proceso evaluativo. Si bien reconoce este aspecto, destaca que concibe la evaluacion

como proceso gradual que registra las acciones.

La evaluacion que tiene por objeto las acciones, evalla un cambio que refiere a un
devenir del sujeto de unas situacién dada a otra distinta y ese proceso es objeto de
evaluacion: “Ver clase a clase la evolucion para mi es parte de mi evaluacion. Porque si
yo tengo un alumno que no se sacd un siete en un escrito o0 en un practico, pero yo vi que
la evolucion desde el dia 1 al dia 30 fue realmente muy grande”. (E2L327). Se posiciona

ante la instancia de acreditacién y sostiene: “A mi me pasa en mi cocina a fin de afio
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tengo que hacer una evaluacion de mis cocineros, una evaluacion de desempefio. A mi
no me significa nada siempre digo para qué quiero evaluarlos hoy si trabajaron 6 meses.
Es algo de todos los dias y lo que hay que mejorar lo mejoro desde el dia uno, si no
tengo que esperar hasta el ultimo dia y mafiana no vienen mas hasta dentro de 6 meses.
JPara qué me sirve?”. (E2L336). En este parrafo expresa su deber en la frase “tengo que
hacer” para certificar los desempefios esperados y argumenta su posicionamiento, en
tanto, reconoce que la evaluacion posibilita “mejora” si se la concibe como un proceso
permanente. De un modo, distingue la dimension temporal de la evaluacion muchas veces
reducida a la distincion entre sumativa y procesual, cuando en realidad se plantea un
interrogante que podrian ser indicios reflexivos sobre la verdadera intencionalidad de la

practica evaluativa: “;Para qué me sirve?”.

Evaluacion como proceso de mejora: En la Res. 266/15 del INET se define que
la evaluacion es una accion politico-educativa al servicio de promover mejores practicas,
no solo para producir mejores resultados, sino también para una mayor justicia de las
mismas. En este sentido, la define como parte del acto de educar cuya dimension politica
define su intencionalidad de mejora, de transformacion del sujeto y mayor equidad social
en el proceso formativo. La siguiente cita de una de las entrevistas lo explicita: “Esto de

la evaluacion, de mejorar y de educar es en el momento” (E2L342).

E3 concibe que para mejorar su practica evaluativa como docente debe garantizar
su “presencia” como guia quien orienta y habilita la accidon. Comprende que la
experiencia de equivocarse es una forma de aprender. Sin embargo, en otra instancia
explicita que aprender de sus errores le posibilita anticipar y prever los resultados no
deseados en la practica de los/as estudiantes: “Lo aprendi por mis errores y los ayudo

para que no les pase” (E3L475).

Evaluacion como parte del proceso didactico y como practica formal, deliberada
y sistematica cuya funcion es constatar: Sin dudas, Litwin (1998) es quien afirma que la
evaluacion es parte del proceso didactico que implica “juzgar la ensefanza y juzgar el
aprendizaje, atribuirles un valor a los actos y las practicas docentes y atribuirles un valor
a los actos que den cuenta de los procesos de aprendizaje de los/as estudiantes”. En este

sentido la docente expresa “La instancia de evaluacion a mi me genera un momento tenso
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en el que la persona pudo haber fallado por nerviosismo si querés. Pero el resto de los
30 dias que evoluciond de una manera impecable, que lleg6é hacer cosas que el primer
dia no hacia, es méas alla. Es parte del aprendizaje, es esto que te digo, es la parte
corporal” (E2L330).

En la dltima frase, se destaca un punto interesante si se concibe que todo acto
cognoscitivo implique actividad intelectual y corporal. La evaluacién es un proceso que
permite al sujeto aprender, desarrollar nuevos conocimientos que no solo construye a
partir de su bagaje de conocimientos previos, sino que los tramita con su propio cuerpo,
ya que las sensaciones y emociones pueden reafirmar u obstaculizar la consolidacion de
nuevos saberes. Si bien en este parrafo, se sefiala que lo corporal resulta un indicador del
estado de ese sujeto, el cuerpo, sus movimientos y posturas son mediadores del proceso

de construccion de conocimientos.

Evaluacion como proceso que permite la construccion de una identidad
profesional. En palabras de Stobart (2010) la evaluacion es una actividad social marcada
por valores que “configura qué y quiénes somos y no puede considerarse como una
medida neutra de habilidades o destrezas independientemente de la sociedad”. Sin dudas,
la identidad profesional se construye en permanente interaccion con otros, quienes
representan los “indicadores” sociales de las practicas que la sociedad legitima y valida
para acreditar conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes. El otro se constituye en
un evaluador constante que regula el comportamiento y habilita la constitucion subjetiva.
Alli, radica el habitus que estructura quiénes somos, lo que hacemos y pensamos. Las
experiencias reflexionadas son el capital mas preciado para construir esa identidad
flexible, permeable y hasta vulnerable que invita a posicionarse en la diversa estructura
social. “Yo era muy novata todavia y él como Chef del lugar...en una reunion le digo
‘vos me vas a ayudar a manejar esto’ y él me dijo ‘Estas completamente equivocada, vos
me tenés que ayudar a mi’. Dije “ahora qué hago” y bueno eso me marco y me
concentré. Si yo esto lo hice hasta ahora ¢por qué tengo que pedir ayuda? La cabeza me
hico “Click” es tomar una responsabilidad y eso me marco mucho. Me obligo a

posicionarme y a buscar mi lugar” (E2L183).
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Evaluaciones auténticas. En todos los registros (entrevistas, observaciones de
examenes Yy clases en taller) se observa esta concepcion de evaluacion propuesta por
Stobart (2010) quien define que una evaluacion auténtica es aquella evaluacion directa de
la ejecucion o de las competencias, “ejecucion real” que promueva las destrezas que
pretende medir (Stobart, 2010). Asimismo, se relaciona con las practicas de formacion-
accion (Barbier, 1993), en las cuales se plantean problematicas profesionales en
dimension real durante los procesos de formacion. El taller de cocina es una aula vy, al
mismo tiempo, una cocina de un restaurante abierto a comensales externos a la
institucién. Esta particularidad en la que se evalGa internamente, es decir, en el proceso
de formacion inicial, los prepara para evaluaciones externas llevadas a cabo por las

organizaciones laborales o empresas.

La concepcion de evaluacion de acciones (Barbier, 1993), cuyo objeto son las
acciones y se evalla el cambio del sujeto en el proceso de formacion, es decir, el proceso
que posibilita al sujeto pasar de un estado al otro. Las acciones que se evallan integran
toda actividad, practica o tarea que se realiza durante la formacion, en la cual se
desarrollan nuevas disposiciones y capacidades. En otras palabras, los sujetos no son
juzgados en tanto personas, sino los cambios que expresan sus practicas como producto
de su formacion. La cita a continuacion refiere a la evaluacion practica desde esta
concepcion en un nivel de evaluacion interno, en relacion a los objetivos formativos y
ocurre simultaneamente al proceso de formacion: “Antes la evaluacion era muy tedrica y
hoy es mas que nada practica, se debe evaluar el proceso de cada alumno. Hablar con el
alumno y explicarle qué se va a evaluar, qué es una evaluacion integral. En cada
momento, se tienen que comportar como siempre mientras los evallo, enojarse vy,
también, como se desenvuelven ante cada situacion. Se evallan solos y también en

parejas, sobre la empatia que sientan con el compafiero, etc.”. (E4 L627).

La frase final refiere a la retroinformacion que posibilita la autorregulacion de la
tarea mediante la autoevaluacion y la coevaluacion. Asimismo, la concepcion de

evaluacion expresa un deber ser.

Para sintetizar las concepciones de evaluacion que expresan los/as docentes

entrevistados, se observa que:
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o Los supuestos sobre evaluacion entendida como acreditacion, proceso de
mejora, parte de proceso didactico, como constatacion de resultados y como proceso que
construye identidades profesionales y sociales coexisten, en ocasiones, en el mismo
sujeto. Estas concepciones producen contradicciones verbales y reflexiones sobre la

accion profesional.

o Los indicadores que se construyen para emitir un juicio de valor integran

el hacer y el pensar.

o El evaluador y sus acciones se constituyen, en ocasiones, en la referencia

sobre la que se elabora un juicio de valor.

o La evaluacion de acciones como proceso que permite la transformacion de

un sujeto de un estado a otro en el proceso formativo.

o Las evaluaciones auténticas, en el sentido literal, las cuales se realizan en
contextos reales de trabajo y posibilitan juzgar habilidades y destrezas en situacion. El

taller como formato y espacio fisico concreto de préacticas de formacion accion.
Sobre el EVALUADOR

La concepcion de evaluador propuesta por Plessi (2011) sobre los aportes de
Eisner (1975), fundamenta la subjetividad de quien evalla, en tanto, posee los saberes
tedricos y préacticos producto de una experiencia reiterada y familiar con ese objeto, el
cual se define como patrimonio cultural inmaterial. Por esta razon, su experiencia es
portadora de la historicidad de ese objeto o producto evaluado.

En el taller de cocina, el evaluador se asume como un guia que orienta a los/as
estudiantes a comprender el valor educativo que le adjudica al objeto evaluado. Es decir,
el objeto evaluado puede ser una practica, una técnica, un producto, un procedimiento
que fue ejercitado y posibilitd la consolidacion de ese saber como parte de un nuevo
conocimiento, el cual se integra a la estructura cognoscitiva del sujeto. Esa experiencia
intelectual y corporal es el bagaje de conocimientos y sensaciones que argumentan y

legitiman su juicio de valor.
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Ambos (evaluador y evaluado) construyen conocimiento a partir de ideas y
experiencias sensitivas previas, las cuales son interpeladas mediante la valorizacion del
evaluador quien, con su retroinformacion, intenta generar conflicto cognitivo expresando
sus “gustos” y explicando los procedimientos para lograrlos. Su juicio es contextualizado
y reune los juicios de valor que se han realizado de la pieza o producto gastronémico a lo
largo de la historia.

“Eso es lo que le digo siempre, el olfato y el gusto. Vos naces con un paladar
negro, porque te criaron de muy chiquito de una manera particular. Por ahi es una
casa en donde la gastronomia se vive habitualmente o simplemente es un musculo que
vas ejercitar.

Nosotros cocinamos, yo los hago cocinar y después degustamos un plato de cada
cosa. Por ejemplo, yo tengo gente que dice: “Ay qué asco, yo eso no lo como”. A mi no
me importa, lo vas a comer. Después te puede gustar o no te puede gustar. Como
cocinero deberia gustarte todo en la vida porgue si no, no lo podés cocinar. Si vas a ser
cocinero nada te puede dar ni asco, ni no gustarte. Después podés tener preferencias,
pero no atreverte a probar algo no. Después lo vas ejercitando hasta que un dia llegas a
cocinar con la cabeza nada mds porque sabés los sabores que va a tener”. (E21L.292).

E3 relata una anécdota en relacién a una instancia de evaluacién en que el
evaluador demuestra su maestria a partir de aprender a oler y saborear. Su experiencia
sensorial con el objeto y su conocimiento le posibilitan realizar devoluciones precisas de
procedimiento que conlleva a una practica determinada. “Por ejemplo en un examen
hicimos un salteado de verduras tipo chop suey y el docente lo huele y lo prueba y dice
que le falta sal al morron, Yo lo miré y pensé: ¢(Como puede saberlo si esta todo
mezclado? Entonces me di cuenta que si adiestras tu olfato y tu gusto podés detectar qué
se agregd en cada momento a cada cosa. Por ejemplo, nosotros agregamos la cebolla y
salteas, la zanahoria y salteas, el morron y salteas, la berenjena y salteas salando en
cada etapa porque abre los poros y deja salir el sabor” (E3L412).

En dicha cita se puede inducir como en una situacion de examen el evaluador
también es evaluado y se cuestiona su conocimiento y experticia: “;Como puede saberlo
si estd todo mezclado? . El evaluado se pregunta y duda sobre la devolucion recibida. En

la actualidad, como profesional formador ha encontrado respuestas a esas apreciaciones
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que no eran producto de la intuicion o de una préctica automatizada, sino del
conocimiento profesional.

Barbier (1993) afirma que “cualquiera que sea la forma en que se efectia el
proceso, comporta obligatoriamente una situacion de representacion”. Dira que toda
situacion de examen es una confrontacion “... en una situacidon de examen el examinado
esta atado...por su posicion de sujeto juzgado y por el sentimiento que tiene respecto a si
mismo como “buen” o “mal” alumno a ojos de los profesores” (Guillaumin citado por
Barbier, 1993, p. 97).

En la siguiente cita, el formador representa el evaluador para el/la estudiante
quien observa e infiere que su presencia genera inseguridad y temor. Concibe el error
como constructivo y diferencia las consecuencias de equivocarse en los distintos
contextos donde desarrolla la practica: campo de la formacion inicial y campo laboral:
“Es fundamental el liderazgo en la cocina porque pasa. ‘Que no me vea que lo hago mal
para que no me vaya mal’ (emulando voz del estudiante). Ya no estamos mas en la
primaria, nadie toma distancia. Estamos en la instancia de que salga mal para
arreglarlo y si sale mal aca no pasa nada. No vayas a quemarle las papas, los 10 kilos de
papa a un cocinero por qué te raja. Entonces esta es la instancia de equivocarnos, de
aprender, de equivocarnos, de aprender equivocarnos hasta que nos salga bien y tomar
el lugar como que hoy somos |0s cocineros del restaurante”(E2 L.357). La frase “tomar el
lugar como que hoy somos” expresa literalmente la practica ficcionada de la formacion
inicial que indica un estar siendo sin ser aun: practicas profesionalizantes. Un proceso
que “....constata la misma Situacion de representacion: lo que estad en juego no es tanto
producir como producirse...siendo el mejor dispositivo el que mejor permite al evaluado
dar muestra de sus competencias, de sus capacidades, de su saber hacer, de sus aptitudes,
de sus conocimientos” (Barbier, 1993, p.97).

Esta situacion de representacion recrea la concepcién de juego, entendido como
posibilidad de emular las caracteristicas de una identidad profesional determinada. Una
identidad que se destaca por su capacidad de autonomia, de dirigir y coordinar las
funciones de cada uno de los puestos de la cocina demostrando seguridad y rasgos de

caracter determinante. El juego de roles se implementa como estrategia de ensefianza, de
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evaluar y corregir a otros, respetando una jerarquia en funcion de las responsabilidades
que asumen.

“Si, yo le doy rienda suelta a que hagan, a que se metan en la cocina. Yo no me
voy a poner a cocinar al lado de ellos, si yo ya lo sé hacer. Les voy a demostrar cémo
hacerlo. Después esto que hacemos, en el juego de roles todos los dias, hay un chef.
“Ponete vos en el lugar anda decirle vos a tus comparieros que lo esta haciendo mal”.
Nos juntamos con el chef y le digo: “A ver el panadero que esta haciendo mal y yo veo
que esta haciendo esto y esto. Perfecto anda y deciselo. Ponete en el rol de jefe”. Ponete
en el rol porque las cocinas son muy fuerte, a veces, y hay que tener mucho carécter,
sacar ese caracter. Entonces esto los hace en este juego de roles los hace meterse en un
mundo a jugar, que en realidad no es jugar” (E2L347).

No obstante, la ultima frase devela su concepcion de evaluador que autoriza y
legitima la practica que parece un juego, pero no lo es. Se puede inferir que el formador
se concibe como autoridad que habilita una practica en la cual ejerce el poder de juzgar la
identidad de otro agente, de asignarle un valor, de “hacerle acceder eventualmente a un
status reconocido y a los derechos relacionados con ese status” (Barbier, 1993, p.114).
“Al principio me dicen: “Nosotros somos alumnos”. No, no son mas alumnos ¢qué
alumnos? Vos sos fulana, sultana, mengana. Para mi no son alumnos y yo no soy profe a
veces, cuando me dicen profe yo no me doy vuelta. A mi me pasa en la cocina con mis
cocineros, yo soy la primera que hago el chiste y la que digo basta soy yo. Es lo que
hace que la gente se suelte y pueda sacar un poco ”. (E2L354).

El evaluado no dispone ni presume emitir un juicio sobre la identidad del
evaluador, ni de asignarle un valor o status, por ello se produce una “obtencion de
informaciones sin contrapartida” (Barbier, 1993, p.114). Esta relacion esta legitimada
socialmente, “la evaluacion puede considerarse como uno de los mas seguros indicadores
de la existencia de relaciones jerarquicas” (Ghiglione citado por Barbier, 1993, p.117).

El juicio de valor se relaciona con las capacidades o “perfiles” que los agentes
portan y dependera de las escalas de actuaciones esperadas. Generalmente, el juicio de
valor implica la “atribucion a los agentes evaluados de una posicion en el seno de la
poblacion de referencia” (Barbier, 1993, p.120): “Tercer afio no es mas alumnos, basta

es lo que le digo: “Ustedes son cocineros”...la mayoria de mis cocineros eran bacheros,
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chicos que ninguno tuvo formacioén. Yo los fui formando de a uno. “Bueno este aiio vos
vas a ser el cocinero”. Empezar a dar responsabilidades. “Ah bueno pero a mi no me

pagan para eso bueno”. “Pero ;jvos querés evolucionar o no?”. “Si” “Entonces no

hinches, nadie te va a pagar lo extra que vas a hacer”. (E2L362)

El “Otro” como institucion formadora que transforma al sujeto: “Muy
importante porque yo era muy novata. Lo agarré, de ahi arranqué y no paré nunca mas.
Fueron cuatro anos en el Sofi Tell de Buenos Aires con P...un chef muy riguroso, pero yo
siempre digo para mi fue la escuela”. (E2L183). La frase final expresa la representacion
de la institucion educativa como sistema formal que legitima el saber practico y ofrece el
fundamento a quien transita por el trayecto de socializacion profesional.

En este sentido, E4 menciona “...hice un curso de pasteleria en Bs As trabajé
con..., mi mentor fue RG fue mi gran maestro, hice pasteleria con él, hice chocolateria”
(E4 L548).Se asocia al formador como referente, quien puede “crear” deliberadamente en

el proceso de formar a otro e incide en la construccion de la subjetividad de ese sujeto.

E1 establece una analogia entre el trabajo y una escuela, en virtud de su vasta
experiencia en el sector hotelero agrega: “En el hotel tuve muchisima capacitacion. La
verdad que para mi fue mi escuela en todo sentido” (E1 L42). Se observa que en la
empresa se llevan a cabo practicas o actividades que buscan transformar las
caracteristicas profesionales de los trabajadores, a través de propuestas que combinan
actividades de formacion y desarrollo profesional. Entre dichas préacticas se destacan “de
continuacion de formacidn” de los/as estudiantes en sus lugares de trabajo después de la
formacidén. En este sentido, la empresa se constituye como institucion formadora en el

campo de la practica profesional (Barbier, 1993).

De lo analizado sobre la concepcion de evaluador se desprende lo siguiente:
o La subjetividad del evaluador siempre estd presente en todo acto
evaluativo y su juicio porta la historicidad del objeto evaluado y su experiencia reiterada

con el mismo.
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o El evaluador y evaluado construyen conocimiento colaborativamente en la
practica evaluativa.

o El evaluador como referente de conocimiento valido y legitimo que valida
la practica esperada en el proceso de formacion profesional.

o La evaluacion siempre implica una situacién de representacion entre
agentes y expresa relaciones de poder.

. El juicio de valor se relaciona con los “perfiles” profesionales esperados y

asigna un lugar en el seno de la poblacién de referencia.
Sobre la PRACTICA PROFESIONAL

La gastronomia es considerada patrimonio cultural inmaterial o patrimonio vivo
de la humanidad por la Unesco. Esta definicion integra préacticas, saberes, expresiones y
técnicas que se transmiten de generacion en generacion. La dimension social, cultural y
econdmica de la gastronomia permiten entender que es parte de la identidad colectiva de
un pueblo, en tanto, su desarrollo y perpetuacion requiere de practicas ritualizadas y

simbdlicas, en ocasiones, con fines no solo culturales sino econémicos.

La gastronomia se inicia como oficio del que aun perdura su impronta artesanal y
generacional. Recientemente, se profesionaliza y es concebida por el sector socio
productivo como parte del engranaje esencial para vivenciar la total experiencia de un

lugar turistico.

Por lo tanto, conviven en ellas tanto practicas culinarias tradicionales, secretas y
compartidas, como innovadoras y comerciales. En el taller de cocina abundan saberes
tacitos y practicas poco reflexionadas las cuales perpettan porque si se sigue la receta, el
resultado sera el esperado. Sin embargo, la profesionalizacién de este oficio exige
practicas reflexivas que fundamenten el hacer simultaneo y permitan comprender por qué
se hace lo que se hace. El pensamiento reflexivo tiene un proposito que conduce hacia un
fin “...hay una meta que impone una tarea que controle la secuencia de ideas” (Dewey,
1998, p.9).

En este sentido la Ley de Educacion Técnica Profesional en el art.4 cita que la
ETP:
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promueve en las personas el aprendizaje de capacidades, conocimientos,
habilidades, destrezas, valores y actitudes relacionadas con desempefios profesionales y
criterios de profesionalidad propios del contexto socio-productivo, que permitan conocer
la realidad a partir de la reflexion sistematica sobre la practica. (Ley Educacion Técnica
Profesional, 2006 Art 4)

En relacion a la evaluacion argumenta

La evaluacion implica valorar los aprendizajes del estudiante en accién cuando
resuelve situaciones problematicas propias de su campo profesional y ademas demuestra
ser capaz de conceptualizar acerca de qué hace, por qué, cémo lo hace y fundamenta las
implicancias de ese accionar. Es decir, cuando estamos frente a un accionar reflexivo.
(Resolucion, 2015, p.36)

Este proceso de considerar la practica culinaria de un oficio a un arte es
sintetizada en el fragmento de una observacion correspondiente a un examen final en el
taller de cocina. Es decir, el proceso de transformacion de la gastronomia, producto de su
profesionalizacion. El proceso que llevé a concebirla como préactica profesional
(integrada por préacticas sociales, culturales, histéricas y econdomicas) y como patrimonio
inmaterial de la humanidad (por su valor formativo para la continuidad cultural y de la
identidad de los sujetos) a practica sistematica y econdmicamente sustentable
turisticamente, la cual requiere sujetos formados en el campo de la formacion especifica y

pedagdgica para su ejecucion.

“Todas las practicas son importantes pero nosotros... la gastronomia es un arte,
para mi es un arte. Esta considerada una disciplina mas nueva, que era un oficio que no
se la daba importancia. Hoy por hoy, como que la cocina es solamente alguien que sabe
cocinar y, en realidad, dar un taller de cocina bien es muy dificil. Entonces, la formacion
pedagogica es importante”. (R12L.1630)

No obstante, se registra en las entrevistas que, por las particularidades de la
practica gastrondmica, se tiende a automatizar procesos debido a la simultaneidad y

repeticién de los mismos en la cotidianeidad laboral.
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“Si me pas6 que cuando empecé a armar los programas, tuve que sentarme a
estudiar nuevamente porque a veces la practica te va llevando a hacer las cosas tipo
robot y te vas olvidando de la teoria. Entonces, lo vas haciendo como un robot y después
se te va a olvidando”

Otro fragmento: “...Porque cuando vos tenés la teoria tan intrinseca, la
tenés tan incorporada, la practica la llevas a cabo sin darte cuenta, naturalizas un

conocimiento que lo necesitas para la practica” (R12L232).

La automatizacion de la préctica a la que refiere Perrenoud (2004) se expresa
claramente en estas citas. La practica puede referirse a la actuacion en situaciones
profesionales variadas o a la preparacion para la ejecucion de una accion. En ambos
casos, el profesional reconoce que existen elementos de la practica que se repiten en
reiteradas oportunidades. Es decir, vivencia situaciones similares que pueden sintetizarse
en casos en los cuales se actia de la misma manera. Se dice que su préactica se vuelve
“estable” con menor grado de incertidumbre y sorpresa, hecho que puede llevar a actuar

con el “piloto automatico”.

En funcion de ello, se considera que la relacion teoria y practica puede presentarse
como logistica (la practica es una aplicacion de la teoria); operacional (la que la practica
es considerada determinante de las teorias relevantes) y dialéctica que presenta la
articulacion teoria y practica como dinamica e inseparable. En las siguientes citas se
registra una relacion logistica: “Tuve que sentarme nuevamente a estudiar para dar las
clases, sobre todo las tedricas y me ayudd muchisimo a mi también eso. Es como volver a
hacer la escuela de vuelta”. (E2L238)

En otra cita también se infiere que se concibe la practica como aplicacion de la
teoria en el proceso de crear una carta de menu. Se enfatiza el pensar que luego se
“prueba” en la practica. La practica implementa lo que se pensd previamente: “La
realidad es que renovar una carta empieza en un escritorio y después va a practica. Es
asi, nadie va la préactica y después a un escritorio. Yo puedo tener, anoto, voy a probar
porque no sé en realidad. Después lo haces todo a mano y después lo implementas,

armas el plato y ahi se armo todo”. (E2L321).
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Asimismo, en los exdmenes finales se evallan los contenidos tedricos y la
practica por separado, en dias y horarios distintos. La desaprobacion de la instancia
escrita, no habilita la realizacion de la practica. En el primero se indaga sobre contenidos
especificos sobre cantidades, temperaturas, tipos de coccion, cortes y medidas,
definiciones de vocabulario técnico, conceptualizacion de categorias clave, entre otros.
Mientras que, en el examen préactico se realizan preparaciones asignadas previamente por

el docente o creadas por el/la estudiante en funcién de criterios definidos.

El proceso de degustacion del producto finalizado pareciera constituirse en un
proceso reflexivo y dialégico en el que se pregunta, se argumenta y se explica por
inferencia de procedimientos. Se reconstruye la préctica realizada y se constata en el

producto culinario el cual es “probado”.
Sobre la practica profesional se sintetiza:

o El proceso de trasformacion de la gastronomia como oficio a una préactica
profesional que integra practicas sociales, culturales, historicas y econémicas, como
patrimonio inmaterial de la humanidad, por su valor formativo para la continuidad

cultural y de la identidad de los sujetos.

o La profesionalizacion de un oficio requiere la formacion de sujetos
reflexivos de su hacer y pensar que visibilicen la automatizacion de la accion reiterada en

un contexto de inmediatez e imprevisibilidad.

o La concepcion logistica entre la relacion teoria y préactica que se vislumbra
en el discurso de los/as docentes y en las practicas evaluativas que conlleva a la escision

del pensar y el hacer.
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Sobre el OFICIO DEL ENSENANTE.

A partir de comprender que la practica docente es muldimensional e integra
diferentes trayectos formativos, se registran citas que ponderan ciertas dimensiones de la

misma, como la personal, en cuanto a preferencias y aspectos actitudinales.

En una de las entrevistas se expresa que el desempefio como docente en el ambito
gastronémico surgio por interés personal, a partir de reconocer aspectos actitudinales que
favorecerian el vinculo pedagdgico con los/as estudiantes “Cuando surgi6 esto, la verdad
es que no lo habia hecho nunca y me llam6 mucho la atencion. Ademas era seguir con la
gastronomia desde otro lado y a mi me gusta mucho el contacto con la gente, me gusta
enseniar, soy muy charlatana. Entonces, tengo mucha afinidad y bueno...como que me

salié medio natural, no sé si busqué algo”. (E2L229).

El ejercicio de la docencia parece no ser una eleccion, sino una oportunidad
laboral que se ha presentado en el trayecto profesional. Quizés por ello en E2, E3 y E4
aparecen citas que asocia la ensefianza como un proceso en el que se “dan” contenidos.
En esta expresion se puede inferir un posicionamiento del sujeto que ensefia y del que
aprende diferenciado. EIl primero posee un saber que comparte, mientras que el segundo

recibe lo dado.

En otros fragmentos E2 establece una analogia entre ser cocinero y jefe de cocina
con el ser docente, en tanto, su principal funcion es ensefiar. En este fragmento enfatiza
que la retroinformacion permanente, como guia de la practica de los demas es parte del
proceso didactico. “Mira el que es cocinero, jefe de cocina esta continuamente
ensefiando porque siempre tenés que marcar algo, tenés que dirigir y demas. Eso es una
manera de ser docente”. (E2L228)

En todas las entrevistas se explicita que su formacion profesional incide en su
practica docente actual y la reconocen como trayecto formativo. Si la docencia es
concebida una profesion, la practica docente implica formacién permanente en una
constante ida y vuelta, entre la teoria y la préctica: “Tuve que sentarme nuevamente a
estudiar para dar las clases, sobre todo las tedricas y me ayudé muchisimo a mi también

eso. Es como volver a hacer la escuela de vuelta”. (E2L238).
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Por otro lado, se destaca al docente como promotor de procesos reflexivos que
reconocen que el error, la equivocacién en los procedimientos esperados pueden
constituirse en incidentes criticos que convoquen estrategias didacticas para reflexionar
en y sobre la accion. Se destaca que, la practica es imprevisible y el docente es quien
posibilita hacer explicito lo implicito “Dejarlos que se equivoquen y que Se den cuenta

del error...mostrarles que siempre hay cosas que no estan en las recetas” (E3 L480)

“Siempre en la clase alguno se equivoca y del error se aprende porque ellos
pueden ver qué puede pasar si pusieron menos azucar, si cocinaron mucho, si esta
abierto el horno” (R12L1604)

“Ya le digo que hay algunas cositas que cambiar porque si trabajan con una
temperatura dada o una mezcla errada, no va a salir bien la preparacion. Entonces de
esa manera obviamente con todas las correcciones despues implica el producto final.
Pero si no le doy las indicaciones y no alcanzan a llegar a la pieza, el alumno se frustra
y se va mal. Entonces los hago ver que algo que escribieron mal, que fallé algo”.
(R121.1488)

El error constructivo se registra como oportunidad de reconstruccion de la
practica que permite desarrollar flexibilidad de pensamientos, nuevas habilidades para
resolver problemas y la creatividad en el proceso de lograr el objetivo deseado. En
ocasiones el “error” en la practica culinaria puede generar nuevos conocimientos, a partir
de crear inintencionalmente nuevas preparaciones que solo mediante la estrategia de a
pregunta didactica (Aebli, 2008) es posible desarrollar una vision retrospectiva del

trabajo para reflexionar metacognitivamente.
En relacion a la concepcidn sobre el oficio del ensefiante, se sintetiza:

o En la mayoria de las entrevistas se acepta que la formacion profesional

incide en la préctica docente actual y la reconocen como trayecto formativo.

o Se observa el/la docente como promotor de procesos reflexivos, quienes
reconocen que el error en los procedimientos esperados puede constituirse en incidente

critico que convoque a estrategias didacticas para reflexionar en y sobre la accién.
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o El error constructivo como oportunidad didactica formativa en los

procesos de evaluacion.
Sobre el proceso de APRENDIZAJE

En una de las citas, se explicitan los aprendizajes olvidados referidos a datos
especificos. De ello, puede inferirse que se han aprendido por ejercitacion sin una
elaboracion conceptual, la cual posibilita un saber flexible, movil y claro. (Aebli, 2008).
“Entonces, me obligd a estar dos afios sentada leyendo todo lo que habia aprendido, a
veces, te olvidas los nombres o el corte especifico, el procedimiento lo tenia, pero quizas
algo especifico como el nombre de una salsa, toda la parte tedrica una la incorpora
practicamente”(E2L234). En esta Ultima frase: “la parte tedrica una la incorpora
practicamente ”, puede inferirse una interiorizacion de las acciones que implican repasar
mentalmente las acciones realizadas y explicar verbalmente el procedimiento para luego

imaginarlo y, por ultimo, reproducirlo mediante representaciones (Aebli, 2008).

En la siguiente cita, la docente refiere que la practica realizada se convierte en
aprendizaje duradero y se incorpora como saber practico implicito. El calculo de
cantidades a “o0jo” deviene de la ejercitacion realizada en numerosas ocasiones. ESte
hecho permite literalmente que, a simple vista, pueda desarrollar un saber mas profundo
que se expresa solo mediante procesos reflexivos. “Lo que vos practicaste, no te lo
olvidas. En el momento que lo rehaces, se te viene a la memoria, son todos
conocimientos que quedan guardados, almacenados, como digo yo. No te olvidas. Yo lo
hago a ojo hoy...”. (R12L1644)

Resulta interesante la apreciacion de aprendizaje como adiestramiento. La
repeticion, la ejercitacion de una practica de manera aislada, sin posibilidad de
elaboracién y consolidacion de saberes puede posibilitar asociaciones de acciones sin
necesidad de una explicacion de porqué sucede de la manera en que sucede. Sin reflexion

sobre la accion.

La ejercitacion es necesaria para que los saberes se fijen en la memoria es preciso
re pensar reiteradamente, “...repeticion sirve para la formacion de un saber seguro y

“manejable” (Aebli, 2008, p.282). En el proceso de aprendizaje se integran, por un lado,
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la busqueda, investigacion, descubrimiento de interrelaciones de saberes en la estructura
cognitiva para resolver problemas. Al mismo tiempo, requiere memorizar, automatizar,
consolidar lo aprendido. La consolidacion posibilita en el sujeto “una reaccion,

reproducir un pensamiento, una solucién” (Aebli, 2008, p.282) posible de ser evaluada.

“La practica hace al maestro” afirma Aebli (2008), en tanto, mayor repeticion,
mejor rendimiento. En este sentido, en la practica de cocina se evidencia como forma de
ensefiar recurrente, posterior a la demostracion que realiza el/a docente sobre la préctica
que deben desarrollar. En ocasiones, las creencias pueden afianzarse con la repeticion sin
reflexion. El saber tacito se sustenta en esta forma de ensefiar. Por ejemplo, en la cita que
continua, el saber practico: saber pesar con el tacto resulta de la experiencia reiterada de
una practica que el/la docente demuestra a sus estudiantes, invitdndolos a que ellos
mismos lo experimenten “La primera clase de Practica 2 que tuvimos les contaba a los
alumnos, dada la experiencia que yo tenia en panaderia, que tenian que tratar de medir
el corte de la masa con la mano, en base a los dedos la masa tiene un gramaje, Por
ejemplo: tres dedos significan que pesa 35 gramos y me miraban. Lo hicimos cinco o seis

veces y me creyeron” (E3 L427).

El saber oler es un saber practico clave en la formacion de un técnico
gastronomico. Ensefiar a desarrollar los sentidos en el proceso de aprendizaje requiere de
un trabajo de ejercitacion y de reflexion sobre la accion para poder sistematizar y hacer
explicitas las sensaciones que se experimentan en la creacion de un producto culinario.
Describir y sistematizar las particularidades de un olor permite encontrar equilibrios con
el sabor, es decir, aprender a oler para comprender. De este modo, cocinar deja de ser
una préctica intuitiva, tacita para convertirse en un proceso de creacion que mediante la
reflexion construye conocimiento profesional. La cita que continda es un claro ejemplo
de este proceso: “Hoy por hoy, la parte del olfato es fundamental, fui vegetariano por
cinco afos y, al no poder probar la comida, resulta fundamental el olfato y entrenar con
prueba y error. Oles que tiene mucha sal o0 mucho picante y después lo probas. En un
bar cocinaba salsa y otras cosas y con oler uno se da cuenta que hay que poner. En la

panaderia yo les pido a los chicos que cuando hacen el pan tienen que anotar a qué
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huele. Muchas veces me dicen que tiene olor a pan pero ahora ya me dicen que huele a

levadura, a dulce, a huevo, comienzan a encontrar otros olores”. (E3 L449).

