Facultad de & d %
N Humanidades |£«@ 32
VL=N v Artes UNR =

Universidad Nacional de Rosario

Facultad de Humanidades y Artes
Escuela de Ciencias de la Educacion

Tesina de Licenciatura
“Practicas de enseinanza de la escritura académica
en el posgrado: un estudio de caso en la Maestria
en docencia universitaria en la Universidad
Tecnoldgica Nacional, Facultad Regional Rosario
(UTN - FRRo)”

Tesista: Prof. Florencia Rosso

Directora: Dra. Maria Isabel Pozzo



UNIVERSITA DELLA CALABRIA

DIPARTIMENTO DI CULTURE,
EDUCAZIONE E SOCIETA

i
i

Corso di laurea magistrale in
Scienze Pedagogiche

TESI DI LAUREA

“Pratiche di insegnamento della scrittura accademica nella
post-laurea: un caso di studio nel Corso di Laurea Magistrale
in Didattica universitaria dell'Universita Tecnologica
Nazionale, Facolta Regionale di Rosario (UTN - FRRo)”

“Practicas de ensefianza de la escritura académica en el posgrado: un estudio de caso en la
Maestria en docencia universitaria en la Universidad Tecnoldgica Nacional, Facultad Regional Rosario

(UTN - FRRo)”
Relatore
Prof. Mario Francisco

Benvenuto
MARIO FRANCISCO 3
BENVENUTO Candldata
28.08.2022 10:33:56 y
28.08.2022 F lor.encm Rosso

Matricola: 237028
Correlatrice

Dott.ssa. Maria Isabel Pozzo

Anno Accademico 2020 /2021



“Practicas de enseiianza de la escritura académica en el posgrado: un estudio de caso
enla Maestria en docencia universitaria en la Universidad Tecnologica Nacional,
Facultad Regional Rosario (UTN - FRRo)”

Indice general de la Tesina

F N a1 o1 APPSR 6
RESUIMIEIL. ...ttt ettt ettt e sttt e bt e s bt e e bt e e sabeeebbeenabeesabaeenabeenas 11
Organizacion de 18 tESINGA .......ccuveriiirierierieieeseeste e eteebeebeesteesteestbessbessbeasseesseeseesssesssessseesseessanns 16
1. ENCUADRE DE LA INVESTIGACION..........cooviiiiioeoeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 16
1.1 Situacion ProbICMALICA ......cveevierierieiieiierte e ere et ereesteesteestaessbeesseesseesseesssesssesssessseessesssenns 16
1.2, HipOtesis de trabDajo......ceecueeiieiierieiieiiesiiesteete et et e teesteesevessressseesseesseesaesssessseessesssesseens 20
1.3. Objetivos de INVEStIZACION ......ccuieiieiieiieriieeiie ettt et e ttesite et ettt b e sbtesaeesneeeneeeneeeseans 21
1.3.1. ODJEtIVO GENETAL ...c.veevieiieiiiieiieiieieesite st ereereeteeteesttestaesebessbeesseessaessaesseesssesssessseessenns 21
1.3.2. ObjetiVOS ESPECTTICOS. ...euieiuiieiieiietiert ettt ettt et e st e st e s te ettt e bt e aeesaeeseteeneeenseeseens 21

O B 14 (o I (<) RS RRSPRRR 21

2. MARCO TEORICO .........ooioiimiomioieeeeeeeeeeeeeeeeeee e 25
2.1. Concepciones sobre la escritura aCadémiCa ..........ccveevveerieeriesiieireereereeseeseesreereereeseesseens 25
2.2. La escritura como actividad social y Situada..........cceevverierieniiiniieeeeeeeeeee e 27
2.3. Practicas de escritura en el POSZIAd0........ccvevviiiiiiiieiieiiertie et ere e ere e e b sveeebeesbeereens 29
2.4. Las trayectorias disciplinares en el poSErado ..........cceccvevierierieiiieiieeereesee e 31
2.5. El uso de los géneros discursivos y los desafios que plantean al estudiante............c............. 34
2.6. Desafios en las practicas de ensefianza en el posgrado ..........ccceeceeeiieriienienieniecie e 37
2.7. De la heterorregulacion a la autorregulacion en la eScritura ...........ccoeeveevvvereenieineevveenneennenns 39
2.8. A modo de cierre del Marco TEOTICO ......cocueeriiiiiiieeiieieeeieeeie ettt 41
3. TRABAJO DE CAMPO .......ccooiiiiiiiiiiee ettt ettt ss e st et essessaesessaensesseensensens 44
3.1. Enfoque MetodOIOZICO. . .ccuviiviiieiiciiieiieieeieectee ettt ettt ettt st ebeebeeve e taestbeetbeesbeerbeereans 44
3.2. Técnicas de 1ecoleccion de datos ...........ccooeiieririerinieieriee ettt 46
3.3. Instrumentos de recoleccion de datoS..........cccererierieieiereeiee et 48

4. RESULTADOS ...ttt ettt et s e bttt et b et et e et eneeneene 51
4.1. Dimensiones y propiedades: resultados de las entrevistas ...........cccoevevierieeieccnienreeseesieenn. 51
4.2. Entrevistas semi-estructuradas a eStudiantes .............cecereriereniniienenieeseeeeecee e 53
4.3. Observaciones N0 PATtICIPANLES ......c..ccveerrrerreeriereereesreesrressreeseeseesseesseesssesssesssesssesssessssessnes 59
4.4, ANAlisiS dOCUMENLAL ........ceviiiiiiiiieiieiteste sttt ettt ettt e saeeteesteesseessaessaesnseenseenseeseensnas 60



5. ANALISIS DE LOS RESULTADOS..........oooooiiieoecoeeeeeeeseeeeeeeeeeseees s 63

5.1. Abordaje cognitivo-discursivos: perspectivas comparadas entre el grado y el posgrado....... 63
5.1.1. Criterios compartidos entre disciplinas: analisis de los resultados..........ccccceceeverenccenens 64
5.1.2. Trayectorias disciplinares y sociales: abordajes previos de la escritura.............cccceeueee 73

5.2. Representaciones sociales sobre 1a escritura academica ...........ccceevverriecveerieenverreeveenieenieens 85

5.2.1. Concepciones contrapuestas y convergentes: rasgos epistémicos y reproductivitas dela
escritura 85

5.2.2. Identidad cultural y evaluacion: procesos en teNSION ..........ccveeeveeveerreerreerreenenseesseesseens 88

5.3. Logros y dificultades de escritura experimentadas en un posgrado interdisciplinar .............. 93
5.3.1. Aspectos cognitivos-discursivos: logros y dificultades............ccoeevvevievienieicieiieenieennens 93
5.3.2. Tensiones entre obligacion ¥ autONOMIA ........cceevieriieiiieiiieiieiie et 103

5.4. Practicas de ensefianza de la escritura y estrategias que contribuyen a mejorarla................ 111
5.4.1. Las practicas de ensenanza de la escritura: entre expectativa y exposicion .................. 111
5.4.2. Ensefiar, evaluar y aprender: el proceso de escritura en clave interaccional.................. 114
5.4.3. Marcos de intercambios posibles entre docentes y estudiantes ...........ccccceeceeveereernne 120
5.4.4. Actividades de escritura de interaccion texXtual ...........ccocceeierieririierinee e 125
5.4.5. Estrategias que abren nuevos horizontes didactiCOS .........cvvvvvevierieiieenieeniienee e 128

5.5. Triangulacién: resultados generales y categorias teOTiCaS. .......eevveerveerieerierieeieereerieeneeene 132

6. CONCLUSIONES ... .ottt sttt ettt et et et e e e teeseenseeseeseenseeneenseaneeneanees 134
7. AGRADECIMIENTOS ..ottt ettt sst e e sbeeseeseesaensesseenseneas 140
8. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ........cooooitiiiiiriiriineeiseessesssesssses s ssssssssesseons 141
DOCUMENTOS NOTINATIVOS.....ee.tieeieeeiieieetiesttesiteeiteeteesteesteesatessteeaseenseeseesseesseesnseenseenseesseessnesnsennns 150

9. ANEXOS ..ottt ettt ettt ettt n ettt et et e en e e teeae et e teeneeteeneenaenns 152
9.1. Analisis de las entrevistas iINAivIdUALES ..........ceevierieriiiier e 152
Referencias @ 10S ODJELIVOS .....ccviiiieiieiieitieciee ettt ettt stt e e ebeebeebeete e teestbeeraeeabeebeesteesaneesneenns 152
Entrevista MLz 23711720 ..cuiiiiieieeeeee ettt ettt ettt 152
Entrevista TOT1: 27/T 1720 .ouieiiieiee ettt et ettt e ne e s e neeneeeas 164
Entrevista E1: 30711720 ..ottt sttt ettt 175
Entrevista M2: 01/12/200 ..ottt ettt et n et ees 190
Entrevista [1: 02/12/12 .ottt sttt ettt 200
Entrevista P: 03/12/20 ..cc.uoouiiiiieeeeee ettt 217
ENtrevista 12: 07/12/12 ..ottt ettt ettt e seeneeneeeas 227



Entrevista TO2: 09712/20 ...ttt et e et e e e e e e e e et eeeeeesesseaaseeeeeessananans 238

Entrevista V1: 13/12/20 ..ottt st sttt e be e s bt e s e 248
ENtrevista V21 T4/12/20 ..ottt ettt sttt et 258
Entrevista B2: 21/12/20 ..ottt sttt et e 273
Entrevista E3: 02/03/20 ....c.ioiiieeeee ettt sttt 282
9.2. Informe de 1aS ODSETVACIONES ......cccueervieriiiriieeiieie ettt ettt ettt et see et ete b e st e seeeeaee e 291
ODBJETIVO 2.euiieiieiiieeiie et ettt e te st e e bt e bt e st e steestbeasbeesseesseesssessseasseassaasseesssessseassessseessaesssesssessseanns 291
(015 1537 7 TG TSR PTRRP 293
(010) 151 7 7o T SRS 299
(010) 1517 17 T PRSP 299
9.3. Transcripciones de 1as ENIIEVISAS .......eevueiriieiiieiierieeriie ettt ettt et eseee e 301



Indice de tablas

Tabla 1. Técnicas abordadas para llevar a cabo el trabajo de campo 48
Tabla 2. Pertinencia de las técnicas a los objetivos del trabajo 50
Tabla 3. Datos sistematizados y comparados de las entrevistas 52
Tabla 4. Propiedades y dimensiones de acuerdo a objetivos especificos 2, 3,4 y 5 60
Tabla 5. Propiedades y dimensiones de acuerdo a objetivos especificos 1 y 5 62

ndice de grificos

Grafico 1. Percepciones de estudiantes de posgrado en torno a sus carreras de grado 55
Grafico 2. Logros de escritura en el posgrado desde la perspectiva de estudiantes 55
Grafico 3. Dificultades de escritura en el posgrado desde la perspectiva de una

docente y los estudiantes 56
Grafico 4. Factores externos que condicionan la escritura de trabajos desde la

perspectiva estudiantil 57
Grafico 5. Practicas de ensefianza de la escritura en el posgrado 58
Grafico 6. Practicas de ensefianza que favorecen la escritura de trabajos 58
Grafico 7. Representaciones del estudiantado sobre la escritura 59
Grafico 8. Actividades de escritura implementadas en el posgrado 60

ndice de figuras
Figura. 1. Relacion entre categorias y subcategorias principales del Marco Tedrico 44
Figura 2. Triangulacion de los resultados y la teoria 134



Abstract
“Pratiche di insegnamento della scrittura accademica nella post-laurea: un caso di
studio nel Corso di Laurea Magistrale in Didattica universitaria dell'Universita

Tecnologica Nazionale, Facolta Regionale di Rosario (UTN - FRRo)”

La presente tesi di ricerca si propone come conclusione dell'accordo di doppia
laurea tra I'Universita Nazionale di Rosario e 1'Universita della Calabria nelle carriere di
Laurea in Scienze dell’educazione e Laurea Magistrale in Scienze Pedagogiche.

L’oggetto di studio in questa ricerca sono state le pratiche di insegnamento della
scrittura accademica negli studi post-laurea; nello specifico, ci siamo proposti riconoscerle,
caratterizzarle e sistematizzarle. Il nostro interesse si ¢ concentrato sulle carriere che
accolgono studenti di diversi discipline nella laurea; pertanto, abbiamo condotto un caso di
studio intrinseco (Stake, 1995) nel Corso di Laurea Magistrale in Didattica Universitaria
presso I’Universita Tecnologica Nazionale (UTN), Facolta Regionale di Rosario (FRRo).
La costruzione di questo oggetto, il problema e I’ipotesi che ci hanno portato a decidere di
svolgere questa ricerca si presentano nel primo capitolo di questa tesi; in particolare nelle
sezioni 1.1 e 1.2. Collegato a questo, nella sezione 1.3 abbiamo delimitato gli obiettivi
(generale ed specifici) che hanno guidato il nostro lavoro, insieme alle ricerche che hanno
contribuito alla conoscenza del problema e concordano, ad un certo punto, con il tema qui
presentato (sezione 1.4).

Nel successivo capitolo (2) esprimiamo i concetti principali del nostro studio e
posizionamento epistemologico intorno alla scrittura accademica (sezione 2.1 e 2.2). Nella
sezione 2.3 collochiamo questa pratica negli studi post-laurea, insieme alle aspettative e alle
tensioni tra soggetti che abitano questa comunita discorsiva. Allo stesso tempo, riveliamo le
difficolta di scrittura che di solito presentano le traiettorie disciplinari e che, in tanti casi,
sono legate alle rappresentazioni degli studenti intorno a questa pratica (sezione 2.4). Alla

fine del capitolo, ricostruiamo le sfide dell’insegnamento della scrittura, in linea con la


mariobenvenuto
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natura epistemica di questa pratica, che trova un senso nell’interazione e il dialogo tra
soggetti di maniera sostenuta nel tempo e situata nella singolarita di uno spazio (sezione 2.5
e2.6).

Il terzo capitolo affronta il metodo che ha contribuito all’approccio del problema di
questa ricerca. Come abbiamo affermato nella sezione 3.1, il lavoro si basa su un processo
interpretativo di indagine, il cui approccio metodologico ¢ qualitativo (Vasilachis de
Gialdino, 2006) con un disegno di analisi basato sulla Grounded Theory (Strauss e Corbin,
1998). I dati sono stati triangolati (Fielding and Fielding, 1986) dopo aver implementato tre
tecniche di raccolta: analisi documentale (ordinanze: piani di studio e regolamenti),
intervista semi-strutturata (dodici in totale) e osservazione non partecipante (5 classi:
Seminario di tesi) (sezione 3.2). Gli strumenti della ricerca possono essere visti nella
sezione 3.3. Le unita di analisi erano studenti nel Corso di Laurea Magistrale in didattica
universitaria, laureati di diverse aree e carriere: Medicina, Medicina Veterinaria, Psicologia,
Ingegneria, Infermieristica e Terapia Occupazionale. Le voci del discorso degli studenti
nelle interviste e le percezioni delle pratiche di insegnamento nelle osservazioni acquistano
validita se si collegano a fonti documentarie istituzionali. Triangolando gli stessi dati
provenienti da tecniche e strumenti diversi, delimitiamo le convergenze e analizziamo le
divergenze, aumentando, a sua volta, il livello di confidenza dei risultati.

I dati che abbiamo ottenuto come risultato sono rivelati nel capitolo 4 secondo gli
obiettivi del nostro studio e le tecniche di ricerca proposte a tal fine. Pertanto, in questo
capitolo riconosciamo, caratterizziamo e sistemiamo le pratiche di scrittura e il loro
insegnamento nella post-laurea dell'Universita Tecnologica Nazionale a Rosario in
Argentina, nonché le concezioni e le rappresentazioni dei suoi studenti rispetto alle pratiche
di insegnamento.

Il quinto capitolo costituisce 1’analisi dei risultati. Ogni sezione che compone questo
capitolo ¢ organizzata attorno agli obiettivi specifici della tesi di laurea. Secondo le

informazioni rilevate nella sezione 5.1, esistono divergenze e somiglianze nell’approccio



discorsivo-cognitivo, non solo tra la post-laurea e gli ambiti disciplinari nella formazione
iniziale, ma anche all’interno delle discipline. Non esiste una relazione unidirezionale tra
disciplina e scrittura; sulla base del principio socio-costruttivista dei generi discorsivi
(Parodi, 2008), si ritiene che la costruzione di un testo scritto sia legata alla conoscenza
disciplinare, esperienze culturali e professionali. Pertanto, la variabile “carriera di laurea” ¢
stata centrale nell'analisi dei risultati, ma anche le differenze in base ai percorsi
professionali e sociali, che hanno contribuito con diverse percezioni di sé e con gradi di
autonomia nella pratica della scrittura.

Allo stesso tempo, questo ¢ stato oggetto di analisi nella sezione 5.2. Nell’obiettivo
specifico 5, abbiamo verificato che nelle rappresentazioni sociali giocano un ruolo
importante le relazioni di identificazione delle traiettorie accademiche con la loro comunita
di apprendimento e 1 significati personali che da li emergono (Del Rosal, 2009). Cio indica
che l'identita discorsiva non si riduce a un fattore intrapsichico; la pratica della scrittura ¢
immersa in un immaginario sociale che la guida e le da un senso. In questo rapporto
dialettico, ogni studente costruisce un ethos discorsivo e fa appello agli stereotipi vigenti
nelle discipline e nella societa, che stabiliscono un habitus di scrittura (Di Stefano, 2018),
che puo coincidere o meno con le pratiche dominanti nel corso di laurea magistrale.

Nella sezione 5.3 all’interno del capitolo 5 in questa tesi abbiamo fatto un’analisi
intorno ai raggiungimenti e le difficolta di scrittura degli studenti della laurea magistrale.
Mentre 1 primi sono relativi all’apprensione di nuovi concetti per un’azione didattica
radicata, le difficolta sono legate all'articolazione delle conoscenze disciplinari e
all'integrazione delle stesse in un discorso proprio. Questi aspetti sono costitutivi del
posizionamento enunciativo di un autore come produttore di conoscenza al momento di
trasformare la sua prosa da lettore a scrittore (Arnoux et al, 2004; Cassany, 1987; Di
Stefano, 2003). E stato qui che abbiamo verificato che 1'elaborazione del lavoro post-laurea
presenta esigenze discorsivo-cognitive con un alto livello di domanda, che richiede di

occuparsi del suo insegnamento a quel livello di istruzione.



Le strategie messe in atto dai professori nel post-laurea prese per caso sono state
oggetto di studio nella sezione 5.4, e si collegano agli obiettivi 3 e 4. Li sono emerse
‘correzioni’ insieme alla qualifica e/o ai ‘feedback’ sul lavoro scritto degli studenti, che
dipendono dai criteri e dalla materia insegnata da ogni insegnante. Mentre le prime -
correzioni- si riferiscono agli aspetti tecnici dello scritto (ortografia, organizzazione e
struttura dell’informazione), quelle che seguono -feedback- si collegano allo sviluppo
concettuale del lavoro. Secondo i dati raccolti, I'interazione intorno allo scritto attraverso la
revisione tra pari (studenti) e 1 ‘feedback’ dal docente agli studenti sono pratiche che
favoriscono I’apprendimento della scrittura perché permettono agli studenti di imparare dal
proprio errore (Eisner, 2018; Stagnaro, 2018; Cornejo Sosa, 2018).

Tuttavia, abbiamo riscontrato ostacoli legati al "tempo istituzionale" e alle
"aspettative docenti". Le prime condizionano la dinamica delle lezioni -legate
all'esposizione piu che al dialogo- e le seconde generano ‘falsi ideali di autonomia’ —che
mettono in relazione il concetto di 'postlaureato studente' con la figura del docente e del
professionista senza averne preventivamente percepito le difficolta di scrittura (Di Stefano ,
2007; Marinkovich Ravena et al., 2016; Di Stefano, 2009; Bermudez, 2009). In questo
punto, c'¢ una distanza ‘epistemologica’ tra docenti e studenti che rende difficile allo
studente percepirsi come membri della comunita discorsiva delle scienze dell’educazione
(Vitale, 2009). Se il docente riconosce queste differenze, potra rivedere le sue consegne,
verificare le interpretazioni degli studenti ed adeguare le sue aspettative alla fine di favorire
I'apprendimento della scrittura e, in tal modo, l'accesso alla comunita discorsiva. Sebbene
debba essere guidato da insegnanti responsabili della disciplina, questa responsabilita
trascende la didattica. Questo ci spinge a portare il dibattito agli organi di governo degli
istituti di educazione superiore in Argentina. La presa in carico della scrittura degli studenti
magistrali richiede la formazione degli insegnanti, essendo essenziale allocare risorse e
sostenere programmi che includano questa pratica nell’Universita (Carlino, 2005).

Nelle conclusioni, collocate nel capitolo sesto di questa tesi, riprendiamo, in sintesi,



le discussioni intorno agli obiettivi e le ipotesi di ricerca, insieme ai contributi del nostro
lavoro nel campo dell’educazione. Intendiamo contribuire alla progettazione di pratiche
didattiche metacognitive e democratiche che rafforzino la produzione di conoscenza e

sostengano le differenze discorsive, senza che 1'eterogeneo diventi disuguale.
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Resumen

El objeto de estudio de esta investigacion (periodo 2020-2021) fueron las practicas
de ensenanza de la escritura académica en el posgrado; especificamente, nos propusimos
reconocerlas, caracterizarlas y sistematizarlas. Nuestro interés se centrd en carreras que
reciben estudiantes provenientes de distintas disciplinas en el grado; por lo tanto,
realizamos un estudio de caso intrinseco (Stake, 1995) en la Maestria en Docencia
Universitaria (MDU) en la Universidad Tecnolégica Nacional (UTN), Facultad Regional
Rosario (FRRo). La construccion de este objeto, problema e hipdtesis que nos impulsaron a
desarrollar esta investigaciébn se presentan en el primer capitulo de esta tesis;
particularmente en las secciones 1.1 y 1.2. Vinculado a esto, en la seccién 1.3 delimitamos
los objetivos (general y especificos) que orientaron nuestro trabajo junto con antecedentes
que contribuyeron al conocimiento del problema y coinciden, en algin punto, con el tema
que aqui se presenta (seccion 1.4).

En el capitulo siguiente (2) expresamos los conceptos principales en nuestro
estudio. Alli expresamos nuestro posicionamiento conceptual en torno a la escritura
académica (seccion 2.1 y 2.2). En la seccion 2.3 situamos esta practica en el posgrado,
junto a las expectativas y tensiones entre los sujetos que habitan esta comunidad discursiva.
Asimismo, damos a conocer las dificultades de escritura que habitualmente presentan las
trayectorias disciplinares y que, en muchos casos, estan ligadas a las representaciones
estudiantiles en torno a esta practica (seccion 2.4). Finalmente, reconstruimos los desafios a
los que se enfrenta la ensefianza de la escritura, en consonancia al cardcter epistémico de
esta practica, que encuentra un sentido en la interacciéon y el didlogo entre sujetos de forma
sostenida en el tiempo y situada en la singularidad de un espacio (seccion 2.5 y 2.6)

El tercer capitulo aborda el método que ha contribuido con el abordaje del problema
de esta investigacion. Segun consta en la seccion 3.1, el trabajo se sustenta en un proceso
interpretativo de indagacion, cuyo enfoque metodoldgico concierne a la corriente de

investigacion cualitativa (Vasilachis de Gialdino, 2006) con un disefio de analisis basado en
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la Teoria Fundamentada (Strauss y Corbin, 1998). Los datos fueron triangulados (Fielding
y Fielding, 1986) luego de implementar tres técnicas de recoleccion: andlisis documental
(ordenanzas: planes de estudios y reglamentos de posgrado), entrevista semi-estructurada
(doce en total, una a cada estudiante) y observacion no participante (5 clases: Seminario de
Tesis) (seccion 3.2). Sus instrumentos pueden observarse en la seccion 3.3. Las unidades de
andlisis fueron cursantes de la MDU, graduados de distintas areas y carreras: Medicina,
Veterinaria, Psicologia, Ingenieria, Enfermeria y Terapia Ocupacional. Las voces del
discurso estudiantil en las entrevistas y percepciones integrales de la ensefianza en las
observaciones adquirieron validez al vincularse con las fuentes documentales
institucionales. Al triangular un mismo dato desde diferentes técnicas e instrumentos,
delimitamos convergencias y analizamos divergencias, aumentando, a su vez, el nivel de
confianza de los resultados, explicitos y sistematizados en el capitulo 4.

Estos ultimos fueron recolectados y relevados de acuerdo con el objetivo en nuestro
estudio y las técnicas de investigacion propuestas para tal fin. A tales efectos, en este
capitulo reconocimos, caracterizamos y sistematizamos practicas de escritura y su
ensefianza en la MDU de la UTN (FFRo), asi como a las concepciones y representaciones
de sus cursantes al respecto.

El quinto capitulo constituye el andlisis de los resultados; cada seccion que
compone a este apartado se organiza en torno a los objetivos especificos en nuestro trabajo.
De acuerdo a la informacion relevada en la seccion 5.1, existen divergencias y similitudes
en el abordaje discursivo-cognitivo, no solo entre el posgrado y los dominios disciplinares
y profesionales en la formacion inicial, sino también dentro de estos ultimos. No existe una
relacion unidireccional entre disciplina y escritura; en funcion del principio socio-
constructivista de los géneros (Parodi, 2008), consideramos que la comprension y
construccion de un texto escrito se enlaza a un tipo de conocimiento disciplinar,
experiencias culturales y profesionales previas. Por este motivo, la variable “carrera de

grado” fue central en el andlisis de los resultados, aunque también las diferencias en base a
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sus recorridos profesionales, académicos y sociales, que habilitaron auto-percepciones y
grados de autonomia distintos en el manejo de la escritura.

Esto, a su vez, fue objeto de analisis en la seccion 5.2. Frente al objetivo especifico
5, constatamos que en las representaciones sociales juegan un rol importante las relaciones
de identificacion de las trayectorias académicas con su comunidad de aprendizaje y los
significados personales que de alli emergen (Del Rosal, 2009). Esto indica que la identidad
discursiva no se reduce a un factor intrapsiquico; la practica de escritura se encuentra
inmersa en un imaginario social que la orienta y le da un sentido. En esta relacion dialéctica
cada cursante construye un ethos discursivo, apelando a los estereotipos vigentes en las
disciplinas y la sociedad, los cuales instituyen habitus de escritura (Di Stefano, 2018), que
pueden coincidir o no con las practicas dominantes en el posgrado.

En la seccion 5.3 dentro del capitulo 5 en esta tesis realizamos un analisis en torno a
los logros y las dificultades de escritura de los cursantes de la maestria. Mientras los
primeros se vinculan a la aprehension de nuevos conceptos para un accionar docente
fundamentado, las dificultades se relacionan a la articulacion de saberes disciplinares e
integraciéon de los mismos en un discurso propio. Estos aspectos son constitutivos del
posicionamiento enunciativo de un autor como productor de conocimientos al transformar
su prosa de lector a la de escritor (Arnoux et al, 2004; Cassany, 1987; Di Stefano, 2003).
Fue aqui donde constatamos que la elaboracion de trabajos en el posgrado presenta
demandas discursivo-cognitivas con un alto nivel de exigencia, lo cual requiere atender a su
ensefianza en ese nivel.

Las estrategias que implementa el posgrado tomado como caso fueron objeto de
estudio en la seccion 5.4, correspondiente a los objetivos 3 y 4. Alli relevamos correcciones
junto a la calificacién y/o devoluciones de trabajos, que dependen del criterio y tema que
ensefa cada docente. Mientras las primeras —correcciones- refieren a aspectos técnicos del
escrito (ortografia, organizacion de la informacién, formatos en procesadores de textos), las

segundas —devoluciones- se relacionan al desarrollo conceptual del trabajo. De acuerdo a
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los datos recolectados, la interaccion y el didlogo en torno a lo escrito es una practica que
favorece el aprendizaje de la escritura. Estas tltimas implican una retroalimentacion de lo
escrito, que el estudiante debe apropiar para volver a enviarlo al docente (Eisner, 2018;
Stagnaro, 2018). Generalmente, se insertan en el marco de un ciclo de instancias
intermedias de evaluacion, que ayudan al estudiante a aprender del error en el didlogo
criterioso, tanto en la revision entre pares (Cornejo Sosa, 2018) como a través de foros en
aulas virtuales.

Sin embargo, encontramos obstaculos relacionados al ‘tiempo institucional’ y las
‘expectativas’. El primero condiciona la dindamica de las clases —ligadas a la exposicion mas
que al didlogo- y las segundas generan falsos ideales de autonomia —que relacionan el
concepto de ‘estudiante de posgrado’ a la figura de docente y profesional sin percibir de
antemano sus dificultades (Di Stefano, 2007; Marinkovich Ravena et al., 2016; Di Stefano,
2009; Bermudez, 2009). Existe una distancia ‘epistemologica’ entre docentes y cursantes
que dificulta al estudiante su percepcion como miembro de la comunidad discursiva
(Vitale, 2009). Admitir esas divergencias permitird al cuerpo docente a rever consignas,
chequear interpretaciones y ajustar expectativas mutuas con el proposito de promover el
aprendizaje de la escritura y, de esa forma, el acceso a la comunidad discursiva. Si bien
debe ser guiada por docentes a cargo de la disciplina, esta responsabilidad trasciende a la
docencia, lo que nos impulsa a plantear el debate en los estamentos de gobierno de las
instituciones de educacion superior en Argentina. Hacerse cargo de la escritura de
maestrandos requiere asesoramiento y formacion docente, siendo imprescindible destinar
recursos y sostener programas que incluyan esta practica en las aulas universitarias
(Carlino, 2005)

En las conclusiones, ubicadas en el sexto capitulo de esta tesis, retomamos, a modo
de sintesis, las discusiones en torno a los objetivos de investigacion y las hipdtesis de
trabajo, en sintonia a las contribuciones de nuestro trabajo al campo de la educacion. Como

parte de la comunidad educativa, pretendemos aportar a la planificacion de practicas de
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ensefianza metacognitivas y democraticas que potencien la produccién de conocimientos y

sostengan las diferencias discursivas, sin que lo heterogéneo devenga desigual.
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Organizacion de la tesina

Esta tesina presenta una investigacion sobre las practicas de ensefianza de la
escritura académica en una carrera de posgrado. A tal fin, se realizo un estudio de caso en
la Maestria en Docencia Universitaria en la Universidad Tecnologica Nacional, Facultad
Regional Rosario (UTN- FRRo). En el Encuadre de la Investigacion (capitulo 1)
presentamos la situacion problematica con hipotesis y preguntas que nos impulsaron a
investigar sobre el tema, junto a objetivos de conocimiento que de alli se desprenden.
También se escribio el Estado del Arte, en donde delimitamos trabajos que abordan el
topico desde diferentes perspectivas, a partir del cualencontramos un area de vacancia para
enfocar nuestro trabajo. En el Marco Teorico (capitulo 2) seleccionamos las categorias que
orientaron nuestro estudio. Siguientemente, en el capitulo 3, delimitamos un enfoque
metodoldgico, y, a partir de alli, presentamos las técnicas e instrumentos que
implementamos para cotejar datos. En la seccion Resultados (capitulo 4) presentamos la
informacion recolectada,que sistematizamos en graficos, tablas y diagramas. En el Analisis
de los Resultados (capitulo 5)contrastamos los datos obtenidos en los Resultados con las
categorias presentes en el Marco Teorico, entrelazando la voz estudiantil en las respuestas
de las entrevistas. En la Conclusion (capitulo 6) relacionamos los resultados obtenidos en
cada objetivo, la relevancia de los mismos en las practicas de ensefianza en el posgrado y
definimos otras variables de interés para continuar en futuros estudios. Por ultimo, en
Anexos (capitulo 8), presentamos el proceso de sistematizacionde la informacion obtenida a
través del trabajo de campo realizado. También se encuentran transcripciones de entrevistas

y registros de campo, elaborados durante la recoleccion de datos.

1. ENCUADRE DE LA INVESTIGACION

1.1 Situacion problematica

Las politicas mundiales de la globalizacion alteran las nociones de tiempo y espacio
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en la comunicacion e imprimen nuevos perfiles en el mundo laboral actual. De acuerdo con
Zanchet y Ghiggi (2009), estas politicas resignifican la funcioén social de la universidad,
atribuyendo nuevossentidos al concepto de calidad que guia su desempefio. De esta manera,
en su lazo intrinseco conla sociedad, la educacion del siglo XXI se orienta a nuevas formas
de ensenar y aprender, y, al mismo tiempo, otorga relevancia a las dimensiones cognitiva e
informativa (Vargas, 2016). Si retomamos a Zanchet y Ghiggi (2009) comprendemos que
el conocimiento en la sociedad globalizada se multiplica y fragmenta a la vez,
imposibilitando explicar la complejidad y pluralidad de sentido de los fendémenos humanos.
En este contexto, la formacion en el nivel de posgrado adquiere relevancia, presentando un
desafioala comunidad educativa: producir y comunicar nuevos saberes. Con respecto a la
produccion cientifica, la escritura académica constituye una practica esencial: no solo
permite expresar ideas y transmitir conocimientos, sino que alberga un potencial
epistémico, en tanto instrumento que acrecienta y transforma el saber propio (Carlino,
2004).

En la educacion superior, la transicion del grado al posgrado plantea retos a la
comunidad académica. La elaboracion de trabajos y una tesis en ese nivel presenta
demandas discursivo-cognitivas con un alto nivel de exigencia; es decir, el cambio
requerido es de tal envergadura que incide en la propia identidad estudiantil. Por ello,
ajustarse a las convenciones de esta nueva cultura escritacompromete al estudiante tanto
discursiva como cognitivamente e incide a nivel subjetivo hasta elpunto de reconfigurarlo
(Arnoux et al., 2005-2007). Tal como afirman las autoras, el paso de consumidor a
productor de conocimientos interpela a investigadores noveles; el estudiante se inscribe en
un recorrido como autor, dejando atrds patrones retdricos que Unicamente demarcaban su
lugar como lector. El transito hacia una nueva cultura académica exige incorporar sistemas
de métodos y conceptos, acompanados de producciones discursivas especificas, asociadas a
otras modalidades de analizar, organizar y pensar (Nothstein y Valente, 2016).

El nuevo posicionamiento enunciativo requerido en los posgrados convierte a la
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escritura en una practica necesaria al pensar a la ensefianza en ese ambito. Sin embargo, alli
no siempre existen politicas y diseflos institucionales que consideren a la produccion de
conocimiento y la escritura de manera articulada; segun Vargas (2016), la escritura
académica no ocupa un lugar transversal en los curriculos en ese nivel. Por lo tanto,
corresponde al colectivo docente dilucidar su centralidad en la produccién de nuevos
saberes; trascender la funcién evaluativa de productos finales para habilitar formas de
retroalimentar lo escrito como proceso reorganizador del pensamiento (Carlino, 2003).

Esta problematica adquiere un matiz fundamental si se piensa en posgrados
interdisciplinarios con ingresantes que proceden de diferentes carreras de grado (Pozzo,
2019a). De acuerdo a Cassany (1999), la escritura se asume de modos particulares en cada
campo disciplinar. Las ciencias sociales o las humanidades, en tanto ciencias
pluriparadigmaticas, demandan un ejercicio de argumentacion menos frecuente en dmbitos
como las ciencias exactas odreas mas performativas como la enfermeria. Estas disciplinas y
trayectorias formativas confluyen con sus diferencias discursivas en carreras de posgrado
como las destinadas a la formacion en docencia universitaria (Pozzo, 2019b). De alli el
‘cardcter interdisciplinario’ como un punto problemdtico en este estudio; la diferencia
constitutiva del aula universitaria enfrenta al estudiantea un doble desafio: aprender nuevos
conceptos y expresarlos de manera clara y eficaz. Esta situacion instituye un punto de
partida inestable y diverso respecto a las finalidades escriturarias ydiscursivas en la cultura
académica dominante en el posgrado, que pocas veces coincide con aquella transitada en el
grado. Es por ello imprescindible fomentar habilidades de lectura y escritura académica a
estudiantes desde un paradigma historico-cultural que tenga en cuenta sus diferencias
(Zhiznko, 2014). Tal como expresan Gioffredo y Pozzo (2015), si se pretende convertira la
diversidad profesional en un rasgo promotor de la produccion de conocimiento, serd
necesario destinar una enseflanza explicita de aspectos escriturarios en torno a diversos
géneros textuales académicos.

La lengua escrita es una herramienta fundamental para analizar, comprender, operar
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y transformar la realidad. Por esa razon, se torna necesario investigar las estrategias de
ensefianza de la escritura en el posgrado en general, y en estos en particular, como practica
que favorece la criticidad, y una mejor comprension del conocimiento practico para
intervenir con solvencia en demandas actuales que derivan de la ensefianza en el ambito
universitario. En este contexto, el presente trabajo aborda la escritura académica en la
Maestria en Docencia Universitaria (En adelante, MDU) en la Universidad Tecnologica
Nacional, Facultad Regional Rosario (UTN - FRRo): sus practicas de ensefianza, las
expectativas y dificultades de los cursantes para atravesar las distintas instancias hasta la
concrecion de la tesis.

La actualizacion del Plan de Estudios que atraveso la MDU de la UTN FRRo en el
afio 2012 se constituye en una puesta a punto de una propuesta a graduados universitarios
de distintas disciplinas que decidan formarse en la docencia. Aqui se da el inicio de una
nueva etapa formativa,el perfil del graduado tiende a complejizarse. El cursante se formara
para desempefiarse en ambitos de investigacion multi e interdisciplinares y elaborara
propuestas curriculares relevantes, en funcién del campo de conocimiento de sus
actividades y caracteristicas del estilo de aprendizaje estudiantil (Ordenanza N° 1369/12).
Formar parte de una comunidad de conocimiento como es elposgrado requiere asiduidad en
el uso de sus géneros discursivos, como son la monografia, el trabajo de integracion, el
proyecto de investigacion y la tesis de posgrado. Esto se conforma en unproblema para
aquellos investigadores en formacion que pretenden incorporarse al lenguaje de las Ciencias
de la Educacion, especificamente la formacion en docencia universitaria, y sumarlo a la
especificidad de sus areas del saber en el grado.

Por esa razon, nos proponemos estudiar las practicas de ensefianza de la escritura
académica en espacios curriculares del posgrado atendiendo a la incidencia de las
trayectorias disciplinares provenientes del grado, especificamente en la MDU en la UTN
(FRRo). Esta investigacion estd guiada por los siguientes interrogantes:

e ,Cudles son las intervenciones pedagodgicas que acompanan el proceso de
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escritura académica a lo largo del cursado en la MDU? ;Qué decisiones metodologicas se
toman para llevar a cabo estas intervenciones pedagogicas?

e ,Como se caracteriza a los trabajos escritos solicitados por los profesores en
los seminarios? ;Qué tipo de consigna o actividad plantean para escribir en su espacio
curricular?

e  ,Cuales son las dificultades (si las hay) que se presentan a los estudiantes a la
hora de escribir trabajos en la maestria?

e  Desde la perspectiva estudiantil, ;Qué practicas de ensefianza favorecen la
produccion escrita?

e ,Cuales son las representaciones sociales de los estudiantes acerca de lo que

significa escribir en un campo disciplinar (grado) e interdisciplinar (posgrado) a la vez?

1.2. Hipétesis de trabajo

1.2.1. La elaboracion de trabajos en el posgrado presenta demandas discursivo-
cognitivas con unalto nivel de exigencia que requiere atender a su ensefianza en
ese nivel académico.

1.2.2. La ensefianza de la escritura académica se complejiza al pensar en la diversidad
de trayectorias disciplinares y socio-culturales de quienes cursan posgrados
interdisciplinarios.

1.2.3. La lengua escrita se aborda diferencialmente de acuerdo a las disciplinas
académicas en elgrado. Para atenuar desigualdades que estas diferencias pueden
acarrear en un posgrado interdisciplinar, es indispensable desplegar practicas de

enseflanza de escritura.
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1.3. Objetivos de investigacion

1.3.1. Objetivo general

Reconocer, caracterizar y sistematizar practicas de ensefianza de la escritura en la
MDU de la UTN (FRRo).

1.3.2. Objetivos especificos

1) Describir y comparar las practicas de escritura de estudiantes de la MDU en su
formacion inicial y ejercicio profesional en general y como docente universitario en
particular atendiendo a la variable “carreras de grado”.

2) Caracterizar el desempefio (logros y dificultades) de los estudiantes en la escritura
académica en el campo educativo, desde su propia perspectiva y la de la docente de
un seminario.

3) Relevar practicas de ensefianza de la escritura académica (estrategias, consignas y
recursos) que implementa el posgrado tomado como caso.

4) Sistematizar las practicas de ensefianza que, desde el punto de vista de los estudiantes,
favorecenla produccion escrita.

5) Describir las actividades de escritura en el posgrado desde la perspectiva de los
estudiantes e identificar representaciones sociales sobre la escritura académica y su

ensefanza en el posgrado.

1.4.Estado del arte

Nuestro objeto de estudio son las practicas de ensefianza de la escritura en la MDU
de la U.T.N (FRRo). En base a esta eleccion, realizamos una revision bibliografica en torno
a estudios sobre escritura académica. En un primer acercamiento a la tematica, nuestras
busquedas se orientaron a abordarla en el grado. Alli es posible destacar estudios diversos
como aportes sustanciales a nuestra investigacion, debido a que, en tanto herramienta
epistémica, demuestran la importancia de la escritura en el ambito académico (Serrano de

Moreno et al., 2012; Wenzel et al., 2019). No obstante, parapotenciar el pensamiento, el
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estudiante debe conocer a sus interlocutores y los propdsitos comunicativos de su trabajo.
En este punto, Carlino (2006) enfatiza la necesidad de organizarlo teniendo en cuenta la
justificacion cientifica en cada disciplina, cuya logica depende de la comunidad discursiva
de la que forma parte. Estos aportes posicionan a la escritura como una actividad dialdgica,
retorica e intertextual (Cassany, 1999; Carlino, 2005; Aguilar y Fregoso, 2013), por estar
dirigida a un lector, surgir luego de la reflexién de textos de otros autores y contribuir al
acervo comun. Esto es, mas que la repeticion mecanica e inmediata, esta practica requiere
un modo de pensar reflexivamente para anticiparse a las necesidades informativas del
destinatario a la hora de elaborar un texto. La actividad de escribir y los géneros que la
definen pertenecen a esferas discursivas que le dan sentido en el marco de una comunidad
discursiva (Mund¢ y Castell6 Badia, 2013). A pesar de su funcion cognitiva y adecuacion a
las diferentes disciplinas, estudios (Carlino, 2004) revelan que la lectura y escritura son
practicas omnipresentes, pero inobservables en la universidad. Asimismo, existen trabajos
que enfatizan estos requerimientos en el campo de las ciencias exactas en particular
(Reinozo, 2011; Valencia, 2012; Flores, 2014, 2018; Pozzo, 2019; Carlino, 2003; Leon y
Calderén, 2008), cuyos estilos de aprendizaje y ensefianza involucran modelos de
comunicacion procedimentales en mayor medida (Solis Carcafio y Arcudia Abad, 2010;
Angelone, 2014).

Desde una perspectiva disciplinar, también son relevantes los aportes de Gallardo-
Saborido y Nufiez-Roman (2018). Los mencionados autores espafioles entienden a los
géneros discursivos como maneras convencionales de redactar textos. Alli adquiere una
importancia sustancial las intenciones, audiencia, papel (o voz) del escritor y contexto en
que se circunscribe la escritura. Los autores revelan dimensiones caracteristicas de los
géneros discursivos preeminentes endisciplinas de la Educacion Superior, demostrando su
relevancia para construir aprendizajes. Es por ello indispensable sostener practicas docentes
que involucren a la alfabetizacion académica como parte de la ensefianza, mas alla del

campo disciplinar en cuestion (Cordero y Carlino, 2019). La comprension critica de la
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realidad se logra si se jerarquiza la informacion e introduce la propia voz en el discurso al
contrastarlo con otras ajenas. Esto convierte a la escritura en una practica indispensable en
la ensefnanza en la Universidad (Amieva y Vazquez, 2017).

No obstante, dicho &mbito tiende a desaprovechar oportunidades para transformarel
conocimiento de partida de sus estudiantes, quienes, muchas veces, olvidan la relacion entre
losproblemas de contenido y retdricos en sus carreras de grado (Carlino y Estienne, 2004).
Esta problematica se complejiza al pensar en el posgrado. Al respecto, la mayoria de trabajos
en ese nivel abordan dificultades estudiantiles a la hora de elaborar un escrito final de tesis
(Arnoux et al., 2004; Hernandez y Valero, 2015), considerando la importancia de la
interaccion cooperativa entre pares e intervenciones didacticas, necesarias para adaptar al
estudiante a la cultura académica dominante en el posgrado (Caffarella y Barnett, 2000;
Colombo y Carlino, 2015; Colombo, 2013; Delyser, 2003; Cruz Martinez, 2015). En el
mismo sentido, Aitchison y Lee (2006) reconocen a la escritura como parte de un proceso
colaborativo, mas que su condicion individual y habilidad innata y auténoma. Es por ello
fundamental la retroalimentacion para autorregular el trabajo estudiantil. Los feedbacks
constructivos y el acompafiamiento docente son esenciales en el cambio enunciativo de
consumidores a productores de conocimiento (Di Stefano, 2003; Castello et al., 2011).

La escritura en el posgrado constituye una actividad compleja porque demanda
extension, alto nivelconceptual y creencias de autoeficacia y autonomia (Difabio de Anglat,
2012). El estudiante ingresa a una nueva comunidad de discurso (Vargas, 2016), adaptada a
otras convenciones retdricas y normas que lo implican subjetivamente. Esta situacion genera
procesos conflictivos que inciden en su identidad como escritor. A su vez, la Educacion
Superior privilegia a esta practica como un medio paraconstruir e interiorizar conocimientos
especializados, expresando demandas diferentes de acuerdo con el campo disciplinar e
insercion profesional de un alumno. La convergencia de estudiantes de distintas carrerasde
grado en un mismo campo de conocimiento en el posgrado constituye el rasgo

interdisciplinarioen este nivel. Son por ello pertinentes los aportes de Nothstein y Valente
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(2016), Pozzo (2019a) y Navarro et al., (2019), que evidencian la diversidad de 16gicas
discursivas en las disciplinas, que convergen en un mismo campo de conocimiento.

Si estudiamos el problema desde una perspectiva relacional, estudios vinculan la
trayectoria disciplinar a la forma en que acontecen los distintos géneros académicos
(Kuteeva y Negretti, 2016). Pese a ello, el ingreso a la comunidad académica en el nivel de
posgrado esta marcado por representaciones sociales y experiencias previas que trascienden
aspectos disciplinares y median en la participacion del estudiante en una nueva comunidad
discursiva. Por esa razon, consideramosun area de vacancia al abordaje del repertorio de
variables significativas en la relacion entre escritura, disciplinas y ensenanza desde la
perspectiva estudiantil. De esta forma, anhelamos contribuir a un buen desempefio en el
posgrado, superando prejuicios sobre el éxito académico que solo conducen a frustraciones

y deserciones injustificadas (Pozzo, 2019b).
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2. MARCO TEORICO

En un primer momento damos a conocer nuestro posicionamiento sobre la escritura
académica (seccidon 2.1), delimitandola como practica social y situada que involucra
representaciones sociales y experiencias previas del escritor (seccion 2.2). Seguidamente,
caracterizamos a las practicas de escritura en el posgrado junto a los saberes que deben
ponerse enjuego al escribir alli. Asimismo, presentamos las tensiones entre las diferentes
disciplinas involucradas y la complejidad del producto escrito en dicha comunidad
discursiva (seccion 2.3). Atendiendo a la perspectiva disciplinar, damos a conocer rasgos
del discurso escrito, dificultades y representaciones que habitualmente presentan las
trayectorias, instalando posteriormente desafios que conlleva enseflar otros géneros
discursivos como la tesis (seccion 2.4). Terminamos nuestro recorrido tedrico
reconstruyendo los retos a los que se enfrenta la ensefianza de la escritura (seccion 2.5),
entendiendo a esta ultima como un proceso de aprendizaje que requiere interaccion y

andamiaje docente sostenido y situado (seccion 2.6).

2.1. Concepciones sobre la escritura académica

En las culturas letradas se conoce y aprende la sustantividad del objeto sdlo si se
sabe efectivamente leer y escribir. “Escribir consiste en aclarar y ordenar informacion,
hacer que sea mas comprensible para la lectura, pero también para si mismos” (Cassany,
1995, p. 61). Mas que un medio de transmision o evaluacidn, la escritura es un factor clave
en la elaboracion del conocimiento. El discurso escrito permite concretar un proceso
abstracto y discursivizar laexperiencia para aprender la ciencia. Por lo tanto, la concepcion
de escritura aqui adoptada se condice con abordajes cognitivos y sociales que contemplan
la dimensidn epistémica y recursiva de esta practica (Flower y Hayes, 1981; Scardamalia y
Bereiter, 1992).

La produccion textual se inscribe en un proceso provisorio, perfectible y continuo,

habilitando el paso a transformaciones cognitivas. En concordancia a esto, Padilla (2016)
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retoma la teoria de Scardamalia y Bereiter (1992) para afirmar que la funcion epistémica de
la escritura no es inherente a su naturaleza, sino que depende de la forma en que se
desarrolle ese proceso. Esdecir, existen diferencias con respecto al nivel de experiencia
académica del individuo y la naturaleza de las tareas de escritura. A raiz de ello, se
proponen dos modelos explicativos de la produccion escrita: decir el conocimiento y
transformar el conocimiento. El primer proceso involucra rasgos de un escritor novato
que expresa aquello que sabe sin contemplar la forma y el destinatario al que se dirige un
escrito. Por el contrario, el segundo da cuenta del procesamiento de la informacion, un
razonamiento que contempla no sélo el tema a desarrollar, sino la forma en que sera
transmitida esa idea.

Es por esto que el caracter epistémico de la escritura se complementa con dos de sus
funciones principales: heuristica y comunicativa. La escritura permite objetivar el
pensamiento; esto es, tomar distancia y adquirir conciencia para si, pero también para
comunicar a otros algo que inicialmente es de uno. En palabras de Carlino (2006), esta
practica “crea un objeto material de lo que inicialmente es pensamiento inmaterial, un
producto de lo que antes era un proceso de ideacidn: convierte en objeto lo que es sujeto y
transforma en producto lo que es proceso” (p.10). Es por ello un proceso recursivo y no
lineal, en el cual continuamente se reformulan interpretaciones.

La complejidad de esta practica evidencia que, lejos de una sola etapa de
construccidn, unescrito exige constantes miradas en diferentes momentos del proceso. No
obstante, las marcas de la recursividad se borran en un texto escrito; el producto acabado
oculta la sinuosidad de un camino que requirio instancias previas de redaccion, definidas
por Carlino (2006) como escrituras privadas. Esas redacciones parciales permiten a un
autor descubrir conocimientos, relacionarlos, desarrollar ideas para si mismo, explorar y
ordenar su pensamiento. Aqui subyace la prosa de escritor que conceptualiza Cassanny
(1987); la escritura para si constituye un medio de expresion interna y reflexiva, por el cual

un autor transcribe sus ideas y construye el significado de un texto. No obstante, para que
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sea comprensible ante un publico, la prosa de escritor debe transformarse en prosa de
lector. Esta indole comunicativa de la escritura se relaciona al significado de escritura
publica (Carlino, 2006), el cual contempla la forma en que esos saberes se justifican frente a
una comunidad cientifica.

En base a esta funcion comunicativa, un autor orienta su escrito a un lector y se
percibe como miembro de una comunidad discursiva (Bazerman, 1988; Swales, 1990). Este
concepto hace referencia a las formas consensuadas y previamente establecidas para
transmitir conocimientos deacuerdo a propositos sociales. La escritura es una practica social,
porque el sentido que se le otorgareside en el uso que se haga de ella en determinadas
comunidades discursivas. Por ende, conocer los géneros discursivos propios de una
comunidad permite a un autor advertir las expectativas de sus lectores. Este concepto
remite a los patrones recurrentes de las organizaciones textuales que median y significan
las actividades en una determinada comunidad discursiva. Alli adquiere importancia la
audiencia, el papel (o voz) del escritor y el contexto en que se circunscribe la escritura. Este
constructo conforma un marco de accion que insta a llevar a cabo elecciones de acuerdo a
propdsitos comunicativos (Gallardo-Saborido y Nufiez-Roman, 2018).

Siguiendo a Castello et al. (2011), escribimos de forma diferente segun situaciones
e interlocutores reales o imaginarios: “la voz del escritor es el resultado de la orquestacion
de las diferentes voces presentes en los discursos sociales en funciéon de la situacion
comunicativa en la que se inserta” (p. 108). Lejos de ser artefactos lingiiisticos autonomos,
los textos escritos son piezas de lenguaje contextualmente situadas. En este punto, la
escritura académica es un proceso dialdgico, cimentado en identidades sociales,

constitutivas y constituyentes de la especificidad de un discurso (Hernandez Zamora, 2009).

2.2. La escritura como actividad social y situada

Los usos del lenguaje se vinculan a posicionamientos enunciativos propios. En este

sentido,si bien existe en la escritura una dimensién individual, subyace en esta practica una
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dimensidn social que impulsa a un autor a ajustar su escrito en funcidn de lectores objetivos
(Castello, 2011). Mas que una habilidad transferible en cualquier contexto, se reconoce la
existencia especifica de la escritura en cada disciplina; convenciones del discurso que
influiran en el modo en que se construye un conocimiento cientifico. Es decir, las formas de
justificar un conocimiento frente a una comunidad cientifica son especificas, dado que los
métodos de validacion empirica y el modoen que una disciplina argumenta por escrito sus
afirmaciones variara de acuerdo a la comunidad discursiva en que aquella se encuentra
(Carlino, 2006).

En palabras de Borsinger (2009), un texto es producto de su contexto de cultura y
situacion. La relacion entre el contexto y sus significados es probabilistica y reversible: los
contextos repercuten en textos y los textos revelan contextos. Esta relacion dindmica entre
lenguaje y contexto social impulsa a explorar textos y entender como se originan.

Las carreras de posgrado constituyen una comunidad de transito; esto es, una
instancia pedagogica que autoriza el paso a la comunidad discursiva cientifica en un campo
del conocimiento especifico. Del Rosal (2009), afirma que la naturaleza de los discursos y
las formas de participar alli configuran las précticas en una comunidad de aprendizaje, en la
que se negocian significados y generan relaciones de identificacion. En la comunidad
discursiva del posgrado, los géneros constituyen un dispositivo intermedio que condiciona
la produccion textual de un locutory gestiona su vinculo como miembro de esa comunidad
discursiva académica. En este contexto, las practicas de escritura se sostienen en
representaciones sociales sobre lo que significa escribir en ese ambito (Valente y Garcia,
2018). Las significaciones que alli se construyen involucran tanto a comunidades
disciplinares como experiencias previas de los sujetos.