En la siguiente cita, se distingue el aprendizaje y consolidacion de saberes en el
taller. De este modo, los saberes de oficio se ejercitan y consolidan convirtiendo al sujeto
en artesano de su practica y los saberes formales, teoricos, profesionalizantes que
posibilitan reflexionar lo aprendido, encontrar explicaciones que desmitifican las
creencias: “Mi padre trabajada mucho en Cérdoba y para poder verlo, yo tenia 12 afios,
iba a la panaderia y ayudaba también a limpiar, pesaba la harina, acomodaba un par de
cosas y ahi comencé a trabajar. En vacaciones de verano trabajé un par de meses y
bollabamos y haciamos la masa juntos. También y gracias a la escuela y a la quimica
encontré explicaciones a muchas cosas que habia aprendido con mi padre que tiene
formacion de 30 arios de panadero™ (E3 L61).

En la proxima cita, se infiere un aprendizaje por imitacion. Sin embargo, la
metodologia de ensefianza propuesta, se podria describir como inductiva, en tanto, el
docente facilita una receta en el que no se sefialan procedimientos, sino ingredientes y
cantidades que posibilitan indagar los conocimientos tedricos aprendidos para planificar
la practica que se realizard. Esta forma de ensefiar conlleva implicita una concepcién de
estudiante autonomo, que resuelve y construye problemas en la préctica profesional. La
etapa preactiva de la practica del estudiante incluye armar la mise en place!®, programar

tiempos en funcion de la llegada de los comensales al Restaurante.

“Yo les pongo una receta sin lo que tienen que hacer. Ahora empiezan a leerlas
de otra manera y después me preguntan hago primero esto, o primero lo otro, 0 como
recién ¢Cémo lo armd? Ya empiezan a pensar desde otro lado sino es muy féacil, le doy
una receta la lees y listo. Entonces comprate un libro, quédate en tu casa y ni vengas. Yo
te voy a dar simplemente los ingredientes, vos pensas como técnico que tenés qué
hacer...Leo, pienso, retrocedo en la teoria que aprendi en primer aiio que, la necesito,

que para mi es fundamental, y después armo, me posiciono dentro de la cocina. Tengo

10 La mise en place es un término francés que se emplea en gastronomia para sefialar el proceso de preparacion y
disposicion de todos los ingredientes y utensilios necesarios para elaborar una receta de cocina o preparar una mesa
para los correspondientes comensales
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los ingredientes y ahora qué hago. ¢Los dejo todo tirados? Me armé la mise en place,
trabajo profesionalmente y trabajo mirando el reloj porque dentro de unas horas
llegaran los comensales”. (E4 L279)

En relacion a la concepcién de aprendizaje, se observa:

o El aprendizaje como adiestramiento: la repeticion, la ejercitacion de una

practica sin reflexion imposibilita la elaboracion y consolidacion de saberes.

o El aprendizaje por imitacion en el seno de un taller, entre aprendices y

maestros que se consolidan como experiencias formativas.

o Los saberes practicos mediante los sentidos resultan clave en la formacion
de un técnico gastrondmico. Ensefiar a desarrollar los sentidos en el proceso de
aprendizaje requiere de un trabajo de ejercitacion de reflexion sobre la accion para poder
sistematizar y hacer explicitas las sensaciones que se experimentan en la creacion de un

producto culinario.

o En el proceso de aprendizaje se integran, por un lado, la busqueda,
investigacion, descubrimiento de interrelaciones de saberes en la estructura cognitiva
para resolver problemas, al mismo tiempo requiere memorizar, automatizar, ejercitar para

consolidar y aplicar lo aprendido a nuevas situaciones.
Sobre la ENSENANZA

La metodologia de ensefianza que se desarrolla en todas las clases observadas es
aquella que busca un aprendizaje por induccion: “Después lo vas ejercitando hasta que
un dia llegas a cocinar con la cabeza nada mas porque sabes los sabores que va a tener”
(E2L299). El docente presenta una receta, como herramienta mediadora, en la que no se
especifican procedimientos. Se indican cantidades para que los/as estudiantes calculen y
fraccionen la materia prima. En ocasiones, se escribe en el pizarron la misma a modo de
recordatorio. Luego, se agrupan los/as estudiantes segiin un puesto especifico (entrada,
principal o postre) en caso de tener clases con despacho o, simplemente, se agrupan para

la elaboracién de un producto especifico. Se disponen a armar la mise en place. Buscan
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los utensilios e ingredientes que les facilita quien se desempefia como gambucero y se

disponen a elaborar en su mesada.

La organizacion del espacio fisico y temporal es clave para alcanzar el objetivo

propuesto por el/la docente.

El proceso inductivo posibilita la construccion de conocimiento mediante la
creatividad, la investigacion y la experimentacion. Se inducen los sabores y la
experiencia gastronomica completa que vivenciard quien deguste. Ello se logra con la
ejercitacion, una forma basica de ensefiar. Quien crea y elabora un plato lo hace a partir
de todo el bagaje de conocimientos tedricos y sensaciones que posee en base a su
experiencia previa. Se proyecta un sabor para generar una reaccion en el otro, la cual

integrara Como nuevo conocimiento.

“Yo agarro el jamon, el queso y el pan y eso no puede fallar. Yo sé el sabor que
va a tener. Yo agarro un tomate y una milanesa y sé el sabor que va a tener algo
basico... Armense sus propias recetas”. Empezamos desde otro lado, no yo diciéndoles
a ellos como si no estuvieran pensando desde cocineros como empezar en este juego de

sabores, a buscarlo cada uno en su cabeza”. (E2L302)

“La creatividad la va desarrollando. Hay gente que es méas creativa, menos
creativa. Hay gente que es mas tradicional, pero lo vas a entrenando... Después crear
con la cabeza “A ver si esto le pongo esto” ... Vos decis eso no puede fallar porque tenés
algo muy dulce, algo picante, algo ahumado es la explosion de sabores. Esto no puede

fallar, eso te lo va adquiriendo la experiencia”. (E2L312)

Ahora bien, no refiere solo a una ejercitacion mecanica y repetitiva. Degustar
implica un proceso de reflexion sobre la accion. Se describen las sensaciones y se
explicitan las técnicas y procedimientos desarrollados, a fin de interpretar el resultado

obtenido.
Sobre la ensefanza se sintetiza:

o La metodologia de ensefianza que se desarrolla en todas las clases

observadas es aquella que busca un aprendizaje por induccién.



229

o El proceso inductivo posibilita la construccion de conocimiento mediante
la creatividad, la investigacion y la experimentacion. Se inducen los sabores y la
experiencia gastronomica completa que vivenciard quien deguste. Ello se logra con la

ejercitacion, una forma basica de ensefiar.

o La ejercitacion no es mecanica y repetitiva, ya que el proceso de degustar
implica un proceso de reflexion sobre la accion. Se describen las sensaciones y se
explicitan las técnicas y procedimientos desarrollados, a fin de interpretar el resultado

obtenido y reconstruir la préctica realizada.

o El docente como guia que orienta y habilita la accioén en el proceso de

ensefianza.
Sobre los TRAYECTOS FORMATIVOS

Los trayectos formativos se distinguen segun los contextos de formacion. En este
punto, se reconoce la concepcion de saberes teoricos y practicos que se diferencian por su
ambito de aplicacion. Por un lado, se asocia el saber tedrico con el prescriptivo, el cual
indica procedimientos mediante objetivos predeterminados y se encuentra, mayormente,
en lo escrito. Por el otro, los saberes practicos que se desarrollan durante la formacion
que pueden o no presentar situaciones de resolucion de problemas similares al campo
laboral o profesional. “Todo muy maravilloso, pero cuando salis al campo laboral no es
la realidad. Entonces, ensefiar la teoria, ensefiar la practica estd muy bien, pero también
ensefiar con lo que te vas a encontrar y cdmo resolver esas situaciones. Eso es lo que lo
puede llevar a hacer profesionales” (E2 L244). Mas adelante agrega: “Esto de no
ensefiarme la realidad. Somos todos cocineros de tele y no es asi. Yo te ensefio el
manual muy bien pero vamos a ir a la realidad, a lo que pasa” (E2 L256). Puede
inferirse que la docente reflexiona sobre la necesidad de integrar problematicas
profesionales en el contexto real en el trayecto de las practicas en formacion o formacion
método. Ello acerca la brecha formativa entre el trayecto inicial y el de socializacion

profesional.

Se valoran las préacticas profesionalizantes que se desarrollan en la formacion

inicial, las cuales se organizan en tiempos y espacios reales, cuyo objetivo es la
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elaboracion de un producto que serd evaluado no solo por el docente formador en el aula
taller, sino por el comensal que aguarda en el Restaurante de la institucion. Esta situacion
se experimenta como una exigencia que genera presion e incertidumbre con respecto de
la evaluacion de un tercero (el comensal) quien juzga lo elaborado, sin que el/la
estudiante tenga ninguna referencia al respecto. Para ello, los comensales cuentan con

una breve encuesta que al finalizar su estadia entregan a quien realiza el servicio de salon.

E4 rememora: “Las practicas mas valiosas son las que fueron en restaurantes. En
el aula pones en practica tus técnicas, sabés como se hace porque tenés la experiencia de
coémo arreglarte si te falta algo, te da el manejo del tiempo y eso lo logras haciendo
practica en el aula sin que haya comensales o alguien esperando. Te brinda la seguridad
de poder trabajar para organizarte y de como manejar las herramientas y trabajar en
forma ordenada” (E4 L575). En esta cita, se destaca la practica en el aula taller y en
restaurante. Se infiere que cuando no hay comensales, se aprende a desarrollar, técnicas,
organizar los tiempos, espacios e instrumentos para administrar las tareas y adquirir
seguridad en ese proceso. Este tipo de practica podria denominarse de alternancia

(Barbier, 1993), las cuales combinan trayectos formativos con trayectos profesionales.

La experiencia del formador en su formacion inicial incide sobre la que propone a
los/las estudiantes en la actualidad. En la siguiente cita, el docente recuerda sus practicas
evaluativas y en sus dichos se aprecia su concepcion de evaluador como quien autoriza,
legitima la accién de una practica. Es la autoridad que habilita 0 no a cometer errores en
el procedimiento. “Me evaluaron realizando practica y me permitian equivocarme, al
principio no trabajaba con clientes reales, pero después si, es importante que el alumno
trabaje en el aula porque alli no se siente la presion de los tiempos reales que es lo que
asusta al alumno. La presion por el tiempo y de como quedara el plato que el otro va a
comer” (E4 L581).

En este caso, el entrevistado afirma que la experiencia profesional incide en su
desarrollo como formador en el nivel superior “: Si, si, si me parece fundamental porque
si no le das al alumno todo lo que uno aprendié y solo le das la teoria de lo que dice el
manual y no le das algo paralelo, el alumno va a salir y se va a encontrar con un mundo

que no es el que estudio en una escuela. Es lo que me pas6é a mi” (E1 L241).
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El E3 afirma “La mayoria. Necesitas las dos cosas” (E3 L395) refiriéndose a la
formacion inicial y a la practica en el mundo laboral. Distingue el contexto de produccion
de los saberes précticos durante el trayecto de formacion inicial y en el de socializacion
profesional. “En todas las escuelas que yo conozco dicen formar personas para que
puedan tener sus propios emprendimientos el dia de mafiana. Es algo muy bésico porque
es una realidad. Es mas no salis para estar cocinando de una. Tenés que arrancar desde
cero. De los ciento veinte que éramos, yo era uno de los cuatro que estaba trabajando.
Por ejemplo, los compafieros mios limpiaban pollo una vez al afio y yo limpiaba dos
cajones por semana. Entonces por mas que vos de la escuela salis con un titulo...es muy
basico”. (E3 L389). Se puede inferir que su concepcion de practica se asocia a una de las
formas de ensenar: la ‘“ejercitacion”. La reiteracion de una practica genera la
consolidacion de saberes y establece una diferencia con los aprendidos durante la
formacion inicial. En el caso de E3, el formador ha realizado “practicas de alternancia”
que le han posibilitado distinguir las particularidades de cada contexto “Era un poco mas
profunda la practica mia porque yo me interesaba en lo que veiamos en clase, pasarlo a

la practica. En el instituto era mas demostrativa la practica. ” (E3 L397)

E3 relata que, durante su formacion inicial, el docente le facilitaba una receta y
realizaba explicaciones. Luego, se analizaba el producto, del cual realizaban el costeo en
otras materias. Hoy, ese recuerdo le permite reflexionar en la actualidad afirmando “Lo
gue no me gustaba de las practicas, hoy por hoy, lo veo diferente. Trabajdbamos en
grupos de cuatro o cinco y haciamos un plato. No habia restoran, teniamos dos, tres
horas para hacer una preparacion y lo trabajabamos. A medida que pasaban los afios se
iban agregando otras preparaciones. En el Gltimo afio trabajabamos tres platos en un
grupo de cuatro. La preparacién en si no es real, en el dia de mafiana vos solo con
quince platos, no cuatro o cinco para un solo plato, esa sola formacion me parece a mi

muy bdsica, muy mondtona”’(E3L402).

En esta cita, otro docente reflexiona sobre las “précticas de continuacion de
formacion” (Barbier, 1993) y las particularidades de las problematicas que se diferencian

del trayecto de formacion inicial.
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La asociacion con la monotonia puede deberse a la carencia de desafios que
permitan resolver problemas de la practica profesional. La préctica inicial proponia una
organizacion grupal y procedimientos que se diferenciaban sustancialmente de su
experiencia laboral. Quizas, ello explique su concepcion actual como docente formador
“Si, a mi me han ensefiado de manera bésica y yo, hoy por hoy, tomo a la cocina como
un juego. Son muchas horas trabajo y necesito de eso para sentirme bien.” (E3L115). En
este caso vuelve aparecer el factor ludico asociado al placer y satisfaccion de realizar una

practica simulada.
Sobre los trayectos formativos se observa:

o Una distincion de los saberes segun los contextos de formacién: la
concepcion de saberes tedricos y practicos que se diferencian por su ambito de
aplicacion. Por un lado, se asocia el saber tedrico con el prescriptivo, el cual indica
procedimientos en base a objetivos predeterminados. Se encuentra, mayormente, en lo
escrito. Por el otro, los saberes practicos que se desarrollan durante la formacion que
pueden o no presentar situaciones de resolucion de problemas similares al campo laboral

o0 profesional.

o La valorizacion de las practicas profesionalizantes que se desarrollan en la
formacion inicial, las cuales se organizan en tiempos y espacios reales, cuyo objetivo es
la elaboracion de un producto que seré evaluado por el docente formador en el aula taller

y por el comensal en el Restaurante de la institucion.

o La experiencia del formador en su trayecto de formacion inicial incide

sobre la que propone a los/as estudiantes en la actualidad.

o La concepcion de evaluador como quien autoriza y legitima la accién de

una préctica.

o Reflexiones de docentes en relacion a los trayectos de practicas. Las
practicas en el trayecto inicial emulan el ejercicio profesional y cuyas diferencias se
manifiestan en las practicas de continuacion en el mundo laboral. Se infiere la necesidad

de “précticas de formacion-accion” que posibiliten integrar las problematicas
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profesionales para acercar la distancia formativa entre el trayecto inicial y el de

socializacion profesional.

o Las “practicas de alternancia” que propone la educacion técnica
profesional en el marco de las practicas profesionalizantes, como propuesta formativa que

identifica la formacién contextuada con el sector socio productivo.
Sobre la concepciéon de TRABAJO

Se hace referencia a la industria de la hospitalidad en el sistema turistico, en tanto,
se comprende que el tipo de trabajo que se ofrece se clasifica como trabajo de servicio.
En ese sentido, quien se desempefia laboralmente en ese sistema es parte de un engranaje
de servicio que busca una estadia placentera del huésped/comensal. La calidad de su
servicio se evalla en funcion del grado de satisfaccion del cliente. Por ello, durante la
formacion del técnico profesional en el ambito del turismo se desarrollan précticas en

situaciones reales vinculadas al sector productivo.

El estudiante construye una identidad profesional que lo ubica como referente
cultural del lugar en donde desempefia su labor. Se lo reconoce no solo por sus saberes
especificos en el campo laboral para el cual fue formado, sino como representante de una
cultura local. El destinatario de su servicio es mayormente un turista que, por definicion,
es una persona se desplaza voluntaria y temporalmente por motivos de recreacion,
descanso, cultura o salud, profesionales. Se trasladan de su lugar de residencia habitual a
otro, en el que no ejercen ninguna actividad lucrativa ni remunerada, generando multiples

interrelaciones de importancia social, econdémica y cultural (Torre Padilla, 1997).

En la siguiente cita se expresa esta idea: “Para empezar son trabajos de servicios,
al cliente o al huésped como quieras llamar es algo que se tiene y se desarrolla. Primero,
hay que resolver, esa persona necesita que la guies y es sumamente importante que la
orientes, quiere saber cual es esa montafia, de qué vive Bariloche, debes tener una
cultura general y regional importante. Hay un montdén de temas que involucran al
turismo”. (E4L562)
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Ahora bien si bien la formacion técnica estd estrechamente vinculada a las
demandas del sector socio productivo. En la siguiente cita se expresa una dualidad entre
lo economico y la implicancia afectiva del sujeto en la elaboracion de un producto.

“...que la gente sepa que lo que paga vale la pena y sea genuino. Es un trabajo de dar
amor”. (E4 L569).

Sobre la concepcidn de trabajo, se sintetiza:

o La gastronomia es parte de la industria de la hospitalidad en el sistema
turistico, en tanto, se comprende que el tipo de trabajo que se ofrece se clasifica como
trabajo de servicio.

o En la formacion del técnico profesional, se desarrollan practicas en
situaciones reales vinculadas al sector productivo, ya que la calidad del servicio es

evaluado por el grado de satisfaccion del cliente/comensal.

o El/la estudiante construye una identidad profesional que lo ubica como
referente cultural del lugar en donde desempefia su labor. Se lo reconoce no solo por sus
saberes especificos en el campo laboral para el cual fue formado, sino como representante

de una cultura local.

o Se expresa la dualidad en el sujeto que produce un producto para su
comercializacion y la implicancia afectiva del mismo en la elaboracion del producto

culinario.
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¢Cudles son los saberes practicos que los formadores de técnicos seleccionan para

evaluar en el campo de la practica profesional?

Para dar respuesta a cudles son los saberes practicos que seleccionan los

formadores de técnicos para evaluar en el campo de la practica profesional, se analizaron

registros de entrevistas y observaciones, documentos escritos de examenes finales y

programas de estudios de las précticas profesionalizantes I, 11 y I11.

Para operacionalizar una de las categorias conceptuales central de este proyecto

de investigacion, se explicitan las dimensiones encontradas que posibilitan reconocer los

saberes que las integran y los registros textuales analizados.

Para ello, se requiere considerar las siguientes referencias vinculadas al Apéndice

de este informe.

E+ Numero.: Entrevista y el nimero de orden asignado.

L+ NUmero: Linea y numero.

R+ Numero: Registro de observacion y el nimero de orden asignado.

P: Programa de Estudios.

PP + Numero: Practica Profesionalizante y nimero que identifica la gradualidad

del espacio curricular.

DCTSG: Disefio Curricular Técnico Superior en Gastronomia

SABERES PRACTICOS PROFESIONALIZANTES

DIMENSION SABERES QUE LOS REGISTROS TEXTUALES
INTEGRAN
Contextual Saber tomar decisiones en la | “..es un todo. Es poder

imprevisibilidad de la practica.

decidir todo el tiempo lo mejor

para vos y para el comensal”
(E4 L609)

Saber sobre  contexto de
adquisicién 'y produccion de
materias  primas para su
consumo, su compra
resguardando la calidad del

“Hay  que  conocer la
temporada, la de caza, de
pesca, de cultivo, de veda, de
cosecha, qué, cuédndo esta
fresco, de compra, cantidades
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producto

y desperdicios, es
fascinante” . (E4L572)

Cultural

turista como
sector  socio

Saber guiar al
referente  del
productivo.

“Para empezar son trabajos
de servicios, al cliente o al
huésped como quieras llamar
es algo que se tiene y se
desarrolla. Primero hay que
resolver, esa persona necesita
que la guies y es sumamente
importante que la orientes,
quiere saber cudl es esa
montafia, de qué vive
Bariloche, debes tener una
cultura general y regional
importante. Hay un monton de
temas que involucran al
turismo” (E4L562)

Saber historia, origen , el
contexto de produccion cultural
y regional de los productos
culinarios

“La idea es que trabajen,
hagan con queso mantecoso Y

mandioca...son tradiciones
que compartimos con
Paraguay. Tienen un

compendio de recetas que
luego completaran con la
parte tedrica en cuanto a las
regiones"

Continua su explicacion: "El
chipa se lleva con una canasta

en la cabeza... Poco
queso...nosotros vamos a
hacer con diferentes

quesos...en el norte es mas
escaso... “(R5L860)

Saber componer preparaciones
tradicionales y variadas en
funcion de los distintos tipos de
alimentacion.

“En la selva negra es
fundamental que tenga crema
porque nos venden eso, un
bizcocho 0scuro con
chocolate. Necesitaba mas
chocolate en los bordes y mas
chocolate en el centro, una
montanita” (R12L1684)

“Aplicar variedades
gastronémicas (gastronomia
en el mundo, por culturas,
cocina natural, vegetarianos,
crudivoros,  macrobidticos)”

(Ppp2)

“Trabajar  con  distintas
materias primas: harina de
sangre 0 sangre fresca,
higados de diferentes
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especies” (Ppp3)

Buenas
Manufactura

Practicas

de

Saber higienizar 'y limpiar
utensilios y el espacio de trabajo.

“Detalles a tener en cuenta.
Més que nada un poco més de
higiene, habia vegetales
arriba de la mesada, una
zanahoria mordida arriba de
la mesa un rato” (R6L938)

Saber manipular y conservar
correctamente materias primas,
utensilios y herramientas acorde

a las BPM (recepcion y
almacenamiento, preparacion
previa, coccion, enfriamiento/

almacenamiento en frio,
recalentamiento, mantenimiento
en caliente/frio, realizar el
Servicio)

“Nunca se toma una sartén de
hierro para las frutas porque
las frutas son acidas, estén
dulces 0 no estén dulces, son
acidas y la acidez se come el
metal”.

E4: “Claro”.

D: “Entonces si vos las
hubiera sacado, como yo te
dije, esto tenia un gusto a
metal tremendo. Puede llegar
a ser toxico, sobre todo, para
las personas mas vulnerables
gue son los nifios, ancianos y
embarazadas,
inmunodeprimidos. Aunque te
parezca una estupidez, te
puede producir una diarrea”.
(R12L1798)

“FEl técnico gastronomico debe
saber qué es una cadena de
frio, cuéles son las
temperaturas de conservacién,
como se limpia y como se
mantiene un alimento, como se
cocina, cuél es el punto, si no
me salidé bien como contindo,
etc. Es el manejo de técnica y
légica” (E4 L615)

“Manipular, conservar,
mantener higiene y realizar la
coccién de pescados frescos y
congelados” (Ppp2)

“Sea  higiénico en la
elaboracion de fiambre vy
embutidos” (Ppp3)

“Saber los tiempos de coccién
de las carne en base al método
implementado, su
manipulacion y  correcta
conservacion” (Ppp2)
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“Correcta manipulacion de
legumbres y  hortalizas”.

(Ppp2)

Saber poner en practica normas
de seguridad e higiene dentro de
la cocina

“...hay alumnos que no tienen,
no perciben que se les puede
quemar el repasador, que se
pueden cortar, que se pueden
quemar, que tienen que leer”.
(R12L.1609)

Grupal Saber trabajar en equipo acorde | “Ellos tienen que trabajar en
a la division de funciones en una | equipo, como se trabaja en la
cocina (puestos de ftrabajo, | cocina. Estan  trabajando
brigada de cocina, partidas de | juntas para hacer un menu
cocina) a partir de la asignacion | completo”.(R13L1868)
de distintas plazas en forma
rotativa para la atencion del | “Vamos a trabajar en equipo
restaurante de la escuela. los que hacen empanadas por

aqui. Unos hacen la masa y
otros el relleno” (R5L6)
“Desenvolverse en los
diversos puestos de la brigada
y lineas jerarquicas” (Ppp2)
Instrumental Saber aplicar técnicas Cortes: “La docente le dice:

De uso: posibilitan operar con

méaquinas, herramientas,
instrumentos. Integra la
realizacion de  movimientos,

“Palo”. Toma el cuchillo por
el mango y explica la técnica.
Le dice que deben esconder
los dedos para hacer una
pared al cuchillo”. (R2L705)

“Estar bien parados en la
cocina para que no les duela
la espalda porque tienen que
estar mucho tiempo de pie
entonces las piernas tiene que
estar separadas, los controlo
todo el tiempo con las piernas
bien apoyados y paralelos”.
(E3 L473)

“Dominar técnicas de cortes

Dominar técnicas de coccion y
conservacion de carnes

Dominar técnicas de coccion
de carnes oscuras (salvajes y
de caza: conejo, liebre, pato)”.

(Ppp3)

posiciones corporales, posturas
0 gestos que reflejan su
utilizacion.

Del producto: implican

procedimientos 0 movimientos
gue se asemejan a artefactos del
cual lleva su nombre. Ej.
Técnica de la palanca, técnica

“...se valora que hayas podido
utilizar la  técnica  del
rellenado, la técnica del
perfilado con el chocolate, la
técnica de manga, la técnica
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del martillo.

del genoise . (R12L1699)

De fabricacion y produccion:
son aquellas que posibilitan la
creacion de un  producto
tecnoldgico. En éste se aplican
diversas técnicas que rednen
saberes técnicos vinculados a la
manufactura.

“Entonces lo que tenés que
saber es la técnica. Cuando
vas evolucionando en la
pasteleria, cuando vos en un
libro en internet miras la
receta y los ingredientes, ya
sabes cémo va a ser la
preparacion. Entonces, mi
idea es si yo te doy a vos
ingredientes y cantidades es
muy dificil que vos puedas
deducir la técnica. En cambio
si yo te doy los ingredientes
exactos tenés que deducir la
técnica” (R12L1469)

"El armado debe ser fino y
cuando lo aprieto
(ejemplifique con una
servilleta) para garantizar una
buena coccion....el tiempo de
coccion segun las pastas.... la
coccion de pasta rellena no
debe hervir a borbotones para
que no se rompa”. (R7L1055)

“Tiene mucho grosor.

Acordate que es un milimetro
y se tendria que poder leer el
diario a través de la masa”.
(R12L1662)

“Realizar técnicas de
confeccién de polvos a base de
secado y congelado”. (Ppp3)

“Reconocer la quimica
culinaria: emulsiones,
espesantes”. (Ppp3)
De organizacion y gestion: | “Tienen espacio mas que
posibilitan organizar una tarea o | suficiente. Lo importante es
actividad. que ellos no acumulen
utensilios sucios, pero por

Saber organizar el espacio y la
gestion de las personas acorde al
servicio a ofrecer.

otro lado tampoco se vayan a
la limpieza y descuiden el
tiempo y las  piezas".
(R12L1481)

“Organizar la cocina.

Diagramar una cocina de
acuerdo a las necesidades del
sal6n a abastecer.

Diagramar las distintas tareas
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Saber disefiar y planificar un
mendl.

a realizar de acuerdo a la
brigada de trabajo

Organizar y planificar la
produccion de productos vy
servicios gastronémicos”.

(Ppp3)

“Combinar diferentes platos
para conformar un meny”.

(Ppp3)

De comunicacion y
socializacion:  posibilitan  la
divulgacion e insercion social de
técnicas.

Saber realizar cortes
convenientes segin  materia
prima (Ej. cortes de hortalizas
juliana: cortes de la papa y de la
cebolla.

“Realizar salsas madres vy
fondos de acuerdo a técnicas
de la cocina tradicional y
moderna”.

“Realizar técnicas de coccion
de pastas”.

“Trabajar con  carnes”.
(Ppp1)
Saber realizar cocciones | “Saber los tiempos de
adecuadas considerando | preparacion y coccion de las

temperaturas de coccion.

variedades de pastas”. (Pppl)

Saber decorar y emplatar platos.

Saber desmontar.

“Los estudiantes se quedan
ordenando, limpiando vy
guardando los utensilios vy
materia  prima  utilizada” .
(R12L1835)

Saber  calcular  (fraccionar,
cuantificar, dosificar,
multiplicar)

“Yo te hice hacer la mitad y el
bizcocho tenia cuatro huevos.
Cuando le sacamos alrededor
tenias tres, por eso, tendrias
gue haber usado toda la
crema”. (R12L.1682)

Saber aplicar técnicas culinarias
(sobar, picar, cortar, amasar,
batir, estirar)

“..Mira el grosor tiene que
ser parejo. Esto se llama
grosores, los grosores tienen
que desaparecer...tendrias
que haber estirado mucho
mds”. (RI2L1657)

“La crema si estaba floja, por
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eso se cayd un poquito, falto
un  poquito de batido”.
(R12L.1686)

Saber seleccionar utensilios:
“Nunca se toma una sartén de
hierro para las frutas porque
las frutas son acidas, estén
dulces 0 no estén dulces, son
acidas y la acidez se come el
metal...Puede llegar a ser
téxico”.(R12L1798)

“La presentacion de un plato,
las temperaturas...” (E4L609)

Saber diferenciar cortes,
tamafios, formas, tipologias

“Si cursaste, si estudiaste, si
sabes que hay una familia de
masas crecidas, familia de
masas batidas, crecidas o no
con diferentes alturas, si sabes
que hay quebradas,
fermentadas si sabes que hay
hojaldradas. Entonces ellas
van a hacer... Van a lograr la
pieza”.(R12L1473)

“Caracterizar la carne de
cerdo para sus diferentes usos
en la charcuteria” (Ppp3)

Saber equilibrar
nutricionalmente los alimentos
en un plato.

“Combinar platos para
conformar menu equilibrados”

(Ppp2)

Comunicacional

Saber dialogar entre pares.

Saber describir un mena.

Saber presentar un mend al

comensal.

Saber comunicarse con | “Utilizar vocabulario

vocabulario técnico. especifico gastrondmico”
(Ppp3)

Actitudinal

Saber implementar técnicas con
seguridad.

“Ademas que lo hagan
tranquilos tiene que ser un
momento de... ES un momento
de tensibn porque es un

examen, pero no de una
presién excesiva ni nada
porque tienen que tomar

confianza en lo que vieron, ya
lo hicieron, no es la primera
vez”.(R12L1510)
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Todos acd, los que siguen
avanzando es porque tienen
fuerza y es lo que necesitamos
profesionales seguros de lo
que hacen, no dubitativos
porque en la cocina no puede

haber duda tengo que actuar”.
(R12L1815)

Saber aceptar el liderazgo de
otros.

Saber demostrar flexibilidad de
pensamiento.

“Aprendo de todos mis
trabajos porque tenés que
pasar por todos los puestos y
mantener la mente abierta”.
(E3 L443)

Saber ser paciente, tolerante con
el comensal.

“Todos aca, los que siguen
avanzando es porque tienen
fuerza y es lo que necesitamos
profesionales seguros de lo
gue hacen, no dubitativos
porque en la cocina no puede
haber duda tengo que actuar.
El comensal estd afuera
esperando el strudel”.
(R12L1815)

Saber respetar las BPM (Buenas
Practicas de Manufactura)

“Actitud responsable acerca de
las normativas y estandares de
calidad”. (DCTSG)

Saber cumplir una consigna.

D: “Si la inglesa estaba bien,
pero es como si yo te digo
cocinamos pollo y me haces
una trucha. Es lo mismo, o
sea”. (R11L1436)

Saber ser creativo

Saber demostrar confianza

“Un poco mads de
autoconfianza. La autoestima
hay que levantarla porque vos
vas a ser una profesional
porque tenés mucha fuerza.
Todos aca, los que siguen
avanzando es porque tienen
fuerza y es lo que necesitamos
profesionales seguros de lo
que hacen, no dubitativos”.
(R12L1814)

Corporal

Saber posicionar correctamente
el cuerpo para la
implementacion de técnicas

“Estar bien parados en la
cocina para que no les duela
la espalda porque tienen que
estar mucho tiempo de pie
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entonces las piernas tiene que
estar separadas, los controlo
todo el tiempo con las piernas
bien apoyados y paralelos”.
(E3 L473)

Saber observar para reproducir
la practica/técnica correcta

“Le falta un poquitito de
evaporacion, mas  densa
tendria que haber estado, mas
espesa. Si vos la ves ahi te vas
a dar cuenta cuando se enfria
y todo gana
cuerpo”.(R12L1416)

“Esta despareja porque, en
este caso, el centro tiene un
centimetro, tiene el doble de lo
que tiene que tener. Mird lo
que es eso. Menos limén que
masa”.(R12L1748)

Saber escuchar y observar para
controlar procesos

“Se escucha crujir aceite y
pequefias explosiones dentro
de la olla. Una estudiante se
acerca y retira del fuego el
recipiente” (R9 L1122).

“Por mas que la receta dice
treinta minutos, si vos ves que
estd dorado en veinte, lo
sacas” (R12 L1822).

Habilidades organolépticas

Saber identificar calidad los
alimentos por su textura y color
(aprender a oler, a observar, a
tocar)

I

D: ‘;Sentis el olor? Siempre
tocalo, si se despega podés
darla vuelta’ ”.(R7L1047)

“En el caso de una carne de
liebre es una pieza que va a
tener un aroma fuerte y un
sabor fuerte”. (R13L1908)

“Saber comprar pescado”.

(Ppp2)

“Darse cuenta de las
caracteristicas de la frescura”

(Ppp2)

“Realizar técnicas de coccion
de distintos alimentos y
observar color, degustar sabor
y textura” (Ppp3)

Saber puntos de coccién en
funcién de lo percibido por la
observacion, el tacto, el olfato

“A la masa le falto un poquito
de crocante, le falté un poco
mas de tiempo, unos tres,
cuatro  minutos més de
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sin consultar a la receta.

tiempo” (R12L1704)

“Y puntos, no tiempos. Si hay
poco gas, en vez de una hora
me va a llevar una hora y
media. Si hay un golpe de gas,
en vez de cuarenta minutos, te
lleva veinticinco. Tenés que
estar mirando lo que estéa en el
horno. La electricidad no
funciona igual en Bariloche,
la electricidad no es
permanente, hace esos picos
gue uno siente un ruidito en
casa, en el horno también
impacta. Por mas que la
receta dice treinta minutos, si
vos ves que estd dorado en
veinte, lo sacas” (R121.1818)

Saber inferir el procedimiento
en funcion de las caracteristicas
organolépticas  del  producto
final.