Tal como sostiene Parodi (2008), los conocimientos previos del escritor son
sustentos de los géneros discursivos y se reconstruyen constantemente segun parametros
contextuales, sociales y cognitivos. Constituirse en miembro pleno en la comunidad del

posgrado requiere una reconfiguracion identitaria por parte del estudiante (Arnoux, 2009),

28



quien debera enfrentar el paso de consumidor a productor de conocimientos, de lector de
publicaciones ajenas a autor que argumenta a favor de su tesis. La transicion del grado al
posgrado requiere un cambio de tal envergadura que incide en la identidad del sujeto, quien
deberd ajustarse a las convenciones de esta cultura escrita. Escribir en el posgrado,
siguiendo a Bermudez (2009), supone la negociacion de una identidad: asumir un
posicionamiento discursivo materializado en las decisiones de un estudiante como locutor
en el proceso de produccion de su tesis, monografia, informe, etc. Dicha negociacion esté
sobre-determinada por el uso de los géneros discursivos que estructuran esa comunidad y
las relaciones de poder que atraviesan a la institucion, entre otros factores. Por ello, la
escritura es una accion social en la que se negocian identidades y pone en practica un

discurso de acuerdo a fines sociales multiples.

2.3. Practicas de escritura en el posgrado

Las caracteristicas de una comunidad discursiva estan dadas, centralmente, por los
géneros discursivos que alli frecuentan e involucran varias dimensiones de la practica de
escritura. Es decir,no sélo abarca modalidades de comunicacién interna y externa, sino que
también existen rangos de jerarquia y mecanismos institucionales de evaluacion o control de
las producciones discursivase interpretativas. Los procesos cognitivos y el posicionamiento
enunciativo que requiere la escritura de trabajos en posgrados demanda al estudiante la
construccion de un nuevo ethos como productor de conocimiento (Nothstein y Valente,
2016). Este aspecto discursivo constituye un desafio mayor frente a cuestiones léxicas,
gramaticales, normativas y temdticas en la escritura de un texto (Navarro ef al., 2019).

Los estudiantes de posgrado deben producir trabajos escritos para acreditar
seminarios dealta complejidad discursiva dada la extensidn, integracion de conocimientos y
el nivel de conceptualizacidon original que exige. Para alcanzar esas demandas discursivo-
cognitivas no solo es necesario adquirir métodos y conceptos, sino también aprender a

participar en esas practicas de produccion de textos, debiendo analizar, organizar y pensar
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sobre el conocimiento (Olson, 1998).Siguiendo a Cassanny (1987), estos textos académicos
poseen ciertas caracteristicas: mas que unaestructura fija, el autor debe crear una propia
utilizando un lenguaje especializado. Generalmente, este tipo de escrito no involucra a
experiencias personales, sino informaciones objetivas provenientes de otros textos, en las
cuales un autor pone en juego estrategias de interpretacion, capacidad de sintesis y puesta
en relacion de fuentes de informacién diversas.

Por ende, la elaboraciéon de textos académicos en el posgrado requiere una
capacidad de autoorganizacion y regulacion del propio trabajo, vehiculizada a través de un
dominio escritor dificilmente obtenido en etapas previas (Arnoux, 2004). Un rasgo central
en los posgrados argentinos es la interdisciplinariedad de sus programas curriculares que,
segin Bermudez (2009),afecta las modalidades en que docentes y estudiantes se vinculan
con el lenguaje y los géneros discursivos. La complejidad de este asunto reside en el
manejo de conceptos y terminologias que se exige, pero que el estudiante no domina. Es
decir: ingresan con titulos de grado diferentes y experiencias laborales provenientes de
ambitos profesionales diversos. Es por ello que, dada su escasa competencia disciplinaria,
el estudiante fluctia en la tension entre las limitaciones conceptuales que lo ocupan y la
obligacion de lograr un texto eficaz (Vitale, 2009).

Adaptar su produccion a nuevas exigencias institucionales compromete al
estudiante a frecuentar determinados géneros y asumir un rol activo para apropiarse de
sistemas conceptuales, vincularlos a otros temas, jerarquizar y sintetizar informacion
(Valente y Garcia, 2018). Desde un paradigmahistorico-cultural, abordar a las practicas de
escritura de la misma forma se complejiza en la ensefianza cuando difiere la edad, el status
social, habilidades y formacion previa del alumnado (Zhizhko, 2014). Esto se debe a que,
tanto el tipo de estudiante como el programa curricular de una disciplina especifica son
aspectos que inciden en la logica discursiva y el requerimiento académico en un trabajo

escrito (Flores, 2014).
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2.4. Las trayectorias disciplinares en el posgrado

El lenguaje de una disciplina configura la identidad cultural de un estudiante. Tal
como plantea Pozzo (2019a) “las trayectorias disciplinares son recorridos académicos
complejos por la especificidad de una disciplina que por lo general coincide con una carrera
universitaria” (p. 811).Las demandas propias de una comunidad discursiva interfieren en la
percepcion que un sujeto tiene sobre la escritura y constituyen un factor determinante del
proceso cognitivo que despliega alli. Enuna investigacion en Estados Unidos, Colombo y
Zambrano (2013) constatan que estudiantes de humanidades y ciencias sociales escriben
con mayor frecuencia ensayos, revisiones de articulos y libros; mientras que, quienes
pertenecen a las ciencias exactas redactan mayormente proyectos de desarrollo tecnologico,
reportes de practicas o definiciones de un mecanismo, evitando interpretaciones personales.
En tal sentido, los mecanismos orientados a demostrar y generalizar en las ciencias exactas
contrastan con textos académicos en las ciencias sociales y humanidades, en los que se
contemplan posiciones subjetivas de sus autores (Castelld, 2011). Alzari et al. (2014)
afirman que, en estas disciplinas es comun el uso de recursos para expresar
posicionamientos, organizar un enunciado y establecer relaciones con un lector potencial.
La eficacia argumentativade los textos es fundamental en las disciplinas humanisticas, dado
que el conocimiento no se construye acumulativamente. En tal sentido, predominan alli
desarrollos escritos extensos e individuales y se utilizan en mayor medida citas
fundacionales no recientes.

Estas trayectorias se diversifican en posgrados con estudiantes de diversas carreras
de procedencia, quienes deben adaptarse a una cultura académica dominante que, en
muchos casos, no coincide con la que han transitado en el grado (Arnoux et al., 2004). Esa
diversidad en el area de conocimiento genera diferentes exigencias de escritura y
percepciones respecto a su valor cognitivo y comunicativo. Dicho concepto se refiere a
productos complejos derivados de creenciasfundadas en concepciones construidas a lo largo

de la vida (Pierella, ef al., 2019). Inevitablemente, las percepciones son condicionadas por
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significados retoricos, lingiiisticos, pragmaticos y sociocognitivos en sus propias disciplinas
y delinean las representaciones que un sujeto tiene de lapractica de escritura y de si mismo
como productor de conocimiento (Hyland 2005, citado en Castell6 et al. 2011). Estas
representaciones sociales se relacionan dialécticamente a las modalidades de practica,
generando transformaciones y nuevas configuraciones en la forma de encarar el proceso de
escritura y delimitando un habitus de escritura significativo (Di Stefano, 2018).

Siguiendo a Arnoux ef al. (2004), en las disciplinas en que el pensamiento visual y
practico ocupa un rol importante se tiende a menoscabar el papel atribuido a la escritura.
Como ejemplo deeste hecho, Llaurando-Serra et al. (2018) demuestran que en disciplinas
performativas, como la enfermeria, la tarea de escribir una tesis constituye una contribucion
pequena a la futura practica profesional parasus estudiantes. Si bien consideran relevante el
trabajo empirico, existe una percepcion de la investigacion como actividad que no tiene
incumbencia en las tareas cotidianas de la enfermeria.

En concordancia a esta concepcidon disciplinar, la investigaciéon de Serrano de
Moreno et al. (2012) constata que las percepciones de estudiantes de ingenieria ligan la
escritura a un acto individual, instantdneo y lineal, reduciendo la complejidad de esa accion
a sus aspectos formales. Los estudiantes en esa disciplina prefieren aprender a partir de
experiencias practicas, ejercitacione interpretacion de modelos propuestos por el profesor
en clase (Solis Carcano y Arcudia Abad, 2010). El caracter procedimental de la escritura
alli genera dificultades de indole discursiva, procesual y argumentativa (Navarro et al.,
2019). Asimismo, la investigacion de Streveler er al. (2015) identifica dificultades
especificas en estudiantes de posgrado en ciencias exactas. Entre estas: redactar preguntas
de investigacion, adecuar su trabajo en torno a metodologias cualitativas,elaborar un marco
teorico acorde a sus propositos de investigacion y divulgar sus resultados. Los autores
afirman que, debido a sus percepciones de la escritura como practica individual, presentan
dificultades para el trabajo colaborativo.

Por el contrario, Navarro et al. (2019) afirman que las representaciones sociales de
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estudiantes de humanidades y ciencias sociales asimilan esta practica a un proceso social y
medio de aprendizaje, en los que la participacién activa del estudiante, sus pares y
profesores juegan un papel central. Si bien desconocen espacios especificos de ensefanza,
resaltan diferentes formas de aprendizaje de la escritura, tales como: el autoaprendizaje,
comparacion documental, sugerenciasexpertas y aprendizaje entre pares. La dificultad mas
frecuente en este grupo de estudiantes se relaciona a la intertextualidad, es decir, la relacion
entre fuentes, desarrollo de ideas y gestion de puntos de vista de otros frente a sus propias
perspectivas. La toma de posicion critica acorde a caracteristicas discursivas y expectativas
disciplinares e institucionales de los textos académicos son una dificultad latente en los
estudiantes en estos campos de conocimiento.

En consonancia a esto, el trabajo de Kuteeva y Negretti (2016) evidencia el vinculo
entre la disciplina de origen de un estudiante y la forma de desarrollar un género discursivo,
analizar sustextos modelo, reflexionar sobre su propia escritura y utilizar sus implicancias
retoricas para crear un espacio de investigacion. Si bien la relacion entre disciplina y
escritura es evidente, deben evitarse reduccionismos que asocien determinadas carreras con
percepciones de éxito o fracaso enla escritura en el posgrado. Por tal motivo, en este trabajo
resulta significativo el de Flores (2014), quien compara producciones escritas de
estudiantes de sociales e ingenieria. De acuerdo a sus expectativas, los primeros tendrian
una mayor experiencia de escritura en su area de estudio, diferenciandose ampliamente de
los alumnos de ingenieria, quienes utilizan otras formas de representar el conocimiento
asociadas a simbolos y diagramas. Sin embargo, independientemente del area de
conocimiento proveniente, los participantes no alcanzaron un porcentaje adecuado
conforme a esas expectativas. Estas diferencias ponen de relevancia la complejidad de las
trayectorias disciplinares, cuyos distintos recorridos generan una percepcion diferente entre
profesionales, aun perteneciendo a una misma especialidad. La complejidad de estas
entidades refleja la importancia de atender a las practicas de escritura que devienen una vez

culminada la carrera de grado (Pozzo, 2019a).
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2.5. El uso de los géneros discursivos y los desafios que plantean al estudiante

Una accidon discursiva se construye y reconstruye por medio de interacciones
sociales, cognitivas y lingiiisticas articuladas complejamente. El término ‘género
discursivo’ representa la multidimensionalidad del lenguaje en accion. La dimension
cognitiva se articula a conocimientossociales elaborados a nivel subjetivo. En estas aristas
juega un papel fundamental la dimension lingiiistica, que, al permitir a un sujeto interactuar
con un contexto social externo, habilita a una construccidon cognitiva. Esta visidon psico-
socio-discursiva del lenguaje lo interpreta como mediador entre un sujeto y las situaciones
sociales en las que se circunscribe. De esta manera, la construccion social e individual del
conocimiento de los géneros se almacena como representaciones cognitivas y se materializa
en textos especificos de una comunidad discursiva (Parodi, 2008).

Tal como afirman Valente y Garcia (2018), existe un repertorio especifico de
géneros discursivos complejos en la comunidad académica cuyas funciones versan en:
emitir resultados o producir conocimientos. Entre estos es posible encontrar articulos de
revista, ponencias, trabajos monograficos, proyectos de investigacion y tesis. Con respecto
a estos ultimos trabajos, Di Stefano (2009) encuentra diferencias. Mientras las instituciones
ejercen un control mas pautado y sistematico sobre el proyecto y la tesis, el ejercido sobre la
monografia es erratico, lo cual genera dificultades en los estudiantes. De acuerdo con la
autora, las monografias son requeridas como trabajos finales para acreditar los seminarios.
Al escribir este tipo de trabajos, el estudiante se enfrenta a tensiones que, segun Nothstein y
Valente (2016), conciernen no solo a la necesidad de comprender la informacion que le
aporta una asignatura, sino en elaborar nuevos saberes a partir de esta. Es decir:
interpretarla y resignificarlaen el marco de propdsitos y caracteristicas de un escrito en un
determinado nivel de formacion.

A la complejidad de este asunto, se suman discordancias conceptuales entre el

campo de formacion inicial y de posgrado con las que se encuentra un maestrando. Esto es,
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en los posgrados argentinos conviven formaciones tedricas con tradiciones académicas
diversas que enfrentan al estudiantado a resolver producciones escritas con las que no se
encuentran familiarizados en su formacién previa. La variedad de campos disciplinares,
tradiciones discursivas y mecanismos de legitimacion del conocimiento coexistentes en el
posgrado favorece una inestabilidad genérica, dificultando a sus nuevos miembros el acceso
a una caracterizacion homogénea del género discursivo (Nothstein y Valente, 2016).

En este sentido, la integracion discursiva de los procedimientos cognitivos en este
nivel educativo se complejiza en la necesidad de construir un punto de vista
interdisciplinario; punto departida inicialmente inestable para un ingresante, lo cual genera
falta de claridad en la construccidén y delimitacion de su objeto de estudio. Di Stefano
(2009) sefiala que, a la hora de resolver una monografia final, el estudiante debe integrar
nuevos conceptos a problematicas propias de un campo disciplinar; en muchos casos,
aspectos que exceden su objeto de estudio en su carrera de grado, conocimientos tedricos y
estructuras discursivas. Por ende, las practicas de escritura en general, y la escritura
monografica en particular, contraen dificultades en la articulacion de saberes disciplinares
que trae el alumno de su carrera de grado con los nuevos. En consecuencia, la autora
encuentra rupturas en fragmentos de escritos monograficos. Aqui subyace el dilema de
integrar conocimientos tedricos del nuevo campo de conocimiento. Es decir: los trabajos en
los que se abordan significados del campo disciplinar de origen del escritor contemplan un
mejor direccionamiento de la propuesta. Tras el analisis de fragmentos, la autora reconoce
una mayor soltura en la escritura sobre un tema conocido, a diferencia de aquellos
destinados al nuevo saber, en los que la escritura se ‘entorpece’.

Esto también desemboca en dificultades de interpretacion; al articular teoria y
practica, elalumno escribe sobre un objeto discursivo cuyo punto de vista fue elaborado
en otros campos disciplinares a partir de otras practicas sociales. También obstaculiza la
integracidon de nuevos conceptos tedricos y genera una circularidad en el conocimiento; mas

que produccion de saberes, en estas circunstancias se ratifica lo ya sabido. El anclaje
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enunciativo de un texto desafia al estudiante a construir un ethos académico ‘objetivo’ que
lo implica en incorporar voces ajenas y, a partir del andlisis, asumir su voz como autor. No
obstante, los estudios previamente mencionados constatan en los estudiantes de posgrado
dificultades cognitivas-discursivas para integrar informacion de fuentes variadas en sus
discursos de forma coherente, cohesiva y en sintonia a la estructura del propio escrito.

Estas dificultades confluyen, posteriormente, en la elaboracion de la tesis de
investigacion,género discursivo-académico definido por Pereira y Di Stefano (2009) como el
escrito final de unacarrera de posgrado. La tesis desafia a un enunciador a dominar el juego
enunciativo. De acuerdo con Arnoux (2009), el problema para los tesistas reside en
construir una voz propia, y que esta sea lo suficientemente fuerte para imponerse a otras
voces puestas en escena. Este proceso pone en evidencia dificultades retdricas y
discursivas, tales como: acotar la informacidn al problema, ordenar argumentativamente las
ideas y darles el formato del género tesis, cuyas pautas son poco familiares.

Dada la escasa cantidad de estudiantes que finalizan una tesis, Carlino (2003)
identifica obstaculizadores en su elaboracion. Entre estos, menciona la tendencia al
aislamiento, sentimientode culpa por la falta de tiempo o desesperanza por la envergadura de
una tarea que no suele mostrar logros intermedios. Grandes dificultades se alojan en
conflictos internos en el cuerpo estudiantil, como la percepcién de la tesis como tarea
inacabada que impide visibilizar un punto de partida para definir un tema especifico y
lograr un proyecto de accion claro. También existen conflictos externos, tales como:
barreras institucionales, desconocimiento de las expectativas de una tesis y falta de
intercambio o seguimiento.

En definitiva, la escritura de una tesis es una de las actividades mas complejas para
estudiantes universitarios. De acuerdo a Borsinger (2009), su completitud y
autoconsistencia la diferencian de un conjunto de articulos y publicaciones, los cuales,
generalmente, presentan avances parciales en un contexto relativamente especifico. Durante

la escritura de la tesis se discutesobre los resultados obtenidos y reflexiona sobre aspectos
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discursivos y cognitivos puestos en juego en los resultados de la investigacion. Esta tarea
requiere tiempo de dedicacidon que, en el cursado de la maestria, se superpone a la lectura
de textos obligatorios. Por ende, la principal preocupacion de los maestrandos concierne a
la aprobacion de las materias del plan de estudio contrabajos, generalmente monograficos,
no siempre relevantes o relacionados al plan de tesis (Di Stefano y Pereira, 2009). Estas
situaciones generan dificultades y desafian al cuerpo docente a resignificar las practicas de

enseflanza de la escritura.

2.6. Desafios en las practicas de ensefianza en el posgrado

Tal como se ha mencionado en el apartado 2.2., la practica de escritura es altamente
sensible al contexto en que opera, es por eso necesario hacer énfasis en esa relacion, dando
cuentade los objetivos de uso, junto a caracteristicas discursivas de los textos relevantes en
el posgrado. Este aspecto es fundamental para ensefar a escribir: los géneros discursivos
obedecen exigencias, objetivos, expectativas y pugnas producidas en sus entornos de uso
(Alzari et al., 2014). En la comunidad de posgrado predomina la escritura de monografias
para acreditar seminarios y, comocorolario del recorrido, se exige la produccion de una tesis
de amplia magnitud tedrica y discursiva. En cambio, el proceso de escritura de trabajos
escritos para aprobar los seminarios en la maestria requiere un seguimiento mas intenso
durante el cursado. No obstante, pocos estudiantes conocen sobre el proceso de redaccion y
expectativas académicas de una tesis. Segun Di Stefano (2009), existe un desfasaje entre las
representaciones sociales de los tesistas respecto al tipo de escrito a producir y las
exigencias que contempla el campo. Esto deriva de la escasa informacion que tiene un
estudiante sobre aspectos discursivos y cognitivos que requiere el producto final de un
posgrado.

Situaciones de esta indole preocupan a investigadoras como Carlino (2008), quien
se pregunta: “;Qué pueden hacer los postgrados para orientar a sus estudiantes acerca de

como han de ser los proyectos y las tesis que se espera de ellos, mas alla de las pautas

37



formales que suelen proveérseles?” (p. 230). Concebir al género tesis como objeto de
ensefanza es una demanda instalada en estas instituciones. Mas que una habilidad general
unica, la escritura depende de la experiencia que pueda alcanzar un sujeto en funcion del
contacto con patrones socioculturales que las regulan. Por ende, mas que entenderla en el
marco de un tratamiento de rehabilitacion parcial, sera necesario abordar esta practica de
forma integra con actividades que permitan al estudiante reflexionar en torno a las
regularidades discursivas de un texto. Segin Di Stefano (2009), no es suficiente la
orientaciéon en cursos de metodologia de la investigacion; deben implementarse talleres
que refuercen aspectos escriturarios de forma colaborativa e involucren a la produccion del
estudiante.

Las propuestas didacticas en estas instancias deben promover la reflexién en torno
percepciones sobre la institucion y escritura en el posgrado. Si un docente conoce las
representaciones de sus estudiantes podrad intervenir cuando estas no coincidan con las
exigencias que plantea el campo. Debido a las dificultades que enfrentan a la hora de
escribir su tesis, los maestrandos solicitan instancias de trabajo colaborativo desde el
comienzo de la cursada, destinadas a discutir e intercambiar experiencias con sus pares y
docentes (Hidalgo y Passarella 2009). Las autoras citadas afirman que la ensefianza
dialdgica que los talleres habilitan solventaria el aislamiento de la dupla tesista/director,
configurando espacios de discusion sobre problematicas de investigacion y cuestiones
metodologicas especificas en cada proyecto. Al respecto, Di Stefano (2009) declama la
posibilidad de escribir la tesis en el curso de la maestria, siendo necesario, en primer lugar,
sistematizar practicas de enseflanzas que promuevan una efectiva produccidn para evitar un
trabajo solitario a posteriori. Los posgrados deben proveer actividades dirigidas a una
formacion sostenida y regulada en la escritura que atienda a su dimension epistémica y
comunicativa.

De acuerdo con Arnoux (2009), “en el marco del taller, los escritos constituyen

indicios de progresos y dificultades, permiten activar las operaciones metadiscursivas y
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metacognitivas, y orientar y facilitar la escritura posterior” (p. 140). Con lo expuesto en el
fragmento, la autora constata la riqueza de esta modalidad pedagbgica para el trabajo
colectivo en torno a sucesivos borradores, lo que estimula el progreso en la elaboraciéon
individual y analisis de dificultades compartidas. La dinamica que adopta el taller insta al
estudiante a reconocer estrategias de escritura y pone en escena distintas miradas
disciplinarias sobre conjuntos de materiales proximos, permitiéndole objetivar problemas y
reconocer nuevos modos de resolucion.

En este sentido, la diversidad discursiva permite al estudiante ir moldeando su
trabajo desde marcos diferentes, pero a destinatarios que conocen su recorrido y comparten
la historia conversacional del taller. No obstante, el trabajo pedagdgico colaborativo
requiere acompafiamiento docente y feedbacks constructivos. Siguiendo a Eisner (2018),
existen tres marcos de intercambio entre docente y estudiante. Las intervenciones de
correccion se vinculan con aspectos técnicos y convencionales del discurso, como la
ortografia o puntuacion. Al impartir una devolucidn, el docente explicita los efectos de
lectura producidos por determinadas decisiones de escritura. Mas que prescribir la
escritura, aqui se toma el texto como objeto de estudio y habilita a la reflexion
metadiscursiva y un mayor control sobre la produccion discursiva de parte del escritor. La
autora entiende a la interaccion como un modo de intervencion que insta al estudiante a
analizar su proceso de elaboracion y negociar las modificaciones que sugiere un docente.
En esta configuracion antagonica, el estudiante puede defender sus decisiones iniciales e
intercambiar percepciones en torno al texto. La reconfiguracion de roles que esta practica
habilita permite al estudiante explotar su margen de agencia, tomar posicion y adquirir

autonomia en el proceso.

2.7. De la heterorregulacion a la autorregulacion en la escritura

Segun Bermudez (2009) persiste un ideal de autorregulacion estudiantil en la

practica de escritura. “Los posgrados universitarios no regulan deliberadamente ciertos
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aspectos de la elaboracion de los textos que solicitan, sea para autorizarlas en la instancia de
evaluacion, sea paraautorizar libertades en la instancia de escritura” (p. 45). De acuerdo a Di
Stefano (2007), esta ideade autonomia que las instituciones atribuyen al estudiante en la
construccidon de conocimientos sedesprende del escaso tiempo de contacto entre docente y
estudiante, sumado al alto grado de exigencia del nivel de formacidon. La cantidad de
contenidos programaticos durante el curso requiere un mayor tiempo dedicado a la
exposicion por parte del docente.

En este sentido, si bien recibe un amplio espectro teodrico, el cursante debera
enlazarlo a un nuevo caso a la hora de resolver el escrito requerido sin contar con
demasiadas instancias de consulta. Esta situacion se enlaza a representaciones que
desconsideran la posibilidad de dificultades cognitivas de parte del estudiante. Segin
Bermudez (2009), prevalece el supuesto de que los ingresantes al posgrado han adquirido
logicas discursivas y normas que condicionan la escritura de textos en niveles previos. Este
ideario los responsabiliza en el uso que hagan de los nuevos saberes y construye
expectativas docentes en torno a la obtencion de un producto final creativo y sélido; estas
concepciones implicitas influyen en las tareas de redaccion y posterior calificacion
(Marinkovich Ravena et al., 2016; Di Stefano, 2009).

Las carreras en la universidad demandan un andamiaje pedagdgico que aliente al
estudiantea escribir regularmente desde etapas tempranas (Difabio de Anglat, 2012). Mas
que una actividad librada a la autonomia del estudiante, Del Rosal (2009) refiere a la
importancia de promover modosheterorregulados para interpretar las propuestas de escritura
validas en una comunidad disciplinar. El autor de un texto debe insertarse en un contexto
optimo, que le permita relacionar el conocimiento del tema sobre el que escribe con las
exigencias retoricas y necesidades informativas de su lector potencial. Esas capacidades
no se producen de forma espontanea; por lo tanto, es necesario apoyar al estudiante en el
ingreso a una nueva cultura académica y ofrecerle recursos educativos para desarrollar

habilidades discursivo-cognitivas.
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En este punto, entendemos a la escritura como aspecto sustancial en la universidad;
en tanto herramienta epistémica, posibilita transformar el conocimiento durante el proceso
de composicion. No obstante, escribir no supone per se un potencial epistémico
(Marinkovich Ravena et al., 2016). Esta practica promueve el despliegue de procesos
cognitivos para que los estudiantes incorporen contenidos especificos de la asignatura; por
lo tanto, debe ser guiada por los mismos docentes a cargo de las disciplinas. Tal como
plantea Castello (2006), hacer de la escritura un proceso de aprendizaje requiere de
estrategias que orienten sobre propodsitos textuales y obliguen a tomar decisiones respecto a
la organizacion de la informacion, relectura de textos, reconsideracion de ideas previas o
clarificacion de cuestiones centrales de un trabajo. En este sentido, la retroalimentacion al
proceso de escritura inicial aprovecha la recursividad en la escritura e instala procesos de
autoevaluacion como instancias de aprendizaje, promoviendo autogestion discursiva
(Stagnaro, 2018). Es necesario introducir esta dimension formativa en la ensefianza de la
escritura, porque a ser autdbnomo se aprende y para desarrollar esa autonomia se debe contar

con orientacion, recursosy estrategias (Bozzo et al., 2017).

2.8. A modo de cierre del Marco Teorico

A fin de sintetizar lo expresado en el Marco Tedrico (seccidon 2) presentamos la
Figura 1 en la que se ponen en vinculacion los conceptos desarrollados. En esta figura se
puede observar en mayusculas las variables que atraviesan nuestra investigacion junto a
categorias y subcategorias que contribuirdn al analisis de los resultados.

En la secciéon (2.1) dimos a conocer la base de conceptos desde la cual
comprendemos al significante ‘escritura académica’. Delimitamos dos etapas: en la
escritura privada el autor construye significados para comunicarlos posteriormente a un
lector, prosa acufiada por Cassany (1987) que relacionamos al concepto de escritura publica
delimitada por Carlino (2006). Ambos procesos de escritura son fundamentales si se

pretende trascender la repeticion inmediata y transformar el conocimiento a través de la
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escritura (Scardamalia y Bereiter, 1992).