Si adiestras tu olfato y tu gusto
podés detectar qué se agregd
en cada momento a cada cosa.
Por ejemplo, nosotros
agregamos la cebolla vy
salteas, la zanahoria y salteas,
el morron y salteds, la
berenjena y salteas salando en
cada etapa porque abre los
poros y deja salir el sabor”
(E3L414).

Saber combinar ingredientes en
la elaboracion de un plato.

“Realizar correctos maridajes
entre distintos platos y otros
ingredientes”. (Ppp2)

Habilidades econémicas Saber optimizar el uso de | “Las cantidades se las doy,

materias primas. por eso, porque en la
pasteleria vos la erras y tenés
que tirar todo” (R12L1565)
“Aprovechar cualquier pieza”.
(Ppp2)
“Lograr el correcto
aprovechamiento del pollo”.
(Ppp2)

Saber  reemplazar  materias

primas para llegar al producto
final.

Saber percibir el error de la
técnica empleada para evitar
desperdicios

E1 (la llama por su nombre) y
dice: "Sabes que cuando
estaba revolviendo la harina
lo senti liquido y siento que no
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va a subir. Si no sale, chau”.

D: “Es la técnica. ;jPor qué

no me dijiste antes de
meterlo?”.
El: "Porque no sabia, no

sabia hacerlo de nuevo”.

D: "Espera un poco a ver qué
pasa. Si vos ya lo sentiste
porque percibiste que no
estaba bien hecho. No hay que
avanzar cuando uno percibe
eso, no hay que avanzar”.

El: "Pero ya esta”.

D: “Pero no, no le echas toda
la harina, no terminas la
pieza, la empezds de nuevo.
Sino tenés que tirar todo”
(R12L1539).

Saber optimizar el
individual.

tiempo

“Como se manejan dentro de
la cocina y como implementan
las técnicas. Nosotros hasta
ahora no hemos hecho
grandes recetas, pero si
enfocadas al  manejarse
adentro de una cocina y por
dénde van a empezar. Cada
grupo tiene tres o cuatro cosas
para hacer, pero a ver
“¢Como las hacemos? ;Como
ahorramos tiempo y cémo te
manejas adentro de una
cocina? Entonces para mi eso
es fundamental que un curso
gue se esta por recibir lo tiene
que saber hacer. Para entrar
al campo laboral con buena
base” (E2L263)

Saber seleccionar el producto
por su calidad para su
comercializacion.

“No se hace una seleccion de
calidad. Entonces es como que
todo estd bueno, un bizcocho
guemado, un bizcocho medio
crudo se meten todo en la
misma bolsa y todo esta bien.
En realidad todo eso se tiene
que seleccionar. La pasteleria
fina lo hace. Entonces una
pepa que te quedd con el duce
descentrado, la sacas y la
vendes de
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segunda” (R12L1534)

Habilidades estéticas

Saber equilibrar los
componentes de un plato en
funcién del sabor, tamafio,
grosor, textura, color,
presentacion, tipo de coccion y
cualidades nutricionales

“E2: El pedazo en si tenia
mucha grasa. Entonces, la
parte que mas grasa tenia la
quise meter al horno, por asi
decir, para que no quede tan
seco. Viste que por ahi dejas
un pedazo y se vuelve seco.”
(R6L40)

D: “En un plato armonico.
¢ Qué encuentro? Lo que para
nosotros es armonico. ¢Qué
encuentro?”.

E2: “Colores, texturas”.

D: “Colores, texturas, formas.
Cuando hablamos de Ia
presentacion de platos. ¢Cual
eran las técnicas? ¢Se
acuerdan? ¢Las técnicas de
emplatado? ¢ Los modelos?

El: “En espejo”.

D: “En espejo”.

E2: “Horizontales”.

D: “En forma horizontal, si”.
E2: “En el medio”.

D: “Si, central”

E2: ¢COmo hacia arriba

del..?”

D: “Con altura bien. Juega un
rol importante en el plato, la
forma del plato, el marco que
no invada, que no hay exceso
de algo muy liquido, una salsa
demasiado liquida. El juego
de un marco cuadrangular y
un juego de piezas que siga
una linea circular o
semicircular (R13 L922)

Procesual

Saber reflexionar sobre el

proceso de aprendizaje

El: “Bueno,
en lo personal a mi
cursar el afio pasado
me  sirvi0  para
reafirmar todos los
conocimientos  que
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arrastraba desde
primer afio. Me di
cuenta que todavia
me falta muchisimo
para seguir
practicando”.

(R13L2090)

Reflexiva

Saber reflexionar en y sobre la
accion.

“Yo no necesito que quemen
para que se sienta mal. Yo
necesito que se dé cuenta, que
esté cerca. Ella ya lo sabe
(refiriéndose a la estudiante
que se le bajé el bizcochuelo).
A mi no me sirve que le salga
mal y decirle tenés un tres,
porque el alumno que se
frustra, muchas veces, no
vuelve”. (R12L1617)

Saber argumentar la seleccion de
los ingredientes, materias primas
que permitan inferir resultados
luego de los procedimientos.

“Muy  bien logrado los
tamarfios, las porciones, los
colores, las texturas. Solo
mejoraria la grasitud del
producto ese. ;/Si?” (R61.942)

“Vos lo que tenés que saber es,
por ejemplo, qué condimentos
hay, qué cantidades van o
cémo se cocina tal
género...”(R12L1634)

“Sdcale una foto porque esta

bonito, esta armonico”’.
(R13L1933)

“El tema es que la porcion es
pequefia para hacer un
principal. Un principal
deberia tener 180 a 250
gramos de carne”
(R13L1918)

“Vamos a ver la textura... Y
las zanahorias estan muy
pequefiitas y se glasearon
mucho” (R13L1914).

Saber degustar como instancia
metacognitiva.

“En el examen es super
importante que degusten ellos
porque para ellos es muy
importante que se pueda
comer, pero ese no es el
concepto. El concepto es que
hay un ideal de masa, de
relleno, de equilibrio en una
pieza. Entonces si vos no tenés
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el equilibrio porque el
merengue te quedd flojo,
fallaste en una técnica, pero a
lo mejor el sabor es bueno.
Pero a lo mejor no te quedd
flojo porque batiste poco, te
quedd flojo porque no pesaste
bien el aziicar” (R12L1526)

Saber resolver problemas.

“Entonces, ensenar la teoria,
ensefiar la préctica esta muy
bien, pero también ensefiar
con lo que te vas a encontrar y
cémo resolver esas
situaciones. Eso es lo que lo
puede llevar a hacer
profesionales” (E2 L245)

“A la pastelera le falto
tamizarla porque se pasé de
coccion y al pasarse de
coccion tiende a evaporarse el
liguido y hace coagulo.
Tendrias que haberla
espatulado sobre mesada para
enfriarla y haberla pasado por
un tamiz antes de mezclarla
con la chantilly”. (R12L1706)

Saber seleccionar medio
(utensilios) para lograr un fin
(producto gastronémico).

Otro estudiante pregunta por
el tipo de chocolate que
necesita para bafiar los
profiteroles.

D: “Este bario sino se te va a
secar”. (RI2L1671)

E: “Para hacer confitura
encontré esta mandarina”

El docente la observa, la
huele y le indica a Ila
estudiante que traiga la tabla
verde. Le dice: “Saca la

cascara de lo blanco. Afila el
cuchillo. Dale tres hervores al
agua y cambia al Jultimo.
Agrega azicar” (R10L1178).

“Usar  correctamente  los
utensilios para el pescado”

(Ppp2)
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¢Cudles son los referentes que construyen los formadores de técnicos para evaluar
saberes practicos en el campo de la practica profesional?

Barbier (1993) expresa que la evaluacion se manifiesta social e histéricamente
como conjunto de actos, practicas de formas variadas, pero dirigidas a la produccion de
un juicio de valor. El autor enfatiza el proceso de evaluacion y su funcion

transformadora, ya que de ella resulta un nuevo estado del sujeto en formacién.

En funcion de ello, el autor establece una analogia con la transformaciéon de un
objeto material y como ello se produce. De este modo, plantea que el “material de
trabajo” esta dado por los “datos de referencia”, es decir, aquel punto de partida, datos
concretos, informacion, hechos, evidencias de la realidad sobre los que se emitira el

juicio de valor.

En el proceso de evaluacion ese material no se presenta en un estado natural, sino
que debe construirse el “medio de trabajo”, es decir, el “referente de evaluacion” que es
aquello con lo que se producira el juicio de valor. Se plantean objetivos a evaluar que,
cuando se le asignan la funcion especifica de referentes en el proceso de evaluacion, se

denominan “criterios”.

Dichos criterios requieren de la construccion de “indicadores” de la realidad
evaluada, los cuales son representativos de la misma, son identificables, tangibles y, en

ocasiones, mensurables y cuantificables.

El proceso de construccion de indicadores posibilita a un sujeto plantear objetivos
a evaluar a otros sujetos y, para ello, se emplean diferentes técnicas que permiten

operacionalizarlos.

En las clases que se han observado, se registra la técnica de observacion in situ.
El docente observa la practica de manera espontanea y realiza retroinformaciones
inmediatas de la accidon o secuencia de accion, a nivel de la tarea de los/as estudiantes a

fin de lograr un resultado, producto culinario.
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En las evaluaciones escritas y orales, se emplean técnicas tradicionales como
examenes escritos y orales, practicas reales en taller que provocan los fenémenos que

representan la realidad a evaluar.

En todas las instancias, el “producto” de ese proceso es el “juicio de valor”. El
cual puede presentar variedad de grados (bipolares, innatista, escalas de valor) u

operaciones de cuantificacion (notas o puntuaciones).

En relacion a los criterios de evaluacion se registran en las entrevistas y en

registros de observaciones los siguientes:

-Aplicar correctamente la técnica. En este sentido, se considera la aplicacion
como la etapa del proceso del aprendizaje en el que el sujeto ha construido, elaborado,
ejercitado, consolidado los esquemas de accion y ello le permite aplicar lo aprendido

(13

para, en palabras de Aebli “...resolver de modo auténomo problemas de novedad
relativa” (Aebli, 2008, p.325). En el parrafo que se cita a continuacion, se expresa con
claridad este proceso en la practica profesional que, a su vez, la distingue de otras
practicas: “...la técnica gastrondmica, la técnica culinaria es fundamental. Si nosotros la
sabemos, nos la explicaron bien, la estudiamos bieny la implementamos podemos hacer
lo que queramos. Siempre digo que cocinar sabe cocinar todo el mundo, mejor o peor,
todos lo podemos hacer. Ahora si nosotros queremos trabajar profesionalmente nuestra
Unica herramienta es la técnica. Entonces, yo viendo una receta, sé cual es la técnica.
Entonces si yo tengo en claro la técnica puedo leer y hacer cualquier receta de
cualquier cocinero, de cualquier parte del mundo. La técnica es fundamental, eso es la

base de todo ”. (E2L202)

La técnica representa la dimension instrumental y procedimental del saber
practico, en tanto, es la base que sostiene los esquemas de accion, los conceptos y
operaciones que le brindan al sujeto un “repertorio de medios de accion y de
pensamiento” (Aebli, 2008, p.303). Ese repertorio posibilita al sujeto dominar
situaciones de accion, tanto en su vida personal como profesional. En este caso, se podria

agregar que es una aplicacion reconocedora que implica “reconocer” lo dado, representar
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la cosa conceptualmente, no se realiza nada nuevo. “Entonces, yo viendo una receta, sé
cudél es la técnica” (E2L206).

El proceso por el que el sujeto infiere cuél es la técnica que aplicaré deviene de un
proceso de construccion que se inici6 mucho antes y le posibilita distinguir, en su

repertorio de acciones y pensamientos, cual es la apropiada para lograr el fin propuesto.

En lo que respecta a la técnica desde una dimensién instrumental, se la comprende
como un saber hacer que integra procedimientos cuyo fin es obtener un resultado
especifico que permite la creacion de nuevos conocimientos, en este caso en particular,

en el campo de la gastronomia.

En la Educacion Técnica Profesional ese proceso espiralado se denomina “ciclo
de desarrollo técnico en el marco de la tecnologia” (La educacion tecnolégica. Aportes
para la capacitacion continua. De la tecnologia a la Educacion Tecnoldgica 1, 2001,
p.18). Es decir, la técnica como el aspecto instrumental que permite la creacion de
nuevos productos tecnoldgicos que, a su vez, proponen nuevas técnicas y nuevo
conocimiento tecnologico que conllevara a nuevas creaciones, en un continuo que crea y

produce.

En el campo de la gastronomia, la técnica culinaria se refiere a todo proceso que

se aplica en los alimentos con el objetivo de conservarlos y prepararlos para su consumo.

Uno de los entrevistados define que “la aplicacién de una técnica dentro del
mundo gastrondmico incluye desde un método de coccién, cémo agarrar un cuchillo,
como cortar, como afilar es una técnica, como amasar, como sobar...es todo los que uno
realice con conciencia y con fundamento para poder realizar una preparacion
gastronomica...también se puede definir como los métodos de coccion donde la técnica
radica en la aplicacion de conocimientos para poder transformar ese alimento”
(E3L492) En esta cita, se define como los métodos, conocimientos y acciones concretas
que requieren de procedimientos especificos que el sujeto es capaz de explicitar, en
funcion de su conocimiento profesional, integrado por saberes tedricos, practicos y su
propia experiencia. En relacion a ello, la evaluacién de la técnica culinaria se constituye

en un “mediador” de procesos reflexivos caracteristicos de la practica profesional.
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Mas adelante, relata sobre la diversidad de técnicas y la heterogeneidad de
metodologias que requiere su aplicacion basadas en la subjetividad del profesional. Las
técnicas culinarias integran desde practicas que pueden considerarse simples y
espontaneas, hasta métodos rigurosos cuya finalidad es la transformacion de un producto
en un alimento comestible. Si se plantea una analogia con el campo pedagdgico y la
definicion de curriculum (“todo lo que se ensefia y se aprende”), en la gastronomia refiere
a “todo lo que se ensefia y se aprende en la practica profesional gastronémica”. La técnica

culinaria es a la gastronomia como el curriculum a la pedagogia.
En esta variedad se observan en los talleres de précticas principalmente:

Técnicas de uso: “...uso correcto de las herramientas...”(R12L1479)
Técnicas del producto
Técnicas de fabricacion o produccion

D N N NN

Técnicas de organizacion y gestion:

“Hay un monton de técnicas o métodos de coccion, depende para qué se pueden
trabajar con técnicas humedas y secas, con grasa y sin grasa...no son solo los métodos,
se puede aplicar a otras cosas un amasado es una técnica culinaria, un sobado es una
técnica culinaria, una fermentacion, un bollado, un afilado de un cuchillo, es muy
amplio...Partiendo de la base que todo lo que es técnica es el pilar de toda la
gastronomia...es basico y no se puede no saber...hay gente o restaurantes que son
conocidos por aplicar determinado tipo de técnica, como forma de trabajo...tiene mucho
que ver cémo lo aplico yo, pero con la conciencia que tengo para poder
aplicarlas”.(E3L497)

El docente asume un posicionamiento reflexivo sobre la practica que propone
cualquier técnica culinaria. La duda, la pregunta, el analisis, la deconstruccion y el nuevo
conocimiento que se genera es parte del pensar reflexivamente para erradicar la ceguera

que producen las creencias de practicas reiteradas y sin reflexiéon.

“Vamos a un ejemplo més simple, afilar un cuchillo que es algo bastante simple,
pero no tiene un monton de técnicas y un montén de formas que deja de ser simple. Si

vos lo hacés simple, seguramente vas a arruinar un cuchillo. Si vos te ponés a analizarlo,
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que es lo mas dificil, a entenderlo, a buscarle una vuelta y a buscar una parte méas
tedrica del filo, de la hoja, de la piedra, del gramaje y todo lo demés, de la cantidad de
veces que se tiene que pasar, del angulo, la forma, la presion de los dedos, hay un
montdn de técnicas que se aplican dentro de una misma técnica. Entonces o bien lo hacés
sin conciencia y afildas un cuchillo...o bien te ponés realmente con dedicacion y entregas
una parte tuya en ese momento. Tiene que ver cémo lo asume cada uno cada
conocimiento. Si yo absorbo un conocimiento y lo aplico, o absorbo un conocimiento y

me pregunto, lo analizo, lo desarmo y lo vuelvo a rearmar”. (E3L504)

El cuerpo, la postura y los gestos en el desarrollo de una practica se evalian como
indicadores del saber practico. El cuerpo en el proceso de aprendizaje en la préactica
profesional es reconocido y es ejercitado por cuestiones bromatoldgicas y de seguridad en
la cocina, mientras que se ensefian los significados de su expresion a nivel emocional y
actitudinal. La forma en que se posiciona el evaluador es contenido del taller, en tanto
legitima el saber practico y se convierte en objeto de evaluacion. EI Otro retroalimenta

con su mirada, su olfato y su palabra y habilita o no a la creatividad.

Aparece la herramienta como mediadora de aprendizaje (Ej. cuchillo, receta,
ingredientes) que retne un saber practico porque no solo integra una técnica, sino que su
uso es indicador de comprension, el cual permite inferir la seguridad y confianza en la
toma de decisiones. Los instrumentos o utensilios, son mediadores para la obtencion del
producto deseado. “Pararse” se puede comprender en el sentido literal y en el sentido
simbdlico de construccion de una identidad que se distingue de otra, en tanto, es
reconocida y legitimada por el formador “Viste como un pez en el agua, pero es una
cuestion muy corporal, el manejo adentro de una cocina es muy corporal. Ahi es donde
empezas a ver como se van soltando y cdmo van acaparando sus lugares. ¢No? Y se van
parando en la cocina de otra manera, pero a mi me pasa con este grupo que lo veo
mucho y como uno los va soltando con la palabra para que ellos se vayan relajandose y

vayan afianzandose” (E2L272).

“La devolucion para mi es. Sabés que hay una parte muy corporal. Al principio

estan muy tensos, con mucho miedo, no tienen la postura adelante de una mesada, con un
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cuchillo y como van, a medida que van agarrando la préctica, implementando y ya

teniendo como el manejo en una cocina” (E2L269).

“Me acuerdo que con este grupo el primer dia salaban asi (hace un gesto
desganado). “No chicos salen asi” “Ay pero eso estd saladisimo”. Ahora los veo y hacen

eso, es la confianza en ello” (E2L345).

-“Saber lo que se tiene que hacer” entendida como la capacidad de autonomia en
el ejercicio de la préctica. Este es un criterio que se reitera como caracteristica de la
formacion profesional. Esta habilidad se diferencia de las creencias producto de la
experiencia sin reflexion. Se relaciona con la definicion propuesta por el INET sobre el
alcance del perfil profesional, es decir, lo que se espera de ese profesional en situaciones
reales de trabajo “precisando el grado de autonomia relativa y de toma de decisiones que
posee y los criterios generales de profesionalidad y de responsabilidad social que se
esperan de ¢1”. (Resolucion 266, 2015, p.12)

“Vengo y digo: Hoy Juancito tenés que hacer un puré de papas, un puré de
batatas y una masa. Yo no te voy a indicar por donde tenés que empezar. Vos como

técnico lo tenés que saber”. (E4 L211)

“Supongo que debe ser, separando la distancia con el profesional, vas al dentista
con una carie y no vas con el librito a decirle lo que tiene que buscar hacer. Lo mira 'y
sabe qué tiene que hacer, salvando las distancias, somos Simples cocineros, es eso”
(E2L283). En otra cita repite: “Ellos ya saben lo que tienen que hacer. Los dejé en un
momento en el que pueden estar solos y no me tienen que venir a preguntar nada
especifico”. (E2L149)

“Ellos saben que tienen que hacer y yo solamente le doy los ingredientes y el

nombre de la receta”. (R121.1467)

“Mira hoy nuestra tareas son tres o cuatro cosas puntuales, bueno ¢por donde

vas a empezar? Nadie te tiene que venir a decir” (E2L210).
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-Correcta aplicacion de la técnica culinaria: “saber emplatarlos”, Temperatura
del plato de presentacion, técnicas de coccidén basicas: una buena fritura, un buen

sellado, un buen confitado. Estar bien parados en la cocina...” (E3 L472)

-Demostrar comprension de la receta:

D: “Seguramente vos. ;Vos no necesitas claras? (a E2)”.

E2: “Si, déjamelas ahi”.

D: “Igual ella no necesita claras. Ves, estas cosas a mi me indican que no hay
evolucidn, no esta evolucion necesaria. Si un alumno lee una receta...igual necesita dos
yemas para la masa y seis yemas para la crema y cuatro claras para el merengue. Vos te
tenés que dar cuenta que no te van a faltar claras”. (R12L1569)

-Demostrar conocimiento sobre el contexto de adquisicion y produccion del
alimento: “Hay que conocer la temporada, la de caza, de pesca, de cultivo, de veda, de
cosecha, qué, cuando esté fresco, de compra, cantidades y desperdicios...” (E4 L572)

-Demostrar comprension, capacidad de analisis e interés por aprender: “Como
docente evaluo el aprendizaje, como entiende, como analiza, mas alla que sepa cocinar,

valoro la intencion de aprender y querer hacerlo”. (E3 L457)

-Demostrar capacidad para la toma de decisiones fundadas en el saber
practico: “En la préctica se evalla la técnica, el poder de decision, la seguridad en la
accion, los tiempos, la presentacion del plato, las temperaturas, el orden en la cocina, es
un todo. Es poder decidir todo el tiempo lo mejor para vos y para el comensal” (E4 L96)
Asimismo plantea los ejes formativos para cada afio expresando la gradualidad de
aprendizajes: “Por ese el primer ano es solo técnica, el segundo es el armado,
combinacion, montaje y el tercero presencia y complejidad en la técnica. Va de lo mas

simple a lo mds complejo”. (E4 L608)
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-Cumplir con el tiempo asignado para la elaboracion del producto culinario:
“Les dice que debe preparar la mise en place y tendran una 1 hs. 45° para la

elaboracion de la pasta. Inician a las 19:00 hs. ”. (R7L1036)

-Cumplir con la consigna. Llegar al producto terminado es un criterio recurrente
en las instancias de evaluacion sumativa. Finalizar el producto, la pieza acorde a
indicadores tangibles en el tiempo estipulado para el examen préctico (sabor, textura,

temperatura, sea comestible, presentacion):

“Te voy a aprobar. ;Por qué? Porque vos llegaste al punto final y estéticamente

esta bien, se puede comer”. (R12L1693).

“E1 también presentd muy bien la torta, por lo cual estd bien, estd aprobado”.
(R12L1712).

“Voy a decir algo similar al anterior porque me parece que llegaste al punto... el

producto final es bueno, es aceptable. Se puede comer”. (R12L1754).

D: “..Bueno EI llegaste a la pieza final. ¢Si? Qué es lo importante o sea la pieza
se presenta” (R12L1674).

“El producto final es comestible, por supuesto, quedo en algunas zonas mds
apelmazado que en otras. Eso tiene que ver con la estructura, pero llegaste a la pieza

final que es lo importante”. (R12L1687)

En la siguiente devolucion, se manifiestan los temores que genera la practica
evaluada en un tiempo estipulado y como el evaluador explicita un saber préactico

actitudinal: demostrar confianza.

D: “Ahi vos el grave error que tuviste, en estos dos parciales, la mala

organizacion en cuanto a los tiempos”.
E5: “Es que tengo miedo que no me quede tiempo para hacer”.

D: “Tenés que confiar en lo que vos hacés. Si vos no confias en vos misma como

hacerlo, te va a ir asi. El otro dia pasd. Dos horas para hacer un confitado y lo
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arrancaste a los dos minutos...El parcial de hoy es para saber los tiempos de cada cosa.

’

Entonces si vos te organizas los tiempos de cada cosa, buenisimo si no, no...”.

(R11L1345)

-Presentar un menu equilibrado con valor nutricional (proteinas o géneros

carnicos con guarnicion pueden ser vegetales o hidratos de carbono).

-Organizar correctamente la mise en place “...deben pesar todo, medir todo,

antes de empezar a trabajar”. (R12L1478)

-Presentar un producto culinario que equilibre en su presentacion colores,

temperatura, texturas y sabor.

Los exdmenes finales de Practicas Profesionalizantes I, 1I, 11l y de Pasteleria y
Reposteria consisten en un “examen tedrico y uno practico” (se empleara esta distincion
en funcion de cdmo son nombrados por docentes y estudiantes). Se realizan en diferentes
dias. Una vez aprobado el “examen tedrico”, se procede a realizar la practica en cocina.
Para esa instancia, el/la docente entrega un escrito en el que explicita las pautas del
examen. Alli, se detallan las consignas que deberan realizar, el tiempo disponible y los

criterios de evaluacion que se consideraran para su acreditacion.

En dichas observaciones, se explicitan como criterios “...la correcta mise en
place y manipulacion, higiene, organizacion en la cocina, correcto desempefio en la
técnica aplicada, cantidad de desperdicios y rendimiento de la materia prima”. (R7
L1025)

“Evaluo de cada alumno en forma individual, ya sea que trabajen en pareja o
no: su higiene personal, higiene del area del trabajo, mise en place, técnicas de coccion,
elaboracién, corte, uso de equipamiento y posterior lavado porque eso hace el higiene.
Evaluo el tiempo...la temperatura del plato...Evaluo los colores, las texturas que
condiga lo que escribieron con lo que estan elaborando; el sabor del plato y la
presentacion porque también vimos modalidades de presentacion de platos”.
(R13L1855).
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Asimismo, en otro registro se enuncian el sabor, tipo de coccidn, presentacion
personal (uso del uniforme), aplicacion de técnica culinaria (cortes y medidas), BPM
(higiene del &rea de trabajo, de todos los utensilios) y desempefios esperados

individuales:

“La elaboracion de la pasta debe contener los diametros y las medidas de las
pastas correspondientes. Ademaés de los criterios sefialados, se evaluara el sabor y la
correcta coccion de la pasta. Asimismo serén evaluados en su desempefio individual, en
tanto si cuentan con el uniforme completo y en caso de que alguno no cumpla con el
reglamento de vestimenta o de higiene (ufias, barba, maquillaje, aros) se descontaran
puntos del mismo final”. (R7L1040)

Una vez finalizado el tiempo, el/la docente procede a realizar una devolucion oral
de lo observado. La devolucion es individual y, en ocasiones, grupal. En una de las
observaciones “el docente previamente toca los cortes, los mide con una reglay le indica
lo qué es correcto y en caso de que no porgué. Los estudiantes escuchan con atencion y

miran atentamente”’. (R7L1029)

En este proceso de comunicar la tarea realizada que, a su vez, conlleva a una
retroinformacion del proceso realizado, el docente emplea “mediadores” de evaluacion
que exploran nuevas formas de saber, ya que evalGa con el tacto, la observacion atenta, el
gusto y la escucha de texturas y de la explicacion del estudiante. Evalda con un par y

emiten juicios de valor compartidos y consensuados.

En un didlogo previo a la devolucion, los docentes construyen un juicio de valor

compartido que se expresa no solo gestual, corporal sino verbalmente:
“La otra docente asiente con la cabeza.
El docente le pregunta a la D2 si tiene alguna devolucion que quiera realizar.

D2: No, no, lo que hablamos. Esto qued6 con mucha grasa y hubiera sido

importante derretir un poco més la grasa”. (R7L917)
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La degustacion concentra la atencion hacia el producto culinario que presenta el/la
estudiante, al igual que una artesano y su obra. El saber describir como saber préctico se

observa en cada uno de los examenes obhservados:

“El estudiante describe: ‘Acé tenemos una ensalada de choclo. Un crocante de
pan, un pudin de cordero, ravioles con tomates crocante de cordero saborizado con una

mantecada de aji, zanahorias y chauchas salteadas en manteca a la sal’ . (R6L887)

El juicio se emite sobre indicadores claros como el sabor (salado, dulce, amargo,
astringente), la textura y consistencia (crocante, grasosa, suave, esponjosa, dura, gomosa,
espesa, liviana), la presentacion (su estética equilibrada, combinaciéon de colores, de
texturas, de tamafios, ubicacién en el plato), el punto de coccidén que indica el método
empleado, el equilibrio nutricional entre proteinas, vegetales, legumbres; el olor; el

grosor; el aspecto y la temperatura.
“D2: “Estda crocante de sabor, esta riquisimo”. (R6L900)

“El paté esta sabroso, pero viste que deja como un amargor al final. De textura

esta bien”. (R6L901)
“Estd demasiado condimentado. Muy salado, muy grasoso”. (R6L904).
“Con otro plato afirma: “Esta muy rico. Esta perfecto”. (R11L1216).
“En relacion a otro dice: “Esta amargo, estd quemado”. (R11L1217).

“Tiene muy buena pinta y muy buen sabor porgue la muselina es mucho mas

delicada que la pastelera al tener chantilly”. (R12L1714).

“La masa estd gruesa. La masa deberia tener medio centimetro y esto tiene unos
ocho milimetros y eso ya...Cuando uno corta y le cuesta es porque la masa esta gruesa”.
(R12L1728)

“La crema de limon esta muy buena. Le falta un poquitito de evaporacion, mads
densa tendria que haber estado, mas espesa. Si vos la ves ahi te vas a dar cuenta cuando

se enfria y todo gana cuerpo”. (R12L1731)
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“El merengue se pasO de batido. Al pasarse el batido hace esto que parece
cortado y falto quemarlo”. (R12L1735)

“La masa esta muy rica...Agradable al paladar porque el equilibrio que logra
una masa quebrada con la crema de limén, que es &cida, y el merengue esta bien, esta

bien logrado, pero la masa estd muy gruesa, esta cruda, quebrada”. (R12L1737).
“Si estan humedas, lo noté. Le pusiste nuez”. (R12L1794).

Se comparan preparaciones y se infieren procedimientos: “Esto esta rico. Para mi
esta bien me falto tres o cuatro minutos mas. Este esta mucho mas rico y esta caliente.
Este es el de x. Labura bien asi que...Esto tiene gusto a la sartén, a metal. Ahi esta

crudo, la doraron, la dieron vuelta y la parte de arriba le quedo cruda”. (R11L1212).

“Uhh éste tiene mucho caldo. Aparte es con agua, no con caldo. La papa tiene
buen sabor. Este tiene huevos y éste tiene yemas”. (R11L1223)

“Estd como pasado y crudo a la vez...”. (R11L1228)

En la evaluacién previa que realiza el docente con su colega, se registra la
siguiente interaccion que expone los indicadores observables y tangibles (gusto, tamafio,
textura, grosor, combinaciones esperadas de ingredientes, punto de coccion, preferencias)

los cuales son construidos en funcion de los criterios de evaluacion:

D2: “En este plato los raviolones son muy gruesos. Fijate que la masa esta

gruesa, esta dura de por si y, a la vez, la papa es grande”.
D1: “El cordero tiene que ir con el romero. A mi no me gusta”.
D2: “Igual esta re tiernito”.
D1: “Esto esta excelente”.
D2: “Este estd excelente el punto. ;Qué le habra puesto para que esté pastoso?”.

D1: “No sé qué le habrd puesto. Pan rallado puede ser”.
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D2: “Cuando se habla de textura tiene que estar bien contrastante. De sabor

estd bien. Esta logrado™

DI: “Muy rico, pero ves la textura ésta con ésta. Y lo mismo, no hay una gran

diferencia. Si haces algo pastoso aca, tenés que hacer otra textura aca”. (R6L.927)

El juicio de valor recurre a la descripcion de lo degustado con todos los sentidos y
pone en relieve el producto esperado, ya que sobre la base del objetivo propuesto por el/la
docente se compara el producto presentado de manera implicita. Se valora empleando
adverbios que representan la subjetividad del evaluador cuya experiencia es legitimada
por los presentes y escasamente cuestionada.

D2: “Esto esta bien logrado” (R6L903).

D1: “Este otro bien crocante. No esta quemado, esta bien logrado” (R6L906).

La retroinformacion es dialdgica. El/la estudiante describe lo realizado y exhibe
su “obra” para que sea juzgada por quienes reconoce como evaluadores legitimos. En
ocasiones, se reconstruye el proceso mediante preguntas que formulan los/las docentes
quienes infieren procedimientos a partir de lo que perciben con sus sentidos. El producto

es un juicio cuantificado para acreditar el espacio curricular.

“DI1 convoca al estudiante para la devolucion: “Detalles a tener en cuenta. Mas
gue nada un poco mas de higiene, habia vegetales arriba de la mesada, una zanahoria

mordida arriba de la mesa un rato. ¢Si?
E3: “Yo la saqué, la probé y la dejé ahi”.

D1: “Cosas a mejorar en vos, después en el plato haces cosas muy lindas. Muy
bien logrado los tamafios, las porciones, los colores, las texturas. Solo mejoraria la

grasitud del producto ese. ;Si?”.
E3: “Yla sopa”.
D1: “Y la sopa no tan grasienta”.

La estudiante se retira y convoca por su nombre a otro estudiante. (R6L938)
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Otro ejemplo de ello, se observa en la devolucion realizada a un estudiante. En
ella, los indicadores de sabor, tipo de coccion, tamafio, grosor son observables y es el
evaluador quien emplea la observacion y degustacion como instrumentos de evaluacion.
En este caso, también se formulan preguntas sobre las decisiones que ha tomado el
estudiante para la obtencion de determinados resultados. La devolucion por degustacion
es una experiencia que integra el ensayo Yy el error, se infieren resultados y se realizan
sugerencias de cambios en el proceso. El juicio de valor se expresa cuantitativamente, a
partir de la valorizacién del producto culinario. Si bien se realizan explicaciones, no se

argumenta la representacion numérica del proceso.

DI1: “Ya para arrancar. El plato visualmente es medio grotesco, demasiado
grande. Quedd muy cargado de relleno los raviolones. Al poner dos ya qued6 demasiado.
Un tercio de todo lo que vos presentaste. ¢Si? Esto quedo excelente el sabor, la coccidn,

excelente, excelente. Aca esta bien. ¢Qué le pusiste pan rallado para empanarlo?
E5: “Si, si en realidad es pan rallado. Capaz se sentia mucho con la canela”.

D1: Si, se pierde el sabor. Bien. Y aca te quedo cruda la pasta. Te quedd media
seca, medio durita, muy gruesa. ¢Si? Habias arrancado bien. Yo te habia dicho que eran
ocho, vos hiciste cinco o seis. Era demasiado relleno. No tan gordos. Aca también
estamos trabajando con papa que es un suplemento para el cordero. Capaz que estas

trabajando con almidon y es un almidon muy fuerte”.
E5: “Si yo habia pensado la papa para las albondigas y la carne”.
D1: “Esta bien, estd perfecto”.
E5: “Pero no para los raviolones”

D1: “Estd bien, pero es un plato unico, un complemento. Es dificil buscar en un
complemento para que te quede todo en armonia. Una zanahoria, un tipo de vegetal que
no sea tan almidonado. Y el efecto que tenemos acé son las texturas muy similares, en
relacion al ravioldn con el relleno. Te queda una pasta en los dos lados. No crema, sino

pastoso en los dos lados, faltd un crocante, algo que diferencie las texturas.
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E5: “Claro porque yo mas bien las salteé, al hervirlas”.
D1: Se ablando.