En tanto practica social (seccion 2.2), el uso de la escritura varia de acuerdo a la
comunidad discursiva en que se aloje. En este sentido, la particularidad del posgrado,
presente en la seccion 2.3, reside en la reconfiguracion identitaria que requiere, instando al
estudiante a introducir su propia voz para avanzar en la produccién de conocimiento
(Arnoux et al, 2004). No obstante, tal como explicitamos en la seccion 2.4, en esta
comunidad de aprendizaje en general y en el caso estudiado en particular, convergen
estudiantes con distintas procedencias disciplinares (Pozzo, 2019a), aspecto que introduce
el rasgo interdisciplinar en la propuesta académica. Es aqui donde observamos
contradicciones inherentes al proceso de ensefianza y aprendizaje de la escritura.

Tal como afirmamos en la seccion 2.5, el posgrado otorga relevancia a géneros
discursivos complejos que no todo estudiante frecuentaba en su carrera de grado. La
variedad de tradiciones discursivas coexistentes en este nivel favorece una inestabilidad
genérica que dificulta a sus nuevos miembros el acceso a una caracterizacion homogénea
del género discursivo(Nothstein y Valente, 2016). Esta inestabilidad en el punto de partida
genera dificultades en los ingresantes y plantea desafios a la ensefianza en este nivel (2.6).
Con el objetivo de abrir el debate,afirmamos que el uso de los géneros discursivos requiere
de un andamiaje pedagdgico que ayude a construirlos con criticidad desde escenarios

didacticos dialogicos (2.7).
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Figura. 1. Relacion entre categorias y subcategorias principales del Marco Teorico

‘ Funcion comunicativa \ | Funcion heuristica ] | Funcion epistémica |

L
Proga: del lectar || Pablica |

1

Decir el conocimiento |

|Prusudcl escritor H Privadas | '

*

N | ESCRITURA

-

Reconfiguracion
identitaria

Representaciones
sociales

TRAYECTORIAS
DISCIPLINARES

I

L+

- i

-~ 1 Transformar el conocimiento
#

_‘ Voz del escritor L—‘ =

Comunidad discursiva Géneros | D i m
- I_ diseursivos i -
| rrACTICA SOCIAL | complejos { Cognitiva
= 3 Muonografia
Articulos
de revista
[ Comunidad de aprendizaje | Tesis | Dificuliades I—
f P
| Interdisciplinariedad |—
y: | Ponencia
5 d Jerarquizar |
Textos =
acadénicos Intertexiualidad
Autorregulacion Sittatizar
imformacian
ldeales. Inestabilidad
~ | penérica

—| ENsENANZA

Andamiaje
pedngogico

Trabajo colectivo ’—

Borradores

I

Tnteraccion

43

1

I Correccion

Muarcos de
intercambio

Devolucion

Interaccion



3. TRABAJO DE CAMPO

En esta seccion presentamos detalles de la metodologia de investigacion adoptada
(Seccion3.1), las técnicas (Seccion 3.2), unidades de observacion e instrumentos utilizados

para recolectardatos (Seccion 3.3), cuya coherencia se explicita en la Tabla 2.

3.1. Enfoque metodoldgico

Nuestro estudio se respalda en un proceso interpretativo de indagacion, cuyo
enfoque metodologico concierne a la corriente de investigacion cualitativa (Vasilachis de
Gialdino, 2006). A su vez, esta tesina se enmarca en procesos fenomenologicos y narrativos
con el fin de dar sentidoa los fendmenos en relacion al significado que las personas les
otorgan (Hernandez Sampieri et al., 2014).

El propdsito de este trabajo fue abrir el interrogante respecto a las estrategias de
ensefanzay actividades que incorporen el uso de la lengua escrita en el aula de posgrado,
develando la relacidn indisoluble que existe entre pensamiento y lenguaje escrito. En tanto
préctica social, la escritura académica constituye un rasgo fundante en las practicas de
ensefanza de profesores y futuros profesionales en el posgrado. Asumir que se trata de una
habilidad aprendida en niveles educativos previos implica desconocer las desigualdades
existentes en el estudiantado y perpetuarlas, obstaculizando el transito por la carrera y
conduciendo a deserciones injustificadas (Pozzo, 2019b). Por tanto, consideramos que
entender a la escritura desde una vision formativa posibilita ampliar su comprension como
constitutiva del estudiante, el docente y la investigacion. A su vez, seria imposible ensefiar a
escribir en abstracto; en esta practica influye tanto la formacion profesional-académica
previa como las representaciones del sujeto.

En este sentido, en miras a reconstruir la imagen compleja de las practicas de
ensefianza de la escritura, llevamos a cabo un estudio de caso intrinseco en la Maestria en

Docencia Universitaria de la UTN-FRRo con un disefio de analisis elaborado en base a la
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Teoria Fundamentada (Strauss y Corbin, 1998). Bajo estos supuestos, la ensefianza de la
escritura académica en el posgrado es estudiada deforma relacional a diferentes normativas
y concepciones estudiantiles respecto a esa practica.

A través de un estudio de casos se aborda la particularidad y complejidad de un caso
singular con el fin de comprender su actividad en circunstancias importantes, en las que
subyace un interés especial en si mismo (Stake, 1995). En nuestro trabajo, la carrera de
posgrado en su forma actual data en el afo 2012 a partir de una reforma en el plan de
estudios. A su vez, se caracteriza por tener cursantes provenientes de distintas disciplinas.
Las diferentes concepciones y précticas habituales en las trayectorias disciplinares expone a
un grupo heterogéneo de estudiantes al mismo desafio de escritura. Todos asumen esta
practica como un requisito; muchos demuestran conciencia de su potencial cognitivo, pero
a otros los invade la desmotivacion y frustracion frente a esta tarea. Por lo tanto,
adentrarnos en esos recorridos diferenciales requiere no solo estudiar estrategias didacticas,
politicas y decisiones institucionales, sino también contrastar representaciones sociales de
los cursantes con sus diferentes trayectorias sobre la escritura en la Educacion Superior.

Estas variables, relacionadas al alcance de nuestra pregunta de investigacion, nos
permitieron estudiar el caso con mayor rigurosidad, progresividad y sistematicidad (Stake,
1995). Luego de identificar y relacionar conceptos centrales, aplicamos el método de
comparacion constante, tanto de la teoria con los resultados como al interior de estos
ultimos. En la codificacion de los datos propusimos categorias emergentes, que variaron
segin dimensiones disciplinares y propiedades delimitadas en el estudio. Al examinar
nuestro caso, reconocimos similitudes y diferencias entre categorias, dando a conocer
recurrencias y excepciones con el fin de caracterizarlas y relevar practicas para ensefar la
escritura en el posgrado. No obstante, en linea alo planteado por Strauss y Corbin (1998),
mas que en casos individuales, las comparaciones teoricas se efectuaron entre categorias
subyacentes en los mismos. Es decir, la cantidad de casos que exhibe un concepto no es

importante, aunque si lo es la forma y frecuencia con que ese concepto emerge bajo
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condiciones variables. En este sentido, la teoria fundamentada nos permitié analizar
aspectos tedricos de esta problemadtica y conjugar la teoria con los datos empiricos del
trabajo, utilizando distintas fuentes de informacion.

El estudio de esta practica social seria limitado si inicamente se utiliza una técnica
de recoleccion para su analisis. Por ende, la validacion de la calidad de los datos empiricos
requiri6 del proceso de triangulacion (Fielding y Fielding, 1986). EI mismo se llevo a cabo
al implementar tres técnicas dentro de la tradicién cualitativa: analisis documental,
observaciones no participantes y entrevistas semi-estructuradas. Las voces del discurso
estudiantil en las entrevistas y percepciones integrales de la ensefianza en las observaciones
adquieren validez al vincularse con las fuentes documentales institucionales. Al
triangular un mismo dato a partir de diferentes técnicas, delimitamos convergencias y

analizamos divergencias, aumentando, a su vez, el nivel de confianza de los resultados.

3.2.Técnicas de recoleccion de datos

Las unidades de observacion fueron cursantes de la MDU, graduados de distintas
areas y carreras: Medicina, Veterinaria, Psicologia, Ingenieria, Enfermeria y Terapia
Ocupacional. Todos corresponden a una misma cohorte, la cual, a los fines de preservar el
anonimato, no se la menciona. Desde el punto de vista metodoldgico, constituyen una
muestra tedrica no probabilistica estratificada por areas del conocimiento. Las técnicas de
recoleccion de informacidén son: andlisis documental (seccion 3.2.1), entrevistas semi-

estructuradas (seccion 3.2.2) y observacion no participante (seccion 3.2.3).

3.2.1. Analisis documental

El analisis documental se realiza en torno a la ordenanza N° 1369/12 y 1370/12.
Estas normativas derivan de las ordenanzas CS N° 1313 y N° 883, y aprueban la
actualizacion curricularde la especializacion y la maestria en docencia universitaria. Alli

subyacen lineamientos que conciernen a objetivos especificos de esas carreras de posgrado,
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perfil del graduado, condiciones de admisidn y graduacidon que sera necesario analizar a fin
de obtener una informacién mas cabalde las practicas de escritura requeridas en el posgrado

y cumplimentar los objetivos 1 y 5 en nuestro estudio.

3.2.2. Entrevistas semiestructuradas

Se realizan doce entrevistas semiestructuradas a estudiantes en la carrera del
posgrado (Tabla 1). Dichos informantes fueron seleccionados debido a la pertinencia
tedrica en funcion a los objetivos de nuestro trabajo, facilitindonos informacion concreta
acerca de aspectos especificos de la escritura académica dentro de la carrera. Esta técnica
habilito al andlisis de los discursos estudiantiles, permitiéndonos obtener informacion
respecto a los cinco objetivos especificos (1, 2, 3, 4y 5) propuestos inicialmente en la
investigacion (Tabla 2). Las desgrabaciones de las mismas constan en Anexos en nuestro
trabajo (seccion 7).

3.2.3. Observaciones no-participantes

Las observaciones habilitan el acceso al entramado de significaciones que
estructuran, coyuntural y situadamente, dos acciones sociales en estrecha relacion: la
ensefianza y la escritura. Por ende, implementamos esta técnica en el “Seminario de Tesis”
(Tabla 1). Tal como explicitamos en la Tabla 2, esta seleccion nos permitio focalizar en
las dificultades, logros (objetivo 2) y concepciones intrinsecas en la accion de ensefiar que

favorecen u obstruyen la escritura en el cuerpo estudiantil (objetivos 3 y 4).

Tabla 1. Técnicas abordadas para llevar a cabo el trabajo de campo

Entrevistas semiestructuradas
Informantes Fecha en que fue realizada cada entrevista
Meédica 1 (M1) 23/11/20
Terapista Ocupacional 1 (TO1) 27/11/20
Enfermera 1 (E1) 30/11/20
Meédica 2 (M2) 01/12/20
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Ingeniero 1 (I1) 02/12/12

Psicologa 1 (P) 03/12/20
Ingeniero 2 (12) 07/12/12
Terapista Ocupacional 2 (TO2) 09/12/20
Veterinaria 1 (V1) 13/12/20
Veterinario 2 (V2) 14/12/20
Enfermero 2 (E2) 21/12/20
Enfermera 3 (E3) 02/03/21
Observaciones no participantes
Observaciones Fecha en la que fue realizada cada
observacion
Clase 1 11/11/20
Clase 2 18/11/20
Clase 3 25/11/20
Clase 4 02/12/20

Analisis documental

Ordenanza N° 1369/2012. "Actualizacion curricular Maestria en Docencia
Universitaria". Ministerio de Educaciénde la Nacion. Rectorado Universidad Tecnoldgica
Nacional (UTN). Facultad Regional Rosario.

Ordenanza N° 1370/2012. "Actualizacion curricular Especializacion en Docencia
Universitaria". Ministerio deEducacion de la Nacion. Rectorado Universidad Tecnoldgica
Nacional (UTN). Facultad Regional Rosario.

Ordenanza N° 1313/2011. “Reglamento de la Educacion de posgrado en la Universidad
Tecnoldgica Nacional (UTN).Ministerio de Educacion de la Nacion. Rectorado Universidad
Tecnoldgica Nacional (UTN).

3.3.Instrumentos de recoleccion de datos

Tabla 2. Pertinencia de las técnicas a los objetivos del trabajo

Objetivos especificos Técnicas Instrumentos

1. Describir y compararlas | Entrevistas semi- (Consideras que tu carrera de grado te

practicas de escritura de | estructuradas a dio las herramientaspara escribir trabajos

estudiantes de la MDU en | estudiantes sobre la educacion en la maestria?

su formacion inicial y (Qué escribias en tu carrera de grado?

ejercicio profesional en En el pasaje del grado al posgrado,

general y como docente (Pensas que hubocambios en tu forma de
escribir trabajos?

48



universitario en particular
atendiendo a la wvariable
“carreras de grado”.

Analisis documental.
Ordenanzas, N°
1369/2012,
1370/2012 y
1313/2011

Se analiza:

Perfil del graduado

Objetivos especificos en la maestria
Condiciones de admisién como
maestrando

2. Caracterizar el
desempeiio (logros y
dificultades) de los
estudiantes en la escritura
académica en el campo
educativo, desde su propia
perspectiva y la dela
docente de un seminario.

Entrevistas semi-
estructuradas a
estudiantes

(Como te resulta escribir trabajos sobre
educacion en lamaestria?

(Sentiste dificultades al escribir trabajos
finales? ;Quéaspectos del trabajo te
resultaron mas dificiles?

(En qué punto de la escritura del Plan de
Tesis te encontras(por incipiente que
sea)? ;Qué dificultades tenés o tuviste?

Observaciones no
participantes

Dificultades de escritura: gramatical,
estructural, organizativa (secciones del
plan de tesis), transmision de la
informacion (parafrasis, sintesis e
integracion).

3. Relevar practicas de
ensefianza de la escritura
académica (estrategias,
consignas, recursos) que
implementa el posgrado
tomado como caso.

Entrevistas semi-
estructuradas a
estudiantes

En el cursado de la carrera ;Obtuviste u
obtenes orientaciones, consignas o
actividades de escritura por parte del
docente? ;Como son esas consignas?
(Podrias darme unejemplo?

Al presentar trabajos finales, jRecibiste
correcciones junto a la calificacion por
parte del docente? ;Coémo son esas
devoluciones? (En qué aspectos se
centran?

Observaciones no
participantes

Relaciones y roles de docente y
estudiantes.

Organizacion de contenidos.
Recursos didacticos.
Procedimientos de evaluacion.

4. Sistematizar las
practicas de ensefianza
que, desde el punto de
vista de estudiantes y
docentes, favorecen la
produccidn escrita.

Entrevistas semi-
estructuradas a
estudiantes

(Sentis que el cursado de la maestria te
permitié mejorar laescritura? jEn qué
sentido?

(Consideras necesarias a esas
correcciones para mejorar laforma de
escribir? ;Por qué?

(,Como sentis que aprendes mas? ;Qué
es lo que mas teayuda en la clase?

Observaciones no
participantes

Referencias explicitas de los estudiantes
en la clase sobre estrategias que
ayudaron a mejorar la escritura de
trabajos y su desempefio como
maestrandos.
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5. Describir las
actividades de escrituraen
el posgrado desde Ia
perspectiva de estudiantes

e identificar
representaciones sociales
sobre la escritura

académica y su ensefianza
en el posgrado.

Entrevistas semi-
estructuradas a
estudiantes

(Percibis que escribir te ayuda a
organizar tu pensamiento yaprender?
Por qué?

(De qué forma evaluas a tus alumnos?
(Trabajos escritos,exposicion oral u
ambas modalidades?

(Qué uso informal haces de la escritura?

Analisis documental.

Ordenanzas, N°

Préacticas de escritura que requiere el
Plan de Estudios.

1369/2012,

1370/2012 y

1313/2011

Observaciones no Actividades de escritura propuestas por
participantes la docente.
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4. RESULTADOS

En esta seccion presentamos los procedimientos realizados en la investigacion que
nos permitieron arribar a los resultados. Estos ultimos se compilan en Tablas y Graficos de
acuerdo con los objetivos de conocimiento propuestos en el encuadre de la investigacion
(seccion 1). En la Tabla 3, perteneciente a la seccion 4.1, se explicitan datos
sistematizados, denotando dimensiones y propiedades junto a la frecuencia de las mismas al
recolectar la informacion. La variedad de colores se relaciona con la disciplina de origen de
cada estudiante. En la seccion 4.2 se elaboran graficos a partir de los datos vertidos en la
Tabla 3. Alli también se agrupan en propiedades y dimensiones,sistematizadas de acuerdo a
los objetivos de conocimiento en la investigacion. Posteriormente, se presentan los
resultados obtenidos a partir de las observaciones (seccion 4.3), consignando nuevas
dimensiones y propiedades para su analisis (Tabla 4). En la seccion 4.4 se sistematizan
datos derivados del andlisis documental y se compilan en la Tabla 5. Por ultimo, en la

seccion 4.5, se triangulan los datos (entre si) a conceptos tedricos delimitados en la seccién

2.

4.1.Dimensiones y propiedades: resultados de las entrevistas

Luego de recolectar la informacidn, agrupamos los resultados en propiedades y
dimensiones de acuerdo con las variables que atraviesan nuestra investigacion en la Tabla
3. En primer lugar, se identifican trayectorias disciplinares con diferentes colores (rojo:
medicina, azul: terapia ocupacional, amarillo: enfermeria, verde: ingenieria, violeta:
psicologia y anaranjado: veterinaria). Seguido a eso, delimitamos las dimensiones
consignando la recurrencia con la que estas fueron mencionadas por cada cursante. Los
datos vertidos en dicha tabla luego fueron sistematizados en Graficos, correspondientes a la

seccion 4.2.

Tabla 3. Datos sistematizados y comparados de las entrevistas
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Propiedades

Resultados

Entrevistas

—_

[\

I{P|I|T
1] [2]2

<L
S les!

Carreras de
grado

Trayectorias disciplinares

Psicologia

Medicina

Veterinaria

Ingenieria

Enfermeria

Terapia Ocupacional

Carrera de
grado

Dimensiones

El abordaje cognitivo-discursivo en el posgrado
fue similar al transitado en el grado

El abordaje cognitivo-discursivo en el posgrado
fue diferente al transitado en el grado

Su carrera de grado le dio las herramientas para
aprender a escribir

Escribe asiduamente en su ejercicio profesional y
como docente en el grado

Reconoce cambios en su forma de escribir

Logros

Introducir su voz como autor

Fundamentar su accionar con conceptos del campo
educativo

Iniciar la maestria con el tema/problema definido
de su tesis

Condicionante
sexternos

Escaso tiempo para escribir

Obligacion de escribir como punto que facilita la
escritura

Dificultades

Articular saberes entre disciplinas (apropiarse de
los conceptos tedricos de la educacion y
articularlos con las problematicas en su campo)

Introducir su voz como autor

Practicas de
ensefianza en
el posgrado

Dar unicamente la calificacion

Correccidn junto a la calificacion (correccion)

Correcciones generales (devolucion)

Devoluciones que varian segun el criterio y el
tema que ensefie cada docente

Clases dialogicas (Interaccion y retroalimentacion)

Clases expositivas

Dar unicamente la calificacion
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Correccion junto a la calificacion (correccion)

4| Pricticasde | Correcciones generales (devolucion)

enseflanza que
favorecen la

Criterios comunes de evaluacion entre docentes

escritura Clases dialogicas
(Interaccion/retroalimentacion/reescritura)

Clases expositivas

Escribir la tesis desde el comienzo de la maestria

Todos los seminarios se acreditaron mediante
trabajos escritos: resefias / monografias / plan de

Actividades | tesis

deescritura en | Exposicion de trabajos en un foro (Lab. de
el posgrado | escritura)

5 Actividad con instancias de escritura individual y
grupal

Actividad en la cual se escenificaron dialogos
entre autores sin posibilidad de citarlos

Representacio | Escritura como herramienta epistémica

nes sociales Escritura ligada a la reproduccion de contenidos

sobre la

. Escritura como proceso recursivo
escritura

Escritura como acto mecanico y lineal

Escritura ligada a la acreditacion de los seminarios
(producto final)

Auto-exigencia / Vergiienza frente al error /
Miedo a frustrar un logro

Escritura como forma de pertenecer al campo
académico

Habitus de escritura

4.2.Entrevistas semi-estructuradas a estudiantes

Elaboramos el Grafico 1 en base al objetivo especifico 1. A la hora de comparar
practicas de escritura académica, la mayoria de estudiantes (9) considera que el abordaje
cognitivo-discursivo en el posgrado fue diferente al del grado. Asimismo, de acuerdo con
sus descripciones enlas entrevistas, 7 cursantes escriben asiduamente como profesionales y
docentes en su campo de conocimiento. Solo una minoria percibe cambios en su forma de
escribir (4 cursantes) y afirma que su carrera de grado le dio las herramientas para escribir

trabajos en la maestria (3 estudiantes).

Grdfico 1. Percepciones de estudiantes de posgrado en torno a sus carreras de grado
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El Gréafico 2 se elabora con base en el objetivo especifico 2. Particularmente,
atendiendo a los logros en la escritura académica en el campo educativo desde la
perspectiva estudiantil. Consultados por su desempefio en la escritura de trabajos en la
maestria, la mayoria (7 estudiantes)respondié que logré conceptualizar sus practicas, lo cual
le permiti6 fundamentar su accionar conconceptos del campo educativo. Otros cursantes
(3) reconocen como un logro el hecho de haber iniciado la escritura del problema en sus
tesis al comenzar la maestria. Por ultimo, solo dos (2) estudiantes perciben como logro la
construccion de su propia voz como autores en los trabajos finales de seminario en la

maestria.

Grafico 2. Logros de escritura en el posgrado desde la perspectiva de estudiantes

Logros de escritura en el posgrado

Introducir la propia voz Fundamentar su accionar Iniciar la maestria con el
con conceptos del campo tema/problema definido
educativo de su tesis

OSFRLrNWHARUITONN ®
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El Grafico 3, correspondiente al objetivo 2, identifica dificultades estudiantiles en
la escritura académica en el campo de las ciencias de la educacion. Por una parte, la
introduccion dela voz autoral y articulacion de saberes disciplinares fueron percibidas por 8
y 7 cursantes correspondientemente. Por otra parte, 6 estudiantes reconocen dificultades al
adaptar un texto a requisitos institucionales, 4 mencionan aspectos gramaticales y solo 1
persona afirma sus limitaciones en cuanto a aspectos técnicos del discurso.

Grdfico 3. Dificultades de escritura en el posgrado desde la perspectiva de una docente y los
estudiantes

Dificultades de escritura en el posgrado

9
8
7
6
5
4
3
2
1 [
0
Articular  Introducirsu  Aspectos Adaptar un Aspectos
saberes VOZ COmo técnicos texto a gramaticales
disciplinares autor requisitos del discurso

institucionales

Los resultados vertidos en el Grafico 4 representan variables emergentes frente al
objetivo 2. Estas ultimas no se relacionan a dificultades intrinsecas del estudiantado,
sino a factores externos a su desempefio. Entre estos: el escaso tiempo para escribir
(elegido por el 63% de estudiantes) y la obligacion de escribir, aspecto considerado (como
condicionante o posibilidad) por un 38 % de estudiantes.

Grdfico 4. Factores externos que condicionan la escritura de trabajos desde la perspectiva
estudiantil
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Factores externos que condicionan la
escritura de trabajos

m Escaso tiempo para escribir m Obligacion de escribir

En respuesta al objetivo 3, el Grafico 5 presenta estrategias de ensefianza de la
escritura académica que implementa el posgrado tomado como caso. La mayoria de
estudiantes asegura haber tenido correcciones junto a la calificacion (10 estudiantes). Por
consiguiente, 11 cursantes afirman que en este marco de intercambio con docentes
predominaron devoluciones de parte de estos ultimos, 6 reconocen a la interaccion
(retroalimentacion docente-estudiante) como una formade comunicacion en las clases de
posgrado y 4 aseveran haber vivenciado clases expositivas en mayor medida. Asimismo, la
mitad de los cursantes (6) reconoce que esas devoluciones varian deacuerdo al criterio y
contenido que ensefia cada docente en su clase. Solo 3 estudiantes afirman haber recibido

unicamente la calificacion en los trabajos finales.
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Grdfico 5. Practicas de ensefianza de la escritura en el posgrado

Practicas de ensefianza de la escritura en el posgrado

Devoluciones diferentes de acuerdo al
criterio y tema que enseiie cada docente
Clases expositivas
Interaccion (Clases dialogicas)
Devolucion

Correccion junto a la calificacion

Unicamente la calificacion

El Grafico 6 presenta resultados correspondientes al objetivo 4. Con respecto a las
practicas de ensefianza que favorecen la escritura, la totalidad de cursantes (12) coincide en
reconocer al didlogo y construccién colectiva como factores significativos. A su vez, la
mitad de estudiantes (6) de la cohorte afirma que haber comenzado la escritura de su tesis
de forma particular fue un factor que dio relevancia a los trabajos finales en los seminarios

y facilité la escritura del proyecto de tesis posteriormente.

Grdafico 6. Prdcticas de ensefianza que favorecen la escritura de trabajos

Practicas de enseiianza que favorecen la escriturade
trabajos

Iniciar la escritura de la tesis al comienzode la
maestria (utilizar los trabajos finalesde
seminario como aporte a la tesis)

Clases dialogicas
(Interaccion/retroalimentacion/reescritura)
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El Grafico 7 presenta representaciones del estudiantado sobre la escritura
académica y suensefanza en el posgrado. La mayoria de estudiantes (8) contempla a
esta practica como un proceso recursivo y epistémico. En otros comentarios (4 estudiantes)
percibimos a la auto exigencia como un factor significativo y representaciones sociales
ligadas a un habitus de escritura, consecuente a las disciplinas de origen. También persisten
nociones de escritura concernientes a la repeticion inmediata u otras que entienden a esta
practica como un producto final acabado (3 estudiantes). Por ultimo, delimitamos dos
dimensiones concebidas en menor medida por el cuerpo estudiantil; por un lado, nociones
que relacionan a esta practica a un acto mecanico e instantaneo (3 cursantes), y, por otro, se

entiende a la escritura como un medio para pertenecer al campo académico (1 cursante).

Grdafico 7. Representaciones del estudiantado sobre la escritura

Representaciones del estudiantado sobre la escritura
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Auto-exigencia/Vergiienza/Miedo
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Escritura como herramienta epistémica

o
)
S
(@)}
fee)

10

El Grafico 8, correspondiente al objetivo 5, presenta actividades de escritura
preeminentesen el posgrado. Al respecto, se observa que el estudiantado reconoce en mayor
medida a las acreditativas finales (5), 2 de ellos aseguran haber utilizado foros

denominados ‘Laboratorios de escritura’. Una minoria de cursantes menciona otras
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instancias constructivas como practicas de escritura individual y comunitaria (1) y

establecimiento de didlogos entre autores (1).

Grdfico 8. Actividades de escritura implementadas en el posgrado

Actividades de escritura implementadas en el

posgrado

Activida Uso Instancias Esceni
d acreditativa final ~ de Foros de escritura ficar dialogos
individualy grupal entreautores

4.3.0bservaciones no participantes
En esta seccion se sistematiza la informacion en dimensiones y propiedades a partir
de las observaciones no participantes a cuatro clases en el ‘Seminario de Tesis’. Los
resultados tras la implementacion de esta técnica se compilan en la Tabla 4. La propiedad 1
corresponde al objetivo especifico 2; las propiedades 3, 4, 5 y 6 conciernen al objetivo 3 y

4. Por ultimo, la propiedad 2 se relaciona al objetivo especifico 5.

Tabla 4. Dimensiones y propiedades de acuerdo a objetivos especificos 2, 3, 4y 5

Propiedades Dimensiones Clases

Cuestiones técnicas y organizativas (A)

1 Dificultades percibidas Gramaticales (B)
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Transmision de la informacion (parafrasis, sintesis
eintegracion) (C)

Ejemplificacion con otros trabajos (D)

2 Actividades de escritura Exposicion de la produccion estudiantil (E)

Explicacion docente (F)

3 Relaciones y roles de docente

y estudiantes Dialogo didactico entre docente y estudiante (G)

Laboratorio de escritura (Foro) (H)

4 Recursos didacticos Trabajos de la misma magnitud/ /Resoluciones
institucionales (I)

Secciones del plan de tesis/ tesis (J)

S teni —
5 Organizacién de contenidos Conceptos metodologicos (K)

Retroalimentacion docente (L)

6 Procedimientos de Revision entre pares (M)
evaluacion Auto-evaluacion (N)

Evaluacion final (N)

4.4.Analisis documental

Los resultados obtenidos del analisis documental se sintetizan en la Tabla 5. Es de
particular importancia en esta investigacion la mencion a cursantes provenientes de diversas
ramas del conocimiento. A esto se hace referencia tanto en la Ordenanza N° 1369/12 como
en la N° 1370/12. Particularmente, en esta ultima normativa se considera a la variedad y
complejidad de los contenidos, sumado a la heterogeneidad de los estudiantes como
factores incidentes en la gestion de la institucion, oferta académica y practicas de
ensefanza. Estas alusiones guardan una estrecha relacion con el punto 19, ‘Planes de
estudios para carreras y cursos de posgrado’, en el Reglamento de la Educacion de Posgrado
en la Universidad Tecnoldgica Nacional (Ordenanza N°1313/11). En este documento se
constata que la relevancia cientifica, tecnologica y social de un tema debe vincularse con la
formacion de grado y el desarrollo de investigacion en el campo disciplinar de la carrera en
cuestion (punto 1).

Si bien en la actualizacién de los planes de estudios (Ordenanzas N° 1369/12 y

1370/12)se consideran las diferencias estudiantiles en cuanto a su formacién disciplinar y
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profesional, lascondiciones de admision y graduacion a la maestria son las mismas para cada
estudiante. Por ende, debido a que los desarrollos politicos, institucionales, didacticos y
pedagogicos de la docencia nofueron abordados en todas las carreras de procedencia, estas
normativas se proponen homogeneizarlas diferencias en el transito del posgrado mediante
contenidos, objetivos y actividades comunes. En sintonia con el andlisis de las practicas de
escritura y habilidades discursivo-cognitivas requeridas en el posgrado, la informacion se
analiza en torno a dos dimensiones: articulacion desaberes disciplinares y analisis critico
de la informacién (1) e introducciéon de la voz autoral (2).Ambas constituyen requisitos al
momento de describir las practicas de escritura en la MDU. Por un lado, las dimensiones
A, B (propiedad 1) y F (propiedad 2) cubren el objetivo especifico 1porque refieren a
practicas de escritura de forma genérica y condiciones de admisiéon comomaestrandos.
Por otro lado, las dimensiones C, D (propiedad 1) y E (propiedad 2) se corresponden al
objetivo especifico 5, debido a que se delimitan actividades de una forma mas cabal.
Estas tultimas conforman un eje central a la hora de acreditar los trabajos finales de
seminarios; por lo tanto, se encuentran explicitamente declamadas en la ordenanza. No
obstante, no se mencionan estrategias metodologicas ni criterios de evaluacién comunes que
delimiten secuencias para llevar a cabo estas practicas de escritura. En consonancia a eso,
encontramos en el punto 6 y 7 de la ordenanza N° 1313 la declaracion explicita de métodos
de ensefianza y criterios de evaluacion. Los primeros deben ser congruentes con el perfil
del graduado y necesidades y objetivos del posgrado (punto 6) y los segundos involucran

procedimientos de evaluacion sumados a una calificacion numérica concertada (punto 7).

Tabla 5. Propiedades y dimensiones de acuerdo a objetivos especificos 1 y 5

Propiedades Dimensiones

1. Articulacién de | A- En el perfil del graduado se consignan diferentes puntos: integrar
equipos deinvestigacion, participar de propuestas interdisciplinarias,
disefar y desarrollar propuestas que den respuesta a problematicas
académicas (p. 7).

saberes
disciplinares y
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analisis criterioso de
la informacion

B. Como criterios de seleccion del contenido se menciona la habilidad
de analizar modelos y marcos teodricos y orientar tareas profesionales
docentes en instituciones de educacion superior, considerando
fundamentos epistemologicos y metodologicos para desarrollar la
investigacion sobre problematicas educativas atravesadas por multiples
campos disciplinares (p. 6).

C. En el eje epistemologico y metodologico: revision de
investigaciones previas convista a elaborar la tesis, sumado al analisis
de limites y alcances de las perspectivas epistemoldgicas y
metodologicas puestas en juego para elaborar un trabajo de
investigacion (p. 12)

D. Las actividades practicas cubren entre el 25 y el 30 % del total y
podran variar decatedra en catedra (...). El desarrollo de las actividades
comprende la participacion activa de los cursantes, el trabajo en equipo
con énfasis en la resolucion de problemas, elaboracion de ensayos y/o
trabajos monograficos (p. 12).

2. Introduccion de la
propia voz

E. Abordar elementos metodoldgicos para el diseflo y elaboracion de la
tesis. Formulacion inicial del proyecto de tesis; deberan: elaborar un
proyecto, aplicandoconceptos y procedimientos a un problema dado
que implique cierta originalidadcomo elemento creador.

F. La condicion de admisién como maestrandos consiste en elaborar
y aprobar unplan de trabajo de tesis avalado por el director de tesis
propuesto (p. 8)
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5. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

En este apartado se reconocen, caracterizan y sistematizan practicas de ensefianza
de la escritura en la Maestria en Docencia Universitaria de la UTN (FRRo) a partir del
trabajo de campo realizado. En este analisis conjugamos aspectos teoricos vinculados con
los resultados en las observaciones, analisis documental y entrevistas, introduciendo la voz
estudiantil al momento de cotejarlos. En primer lugar (seccién 5.1), se describen y
comparan practicas de escritura de estudiantes del posgrado tomado como caso,
contemplando el recorrido en sus carreras de grado (objetivo 1). En relacion a eso, en la
seccion 5.2, identificamos representaciones sociales sobre la escritura académica y su
ensefianza en el posgrado y las relevamos en funcién del objetivo 5. En el siguiente
apartado (seccion 5.3), se caracteriza el desempefio de los estudiantes en la escritura
académica en el campo estudiantil, desde sus propias perspectivas y las de la docente, en
respuestaal objetivo 2. Por ultimo, en la seccion 5.4, se relevan practicas de ensefianza de la
escritura académica que implementa el posgrado tomado como caso a partir de las
observaciones y entrevistas a estudiantes (objetivo 3 y 5), sistematizando aquellas que

favorecen la produccion escrita (objetivo 4 y 5).

5.1.Abordaje cognitivo-discursivos: perspectivas comparadas entre el grado y el

posgrado

El género académico en el posgrado se articula a los textos profesionales y géneros
discursivos especificos en cada ambito disciplinar. Las voces estudiantiles nos permitieron
relevar divergencias y similitudes en el abordaje discursivo-cognitivo, no solo entre el
posgrado y los dominios disciplinares y profesionales en el grado, sino también dentro de
estos ultimos (tabla 3, grafico 1). En funcion del principio socio-constructivista de los
géneros (Parodi, 2008), consideramos que la comprension y construccion de un texto
escrito se enlaza a un tipo de conocimiento disciplinar y experiencias culturales y

profesionales previas.
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A tales efectos, en el hilo conductor de este apartado se encuentran las practicas de
escrituraque realizan los estudiantes entrevistados del posgrado, atendiendo a la variable
“carreras de grado”. En primer lugar, identificamos similitudes en l6gicas discursivas entre
disciplinas y establecimos comparaciones con las practicas de escritura en el posgrado
predeterminadas en el plan de estudios de la carrera, presentes en la Tabla 5 (propiedad 1,
D. D; propiedad 2, D. EF). Ensegundo lugar, diferenciamos sus trayectorias sociales y
académicas, como profesionales y docentes en la universidad. Estas diferencias se pueden
observar en el grafico 1 y tienen relacioncon sus autopercepciones y grado de autonomia al

escribir.

5.1.1. Criterios compartidos entre disciplinas: analisis de los resultados

Distribuimos las trayectorias disciplinares en tres grupos: ciencias médicas y
veterinarias (grupo 1), ingenieria y enfermeria (grupo 2) y terapia ocupacional y psicologia
(grupo 3). La agrupacion de estas disciplinas en tres clusters no es casual, sino en estrecha
vinculacion a nuestroestudio. Los resultados que arrojaron las entrevistas instaron a definir
criterios en relacion a rasgos compartidos en su forma de escribir. Identificamos similitudes
en las practicas de escritura en lasciencias médicas (M1 y M2) y veterinarias (V1 y V2),
cuyas logicas discursivas son diferentes a las de la ingenieria (I1 e 12) y enfermeria (E1, E2
y E3). En ambos grupos de disciplinas (1 y 2) prevalecen mecanismos de escritura
orientados a describir, demostrar y generalizar, instando a unaextrema precision, claridad y
concision en el uso del lenguaje cientifico (Castello, 2011). No obstante, el uso de
morfemas, epénimos, abreviaciones y palabras extranjeras, caracteristicos en el discurso de
las ciencias médicas (Aleixandre-Benaventa et al., 2017) es menos frecuente en la escritura
en las ingenierias.

Considerando a la taxonomia que Cerén Martinez (2017) retoma de Habbermas
(1996), identificamos un interés practico en el conocimiento cientifico en las ciencias

veterinarias y médicas. Sin ser ciencias exactas, la escritura en medicina y veterinaria se
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caracteriza por su rigurosidad conceptual en el estudio de casos clinicos, utilizando un
estilo experimental y demostrativo en sus discursos académicos.

Si bien el uso de graficos, formulas y ecuaciones en la ingenieria marca sus
diferencias conla enfermeria, estas disciplinas convergen en el rasgo procedimental de su
escritura. Si retomamos a Ceréon Martinez (2017) los discursos en estas disciplinas se
enmarcan en un conocimiento informacional, al permitirles desarrollar disposiciones
técnicas para resolver problemas mediante un trabajo socialmente aprendido. Las
perspectivas de ambos clusters de entrevistados se aunan en el énfasis puesto en la
aplicacion del conocimiento hacia un accionar o procedimiento, punto que diferencia a este
grupo con las entrevistas realizadas en el area de las ciencias médicas, terapia ocupacional
y psicologia.

Por otra parte, al igual que el campo de la terapia ocupacional, la escritura en la
psicologia involucra el uso de recursos lingiiisticos para expresar posicionamientos y
establecer relaciones con un lector potencial (Alzari et al., 2014). Los datos que
arrojan las entrevistas en ambasdisciplinas se condicen con resultados de la investigacion
de Villalonga Pennal y Padilla (2017) en la carrera de psicologia. Las autoras constatan el
uso académico del lenguaje, derivado de la lectura de textos cientificos y una mayor
presencia de textos expositivos frente a argumentativos. En estas disciplinas converge el
conocimiento cientifico analitico porque vinculan un problema al sentido subjetivo de
sus agentes y las condiciones objetivas del contexto (Cerén Martinez, 2017). Tanto la
psicologa (P) como las terapistas ocupacionales (TOl y TO2), reconocen haber
redactado informes de practicas y otros trabajos en sus carreras. No obstante, coinciden
en la necesidad de reforzar el posicionamiento enunciativo argumentativo que la escritura
en el area de la educacién requiere. En este punto convergen todas las disciplinas
mencionadas y se diferenciandel discurso en las ciencias de la educacion.

Si retomamos la taxonomia propuesta anteriormente,consideramos a la educacion

como una metaciencia, porque sus saberes se constituyen en la reflexion sobre procesos
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dentro de un quehacer cientifico puesto en contexto. Profundizamos estos supuestos con el
aporte de Gonzalez-Jiménez y Guichot Reina (2018), cuyos abordajes en el campo de las
ciencias de la educacion analogan sus légicas discursivas al entrecruzamiento analitico de
la teoria con la practica en concordancia a supuestos politicos y epistemoldgicos de
partida. Esto significa que el campo educativo requiere un andlisis situado y
problematizador que articule hipotesis tedrica e intervencion empirica acorde al punto de
vista del autor. Esto ultimo determina la identidad de un trabajo escrito de estas
caracteristicas y le otorga relevancia; es decir, la perspectiva autoral media en el
distanciamiento objetivo con la practica, y habilita una relacion intrinseca y significativa
de esta ultima con la teoria.

Es por ello el caracter situado de estos discursos: reconstruir las distintas voces en el
marco de un nuevo nudo de significados requiere de una toma de decisiones retdricas y
discursivas que deben fundamentarse en datos tedricos y empiricos, consecuentes a un
posicionamiento enunciativo delimitado. Este aspecto requiere un trabajo de escritura
analitico a través de monografias, resefias y proyectos, actividades practicas de finalizacion
de seminarios que constatamos en el analisis documental de la ordenanza N° 1369/2012
(seccion 4.3; tabla 5, propiedad 1D). Indefectiblemente, estas 16gicas discursivas requieren
del andlisis de la informacion y contraste de la teoria con la practica desde un
posicionamiento critico y argumentativo. En la referencia especifica al proyecto de tesis, la
normativa establece que este trabajo requiere de la aplicacion de conceptos y
procedimientos que implique cierta originalidad como elemento creador. En estas
caracteristicas se resume la propiedad de escritura personal eintroduccion de la voz del

autor en los textos académicos en el posgrado (tabla 5, propiedad 2E).
5.1.1.1.1. El caracter experimental de la escritura en las carreras de ciencias

médicas y veterinarias

Los resimenes y multiple choice fueron las practicas discursivas mas frecuentes en
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la carrera de medicina (Entrevista M1, linea 327 a 330). Tanto M1 y M2 (medicina) como
V1 y V2 (veterinaria) perciben diferencias en el abordaje cognitivo-discursivo entre el
posgrado y sus carreras de grado: “Ustedes estudian autores, eh... y a lo mejor, hay que
leer mucho para sacar un poquito. O sea, uno esta acostumbrado a otras cosas... A libros
o revistas que van a lo mds concreto... pero esto es otro formato” (Entrevista M2, linea 44
a 46). En concordancia a eso, V2resalta que en educacion se escribe en el marco de un
trasfondo polifénico, conformado por voces académicas autorizadas, datos empiricos y un
estilo cientifico caracteristico del campo de la educacion: “Te encontras con las diferentes
opiniones, diferentes cuestiones que, desde diferentespuntos de vista” (...) “cosas que por
ahi en el area de la medicina y sobre todo en nuestro darea, una vez que esta demostrado
listo, esto es asi, no se toca”. Por el contrario, en estas ciencias: “todo tiene que estar
medido, todo tiene que estar demostrado” (Entrevista V2, linea 40 a 46). Estas diferencias
se condicen con los resultados de Aguilar y Fregoso (2013), quienes plantean que la
reflexion y contraste critico-fundamentado de la teoria y la practica es una caracteristica de
los trabajos en el campo de la educacion, lo cual obstaculiza la escritura a estudiantes de
otras areas.

Por consiguiente, sus incipientes nociones como docentes en sus disciplinas y
conocimientos tedricos en las ciencias de la educacion contrastan con un alto nivel de
exigencia en la maestria, para el cual explicitan no estar preparados. En consonancia a esto,
V2 evidencia un bagaje cultural consecuente al habitus de escritura disciplinararraigado a su
carrera en el grado y puesto en juego en su ingreso al posgrado. El veterinario 2 plantea:
“son diferentes dareas, diferentes formas de expresar, incluso mismas palabras que por ahi
uno no usa y en las diferentes disciplinas van teniendo diferentes significados” (Entrevista
V2,linea 37 a 39). Aqui vemos que, al organizar sus conocimientos en el marco de un
nuevo discursoacadémico, el entrevistado se enfrentd a nuevas tensiones cognitivas propias
de la dimensidn socio-cognitiva y lingiiistica del género demarcada por Parodi (2008). El

ingreso a otra disciplinano solo involucra elementos lingiiisticos, sino también a pautas
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culturales y sociales que complementan a las logicas discursivas. En sintonia a esto, el
veterinario afirma:
no fue ingresar a otra disciplina en el principio de la disciplina. No fue explicar, a
ver quienes son los autores de tal ario, sino fue ingresar a una disciplina nueva a
nivel de posgrado, sin todo el bagaje que vos agarras hasta en la forma de hablar;
un monton de cuestiones que hacen a lo que es fuera del estudio, que se ve en la
universidad (EntrevistaV2, linea 70 a 74).

Asimismo, en lo que respecta al uso de los géneros discursivos, la argumentacion no
es unpunto trascendental en la escritura en ambas carreras (medicina y veterinaria). Mas que
el analisis y toma de posicion, se valora la experiencia y el trasfondo conceptual que las
involucra desde unaldgica descriptiva. Esto lo observamos en el discurso de la médica 2. Al
referirse a sus estudiantes, la entrevistada asegura: “No le hacia ahondar mucho que
escribieran ahi la cuestion del marco teorico porque se iban todo a lo que ya se sabe...
;Qué es diabetes? Bueno, la diabetes es esto”. Al contemplar la descripcion y explicacion
de hechos concretos, los casos clinicos se conforman en un modelo ejemplar de sus trabajos
escritos: “a lo mejor pensaban cuadntos pacientes diabéticoshay, ; Tienen los controles? ;Se
hace educacion para la salud? Viste, a otro enfoque, y, bueno, haciendo ellos” (Entrevista
M2, linea 353 a 367). También lo observamos en las ciencias veterinarias luego de
entrevistar a V1, quien delimitd diferencias en los contextos de produccion de los textos.
Esto es, en la comunicacion de los resultados de “un taller, de un prdctico, de una sala de
extraimientos quirurgicos” se pone en juego un léxico técnico, orientado a un lector

diferente al de las ciencias de la educacion (Entrevista V1, linea 206 a 210).

5.1.1.2.EI cardacter procedimental de la escritura en las carreras de enfermeria e
ingenieria
Al igual que estudiantes provenientes del campo de la enfermeria (E1, E2 y E3),

quienes provienen de la ingenieria (I1 y I2) reconocen grandes diferencias cognitivo-
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discursivas entre su recorrido en el grado y el posgrado. Las entrevistas a los ingenieros
evidencian el caracter procedimental de la escritura en esa disciplina, ligada a la
resolucion de problemas y analisis matematico. Tal comodelinean en sus entrevistas, mas
que escribir textos académicos, las formulas, teoremas,ecuaciones, diagramas y ejercicios
puestos en juego en la resolucion de problemas fueron su mediode expresion por excelencia:
“yo resolvia problemas; no es que escribia... eh... O sea, para mi estudiar era resolver
problemas” (Entrevista 12, linea 375 a 378).
estabamos acostumbrados en la profesion a relacionar cosas, a buscarle el ‘pelo
al huevo’ y ser... digamos, una tarea, una de las actividades de la profesion es el
testing... El testing implica encontrar huecos, falencias, relaciones entre cosas
que no funcionan y deberian funcionar (Entrevista 11, linea 84 a 89).
Si bien se construyen sobre bases epistemologicas diferentes, en ambas disciplinas
(grupo 2: ingenieria y enfermeria) se valora el procedimiento, la sintesis y explicacion
técnica para elaborar soluciones rapidas y comprensibles. En el caso de la ingenieria:
“Pasos para hacer hormigon: primero, segundo, tercero, cuarto y quinto, punto,
conclusion (...) esa es la manera en que yo mds o menos me expreso” (Entrevista 12, linea
31 a 33). Estas logicas discursivas también observamos en el relato de docentes en el
campo de la enfermeria:
-K: sera porque... nosotros no somos tan teoricos, sino somos mds bien practicos
(..) Mas procedimental... Es mds, hay cuatro asignaturas que se Ilaman
procedimental: I, ILIIl y IV.
-F: Me llama la atencion esto que me decis de que... (...) tenés que escribir
trabajos,pero... mas sobre el hacer, seria... Paso 1, 2... ;Asi?
-K: Si... si, tal cual. Por eso, cuando uno termina después sale con esa
falencia” (Entrevista E2, linea 272 a 278).
Asimismo, sus proyectos escritos en el grado revelaron la tendencia de escribir

sobre acciones concretas o procedimientos desde secuencias textuales narrativas y
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descriptivas:

nosotros aprendiamos a hacer, por ejemplo, como enseniar al paciente el
cuidado... quese yo... charlas, todas esas cosas... Entonces, para eso vos tenés
que escribir. Tenés que escribir con base a la charla (...) ante una problematica
tenés que hacer que el pacientecambie la... algun habito que le hace mal (...) yo
soy mucho de escribir por las experiencias de trabajo, de presentar, asi, como
experiencias de lo que hacemos... O sea, escribia mucho, escribo las experiencias
de trabajo (Entrevista E3, linea 289 a 291)".

En el mismo sentido, E2 declama: “es mads hacer que saber... Es una deuda que
tiene, creo, la carrera... No sé si eso algun dia cambiard o no” (Entrevista E2, linea 278 a
280). El acentuado énfasis discursivo en escribir sobre un accionar refleja el rasgo
procedimental de la escritura en enfermeria: “si vos me decis a mi que yo marnana te
entregue un trabajo donde hablo de lo que yo hago, eh... Me parece que seria re sencillo”
(Entrevista E1, lineas 708 a 710 y 98 a 113).

Tanto en enfermeria como ingenieria, sus docentes expresan los rasgos disimiles de
su escritura con la del campo de la educacién, en particular con respecto al trabajo
interpretativo que esos géneros discursivos requieren:

quiero encontrar lo que yo necesito, capaz que te tenés que poner a leer 30
pdginas para encontrar la respuesta, y yo ya eso, viste, me satura. Y bueno,
imaginate vos en un libro técnico, eh... Y yo lo que no es técnico, eh... me pone
mal (Entrevista 12, linea 69 a 72).

“Lo que es meramente educacion, costo un monton... Mds nosotros que en
enfermeria, quees una disciplina muy practica, se escribe muy poco” (Entrevista E3, linea
15 a 16). De acuerdo aestas percepciones, en ambas carreras subyace un estilo de redaccion
mas descriptivo que analitico: “nos encontramos en un ambito diferente, en donde nuestra

forma de trabajar tiene que modificarse para plasmarla en la escritura, en lo que uno va

! El resaltado de las palabras es decision de las investigadoras.
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tratando de explicarle al otro para que comprenda lo que le querés decir” (Entrevista El,
linea 432 a 436). Los recursos discursivosde la argumentacion y explicacion son rasgos
presentes en las ciencias de la educacion y marcan sus diferencias con el campo de la
enfermeria e ingenieria, instando a sus miembros a resignificar sus practicas de escritura al

momento de ingresar al posgrado.

5.1.1.3. El cardcter analitico e interpretativo de la escritura en las carreras de
psicologia y terapia ocupacional

De acuerdo a la psicologa (P), en su disciplina predomina la escritura de caracter
descriptivo-interpretativo, debiendo analizar sus observaciones en la practica profesional
desde unenfoque psicoanalitico y redactar informes a posteriori. Estos ultimos se escribian
en el marco de la salud y psicologia: “en el que era salud, por ejemplo, era mds una
apreciacion personal con unfundamento que era la observacion del lugar”. Més que desde
el encuadre tedrico, partia de observaciones concretas para escribir un analisis: “dependia
mucho del enfoque... un enfoque psicoanalitico... que es un enfoque en donde se interpreta
mas la realidad que otra cosa. Entonces, era mas interpretativo ese trabajo de
investigacion” (Entrevista P, linea 408 a 419).

Este tipo de escritura se relaciona estrechamente con el campo de la terapia
ocupacional. Tanto TO1 como TO2 reconocen haber escrito trabajos practicos, informes en
sus practicas pre-profesionales y una Tesina de Licenciatura. Por ende, el abordaje
discursivo-cognitivo en sus carreras de grado presenta similitudes con la carrera de
posgrado a la que ingresaron. Los trabajos escritos en terapia ocupacional demandaban el
contraste de la informacion teorica con los datos obtenidos en el campo. Sobre esta base, la
entrevistada TO1 plantea: “la practica de la escritura esta entrenada desde el inicio, y, no
solo escribir y presentar, sino con un monton de devoluciones sobre lo que uno va
escribiendo”. Tanto TO1 como TO2, afirman haber escrito en diferentes instancias en su

formacion inicial: “Todo lo que haciamos en las practicas se informaba por escrito...
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Distintos tipos de informes, informes de admision, devolucion, de egreso, de evaluacion(...)
planes de intervencion, cronicas de alguna practica que hayamos hecho” (Entrevista TO1,
linea 307 a 320).

Este grupo de profesionales (P, TO1 y TO2) refiere a la redaccién de trabajos como
unapractica constante en sus carreras de grado; no obstante, reconoce la necesidad de
reforzar el ejercicio de reflexion y posicionamiento argumentativo al escribir. Como
estudiante en psicologia, P recuerda haber escrito exdmenes y trabajos practicos con una
estructura predefinida. A diferenciade la escritura en el posgrado, no se preveia un objetivo
ni estrategias para llevar a cabo el analisis: “fenia el tema, una introduccion o justificacion,
una fundamentacion a veces, y, eh... un marco teorico y una conclusion; era como que
eso eran los ejes y nada mds” (Entrevista P, linea 389 a 403). Esto se condice con los
resultados en la investigacion de Villalonga Pennal y Padilla (2017), en los cuales las
lecturas mayormente realizadas por estudiantes en las clases son capitulos de libroso guias
de textos elaboradas por el profesorado. Mas que a la argumentacion, el cardcter explicativo
de este tipo de textos orienta a la escritura a la interpretacion y explicacion de sucesos
empiricos.

A diferencia de P, TOl y TO2 escribieron una Tesina de Licenciatura, pero
lamentan su escasa preparacion al respecto. Realizar una tesis o tesina requiere un trabajo
de escritura fundamentado en fuentes de informacion pertinentes y dotado de un andlisis
critico con rigor metodologico; desde la perspectiva de las terapistas y la psicéloga, este fue
un aspecto difuso en sus carreras de grado. Asimismo, TO2 revela la complejidad de este
tipo de escritura y atribuye sus dificultades a la escasa preparacion previa. A diferencia de
TO1, alega que el incesante trabajode escritura a lo largo de la carrera no enriqueciod su
capacidad para reflexionar; en este sentido, la segmentacion de los temas fue el obstaculo
que lo impidid: “no como una integridad o una unidad de contenido, sino como mas bien

segmentado” (Entrevista TO2, linea 87 a 90).
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5.1.2. Trayectorias disciplinares y sociales: abordajes previos de la escritura

Tal como evidenciamos en el apartado 5.1.1, las trayectorias estudiantiles ingresan
al posgrado con una identidad cultural inherente a las disciplinas en sus carreras de grado.
No obstante, también reconocemos a sus recorridos socio-culturales como una variable
independiente en esta investigacion, que influye en las practicas retdrico-discursivas.
Escribir académicamente puede relacionarse a la accion de entrar a una conversacion,
cuyos modos de ingreso varian de acuerdo al recorrido y percepciones del estudiante. Mas
que un sujeto cognoscente que procesa sus ideas mecdnicamente, el escritor es un sujeto
social e ideoldgico. Esto significa que tiene acceso (0 no) a la comunidad discursiva
académica y, a la vez, decide (o no) usar lenguajes ajenos a los de su comunidad de origen
(Hernandez Zamora, 2009).

En consonancia a esto, los resultados evidencian que la forma de adquirir recursos
lingtiisticos trasciende el campo disciplinar e involucra experiencias personales,
dificultades y autopercepciones ligadas a expectativas académicas y profesionales que se
desprenden de sus condiciones materiales de existencia y trayectorias sociales. Estas
variables emergentes instalan un nuevo marco de semejanzas y diferencias, habilitando o
impidiendo a cada cursante asumir un rol dentro de la comunidad académica autorizada.
Por consiguiente, analizaremos los discursos de estudiantes pertenecientes a una misma
disciplina, estableciendo comparaciones que se desprenden de su trayectoria profesional,

familiar y social.