D2: “Se ablando. El crocante murio. Capaz si le ponias la salsa y crocantes
arriba. Ahi si cambiaria un poco, pero ahora asi probandolas a las dos. Probalas si

quereés, ves que la textura es similar”
E5: “Es similar”.
D1: “Bueno, eso. Vaya a limpiar y ahora te digo bien cuanto te queda ™.

D1 en dialogo con la otra docente: “Tiene un 6,50 mas 3,50. Le da 10. No llega”
(R7967).

-Las buenas practicas de manufactura se evalian en funcion de indicadores
observables como la limpieza y orden en la cocina: “Detalles a tener en cuenta. Mas
gue nada un poco mas de higiene, habia vegetales arriba de la mesada, una zanahoria

mordida arriba de la mesa un rato”. (R6L938)

-La capacidad de dirigir una cocina, de trabajar en equipo aceptando el

liderazgo de otro, en funcion de un objetivo comdn, se registran en la siguiente cita:

“...1o que mas recuerdo fue la técnica, la limpieza y el orden dentro de una
cocina. Después como manejarse, cOmo organizarse adentro de una cocina. Mira hoy
nuestra tareas son tres o cuatro cosas puntuales, bueno ¢por donde vas a empezar?
Nadie te tiene que venir a decir. Vengo y digo: Hoy Juancito tenés que hacer un puré de
papas, un puré de batatas y una masa. Yo no te voy a indicar por donde tenés que
empezar. Vos cémo técnico lo tenés que saber. (Como gano tiempo? Porque en las
cocinas el tiempo es oro, entonces como gano tiempo, cdmo me organizo, como puedo

hacer estas cuatro cosas a la vez, no una sola cosa a la vez”. (E4 L209)

Aqui, el entrevistado explicita lo que recuerda de sus préacticas y de la manera en
que era evaluada en ese entonces, incluyendo su trayecto laboral. Se podria inferir en su

discurso que no solo reconoce los criterios con los que se evaluaban sus saberes
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practicos, sino que los incorpora en el proceso evaluativo actual en su funcién como

formador.

Finalmente, define la técnica, enfatizando una de sus expresiones definidas como
técnicas de organizacion y gestion: “Ganar tiempo, ordenarse, limpieza... eso es

técnica” (E2L215)

Los desempefios que debe ser capaz de hacer un profesional y la forma en que
debera hacerlo para que se considere un trabajo bien hecho, se definen para la ETP como
competencias profesionales. En el siguiente extracto, se puede inferir que la obtencién de
un trabajo es un indicador en el proceso de evaluacion social de los saberes practicos “Y
cuando hice las pasantias una vez por mes nos tenian que hacer una evaluacion de lo que
veia y sino la persona mds cercana te tenia que decir. ‘Mira esto no lo estds haciendo
bien”. Siempre como diariamente y después te lo van diciendo. Y después pasa esto, si te
renuevan el contrato de pasantia es porque algo bien hiciste”. (E2L217)

La dimensidn social de la evaluacion se trasluce en estos dichos, la acreditacion
de saberes posibilita insertarse en el contexto socio productivo al que esta estrechamente

ligada la educacion técnica profesional.

Entonces, a modo de sintesis parcial, se retoma la pregunta inicial y se define que
el “referente de evaluacion” es aquello con lo que se producira el juicio de valor. Se
plantean objetivos a evaluar, “criterios”, los cuales requieren de la construccion de
“indicadores” de la realidad evaluada. En funcién de los registros y documentos
analizados se observa gque se emplean técnicas de observacion in situ y tradicionales para

recabar informacion que representa la realidad evaluada.

Se mencionan los criterios de evaluacion de manera textual y se analizan en
relacion del marco tedrico. En relacion a ello, se destaca la diferenciacion de técnicas y
sus diferentes conceptualizaciones, a saber: como la dimensidn técnica del saber practico
que integra procedimientos, cuyo fin es obtener un resultado especifico que permite la
creacién de nuevos conocimientos y como insumo reflexivo, en tanto, la técnica culinaria
integra desde préacticas que pueden considerarse simples y espontaneas, hasta métodos

rigurosos cuya finalidad es la transformacién de un producto en un alimento comestible.
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Cabe destacar que en la formacion técnica profesional de un gastronémico el
cuerpo, la postura y los gestos en el desarrollo de una préctica, se evallan como
indicadores del saber practico. Asimismo la presentacion personal (uso del uniforme),
aplicacion de técnica culinaria (cortes y medidas), BPM (higiene del area de trabajo, de

todos los utensilios) y desempefios esperados individuales, entre otros.

Se observan indicadores que se construyen para evaluar el producto culinario
elaborado, a saber: sabor, textura y consistencia, la presentacién, el punto de coccidn que
indica el método empleado, el equilibrio nutricional, el olor, el grosor, el aspecto y la

temperatura.

¢Cuales son los instrumentos y técnicas que escogen los formadores de técnicos

para evaluar saberes practicos?

El proceso de produccion de informacion puede ser provocado o en situacion.
Barbier (1993) dira que los examenes constituyen un “mecanismo de provocacion de
comportamientos” cuyos componentes fueron fijados y explicitados previamente a la
evaluacion. El dispositivo de examen o prueba refiere a “una situacion creada en la cual
el agente evaluado se le obliga o lleva a adoptar una conducta deseada” (Barbier, 1993,
p.95). Se habla de una situacion artificial o proxima a la realidad. En cualquier caso,
siempre reviste control de las variables que se aislan de una situacion real, a fin de

reproducirlas en una simulacién.

Mientras que la observacion en situacion posibilita “sacar a la luz los
comportamientos existentes” y se caracteriza por mayor flexibilidad e imprecision. Por
ello, se habla de “evaluacion “sobre el lugar de trabajo”, de apreciaciones “en situacion”,
de “actuaciones practicas”, en situacion de formacion. La expresion mas utilizada puede

ser la de “evaluacion permanente” (Barbier, 1993, p.96).

En los registros de observaciones y entrevistas se identifican ambos procesos de

produccién de informacién:

v Técnica de la observacion en situacion. En las clases que se han

observado, se registra la técnica de observacion in situ. El/la docente observa la practica
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de manera espontanea y realiza retroinformaciones inmediatas de la accion o secuencia
de accion, a nivel de la tarea de los/as estudiantes, a fin de lograr un resultado, producto
culinario: “Yo evaluo, por supuesto que tenemos que tener la instancia de evaluacion
porque tenemos que tener un documento qué nos sirve para certificar qué eso se hizo y

se aprendid. Ver clase a clase la evolucion para mi es parte de mi evaluacion”.(E4 L325)

v Técnicas tradicionales de provocacion. En las evaluaciones escritas y
orales se emplean técnicas tradicionales como examenes escritos y orales mediante
cuestionarios y practicas reales en taller que provocan los fendmenos que representan la

realidad a evaluar.

Como ya se ha mencionado, en todas las instancias el “producto” de ese proceso
es el “juicio de valor”. El cual puede presentar variedad de grados (bipolares, innatista,

escalas de valor) u operaciones de cuantificacion (notas o puntuaciones).

v Registro en situacion o diferido: “Si voy registrando y, ademas, tengo
una memoria de elefante, entonces en cada clase, termina la clase y a todos les doy
un... Bueno hoy si esta muy bien esto, ojo con eso’. Ademas voy corrigiendo en el

momento porque si No corregis”. (E2 L335)

“En la panaderia yo les pido a los chicos que cuando hacen el pan tienen que
anotar a qué huele”. (E3L451)

“Durante diez minutos los estudiantes realizan cortes. Mientras ello ocurre, el
docente recorre las mesadas, los observa, realiza anotaciones en su computadora, sin
emitir opinion”. (R7L1023)

“Hay un registro de lo acontece en la cocina y eso se debe trabajar en el aula, en
el mismo momento se debe entender. Pensamiento anticipado para no cometer el mismo
error”. (E4 L619).

Hasta aqui, se observan las técnicas que habitualmente se emplean en cualquier

proceso evaluativo, las cuales posibilitan el proceso de produccion de informacién. No
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obstante, en el caso de la Tecnicatura Superior en Gastronomia y su propuesta formativa
se aprecian “instrumentos” no convencionales que resultan mediadores en dicha
busqueda de informacion, la cual permite la emision de un juicio de valor sobre la accion

y su comunicacion a quien es evaluado. Dentro de este grupo, cabe mencionar:

Tacto: Sennett (2009) argumenta que todas las habilidades, incluso las més
abstractas, se inician como practicas corporales y la comprension de la técnica se
desarrolla a través del poder de la imaginacion. En relacion al primer argumento, se
centra en que el conocimiento se obtiene de la mano, a través del tacto y el movimiento,
mientras que la imaginacion comienza con la exploracion del lenguaje que intenta
orientar y guiar esa habilidad corporal “Una vez finalizado el tiempo, el docente procede
a realizar una devolucion oral de lo observado. La devolucion es individual. EI docente
previamente toca los cortes, los mide con una regla y le indica lo qué es correcto y en

caso de que no porqué”. (R7 L1028)

La devolucién oral que integra retroinformaciones de las tareas y del proceso,
inmediatas y retardadas: “La devolucion para mi es... Al principio estin muy tensos, con
mucho miedo, no tienen la postura adelante de una mesada, con un cuchillo y como van,
a medida que van agarrando la practica, implementando y ya teniendo como el manejo
en una cocina. Viste como un pez en el agua, pero es una cuestion muy corporal, el
manejo adentro de una cocina es muy corporal. Ahi es donde empezas a ver como se van
soltando y como van acaparando sus lugares. ¢(No? Y se van parando en la cocina de
otra manera, que lo veo mucho y cémo uno los va soltando con la palabra para que ellos

se vayan relajandose y vayan afianzandose”. (E4 L269)

Recetario. Es un instrumento mediador del proceso de aprendizaje, ya que guia
al estudiante y le permite comprender procedimientos, Al mismo tiempo en el proceso de
evaluacion posibilita mayor autonomia y el desarrollo de habilidades de célculo e
interpretacion que luego se plasmaran en el producto final elaborado. Sin embargo, la
interpretacion de una receta pone en evidencia la compleja relacion entre la mano vy el
0jo. Sennett dird: “...me considero incapaz de explicar claramente en palabras cOmo se
coordinan la mano y el ojo. El lenguaje lucha por describir la accion fisica y esa lucha

tiene su manifestacion mas clara en el lenguaje que nos explica qué hemos de hacer”
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(Sennett, 2009, p.221) “Las cantidades se las doy, por eso, porque en la pasteleria vos
la erras y tenés que tirar todo. Ellos cuando vayan a trabajar tienen que ir con su
cuadernillo. Por eso, Yo les doy cuadernillo”. (RI2L1565)

Proceso de degustacion del producto elaborado el cual se desarrollara

ampliamente en las conclusiones.

¢Como retroinforman los formadores el proceso de valoracion del aprendizaje de

saberes practicos?

Como se ha sefialado en el marco teorico, la retroinformacion es el “mecanismo
clave en la evaluacion formativa para pasar de la actuacion actual a la deseada™ (Stobart
2010, p.187). Desde una concepcion de evaluacion para el aprendizaje, Ila

retroinformacion de la accion posibilitaria comprension de los contenidos aprendidos.

Existen diferentes niveles de retroinformacion. En las clases de taller en la cocina
la mas frecuente es la retroinformacion de tarea y funcion correctiva de la practica
realizada. El objeto de evaluacion son las tareas sencillas que desarrolla el sujeto con el
objetivo de generar un producto, en este caso, gastronomico. Si bien el docente corrige en
el momento para evitar una cadena de errores acumulados que atente con la optimizacion
en el uso de la materia prima, uno de los saberes practicos esenciales, ello tiene una

funcion mas superficial que reflexiva.

La retroinformacion al nivel de la tarea, en ocasiones, el docente la interpreta
como parte de sus funciones formativas. Se la comprende como guia u orientacion que
colabora con el proceso de construccién del conocimiento del sujeto que aprende. A su
vez, se observa que esta metodologia evaluativa es una continuidad de la experiencia que
los docentes han vivenciado en su trayecto de formacion inicial. “Replico mucho la parte
bromatolégica a nosotros nos hacian mucho hincapié en eso porgue por mas que
estemos en primer afio, segundo o tercero las bases de primero nos van a acompafar
durante toda la carreras. Entonces eso se los remarco todo el tiempo. A mi me paso que
me evaluan todo el tiempo, no sé, Cocina Il que ya estabamos por recibirnos...
especificidades del método, por ejemplo, que lo vamos a llevar toda la vida. Es como

retroalimentarse todo el tiempo”. (E2L251)
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“Tuvimos profesores franceses que eran muy exigentes... Yo trabajaba en un
restaurante cuando estudiaba y me acuerdo que usaba medibacha y no llevaba medias

blancas y me han puesto 5. Fue muy frustrante”.
E: “;Cudl fue la justificacion de esa nota?”.

I: “Que yo iba a ser una profesional y debia tener el uniforme completo y es algo

que yo les exijo a los alumnos que lo cumplan”. (E4 L586)

Se sostiene que una retroinformacién eficaz debe considerar el contexto de
aprendizaje en el que se desarrolla, asi como el clima de confianza y respeto en el aula
que potencie su intencionalidad motivacional para aprender. De igual modo, debe

considerarse que la retroinformacion puede ser inmediata o retardada.

En la cita que continla, el/la docente opta por la retroinformacion inmediata en
funcion de tareas sencillas. Emplea la ejemplificacion y explicacidn como estrategia de
ensefanza: “Aplico que el alumno no termine de equivocarse, frenarlo y decirle: ‘Mira
bien lo que estds haciendo”, explicarle que a veces uno sin un termémetro u otro
elemento, se puede trabajar igual, se puede resolver de otras maneras y darle ejemplos

en la practica. Usar los sentidos, se deben aplicar y dar muchos ejemplos”. (E4 L603)

Como ya se ha dicho, la retroinformacion inmediata en un examen final es
“preventiva” de errores que puedan atentar con la optimizacién del uso de los
ingredientes, los cuales son limitados y, en ocasiones, adquiridos por el mismo
estudiante. Asimismo, el docente concibe que puede evitar el “sentimiento de

frustracion” que le genera al estudiante un resultado no esperado.

“Ya a E3 le corregi algunas cosas. A E4 también. Ya le digo que hay algunas
cositas que cambiar porque si trabajan con una temperatura dada o una mezcla errada,
no va a salir bien la preparacion. Entonces de esa manera obviamente con todas las
correcciones después implica el producto final. Pero si no le doy las indicaciones y no
alcanzan a llegar a la pieza, el alumno se frustra y se va mal. Entonces los hago ver que

algo que escribieron mal, que fallé algo”. (R12L1487)
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En otro fragmento, la retroinformacién a nivel tarea inmediata es parte de la
metodologia de ensefianza por induccion, la cual permite hipotetizar resultados y
anticiparse para modificarlos: “Hay un registro de lo acontece en la cocina 'y eso se debe
trabajar en el aula, en el mismo momento se debe entender. Pensamiento anticipado

para no cometer el mismo error”. (E4 L619).

En los examenes finales practicos en el taller, la consigna consiste en elaborar una
preparacion en la que tengan que combinar productos (proteinas con vegetales) y emplear
diversas técnicas de coccion y de presentacion que deberan realizar de manera individual,
en funcién de criterios de evaluacion explicitos para su acreditacion. Las consignas, el
tiempo disponible y dichos criterios se comunican mediante un escrito que el docente
socializa dias previos para asegurar la ejercitacion de lo solicitado. (R6; R7; R11; R12;
R13).

En PPI1II el examen se realiza por duplas y deben crear una entrada, un principal y
postre, cuya planificacion se presenta para su aprobacion dias previos a su realizacion
practica. Cabe aclarar que se llega a esta instancia, una vez que han aprobado un examen
escrito a modo de cuestionario. Solo en un caso, se observé esta instancia realizarse de

manera oral por el escaso tiempo que restaba.

En estas instancias, el/la docente a cargo del taller y el vocal realizan la
devolucion al final del examen, cuando el producto culinario es presentado en el tiempo
estipulado. EI procedimiento es el mismo en todas los examenes observados (cinco en
total): el estudiante presenta su preparacion, la apoya sobre mesada y se retira a ordenar y
limpiar los utensilios utilizados. Durante ese tiempo, el docente degusta y conversa con el
vocal compartiendo su valoracion. Ambos debaten sobre los indicadores de evaluacion
(sabor, olor, presentacion, texturas, tamafios, grosores, cantidades, combinaciones) que

permiten evaluar los criterios disefiados para la evaluacion.

Una vez que concluyen en una respuesta unanime, se convoca al estudiante para
describir lo degustado. En ocasiones, se formulan preguntas que reconstruyen el proceso
de elaboracion y el estudiante argumenta sus decisiones. En todos los casos, se invita al

estudiante a degustar para corroborar explicaciones y se sintetiza la valoracion en una
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calificacion que promedia el examen escrito con el “practico”. Se infiere una
retroinformacion colectiva con preponderancia en la valoracion del docente titular de la

unidad curricular.

Puede decirse que, en estas situaciones en las cuales el estudiante esta inmerso en
la accion, la retroinformacion es retardada, la cual facilita la confianza y no genera

sentimientos devenidos de la “intrusion de la retroinformacion” (Stobart, 2010, p. 189)

En el ejemplo que se cita a continuacion, luego de la devolucién personal a cada
uno de los/as estudiantes, el docente convoca al grupo total para reforzar su explicacion.
En este caso, todos los/as estudiantes de primer afio debian realizar la misma preparacion:
pastas rellenas con salsa bechamel. Al inicio, se registra una explicacion general y
demostracion de la técnica culinaria para luego realizar una devolucién individual que
permite inferir a la evaluacion como parte del proceso de aprendizaje colectivo. No hay
elementos para interpretar porque los/as estudiantes no realizan preguntas. Quizas, el
proceso de degustacion responde sus inquietudes o corrobora la valoracion descriptiva

del docente.

Una vez finalizado el tiempo, se procede a realizar la devolucion previa
degustacion de la preparacion. El docente repasa las consignas, refiere a los cortes.
Destaca a uno de los estudiantes que lavo todo bien antes de empezar. Explica cémo se
hace un roux: “Se agrega leche de a poco para sacar gusto de la harina...el tamario de

la pasta indica a cada uno como es la forma”. Refiere al relleno y sus condimentos.

D: "El armado debe ser fino y cuando lo aprieto (ejemplifique con una servilleta)
para garantizar una buena coccion....el tiempo de coccion segun las pastas.... la coccion
de pasta rellena no debe hervir a borbotones para que no se rompa”. El grupo observa e

interviene poco.

A cada uno le realiza una devolucion especifica: “El falté sal a la masa y el

relleno. La coccion més suave y no tan al palo el agua.

E2 poca agua en la coccion. La pasta mas grande se debe cocinar en mucha

agua. La salsa esta cruda y tiene poco relleno.
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E3, el batidor no se usa para salsa. Siempre cuchara de madera...agua sin sal.
Estaba hirviendo a borbotones...te vi tamizando la salsa..muy gruesa la pasta”. El

estudiante asiente con la cabeza.

E4 sal en la coccion, falta sabor. Mucho gusto a harina la salsa y no hay nuez

moscada.
E5 faltd sal en la coccion. Nuez moscada arriba no va. Poca coccion en la masa.
E6 Doble trabajo innecesario en el doblado de la pasta. Pasada de sal el agua.
Los invito a que degusten si hay falta de sal, exceso, gusto a harina, coccion”.
Los estudiantes degustan y no realizan preguntas”. (R7L1028)

En la cita que continua, se observa en la frase “Te voy a aprobar...” lo
desarrollado por Barbier (1993) cuando expresa que el evaluador es quien detenta la
construccion del referente y ello representa el ejercicio de poder de todo acto de evaluar
En esta situacion, la docente refiere a los criterios de evaluacion en funcion del producto
observado. Es decir, primero evalua el producto en cuanto a su presentacion (estética),
sabor (“comestible”), la técnica culinaria empleada (“técnica del genoise, técnica del
perfilado de chocolate, técnica de la manga”) y cantidad de ingredientes empleados en
funcion del tipo de preparacion “tradicional”, a partir de una retroinformacion del
proceso de elaboracion. La nota es informada mediante una devolucién individual que
personaliza el proceso en relacion a los desempefios percibidos (“esfuerzo”) y esperados

por la docente durante la cursada (“llegaste al punto™).

“Te voy a aprobar. ;Por qué? Porque vos llegaste al punto final y estéticamente
esta bien, se puede comer. La crema, lograste un punto aunque no es el deseado, le
pusiste la mermelada, le pusiste los trocitos, hiciste la técnica del genoise, asi que esta
aprobada. Tenés un seis. El seis no es para desmerecer porgue es que llegaste al punto,
sin excederte en cuanto a técnica, llegaste con lo justo, pero llegaste. Para mi una selva
negra es una pieza muy importante, tradicional de la pasteleria. Tu cursada fue muy

buena, tu esfuerzo fue muy notable y eso también se valora que hayas podido utilizar la
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técnica del rellenado, la técnica del perfilado con el chocolate, la técnica de manga, la
técnica del genoise” (R12L1693).

Posterior a ello, la estudiante expresa su intencion de degustar su preparacion. Se
puede inferir que en este caso, la degustacion permite corroborar el juicio de valor

emitido por la docente.

El: “Bueno, gracias. Quiero probarla”. La estudiante degusta su producto y se
dispone a ordenar, limpiar y guardar los utensilios utilizados. (R12L1702)

En el mismo examen la docente invita a degustar, luego de la valoracién del

producto, igualando discursivamente a los/as estudiantes en el acto evaluativo.

D: “A seguir creciendo, esto no termina aca. Pruébelo, por eso es importante que

prueben. Yo pruebo y ustedes tienen que probar”. (R12L1779)

En otra devolucion, la estudiante realiza una preparacion llevada a cabo en el
examen anterior. Se registra una interaccion entre docente y estudiante en la que ésta
formula nuevos interrogantes que posibilitan comprender el proceso y corregir el
procedimiento en instancias futuras. Los criterios se expresan mediante indicadores
observables y perceptibles en el producto degustado (grosor, equilibrio de sabores, punto
de coccion, técnicas culinarias, cantidades, presentacion). Reitera los criterios de “llegar
al punto” y que sea comestible, es decir, presentar un producto terminado en el tiempo
estipulado y explicita que su valoracién también integra el proceso de la préctica durante

la cursada anual y la actitud del estudiante (esfuerzo).

D a E3: “La masa esta gruesa...”.

E3: “Siaca la cociné y...”

D: “La crema de limon esta muy buena. Le falta un poquitito de evaporacion,
mas densa tendria que haber estado, mas espesa. Si vos la ves ahi te vas a dar cuenta

cuando se enfria y todo gana cuerpo”.

E3 asiente con la cabeza.
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La profesora prueba el merengue y dice: “El merengue se paso de
batido...Degusta y agrega: “La masa estd muy rica...Agradable al paladar porque el
equilibrio que logra una masa quebrada con la crema de limén, que es acida, y el
merengue esta bien, estd bien logrado, pero la masa estd muy gruesa, esta cruda,

quebrada’.
E3: “;Quedo bien?”.

D: “Quedo bien, pero lo que hubiera sido ideal con tres milimetros, casi la mitad.
Entonces eso le hubiese dado...Al paladar mucho menos masa, sentir mucho menos masa

y mas relleno...
E3: “;El relleno tendria que haber sido un poco mas?”.
D: “Mas relleno. Si vos te fijas aca la masa, quedo igual que el relleno”.
E3: “Si”.
D: “Entonces la masa nunca puede quedar igual que el relleno...
E3: “Al principio me parecia que habia quedado, pero después se puso asi”.

D: “Si, pasa, a veces, pasa. Bueno...Voy a decir algo similar al anterior porque
me parece que llegaste al punto. EI lemon pie se presento, esta bien lograda la masa. El
merengue le bajo mucho el resultado... valoro tu esfuerzo, valoro tu cursada porque fue
muy buena y si hiciste una gran evolucion con el miedo que tenias y eso es importante.
Hiciste un escrito que esta ahi, que te falto refinar, pero el producto final es bueno, es

aceptable. Se puede comer...” .
E3: “En el anterior que me habia tocado también. Siempre me toco lemon pie”.

D: “No sé porque siempre lemon pie, pero el otro lemon pie no te habia quedado

asi”.
E3: “No, en el otro la crema de limon era todo azucar impalpable”.

D le aclara a O: “Se confundio y puso azucar impalpable en vez de maicena”.
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E3: “Si lo hice con x (refiriéndose a una compariera)”.

D: “Entonces quedo tan dulce y se caia”.

E3: “La quebrada lo que me habia pasado antes era que le habia puesto agua

1

porque el huevo no...’
D: “De acuerdo al tamario de la yema”.
E3: “Pero hay masas que llevan agua fria”.

D: “Agua fria, de acuerdo a la cantidad de yema. Vos no podés agregarle ni
leche, ni nada. Simplemente agua porque sabes que la coccion se va a evaporar y te va a

quedar bien quebrada”.
E3: “;A la yema se le puede agregar agua? .

D: “Si la necesitas, si. La yema tiene mucho que ver con la parte de grasa y lo

que hace es estructurar a la masa. Bueno estd aprobada, tiene un seis”’.
E3: “Bueno”.

D: “A seguir creciendo, esto no termina acd. Pruébelo, por eso es importante que

prueben. Yo pruebo y ustedes tienen que probar”. (R12L.1728)

Otro ejemplo de devolucion dialégica a partir de la degustacion en la que se

reconstruye el proceso y la toma de decisiones del estudiante:

D: “Bueno EI este es tu plato. El arroz estda muy rico, muy rico y bien la coccion

en el punto justo porque no esta pasado. Esta bien el arroz. El duquesa ;qué tiene? .
El: “Tiene puré, tiene yemas, sal y pimienta”.
D: “;No tiene queso no tiene nada?”.

E1:“No tiene queso”.
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D: “Me parecia que no tenia queso. Estd muy rico y es el mejor logrado de todos.
La textura més inflada, no es un puré. La duquesa tiene que ser algo inflado cremoso y
bien crocante y aireado por fuera. Esto estéa justo, al limite. Te falté dos minutos mas de
coccion. Es lo Gnico que tiene asi como, pero esté bien el arroz, esta bien. La duquesa

esté perfecta y la papa bueno... Bueno E1 estas aprobada”. (R11L1231)
Otro ejemplo
D: “E2 (emplea su nombre en diminutivo) ;Este es el tuyo no?”.
E2: “Si”.
D: “La duquesa no es duquesa, no quedo”.
E2: “No porque...”
D: “Contame vos por qué no quedo”.
E2: “Porque le puse huevo entero”.

D: “Bien, ademas el puré no quedo liso, no quedd bien hecho puré. ¢Esta? Se

nota mas granulado le falta un poco mas de...”
E2:“;De coccion le faltaba?”.
D: “No, no de textura al puré. Y condimento no tiene”.
E2: “Le puse pimienta y apenas sal”.
D: “No, por eso y le falta la yema, que es fundamental en este caso”.
E2: “Ya habia empezado la habia mandado y...” (R11L1242)

En el siguiente fragmento, el evaluador deja en evidencia su subjetividad, expresa
sus preferencias gustativas en el uso de ingredientes y lo emplea como criterio de
acreditacion. Resulta interesante la personalizacion en la devolucion empleando
pronombres personales cuando refiere al producto culinario (“No me lo podés arruinar asi

con caldo”). Sennett (2009) dird que en el “proceso de conciencia material
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comprometida”, el artesano transita un momento de “antropomorfosis” de su obra, es

decir, cuando se le atribuyen cualidades humanas a las materias primas:
D: “E3 el tuyoes...”
E3: “Este”.
D: ¢Por qué le pusiste caldo E3? Al arroz ¢ por qué le pusiste caldo?”.

E3: “Para saborizarlo. Darle sabor. Solamente con la cebolla...’

D: “Primero y principal yo soy anti caldito. La persona que usa caldito,

desaprueba porque no estda bueno. Si querés hacé un fondo, sino agua’.
E3: “Yo lo lei y decia caldo”.
D: “Bueno yo uso fondo, no uso caldo”.
E3: “Esta bien”.
D: “Proba el arroz, por favor”.
La estudiante lo prueba.
D: “Es un arroz, este como se llama, es un basmati”.
E3 degusta y asiente con su cabeza.

D: “No, no se puede comer. Es un basmati, es un arroz super aromatico que con
agua solo queda rico porque tiene sabor a nuez. No me lo podes arruinar asi con caldo.
No, la cebolla también. E3 tenés que poder controlar bien el corte. Estar bien finita para

que no se le sienta la cebolla y bien cocido”. (R11L1256).

Siguiendo esta linea de interpretacion, se infiere que la calificacion es parte del
deber ser de la evaluacion y no representa el proceso de aprendizaje, en tanto, el producto
observado, mediante el cual se reconstruye la préctica realizada, es el que define la
aprobacion o no del examen. El docente y el estudiante acuerdan un nuevo intento, previa

preparacion del préximo examen.
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“Bueno, tenés un 6,50, no es la nota que corresponde (3,50), pero la tengo que
poner para que te dé un 5(cinco). Es para un poco mas, pero no para aprobar. Nos

vemos en febrero nuevamente”.
E5: “Lo voy a tener en cuenta”.

D1: “Busca texturas. Vamos a trabajar con algun tipo de carne seguramente.
Para que vos tengas una idea de las texturas, que yo solicito, y el tamafio, también, para

que veas las porciones y las proporciones”. (R6L1004)

En esta devolucidn se sefiala lo que falta para que la préactica sea la esperada. Por
la respuesta del docente, se infiere un resultado esperado “D2: Si falto, quizas, un
sellado o un poquito mas de coccion. Pero esta logrado”. (R6L925)

La degustacion permite reconstruir el proceso de elaboracion, se corrige
retrospectivamente en funcién de la practica realizada, en esa ocasion o en otras

instancias, y se realizan sugerencias de mejora.

“D1: Nada que ver con la otra vuelta. Muy rico todo. Lo unico que tiene detalles
para mi. Lo que marcaria mejor acé es la grasitud de todo. Se nota que estaba bastante
grasosa la sopa. ¢Si? Y aca tambien, la parte de grasa que vos me dijiste que queria
que quede para que no se seque. Le falto, capaz, un selladito o algo para que quede
crocante y no quede la grasa sola. ¢(Me entendés? Mejoraria esa parte. Bien, los
vegetales, si le faltaba ese pequefio toque de color, si no hubiese quedado muy apagado
el plato. Muy sabroso todo la verdad. EIl tomate también muy bien logrado. Me gusto
mucho”. (R6L909)

En la siguiente devolucion, se infieren expectativas en relacion al proceso de
aprendizaje del estudiante evaluado. Podria pensarse que el/la docente se identifica o se
siente participe activa de su acreditacion. En la devolucion el juicio de valor aparece
representado a partir de los indicadores sefialados que describen el producto y se emplean
valoraciones positivas. Asimismo, se realizan explicaciones que colaboran con la mejora

de la practica, en especial de la técnica culinaria y se degusta conjuntamente con el/la
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estudiante para experimentar lo sefialado. Finalmente, el juicio de valor se representa

cuantificado, como sintesis del proceso de acreditacion

D2: “Me encanta que E4 haya aprobado”. En referencia al estudiante que se

acercaba para la devolucion.

D1: “Para arrancar te queria felicitar por la textura crocante del cordero, no le
tenia fe, pero te fue bien. No se te quemod, quedd crocante, rico. La panceta lo mismo

Crocante”
D2: “El tomate quedo muy bien”.

D1: “El tomate excelente. Muy rico el cordero de al lado de alla doradito,

grilladito, los vegetales también. Yo mejoraria la textura de la masa. Es muy grosera’.
D2: “No se seco bien, crocante”
D1: “Y la ensalada muy pasada de aderezos™

D2: “Y acordate que cuando es una ensalada chiffonade, bien finito, bien picado.
Cuando més condimento le ponés, mas pesa. Entonces se aplana. Vos lo que buscas es

algo menos condimentado, con mas volumen. Pero muy bien, bien logrado.

D1: Y también no le tenia mucha fe con la cantidad de romero que le habias

puesto a este cordero, pero quedo muy bien”
D2: “Quedo bien”.
El estudiante se retira y lo llaman nuevamente.
DI: “Te va a quedar un 8,50. Tenias un 6,50" (en el escrito teorico). (R6 L948)

Se observa gue la acreditacion es un proceso que el docente elabora previamente
al examen final, en funcion de sus expectativas y desempefios esperados, a veces
explicitos y en ocasiones no, pero siempre en funcion de aproximarse a una practica

profesional que se asimile a la realidad laboral. En los registros, el docente decide la
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aprobacion no solo en funcion del resultado final, sino que considera el proceso de la
practica singular de cada estudiante evaluado.

El docente comenta: “Este es el de E6...tiene el arroz pasado, no corresponde.
La papa esta cruda. Lamentablemente no va aprobar. Este es el de E3, E4, E5. Estos

cinco no estan para aprobarlos. Esto fue una realidad.

En el afio Juan labura muy bien. Tanto E4 como E5. E4 vino la semana pasada al
parcial y a la mitad del parcial abandond, se fue. Yo le di una chance para que venga
hacerlo hoy, pero no. Para mi E5 también. Ella labura bien, pero hoy tiene un
evento...Estaba con la cabeza ahi. Le fue bien en el ario, pero le juega mal la cabeza.
Arroz pasado y papa cruda es el que tuvo mas errores de todos. Ese es el problema. Para
mi estos dos no estan para aprobar. Este tampoco. Ahora, después del despacho, le doy
la devolucion a los chicos”. (R11L1379)

D: “E5 bueno no llegamos. Lo mismo que le dijimos a E4 porque falta todavia
asentar conocimientos de segundo. No puede pasar si todavia no hay conocimientos de
segundo. Si bien todavia hay una oportunidad méas, pero todavia le falta un poquito.
¢Dale? Vamos a fortalecer de vuelta segundo afo. Algunas cosas, sobre todo, los
tiempos organizacion de tareas. Estan acostumbradas a un plato asi nomas, pero hay un
montdén de cosas que tienen que poder... Que es el trabajo en un restaurante esa es la
realidad”.

2

E5:“Coincido que tengo que volver a hacerlo porque no aprendi lo suficiente
(R11L1414). En esta ocasion se infiere reflexion del estudiante de su propia practica en

relacion a la devolucion.

En la devolucion final, posterior al acuerdo entre los miembros de la mesa
evaluadora, se convoca al estudiante para la definicidn de su acreditacion. Se observa que
la valoracion se realiza sobre el producto culinario, pero la acreditacion refiere a la
persona que lo ha elaborado. Se sugieren pautas para mejorar la practica de manera

general.
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“El plato en si no esta para aprobar, hay varias cositas para mejorar. Te voy a
aprobar, te voy a poner un seis por toda tu cursada en el afio mas que nada, pero

necesito que mejores. Mejores las técnicas y los tiempos. ;Dale?”.
E: “Si. Gracias™.
D: “De nada, por favor”.

Comenta con el tribunal: “Me da cosa no aprobar. Siempre me da cosa decirle

que no.”. (R11L1394)

En esta ultima frase, se expresan las implicancias emocionales del evaluador en el
proceso de desaprobacion. Pareciera que asumir ese lugar de autoridad pedagdgica genera
incomodidad.