5.1.2.1.Carrera de medicina
A pesar de compartir su labor, M1 y M2 no incursionan en las mismas practicas de
escritura. Ademas de ser docente y médica, M1 es investigadora, por lo cual considera
relevante la escritura de trabajos para congresos y eventos académicos. Asimismo,
reconoce el compromiso ytiempo que requiere producir un material de catedra para trabajar

con sus estudiantes y se proponehacerlo en un futuro proximo (Entrevista M1, linea 337 a
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349). Autopercibirse como docente en la universidad fue un factor que la motivd a
perfeccionar su escritura: “conforme yo me fui perfilando como docente era una exigencia
mayor... Vos como docente no podés escribir cualquier cosa ni de cualquier forma,
entonces, entre la especialidad y la docencia fui un poco dandole el curso” (Entrevista M1,
linea 45 a 48). En cambio, en M2 predomina una autopercepcion ligada a su pertenencia
profesional en el campo de la salud, por lo cual, la escritura de recetas es la practica
efectuada con mayor frecuencia en las ciencias médicas: “Lo que escribimos son recetas,
no escribis, no esta el ejercicio ese a lo largo de toda la carrera... Asi que fui aprendiendo,
v todavia siento que me cuesta” (Entrevista M2, linea 73 a 76).

Ambas entrevistas denotan la extensa lectura que demanda la carrera, no obstante,
se diferencian en la percepcion desde la que enuncian esa afirmacion. Al no formularlo
como una critica, la médica 1, implicitamente, evidencia una fuerte capacidad de
autorregulacion en el manejo de herramientas lingiiisticas. Esto es, si bien asevero la
inexistencia de abordajes ‘directos’ para enseflar a escribir en su carrera de grado,
argument6 que el cimulo bibliografico y lecturas exhaustivas fueron un punto favorable a la
hora de efectuar esta practica alli. Tal como afirma M1, obtuvo estas herramientas de forma
‘indirecta’; es decir, con el bagaje cultural al que su carrera (y familia) le permitié acceder.
La entrevistada expresa al respecto:

la lectura me parece a mi que fomenta un monton eso, y, ademds, si, mi formacion
desde el hogar... Eso si. Pero la carrera universitaria, no en el sentido de la
escritura, sino... si de la lectura... Son muchos textos, mucho material (Entrevista
M1, linea 37 a 43).

Por el contrario, la médica 2 asegura que su carrera de grado no le dio las
herramientas para aprender a escribir. No obstante, analiza este punto con una perspectiva
profesional: “el ejercicio de hacer recetas tampoco, la aprendi después (...) No, no... Mi
plan -1998- poca practica, mucha teoria” (Entrevista M2, linea 388 a 391). Este relato

evidencia que la cantidad de lecturas es una condicion necesaria, aunque no suficiente para
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aprender a escribir; y que, generalmente, la practica de escritura queda librada a la
autorregulacion estudiantil. En este punto observamos divergencias en cuanto a las
autopercepciones de las médicas, las cuales se desprenden de sus trayectorias socio-

culturales y familiares y configuran diferentes practicas y expectativas de escritura.

5.1.2.2.Carrera de terapia ocupacional

Al igual que M1, TO1 reconoce a la escritura de material de catedra como un area
de vacancia en su carrera de grado. No obstante, plantea que este tipo de trabajo no seria
fructifero para sus estudiantes porque no fomenta la lectura de textos fuentes (Entrevista
TO1, linea 347 a 354). A su vez, refiere a la escritura de relatos de experiencias en su
carrera como un ejercicio pendiente en su trayectoria:

hay un monton de material en el trabajo que decimos: ‘Eso hay que escribirlo’,
‘Hay queponerlo por escrito para presentar en algun lado’, ‘mira este caso, ; Como
no lo armamospor escrito?’... Y la verdad es que, yo lo reconozco como un darea
de vacancia total, porque no... No lo hago (Entrevista TO1, linea 347 a 350).

En el campo de la terapia ocupacional, las entrevistadas enfatizan diferentes
aspectos de escritura, estrechamente relacionados a su posicion profesional y cargos en la
universidad. TO1 pone de relevancia a su practica como docente en su carrera de grado,
tanto como directora de tesinas como parte del jurado evaluador: “no es que ahora me estoy
encontrando por primera vez con la necesidad de tener que escribir algo que otro va a
leer”. En todo momento, la entrevistadaafirma haber recibido y realizado devoluciones con
indicaciones lingiiisticas en relacion a la coherencia, gramatica, ortografia de un enunciado
y especificidad del vocabulario en su profesion(Entrevista TO1, linea 55 a 70). Asimismo,
reconoce procedimientos de correccion:

te entregan una tesis que esta lista y vos tenés que hacer un dictamen y, en ese
caso lo mismo, hay un monton de indicaciones a veces que hay que hacer. Muchas

tienen que ver con esto de la coherencia, de la gramatica, de que la oracion que
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escribieron no se entiende (Entrevista TO1, linea 325 a 341).

El ejercicio de corregir le permitio a TO1 identificar sus propios errores, facilitando
la escritura en el posgrado. “Yo ahora estoy en el otro lugar de tener que leerlo y
corregirlo. Entonces, la escritura de otros, la corrijo todo el tiempo, por eso, creo que eso
también me ha ayudado a que me sea un poquito mas simple” (Entrevista TO1, linea 119 a
124). En su experiencia como directora de tesis participd de talleres con actividades para
identificar errores de escritura enproyectos: “los buscaramos y aprendiéramos a, no solo a
encontrarlo, sino después a orientar al alumno a como los puede modificar” (Entrevista
TO1, linea 200 a 205).

De aqui que, mientras la entrevistada TO1 asegura haber obtenido herramientas de
escritura en el grado, TO2 plantea una escasa formacion al respecto: “Entonces, eh... Tiene
poco y nada de lo que es académico... Y yo trabajando en la universidad, muchas veces,
escuchaba muchas cosas por mdsde oido” (Entrevista TO2, linea 30 a 33). Mas alla del
discurso que figura de manera explicita, estas percepciones se relacionan al significado que
cada una otorga a la escritura y la forma en que consideran posible hacerlo con pardmetros
académicos (Hernandez Zamora, 2009).

Necesitamos, entonces, identificar supuestos y practicas institucionalizadas detras
de esas concepciones. De acuerdo a nuestro andlisis al relevar los resultados, el cargo
administrativo que ocupa TO2 en la Universidad le permite ejercitar un tipo de escritura
formal, como mails o protocolos: “ocupando estos espacios de trabajo me parecen re
importantes; eh... como que, como bueno... Ahora cada vez que escribo me pregunto:
JEsto estara bien? Mejor que lo lea alguien mas”. Si bien es docente, no se percibe como

3

tal, cuestionandose el sentido de esta labor reiteradas veces: “‘;Por qué estoy haciendo
esto?’ No fue que dije: ‘Ay quiero ser profe, y estoy acd’... No, fue como ;Por qué no
generaba otra cosa para trabajar? Me cuestioné mucho” (Entrevista TO2, linea 313 a
315). Asimismo, afirma que las herramientas de escritura en el posgrado le permitieron

enriquecer su labor administrativa: “principalmente en lo que tiene que ver con escritura y
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los textos de educacion... me permitieron entender muchas mas cosas, mas porlo de gestion
que por la parte de docencia” (Entrevista TO2, lineas: 214 a 218 y 44 a 47). Esta
autopercepcion como administrativa y profesional contrasta con el recorrido académico de
TOI, cuyo desenvolvimiento en el marco de la docencia e investigacion demarca una
posicion: “se trata de que toda la formacion de grado incluya la revision de
investigaciones, que estemos en contacto con cuestiones que tienen que ver con la
investigacion. Y eso lo hace unpoco mas cercano a la hora de escribir” (Entrevista TO1,
linea 58 a 60). Entender a la escritura como constitutiva de la investigacion, trabajo como
docente y aprendizaje como estudiante no es ingenua, sino ligada a su recorrido profesional

y académico referido en este apartado.

5.1.2.3.Carrera de psicologia

En consonancia a las practicas de escritura de M1 (médica), P (psicéloga) asegura
haber presentado posters y resumenes de congreso junto a integrantes de la catedra en la
cual se desempefia. Autopercibirse como docente la incentiva a escribir y contextualizar sus
intereses, principalmente, para desarrollar sus clases con claridad: “no pierdo el hilo,
porque si no me voy...Ir puntualmente a lo que nos interesa en ese lugar” (Entrevista P, linea
430 a431). En este sentido,en concordancia a TO1, la entrevistada P afirma que la carrera de
psicologia le brindé herramientas para escribir trabajos sobre educacion en la maestria.

Si bien la escritura fue una dificultad en su experiencia como estudiante de grado,
en el trayecto de su formacion inicial aprendi6 estrategias concernientes al 1éxico y lector a
quien apunta el trabajo antes de redactarlo (Entrevista P, linea 137 a 148). A pesar de
haberlo percibido como un obstaculo al ingreso de la maestria, el enfoque especifico de los
seminarios le ayudo6 a identificar sus propias ideas en el marco de un amplio campo de
conocimiento: “la dificultad fue eso... Como redactar lo que queria, lo que me interesaba”™
(Entrevista P, linea 88 a 89). En tanto practica social, la escritura involucra a propdsitos,

participantes e identidades que comienzan a ser asumidos al escribir como estudiantes.

77



Visto esto, observamos que su paso en el posgrado le ayudé a construir un posicionamiento
enunciativo, de acuerdo con sus propios intereses: “Entonces, como que tuve que buscar de
nuevo el camino para ir hacia donde me interesaba”, “yo siempre le fui buscando el viraje
a lo que me interesaba después como resultado o, por lo menos la idea, de un plan de tesis”

(Entrevista P, lineas: 67 a 68 y 93 a 94).

5.1.2.4.Carrera de veterinaria
Tanto V2 como V1 explicitan la falta de herramientas discursivas en la carrera de

veterinaria. En la bisqueda de fundamentos curriculares, V2 procura objetividad: “yo te
diria querevisando asi no lo encontraria... No estarian las herramientas, de hecho, lo
vemos muy seguidocon los alumnos” (Entrevista V2, linea 121 a 122). Es decir: “la carrera
no apunta demasiado, o no estd muy bien puesto el foco en que los alumnos escriban,
escriban bien” (Entrevista V2, lineal137 a 139). Para argumentar lo enunciado alude a una
nociéon extendida a nivel social, en la cual se culpa a otros sectores del sistema educativo
frente a la falta de herramientas de escritura de susestudiantes:

En ese punto hay una falencia, no creo que sea particularmente de la facultad de

veterinaria; creo que debe ser medio como un punto en comun entre varias

nociones ;No? siempre reclamamos esto, porque son chicos que vienen del

secundario sin escribir, sin hacer este tipo de andlisis e interpretaciones de textos

(Entrevista V2, linea 159 a 163).

Por su parte, V1 experiment6 sus mayores experiencias de escritura en el posgrado.

Si bien construyen posturas coincidentes con respecto al grado, las divergencias en las
trayectorias socio-culturales de V1 y V2 influyeron en sus elecciones profesionales,
cosmovisiones sobre la escritura y experiencias en el posgrado. La veterinaria 1 hace
referencia a un escaso capital cultural ligado a necesidades econdomicas que sufrid junto a
su familia en su trayectoria como estudiante:

No es lo mismo un hijo de un profesional, cualquiera sea el campo disciplinar en
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que sedesemperien esos papds, digamos, a otros que, en el caso mio, vengo hija
de un obrero, [Imaginate! Donde... por ahi las preocupaciones, no porque sea
menos, pero laspreocupaciones y el entorno son diferentes (Entrevista V1, linea
32a37).

Esto se relaciona con sus dificultades para acceder a nuevas lecturas y desempefiarse
en la academia de forma auténoma. Por el contrario, la trayectoria de V2 en el grado dista
de ser igual. Como estudiante, se insertd tempranamente en proyectos de investigacion y
extension; estas funciones universitarias habilitaron su participacion en diversos eventos
académicos y lo impulsaron a escribir en estos contextos de produccién de conocimiento.
Ahora bien, no es casual que la motivacidon para ingresar a estos proyectos fuera el tema a
investigar mas que la escritura en si: “yo no empecéa ser participe de la cdtedra porque me
interesaba la escritura cientifica o escribir proyectos; yo empecé a participar porque me
interesaba un proyecto en el que trabajabamos en extension” (Entrevista V2, linea 144 a
146). A pesar de ello, revalida su eleccion y reconoce los beneficios que esto trajo aparejado
al incrementar su autonomia en la divulgacion cientifica y correspondiente escritura
académica:

yo creo que la fui adquiriendo en otra participacion, en la participacion en la
catedra, en el tema de investigacion... pero, bueno... También, el hecho de que
somos, somos losmenos los que nos dedicamos... o por ahi un poco mds temprano
buscamos ya como ese...como ese espacio (Entrevista V2, linea 128 a 132).

Si bien considera estos factores como rasgos que promueven escritura, no asegura
que sean indispensables para aprender a hacerlo de forma efectiva: “no por ser participe de
una catedra o de beca de investigacion, ni de una concurrencia y demas que... se forma
uno en el tema de la escritura” (Entrevista V2, linea 153 a 155). Es decir, da a conocer un
aprendizaje andamiado por docentes que acompafiaron su trayectoria desde el inicio y le
permitieron construir dicha autonomia: “Si bien todos hacen investigacion, viste hay

muchos docentes que escriben ellos y hacen participes a sus becarios, de sus cosas, de... a
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ver, el proyecto es este, hacemos esto” (Entrevista V2, linea 151 a 152). En este sentido, el
entrevistado resalta la importancia del acompafiamiento e insercidon en un equipo de trabajo
para aprender a escribir: “cuando ingresé trabajaban muchisimo con investigacion,
entonces nos hacian participes y nos hacian hacer mucho”. A su vez, asegura que esta
practica se dio progresivamente: “de entrada yo no arranqué a escribir un proyecto de
investigacion (...) tampoco es que, wow, me siento y escribo proyectos” (Entrevista V2,
linea 132 a 139).

La profundidad con que el entrevistado relata experiencias de investigacion y
extension en su carrera de grado revela el interés por escribir como docente e investigador en
su disciplina. Esto se diferencia del discurso de la entrevistada V1, quien enfatiza en sus
actividades de escrituraprofesional, destacando, por ejemplo, la redaccion de informes de
imagenes y practicas; trabajos que requieren el uso de terminologias especificas, sumadas a
un lenguaje coherente, preciso y descriptivo (Entrevista V1, linea 421 a 424). Si bien refirid
a su participacion en proyectos y escritura de trabajos como docente, no profundizo

posteriormente en estas cuestiones (Entrevista V1, linea 442 a 445).

5.1.2.5.Carrera de ingenieria

Los ingenieros entrevistados (I1 y I2) coinciden en que su carrera de grado no les
dio herramientas para escribir en la maestria. Algunas orientaciones reconocidas fueron:
“Margen superior un centimetro, margen derecho un centimetro y margen izquierdo dos
centimetros y medio... Y eso, el formato... rotulo de la pagina que diga esto, pero del
contenido, nada” (Entrevista 12, linea 101 a 104). No obstante, I1 plantea convencido: “e/
tema de la escritura no es un fuerte que nosotros trabajamos... Si no lo nuestro es mds
escribir de forma técnica; eso me costo muchisimo” (Entrevista I1, linea 59 a 63). Si bien
coinciden en este aspecto, existen diferentes prospectivas en cuanto a la escritura. Mientras
un ingeniero plantea: “me parece que me falta un recorrido todavia” (Entrevista 11, 167 a

168), el otro insiste: “no es algo que después lo vaya a utilizar en... No es que pienso ser un
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investigador (...) lo que me gusta no es tanto la parte de investigacion, sino la parte de
gestion” (Entrevista 12, 523 a 526).

Estas diferencias también se evidencian al pensarse como profesionales y docentes
en su carrera de grado. Por un lado, E asegura haber redactado materiales en su catedra:
“hice el primer manual, el primer tutorial, el primer ejercicio, la primera clase, eh... La
primera organizacion, la primera planificacion”. De acuerdo al entrevistado, cada afio
escribe planificaciones, constatando el contenido y la forma en que sera ensefado, la
metodologia de evaluacion y su relacion con otrasmaterias del plan de estudio. Mas alla de
las planificaciones anuales, escribio propuestas para organizar cambios en las
correlatividades, en las que fundamento sus decisiones didacticas y curriculares. También
redactd consignas con ejercicios de practica, exdmenes y protocolos para rendirlos,
informes a entidades superiores y proyectos: “hacia un evento que se llama: ‘mini charlas
tecnologicas’; entonces, todos los arios hacia este evento con ponencias de chicos que la
habian cursado o estaban cursando (a la materia)”. Como coordinador de una nueva
carrera creada en el ano 2020, debié fundamentar y diagramar los requisitos para docentes:
qué lenguaje serd el adecuado,como relacionar materias, entre otros aspectos (Entrevista 11,
linea 531 a 568).

En cambio, més que mencionar a su ejercicio de escritura como docente en el grado,
el entrevistado 12 se refirid a su cargo como secretario académico y la consecuente escritura
de notasa estudiantes o agentes institucionales:

buscaba hacerlo lo mas concreto; renglones... no buscaba, pero si sé que lo
importantees la forma, eh... que la idea quede bien clara... Y si alguna vez tengo
que decir algo que no es... Digamos, que hay una diferencia con la otra persona,
no decirlo de manera violenta o agresiva (Entrevista 12, linea 511 a 514).

Afirma que, mas que escribir, pretende que sus estudiantes aprendan a ‘pensar’ y
‘aplicar’. Por lo tanto, a la hora de explicar prefiere ser esquematico y orientar su discurso

oral con graficos: “mostrarles como crece, como baja, como endurece el hormigon con el
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tiempo, como aumenta la carga, como va deformando” (Entrevista 12, linea 395 a 399).
Asimismo, reconoce que ese es el lenguaje que desea que sus estudiantes manejen: “/es saco
lo que es la parte gramatical y lo pongo todo en pasos o busco simplificar la escritura,
porque también, con eso simplificas el proceso decomprension”, “A lo sumo escribirle dos
o tres ideas importantes y punto. esto es lo que tienen que saber” (Entrevista 12, lineas: 31
a 35; 394 a 395). Es por ello que consigna en sus criterios de evaluacion a la forma de
resolver un problema, analizar y aplicar, utilizando palabras técnicas en mayor medida:
“tengo una canieria y tengo esto y pasa lo otro y... como lo solucionaria”, “transmitir una
idea con palabras que uno no maneja actualmente (...) con mis alumnos soy muyexigente,
incluso en la terminologia técnica” (Entrevista 12, lineas: 401 a 403 y 31 a 40). Tanto 11
como [2 declaman diferencias entre el grado y posgrado, y refieren a sus escasas
herramientas de escritura en el grado si se compara con aquella esperada en el posgrado. No
obstante, presentan diferentes dificultades y representaciones de la escritura, lo que nos

permite dar relevancia a la singularidad de sus recorridos previos y complejidad de las

trayectorias disciplinares.

5.1.2.6.Carrera de enfermeria

En E1, E2 y E3 las divergencias se dieron tanto en opiniones sobre la ensefianza de
la escritura en la carrera de grado como en sus autopercepciones y criticidad al respecto. De
acuerdo con E2, “nos falta muchisimo eso: el tema de la lecto-comprension de la escritura
v la literatura, porque falta muchisimo, en nuestra disciplina” (Entrevista E2, linea 19 a
21). La cursante E1 agrega: “Si vos me decis a mi que yo manana te entregue un trabajo
donde hablo de lo que yo hago, eh... Me parece que seria re sencillo, pero cuando yo tengo
que trabajar sobre lopedagogico... eh...” (Entrevista E1, linea 108 a 110). En consonancia
a esto, E2 reconoce haber tenido escasas orientaciones en cuanto a la escritura en el grado:
“Excepto que uno lo haga por su voluntad y le guste por algo”, “estamos acostumbrados a

leer lo que nos dan los docentes; esa famosa recopilacion, de corte y pegue o de libros

82



fotocopiados o las clases magistrales y nada mas”, “te aclaraban... ‘ojo chicos con el
copie y pegue’ y demas, que es lo que interesa, pero tampoco te dan las herramientas para
que vos evites eso” (Entrevista E2, lineas: 22 a 23; 263 a 267).

Mientras E1 y E2 aseguran la falta de herramientas discursivas en la carrera de
enfermeria, E3 afirma haberlas obtenido: “si si... porque nosotros tenemos de alguna
manera una introduccion... Hay una materia que llevamos... O sea, nosotros, en el plan
donde yo me formé esta investigacion, administracion...” (Entrevista E3, linea 224 a 226).
Tras el analisis de estas entrevistas, consideramos que la afirmacion de E y negativa de E2 y
El se relacionan a sus recorridos profesionales y autopercepciones subyacentes, que
revelaremos a continuacion. Mientras E2 y El demuestran preocupacion por escribir
materiales de catedra en sus carreras de grado y la tesis en la maestria (Entrevista E2, linea
270 a 272; Entrevista E1, linea630 a 657), E3 asume con relevancia y compromiso con un
estilo de escritura procedimental y descriptivo:

son charlitas: qué necesita, hacer la rehidratacion, todo eso se escribia... Y para
eso, con 10 mamas, me parece... Entonces, habia que escribir (...) ‘El primer dia,
el 19, se... la secretaria de salud publica nos convoca, el 20 se decreta no sé
cuanto’ (Entrevista E3,linea 289 a 304).

Esta forma de escribir encarna el espectro de significados que su identidad
profesional trae consigo. No obstante, las convenciones en las practicas de escritura
profesional son diferentes a las de la escritura académica en el posgrado interdisciplinar del
que forman parte como estudiantes. E1 y E2 dejan claro que, tanto en los géneros
discursivos caracteristicos de la maestria como en enfermeria, se apela a la autonomia
estudiantil para su desarrollo: “fue mas por voluntad propia, porque me gusta escribir,
como te dije, me encanta” (Entrevista E2, lineas: 278 a 284; 105 a 109).Esta concepcion de
la escritura como acto voluntario revela dos puntos interesantes. Por un lado, actividades en
el grado radicalmente diferentes a las demandas de escritura planteadas en la maestria; vy,

por otro lado, una adherencia no casual, sino ligada a los intereses, expectativas y
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autopercepciones de sus futuros miembros: “como es mi caso, el de docencia, porque me
interesamuchisimo la docencia, se encuentra con esta nueva forma de aprender, seria, donde

se lee mucho,se escribe mucho sobre todo” (Entrevista E2, linea 25 a 27).
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5.2.Representaciones sociales sobre la escritura académica

Las trayectorias académicas confluyen en una comunidad de aprendizaje en la que
negocian nuevos significados y relaciones de identificacion (Del Rosal, 2009). El caracter
inconsciente en las mismas hizo del andlisis un proceso no lineal, marcado por la
heterogeneidad en los itinerarios personales en cada maestrando. No obstante, la identidad
discursiva no se reduce a un factor intrapsiquico; la practica de escritura se encuentra
inmersa en un imaginario social quela orienta y le da un sentido. En esta relacion dialéctica
cada cursante construye un ethos discursivo, apelando a los estereotipos vigentes en las
disciplinas y la sociedad. Es por ello que resulta muy apropiada la nocioén de habitus de
escritura planteada por Di Stefano (2018), al delinear un analisis en torno a discursos de
estudiantes provenientes de las carreras de ingenieria(Il e 12) y enfermeria (E1, E2 y E3).
En ese proceso reconstruimos la concepcion de escritura como herramienta epistémica,
contrapuesta a sus percepciones como repeticion inmediata, retomando el discurso del resto
de la muestra de estudiantes de la maestria. A partir de alli, identificamos representaciones
que reducen su sentido recursivo a una transmision lineal e instantanea, lo cual delimita un
margen de agencia en la construccion del discurso académico. Para concluir con elrecorrido
propuesto, delineamos modos posibles de resignificar el concepto de evaluacion con el fin

de aprovechar el rasgo epistémico y recursivo del lenguaje escrito en la ensefianza.

5.2.1. Concepciones contrapuestas y convergentes: rasgos epistémicos y
reproductivitas dela escritura

El uso habitual de distintos géneros discursivos conlleva diversos niveles de
procesamientos cognitivos, cristalizados en representaciones que exigen inferencias de
naturaleza diferente. La preponderancia del pensamiento visual y practico puede ser un
factor por el cual se menoscabe el papel epistémico de la escritura en las disciplinas de
ingenieria y enfermeria (Arnoux et al., 2004): “Conozco mis limitaciones para escribir, por

eso intento evitarlo (...) me tiene que servir porque tengo que hacer ahora la tesis”
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(Entrevista 12, linea 521 a 523). A la vez, los estudiantes de ingenieria analogan la
extension del discurso a un caracter intrinseco en la escritura en las ciencias sociales,
considerandolo innecesario:
Al principio decis... ‘Che, jtanto gre gre para decir Gregorio? ;Como es la
historia?’; digo, lo nuestro es mds: uno mas uno dos... No es que el uno es
redondeado a la punta con una base... No, uno mas uno, listo... No es que...
;Como el uno? No importa, es uno (Entrevista I1, linea 67 a 70).

“Yo no escribo mucho, yo no soy de escribir, soy de pensar mucho... A veces, si...
para aclarar una idea hago algunos grdficos, lineas, vinculo” (Entrevista 12, linea 500 a
504). Este comentario evidencia contradicciones inherentes a sus propias percepciones
sobre la escritura en cada disciplina. La concepcion de escritura como practica epistémica
en las ciencias exactas se fragmenta al considerar a esta accidbn como una actividad
posterior al aprendizaje en las ciencias sociales. En cuanto a estas ultimas, el ingeniero
afirma: “me resulta complejo... O sea, yo la tengoclara en la cabeza, el pasaje a los papeles
me resulta...” (Entrevista 12, linea 42 a 44). La siguiente metafora ilustra sus
representaciones sobre la escritura en la ingenieria civil:

Vos tenés idea lo que es una casa, bueno, vos la llevas... en papel la vas dibujando
y después le vas dando... le vas dando el peso a los materiales, le vas dando
materialidad, como la vas a construir, qué material, qué va a resultar, cudnto
tiempo, cudnta gente, cuanto el costo (Entrevista 12, linea 311 a 313).

El ritmo procesual con el que aclara sus ideas al graficar la construccion de una casa
contrasta al proceso de escritura de su tesis en la maestria, en el que contempla bases
estructurales nitidas, pero difusas posibilidades de expresion. Estas contradicciones
inherentes al discurso del ingeniero indican una doble percepcidon del lenguaje escrito:
como proceso de aprendizaje en las ciencias exactas e instrumento de transmision en las
ciencias sociales y humanas. Aqui observamos que la disciplina de procedencia otorga

sentido a la construccién del discurso en cada estudiante, delimitando un habitus de
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escritura relacionado a la disciplina de origen. En el caso del ingeniero2, mas que producir
conocimientos, la motivacion de escribir la tesis se relaciona a la posibilidadde aplicar sus
resultados y resolver un problema: “me interesaria... es qué medidas implementar para que
los alumnos de escuelas medias puedan acceder a la Universidad, que realmente sean
validas” (Entrevista 12, linea 214 a 217).

Esta logica aplicacionista en el habitus de ingenieria también subyace en las
representaciones sociales de la escritura en cursantes de enfermeria. Los discursos
orientados al hacer mas que a producir las evidencian: “yo quiero aplicarlo le digo: hacia
para aplicarlo, le digo... no para cumplir... Por eso me esforzaba... Entonces, me gustaria
hacer (...) hay tres materias en esa instancia de integracion... Y qué seria lo mds prdctico
que puedan usar” (Entrevista E3, linea 97 a 101). Frente a las herramientas que le
proporcioné la maestria, la enfermera destaca aquellas ligadas a la practica: “Somos
docentes y, empiricamente, yo me evaluo, claro, con mucho esfuerzo, eh... quizas no muy
lejano a lo que hago (...) quiza ahora me esmero, pero con menos, tanto esfuerzo... o sea,
voy aplicando” (Entrevista E3, linea 280 a 284). En lineaa los resultados de Llaurando-
Serra et al., (2018), la enfermera 3 considera relevante el trabajo empirico, aunque percibe a
la investigacion como actividad ajena a su profesion: “la investigacion era un area hasta las
mismas docentes que estan: ‘Ay, las investigadoras’ (tono ironico)” (Entrevista E3, linea
230 a 234).

A su vez, esta logica de produccion en la investigacion se contradice a la percepcion
analogica entre escritura y reproduccion en El, quien reduce esta practica a la mera
adhesion a requisitos institucionales y repeticion de las teorias de otros autores. “Tenés dos
opciones, o tomar lo que esta hecho o te sentas a hacer lo que te parece que hay que hacer
para modificar”. Su apelacion a los verbos ‘hacer’ y ‘modificar’, se traducen en el rechazo
de ‘repetir’ otras teorias. Es decir, nuestra interlocutora analoga la parafrasis a la
transcripcion o reproduccion: “a mi me gusta leer y escribir lo que me queda ;Entendés?

Entonces, transcribir es algo que... que pienso que, siento que me opaca la creatividad”.
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De tal forma, desestima la posibilidad de invencion a través de la escritura: “llega un
momento en que vos decis: ‘uuufa che’...Eh, no veo creatividad, realmente”. En su
discurso, la palabra ‘creatividad’ adquiere un significado particular, sobre todo si la
relacionamos con el concepto de ‘volcar’, también presente en la entrevista y ubicado en las
antipodas de la nocion de producir, inventar y crear: “volcar todo ese contenido que yo tenia
parahacer” (Entrevista E1, lineas: 115 a 118, 199 a 201, 733 a 742 y 327 a 329).

Tal como expresa Alvarado y Cortés (2001), la idea de volcar presupone un
recipiente y contenido que se vierte; esta representacion nos remite a una accion mecanica y
lineal. La nocioénde volcar y repetir en la escritura académica en contraste a la ‘originalidad’
en la narrativa poética revela una representacion social que banaliza lo institucional en el
aprendizaje de la escritura: “para mi escribir es pasional; entonces... Pero cuando tengo
que escribir asi libremente es mi pasion” (Entrevista El, linea 733 a 742). En ambas
enfermeras (1 y 3) la representacion social dela escritura como actividad de reproduccion se
relaciona estrechamente a la construccion del yo en sus propios trabajos escritos: “parecia
que venia bien en un avion y que ahi nomds me frenaron mal con... “plagio” ... O sea, ahi
es como que dije... ‘Ya estd’... Te juro que iba a dejar ya, dije: ‘no’... como... tengo que

cerrar” (Entrevista E3, linea 80 a 82)”.

5.2.2. Identidad cultural y evaluacion: procesos en tension

Las concepciones mecanicistas de la escritura ligadas a la copia textual impactan en
la seguridad de las estudiantes al adoptar una voz e identidad y asumir un rol en la
comunidad discursiva académica. Tal como sugiere Di Stefano (2018), la autoconfianza al
escribir no surge de la nada, sino que se funda en las experiencias de estudiantes en la
produccion de conocimiento. Si retomamos la entrevista E2, podemos afirmar que las
representaciones sociales de la escritura en la carrera de enfermeria, referidas en el apartado
5.2.1, no son casuales, sino vinculadas al lugar que ocupa la disciplina en la comunidad

académica:

88



lo que es investigacion o articulos, ensayos, lo que es enfermeria... Muy, muy
pobre... Lamentablemente es asi, porque ya nuestra cultura esta impuesta, la
verdad, para mi esta impuesta de esa manera por algo hegemonico que hubo...
como que eramos simples sirvientes del médico en ese entonces (Entrevista E2,
linea 296 a 300).

La entrevistada E3 sefiala su deseo de sistematizar experiencias investigativas en su
disciplina y presentar en ponencias de congresos. No obstante, sus representaciones sociales
de laescritura construyeron limitaciones al respecto: “después voy a tener que escribir si
tengo que presentar un resumen. Entonces, ahi le tengo un poquito de miedito” (Entrevista
E3, linea 313 a 315). Este miedo e inseguridad subyacente en E3 también se refleja en otras
entrevistas y se relacionan a dos variables: el nuevo campo de insercion en las ciencias de
la educacioén y la autoexigencia/ perfeccionismo en entregas finales:

No podes vos venir a decir cualquier cosa en frente del que si lo sabe (...) no sé si
es miedo la palabra, pero uno... lo principal que me giraba en la cabeza era...
‘“Voy a poder escribir la tesis?’ Y... yo decia... ‘No... no, no la voy a hacer a la
maestria, si... ;Como voy a escribir una tesis sobre educacion?’ O sea, sobre un
tema que no conozco (Entrevista V2, lineas 269 a 272 y 248 a 252).
Sabes que lo tuyo es una porqueria, porque es asi... Uno sabe... Yo cuando
presenté el Plan de tesis anterior, que, si bien era un bosquejo, yo sabia que habia
falencias, y sabia que lo habia hecho como cuando vos llegas al semdforo
distraido... ;Y frenas justo de golpe? Asi lo hice (Entrevista E1, linea 239 a 243).

La pretension de entregar un trabajo perfecto sesga el proceso de escritura en clave
interaccional: “yo a mi edad no quiero entregar un trabajo que no sirva, que... Yo no me
quiero sentir mal tampoco conmigo... Esto para mi es un desafio personal” (Entrevista E1,
linea 59 a 62). Vinculado a ello, el miedo a frustrar un logro es un factor que inhibe a
estudiantes de amplia trayectoria a participar en las entregas de borradores. Esto delimita

concepciones de escritura como un producto acabado: “no deja de ser una responsabilidad
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para uno tener que entregar un trabajo con lo que se requiere”,“Yo no quiero caer en la
chabacaneria de decir: ‘Bueno, si, lo hacemos, ya esta... me siento, escribo’... Ponele
cualquier cosa y se lo mandas, y bueno, no... Y no...” (Entrevista E1, lineas: 66a 68 y 439 a
442). Segun M2, “te da vergiienza lo de uno, como borrador, de hecho es un borradory estoy
trabajando... le dije que tengo que hacer correcciones” (Entrevista M2, linea 275 a 278).
Esas representaciones derivan de conceptos hegemonicos en torno a la evaluacion:
“Escribis muchos para que alguno te diga que esta bien... y... (risas)” (Entrevista E1, linea
362 a364). “Como estudiante, sentis que te falta, que no sabes si esta bien, a la vez de que
uno tiene la vergiienza, o sea, mds seriedad... No es que te da lo mismo que te vaya bien o
mal”, “no lo pude imprimir, y le dije: ‘Profe, se me paso, la tengo acd, pero se me
desconfiguro’ (...) El demostrar... Digo, ‘Uy, me parezco a mis alumnas™ (Entrevista M2,
lineas 53 a 67). “Siempre que hay otro leyéndote con otros ojos de... o sea, mirando tu
redaccion... es otro aprendizaje (...) Es un poco volver a sentirse uno un poco evaluado
también tiene otra connotacion, es otro peso” (Entrevista TO2, linea 154 a 157).

La concepcion subyacente aqui, escribir para ser aprobadas, delimita también una
agencia en el discurso y reduce a la escritura a un producto final para ser calificado. Es por
ello pertinente aclarar que la identidad discursiva no se adquiere en la repeticion inmediata,
sino en la construccion de lo propio a partir de lo ajeno. Adoptar la voz para asumir un rol
dentro de una comunidad discursiva también requiere poder: ganarse la autoridad a hablar y
ser escuchados. Uncursante hace visible este punto, reflejando al sentido de pertenencia en el
campo académico como un punto esencial en el ingreso a una comunidad discursiva: “como
este tema de escribir bien, digamos... como te saca de algunos lugares; porque otro, a lo
mejor, con un trabajo mucho mas modesto, mas chico y muy bien escrito nos pasaba por
arriba” (Entrevista V2, linea 405 a 407). En este sentido, la escritura legitima requiere de
un pasaje invisible: del uso del lenguaje al desarrollo de un control voluntario del mismo
(Hernédndez Zamora, 2009). Dominar una lengua escrita obliga al estudiantado a construir

una voz autorizada y adquirir un sentido de pertenencia a esa comunidad discursiva; el
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problema es cuando los mismos estudiantes se sienten fuera de la conversacion. Esta es una
barrera desafiante que enfrenta la institucion y el cuerpo docente e insta a crear nuevos
sentidos de pertenencia e incluir a la heterogeneidad sin pretender homogeneizar.

Asimismo, hablar con autoridad implica introducir la propia voz y sentirse
identificado como miembro de una comunidad. Este margen de agencia influye
significativamente en el desarrollo de las capacidades intelectuales, aunque requiere de
practicas pedagogicas que autoricen, habilitando esa voz a expresarse con confianza.
Ayudar a construir identidad discursiva requiere valorar el proceso e identificar las
representaciones lineales de la escritura. Estas ultimas pueden comprenderse en polos de
discursos opuestos; es decir, mientras en algunos persiste una idea de insuficiencia (“me
falta algo mas para aprender a escribir bien... para darme esa seguridad, quese yo...
capaz que siga leyendo” Entrevista E3, linea 319 a 320), en otros maestrandos aparece la
idea de rapidez: “la tengo tan clara que creo que van a ser tres renglones de cada uno de
los temas. Entonces, cuando presente mi tesis van a ser cinco, va, el Plan de Tesis fueron
doce hojas,y yo la tesis... treinta (visas)” (Entrevista 12, linea 325 a 330). La nocion de
rapidez surge de la sobrevaloracion de lo conocido, constituyendo una idea de linealidad
que omite el proceso de alternancia entre la prosa del escritor y del lector (Cassanny, 1987):
escribir para aprender, (escritura epistémica) y contribuir a la comprension del lector
(escritura retorica) (Di Stefano, 2018).

Tras este analisis pudimos observar que lo denotativo es inseparable de lo
connotativo, el discurso literal siempre estd marcado por representaciones instituidas por el
estudiante respecto al trabajo escrito. Por ende, serd necesario identificar los sentidos
construidos en el marco de una comunidad, entendiendo que varian de acuerdo al sujeto
que los porta. Esto requiere de-construirla nocion sesgada del texto escrito como producto
escindido de la realidad que lo nutre. En este punto, la evaluacion cumple un rol esencial:
hacer de la recursividad una oportunidad para mejorarla escritura permite sostenerla como

instrumento para elaborar y organizar el conocimiento en su proceso de produccién
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(Alvarado, 2013). En tanto proceso recursivo y epistémico, la escritura constituye una
herramienta de cultura y pensamiento. Es por ello necesario repensar las formas de evaluar y
ensefar como docentes en la universidad porque consideramos que, mas que decir el
conocimiento, debemos construir practicas de ensefianza que habiliten a transformarlo

(Flower y Hayes, 1981; Scardamalia y Bereiter, C., 1992; Carlino, 2004, 2003).
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5.3.Logros y dificultades de escritura experimentadas en un posgrado

interdisciplinar

En este capitulo analizamos las dificultades percibidas por estudiantes en las
entrevistas yla docente del ‘Seminario de Tesis’ en la maestria, que fue motivo de las
observaciones no participantes. Proponemos trascender el vinculo entre escritura y
disciplina, argumentando que en esa relaciéon también influyen otras variables que
complejizan las dificultades en el paso por una carrera de posgrado. En el primer apartado
5.3.1 abordamos logros, concernientes a la aprehensién de nuevos conceptos para un
accionar fundamentado, y dificultades cognitivo-discursivas relacionadas a la articulacion
de saberes disciplinares e integracion de los mismos en un discurso propio. Estos aspectos
son constitutivos del posicionamiento enunciativo de un autor como productor de
conocimientos y conforman una dificultad estudiantil generalizada. En el segundo (5.3.2) y
ultimo apartado 5.3.3 pusimos en tension la obligacion de escribir y la autonomia del
escritor, abriendo el interrogante para reconstruir la esencia del cambio en la escritura de

los propios cursantes.

5.3.1. Aspectos cognitivos-discursivos: logros y dificultades

5.3.1.1.La aprehension de nuevos conceptos: logros al fundamentar sus
prdcticas
El cursado de la maestria y escritura de trabajos monograficos para acreditar los
seminarios inst6 a aprender conceptos y adentrarse en el uso de la terminologia especifica
en el campo de la educacion. En consonancia a la prosa del escritor (Cassany, 1987) las
preocupaciones consisten, en mayor medida, en encontrar ideas sobre temas del campo de
la educacion. Dada la posibilidad de adentrarse a nuevos conceptos, los maestrandos

aplazaron temporalmente el proceso correspondiente a la prosa del lector, a partir del cual
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organizan esas ideas.

Decidir qué conceptos adquirir y como explicarlos a un lector no son aspectos
sencillos. Por ende, este primer proceso de investigacion del tema constituye un paso
necesario para transformarse en una prosa que adecue un texto escrito a las caracteristicas
de una audiencia a posteriori. Desde una perspectiva disciplinar, las enfermeras 1 y 3
presentan coincidencias. Si bienreconocen dificultades iniciales, aseveran que el uso de la
terminologia especifica fue un logro en la maestria: “ese vocabulario o la terminologia
técnica de la educacion... Eso incorporé. Y eso eslo rico... Por lo menos en mis comparieras
que me escuchan: ‘jy eso?’, ‘No... la verdad que en la maestria. Incorporé ese vocabulario
en la maestria™ (Entrevista E3, linea 262 a 265). Las nuevas lecturas les permitieron
conceptualizar su accionar docente con fundamentos tedricos que habilitaron una mayor
sistematicidad y profundidad analitica: “tenés mds herramientas, y que tenéstambién el por
qué querer modificar cosas... tener un sustento teorico que te avala lo que decis... Que a
nosotros en ese sentido en nuestra carrera falta” (Entrevista E1, linea 139 a 149). En
consonancia a esto, TO1 hace referencia a la posibilidad de sistematizar y profundizar
conocimientos aprendidos de forma autobnoma como docente y terapista ocupacional: “pude
ir como entendiéndolos mds o... interiorizandolo mds o... Otro razonamiento, cuando el
otro lo estaba nombrando... o sea, que no era el mas playito, como yo lo entendia, sino que
era mucho mas profundo” (Entrevista TO1, linea 30 a 36).

Este logro mencionado por E1, E3 y TO2 fue compartido por cuatro profesionales
en las entrevistas: la psicologa (P), una médica (M2), un ingeniero (I1) y una veterinaria
(V1). En el caso de P, los conceptos sobre educacion fueron parte de su formacion previa
porque uno de los campos alos que se orienta la psicologia es el pedagogico. El enfoque
especifico de cada seminario le permitié delimitar sus intereses en el marco de un éarea del
saber tan amplio como el de la educacion: “cada seminario tuve un gran aprendizaje
respecto a eso (...) habia cosas que yo ya las habia visto y varias veces... Entonces, eh...

En un punto, bueno, tenia esa ventaja... De ya tener conocimientos” (Entrevista P, lineas:
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55a62y219a223).

A diferencia de P, M2 y V1 no habian incursionado en la especificidad del discurso
educativo. Sin embargo, coinciden en que cursar la maestria les permitié fundamentar sus
practicas y darles significatividad:

le pude poner nombre a muchas cosas que no sabia yo qué eran, eh... Me dio
herramientas para mis practicas, eh... en el ejercicio, viste, ponerle nombre a las
cosas (...) le pude poner un nombre, pude entender un monton de cosas, eh... Y
bueno, ya con fundamentos (Entrevista M2, linea 100 a 112).

Siguiendo a la veterinaria 1: “mientras no hiciste el posgrado en docencia
universitaria escomo que hacés cosas, pero no tienen nombre y apellido; y cuando cursds
la maestria, las identificads, las codificas” (Entrevista V1, linea 144 a 147). Tanto el 1éxico
como la terminologia especifica de la educacién fueron grandes aprendizajes: “incorporé
un léxico que antes no manejaba, que no era de mi cotidianeidad, eh... Aprendi, por
ejemplo, una mirada distinta con respecto a la problematica de la educacion universitaria,
eh... A comprender detalles” (EntrevistaV1, linea 161 a 164). La lectura fue esencial en la
apropiacion de nuevas teorias:

Palabras que vos decis, pero mird... Esto no lo usé nunca, lo voy a incorporar, lo
vas a buscar, eh... Y comenzas sin darte cuenta una trayectoria y un recorrido con
una redaccion que se va enriqueciendo de a poco, muy lentamente pero que tenés
que ayudarla con un monton de lectura (...) Muchos sacrificios, como te repito, no
dejando de lado todo lo que yo te decia... Leer, leer, leer (Entrevista V1, lineas:
123 a 124, 29 a 32).

Un ingeniero agrega la importancia de la progresividad de este aprendizaje; es decir,
la apropiacion del vocabulario especifico de las ciencias de la educacion se va logrando en
la mismapractica. El cursado de la maestria le permitio identificar autores y recurrencias en
el abordaje de teorias de un seminario a otro. “Trabajan a lo mejor al mismo autor, pero en

otro ambito en otro aspecto, otra mirada o a lo mejor como complementariedad...
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Entonces, vas integrando conocimientos de uno y otro seminario” (Entrevista I1, linea 265
a 270). No obstante, las discusiones con expertos en el campo educativo incrementaban el
margen de incertezas a la hora de establecer relaciones significativas:
Me ha pasado con las interpretaciones de algunos autores, y, vos decis, y después
cuando nos poniamos en los trabajos o algo, el docente decia: ‘No, pero ;Qué
autor?’ ‘No, porque tal autor...En otro material tiene una posicion completamente
distinta a eso’ (Entrevista V2, linea 265 a 268).
Estas incongruencias entre interpretaciones docentes y estudiantiles derivan en
dificultades para articular saberes disciplinares en el campo de las ciencias de la educacion,

que abordaremos en el proximo apartado (Seccion 5.3.1.2).

5.3.1.2.Dificultades en la articulacion de saberes: de lo disciplinar a lo
discursivo

Al provenir de disciplinas ajenas a las ciencias de la educacion, la mayoria de
cursantes demostrd mayor preocupacion por encontrar ideas sobre temas de este campo que
por buscar la forma mas idonea de comunicarlas a un lector (Cassany, 1987). Dado que no
abordaron estos conceptos previamente, les resultaron desconocidas las variables que los
atraviesan. La terapista ocupacional (TO2) es consciente de las dificultades epistemologicas
en las que deberd enfocarse antes de transmitir los conceptos por escrito en su tesis: “creo
que es algo mds mio que necesito yo como buscar la manera de clarificarlo un poco mas
(...) necesito un trabajo muy fino, digamos (risas), necesito un trabajo mas, eh... un poco,
creo que nos pasa a todos” (Entrevista TO2, linea 256).

Las discordancias conceptuales entre el campo de formacion inicial y el posgrado
enfrentan al estudiantado a resolver producciones escritas con las que no se encontraban
familiarizados previamente. E3 hace visible estas incongruencias al mencionar diferentes
significados desde los que se aborda un mismo significante en ambas disciplinas

(enfermeria y educacion):
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Todos los cursos que he hecho y... desde una definicion de equipo distinto... Y
cuando vengo aca mi tema de investigacion es el equipo docente, porque si estan
formando a unenfermero (...) Y en salud, desde que estoy en atencion primaria,
plantel para mi es hegemonico... es distinto, tiene otra... pero cuando voy a la
bibliografia... Es eso lo quea mi me costo... Y bueno, y si les gusta plantel lo dejo
a plantel (Entrevista E3, linea 236a 250).

Un tanto confundida en el espectro de terminologias posibles, V1 también plantea:

“hablo de competencias, y ... claro, después me di cuenta... No me di cuenta que vos, con esa

terminologiaque lo podés poner con otras palabras como saberes, elegir otras cosas, como

saberes adquiridos” (Entrevista V1, linea 322 a 329). Estas situaciones conceptuales

dilematicas tambiénpreocupan a 12 (ingeniero) y TO1 (terapista ocupacional):

como entiendo... porque, por ejemplo, leo a un autor, y de veinte palabras que usa
diez tengo que ir al diccionario; que se yo... palabras... capaz de que yo tengo
idea lo que dice, pero es el significado que le quiso dar (...) lo lees, tener que
entenderle la idea, eh...es complejo. Es complejo para mi que no tengo experiencia
en eso (Entrevista 12, lineas: 52 y 54, 66 a 68)

empezar como a familiarizarme con algunos conceptos, con algunos autores, con
algunascosas que, no sé una... desde una secuencia didactica a lo que significa un
recurso diddctico a qué mismo es la pedagogia, bueno, un monton de cuestiones
que eran super especificas y que yo no tenia ni idea (Entrevista TO1, linea 44 a
47).

Tal como explicita el Grafico 2, adentrarse a una nueva terminologia e incluirla

como repertorio conceptual y fundamento de la practica docente en la universidad fue un

logro generalizado. No obstante, la central preocupaciéon por interpretar el significado de

estos conceptosy contraer un posicionamiento al respecto fue un gran dilema para el cuerpo

de maestrandos: “tengo que ponerme a buscar que es conductivismo... para ver si es lo que

Yo pienso, si es lo que yo creo o es otra cosa o... porque, a veces, la palabra la entendés,
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pero mezclada con otra... Y, qué se yo si es” (Entrevista 12, linea 56 a 60). “Uno como que
trata ir tomando partido por el que cree que va un poco mas acertado” (...) “este va mds
en lo acertado, a ver; este es como mds politicamente correcto, este no, este es muy
constructivista” (Entrevista V2, linea 55 a 56). La articulacion de saberes disciplinares
divergentes con problematicas del campo educativo obstaculizd6 el acceso a una
caracterizacion homogénea del género discursivo en esa nueva comunidad de aprendizaje;
los datos vertidos en el Grafico 3 lo evidencian. Esta inestabilidad genérica fue producto de
las dificultades para integrar conceptos del campo educativo al espectrodisciplinar de cada
estudiante (Nothstein y Valente, 2016). Insertarse en un marco de ldgicas discursivas
diferentes a los de sus carreras de grado obstaculizé la transmision del pensamiento en
palabras claras aun en quienes estaban familiarizados con temas afines a la educacion:

no tanto escribir sobre educacion o docencia, sino mas bien la escritura en si

misma, o sea, la redaccion, lo que hace llevar todo tu pensamiento a las palabras

y escribirlas, que tengan coherencia, que tengan conexion y que no se desvien por

ahi, de lo que vos querés transmitir (Entrevista P, linea 62 a 65).

5.3.1.3.Una dificultad extendida: asumir un ethos productor de conocimiento

Integrar la nueva informacion al bagaje cultural preexistente es muy
importante. No obstante, en el nivel de posgrado esta situacién se complejiza en la
demanda de producir conocimiento (Nothstein y Valente, 2016). Es aqui donde
encontramos contradicciones porque, mas que confluir en sus textos escritos, las logicas
descriptivas y analiticas se encuentran en conflicto en sus discursos. La maestria desafia a
construir un ethos productor de conocimiento en el interjuego de otras voces con la
propia, aunque esta practica es ajena a la mayoria deestudiantes. Es decir, el objeto
discursivo a construir contrasta con las producciones escritas en sus formaciones iniciales,
generando dificultades para interpretar e integrar el nuevo bagaje tedrico. Mas que

producir un texto original, el estudiantado reproduce la teoria desde posturas descriptivas:
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yo describia, describia, describia, puse poco de mi, y ella me decia ‘Bueno, tu
trabajo, prdcticamente es una... como que escribiste todo sobre el curriculum, y
esto que escribiste sobre el curriculum de medicina... Y que eso se puede
encontrar en la web, esta escrito, falta lo tuyo’ ... Y era verdad, pero realmente,
para mi era nuevo (EntrevistaM2, linea 183 a 188).
Este problema se observa en el Grafico 3 como una recurrencia en las entrevistas
(M2, E1,P, 12, TO2, V1, V2, E2 y E3): “Me cuesta y me sigue costando, la cuestion de la
expresion, asi...Los médicos no sabemos escribir” (...) “no pude escribir cosas mias, pero
igual fue un ejercicio importante el de escribirlo o la idea, viste que, como que intentas y te
quedas ahi” (Entrevistada M2, lineas: 71 a 72; 136 a 137). El trabajo de orientarse a un
lector al comunicar una idea demandaun ejercicio de reflexion, contraste de teoria con la
practica y analisis de la informacion de acuerdo a un proposito comunicativo. En este
gjercicio, la escritura personal es fundamental:
Yo me escapo de las cuestiones personales (...) la ultima parte que era lo que a mi
me parecia y demds, y yo puse como tres renglones... Ah, me parece muy bien la
comparacion y demds... Y no, tenia que posicionarme. ‘yo, como docente, estando
en lafacultad a lo largo de esto...", viste que, como tres puntos... Y yo... muy
sintético era... que no me di cuenta tampoco, viste... Eh... ‘o, yo con esto, porque
Yo necesito tal y tal’,y... entonces ahi lo hice (Entrevista M2, linea 190 a 198).
Esta dificultad también es percibida por la profesora en las clases observadas, quien
plantea al estudiantado: “se entusiasman con el desarrollo teorico y no se elabora algo
propio, acorde a los objetivos y al tema de estudio”. También expresa: “cuando uno
desarrolla siempre tiene un nudo conceptual; deben preguntarse ;Qué puedo evitar?
;Como sintetizar?” (Observaciones clases 4 y 2, linea 386 a 388 y 213 a 215). Las
conjeturas de la docente al respecto evidencian la importancia de dar a conocer los
propositos comunicativos que estructuran un texto. De acuerdo a Cornejo Sosa, (2018)

comprenderlos contribuird a una buena organizacién mental sobre conceptostrabajados en
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clase y construir la propia voz luego de comprender estas nuevas ideas.

Los obstaculos que encuentran a la hora de introducir su voz autoral surgen como
resultado de dificultades cognitivo-discursivas; tales como: integrar y sintetizar el
conocimiento, o parafrasear y articular diferentes saberes disciplinares. Estos aspectos,
constatados en la Tabla 3 (Propiedad 1C), fueron observados en las clases al momento en
que los cursantes debieron plasmar grandes cimulos de informacion sobre un tema en un
plan de pocas paginas. En particular 12, quien reconoce que se limita a copiar la
informacion obtenida sin detenerse a pensar (Observacion clase 2, linea 241 y 242). Dar
forma al contenido del plan de tesis fue una preocupacion recurrente en las clases y
constatadas en nuestras notas de campo: “Les interpela determinadas cuestiones: ;Como
ser mds riguroso/a en una tesis? ;Como sintetizar?” (Observacion clase 3, linea 276 277).
Al explicitar dificultades en la parafrasis y sintesis, una estudiante plantea: “lo que es
obvio para ustedes para mi es todo novedoso, es dificil” (Observacion clase 4, linea 263 a
265). Vinculado a esto, en las entrevistas los maestrandos aseveran: “la dificultad mayor la
tuve cuando tuve queintegrar, de alguna manera, todas mis escrituras para focalizar una
sola idea o para decir: ‘Bueno, vamos por este lado™ (Entrevista P, linea 95 a 98). La
necesidad imperante de obtener ‘ideas principales’ los enfrenta a un sinfin de preguntas que
generan ansiedades a la hora de interpretar: “;Cudles son las ideas principales del autor
para sostener su idea sobre tal tema? Y yo quiero insertarme ahi y ya... uno, dos, tres y
saco la idea de ahi... Y no estdan, las tenés que leer, releer y saber cudl fue la idea”
(Entrevista 12, linea 72 a 74).