La evaluacién comprendida como proceso de aprendizaje que requiere de tiempos
diferentes en las trayectorias individuales. Ello se registra en los dichos de un docente en

instancia de devolucién de examen final:

“Entonces mi foco siempre es el aprendizaje que ustedes aprendan. Al no pasar
al siguiente afio necesitan base en el afio que estan cursando. Entonces para mi todavia

necesitamos reforzar bases de segundo asio”. (R11L1404)

A otra de las estudiantes, le realiza una retroinformacion personal en relacion a
“miedos” que deduce de su forma de expresar confianza y estima en la practica culinaria.
Si bien describe lo degustado, realiza explicaciones infiriendo procedimientos, formula
preguntas y emite un juicio de valor. La docente agrega un criterio de evaluacion, el cual
vislumbra un saber practico en funcion del perfil profesional en este trayecto de la
formacién inicial: tomar decisiones con seguridad en la practica. En la simultaneidad de

la préactica, la duda debe ser resuelta en la accidn, sin que ello implique detenerse.

“...El punto esta bien, esta bien logrado. Da un poco de miedo, pero tuvo que
superar la prueba. Los miedos de E4 van y vuelven, van y vuelven, pero cada vez son

Menos porque eso es importante. Vamos a probar. ;Si?...”. (R12L1782)
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D: “Un poco mas de autoconfianza. La autoestima hay que levantarla porque vos
vas a ser una profesional porque tenés mucha fuerza. Todos acd, los que siguen
avanzando es porque tienen fuerza y es lo que necesitamos, profesionales seguros de lo
que hacen, no dubitativos porque en la cocina no puede haber duda tengo que actuar”.
(R12L.1814)

En la siguiente devolucion grupal, se realiza una retroinformacion motivacional
del proceso de aprendizaje. Se puede inferir que se busca una retroinformacion interna y
de autoevaluacién en cuanto al “grado de confianza o certidumbre en la correccion de la
respuesta; las atribuciones de éxito o fracaso, y el nivel de competencia para buscar
ayuda” (Hattie y Timperley, 2007, p.94 citado por Stobart, 2010, p.190).

“Muy bien los quiero felicitar a los cuatro que aprobaron porque hicieron una
muy buena cursada. Para mi fue un placer como siempre...logré el objetivo de formarlos
con todo... lo que busco es un profesional de calidad y lo van a lograr si se lo proponen.
Felicitaciones. Buen afio y con algunos nos veremos el afio que viene... Estamos todos
corriendo para la meta... después los veo que producen, que trabajan, que estan
insertos en el mercado o qué estan haciendo otra cosa y digo: ‘Bueno es un paso, €S un

aprendizaje, es un trayecto”. Asi que felicitaciones a los cuatro. (R12L1825)

En esta devolucion, se registra la implicancia afectiva del evaluador, a partir del
vinculo pedagogico que ha logrado con los/as estudiantes y cuales son sus propositos

formativos.

Stobart (2010) sostiene que la retroinformacion eficaz es aquella que permite la
interaccion de los tres primeros niveles en forma espiralada. Es decir, aquella que esta
destinada a la mejora del rendimiento de la tarea para avanzar al proceso y de éste a la
regulacion. Cuando se comprende qué hace falta para mejorar la préactica y el proceso, es
posible pensar estrategias de autorregulacion que ayuden al estudiante a supervisar su
propia practica. El problema radica en que la retroinformacion en forma de alabanzas,
elogios o criticas a nivel personal no conlleva a la autonomia que subyace en el tercer

nivel mencionado.
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Entonces, para que la retroinformacion sea util y eficaz depende de “1) motivo: el
aprendiz lo necesita; 2) oportunidad: el aprendiz la recibe en el momento de utilizarla y
3) medios: el aprendiz esta dispuesta a usarla y es capaz de hacerlo”. En otras palabras,
debe estar dirigida a las tareas y no a la persona para que estimule las tareas y no paralice

la accion.

En relacion a lo desarrollado, debe pensarse un enfoque de retroinformacion que
conciba en el proceso de correccion y calificacion la idea de “dos estrellas y un deseo”
(Clarke citado por Stobart, 2010, p.194). Es decir, identificar dos ejemplos que cumplan

con los criterios de evaluacion y uno que indique cobmo mejorar.

Los examenes escritos agregan

Para la elaboracion de este informe, se ha realizado el analisis de exadmenes
escritos correspondientes a los talleres de Practicas Profesionalizantes I, 11 y 111, desde el
afio 2016 al 2018 inclusive. Los mismos corresponden a examenes que se han propuesto
en las mesas de examenes finales de diciembre, febrero y agosto. Cabe sefialar que dichos
examenes se realizan en la Institucion, previa inscripcion del estudiante, ante una
Comisién Evaluadora integrada por tres docentes, pudiéndose funcionar con mayoria

presente.

La metodologia propuesta en los tres talleres consta de un examen final escrito
“tedrico”, el cual es calificado, siendo 6 (seis) la nota minima para su aprobacion y, si es
aprobado, se realiza un examen “practico” en el aula taller de cocina a los dias posteriores

del primero.

Los examenes escritos son realizados y a las 48 hs. se los cita para su devolucion.
En dicha instancia, el/la estudiante puede observar y evacuar sus dudas. Luego, el
documento se archiva en Secretaria permaneciendo disponible para su consulta cuando

las partes lo requieran.
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Se han analizado un total de 81 (ochenta y uno) documentos, de los cuales 46
(cuarenta y seis) corresponden al ciclo lectivo 2016, 12 (doce) al 2017 y 23 (veintitrés) al
2018.

El cuadro que continua se estructura por afio (2016, 2017 y 2018) en base a los
meses de los llamados a examenes finales (Febrero, Agosto y Diciembre), la cantidad de
documentos analizados correspondientes a los espacios curriculares, Practicas
Profesionalizantes | (PPI), Practicas Profesionalizantes 11 (PPIl) y Practicas
Profesionalizantes 111 (PPII1) respectivamente.

ANO 2016 PPI PPII Pl
Febrero 9 - -
Agosto 4 2 -
Diciembre 17 13 1
TOTAL 30 15 1
ANO 2017 PPI PPII Pl
Febrero 8 4 -
Agosto - - -
Diciembre - - -
TOTAL 8 4 -
ANO 2018 PPI PPII Pl
Febrero - -
Agosto - 5 -
Diciembre 13 3 2
TOTAL 13 8 2

Es valido agregar que, segun el Reglamento Académico Marco Res. 4077/14 del
Consejo Provincial de Educacion, Ministerio de Educacion y Derechos Humanos de la

Provincia de Rio Negro, los/as estudiantes mantienen la condicién de regularidad de la
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unidad curricular hasta dos afios, garantizandose cuatro llamados por afio. Por motivos
organizativos, esta institucion realiza tres llamados al afio en febrero, agosto y diciembre.

Por lo tanto, los/as estudiantes mantienen la regularidad durante dos afios y medio.

Puede inferirse que la ausencia de registros en una carrera que tiene una matricula
promedio de cincuenta estudiantes regulares por cohorte, se debe a que los exdmenes no
se han entregado a la Secretaria 0 ha quedado desierto el llamado.

Se realizaron analisis de los documentos disponibles en los registros de la
institucién resguardando la privacidad y confidencialidad que ello requiere. Por tal
motivo, se expondran datos que refieren solo al instrumento que se implementa para

caracterizarlo. Para ello se consideraron las preguntas de investigacion que refieren a:
-Referentes de evaluacion (criterios e indicadores)
-Tipo de consigna
-Saberes Practicos evaluados.
-Retroinformacidn de la evaluacion

Para una descripcion precisa de los instrumentos, se considerard como criterio
agrupar los examenes escritos que se corresponden con una unidad curricular, detallando

el afo y si corresponde al disefio de un mismo docente.
Préactica Profesionalizante |

En PPI del 2016 el instrumento es el mismo para los llamados a exdmenes finales
de febrero y julio (trece en total), responde al disefio del Profesor A. El de diciembre ha

sido disefiado por el Profesor B (diecisiete en total).

En PPI 2017 el instrumento para los exdmenes finales de febrero (ocho en total)

responde al disefio del Profesor B.

En PPl 2018 el instrumento para los examenes finales de diciembre (trece en

total) responde al disefio del Profesor A.
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Caracterizacion del Instrumento por afio y docente correspondiente a Practica
Profesionalizante | periodo de 2016 a 2018:

Profesor A

ANO 2016: Se observa que del total observado, 13 (trece) examenes finales
escritos ninguno solicita completar fecha, afio y nombre del estudiante. No se explicitan
nombre de la unidad curricular y del responsable de la misma. Solo se incluye el
membrete con el logo de la institucion (izquierda) y del Ministerio de Educacién y
Derechos Humanos de la Provincia de Rio Negro (derecha).

En cuanto a los criterios de evaluacion y acreditacion no se mencionan en ninguno

de los documentos analizados.

En todos los casos se proponen 20 (veinte) consignas a resolver en un tiempo de
dos horas reloj. Se entrega una copia a cada estudiante y se exponen de manera ordenada

con numeracion consecutiva a modo de listado.

En los exdmenes de 2016 y 2018 de su autoria el tipo de consigna no varia. Se
observan consignas explicitadas con las mismas palabras y con pequefias variaciones que
no modifican su intencidén pedagogica. En el cuadro que se expone a continuacion, se
observa el tipo de consigna requerida, la cantidad de veces que se encuentra en los

examenes y una cita textual que la ejemplifica.

El codigo representa las siglas de Practicas Profesionalizantes I/11/111, febrero (F),
agosto (A) y diciembre (D) y los digitos finales corresponden al afio 16/17/18
respectivamente: Ej. PPIF16.

En relacion al tipo de consigna, de un total de veinte consignas se observa:

Ao 2016

Tipos de Consigna Veces que se Cita Textual

reitera

Preguntas sencillas 6 -¢A qué temperatura muere
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la levadura?(PPIF16)

.,Cual es la medida de los
papardelles?(PPIF16)

-¢Cuales son los cortes que

corresponde a la cebolla?(PPIAL6)

-¢,Cual es la temperatura
aconsejable para un
confitado?(PPI1A16)

Preguntas de comprension 4 “De cada transferencia de
calor que hay, da un ejemplo préactico
en una preparacion de un plato
particular. 'Y cémo actla la

transferencia en ese plato”(PPIA16)

“sA  qué se denomina
FONDQ? ¢Cuéantas clases de fondo
existen? Nombralas y menciona cdmo
se diferencian unos de
otros ”(PPIF'16)

Texto incompleto 2 -Llena los casilleros vacios
con los nombres correspondientes:
(PPIF16)

Definicién 1 Define bhien completo vy
explica el término  “Mise en

Place”(PPIF16)

Proponen mencionar y/o nombrar 6 Menciona 3 métodos de
(ingredientes, técnicas, métodos, coccion mixtos. (PP1F16)

medidas, etc.)
-Coloca al lado de cada

nombre, las medidas de corte

correspondiente:
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Jardinera:
Genoise:
Macedonia
Brunoise
Ballotine

Pluma

Emincé (PPIF16)

-Nombra los 5 puntos de
coccion de la carne y sus T°
correspondiente. (PPIA16)

-Nombra 4 torneados de
papa con sus medidas
correspondientes.(PPIF16)

Mencionar y describir 1 “Menciona y describe cémo

seria una mise en place de una ‘Salsa

Holandesa (PPIA16)

Nombra 5 salsas derivadas y
coémo se obtienen. (PPIF16)

ANO 2018: Se observa que sobre el total observado, 13 (trece) examenes finales
escritos, se solicita completar fecha, afio y nombre del estudiante. Se explicita nombre de
la unidad curricular y del responsable de la misma. Se incluye el membrete con el logo de
la institucién (izquierda) y del Ministerio de Educacion y Derechos Humanos de la

Provincia de Rio Negro (derecha).

En cuanto a los criterios de evaluacion y acreditacion se enuncian al final de las
consignas: “El alumno debe poder expresarse correctamente con vocabulario técnico;
responder en forma ordenada y prolija; El escrito debe ser legible; Desarrollar las

respuestas de manera concisa y pertinente. Ademas, debe contestar todas las preguntas
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solicitadas. Se considera aprobado el examen que cuente con la totalidad de las

preguntas respondidas”

En todos los casos se proponen 20 (veinte) consignas a resolver en un tiempo de
dos horas reloj. Se entrega una copia a cada estudiante y se exponen de manera ordenada

con numeracion consecutiva a modo de listado.

En relacion al tipo de consigna, de un total de veinte consignas se observa:

Ao 2018
Tipo de Consigna Veces en que se Cita textual
reitera
Preguntas sencillas 6 “;Cudntas salsas emulsionadas
hay? Nombralas” (PPID18)
Preguntas de comprension 4 “;Cudl es la diferencia entre
salteado y rehogado?”( PPID18)
“Define con tus palabras qué es
la cocina” (PP1D18)
Proponen  mencionar y/o nombrar 3 “Menciona 10  tareas a
(ingredientes, técnicas, métodos, etc.) desarrollar del Chef de Cocina”
(PPID18)

Ejemplificacion 1 “;Cudntas  salsas madres
emulsionadas hay? Nombralas y da un
ejemplo de cada una” (PPID18)

Definicién 3 “;A qué se denomina método de
coccion?” (PPID18)
Descripcion 2 “Describe la diferencia entre
bridado a la francesa y americana
(PPID18)
Eleccién maltiple 1 Marca “A, B o C”: ;Cudl de
estos cortes corresponden a cortes de
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cebolla?

A-Chiffonade, macedonia,
cubeteado

B-Pluma, brunoise, juliana

C-Jardinera, paisana, sifflets”

(PPID18)

Se observa que el tipo de consignas indica acciones como responder preguntas,
definir, mencionar, describir, ejemplificar, desarrollar conceptos y comparar.

Los verbos que se emplean para indicar la consiga son: nombrar, definir, dar
ejemplos, mencionar, colocar nombre, marcar (respuesta correcta) completar, explicar

y describir.

En el examen solo se observa una imagen ilustrativa (2016) y ninguna en los

examenes de 2018.

En el examen existen consignas que, aunque se enuncien diferentes, reiteran la
evaluacion de una misma actividad cognitiva. Asimismo, se observa que existen

consignas que puedan ser realizadas por azar.

Se desarrolla un lenguaje coloquial y, en ocasiones, se emplean términos técnicos

de la profesion.

En cuanto a la retroinformacion, se observa que en los examenes el docente

interviene en algunas respuestas. (Apéndice p. 148-150)

Retroinformaciones del examen escrito

Emplea signos convencionales
¢? il X v 9%

Indica respuesta correcta “100°”; “Son cuatro”; “Nunca

tiene que llegar a levar y tiene que estar

entre 40-45min”; “Es un arrolladito de




pollo”; “No es un torneado es un
sacabocado”; “El fondo no es. Estd mal
explicado”; "Esta en la teoria!" Rta. "No

recuerdo haber hecho el fumet"

Indica calificacion parcial en cada pregunta

De manera numérica

Indica lo que falta desarrollar

“Falt6 fumet” “Falta explicar” “No
esta explicitado” “Incompleto” “+ info”
“+tedrico” “Falté tiempo de coccion y
fumet” “Poca info” “SUper incompleto”
“No responde lo que pido” “Incompleto.
Son 4!!111” “Explicar mejor, falta estudio”
“Falta la mise en place de tallarines”
“Explicar mejor y mas completo” “(Faltan
todos los utensilios a usar
+aguatsal+....ilegible)” "Falta la
descripcion de la mirepoix" "Pedi
torneados, no cortes" “Falta la

t°correspondiente”

Remite a consulta

No

Realiza marcas

Redondea y subraya consignas
como indicando atencién a palabras clave,

pero no lo explicita.

Tacha

Si

Tacha y agrega respuestas completas o correctas

Tacha y agrega temperaturas,
cantidades, ingredientes correctos; “Y el
sellado” “T°-verduras-hueso” "La tomo

como correcta” (tacho respuesta)

Formula nuevas preguntas

“tY cual es la t°?” “Estable en
caliente? Inestable en caliente?” “Y la

cebolla, y los huesos y el fumet?"

Desarrolla explicaciones

"Fondo oscuro  mediterraneo,

huesos dorados y desengrasados, pueden
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ser con vino, agua, hortalizas, tomate, o
puré de tomate, mayor tiempo de coccion

que el caldo™ (solo en un escrito)

“Puede ser esta (pluma) pero con

otros nombres"

Palabras sin referencia explicativa que marcan

errores o aciertos

“Revisa” “Impecable” “Se repite”
“Completo” “Excelente” “Solamente?”
“Ninguno” “Incompleto” “+Especifico”
“Mal expresado” “A veces no” “Explicar
mejor” “No necesariamente” “Revisar t°”
“No tiene nada que ver” “No siempre” “No
responde” “No es asi” “No se explicita”
“Poca info. Podria estar mejor" "Al
revés"'No responde lo que pregunto (10 y
11)"

Otros

Utiliza birome azul (22) y roja (4),
califica indicando un porcentaje el cual
redondea y lo traduce a nota numérica
(2016) y en ocasiones, utiliza decimales
(2018).  (Ver graficos representativos
apéndice p.152-154)

No corrige errores ortograficos,
sintaxis y/o acentuacion cuando se

presentan.

No realiza observaciones sobre la

caligrafia y la legibilidad de los escritos.
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En apéndice se pueden visualizar graficos de barras a partir del analisis de los

trece documentos (nueve y cuatro Afio 2016 y trece Afio 2018). En uno de los ejes los

indicadores seleccionados y en el inferior, el nimero de documentos analizados. Los

porcentajes representan la cantidad de intervenciones encontradas que responden a los

indicadores construidos. (Apéndice p. 152-154)
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Profesor B
Afo 2016 y 2017

Se observa que del total observado de examenes finales escritos 17 (diecisiete) en
2016 y 8 (ocho) en 2017, se solicita completar fecha y nombre del estudiante. Se explicita
nombre de la unidad curricular de manera incompleta. No se hace referencia al docente a

cargo de la misma. No se incluye el membrete con el logo de la institucion.

En cuanto a los criterios de evaluacion y acreditacion, no se mencionan en

ninguno de los documentos analizados.

En 2016 se proponen 20 (veinte) consignas a resolver en un tiempo de dos horas
reloj. Se entrega una copia a cada estudiante y se exponen de manera ordenada con

numeracion consecutiva a modo de listado.

El cddigo representa las siglas de Practicas Profesionalizantes I/11/111, febrero (F),
agosto (A) y diciembre (D) y los digitos finales corresponden al afio 16/17/18
respectivamente: Ej. PPIF16.

En relacion al tipo de consigna, de un total de veinte consignas se enuncian:

Ano 2016
Tipos de Consigna | Veces en que se Citas Textuales
reitera
Preguntas sencillas 7 ¢Cudl es el porcentaje de
hidratacion de las masas de pastas
caseras?(PPID16)
“¢A qué llamamos canapé? ;Y
musselines?” (PPID16)
Preguntas de comprension 4 ¢Qué diferencia hay entre la
harina de trigo y semolin? (PPID16)
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¢Como podemos comprobar la
frescura de un huevo?(PPID16)

¢ Cuales son las caracteristicas de

frescura de un ave?(PPID16)

Explicacion

“Explique el  procedimiento
adecuado de descongelaciéon de un

pescado”(PPID16)

Descripcion

“Describa con un organigrama la
organizacion de una cocina profesional
con 3 partidas de cocina” (PPID16)

Explicacion y ejemplificacion

“Explique el tipo de transferencia

de calor por conduccion y de 2 ejemplos”

(PPID16)

En 2017 se proponen 25 (veinticinco) consignas a resolver en un tiempo de dos

horas reloj. Se entrega una copia a cada estudiante y se exponen de manera ordenada con

numeracion consecutiva a modo de listado.

En relacion al tipo de consigna, de un total de veinticinco consignas se enuncian:

Ano 2017

Tipos de Consigna

Veces en que se

reitera

Citas Textuales

Preguntas sencillas

“¢A qué llamamos canapé?”

(PPIF17)

“;Cual es la temperatura
minima para recalentar un

alimento?(PPIF17)

“;Qué fin tiene bridar un ave?

Nombre los diferentes tipos de
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bridado”.(PPIF17)

Preguntas de comprension 9 “A qué parte de las aves
llamamos parte blanca y a qué se debe
esta diferencia de color?” (PPIF17)

Explicacion 5 “Explique el procedimiento para
filetear un pescado” (PPIF17)

“Explique el  procedimiento
correcto para el lavado  de
vegetales ”(PPIF17)

Descripcion 2 “Describa los siguientes cortes

de vegetales:
Juliana:
Brunoisse

Matignon”(PPIF17)

Nombra y ejemplificacion 1 “Nombra las diferentes formas
de transmision de calor y de un ejemplo
de cada una” (PPIF17)

Gréfico 1 “Explique mediante un grdfico
como esta organizada una brigada de
cocina’. (PPIF17)

Se observa que el tipo de consigna indica acciones como responder preguntas,
definir, describir, ejemplificar, desarrollar conceptos, comparar, caracterizar, clasificar

y explicar procedimientos.

Los verbos que se emplean para indicar la consiga son: explicar, describir,

indicar, nombrar y dar un ejemplo.

En los exdmenes no se observan imagenes ilustrativas, explicativas y/o

motivacionales.
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En los examenes existen consignas que, aunque se enuncien diferentes, reiteran la
evaluacion de una misma actividad cognitiva. Asimismo, se observa que existen

consignas que puedan ser realizadas por azar.

Se desarrolla un lenguaje coloquial y, en ocasiones, se emplean términos técnicos

de la profesion.

En cuanto a la retroinformacion se observa que en los examenes de 2016 el
docente interviene, en algunas respuestas, de manera moderada y, en otras, en ninguna

respuesta. (Apéndice p.148).

En el 2017 se registra mayormente intervenciones moderadas y, en menor,

porcentaje en ninguna respuesta. (Apéndice p.149)

Retroinformaciones del examen escrito

Emplea signos convencionales v - (signos de sustraccién en

el margen de cada respuesta)

Indica respuesta correcta Ej. en clasificacion de pastas

agrega "simples, rellenas"

Indica calificacién parcial en cada No. Realiza tildes o signos de
pregunta sustraccion al margen de cada consigna y

en el margen izquierdo de cada respuesta.

Indica lo que falta desarrollar No
Remite a consulta No
Realiza marcas No
Tacha No
Tacha 'y agrega respuestas No

completas 0 correctas

Formula nuevas preguntas No
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Desarrolla explicaciones No

Palabras sin referencia explicativa No

gue marcan errores 0 aciertos

Otros Utiliza birome rosa, califica
indicando nota numeérica, sin
decimales.(Apéndice p. 152-153)

No corrige errores ortogréficos,
sintaxis y/o acentuacion cuando se

presentan.

No realiza observaciones sobre la

caligrafia y la legibilidad de los escritos.

Se puede visualizar, a partir del analisis de los documentos (diecisiete en el Afio
2016 y ocho en el Afio 2017), los graficos de barras (Apéndice p.152-153). En uno de los
ejes se aprecian los indicadores seleccionados vy, en el inferior, el nimero de documentos
analizados. Los porcentajes representan la cantidad de intervenciones encontradas que

responden a los indicadores construidos.

Cabe aclarar que, los indicadores se construyeron previo andlisis de los
documentos. Todo indicador no clasificado hasta ese momento, se incluyé en “Otros”.
Paralelamente, se fueron agregando nuevas clasificaciones en un apartado del formulario
que incluye “Observaciones adicionales”. Ambos instrumentos, se trabajaron

conjuntamente para exponer los datos en la Tabla Retroinformacion del examen escrito.
Préctica Profesionalizante 11

Los examenes finales de PPII del 2016, 2017 y 2018 fueron disefiados por el

Profesor A.

ANO 2016 y 2017: Se observa que del total observado, 15 (quince) y 4 (cuatro)
examenes finales escritos respectivamente, se solicita completar nombre del estudiante en

todas las copias y hojas. Se explicita nombre de la unidad curricular y del responsable de
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la misma. Se incluye el membrete con el logo de la institucién (izquierda) y del
Ministerio de Educacion y Derechos Humanos de la Provincia de Rio Negro (derecha).

En cuanto a los criterios de evaluacion y acreditacion, se enuncian arriba de las
consignas: “El parcial final cuenta de 18 preguntas/20 preguntas con un valor de 5,5/5
puntos cada pregunta haciendo un total de 100 puntos para evaluar. Acuérdense de
poder desarrollar todo y lean atentamente cada consigna para poder comprender mejor

la pregunta™

En todos los casos, se proponen 18 (dieciocho) consignas en 2016 y 20 (veinte) en
2017 a resolver en un tiempo de dos horas reloj. Se entrega una copia a cada estudiante y

se exponen de manera ordenada con numeracion consecutiva a modo de listado.

ANO 2018: Se observa que del total observado, 8 (ocho) examenes finales
escritos, se solicita y agradece completar nombre del estudiante en todas las copias y
hojas junto con un agradecimiento. Se explicita nombre de la unidad curricular y del
responsable de la misma. Se incluye el membrete con el logo de la institucion (izquierda)
y del Ministerio de Educacion y Derechos Humanos de la Provincia de Rio Negro
(derecha).

En cuanto a los criterios de evaluacion y acreditacion no se enuncian

En todos los exdmenes se explicitan consignas a resolver en un tiempo de dos
horas reloj. Se entrega una copia a cada estudiante y se exponen de manera ordenada con

numeracion consecutiva a modo de listado.

En los exdmenes el tipo de consigna no varia, si la cantidad de dieciocho a veinte.
En el cuadro que se expone a continuacion, se observa el tipo de consigna requerida, la

cantidad de veces que se encuentra en un examen y una cita textual que la ejemplifica.

El cddigo representa las siglas de Practicas Profesionalizantes I/11/111, febrero (F),
agosto (A) y diciembre (D) y los digitos finales corresponden al afio 16/17/18
respectivamente: Ej. PPIF16.
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Tipo de Consigna

Veces

reitera

en

que

se

Citas textuales

Preguntas sencillas

“;Cuanto tiempo
se cocina un matambre a
la parrilla? ”(PPIID16)

Preguntas de comprension

“;Como  puedo
determinar si un corte de
carne de vaca pertenece a
un animal joven o viejo”

(PPIIF16)

Definicion

“Define bien

completo la diferencia
entre cocinero,

gastronomico ”(PPIIF16)

chef vy

mencionar y/o  nombrar

(ingredientes, técnicas, métodos, medidas,

“Menciona 10

platos con  mariscos

diferentes entre

si. "(PPIIF16)

Resolucion de problema

“Si en una mesa
me piden un hife de
chorizo, un salmén rosado
y una suprema Cordon
Bleu, como cocinero cual
de estos platos tengo que
marchar primero, y cul
segundo.  Justifica tu

respuesta” (PPIIF17).

Explicacion

“Explica con tus
palabras a qué se
denomina

(PPIIF17)

confitar”

Seleccionar

“Brasear, parrila,

fritura...elige 1 corte de
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carne de vaca que pueda
usarse para estos 3
métodos y que quede bien
la preparacion” (PPIIF17)

Justificar/Fundamentar

“Paella, risotto,
pilaf....qué grano de arroz
se aconseja en cada
preparacion y por qué.
Justifica tu respuesta”

(PPIIF16)

“Nombra 2
métodos de coccion que
nunca usarias para un
pescado, fundamenta por
qué”(PPIIF17)

Opcién mdaltiple

“Si hablamos de
arroz integral qué tipo de
grano es largo-fino-
grueso-corto” (PPIIF'17)

ANO 2018

Tipo de Consigna

Veces en que se

reitera

Citas textuales

Preguntas sencillas

¢Cuanto  tiempo
se cocina un matambre a
la parrilla?(PPIID18)

¢Cuanto tiempo
se cocina una papa para
hacer fioquis? (PPI1A18)

Preguntas de comprension

¢Cuanta harina
usads para hacer foquis
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con 700 gr. De papa
cruda? Justifica tu
respuesta. (PPI11D18)

¢ Qué efecto hace
un 4&cido, como por
ejemplo jugo de limén,
sobre la carne de
pescado?(PPIIA18)

Proponen mencionar y/o nombrar (ingredientes,

técnicas, métodos, medidas, etc.)

“Sin usar pastas,
nombra 15 platos
principales que sean
vegetarianos”(PPIIA18)

Resolucioén de problema

“Si en una mesa
me piden un bife de
chorizo a la parrilla, un
risotto de hongos y un
salmon  rosado, como
cocinero cual de estos

platos tengo que marchar

primero, y cual
segundo ... piensa y
justifica tu

respuesta’(PPIIA1S).

Explicacion

“Explica con tus
palabras a qué se
denomina confitar”

(PPIIA18)

“Explica el por
qué la carne de pescado es
mas tierna y de mas facil
digestion que las carnes
rojas”(PPIIF18)

Justificar/Fundamentar

“Paella, risotto,




302

pilaf....qué grano de arroz
se aconseja en cada
preparacion y por qué.
Justifica tu respuesta”

(PPI1A18)

“Colita de
cuadril y langostinos-
Aplica 3 métodos de
coccion que pueda usarse
en las dos piezas. Explica
y fundamenta por qué usas
ese método” (PPIID18)

Se observa que el tipo de consigna indica acciones como responder preguntas,
definir, describir, ejemplificar, desarrollar conceptos, comparar, caracterizar, clasificar,

explicar procedimientos, seleccionar, justificar, fundamentar, mencionar o nombrar.

Los verbos que se emplean para indicar la consiga son: explicar, describir,

indicar, nombrar, mencionar, responder, dar un ejemplo, justificar y fundamentar.

En los examenes no se observa imagenes ilustrativas, explicativas y/o

motivacionales.

En los exdmenes existen consignas que, aungue se enuncien de diferente manera,
reiteran la evaluacion de una misma actividad cognitiva. Asimismo, se observa que

existen consignas que puedan ser realizadas por azar.

Se desarrolla un lenguaje coloquial y, en ocasiones, se emplean términos técnicos

de la profesion.

En cuanto a la retroinformacion, se observa que en los examenes el docente

interviene solo en algunas respuestas (Apéndice 158-159).



Retroinfomaciones del examen escrito

Emplea signos convencionales

2 i xY %

Indica respuesta correcta

"Es una entrada” (ratatouille)” "Es
una ensalada" “Se sirve a punto jugoso"
"Influye también el hueso de la pata muslo"
“Siempre depende y siempre se hierve
No!!” “Depende de que la t° llegue al

hueso”

Indica calificacion parcial en cada pregunta

De manera numérica

Indica lo que falta desarrollar

“Explicar mejor “Si va solo no es
principal” “No es un principal” “No se
explica como funciona” "Pero que tiene que
ver, no se explica" (Rta. paella: se utiliza un
yamani o carolini ya que son arroces sin
tratar)” "Pero no esta justificado" "Revisar
qué pasa con el sabor y el olor" "No es lo
que pido, leer como afecta con el azufre y
su fuerte olor" “No se explica xque al
congelar se rompe su estructura y queda
muy fragil y algunos métodos no son
apropiados” "Pero no se explica xque el

color" "Explicar sobre la hemoglobina"

Remite a consulta

“Revisar temperatura del pollo y
preguntar punto de coccion” “Tenés que

leer como se hace la cordon bleu™

Realiza marcas

Redondea y subraya consignas
como indicando atencién a palabras clave,

pero no lo explicita.

Tacha

No se observa

Tacha y agrega respuestas completas o correctas

No se observa

Formula nuevas preguntas

¢Pero cémo funcionan? ;Cémo lo
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hace?

Pero cudl se cocina primero

entonces?"
"y qué seria, explicar"

"Como seria?" Rta. "Neutraliza los
microorganismos” "No se rompe por el
movimiento?" Rta: Salteado porque se
cocina rapido y lo podemos utilizar en

diferentes preparaciones"

Desarrolla explicaciones

"Se usa para que el agua no hierva

en su interior"

La estudiante responde "Es muy
relativo la consigna es muy poco
especifica”. Docente responde "La idea es

que piensen"

"Mas que eso porque se secaria
xque el agua en su interior empieza a

hervir"

"Depende del método se puede o
no, tiene que ver por su agua, la estructura

del congelado se rompe y es fragil"

“A los 45°c no llega a cocinarse en

su interior"

"Algunos métodos no  se
recomiendan para un folet descongelado
porque al raspar su estructura con el hielo

se desarma facilmente"

“No es por eso es porque el calor

tiene que llegar"

"Ver que hace con los olores y
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sabores derivados del azufre"

"Si va solo no es un principal, es

una guarnicion

"Es muy relativo" “No esta bien

fundamentado”

Palabras sin referencia explicativa que marcan

errores o aciertos

“Rever temperatura” “No es lo
que pregunté” “Bien fundamentado todo"
(Otro: valoracién explicita de la respuesta)
"Es relativo pero bien" "Depende un
montén de factores" “Es muy relativo"
“Fundamentar mejor Poca info en la

explicacion”

Otros

Utiliza birome negra (4) y roja
(15), califica indicando un porcentaje el
cual redondea y lo traduce a nota numérica
y en ocasiones, utiliza decimales (2016).
Ver graficos representativos. (Apéndice p.
158-159)

No corrige errores ortograficos,
sintaxis y/o acentuacion cuando se

presentan.

No realiza observaciones sobre la

caligrafia y la legibilidad de los escritos.

Practicas Profesionalizantes 111

305

Los examenes finales de PPIII del 2016 y 2018 fueron disefiados por el Profesor

ANO 2016 y 2018: Se observa que del total observado, 1 (uno) y 2(dos)

examenes finales escritos respectivamente, se solicita completar nombre del estudiante,

fecha y hora. Se explicita nombre de la carrera, de la unidad curricular, del responsable
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de la misma, curso y periodo lectivo. Se incluye el membrete con el logo de la institucién
(izquierda) y del Ministerio de Educacion y Derechos Humanos de la Provincia de Rio

Negro (derecha).

En cuanto a los criterios de evaluacion, no se mencionan y se explicita una
aclaracién sobre el puntaje de la consigna correspondiente junto a un criterio para su
acreditacion: “Cada pregunta respondida en forma completa y correcta, tiene un valor

de 1 punto”

En todos los casos, se proponen 7 (siete) consignas en 2016 y 9 (nueve) en 2018 a
resolver en un tiempo de dos horas reloj. Se entrega una copia a cada estudiante y se
exponen de manera ordenada con numeracion consecutiva a modo de listado, la primera

parte con nameros naturales y la segunda con nimeros romanos.

Dado que el tipo de consigna es la misma en todos los examenes modificando su
enunciacion, se analizaran los instrumentos en un mismo cuadro para ambos ciclos

lectivos.

El cddigo representa las siglas de Practicas Profesionalizantes I/11/111, febrero (F),
agosto (A) y diciembre (D) y los digitos finales corresponden al afio 16/17/18
respectivamente: Ej. PPIF16.

Tipo de Consigna Veces en que se reitera Citas textuales

Preguntas de comprensién 2 ¢ Cudles son las
condiciones ideales para
el buen funcionamiento
de la cocina de un
restaurante? ¢;Cémo se
disefia?(PP11116)

¢Qué son las
cocinas de vanguardia y
cuéles son sus impactos
en Argentina y en el
mundo? (PPI1116)
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Preguntas de orden cognitivo superior

Lea los mends y
responda: ¢Qué menu es
mas  equilibrado?¢Por
que? ¢Podria
mejorarse? Criticas

constructivas.
Menu 1

Mousse de

hongos y nueces

Cazuela de

ciervo al chocolate

Postre: Sopa de

crema con frutos rojos.
Menu 2

Empanada de

cordero y gruyere

Solomillo
vacuno laqueado con
peras glaceadas y hojas

verdes

Postre: Helado
granizado de  vino
tinto ”(PPIIID18)

“Arme un menu
equilibrado de
CATEGORIA MEDIA y
otro de CATEGORIA
ALTA con 5 pasos.
Tenga  presente  los
criterios para disefiar

platos de  distintas




308

categorias” (PPIIID18)

Preguntas metacognitivas

“Explique
cudles son las
experiencias mas
enriquecedoras de la
asignatura durante este
afio y justifigue su
respuesta”’(PPIII16)

Caracterizar

“Detalle las
caracteristicas de

embutidos y chacinados”

(PP11116)

Describir

“Menciona y
describa al menos 12
platos que usted incluiria
en un mend para un
evento en
Bariloche ”(PPIIID18)

“Describa las
tendencias para la
elaboracion y
presentacion de platos
de cocina de
hoy”(PPIIID18)

Seleccionar verdadero o falso y justificar

(3Y5)

“La cocina de
Bariloche es una cocina
de autor y también
fusion” (PPIIID18)

“Toda cocina de
restaurant debe poseer
espacio para la basura 'y
gambuzas para secos y
frescos” (PPIII16)




Retroinformaciones del examen escrito

Emplea signos convencionales

(;?/

Indica respuesta correcta

“Mezcla de los tipos de harinas”

Indica calificacion parcial en cada pregunta

De manera numérica

Indica lo que falta desarrollar

No se observa

Remite a consulta

No se observa

Realiza marcas

Subraya respuestas y agrega

signos de interrogacion

Tacha

No se observa

Tacha y agrega respuestas completas o correctas

No se observa

Formula nuevas preguntas

No se observa

Desarrolla explicaciones

No se observa

Palabras sin referencia explicativa

gue marcan errores 0 aciertos

“Incompleto”

Otros

Utiliza birome negra y roja.
Corrige errores de ortografia y acentuacion.
Califica de manera numérica empleando
decimales. (Apéndice p.160)
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Cabe sefialar que, los datos que se exponen son descriptivos, no de constatacion

de hipotesis previas. El objetivo es que cada instrumento posibilite triangular datos en el

andlisis interpretativo con el objetivo de comprender el proceso de evaluacion de los

saberes que se producen en el contexto de la practica.

En el proceso de analisis documental, se pueden encontrar ciertas regularidades,

no necesariamente, generalizables, pero que posibilitan relacionar lo observado con el
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marco tedrico. Para ello, se focalizara en algunos aspectos y componentes de toda

practica evaluativa, a saber:
-Referentes de evaluacion (criterios e indicadores)
-Tipo de consigna
-Saberes Préacticos evaluados.
-Retroinformacion de la evaluacién

En cuanto a los referentes de evaluacion, mayormente no se explicitan de manera
escrita y solo en dos examenes se refiere a “El alumno debe poder expresarse
correctamente con vocabulario técnico; responder en forma ordenada y prolija; El
escrito debe ser legible; Desarrollar las respuestas de manera concisa y pertinente.
Ademas, debe contestar todas las preguntas solicitadas. Se considera aprobado el
examen que cuente con la totalidad de las preguntas respondidas”. Este ejemplo
demuestra la generalidad de los criterios evaluativos que enfatizan cuestiones de forma y
presentacion, mas que desempefios esperados en funcion de aprendizajes flexibles.
Incluso pueden interpretarse como criterios de acreditacion, ya que se refiere

concretamente a como “‘se considera aprobado” el examen.

Los criterios 0 las normas de juicio son producto de procesos especificos de
elaboracién. Se sefiala que cuando son espontaneos o se encuentran implicitos y no
deliberados producen una gran “inestabilidad de los actos de evaluacion, marcada por la

variabilidad de los juicios producidos” (Barbier, 1993, p.73).

En este sentido, sera necesario gque los objetivos perseguidos puedan compararse
con los elementos factuales recogidos, en otras palabras, “el referente ha de tener una

forma tal que se le pueda relacionar con los datos de referencia” (Barbier, 1993, p.74).

Como se ha dicho en el marco teorico, los criterios mejoran nuestras practicas en
tanto nos ayudan a “reconocer el valor de las actividades” (Litwin, 1998, p.17). Se
constituyen en recursos que facilitan emitir juicios sobre el valor de la tarea desempefiada

y son elaborados a partir de las experiencias, motivo por el cual deben ser flexibles y
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revisados constantemente. Para ello resulta necesaria su publicacion y explicitacion a
los/as estudiantes hecho que garantiza, al mismo tiempo, el ejercicio democréatico de toda

practica de ensefianza.

Para la autora “es condicion moral acordar criterios, entender razones y, en
especial, comprenderlo como acto de construcciéon de conocimiento” (Litwin, 1998,
p.29). Por la dimension ética de cada postulado, el primer desafio es construir criterios
que permitan obtener informacion véalida y confiable, que no busquen corroborar lo
previamente supuesto para que la evaluacion pueda constituirse en un lugar para la buena

ensefianza.

Esta concepcion de préactica evaluativa basada en una pedagogia por objetivos que
busca constatar resultados, respuestas correctas, se infiere por el tipo de preguntas que se
formulan y sobre todo, por la presencia de la correccion en los documentos. Cada docente
selecciona signos distintos para comunicar lo evaluado que poco contribuyen a la

comprension de los contenidos y a la construccion de conocimiento.

Los examenes muestran marcas, tachaduras, numeraciones al margen de cada

respuesta que visibilizan la calificacion, el uso de simbolos sin referencia (¢? ! X v %)
y palabras sueltas que pueden ser interpretadas de manera diversa. De ello, se puede
interpretar que existe una comunicacion unidireccional en el que el docente corrige para
si mismo, sin intentar comunicarse con el otro para comprender su produccion, ya que en
escasas ocasiones repregunta, remite a consulta o desarrolla explicaciones necesarias para
construir conocimientos. Es decir, se considera el examen no como proceso sino como
instancia final, sumativa cuya intencionalidad es constatar criterios e indicadores que solo

conoce el docente.

Barbier (1993) distingue este tipo de evaluaciones en que el papel principal lo
desarrolla el responsable de la evaluacion, sin intervencion de los participantes de la
accion. Se constata que los objetivos y elecciones de indicadores se producen a priori y
no se modifican en el transcurso de la evaluacién. Se privilegian los indicadores de

resultado. Los recursos empleados son externos y formalizados que garanticen mayor
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objetividad, se privilegian la observacion o provocacion de conductas y se pretende una

cuantificacion de la informacion. El juicio de valor se produce al final de la accion.

En cuanto al tipo de consigna, Anijovich (2009) sefiala que las preguntas pueden

clasificarse segun el tipo de pensamiento que estimulan en:

Sencillas: son preguntas que requieren respuestas simples, Unicas y especificas. Si
se relacionan con una taxonomia por objetivos, posibilitan los procesos cognitivos de
orden inferior. Se indican con verbos como mencionar, denominar, definir, nombrar.
Dentro de este grupo, se incluyen consignas que proponen completar casilleros vacios sin

opciones.

Preguntas de Comprension son aquellas que requieren que el/la estudiante
piense, relacione, distinga y diferencia procesando informacion. Se formulan con el
objetivo de indagar con un grado mayor de profundidad en comparacion con las

preguntas sencillas.

Preguntas de orden superior: “Son las que demandan respuestas que exigen

interpretar, predecir y evaluar criticamente” (Anijovich, 2009, p.38)

Preguntas metacognitivas: posibilitan procesos reflexivos en el/a estudiante en
sus modos de aprender mediante el analisis y problematizacion de su accién en la
resolucion de problemas y en el descubrimiento de nuevos. Permite el registro de si

mismo Yy sus habilidades en el desarrollo de la practica.

El tipo de pregunta expresa una intencionalidad pedagogica que posibilita la

ejercitacion y consolidacion de nuevos saberes y de determinadas habilidades cognitivas.

En este sentido, el examen escrito de unidades curriculares cuyo formato es el
taller, se aleja de problematicas vinculadas a la practica profesional para centrarse en la
dimension técnica del saber practico. Los verbos que se emplean como mencionar,
definir, completar promueven el ejercicio de la memoria para recordar cantidades,
temperaturas, tiempos de coccidn, ingredientes, etc. Mientas que la ejemplificacion,

establecer diferencias y comparaciones permite establecer relaciones entre los contenidos.
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En un solo examen se propone el disefio de un mend y se interroga sobre el trayecto

formativo, hecho que genera procesos de creacion y reflexion de la accion.

La relacion logistica entre la teoria y la practica se hace visible, ya que el examen
es nombrado y considerado como una instancia tedrica. La practica profesional podria ser
evaluada por escrito a partir de consignas problematizadoras, de creacion, de

argumentacion, de reflexion sobre la accion.

En cuanto al saber practico evaluado, se enfatiza la dimension instrumental por el
tipo de consigna que prevalece y por el énfasis en lo procedimental y en datos

especificos.
La evaluacion a clase:
De la ensefianza y el aprendizaje de los Saberes Préacticos en el taller

Hasta aqui se ha centrado, mayormente, en el analisis de la practica evaluativa y
su funcién de acreditacion. La particularidad del caso investigado, se halla en que la
dinamica del taller prevalece en toda la practica pedagogica, es decir, cuando se ensefia,
se aprende y se evalla. No obstante, serd preciso describir lo que acontece en el aula del
taller de cocina para vislumbrar la evaluacibn como proceso cuya intencionalidad

pedagdgica se centra en el aprendizaje.

En los talleres observados, se registra la presencia de un docente y grupos de
estudiantes que varian con los afios. Para ingresar a la Cocina es obligatorio el uso del
uniforme correspondiente por cuestiones bromatoldgicas que se contemplan en el
Reglamento de Gastronomia del ISETP. El uniforme cuenta con gorro, chaqueta,
pantalon, delantal y zapatos de goma todo en color blanco. Ademas, cada estudiante
cuenta con su repasador reglamentario, balanza y utensilios como cuchillos de uso
profesional. Al momento de la clase cuentan con un recetario elaborado por el docente a
cargo, en el cual se describen ingredientes y procedimientos para determinada cantidad

de platos. Algunos de ellos realizan anotaciones en el mismo o en cuadernos.
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Las clases se inician en su mayoria con el saludo del docente, quien anticipa la
estructura de la misma. En la mayoria de los casos, se presenta el producto culinario a
elaborar, el cual encuentran en el recetario. En algunos casos, se describe el origen, su
historia, sus cualidades nutricionales y la forma en que se equilibra con otras
preparaciones (R3, R4, R5). Luego, se indican las cantidades que deben elaborar en
funciébn de los comensales que han reservado y de los que pueden arribar
espontaneamente. Algunos docentes lo explicitan verbalmente y otros utilizan el pizarrén
como recurso didactico (R9). En todos los casos, son los/as estudiantes quienes deben
fraccionar la receta y realizar los calculos correspondientes a las cantidades indicadas por
el/la docente.

También se ha observado intervencion de los/as estudiantes en el pizarron
realizando anotaciones de cantidades y utensilios que necesitan para la mise en place.
(R10)

Como se ha sefalado, la mise en place es un término francés que se emplea en
gastronomia para sefialar el proceso de preparacion y disposicion de todos los
ingredientes y utensilios necesarios para elaborar una receta de cocina o preparar una
mesa para los correspondientes comensales. Esta instancia es clave para la organizacion

en cocina e imprescindible para optimizar los tiempos de elaboracion.

El docente es quien organiza al grupo, asigna tareas y tiempos de realizacion. En
algunas clases, se agrupan de manera voluntaria y, en otras, es indicado por el/a docente
para garantizar rotacion en los puestos que asumen diferentes practicas y
responsabilidades. (R4, R5, R8, R9, R10).

En todas las clases en las que se realiza despacho, el trabajo se realiza en
pequefios grupos, no mas de cuatro, los cuales se agrupan en diferentes plazas acorde a la
preparacion gque deben elaborar. EI docente elige un jefe de cocina quien es responsable
de recibir, chequear la comanda y dar la orden de sacar los platos. Cada plaza tiene un
tiempo. Si eso no se respeta, él/ella interviene. El jefe de cocina elige los jefes de partida

quienes son los responsables de salir al comedor y explicar los platos. El jefe de cocina
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debe tener la habilidad de coordinar los tiempos e intervenir cuando alguna plaza se
retrasa. Este observa y solo cocina ante demoras. Los puestos son rotativos (R4).

En relacién a ello, se contempla que quién asume la tarea de Jefe de Partida debe
desarrollar habilidades de liderazgo en el grupo de manera que en el proceso de
elaboracién pueda coordinar las demas funciones y cumplimentar con los tiempos
estipulados. En una de las observaciones, el/la docente explica que “Tienen que estar
atentos a cada plato. El jefe de cocina debe tener la habilidad de coordinar los tiempos e

intervenir cuando alguna plaza se atrasa”.

En las clases observadas, uno de los docentes registra quién asume cada puesto en

cada clase y corrobora que todos hayan realizado sus practicas en distintos puestos.

En todos los casos se trabaja considerando tiempos reales, ya que las
preparaciones deben estar listas a un determinado horario para su degustacion o despacho

en Salén.

Los dias en que el Restaurante de la institucion esta abierto a las 20:00 horas
todos deben haber terminado, ya que 20:30 hs. llegan los comensales quienes
previamente han reservado telefénicamente o pueden arribar espontaneamente. EI menu

del dia se publica en las redes sociales y enviado a correo de clientes habituales.

En las clases con despacho, los/as estudiantes de servicio de salon ingresan a la
cocina. El docente les indica la cantidad de cada plato para ofrecer a los comensales. Una
vez que se presentan los platos, los/as estudiantes realizan el servicio en salén. Con cada
plato se mantiene la misma dindmica. El jefe de cocina coordina los tiempos y entrega de

los platos en tiempo y forma.

Cuando los comensales se retiran, los/as estudiantes de cocina se dedican a
guardar los ingredientes y utensilios. Posterior a ello, limpian la cocina y la entregan
como la recibieron. Los/as estudiantes de servicio realizan lo mismo en Salén. Ambas

clases finalizan cuando cierra el restaurante a las 00:00 hs.

En las clases en que no deben realizar despacho como en Panaderia, Pasteleria y

Reposteria y Cocina Regional la dinamica es similar. Los/as estudiantes se agrupan en
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diferentes mesadas segun la receta indicada. El/la docente presenta y describe los
productos a elaborar. Indica comensales para que los/as estudiantes fraccionen,
dosifiquen y calculen la materia prima, previa realizacion de la mise en place. Se observa
que esta etapa de la clase, se realiza con autonomia, ya que los lugares de los utensilios

son conocidos por el grupo.

El/a docente coordina los tiempos, sincroniza acciones, camina, observa, corrige,
demuestra, toca, huele, escucha y circula constantemente. La simultaneidad de tareas

marca el ritmo de su intervencién constante.

Las intervenciones consisten en observar y realizar explicaciones, a través de
demostraciones de técnicas, explicaciones orales, realizacion de preguntas que
problematizan lo realizado e invitan a describir procedimientos. Generalmente, se indica
el hacer de manera imperativa. El “error” en el hacer se enmienda rapidamente por la
intervencién constante del docente quien mira y escucha atentamente porque vela por la
seguridad del grupo. La equivocacion atenta contra la optimizacion de la materia prima,
pero sobre todo puede significar un potencial accidente fisico y/o material (quemaduras,

salpicaduras, cortes, golpes y/o incendios, cortes eléctricos, entre otros).

La retroinformacion de la tarea es inmediata: “Corrige a otro estudiante. Toma un
cuchillo y le muestra. Se dirige al grupo total e indica que no trabajen con los cuchillos

desafilados. El estudiante observa y aplica la técnica” (R3 L767)

Un grupo que se equivoca con las cantidades es ayudado por el profesor. Le dice:
“Vamos a unir densidades”. Le pide que amase la harina con agua y luego la integre a

otra.

Otra de las alumnas tiene dificultades para el leudado. Y otra le dice que

busque agua caliente y la coloqué debajo.
Un alumno le pregunta si quedo asi.

El docente observa y dice: “Bien blandito, pero le falta mas trabajo”. La alumna

sigue amasando.
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A: “Profe me mandé un moco”

El docente interviene y pesa. Le agrega agua. Vuelve sobre la alumna que seguia

amasando y le indica que cambio de textura...

D: “Dejala descansar”. Se dirige al grupo total: “Chicos los que tienen el pan
africano no hay que amasarlo mucho. Lo mandan a la budinera y lo dejan fermentar”.
(R1L660)

Los “errores” individuales son empleados como ejemplos en la explicacion del
docente al grupo total. Esta estrategia es recurrente en la dinamica del taller y se puede
interpretar como trabajo colectivo, la préctica no es individual sino construida
conjuntamente. El resultado final es la conjuncion de productos elaborados por sujetos
que trabajan colaborativamente. El error en uno de los procedimientos, conlleva al error
en otras partidas y deja de ser individual, personal para convertirse en un problema que

deben resolver en conjunto.

-“La profesora se dirige a todos al hablar. Lo hace empleando un tono alto y
ubicada en el centro del aula: ‘Entonces la técnica del macaron...se parte del merengue
italiano. Si sale mal merengue italiano falla el macaron, si falla el macaron falla la
docente, si falla la docente falla el alumno, si falla el alumno no hay evento. Hay mucha
presion” (Sonrie) (R8L1091)

-“D: ;Qué paso con los bollitos? Se rompieron. Le mandaron mucha harina a la
sobadora. ¢Por que? Le ponen porgue si y ahora le va a costar mucho levantar a ese
pan. Chicos cuando trabajamos con la sobadora estan trabajando con mucha harina y le

va a quedar duro”.

’

E: “A nosotros nos va a pasar lo mismo”.

D: “Lamentablemente si, aprendan de esos errores” (R1 L687)

-En la gastronomia equivocarse puede ser la oportunidad de crear nuevos

sabores.
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“E: "No le pusimos perejil".
D: "Guardalo para la paella”. (R3L82)

Los/as estudiantes consultan con sus pares y convocan al docente en los pequefios
grupos. En cuanto a la metodologia de ensefianza empleada, se observa que se inicia de
manera expositiva con escasa intervencion de los/as estudiantes. Una vez presentada la
receta, indicado los tiempos y explicadas las técnicas de elaboracion, los/as estudiantes se
desempefian con autonomia en el armado de la mise en place. Se los observa moverse
libremente por el espacio del aula. El clima es armonioso “...las manos se entremezclan,
se camina, se circula, se guarda, se retira, se pesa, se mide, se escucha, se degusta, se
toca. Se escucha el cuchillo golpeando la tabla, el extractor que refresca el ambiente y
se huele a fondo de verduras y carne sellada” (R9L1143).

El docente se asimila a un director de orquesta (R9; R10). Observa, recorre,
realiza explicaciones individuales, advierte sobre los tiempos y métodos de coccion,
huele, toca, corrige con la palabra y a traveés de la demostracion de la practica. En todos
los casos recorre, observa e interviene. Ello, posibilita el dialogo permanente con el/a

estudiante quien realiza preguntas y relata procedimientos.

“D: “;Chicos ustedes como van?” Observa. Los estudiantes preguntan y da

indicaciones.
D: “;Otro grupo?”. El docente lee la receta 'y explica los procedimientos.

D: “Acuérdense de poner algo debajo de la tabla para que no se mueva...la parte

verde de la cebolla lo dejo...lo sabroso es...”. (R3L756)

Otro fragmento de la misma clase: “Un estudiante llama al docente. El docente
toma una zanahoria la corta a la mitad en cuartos y octavos y luego en tiras. Demuestra

la técnica y la estudiante continua.

El docente se desplaza continuamente y facilita los materiales. Se acerca a un

estudiante, prueba su preparacion y le indica la cantidad. Le advierte que no es una
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salsa bechamel. Le dice que primero haga un Roux con 30 gramos de manteca 30
gramos de harina y 150 de leche.

Corrige a otro estudiante. Tomo un cuchillo y le muestra. Se dirige al grupo total
e indica que no trabajen con los cuchillos desafilados. El estudiante observa y aplica la
técnica”. (R3 L761)

En algunas situaciones, se emplea una metodologia de ensefianza inductiva, a
partir de preguntas que el/la docente formula para que generen comprension de la

practica.

La observacion, la hipdtesis y la inferencia de resultados son recurrentes en el aula
de cocina, ya que el proceso de elaboracion se explicita en “pasos” que deben cumplirse y

que pueden ser modificados en funcion del resultado esperado.

Como ya se ha mencionado, la retroinformacion inmediata de la tarea es otra
caracteristica de los talleres y colabora con la mejora del resultado y la optimizacion de
los materiales que se utilizan. En algunos casos, el error en el procedimiento, aplicacion
de la técnica o célculo de cantidades es considerado como caso ejemplificador para el
grupo total. De ese modo, el/la docente relata lo sucedido, solicitando atencion del grupo
total y explica con fundamento tedrico porque debe realizarse de una determinada manera

la preparacion.

“D: "Para todos lo mismo. Si se corta la mayonesa, se recupera. La usas como

aceite y agregas un huevo, batis emulsionando” (R4L841)

El error individual es insumo colectivo para mejorar la practica realizada. La
retroinformacion inmediata resulta imprescindible para reconstruir la préactica
comprendiendo los procedimientos y evitar la automatizacion del hacer. La reflexion en

la accion es clave en la formacién de profesionales.

La degustacion se realiza al finalizar la clase y es el proceso de reconstruccion de
la practica por excelencia. El producto elaborado se exhibe al grupo total. Se lo observa
en su forma, tamafio, se lo compara, se lo huele, se toca y se saborea. El docente guia esa

experiencia con la clara intencion de ‘“hacer explicito lo implicito”. Se evaluan las
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acciones y el resultado de manera que se objetiva lo aprendido por el sujeto que se
resguarda en su practica y en lo tangible, en lo que pudo producir conjuntamente con sus
pares.

En las clases de Métodos de Coccion, la metodologia de ensefianza es
demostrativa y es el/la docente quien realiza la practica frente a los/as estudiantes. Un
estudiante es quien oficia de ayudante armando la mise en place y alcanzando utensilios
adicionales cuando el docente lo solicita. El/la docente describe todo procedimiento que
realiza. Su posicion corporal y la especificidad de movimientos para lograr un corte
determinado son observadas y registradas por los/as estudiantes. La técnica culinaria se
explica con precision y se la observa para diferenciar sus particularidades en relacién a
otras. En ocasiones, se realizan preguntas para establecer relaciones con otras unidades

curriculares.

Los errores procedimentales se muestran y son parte de la explicacion de la
practica. La ejercitacion posterior a la observacion y comprension de la explicacion es la

forma en que se consolida lo aprendido.

“La profesora indica el lado para el que tienen que cortar. Explica la técnica de
juliana fina. Coloca la palma de su mano sobre el cuadrado de vegetal y desliza el

cuchillo por debajo.
E: “/Qué dificil!”.
D: “Esto es una practica. Sin miedo”. (R2L731)

En otro fragmento expresa: “D. En realidad son horas de prdctica...les voy a

pasar para que vean los diferentes cortes” (R2L737)

En estas citas, se puede inferir que existe una distincién en los contextos de
produccién de la practica y sus evaluaciones. Las practicas que se realizan en la
institucion educativa de manera demostrativa son valoradas como parte del proceso de
aprendizaje, sin que exista un juicio externo como el del comensal que los aproxima a
una préactica similar a la del contexto laboral. El error es permitido y se lo valora

positivamente para consolidar lo aprendido.
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En dos de los exdmenes finales observados (R12 y 13), el/la docente propone la
elaboracién de preparaciones previamente asignadas y ejercitadas en clase, en el caso de
Pasteleria y Reposteria, y creadas por dupla de estudiantes en Précticas Profesionalizantes
I11. En ambos casos, el/la docente relata una metodologia de ensefianza que promueve la
inferencia de procedimientos, a partir de brindar los ingredientes exactos. La
interpretacion de la receta es clave como saber practico que posibilita el desempefio
esperado Y la aplicacion de la técnica culinaria correcta.

Se plantea un proceso de ensefianza que integra la practica con la teoria de manera
dialéctica. Se ensefian las técnicas y los métodos de coccion que posibilitan la realizacion
de la préactica. Se ejercita el hacer para consolidar los aprendizajes con la permanente

retroinformacién del docente de manera inmediata.

¢

En los siguientes fragmentos se explicita lo descripto: “...estudiar las recetas de

memoria para mi no sirve porque te las olvidas y no las practicas” (R12L1468)

“...hicimos varias veces el lemon pie, el strudel hicimos de diferentes sabores...
El tema es que lo que puedan aprender en la escuela, es una clase de masas de un tipo, a
veces se repite, pero yo lo que hice fue este primer afio, hacer la primera parte del afio
todas las técnicas y la segunda parte del afio repetirlas. Entonces eso hace que el alumno
vuelva a fijar.” (R12L1497)

De ello, se desprende una concepcion de practica que requiere de establecer
relaciones, ejercitar y consolidar los nuevos aprendizajes. En el siguiente fragmento, la
docente lo expresa en las mismas palabras que Aebli (2008): “Después esta el
compromiso personal que tiene que ver que en una carrera no te da todo sino que la
practica hace al profesional.” (R12L1501) y mas adelante agrega: “A mi la teoria me
importa porque es super importante, pero la practica fundamental y no, no pueden
avanzar”. (R12L1564)

Asimismo, se propone como objetivo un contenido que permita un desequilibrio
cognitivo lo suficiente para que no se aleje demasiado de lo que conocen y que no sea tan
similar a lo conocido que lo reproduzca sin dificultades. “Y bueno busqué cuatro recetas

parejas, en cuanto al nivel de complejidad es muy dificil cuando hay familia de masas
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diferentes. Ademas siempre hay como una inclinacion de uno a hacer algo que te sale
bueno, te resulta facil”. (RI12L1512)

En uno de los fragmentos, la docente expresa que replica lo aprendido durante su
formacion inicial. “Cuando a mi me ensefiaron me daban las recetas y yo hacia.
Entonces el profesor te dejaba hacer y a vos te decia ‘esto estda mal, esto esta bien’. Yo
les explico primero la teoria, pero en las degustaciones los voy guiando. Pero, ademas,
le digo cuando uno no tiene el paladar entrenado todo te parece rico, pero cuando vos
empezas a conocer sabores, como uno tiene una memoria sensorial, olfato, gusto, tacto.
Cuando vos probas algo y no tiene manteca o tiene poca azlcar o estd muy cargado, vos
te das cuenta. Entonces qué les digo cuando cada clase hacemos, degustamos. Le digo:
‘Esta masa esta muy cerrada, esta masa porque amasaste mucho, esto esta super dulce,
esto tiene exceso de polvo de hornear. ¢Por qué? Porque te das cuenta que bajé la
preparacion o esto tiene exceso de bicarbonato de sodio porque quedo medio verde la
masa y eso tiene que ver con la sal en exceso’. Entonces les hago probar y

degustar.”(R12L1516)

En una de las observaciones expresa sus referentes tedricos y su concepcion de
aprendizaje gradual, por etapas y como el tipo de pregunta que el estudiante realiza se
convierte en un indicador que le posibilita inferir la légica de pensamiento con la que
opera. “Estoy de acuerdo con Vygotsky, no pienso que el alumno, no es que la persona
va pasando etapas, a veces, la saltea. Entonces, el principio de conservacion no lo tiene.
Si vos pesas un pedazo de manteca y después la cortas en cubitos o la cortas en cubos y
lo pesas, la variacion es minimay me lo preguntan. Entonces ahi me doy cuenta que hay
un tema importante. (R12L1579)

En relacién al proceso de aprendizaje, explicita la heterogeneidad grupal en
funcion de la interrelacion entre el sujeto y el contexto social y cultural en el que se
desarrolla. Asimismo, concibe que la practica resulta determinante en el proceso de
construccion de conocimiento. “Pero no todos l0s pibes tienen el mismo principio y la
misma educacion, ni la misma cultura, ni el mismo medio ambiente que es determinante.
Un pibe con el tema de su forma de vida, de la cultura de los padres, de un sector medio

alto con educacién no se desarrolla igual que un chico que esta solito y mal alimentado.
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Acé yo lo que veo es que si bien lo explico, falta, y eso tiene que ver con la persona que
excede lo que yo pueda hacer. Ademas falta practica. Un alumno que no practica, le
cuesta muchisimo”. (R12L1584)

La practica culinaria vislumbra los conocimientos previos de los sujetos que
reproducen saberes practicos porque los han aprendido de algin referente cercano. Se
asemeja al aprender del aprendiz y del maestro en el taller. Esa practica al ser
reconstruida posibilita procesos reflexivos que formalizan los saberes aprendidos y
construyen conocimiento profesional. “‘Yo lo hago asi porque asi lo hacia mi abuela’. Y
lo hace bien. O lee y no lo hace como dice el libro, como dice la receta porque su mama
lo hace diferente, entonces lo hace como lo hace su mama. Entonces, tenés que ensefiar a

desaprender. El proceso de desaprender es muy dificil”. (R12L.1594)

En uno de los fragmentos, la docente ejemplifica como mediante la ensefianza por

inferencia guia la préctica reflexiva para evitar la automatizacion de la préactica.

“Tenés chicos que te dicen: 'Esto es igual, pero con un poco menos de azlcar.
Por ejemplo, cuando hacen un engrudo, agua, harina y aceite, nada mas. Profiteroles,
es un engrudo con huevo. Hace que en horno se desarrolle. A la vez la clara y la yema,
gue son grasas, forma una capa se airee y le da aire para rellenar. Entonces, les explico
que si no ponen la cantidad de huevos necesarios, que no siempre son cuatro huevos, que
depende mucho de la calidad de la harina, a cuanto lo cociné y el tamafio del huevo, no

le va a quedar bien. Queda adentro crudo. Ellas lo van viendo”. (R12L1597).
Otro dialogo:

D dialoga con El: “Todas las bases suben y después bajan un poquito,
incorporan aire. ;Subio parejo o hizo panza? .

El: “Hizo panza™.

D: “Bien, ;qué paso? ;Donde queda la mayor cantidad de harina?”.

El: “En el fondo y en el medio ™.

D: “;Cudndo tomaste la temperatura?

El: “Todavia no se la tomé”.
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D: “Entonces no abriste el horno. ;Hace veinte minutos que esta? Bueno, estd

panzona”. (R12L.1622)

En otro de los fragmentos, la docente explicita su concepcion de tallerista y
describe el trabajo que supone es considerado por los demés como “Light”. Asimismo,
refiere a la division entre tedricos y précticos que dentro de las instituciones se vivencia
desconociendo que el taller propone una relacion dialéctica entre teoria y practica. Sin
embargo, destaca la complejidad del trabajo en un aula taller y los riesgos a los que se
exponen en practicas reales, por la simultaneidad de tareas. Es decir, la atencion
permanente del docente en su accionar fisico e intelectual para retroinformaciones
inmediatas del proceso de elaboracién de un producto, el registro visual y memoristico
del proceso de la practica. Se define como un “trabajo fisico e intelectual” que sintetiza la

formacion profesional de los practicantes.

“Siempre aca en la escuela nos separaron entre teoricos y talleristas. A mi me da
mucha risa porque yo soy teorica, muy tedrica y, ademas, el taller se sostiene sobre la
teoria. Como que el tallerista es més light. Sin embargo, vos cuando das una practica,
tenés que pensar que la cocina es peligrosa que hay fuego, que hay electricidad, qué hay
alumnos que no tienen, no perciben que se les puede quemar el repasador, que se pueden
cortar, que se pueden quemar, que tienen que leer. Es un trabajo doble es intelectual y
fisico. En un aula los tenés a todos sentados. En esta simultaneidad hace que vos
despiertes. Entonces yo tengo una memoria tal que, ahora son cuatro, yo sé qué hace
cada grupo...” (R12L.1605).

"La separacion de la cabeza y la mano no es s6lo de naturaleza intelectual sino
también social™ (Sennett, 2009, p.62). EIl autor afirma que pensar como artesano no es
solo una actitud mental, sino que también implica una dimension social, en tanto, es
preciso comprender en la practica la unién entre el pensar y el hacer. La separacion entre
quién produce y quién disefia y juzga lo producido, es un claro ejemplo de divisién social
de habilidades.
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Conclusiones'?
En primera persona del singular

El problema de investigacion me propone: ‘“Comprender el proceso de
construccion de saberes practicos como objeto de evaluacién que consideran los
formadores de técnicos en el campo de la practica profesional en el Instituto Superior de
Educacién Técnica Profesional de la ciudad de San Carlos de Bariloche .

Mi respuesta: “Estudiar la evaluacion es entrar en el analisis de toda la pedagogia
que se practica” (Sacristan, 1998, p.335) sintetiza un didlogo constante experimentado en
la realizacion de este trabajo de investigacion.

La evaluacion es, sin dudas, una practica compleja en el doble sentido de la
palabra. Compleja porque se escurren todas las dimensiones que la atraviesan cuando se
la quiere analizar y resulta dificil establecer conclusiones cuando ese mismo analisis
inaugura mas interrogantes que respuestas. En este sentido, comprender la evaluacion es
soportar la duda y la incertidumbre permanente con la que se inicia todo pensamiento
reflexivo (Dewey, 1998). Convivir con la idea de que ya no se puede observar el proceso
de evaluar sin experimentar esa sensacion abrumadora que provoca asumir un
posicionamiento epistemoldgico multirreferencial. Estudiar la evaluacién es reconocer
que un punto de vista, debe necesariamente integrar otro que abre nuevas respuestas

inacabadas.

Cada dimension de la evaluacion es insumo reflexivo para la practica profesional.
Si se la entiende como parte del proceso didactico que juzga el aprendizaje y la
ensefianza, a fin de producir informacion para la mejora de la préactica, debemos
adentrarnos en las metodologias de ensefianza, las formas en que se construye

conocimiento y las intencionalidades formativas de esa préactica politica.

Si se la comprende como fendmeno social e histérico que configura quiénes

somos, debemos comprender qué huellas de esa practica social perduran en nuestra

1 L as conclusiones y el relato autoetnografico se consideran un mismo documento. El orden en que se escoja su
lectura no alterard su significatividad como reflexiones finales de este informe.
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constitucion subjetiva para poder elegir replicarlas o, cuestionarlas para habilitar nuevas

formas de pensar.

Si se la comprende como un procedimiento que permite recabar informacion
mediante técnicas e instrumentos, debemos reflexionar por qué esta dimension
instrumental, tangible, observable tiene mayor preponderancia que otras y reduce la
complejidad del acto de evaluar.

Si se comprende que su producto es un juicio de valor que detenta un ejercicio de
poder en quien define los referentes, debemos considerar que la justicia evaluativa es una

responsabilidad ineludible como educadores.

Ahora bien, construir un proceso, una accion, un resultado como objeto de
evaluacion vislumbra un posicionamiento epistemoldgico del proceso evaluativo. Desde
esta concepcion, en esta investigacion se asume la practica profesional desde una
epistemologia de la practica que entiende que existen secuencia de operaciones,
procedimientos, reglas, principios, supuestos subyacentes cuya descripcion es siempre
una construccion, la cual intenta explicitar y simbolizar un tipo de inteligencia que se
inicia tacita y espontaneamente. Se concibe que la practica profesional posibilita la
construccion de un tipo de saber que se ensefia, se aprende y se evalua, el cual requiere

“hacerse visible” mediante procesos reflexivos y, justamente, alli radica su particularidad.

Uno de los objetivos implicitos de esta investigacion fue la posibilidad de
sistematizar y visibilizar un tipo de saber multidimensional, propio del contexto de la
practica que fue reducido por la epistemologia racionalista a una aplicacion o apéndice de

saberes tedricos.

Los saberes practicos legitiman la practica como campo de formacion profesional
y portan sus origenes, es decir, saberes de oficio propios del taller. Estos se aproximan a
las problematicas cotidianas, cuya familiaridad los confunde con saberes espontaneos y
accesibles, pero que, a su vez, son formales y especificos, los cuales requieren ser

aprendidos y reflexionados en todo proceso formativo.
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Los saberes practicos son construidos por los sujetos a lo largo de los diferentes
trayectos formativos de la préactica profesional que se inician con la biografia escolar, se

contintian con la formacion inicial, socializacion profesional y desarrollo profesional.

Desde una epistemologia de la préactica, estos saberes integran el hacer vinculado
al pensar. En su definicion se explicita el contexto de produccion de los mismos: campo
de la préctica profesional. Alli, los saberes se articulan e interactian permitiendo al
sujeto demostrar en accion y reflexivamente las situaciones problematicas e inciertas con
las que se encuentra argumentando “qué hace, por qué, como lo hace y las implicancias

sociales y profesionales de ese accionar” (Resolucion 266, 2015, p.23).

El saber practico es producto de la accion y la experiencia. Se reconoce la

dimension activa del sujeto, en tanto tiene capacidad de actuar fisica e intelectualmente.

El conocimiento es un tipo de actividad que implica una produccion de
significados que el sujeto construye. La dimension activa integra toda la actividad
cognoscitiva, en tanto, se desarrolla un “conglomerado de actividades” sensitivas,
manipulativas, conceptuales o simbdlicas. En sintesis, la cognicidn se relaciona con lo
que el sujeto “hace” (en el sentido pragmatista de la “accion”). En este caso, se indago
como se evalia en la etapa de formacion inicial de los técnicos en el trayecto de las

practicas profesionalizantes.

Las practicas profesionalizantes son el eje que articula las propuestas formativas
de la formacidén técnica. Ofrecen al estudiante en formacion la realizacion de practicas
reales, proximas al mundo del trabajo en el cual se desempefiard que, si bien emulan la
practica laboral real, son siempre propuestas formativas “ficcionadas”. Dichas précticas,
posibilitan la construccion de saberes practicos especificos, ya sea por el contexto de
produccién en el que tienen lugar Yy por su caracter transitivo en el proceso formativo.
En otras palabras, en el campo de la practicas profesionalizantes el sujeto construye
saberes practicos en un constante devenir, en un estar siendo sin ser aun. Desde esta

interpretacion, se refiere a saberes practicos profesionalizantes.

En funcion de las entrevistas, observaciones de clases, de examenes finales en el

taller de cocina, analisis de documentos escritos (programas, examenes escritos y disefio



329

curricular) fue posible identificar y caracterizar los saberes practicos profesionalizantes a

través de las siguientes dimensiones:

> Contextual: es un saber cuyo contexto de produccion, campo de la
practica profesional, le imprime caracteristicas propias del mismo: imprevisible,
espontaneo, inmediato, simultdneo. Se produce en la practica, adquiere las
particularidades de la accion profesionalizante y posibilita la construccion de una

identidad profesional.

> Cultural: es un saber que integra la historicidad de las préacticas, en este
caso, culinarias y sintetiza su valor social y simbélico en la construccion de la identidad
de sujetos que comparten lenguaje, tradiciones, rituales, celebraciones, creencias cuya

transmision de generacion en generacion garantiza su perpetuacion y trascendencia.

> Buenas Préacticas de Manufactura: integra un saber procedimental
necesario y obligatorio de manipulacion, transporte, conservacion, coccion de los

alimentos para garantizar su inocuidad.

> Grupal: saber que se construye colectivamente mediante dindmica de
taller y asume las particularidades de las funciones asignadas (plazas, puestos de la
brigada de cocina). En este sentido, el taller como dispositivo pedagdgico que posibilita
la construccion de aprendizaje colectivo, a partir de la problematizacion de la practica,
del trabajo colaborativo que requiere de un docente activo, quien guia y coordina la
reflexion en la accién. Al mismo tiempo, un saber que se define y define précticas acorde

al trayecto de formacion.

> Instrumental: saber técnico que integra procedimientos, uso de
instrumentos, herramientas y materias primas, posiciones corporales, tiempos,
habilidades de manufactura, de gestion y de comunicacion. La técnica desde una
concepcion integral de métodos, conocimientos y acciones que requieren de
procedimientos que el sujeto construye como parte de su conocimiento profesional y que

sintetiza la relacién entre saberes tedricos y practicos.
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> Comunicacional: saber que integra un lenguaje técnico y especifico de la
profesion. El saber se escucha, se expresa en movimientos corporales, se degusta, se
observa y se huele con el cuerpo y las experiencias previas de los sujetos. El saber
practico profesionalizante permite un dialogo constante entre los esquemas de accién de
los sujetos en el campo de la préctica ampliando el lenguaje verbal y explicito, integrando

procesos reflexivos.

> Actitudinal: saber ser en el contexto de la préctica acorde al perfil
profesional. Se proyectan capacidades y se evalla el proceso y resultado de la préctica
del sujeto en funcion de las experiencias de las trayectorias de formacion y profesionales.
Retoma la concepcidn transitiva de las practicas: profesionalizantes, es decir, un proceso
que “....constata la misma situacion de representacion: lo que estd en juego no es tanto
producir como producirse...siendo el mejor dispositivo el que mejor permite al evaluado
dar muestra de sus competencias, de sus capacidades, de su saber hacer, de sus aptitudes,

de sus conocimientos” (Barbier, 1993, p.97).

> Corporal: saber que se expresa en movimientos, posiciones, actitudes y
destrezas. El cuerpo en movimiento en el pensar y el hacer crean una préctica especifica
en el campo de formacion profesional. Los sentidos son mediadores de aprendizaje. El
olfato, el gusto, el tacto y la experiencia auditiva y visual amplian el universo de

conocimiento involucrando al sujeto concebido desde su integridad y complejidad.

> Organolépticas: saber describir las propiedades de la materia en funcion
de los sentidos (olor, sabor, textura, temperatura). En este caso, el saber practico
profesionalizante integra la capacidad de explicitar lo percibido por los sentidos en un
entorno colectivo de aprendizaje en la que se produce una “orquestacién de los habitus”
(Bourdieu 1980 citado por Perrenoud, 2004, p.41).

> EconOmicas: saber optimizar el uso de materias primas, recursos,
herramientas, maquinas en funcién de los recursos disponibles fisicos y temporales y
comerciales. La vinculacion con la formacidn para el trabajo y su significatividad para el
sector socio productivo exigen un saber adaptable y flexible a las demandas socio

econdmicas.
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> Estética: saber que integra la experiencia estética subjetiva en la
elaboracion, presentacion y contemplacion del producto elaborado. Se expresa en el
juicio de valor contextualizado, el cual integra los juicios de valor que se han realizado de

la obra a lo largo de la historia.

> Procesual: saber que se construye a través de procesos de aprendizajes
significativos. El aprendizaje es una construccion de un curso de accidn, de operaciones y
conceptos, el cual integra procesos de elaboracién, repeticion y ejercitacion para su
consolidacion y aplicacion a nuevas situaciones. Lo procesual se observa en las etapas de
aprendizaje del sujeto y en el “conglomerado de actividades” intelectuales y fisicas,

signadas por el tiempo y espacio particular en el cual se desarrollan.

> Reflexiva: saber pensar reflexivamente como forma de construir
conocimiento profesional. Saber argumentar decisiones, saber explicar procedimientos,
saber seleccionar medios para lograr fines, saber preguntar, saber buscar respuestas, saber
soportar la incertidumbre. Solo es posible conocer, si se esta dispuesto a soportar la
incertidumbre que genera la duda y la necesidad de iniciar una busqueda que interpele
nuestras creencias. Como ya se ha dicho, la incertidumbre de toda situacion practica
requiere un saber practico reflexivo que promueva nuevos aprendizajes y su

transferibilidad creativa a otras situaciones de la practica.

¢Como se evaltan los saberes practicos en el campo de la formacion técnica

profesional en la carrera de Técnico Superior en Gastronomia del ISETP?

En los exdmenes escritos, a partir de analizar el instrumento, los criterios, los

tipos de consigna y las formas de comunicar el proceso evaluativo.

El instrumento seleccionado por todos los/as docentes para dicha instancia es un
cuestionario. EI mismo esta integrado mayormente por preguntas del tipo sencillas y de

comprension. Observandose escasamente las de orden superior 0 metacognitivas.

Las preguntas sencillas consolidan habilidades cognitivas que promueven la

rememoracion de datos especificos (temperaturas, tiempos de coccidén, nombres técnicos,
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cantidades, medidas). Este tipo de preguntas tienen mayor preponderancia en los

examenes escritos de la préctica gastronomica.

Las preguntas de comprension posibilitan establecer relaciones, diferencias,
comparaciones, ejemplificaciones, conceptualizaciones que, si bien motivan un
aprendizaje duradero, requieren complementarse con preguntas de orden superior que
estimulen la creatividad, el pensamiento hipotético deductivo, la inferencia y la

evaluacion de una situacion problematica para su resolucion.

Las preguntas metacognitivas sobre el proceso de aprendizaje del sujeto no se
observan en esta instancia de evaluacion, motivo por el cual permite inferir otra

intencionalidad pedagdgica en el desarrollo de su propuesta.

Todos estos datos posibilitan comprender una intencionalidad evaluativa que
busca constatar resultados. Sin embargo, para el/la estudiante significard un doble desafio
encriptado, ya que los criterios de evaluacion son referidos en escasas oportunidades. La
no explicitacion de los criterios atenta contra la dimension ética de la evaluacion para la
comprension. Este ejercicio del poder del evaluador también se observa en la
comunicacion unilateral que mantiene en la correccion del examen. Si, se corrige. No se
realizan devoluciones constructivas para aprender cuando se marca la produccion
intelectual del otro con simbolos sin referencias, con palabras sueltas, frases imperativas,

anotaciones numéricas al margen de cada respuesta.

Se entiende que la evaluacion es un proceso dialégico que genera conocimiento
sobre la practica de ensefianza y el proceso de aprendizaje en pos de su mejora. Sin
embargo, ello no ocurre si no se formulan nuevas preguntas sobre las respuestas o no se
invita a una consulta que le permita al evaluado comprender aquello que se sefiala como
interrogante. Basta leer de manera continua este registro para graficar que el indicador de

evaluacion es la respuesta “correcta” de lo expresado.
2 XY 2%

“Revisa” “Impecable” “Se repite” “Completo” “Excelente” “Solamente?”

»”

“Ninguno” “Incompleto” “+Especifico” “Mal expresado” “A veces no” “Explicar
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o «

mejor” “No necesariamente” “Revisar t°” “No tiene nada que ver” “No siempre” “No

responde” “No es asi” “No se explicita” “Poca info. Podria estar mejor" "Al revés" "No
responde lo que pregunto (10 y 11)" “Rever temperatura” “No es lo que pregunté”

“Bien fundamentado todo" "Es relativo pero bien" "Depende un monton de factores" “Es

" e« 2395

muy relativo"” “Fundamentar mejor”” Poca info en la explicacion”

El/la estudiante es quien deberd interpretar un nuevo cddigo linguistico que es
propio de la correccién de un examen como parte del curriculum oculto, tan presente en

las préacticas docentes.

No obstante, como en todo proceso de interpretacidn los datos no se comportan de
manera uniforme y regular, hecho que es coherente con la complejidad del fenémeno
evaluativo. Se mueven pendularmente, (Davini, 2015), vy ello se observa en las
devoluciones a través de preguntas, las explicaciones breves y en la explicitacion de

criterios generales que se registran en algunos examenes escritos.

Del mismo modo sucede en los examenes “practicos” que se desarrollan en el
taller de cocina. Entre comillas porque pareciera que existe una concepcion logistica de la
relacion teoria y practica, en que la practica solo se evalia mediante el “hacer” fisico y
presencial. ¢Acaso resolver una situacion problematica, analizar un caso, disefiar un
proyecto de mejora, realizar una bitacora, reflexionar en el diario de formacién no son
instrumentos para evaluar la practica? Pese a ello, en los exdmenes que se realizan en el
taller, se proponen consignas que integran un conglomerado de actividades intelectuales y

fisicas, signadas por el tiempo y espacio particular en el cual se desarrollan.

La evaluacion en el taller plantea criterios claros y explicitos. Lo esperado se
explicita y se vuelve tangible, en tanto los indicadores que se construyen lo son: el sabor
(salado, dulce, amargo, astringente), la textura y consistencia (crocante, grasosa, suave,
esponjosa, dura, gomosa, espesa, liviana), la presentacion (su estética equilibrada,
combinacion de colores, de texturas, de tamafios, ubicacion en el plato), el punto de
coccién que indica el método empleado, el equilibrio nutricional entre proteinas,

vegetales, legumbres; el olor; el grosor; el aspecto; la temperatura.
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La concepcion de evaluador que propone E. Eisner (1975) es clave para
comprender la practica evaluativa que se desarrolla en el aula taller de cocina. El docente
es un guia que orienta a los/as estudiantes a comprender el valor educativo que le
adjudica al objeto evaluado, en tanto posee los saberes tedricos y précticos producto de
una experiencia reiterada y familiar con ese objeto. Es decir, el objeto evaluado puede ser
una practica, una técnica, un producto, un procedimiento que fue ejercitado y posibilit6 la
consolidacion de ese saber como parte de un nuevo conocimiento que se integra a la
estructura cognoscitiva del sujeto. Esa experiencia intelectual y sensitiva es el bagaje de

conocimientos y sensaciones que argumentan y legitiman su juicio de valor.

El/la docente construye conocimiento y guia la construccion del conocimiento de
estudiante en el proceso evaluativo, generando un conflicto cognitivo no solo a partir de
los saberes teoricos, sino a partir de las experiencias sensitivas que le generan la
experiencia directa con el producto culinario que genera su practica. Este punto resulta
interesante porque en la practica gastronomica el sabor, el olfato, la vista y el tacto son
mediadores clave en el proceso de construccion del conocimiento del que el “gusto o
preferencia” es solo un aspecto de un proceso mas profundo que sintetiza el de la historia

de la gastronomia. La historicidad de su preferencia gustativa.

La experiencia gastronomica integra el degustar que invita a reconstruir un
proceso que se origina mucho antes que en la elaboracién de un plato. Quien degusta
emite un juicio de valor no solo de ese producto, basado en sus ideas y propia experiencia
con ese sabor, ese olor, esa textura que observa y prueba. “Prueba” en un doble sentido,
se vuelve literal en la evaluacion en la cocina. Quien es evaluado se encuentra
resguardado en su producto, que lo representa, pero que posibilita objetivar sin

dificultades.

El producto gastrondmico que resulta de esa practica profesional representa la
materializacion del capital cultural del sujeto que lo elabora y el juicio de valor sobre éste
expone el bagaje cultural de quien evalua, la subjetividad del evaluador y la historicidad

de la preferencia gustativa en la historia de la gastronomia.
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Ahora bien, si bien para evaluar se emplean diversas técnicas tradicionales, como
examenes escritos y orales, cuestionarios y de observacion in situ con registros, se
constituyen en nuevos “mediadores” de evaluacion el gusto, la vista, el tacto y la
audicion. Estos instrumentos, se consolidan como medios para obtener informacion del
proceso de ensefianza y aprendizaje, posibilitan retroinformaciones de la tarea de manera

inmediata en el taller, mientras que los tradicionales lo permiten de manera retardada.

Ello se observa en todo proceso de degustacion de lo elaborado en el taller. La
degustacion merece considerarse una metodologia evaluativa por el conjunto de préacticas
que integra y la complejidad que aborda. Dicha instancia siempre se produce al final, a
modo de cierre y como insumo reflexivo de la accion. Sin embargo, es retroactiva en
tanto se reconstruye la practica discursivamente y a partir de la experiencia sensitiva que

genera el degustar, el deconstruir lo elaborado.

La degustacion se constituye como instancia metacognitiva. EI docente integra la
teoria en las degustaciones guiando a los/as estudiantes en la construccion de aprendizaje
de sabores, de conceptos, de procedimientos. La distincion gustativa y la memoria
sensorial permiten diferenciar texturas, olores y sabores para reconstruir de manera
reflexiva la accidn. Se guia con preguntas que permiten hacer explicito lo experimentado
por el gusto, el olfato y el tacto para construir conocimiento profesional que posibilita

explicar por qué se hace lo que se hace.

En relacion a lo expresado en el parrafo anterior, se considera la importancia de
formar profesionales reflexivos en la formacion técnica profesional. La Educacion
Técnica Profesional integra una historicidad marcada por su relacién con el mundo
laboral de manera estrecha. Sus origenes remiten a la union de la “cabeza y la mano”, no
siempre comprendida como unidad integradora de lo humano. Es necesario, comprender
lo humano en la técnica profesional, concepcion contradictoria para mentes fraccionadas.
Esa fusion entre la teoria y la practica, entre el hacer y el pensar, entre la cabeza y la

mano (el ojo, el gusto y el olfato), entre lo implicito y lo explicito, entre el pasado vy el
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presente para poder pararse en los “hombros de gigante™'? que posibilitan saltos
cualitativos de la humanidad y posibiliten una concepcién de evaluacion reflexiva,

profunda, constitutiva, critica y “viva”.

En este sentido trascendental de la evaluacion como practica reflexiva, cito las

palabras finales que sintetizaron mi tesis de licenciatura hace méas de 10 afios.
“Los limites del lenguaje son los limites del mundo.
El lenguaje es mi lenguaje.

Mi lenguaje limita mi mundo.

El mundo es mi mundo”3

Hoy, vuelvo a ellas y las contemplo. Comprendo que quizas queria visibilizar la
complejidad de lo invisible del pensamiento y de mi practica como docente. No es
casual, mi compromiso con la educacion técnica profesional, con el saber practico para
legitimar el hacer y el pensar como unidad indisoluble, entender que la incertidumbre es
una eleccién motivadora para aprender incansablemente y que como dice Sennett (2009)
“...en realidad lo que podemos decir en palabras tal vez sea méas limitado que lo que
podamos hacer con las cosas...trasciende las capacidades verbales humanas para

explicarlo”.

12 Expresion de Merton, R. citada por Sennett (2009) para referirse a que todo saber es acumulativo y sumativo en la
historia de la ciencia. Toda practica es inédita y a la vez, se basa en la construccion colectiva y humana que nos
antecede.

13 Refiere a una cita de Ludwig Wittgenstein Ludwig en el Tractatus logico-philosophicus, con la cual finaliza la
tesis de Licenciatura en Educacion realizada en la UNRN (2008).
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“Relato Auto etnografico

14| 3 garza se va del nido”. Ilustracion Catalina Sosa Di Vito. Afio 2021
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El miedo a volar

Hacia finales de 2014, recibo un correo con informacion de difusion sobre la
Maestria en Practica Docente. En ese momento, habia ingresado al Instituto de
Formacion Docente Continua de Bariloche, ciudad en la que elegi vivir desde el 2010.
Me desempefiaba en el Area de Educacion y en el Area de Practica Docente del
Profesorado de Nivel Primario. Consulto si era posible incorporarme, ya que me habia
interesado la propuesta de cursada intensiva. Obtuve una respuesta afirmativa para
comenzar a inicios de 2015.

Febrero 2015: El entusiasmo de iniciar un nuevo recorrido formativo se
contraponia a la intensidad de mi vida familiar y laboral de ese entonces. Sin embargo,
pensé que volver a mi querida Rosario, a la Facultad en la que me habia formado, era una
decision que me permitiria sostener este largo camino en el tiempo y, su culminacion,
cierta estabilidad laboral. Me invadid una nostalgia motivadora que, luego comprendi,

encerraba otros desafios.

Saqué pasaje en avion, los primeros vuelos directos de Bariloche a Rosario. Me
embarqué junto a mi hija, Catalina de 2 afios, un jueves a las 2 am. Noche de tormenta y
turbulencias. Senti el panico de siempre, palpitaciones, sudor frio, angustia desmedida
que solo se regulaban ante la presencia de Cata. Recuerdo su sonrisa abrazada a un pato

amarillo. Nos pusimos a dibujar y mi mente entrd en una calma latente.

Llegamos a las 5 am, nos esperaba mi mama. El calor del verano se hizo presente.
Dormi algo y me levanté para tomar el colectivo e ir a cursar el primer seminario.
Rememoro el olor de esa mafiana. La humedad de las veredas con cierta brisa agradecida
de los veranos intensos. Mi cuerpo reconocio esa ciudad tan magica, tan propia. Senti
alegria y un reencuentro con mi vida anterior y el regresar siendo otra, ajena, pero a la

vez cercana y conocida.

La Facultad guardaba los mismos recuerdos. Sus recovecos y marcas del
transcurrir del tiempo. Historias en paredes, personas desconocidas habitandola. Todo era
conocido Yy lejano. Todo era lo mismo, pero distinto. Ingresé al aula 9, Taller de Escritura

Cientifica. Tres dias de entusiasmo inspirador, pese a que era un seminario opcional. La
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semana que continud curs¢ de lunes a miércoles el “Seminario de Teorias
Epistemologicas acerca de la relacidn teoria y practica”, dictado por Dra. Liliana
Sanjurjo, de jueves a sdbado, el de “Instituciones de la Formaciéon en la Practica
Docente”, dictado por José Trainer. Con ellos me adentré en contenidos esperados y
necesarios para pensar mi practica. Fue placentero el intercambio con colegas y nutrirme
de nuevas miradas y experiencias. Reconoci mi deseo de aprender y desafiarme a

deconstruir pensamientos, animarme a construir otros.

En la entrega de los trabajos, me propuse construir nuevos relatos, mas reflexivos
que me permitieran transitar otra forma distinta de “ser estudiante”. Necesité expresar
livianamente, sin pensar en expectativas ajenas, sin buscar la aprobacién discursiva del
otro sino de mi misma. Supe que esa estudiante que habia sido, ya no estaba. Redescubri
mi creatividad intelectual que sostuve en cada entrega porque habia comprendido el
verdadero deseo de aprender. Entendi que este trayecto de formacion inauguraba algo

desconocido, placentero, desafiante y asi decidi vivirlo.

No fue sencillo, ningun paso dado. Sin embargo, trabajé duro para sostener el
deseo. En mayo volvi a viajar. Cada vuelo era un verdadero calvario, pero continue.
Cursé con Marta Souto el “Seminario de Procesos de Socializacion de la Préctica”.
Solemne. Esa palabra viene a mi mente. Nos sentamos en circulo, nos presentamos y en
ese dialogo reconoci que su forma de ensefiar era también contenido. Ninguna propuesta
era igual a la otra. Celebraba esa diversidad metodoldgica impresa por quien lideraba el

proceso didactico.

Llego el punto de inflexion en Julio 2015: Seminario de Evaluacion dictado por
Susana Celman. Todos mis puntos de certeza fueron conmovidos y, es alli cuando
reconozco que se inicia esta busqueda que me llevd por caminos inesperados. Esos
contenidos escuchados, pero resignificados a partir de mi madurez intelectual, de lecturas
méas profundas y conscientes, las cuales guiaron la decisiobn de que el tema de
investigacion, se enmarcaria en el fendmeno de la evaluacion en el campo educativo. En
ese entonces, mi actualidad laboral se concentraba en un Instituto de Formacion Docente,
especificamente en el Profesorado de Primaria. Me desempefiaba como Profesora en el

Area de Practica Docente y en el Area de Educacion.
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Los interrogantes que planteaban los desafios formativos en mi trabajo cotidiano,
no se diferenciaban de muchos de los que la comunidad de practica se cuestionaba. Nada
original, pero no por ello menos rigurosamente reflexivo e inquietante. He aqui una
muestra representativa: “,Qué se evalla de la practica docente: la propuesta de
intervencion; creatividad; originalidad, empatia con el grupo; habilidades
comunicacionales; buenos vinculos con pares, desempefio en el grupo/ con su pareja
pedagdgica; gestion del tiempo; conocimiento disciplinar de los contenidos que ensefia;
humor; comprension; la narrativa de sus practicas; la capacidad reflexiva; la actitud
reflexiva?;,Qué saberes practicos evaluamos para designar que es un buen profesional?;
¢Es posible categorizarlos? ¢Qué acredita la formacion practica de un profesional?
¢ Qué incidencia tienen los conocimientos practicos de los sujetos evaluadores de las
practicas?; ¢Como incide la cultura institucional en la evaluacion de la préactica de los
sujetos evaluados? ¢Qué concepcion de evaluacion subyace en su discurso? ¢Qué y
coémo comprende el sujeto cuando es evaluado durante el trayecto de su formacion?; ¢De
qué manera se explicitan los fundamentos, instrumentos y criterios en la propuesta

didactica del docente?

Y asi casi desapercibida aparecié una categoria fundante: saberes practicos. No
puedo decir que en ese tiempo noté el inmenso desafio en el que me sumergio descifrarla
epistemologicamente. No sabia adn la crisis, en el buen sentido, que deberia afrontar

luego de elegirla.

Paso el tiempo y frente al inmenso sentimiento de culpa por atender mis deberes y
deseos maternales decidi dejar, por primera vez, a Cata y cursar el siguiente seminario en
septiembre. No hay dudas que estudiar de adulto es una planificacién familiar que
involucra a quienes estan dia a dia compartiendo esta vida. Vaya que lo fue...sin ellos no

habria por qué escribir.

Viajé literalmente 22 horas en colectivo. Entre el descanso de mi vida cotidiana,
encontrarme, por momentos, con una soledad olvidada y la expectativa de lo nuevo. Sin
embargo, creo que de toda la propuesta de la Maestria fue el que menos disfruté por

detalles didacticos importantes, pero que no impactaron sobre el entusiasmo inicial.
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Volvi y me sumergi en la voragine del segundo cuatrimestre laboral. A ello se le
sumé que lo cursado debia tener un cierre integrador de cada seminario. No habia tiempo,
no tenia tiempo. No obstante, me organicé. Creo que fue la clave de todo. Encontrar mi
momento aunque ello fuera de madrugada. Me levantaba a las 6 o 7 de la mafiana antes

de que mi familia lo hiciera para nutrirme del silencio matutino que inspira y crea.

En el sur, el sol se hace esperar la mayor parte del afio. Puedo decir que se
necesitaron muchos amaneceres para producir los trabajos. Leia, escribia y volvia a leer.
Descubri que podia seleccionar libros, capitulos, publicaciones segiin mi criterio y eso
fue liberador de los mandatos construidos. Aprendi a confiar en mi creatividad y en la
experiencia de lo vivido culturalmente: peliculas, canciones, frases, colores hasta libros
infantiles eran tamizados por nuevas interpretaciones. Mi mundo simbolico se ensancho

ampliamente.

Llego diciembre y cuando pensaba que el alivio estival se aproximaba, un nuevo
desafio se presenta: concursar para la Coordinacion Pedagdgica de una institucion de
formacién técnica profesional. La vida volvia a girar para iniciar un nuevo rumbo

presagiado.

Concurso aprobado, ingreso a la Institucion que luego se constituira en el caso de
mi proyecto de investigacion. La especificidad de la educacion técnica y la relacion
directa con el mundo laboral empez6 a captar mi interés significativamente. Me encontré
con profesionales que habian transitado otros trayectos de la formacion docente conocida.
La mayoria de los docentes eran profesionales con vasta experiencia laboral que habian
optado por la docencia como alternativa a su principal fuente de ingresos: cocineros,
pasteleros, contadores, abogados, licenciados en turismo, agentes de viaje, guias de
turismo, bidlogos, ingenieros, licenciados en administracion, técnicos en recreacion,
técnicos en primeros auxilios, profesoras de idiomas, licenciados en recursos

humanos...un gran desafio me esperaba.

Al principio, mis saberes me bastaron para complementar su formacion y empezar
a coordinar un proyecto institucional pedagogico colectivo. Fui bienvenida porque mi

campo de formacion integraba conocimientos que ellos/as ansiaban aprender. Senti la
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responsabilidad de ser un referente institucional, de marcar rumbos pedagégicos. Escuché
sus historias, sus intenciones, sus formas de comunicar y observé, mucho observé sus
clases, la interaccion con sus estudiantes y pares, sus intuiciones didacticas y su
capacidad de “hacer”, en algunos reflexivamente y, en otros, por la experiencia reiterada

de una practica.

Poco a poco, me apasioné con la formacion técnica profesional y me pregunté por
qué ignoré su existencia durante tanto tiempo. Reflexioné sobre mis construcciones
acerca de un tipo de formacién que ofrecia relacion directa con el sector socio
productivo, con el mundo del trabajo sin prejuicio de ello. Pensé cuanto influyeron sus
inicios destinados a la formacidn exclusiva de varones en un oficio que sentaria las bases
del desarrollo de la industria nacional y que, hoy, presentaba otra realidad. Entendi que
debia comprometerme a estudiar y hablar su mismo lenguaje para comprender la
importancia de un tipo de formacion que promueve la practica como eje central de sus

propuestas curriculares.

En ese afio, cursé con la 2° Cohorte de la Maestria en Practica Docente, el
Seminario de Metodologia de Investigacion con Liliana Sanjurjo. Se suponia que debia
haberlo hecho al inicio, pero no. Me encontraba en la mitad de mi trayecto de cursadas y
este Seminario definid mi objeto de estudio: la construccion de los saberes practicos
como objeto de evaluacion en el campo de la practica profesional. En ese entonces, mi
dualidad laboral y de accesibilidad al campo de la practicas de la formacion docente y de
la formacion técnica profesional, me orientaron a un estudio de casos ambicioso, que

luego conllevé a mi primera gran decision.

Enero 2017: Felipe en camino, mi segundo hijo. Todo mi proceso de avances
acelerados y paradas estratégicas de mi proyecto de investigacion, se argumentaran por
mi decision de maternar a tiempo exclusivo. Ese afio solo viajé al verano extendido de
Rosario a cursar el “Seminario de Teoria Pedagogicas de la formacion docente” con Luis

Porta.

Recuerdo mis madrugadas antes de llevar a Cata al jardin, escribir sobre mi panza

todos los trabajos pendientes de seminarios cursados, el anteproyecto de tesis para
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admision y las lecturas del marco metodoldgico para finalizarlo antes del nacimiento.
Dedicaba siempre una hora diaria a la maestria, generalmente cuando los deméas dormian.

Asi entre trabajo, hogar y estudios avanzaba lentamente, pero a paso firme.

El 26 de agosto de 2017 nace mi bebé. Durante varios meses no volvi a
conectarme con la maestria. Dediqué todo mi tiempo a disfrutar plenamente sus tiempos
con la confianza de que la motivacion por retomar lecturas y escritura reapareceria en
alguin momento. Este proyecto personal, que se vuelve familiar, atraviesa etapas de

maduracion reflexiva que consolidan las decisiones que uno asume.

Llegd el 2018 casi de un suspiro y viajé en junio para cursar el Taller de Tesis I.
Estaba a un paso de finalizar la cursada, entre equivalencias solicitadas. En noviembre, en
un contexto de paros sucesivos por reclamos salariales y la incertidumbre sobre la
continuidad presencial de cursados, se hizo presente. No obstante, saqué pasajes para

viajar a Bahia Blanca y cursar el “Taller de Analisis y Reflexion de la Practica”.

Viajé casi 20 hs. del frio patagonico al calor abrumador de Bahia. Fue una
experiencia sumamente enriquecedora con Alicia Caporossi. El primer dia curse
activamente la 2° Jornada de Socializacion, ya que se me habia solicitado realizar una
presentacion de mis avances en la construccion del proyecto hasta ese momento. Ese
trabajo significd, sin dudas, una bisagra. Narrar a otros un proceso personal de tantos

afios conlleva un esfuerzo comunicativo que interroga todas las decisiones asumidas.

En ese entonces, estaba convencida que mi propuesta tenia como objetivo hacer
visible un tipo de conocimiento: saberes practicos, como objeto de evaluacion en el
campo de la practica de la formacion de técnicos profesionales. Los docentes, sus relatos
y sus practicas serian objeto de observacion y entrevista. El caso estaba definido y el
recorte del mismo, también. Me centraria en una sola institucion: Instituto Superior de
Educacion Técnica Profesional Bariloche y optaria por una carrera: Tecnicatura Superior
en Gastronomia, desestimando las demas por considerar que sus caracteristicas eran
representativas de las formacion técnica. Ademas, optar por una carrera me permitia

realizar un analisis interpretativo mas focalizado y no tan disperso y comparativo,
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sumado a que facilitaria el proceso de objetivacion, ya que integraba procesos formativos
desconocidos por mi experiencia laboral previa. Todo un desafio.

Ahora bien, a pesar de tener en claro lo expuesto, en el Taller se inicia un proceso
de crisis epistemoldgica cuando debo operacionalizar las principales categorias tedricas
del proyecto. He aqui un correo a mi directora, Norma Placci, en ese entonces: “Estoy en
una especie de meseta con el tema por la complejidad de su abordaje, ya que para
comprender como se evaltan los saberes practicos debo considerar como se ensefian y
coémo se aprenden. Disefié mapas de ideas mentales que te compartiré para que me
orientes. Por lo pronto, me senté con el material empirico y mis objetivos para no
perderme. Dejé el marco tedrico en reposo. Creo que re definiré mi propuesta

metodologica en funcion de la sistematizacion del material con el que cuento”.

La meseta se extendid hasta enero de 2019 en relacién a mis avances de escritura,
ya que en lo personal estaba entretenida con pequefio deambulador caminante, hija
egresada de primer grado y caos de una ampliacion hogarefia. Fue un verano de extensas
e interrumpidas lecturas y transcripciones. Nada mejor que mis propios correos, que

3

constituyen mis memos, para graficar el estado de situacion: “... En enero me di cuenta
que estaba errada en la linea epistemoldgica, fue un antes y después. Pense en empezar
de cero, pero luego (después de leer mucho) aclaré el rumbo. El concepto de saber
practico estaba siendo una extrapolacién de los aportes de las investigaciones sobre
estudios del profesor (del cual escribi muchisimo), pero no tenia nada que ver con aquel
procedimental, mas técnico del saber hacer que se ensefia y aprende en la formacion
inicial técnica profesional. En sintesis, la vision aristotélica y su contrapunto
argumentado por el pragmatismo, me ofrecio la coherencia que buscaba. Entonces, segui
la linea pragmatista (todo un hallazgo para mi): Dewey, Schén y Aebli (encantada con

sus formas basicas de ensefiar y ¢evaluar?).

Estado de situacion actual: un buen cronograma de lecturas (terminar Aebli,
Stobart y Dewey). Transcripcion de tres entrevistas en proceso (me faltan hacer dos, ya

pautadas). Empezar a dar forma a registros de clases y finales g observe en diciembre.
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Recién terminé Barbier: extrafia sensacién. Me resulté complejo porque su
traduccidn es rebuscada. No obstante, algunos aportes consideraré sobre la construccion
del objeto de evaluacion de acciones.

Dudas: ¢como ser coherente con el constructo evaluacion siguiendo la misma
linea tedrica sin traicionar la visién critica? Por otro lado, la formacion técnica no
vacila en vincular educacion con necesidades socio productivas de un sector y formar
para ello (razén por la cual las carreras son a término). Por lo tanto, evalta los saberes

necesarios que el profesional debe desempefiar en el mundo laboral.
Todo este nuevo mundo, desestructuro lo aprendido” (30 de Marzo 2019).

Parrafo aparte destacando la importancia de quien te guia en este trayecto,
maestros que te acompafian de a tramos y estdn ahi para sostener, para ofrecer y

compartir conocimientos, experiencia y sabiduria. Gracias Norma.

En junio 2019, me envian la resolucion de admision a la Maestria. Cuenta
regresiva para su presentacion. En el medio, muchas decisiones metodologicas
fundamentadas que allanan el camino y me alivian. Contintie con la hora diaria dedicada
a lecturas, escritura y transcripciones. Descubri herramientas tecnologicas facilitadoras
para la sistematizacion del material empirico, para el analisis de documentos e incluso

para realizar fichaje de los libros leidos. Optimizar el tiempo era un objetivo diario.

Octubre 2019, mi relato: “Una hora todos los dias. Paso lento. Hasta el momento
llevo sistematizadas observaciones de clases, examenes finales y entrevistas. Me
encuentro en pleno proceso de andlisis. Segui los aportes de Gribbs y tomé decisiones

que ya desarrollé en un apartado.

Opté por empezar linea por linea para no forzar la interpretacion y luego

jerarquizaré en categorias mas amplias.

Por el momento, no me he encontrado con grandes descubrimientos. Siento que

me atasco en conclusiones predecibles. Veré como fluye”.
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Noviembre 2019: “Lei todo y confeccioné un glosario para el andlisis. Momento
de caos de ideas. Entiendo que el andlisis es asi. Me orientaré con las preguntas de

investigacion. En cuanto me sienta un poco mds segura, envio avances’’.

Y asi continué trabajando por arduos meses hasta llegar al 2020: pandemia, crisis,
oportunidad. Sin dudas, un afio que dejard huellas emocionales y fisicas en cada uno de
nosotros. Tan abrumador, confuso, desesperante, angustiante como esperanzador, calmo,
reflexivo y oportuno. La salud como prioridad y el tiempo que transcurria, tan esencial
como humano. Tan real que perturba. ;Qué hacer? La accion se resignifica en mi
proyecto y me encaminé en un proceso de avances cualitativos. La escritura de la tesis
estaba en su momento final, sin antes atravesar por la crisis que produce el temor del fin
de una etapa. Las dudas, la incertidumbre exacerbada por el contexto, las pocas certezas
tedricas y la conviccion de haber descubierto algo inédito en este largo proceso.

Cuando inicié este camino mis motivaciones eran en busqueda de una
acreditacion que me ofreciera mayor estabilidad laboral. Sin embargo, creo que una actta
convenciéndose de que existe una causa explicita que acompafia la situacion, pero solo si
atreve a bucear en lo profundo descubre que el hacer estd lleno de explicaciones
implicitas, que estan alli para ser descubiertas. Este proyecto personal que se inicio
paralelo a mi vida familiar, al crecimiento de los primeros afios de mis hijos, a mi
proyecto de hogar lejos de mi ciudad, se integré naturalmente a una forma de concebir la
vida. Elegir un tema para profundizar conocimientos puede resultar algo banal, sin
embargo, en mi caso tiene una impronta mas profunda que se une a reivindicar el “hacer”

para crecer y aprender.

A veces todas las decisiones que tomamos parecen inconexas, sin explicacion
aparente, sin palabras que la justifiqguen. Sin embargo, durante todo este proceso de
escritura y lectura deliberada comprendi que recorri un camino complejo en que las

partes conforman un todo.

No es casualidad que me interesaran los saberes practicos habiendo optado por
vivir en un lugar rodeado de plantas y arboles en el que el “hacer” cotidiano ocupa gran

parte de nuestro dia. Quitar ramas, cuidar semillas sembradas, preparar el terreno para
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nevadas, construir espacios de resguardo ante el clima adverso, registrar el sonido del
silencio en un hacer constante. Vivir la intensidad de maternar a tiempo completo en un
hacer automatico en busca del cuidado del otro. Trabajar en una institucién educativa
ligada al mundo del trabajo, de la practica profesional que produce, que entiende la
practica como eje de la formacion y en el que la técnica, el arte de crear, fascina y se
profundiza.

No es casualidad querer comprender coémo esos saberes practicos se evallan, se
juzgan, se valoran socialmente, como el otro los interpreta sin caer en reduccionismos.
No es casualidad que intente generar conocimientos en el campo de la practica para poner
en palabras lo que siempre estuvo, pero se ha ignorado por omision, por
desconocimiento, por comodidad, por razones de poder. No es casual que se unan piezas

de un mapa trazado hace tiempo, el cual me animé a mirar reflexivamente.

Y hasta aqui llega mi relato con la sensacion y la certeza de una profunda
transformacion vivida. Y opto por las palabras de Otro, con mayuscula, que pueda

traducir la complejidad de mis pensamientos:

“ser incapaz de expresarse en palabras no significa ser estupido... Es
posible que el trabajo artesanal establezca un campo de destreza y de conocimiento que
trasciende las capacidades verbales humanas para explicarlo; describir con precision
coémo hacer un nudo corredizo es una tarea que pone a prueba las capacidades del més
profesional de los escritores (y desde luego supera las mias). He aqui, tal vez, el limite
humano fundamental: el lenguaje no es una ‘“herramienta- espejo” adecuada para los

movimientos fisicos del cuerpo humano” (Sennett, 2009, p 121)



348

Bibliografia

Aebli, H. (2008). 12 Formas Bésicas de ensefiar. Una didactica basada en la
psicologia. Narcea S.A.

Angrosino, M. (2015). Re contextualizacion de la observacion. Etnografia,
pedagogia y las perspectivas de una agenda politica progresista. En Denzin, N y Lincoln,
Y. (comp.) Métodos de recoleccion y analisis de datos. Manual de investigacion
cualitativa. (Vol. V). Gedisa.

Anijovich, R. (2009). Estrategias de ensefianza: otra mirada del quehacer en el

aula. (1° ed.). Aique.

Anijovich, R. (2019). Orientaciones para la formacion docente y el trabajo en el

aula. Retro-alimentacion formativa. (1° ed.). Summa. Fundacion La Caixa.

Albaizeta, M. y et.al. (2007). Las practicas evaluativas de los docentes del
Instituto Superior del profesorado n° 16 “Dr. Bernardo A. Houssay” desde su
perspectiva: Formas, criterios, decisiones que se toman a partir de sus resultados y
significaciones que se les atribuyen. (Tesis. Proyecto N° 129). ISFD Sede: Instituto
Superior  del  Profesorado  N° 16 “Dr. Bernardo A.  Houssay”.

http://cedoc.infd.edu.ar/upload/biblio/contenidos/Proyecto 129.pdf

Albert, J. y Séez J. (s/f). Las profesiones, las competencias y el mercado. Red U.
Revista de Docencia Universitaria. Nimero monografico Il: Formacion centrada en

competencias (I1). http://revistas.um.es/redu/article/view/35251

Altet, M. (2005). La competencia del maestro profesional o la importancia de
saber analizar las practicas. En La formacion profesional del maestro. Estrategias y

competencias. (p. 33-48). Fondo de Cultura Econdmica.

Argentina. Consejo Federal de Educacion. Instituto Nacional de Educacion

Tecnoldgica Nacional (INET). www.inet.edu.ar



http://cedoc.infd.edu.ar/upload/biblio/contenidos/Proyecto_129.pdf
http://revistas.um.es/redu/article/view/35251
http://www.inet.edu.ar/

349

Argentina. Administracion Nacional de Medicamentos, Alimentos y Tecnologia
Médica. (s.f). Recuperado 18 de Marzo de 2020, de

http://www.anmat.gov.ar/portafolio educativo/

Avolio de Colls, S. (2000). La evaluacion del aprendizaje en el marco de los

proyectos del aula. Marymar.
Barbier, J.M. (1993). .La evaluacién en los procesos de formacion. (1° edic.).
Paidos.

Barbier, J. M. (1996). El andlisis de las précticas. Preguntas conceptuales. En
Blanchard Laville, C. y Fablet, D. EI andlisis de las préacticas profesionales. Editions

L'Harmattan

Barrena, S. (2014). El pragmatismo. Revista Factotum 12 (pp. 1-18 ISSN 1989-

9092). http://www.revistafactotum.com

Betancourt, W. (2013). La Filosofia como modo de saber. Aristoteles, Metafisica,
A, 1y2,(980a2l-983a24). Revista Praxis Filosofica Nueva serie (N° 37, julio-
diciembre 2013, p.29 - 55 ISSN: 0120-4688).
http://www.scielo.org.co/pdf/pafi/n37/n37a02.pdf

Biggs, J. (2006). Calidad del aprendizaje universitario. (2° ed.). Narcea.

Bourdieu, P. (1997). Razones practicas. Sobre la teoria de la accion. (Trad.

Kauf, T.). Anagrama.

Brazzolotto, S. (2012). Aplicacion de la evaluaciéon de desempefio por
competencias a las organizaciones. (Trabajo final de grado). Facultad de Ciencias
Econdmicas, Universidad Nacional de Cuyo, Mendoza,  Argentina.
http://bdigital.uncu.edu.ar/52809.

Cano, Garcia, E. (2011). La evaluacion por competencias en la educacion

superior. (Articulo cientifico). Grupo de Investigacion FORCE (Formacion Centrada en


http://www.anmat.gov.ar/portafolio_educativo/
http://www.anmat.gov.ar/portafolio_educativo/
http://www.revistafactotum.com/
http://www.scielo.org.co/pdf/pafi/n37/n37a02.pdf
http://bdigital.uncu.edu.ar/5289. 

350

la Escuela) Universidad de Granada.
http://digibug.ugr.es/handle/10481/15189#. WUKOVZI1_Mw.

Celman, S. (2010). Evaluando la evaluacién. Tensiones de sentido en el nivel
Universitario. En  Del aula al campo. El desafio cotidiano. Facultad de Ciencias

Agrarias. Universidad Nacional de Entre Rios.

Celman, S. (2011). Atando cabos, soltando amarras. Una mirada sobre la
evaluacion universitaria a 15 afios de la sancion de la Ley de Educacién Superior en
Argentina. (Conferencia en CDR) Simposio: Pensar la Universidad en sus contextos.
Perspectivas evaluativas. Universidad Nacional de Entre Rios.

Celman, S. (2012). Evaluaciones. Experiencias entre la universidad publica y los
Institutos de Formacion Docente. EDUNER.

Chartier, A. M. (2000). Fazeres ordinaries da classe: uma aposta para a pesquisa e

para formacdo. En Educacéo e Pesquisa. (Vol. 26, N° 2, San Pablo)
Davini, C. (2015). La formacion en la practica docente. Paidos.

Denzin, N. (1970). The research Act in Sociology: A Theoretical Introduction to
Sociological Method, London. The Butherworth Group.

Dewey, J. (1998). Cémo pensamos. Nueva exposicion de la relacién entre el

pensamiento reflexivo y proceso educativo. (1° reimp.). Paidos.

Eco, U. (1995). Como se hace una tesis. Técnicas y procedimientos de

investigacion, estudio y escritura. (1° ed.). Gedisa.
Edelstein, G. (2011). Formar y formarse en la ensefianza. Paidos.

Edelstein, G. (2015). La ensefianza en la formacion para la practica. En
Educacion, Formacion e Investigacion, (Vol.1, N°1. ISSN 2422-5975).

Edutec. Educacion técnica como motor de cambio. (12 de Diciembre de 2019).
Historia de la Educacion Técnica en Argentina. (Archivo de video). Youtube.

https://www.youtube.com/watch?v=nssNr n0TPs



http://digibug.ugr.es/handle/10481/15189#.WUKOvZI1_Mw
http://digibug.ugr.es/handle/10481/15189#.WUKOvZI1_Mw
https://www.youtube.com/watch?v=nssNr_n0TPs

351

Edwards, V. (1989). El conocimiento escolar como ldgica particular de
apropiacion. Mimeo.
Eisner, E. W. (1975). The eye perceptive: Toward a reformation of educational

evaluation. American Educational Research Association.

Eisner, E. W. (1998). EIl ojo ilustrado. Indagacion cualitativa y mejora de la
practica educativa. Paidos.

Eisner, E. W. (2007). Cognicién y curriculum: una vision nueva. (1° ed., 1°

reimp.). Amorortu.

Elaskar, M. y et.al. (2009). EIl proceso de formacion en la practica: un espacio de
transicion entre la formacion academica y el ejercicio profesional. (Proyecto
06/G428UNCUYO). Universidad Nacional de Cuyo. Facultad de Filosofia y Letras.
http://bdigital.uncu.edu.ar/.

Escobar, A. y et.al. (2012). Incidencia de los criterios de evaluacion y de la
instancia de devolucién de practicas evaluativas en la desercion de los alumnos del
primer afio del profesorado de Educacion Primaria del Instituto de Educacion Superior
de Villa Berthet. (Proyecto N° 1638).
http://cedoc.infd.edu.ar/biblioteca/biblio_display_obras.cgi?wid_obra=521

Escudero Mufioz, J. M. (2008). Las competencias profesionales y la formacion
universitaria: posibilidades y riesgos. Red U. Revista de Docencia Universitaria.
(Numero  monografico  Il:  Formacion  centrada en  competencias  II).

http://revistas.um.es/redu/article/view/35231.

Faerna, A, (2009) Pragmatismo. En Roman Reyes (Dir.): Diccionario Critico de

Ciencias Sociales. Terminologia Cientifico-Social. (Tomo 1/2/3/4). Ed. Plaza y Valdés.

Fenstermacher, G. (1994). The knower and the known: The nature of knowledge
in research on teaching. Review of research in education. (V 20, p. 3-61). http://www-

personal.umich.edu/~gfenster/rre95ss.pdf



http://bdigital.uncu.edu.ar/
http://bdigital.uncu.edu.ar/
http://cedoc.infd.edu.ar/biblioteca/biblio_display_obras.cgi?wid_obra=521
http://cedoc.infd.edu.ar/biblioteca/biblio_display_obras.cgi?wid_obra=521
http://revistas.um.es/redu/article/view/35231
http://revistas.um.es/redu/article/view/35231
http://www-personal.umich.edu/~gfenster/rre95ss.pdf
http://www-personal.umich.edu/~gfenster/rre95ss.pdf

352

Ferndndez, L. (2000). El analisis institucional: objeto, proceso, abordajes
metodologicos. (Conferencia). Postitulo de Andlisis y Animacion Socio Institucional.
Buenos Aires, Argentina.

Ferreiro, E. (1973). Piaget. Revista: Los Hombres de la historia Nro. 169. Centro
Editor de América Latina.

Gentile, N.y Difonso, A. (2014). Observatorio 2.0: trayectorias laborales y
educativas de jovenes egresados de escuelas técnicas. Un estudio a nivel
local. (Comunicacién. 16-19 septiembre 2014. ISBN 978-987-702-078-6. ). VI Congreso
Nacional de Extension Universitaria, Rosario, Argentina.

Gibbs, G. (2007). La formacion de profesores universitarios: un panorama de las
practicas internacionales, resultados y tendencias. Red U. Revista de Docencia
Universitaria. (Vol. 1, N° 1). http://revistas.um.es/redu/article/view/11431/11011

Gibbs, G. (2007) EIl analisis de datos cualitativos en Investigacion Cualitativa.

Morata

GoOmez Nieves, S. (2010). La experiencia de un disefio curricular en turismo
basado en un modelo por competencias profesionales. Estudios y perspectivas en turismo.
Scielo. Scientific Electronic Library Online.19 (1), 139-156
http://www.scielo.org.ar/scielo.php?script=sci_arttext&pid=5185117322010000100008&
Ing=es&ting=es.

Gonzélez Sanmamed, M. (1995). Formacion docente: perspectivas desde el
desarrollo del conocimiento y la socializacion profesional. Promociones y Publicaciones

Universitarias.
Guber, R. (2004). El salvaje metropolitano. Paidos.

Hernandez, A. (2014). El taller como dispositivo de formacion y de socializacion
de las practicas. En Sanjurjo, L. (Coord.) Los dispositivos para la formacion en las

practicas profesionales. Homo Sapiens.


http://nulan.mdp.edu.ar/view/creators/Gentile=3ANatacha=3A=3A.html
http://nulan.mdp.edu.ar/view/creators/Difonso=3AAntonela=3A=3A.html
http://revistas.um.es/redu/article/view/11431/11011
http://revistas.um.es/redu/article/view/11431/11011
http://www.scielo.org.ar/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S185117322010000100008&lng=es&tlng=es
http://www.scielo.org.ar/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S185117322010000100008&lng=es&tlng=es

353

Jackson, P. (1998). La vida en las aulas. Morata.

Joan Rué, D. (2008). Formar en competencias en la Universidad: entre la
relevancia y la banalidad. Red U. Revista de Docencia Universitaria. (Num. Monografia.

1°). http://revistas.um.es/redu/article/view/10631

La docente que aprobd a una alumna que no sabia nada (12 de abril de 2016).

Diario La Nacion en linea. http://www.lanacion.com.ar/1888837-la-docente-que-aprobo-

a-una-alumna-que-no-sabia-nada.

La educacion tecnoldgica. Aportes para la capacitacion continua. De la
tecnologia a la Educacion Tecnoldgica 1. (2001). Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia. Instituto Nacional de Educacion Tecnoldgica.

http://www.inet.edu.ar/index.php/material-de-capacitacion/educacion-tecnologica/

La evaluacion: nuevas miradas posibles para una préactica compleja. (2007).
Instituto Superior de Formacion Docente N° 61 Carlos Tejedor, Provincia de Bs As.
Recuperado 28 de Julio de 2017, de http://cedoc.infd.edu.ar/index.cgi

Ley de Educacidn Técnica Profesional N° 26.058 de 2006. (Argentina).
Ley de Educacién Nacional N° 26.206 de 2005. (Argentina).

Litwin E., y et.al (1998). La evaluacién: campo de controversias o un nuevo lugar
para la buena ensefianza. En La evaluacion de los aprendizajes en el debate didactico

contemporaneo. Paidds.
Litwin, E. (1997). Las configuraciones didacticas. Paidds

Laquez, G. (2011). Actualidad de las escuelas técnicas de Buenos Aires: su
relacion con el entorno laboral. Un andlisis de la formacion de competencias laborales
en la escuela técnica en relacion con la demanda de técnicos en las pequefias y medianas
industrias. (Tesis de Doctorado en Sociologia). Universidad Catolica Argentina, Facultad
de Ciencias Sociales, Politicas y de la Comunicacion.

http://bibliotecadigital.uca.edu.ar/repositorio/tesis/actualidad-escuelas-tecnicas.pdf



http://revistas.um.es/redu/article/view/10631
http://revistas.um.es/redu/article/view/10631
http://www.lanacion.com.ar/1888837-la-docente-que-aprobo-a-una-alumna-que-no-sabia-nada
http://www.lanacion.com.ar/1888837-la-docente-que-aprobo-a-una-alumna-que-no-sabia-nada
http://www.inet.edu.ar/index.php/material-de-capacitacion/educacion-tecnologica/
http://cedoc.infd.edu.ar/index.cgi
http://cedoc.infd.edu.ar/index.cgi
http://bibliotecadigital.uca.edu.ar/repositorio/tesis/actualidad-escuelas-tecnicas.pdf

354

Mantek, P. (2014). Otra evaluacion es posible. (Comunicacion) Jornadas
Regionales ADENAG (Asociacion de Docentes Nacionales de Administracion General)
Mar del Plata Argentina, 17-18 octubre 2014. (Inédito).
http://nulan.mdp.edu.ar/view/creators/Mantek=3APatricia=3A=3A.html.

Manzi, H. (ed.) y et.al. (s.f.). La evaluacion docente en Chile. Facultad de
Ciencias Sociales. Escuela de Psicologia. Universidad Cat6lica de Chile: MIDE.
http://repositorio.minedu.gob.pe/handle/123456789/2849.

Matilla, M. (2006). La Educacion Basada en Competencias (EBC) y los procesos
cognitivos. (Articulo). Universidad Nacional de Cuyo, Mendoza.
http://bdigital.uncu.edu.ar/2429.

Méndez, J.M. (2001). Evaluar para conocer. Examinar para excluir. Morata

Montero, L. (2001). La construccion del conocimiento profesional docente. Homo

Sapiens.

Mora Vargas, A. (2004). La evaluacion educativa: Concepto, periodos y modelos.
Revista Electronica "Actualidades Investigativas en Educacion™. (julio-diciembre).
Universidad de Costa Rica Facultad de Educacion Instituto de Investigacién en
Educacion. http://www.redalyc.org/html/447/44740211/.

Gibbs, G. (2007). El analisis de los datos cualitativos en Investigacion

Cualitativa. Coleccion Investigacion Cualitativa. Morata

Gonzélez y Ortiz, F. (2008). BARNETT, RONALD. Los limites de la
competencia: El conocimiento, la educacién superior y la sociedad. (Investigacion
bibliotecologica.  Scielo.  Scientific ~ Electronic ~ Library  Online.  229-235.
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0187358X2008000300011
&Ing=es&ting=es.

Patrimonio cultural inmaterial o patrimonio vivo. (s.f.). Organizacién de las
Naciones Unidas para la  Educacién, la Ciencia y la  Cultura.

https://es.unesco.org/themes/patrimonio-cultural-inmaterial



http://nulan.mdp.edu.ar/view/creators/Mantek=3APatricia=3A=3A.html
http://nulan.mdp.edu.ar/view/creators/Mantek=3APatricia=3A=3A.html
http://nulan.mdp.edu.ar/view/creators/Mantek=3APatricia=3A=3A.html
http://repositorio.minedu.gob.pe/handle/123456789/2849
http://repositorio.minedu.gob.pe/handle/123456789/2849
http://bdigital.uncu.edu.ar/2429.
http://www.redalyc.org/html/447/44740211/
http://www.redalyc.org/html/447/44740211/
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0187358X2008000300011&lng=es&tlng=es
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0187358X2008000300011&lng=es&tlng=es
https://es.unesco.org/themes/patrimonio-cultural-inmaterial

355

Perrenoud, P. (2004) Desarrollar la practica reflexiva en el oficio de ensefar.
Profesionalizacion y razon pedagdgica. Grad.
Piaget J. e Inhelder, B. (1997) Psicologia del nifio. (13° ed.). Morata.

Plessi, P. (2011) y et.al. EI modelo del sommelier y del critico de arte. En
Evaluar. Como aprenden los estudiantes el proceso de valoracion. Coleccion Didactica
de las operaciones mentales. Narcea Ediciones.

Préacticas Profesionalizantes (s.f.). Instituto Nacional de Educacion Tecnoldgica.

http://www.inet.edu.ar/index.php/niveles-educativos/educacion-secundaria-

tecnica/practicas-profesionalizantes/

Real Academia Espafiola. (s.f.). Recuperado en 20 de Junio, de

https://www.rae.es/

Resolucion 13 de 2007. Titulos y Certificados de la Educacion Técnico
Profesional. (Consejo Federal de Educacion. Instituto Nacional de Educacion

Tecnologica Nacional). http://www.inet.edu.ar/wp-content/uploads/2012/10/13-07.pdf

Resolucion 735 de 2011. Por la cual se crea el Instituto Superior de Educacion
Técnico Profesional Bariloche. (Ministerio de Educacion y Derechos Humanos.

Gobierno de Rio Negro. Argentina).

Resolucion 4077 de 2014. Reglamento Académico Marco. (Consejo Provincial de
Educacion. Ministerio de Educacion y Derechos Humanos. Gobierno de Rio Negro.

Argentina).

Resolucion 266 de 2015. Evaluacion de capacidades profesionales. (Consejo
Federal de Educacién. Instituto Nacional de Educacion Tecnoldgica Nacional).

http://www.inet.edu.ar/index.php/material-de-capacitacion/evaluacion-de-capacidades-

profesionales-res-cfe-26615/

Resolucion 2209 de 2018. Disefio Curricular Jurisdiccional Tecnicatura Superior
en Gastronomia. (Ministerio de Educacién y Derechos Humanos. Gobierno de Rio

Negro. Argentina).


http://www.inet.edu.ar/index.php/niveles-educativos/educacion-secundaria-tecnica/practicas-profesionalizantes/
http://www.inet.edu.ar/index.php/niveles-educativos/educacion-secundaria-tecnica/practicas-profesionalizantes/
https://www.rae.es/
https://www.rae.es/
http://www.inet.edu.ar/wp-content/uploads/2012/10/13-07.pdf
http://www.inet.edu.ar/index.php/material-de-capacitacion/evaluacion-de-capacidades-profesionales-res-cfe-26615/
http://www.inet.edu.ar/index.php/material-de-capacitacion/evaluacion-de-capacidades-profesionales-res-cfe-26615/

356

Ripamonti, P. y et.al (2010). Construccion de saberes practicos en trayectorias
profesionales de docentes noveles y en las préacticas de residencia de estudiantes a
través de narraciones biograficas y pedagdgicas. (Tesis. Proyecto 1104).
https://cedoc.infd.edu.ar/biblioteca/biblio_display_obras.cgi?wid_obra=481

Rueda Beltran, M. (2009). La evaluacion del desempefio docente: consideraciones
desde el enfoque por competencias. Scielo. Scientific Electronic Library Online, 11(2) 1-
16.
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S160740412009000200005
&Ing=es&tIng=es.

Sacristan, G. y Pérez Gomez, A. (1998) Comprender y transformar la ensefianza.
Morata.

Sacristan, G. y Pérez Gomez, A. (2008) ¢Competencias o0 pensamiento practico?
La construccion de significados de representacion y accion. En Educar por competencias.

¢ Qué hay de nuevo? Morata.

Sanjurjo, L.y Vera, M.T. (1994). El aprendizaje significativo en el nivel Medio y

Superior. Homo Sapiens.

Sanjurjo, L. y et.al. (2014). Los dispositivos para la formacion en las préacticas

profesionales. Homo Sapiens.

Sautu, R. y et.al. (2005). Manual de metodologia. Construccion del marco

teorico, formulacion de objetivos y eleccidn de la metodologia. (1° reimp.). CLACSO.

Schon, D. (1998). El profesional reflexivo. Como piensan los profesionales

cuando acttan. Paidos.
Sennett, R. (2009). El Artesano. Anagrama.

Shulman, L. (1987) Knowledge and Teaching Foundations of the New Reform.

Harvard Educational Review, 57(1).

Stake, R. (1999).Investigacion con estudio de casos. (2° ed.). Morata.


../../../../Pablo/Downloads/Construcción%20de%20saberes%20prácticos%20en%20trayectorias%20profesionales%20de%20docentes%20noveles%20y%20en%20las%20prácticas%20de%20residencia%20de%20estudiantes%20%20a%20través%20de%20narraciones%20biográficas%20y%20pedagógicas
../../../../Pablo/Downloads/Construcción%20de%20saberes%20prácticos%20en%20trayectorias%20profesionales%20de%20docentes%20noveles%20y%20en%20las%20prácticas%20de%20residencia%20de%20estudiantes%20%20a%20través%20de%20narraciones%20biográficas%20y%20pedagógicas
../../../../Pablo/Downloads/Construcción%20de%20saberes%20prácticos%20en%20trayectorias%20profesionales%20de%20docentes%20noveles%20y%20en%20las%20prácticas%20de%20residencia%20de%20estudiantes%20%20a%20través%20de%20narraciones%20biográficas%20y%20pedagógicas
https://cedoc.infd.edu.ar/biblioteca/biblio_display_obras.cgi?wid_obra=481%20
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S160740412009000200005&lng=es&tlng=es
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S160740412009000200005&lng=es&tlng=es

357

Steiman, J. (2008). Mé&s Didactica -en la educacién superior. Mifio y Davila.
Stobart (2010). Tiempo de pruebas: Los usos y abusos de la evaluacion. Morata.

Taylor, S. y Bogdan, R. (1992) Introduccion a los métodos cualitativos de

investigacion. (1° reimp.). Paidos.

Tejada, J. (2005). El trabajo por competencias en el practicum: cémo organizarlo
y cdmo evaluarlo. Revista Electronica de Investigacion Educativa, Vol. 7, N° (2).
Universidad Auténoma de Barcelona, Espafia.

http://redie.uabc.mx/vo7no2/contenidotejada.htm

Torre Padilla, O. (1997). El turismo. Fendmeno social. Fondo de Cultura

Econdmica de Espaiia.

Trillo, F. (2014). Seleccionar el criterio en la evaluacion de profesores.
Performatividad vs. Desarrollo Profesional. (Diapositiva de Power Point). Seminario
Evaluacion de la Practica. Maestria en Practica Docente. Universidad Nacional de

Rosario.

Valles, M. (1999). Técnicas cualitativas de investigacion social. Reflexion

metodoldgica y practica profesional. Sintesis.

Vasilachis de Gialdino, 1. (Coord.). (2006). Estrategias de investigacion

cualitativa. Gedisa.
Vygotsky, L. (1979). El desarrollo de los procesos psiquicos superiores. Grijalbo.

Wittgenstein L, (2001) Tractatus logico-philosophicus. (Traducido, adaptado y

resumido por Gilles-Gaston Granger). Gallimard.

Yafiiz, C. (2004). Las competencias en el curriculo universitario. Implicaciones
para la formacién del profesorado. Revista de la Red Estatal de Docencia Universitaria.
Vol. 4. N° 2 ISBN: 1696-1412 3. http://revistas.um.es/redu/article/view/10621



http://redie.uabc.mx/vo7no2/contenidotejada.htm
http://redie.uabc.mx/vo7no2/contenidotejada.htm
http://revistas.um.es/redu/article/view/10621

	Introducción
	Problema de Investigación
	Preguntas de Investigación
	Objetivo General
	Objetivos Específicos
	Estado del Arte
	Introducción al Marco teórico
	Una situación de “tensión” de la práctica en acción

	Capítulo I
	Pensamiento y acción
	Los modos de saber
	El pragmatismo o un breve ensayo de sus por qué
	Algo que agregar: la experiencia

	Capítulo II
	Construir una nueva categoría: Saberes Prácticos
	¿Conocer o saber?
	El arte de salir del paso sin saber cómo
	Y entonces ¿qué son las Prácticas?
	¿Conocimiento práctico o saberes prácticos?
	¿Saberes prácticos o competencias?
	Nueva propuesta: “Saberes Prácticos Profesionalizantes”

	Capítulo III
	El saber práctico reflexivo
	Objetivo educativo: guiar la actitud científica
	El camino hacia una epistemología de la práctica
	El profesional que enseña: un ejemplo de practicante reflexivo
	La formación de un practicante reflexivo
	La reflexión y sus riesgos

	Capítulo IV
	La evaluación: “Por favor, pase al frente”
	La evaluación de la práctica
	De evaluaciones y concepciones
	Anatomía de una práctica compleja
	Retroinformación de la acción
	Acreditar evaluaciones con criterios

	Capítulo V
	Narrar la evaluación desde dos enfoques
	La mesa está servida
	El temor a la libertad
	“El Ojo Ilustrado”
	Lo heredado y lo adquirido

	Capítulo VI
	La fábrica de evaluar: funciones y estructura de un proceso formativo
	“Con funciones” de la evaluación
	La evaluación en acción
	Material de trabajo=Datos de Referencia de la Evaluación
	Medio de trabajo=Referente de Evaluación
	Relaciones de trabajo=Distribución de roles y funciones
	Producto del proceso=Formulación del Juicio de Valor


	Capítulo VII
	El objeto de evaluación
	La cesta y el pan. Salvador Dalí. (1926)
	Evaluación de Agentes o ¿evaluación de resultados?
	La construcción del referente o de criterios de evaluación
	De las relaciones entre los agentes
	Evaluación de Acciones ¿o evaluación de proceso?
	El proceso de evaluación de acciones
	Juicio de valor de las acciones
	De quién evalúa: El cocinero como evaluador

	Capítulo VIII
	Enseñar, aprender y evaluar saberes prácticos
	Tres de las doce formas de enseñar y ¿de evaluar?
	Luz, cámara y Acción
	Las prácticas de enseñanza en acción
	Secuencias, esquemas y cursos de acción: relaciones recíprocas
	Interiorizar acciones
	¿Cómo se aprenden los saberes prácticos?
	Etapas del proceso de aprendizaje
	Elaboración
	Ejercitar y Repetir
	Aplicación

	Enseñar y aprender en el taller

	Capítulo IX
	La Educación Técnico Profesional
	Breve historia de la Educación Técnica en Argentina
	Estructura: niveles, modalidades y trayectorias de la Educación Técnica Profesional
	Trayectos de formación ETP
	De la Evaluación de la Educación Técnica Profesional
	Capacidades, competencias y perfil profesional
	Prácticas Profesionalizantes
	Técnica y Tecnología
	La técnica: entre el hacer y el pensar

	Conocer el caso de esta investigación
	Caracterización Institucional
	Infraestructura edilicia
	Organización y Estructura Institucional
	Organigrama Institucional
	Caracterización de matrícula
	Asociación Cooperadora
	Producido Propio
	Historia Institucional
	Objetivo Institucional
	Propuesta formativa

	Tecnicatura Superior en Gastronomía
	Descripción de la carrera
	Identificación del título
	Objetivos de la carrera según el Diseño Curricular Jurisdiccional Res. 2209/18

	Espacios curriculares según campos de formación

	¿Qué es la Gastronomía?
	Metodología
	Enfoque cualitativo
	Análisis Cualitativo
	Recaudos metodológicos
	Transcripción
	Codificación
	Estudio de Casos
	Técnicas e instrumentos de investigación
	Observación
	Notas de campo
	Entrevista
	Documentación


	Análisis Interpretativo
	Caracterización del espacio físico

	Las entrevistas, observaciones y documentos responden
	Los exámenes escritos agregan
	La evaluación a clase:
	De la enseñanza y el aprendizaje de los Saberes Prácticos en el taller
	Conclusiones
	En primera persona del singular
	Relato Auto etnográfico
	El miedo a volar

	Bibliografía