Tanto sintetizar como parafrasear una teoria son acciones que requieren claridad
conceptual. La terapista ocupacional hace visible esta relevancia: “para poder escribir,
primeroleer muchisimo para ver qué decia esta gente antes de yo animarme a decir o a
referirme sobrealgun autor que no habia leido nunca” (Entrevista TOI, linea 40 a 50).
Las dificultades parainterpretar la informacion y la ansiedad por obtener una respuesta

inmediata distorsionan la meta comunicativa a la hora de escribir con precision un
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enunciado: “que incluya la palabra justa...Sobre todo, para la correcta comprension de lo
que vos querés transmitir... Me resulto... es mas, transmitir mi idea eh, y que se entienda,
es... me resulta complejo” (Entrevista 12, linea 40 a 43).Como efecto resultante, mas que
involucrarlos en la produccion de conocimiento, estas dificultades posicionan al
estudiantado como consumidores de esa informacion y reproductores de otros discursos:
no entendés lo que dice la persona, sino lo que uno quiere entender... Después
cuando vos lo transcribis... ;jEsto fue lo que dijo? ;Es esto o es lo que yo creo que
dijo? que se yo, viste... Claro... Ese es también otro drama (Entrevista 12, linea 76
a78).
cuando empezds a escribir te das cuenta que... te quedaste con algo que dijo un
autor, y vos después lo escribiste y te encontras en que es un error, porque estas
escribiendo algo de alguien que ya lo dijo...eh... Entonces, ahi vienen las
sanciones también (Entrevista E1, linea 591 a 594).

Posicionarse como autores de un texto es una dificultad compartida por los
estudiantes dela maestria en general. Un estudiante explicita esta dificultad frente a una
consigna en la cual las citas textuales o referencias al autor aludido estaban prohibidas:
“tratando de no citarlos ni de usar palabras que ellos habian puesto en textos. O sea,
tenia que ser creacion propia, y me costo muchisimo, me costo muchisimo” (Entrevista
E2, linea 222 a 224). La veterinaria expresa: “lo quemads te cuesta es arrancar vos, con tus
palabras, a contar todo ese bagaje de informacion que te viene en ese momento a la
cabeza, de lo que leiste, lo que cursaste” (Entrevista V1, linea 346 a 351). En consonancia
a ello, V2 plantea: “los juegos, el dialogo, sobre todo al meter la parte personal, digamos...
la opinion, la conclusion o lo que sea, si... a veces es complicado” (EntrevistaV2, linea 56 a
60).

Como resultante, las representaciones sociales de la escritura y ldégicas de
comprension conducena afrontar esta dificultad de formas diferentes. Tanto V2 como El

explicitan sus problemas al momento de enfrentarse a la hoja en blanco: “yo soy mucho,
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como te decia, no del copiar y pegar,pero si del tomar... Me cuesta mucho, de la nada, eh...
iniciar yo la idea” (Entrevista V2, linea 79 a80). De la misma forma, E1 plantea: “me pasa
algo con la escritura... Es que a mi me gusta leery escribir lo que me queda ;jEntendés?
Entonces, transcribir es algo que... que pienso que, sientoque me opaca la creatividad...”
(Entrevista E1, linea 198 a 200).

Mientras la enfermera (E1) reduce la accion de leer y parafrasear a la transcripcion
textual, el veterinario (V2) percibe a la lectura como apertura de nuevos horizontes en la
escritura: “si previamente no lo leia no me daba una idea de como dar forma a eso que tenia
que escribir”, “unavez que lo vea yo hago la idea del mio, no lo voy a copiar, pero necesito
hacerme, necesitaba ver eso; ver en qué formato estaba escrito, como se subdividia”
(Entrevista V2, linea 79 a 92). Por elcontrario, E1 entiende estos parametros como aspectos
limitantes: “esto es otra cosa, aca tenés, eh... Un lineamiento que seguir. Entonces, hay
que sentarse con los libros y transcribir y, pensarde otra manera, es distinto” (Entrevista
El, lineas: 84 a 86 y 202 a 213). Adecuar su discurso a una normativa institucional le
impide construir alli su propia voz: “Se me termina la pasion porqueme encuentro como...
que uno también no tiene que salirse dentro de una estructura, dentro de unos autores que
debemos tomar como sustento de la teoria de las asignaturas” (Entrevista E1, linea 739 a
742). En este punto, podemos afirmar que las representaciones instalan diferentes
percepciones y niveles de agencia a la hora de escribir; son por ello determinantes en las
dificultades que cada trayectoria experimenta.

Lo manifiesto hasta entonces evidencia que el manejo de la terminologia y las
logicas discursivas conforman espectros de un mismo problema. La necesidad de un eterno
aprendizaje tedrico les impide buscar mejores formas de transmitirlo (Perkins, 2018).
Coincidimos con Vitale (2009), al afirmar que en el nivel de posgrado se exige un manejo
de conceptos y terminologias que el estudiante no domina. Dada su escasa competencia
disciplinaria, el estudiante fluctia en la tensidon entre limitaciones conceptuales que lo

ocupan y la necesidad de escribir un texto claro. Espor eso que consideramos necesario
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ensefar aspectos retoricos y discursivos en sintonia a los teodricos; tanto los recursos
formales de la lengua como conceptos centrales en una disciplina requieren la misma
atencion en la ensefianza. Ambas variables se construyen reciprocamente y son
indispensables en el proceso de aprendizaje de la escritura; es imposible escribir sin
conocer el tema en cuestion, aunque también se torna dificil hacerlo sin haber comprendido
sus problemas retoricos circundantes. Adquirir conciencia de la polifonia de voces en un
enunciado materializadas en citas y parafrasis permiten al estudiante apropiarse del

conocimiento y comunicarlo correctamente (Aguilar y Fregoso, 2013).

5.3.2. Tensiones entre obligacion y autonomia
5.3.2.1.Un abordaje desde las trayectorias

En la sistematizacion de la informacion obtenida, tanto la percepcion de cambios en
la forma de escribir (Grafico 1) como el ejercicio obligado de esta practica fueron
recurrencias que decidimos poner en tension con la autonomia individual (Grafico 4). La
terapista ocupacional 1, el veterinario 2 y las médicas (M1 y M2) enfatizan la relacion entre
la obligacién de escribir paraaprobar un seminario y el entrenamiento de esta practica como
factor fundante en la mejora discursiva: “Y eso tiene que ver en gram parte con la
maestria...porque bueno, porque te obliga un poco, te empuja ;No?” (Entrevista M1, linea
85 a 88). La obligacion de escribir para acreditar seminarios exigio optimizar esfuerzos y
entregar un trabajo en buenos términos a tiempo: “en todos nos obligaban a sentarnos a
escribir” (Entrevista TO1, linea 26 a 27).

Al reflexionar sobre su trayectoria en la maestria, M1 expresa: “Es como que empecé
a vertoda la produccion escrita, y ahi me di cuenta de la evolucion, un poco... de como yo fui
mejorando en esos aspectos” (Entrevista M1, linea 92 a 101). La lectura y escritura en el
posgrado le permitidreencontrarse con el habito de producir textos académicos: “no es que
no sepa, sino que, perdes el entrenamiento; un poco la idea de la maestria fue esa... Ir

recuperando ese entrenamiento...” (Entrevista M1, linea 18 a 21). El discurso optimista y
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autorreferencial de la estudiante evidenciaun rol activo, no solo para apropiarse de los
sistemas conceptuales, sino también para frecuentar los nuevos géneros y adaptar su
produccion a las exigencias institucionales (Valente y Garcia, 2018). La entrevistada TO1
construye una perspectiva similar:
en la maestria, lo que me parecio super interesante es que, todos los seminarios,
desde el inicio hasta ahora, incluyendo todo el ciclo de especializacion y ahora los
seminariosde maestria, eh... todos los trabajos finales fueron igual (...) siempre era
un trabajo final, con una determinada extension; a veces mas corta, a veces mds
largo, pero en todos nos obligaban a sentarnos a escribir (...) los primeros
trabajos me llevaban mucho mads tiempo que los ultimos, mucho mds tiempo
porque cada cosa que escribia la leia doscientas veces, o sea, la volvia a
trabajar... De esos primeros tres o cuatro seminariosa estos ultimos, bueno, hay
un cambio enorme (...). Pero he podido sentarme y escribirlo (Entrevista TO1,
linea 20 a27 y 77 a 83).

El veterinario 2 también reconoce un salto cualitativo en relacion a la escritura en su
carrerade grado: “si me pondria a revisar los trabajos notaria una diferencia entre lo que
escribi entre los primeros seminarios y lo que pude haber escrito para los ultimos”. El
hecho de estar obligadoa leer nuevos autores, identificar problematicas educativas y escribir
al respecto contribuy6 a estamejora. Escribir en un campo disciplinar requiere asiduidad y
constancia: “de no ser por la maestria yo no hubiese encontrado ni el espacio ni la forma
ni nada de contactar o relacionarme con estos temas; mas alla de que uno es docente”,
“nunca lei Freire para dar una clase de inmunologia; al contrario, me leia los libros de
inmunologia para saber todo lo de inmunologia, pero nunca como se lo iba a explicar”
(Entrevista V2, lineas: 231 a 233,206 2209 y 211 a 217).

La obligacion de ejercitar esta practica, como posibilidad para mejorarla, fue un
factor subyacente, tacito en algunas entrevistas y explicito en otras: “Una cuestion que me

parecio buena(...) es poner presion sobre el maestrando para decir okey, hay una fecha limite
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v que generalmente son quince o treinta dias después” (Entrevista I1, linea 106 a 108). Con
lo dicho previamente, podemos afirmar que todo el estudiantado se vio en la obligacion de
escribir para aprobar. No obstante, no todos sintieron que tenian las herramientas para
hacerlo. Tanto en V2 como en M1 yTOl, la autonomia es una variable inherente a sus
trayectorias socioculturales y adquiere nitidez en los cambios que experimentaron al pasar
del grado al posgrado.

A diferencia de las mencionadas entrevistas, M2 plantea: “Eh... Si, me permitio
mejorar... Pero tengo, o sea, recién comienzo... A pesar de que fueron estos dos anos y
medio, tres, estoy en un comienzo... Necesito... seguir haciendo, y es la idea” (Entrevista
M2, linea 92 a 94). Observamos una postura dubitativa en la médica, cuyo lema se reitera
en la entrevista: “hacer ya es aprender” (Entrevista M2, linea 34). Estos comentarios
analogan la continuidad en el ejercicio de la escritura a una forma de aprender esta practica.
No obstante, la idea de que el final aguarda un comienzo no es casual, sino vinculada
estrechamente a su trayectoria en la maestria. En esta frase subyace una contradiccion
interesante: la culminacién de un recorrido institucional en el marco de un augurado
comienzo, la escritura de su tesis. Si tomamos los aportes de Ardini (2018)este juego de
palabras adquiere un sentido. La autora afirma que la creatividad del lector crece si decrece
el peso de la institucidon que la controla.

Sin embargo, este proceso no estd exento de dificultades; la escritura de una tesis
requieredel posicionamiento enunciativo autdbnomo de cada maestrando. La autonomia que
requiere ese pasaje en la escritura no se logra tinicamente con el ejercicio obligatorio de esta
practica, sino que se construye en el margen de libertad que existe en aquello que el
estudiante recibe. Mas que sistematizar teorias, Ardini (2018) afirma que el estudiante debe
aprender a analizarlas encontextos dilematicos, transformando las relaciones sociales que
sobredeterminan su relacion con los textos desde el inicio de su trayectoria académica.

Escribir para cumplir con una exigencia institucional beneficia a estudiantes

auténomos, pero impide que otros se comprometan a elaborar un discurso propio. El
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ingeniero 1 ilustra esta perspectiva: “tratando de romper la inercia de lo que soy... De esto
que te decia recién, de tratarde cumplir; okey, entrego el trabajo, cumplo y le doy para
adelante” (Entrevista 11, linea 50 a 53).En linea a 11 y M2, E2 y E3, provenientes del
campo de la enfermeria, no relacionan sus mejorasen la escritura a este analisis autdbnomo,
sino a la forma de transmitir un contenido a un lector y contemplar detalles retoricos,
imposibles de identificar de no haber atravesado la maestria:
no tanto en la facilidad de escribir como autor, sino en darle una coherencia y un
correlato mas, no solamente coherente sino cohesivo ;jNo? Con la cuestion del
mismo relato: darle un orden, prestar atencion a detalles que uno no veia, que... o
no le prestaba atencion, en el tema de las citas, en el tema del punto y coma, en el
tema de poder expresar, digamos... porque no es solamente plasmar lo que uno
piensa, sino que también que se entienda lo que vos estds escribiendo (Entrevista
E2, linea 115 a 120).

La enfermera 3 admite una mayor conciencia frente a errores que antes ignoraba. En
este sentido, introduciendo un tono irdnico, afirma: “S7 (risas). Lo que escribi y nunca nadie
me dijo... Y te juro ;Yo escribia re bien! (risas). Si... dice: le falta aca... ‘;Y por qué el
articulo adelante? No se que me corrije, que se yo porqué habra sido’” (Entrevista E3,
linea 270 a 272). Si bien sonesenciales a la hora de escribir, la practica discursiva aqui
se reduce a elegir el contenido proposicional mas adecuado, omitiendo la posibilidad de
modelizar el propio discurso condecisiones autonomas (Eisner, 2018). Estas dificultades
coinciden con las constatadas por Aguilary Fregoso (2013), quienes afirman que la teoria
sobre educacion versa en reducir la distancia entreteoria y practica. No obstante, las mayores
dificultades en las carreras de educacion en el posgrado consisten en “desarrollar una
argumentaciéon propia producto de una reflexidon tedrica o empirica, con cohesion y
coherencia, que represente la apropiacién de un objeto de investigacion sencillo, pero bien

fundamentado” (p. 415).
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5.3.2.2. Exposicion, obligacion y comprension: contrastes temporales relevantes
Si no fuera porque estamos haciendo algun tipo de estudio que nos obligue o que
estamos involucradas en algun proyecto que obliga a sentarnos a escribir, la
verdad es que es re dificil que lo hagamos porque nos desborda el trabajo
(Entrevista TO1, lineas 99 a 102).

Existe una contradiccion subyacente a la hora de entregar un trabajo escrito: el
proceso recursivo que requiere la escritura encuentra discrepancias con las obligaciones
familiares y profesionales de estudiantes: “Yo frabajo un monton de horas; entonces,
siempre hubo... la dificultad para mi, de no... de no haber dejado de trabajar nada para
sumar en la maestria” (Entrevista TO2, linea 37 a 40). “Me cuesta, ahora, encontrar el
tiempo mas que antes... Antes tenia tiempo, antes me costaba decir bueno: ‘Hasta aca’, lo
entrego... Ese es el gran problema de entregar el trabajo, como que me quedaba la obra
inacabada” (Entrevista I1, linea 97 a 106). “En mi caso, puntualmente, los problemas son
de tiempo... No tanto de contenido o de formas, porquebueno, por mis actividades laborales
me cuesta generar el tiempo para sentarme a escribir” (Entrevista M1, linea 287 a 289).

Tal como observamos, el tiempo fue un condicionante mencionado por cada
estudiante, problema que adquiere otras dimensiones frente a la experiencia de leer y
escribir en una nueva disciplina: “Somos primitivos en cuanto a la redaccion”, “hace que
te lleve muchisimo, muchisima cantidad de tiempo, dedicacion en lectura (...) mucha
informacion y el tiempo es poco” (Entrevista V1, lineas 21 a 24 y 244). Aqui subyace una
contradiccion analoga a lo planteado por Hidalgo y Passarela (2009). El escaso tiempo para
leer y escribir se conjuga con una preocupacion mayor: aprobar materias del plan de
estudios. En la necesidad imperiosa por acreditar los seminarios omiten la posibilidad de
interpretar la informacion y darle relevancia de acuerdo a un tema de interés particular, que
serd objeto de estudio en sus tesis. De acuerdo a las mencionadas autoras, los
maestrandos experimentan dificultades para cubrir lecturas suficientes y abocarse de lleno

al andlisis. Asimismo, la cantidadde tiempo que demanda este estilo de escritura contrasta
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con aquel que cuentan para hacerlo: “mefue llevando mucho tiempo poder introducirme en
lo que realmente queria decir, lo que yo estaba proponiendo, y, a ver... me llevo tiempo
traducir la idea que yo tenia de lo que queria a palabra, a teoria” (Entrevista V2, lineas:
44 247y 176 a 180).

Si bien el tiempo constituye un condicionante externo a la maestria, podemos
comenzar a pensar alternativas de ensenanza frente a este dilema. Una de ellas consiste en
evaluar si es relevante exponer una extensa cantidad de contenidos sin generar la
oportunidad revisarlos para interpretarlos a la luz de problematicas educativas acordes al
tema en sus proyectos de tesis. De acuerdo con Hidalgo y Passarela (2009), la cantidad de
lecturas programadas desde el inicio de la cursada en los posgrados reduce el tiempo para
analisis profundo de esos materiales. Las contraposiciones entre el tiempo para exponer un
contenido y aquel que resta para interpretarlo generan discrepancias que disminuyen la
potencialidad cognitiva en la elaboracion discursiva. Esto lo evidencia una cursante: “eso
que vos planteas seria fantastico, que uno pueda presentar, después de volver, volver a
presentar, pero los tiempos reales... yo no sé si eso es muy posible... No en esta instancia”
(Entrevista TO1, 184 a 186). Dicho comentario tiene relacion con los supuestos de Carlino
(2003a): “el contexto habitualen el que los alumnos producen sus textos es poco favorable
para elaborar conocimiento. Sirve solo para decir lo que ya saben pero suele clausurar la
etapa de reorganizarlo” (p.1). Como resultante provisoria, la relacién ontoldgica entre
ensefanza y aprendizaje nos obliga a dejar de pensar al estudiante como consumidor de un
contenido para considerarlo un productor potencial. De esa manera, reconstruir la relacién
entre evaluacion y aprendizaje y ayudar al estudiante a elaborar el conocimiento en el

marco de la revisidon y produccion de textos.
5.3.2.3.Lo emocional: una dimension fundante de lo heterogéneo y lo discursivo

La dimensidon emocional fue un factor emergente en los resultados obtenidos. Este

aspecto se relaciona estrechamente con la experiencia meta-cognitiva en el proceso de
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aprendizaje que cada estudiante logré alcanzar (Cornejo Sosa, 2018) y, a su vez, fue una
variable precursora de laheterogeneidad de perspectivas y aptitudes. Esta doble condicion se
conjuga en nuestros resultadose interpela a adentrarnos en los discursos estudiantiles para
analizarlos con mayor precision y ampliar a futuro la gama de estrategias didacticas,
institucionales y politicas que construyan horizontes mas igualitarios.

Dada la situacion epidemioldgica que atravesamos en el 2020 (covid-19), afio
durante el cual se desarroll6 el trabajo de campo en esta investigacion, hubo una gran
demanda social del trabajo docente. A esto se suma la presion que tienen profesionales de
carreras como enfermeria o medicina. En las entrevistas E1 y M2 se hicieron presentes
estas preocupaciones: “es un anio epidemiologicamente hablando que nos ha movilizado
muy... eh... social y personalmente en mi caso, entonces... se hace una cuesta arriba”
(Entrevista E1, linea 45 a 49). “Afuera, como que el mundo se cae, fue dificil mentalmente,
a mi me han pasado cosas importantes, eh... pero... viste que transitar la pandemia ha sido
duro” (Entrevista M2, lineas: 234 a 237; 290 a 291 y 310 a 311). A pesar de serun factor
externo a la maestria, esta situacion influyo de sobremanera en las estudiantes: “me puso un
filtro, un parate y me quedé trabada, hasta creo que es algo mas personal que el ‘sentarse

”»

a escribir”. Un tanto frustrada, expresa: “en este momento estoy trabada, pero totalmente
con la tesis... (...) no le voy a entregar, porque no... no llego, no, no me dan los tiempos...”
(Entrevista E1, lineas: 76 a 81 y 39 a 43).

Estas variables nos permiten entender a la escritura como una practica altamente
sensible al contexto en que opera. Mas que una habilidad general unica, las pensamos en
plural; es decir, existen tantas formas de escribir como experiencias subjetivas y patrones
socio-culturales que lasregulan. Si bien comprendemos el estrecho vinculo entre disciplina
y escritura, no adherimos a discursos que simplifican esta compleja relacion y reducen las
dificultades al escindirlas ante un criterio disciplinar. En linea a lo que proponen Flores

(2014) y Pozzo (2019a), nuestros resultados ponen de relevancia la complejidad de las

trayectorias disciplinares y la importancia de ensefiar a escribir cualquiera sea el contexto,
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la base epistemologica de la disciplina y caracteristicas de sus estudiantes.
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5.4.Practicas de ensefianza de la escritura y estrategias que contribuyen a

mejorarla

Este capitulo presenta un itinerario con practicas de ensefanza de la escritura en el
posgrado, identificando aquellas que contribuyen a mejorarla. Este analisis conjuga los
resultados obtenidos en entrevistas a estudiantes y observaciones no participantes a las
clases del ‘Seminario de Tesis’ en la maestria. La recursividad en el discurso estudiantil nos
permitié bifurcar las lineasde andlisis y relativizar supuestos, abriendo el horizonte hacia
alternativas pedagdgicas inclusivasy democraticas. La escritura es una forma de conocerse y
conocer, pensar con criticidad y sustentaruna postura analitica y argumentativa; el logro de
tales propositos requiere incluirla como parte dela ensefianza de cada disciplina. Con el fin
de documentar experiencias memorables, esta seccion también incluye actividades de
escritura destacadas por el estudiantado junto a una propuesta para profundizar en

investigaciones siguientes.

5.4.1. Las practicas de ensefianza de la escritura: entre expectativa y exposicion

Dos maestrandos fueron gréaficos al hablar sobre las practicas de ensefianza en el
posgrado: “me encontraba con eso ;No? Con temas nivel maestria para alguien que... que
no traia los conocimientos previos para poder interpretar del todo eso... ;/No?” (Entrevista
V2, linea 61 a 68).En consonancia a esto, otros plantearon: “necesitas un recorrido previo
como para llegar a la clase de ella y no perderte en el tintero y poder aprovechar toda la
informacion que ella brinda; entonces, y poder estar a ese tipo de situaciones y contextos”
(Entrevista 11, linea 194 a 196). Estos enunciados evidencian un grado de desajuste entre
las expectativas docentes y el bagaje cultural con el que llega el cuerpo estudiantil, més atn
si pensamos en un posgrado con bases epistemoldgicas muy diferentes a sus formaciones

iniciales.
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En cualquier nivel de formacidn, el sujeto incorpora informaciéon nueva si opera
sobre ella,la relaciona con conocimientos previos y la transforma en algo propio. Por ende,
el ingreso a un nuevo campo de saber requiere orientaciones que tiendan puentes entre el
saber docente y las interpretaciones de sus estudiantes:

uno tiene que adaptarse y para esa adaptacion necesita contenido, trayecto,
experimentar, reinventarse y tratar de entender... y mucho esfuerzo por parte de
uno para poder entender ese otro idioma. Y escribirlo mucho mas, obviamente,
primero lo entenderds y después lo empezaras a escribir (Entrevista 11, linea 191 a
201).

La desorientacion estudiantil proviene del caracter implicito de las expectativas
docentes. En tanto miembros de una cultura académica, el profesorado se involucra en la
dindmica disciplinar, naturalizando la situacion de aprendizaje de parte del estudiante.
Reconocer esa distancia implica rever consignas, chequear interpretaciones, admitir
divergencias y ajustar expectativas mutuas (Carlino, 2005):

Sentarme a leer Popper sin saber si quiera quién era Popper me parecia que era
un trabajo, digamos sumamente avanzado para lo que yo podia hacer; o sea, si,
podia leer el texto e interpretar ciertas cosas, pero de ahi a ni siquiera saber que
ideologia tenia lapersona que escribio eso, qué pensaba (Entrevista V2, linea 62 a
65).

Estos tenues desfasajes se condicen con el ideal de autorregulacién en la
construccion de conocimientos, a partir de lo cual se omite deliberadamente aspectos
conceptuales y discursivos que deberian hacerse explicitos para evitar dificultades a
posteriori. En ciertas ocasiones, la responsabilidad recae en el estudiante: “depende de vos
ahi que grado de manejo tengas en la escritura que... puedas llegar a ese buen puerto”
(Entrevista 11, linea 220 a 222). Al ser profesionales con una amplia trayectoria en la
universidad, se desconsidera la posibilidad de que existan dificultades discursivo-

cognitivas. “Nos toman como docentes y no como estudiantes; nosotros estamos haciendo
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una carrera para aprender, por mds que ya somos profesionales y somos docentes desde
hace muchos anios, sino... Todos tendriamos 20 tesis ya hechas” (EntrevistaE1, linea 458 a
460). Estas percepciones docentes alimentan falsas expectativas que responsabilizan
implicitamente al estudiantado por sus errores a la hora de acreditar seminarios (Bermudez,
2009).

Retomamos a Di Stefano (2007) para argumentar que esta falta de regulacion se
desprende de un tiempo de interaccion reducido entre docentes y estudiantes, limitado a
cinco encuentros semanales en la maestria. En este sentido, la cantidad de contenidos
programaticos instituye la necesidad de exponerlos, omitiendo la posibilidad de
interpretarlos: “Vos venis, rendis y ya esta; entonces, te van a modificar, ;No? Eso paso,
por ejemplo, en los seminarios... Hay seminarios muy opacos con temas muy relevantes”
(Entrevista C, linea 158 a 161). Al respecto, E2 afirma:

se preocuparon mucho, al 100 % de hacer clases expositivas y darte un trabajo
final, donde vos expones lo que escuchaste de ellos. Y, si vos tomabas notas te iba
re bien, porque repetias lo que ellos querian escuchar, porque era lo que estaban
diciendo ellos (Entrevista E2, linea 162 a 165).

De acuerdo a estas deliberaciones, el tiempo de clases les resultd insuficiente para
adentrarse en un analisis mas profundo del problema e interactuar de otra forma con el
contenido. Al respecto, el enfermero 2 afirma: “no todos los seminarios me dieron esa
posibilidad de facilitarme las herramientas para que pueda ser un ‘buen escritor’. Fueron
pocos los seminarios” (Entrevista E2, linea 126 a 127). Concomitantemente, la médica 2
expresa: “la mayoria son expositivos y que hablan, hablan, hablan, hablan (...) Te
imaginas si uno todo un dia de trabajo y cuestiones, y escuchar... Escuchar, escuchar,
digo... ;Y esto vine a aprender? Viste... No me parecio, pero después me fui adaptando”.
A su vez, plantea: “Me llamo la atencion eso, que la metodologia... eh... era muy
convencional” (Entrevista M2, lineas: 264 y 213 a 219). El acto receptivo de escuchar que

explicita M2 se traduce en el acto de leer luego de recibir lo tirado en 12:
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Te van tirando autores que vos tenés que leer y, cuando vos vas leyendo, te vas
cuestionando... O sea, te cuestionas (...) Vos te vas cuestionando... ;Puede ser
posible? ;Es practicable lo que esta diciendo? ;Qué ejemplo tuve yo en el aula
que me pueda llegar a decir que esto sea cierto o no sea cierto?... Eh... Bueno, yo,
me voy cuestionandotodo y eso me sirve (Entrevista 12, linea 260 a 266).

Este discurso autorreferencial refleja la demanda auténoma de aprender luego de
escuchar. Sin embargo, nadie aprende por recepcion pasiva; un saber colectivo es aprendido
si el estudiante lo convierte en algo propio y resignifica los supuestos de partida (Carlino,
2005). La teoria debe enlazarse a una problematica a la hora de escribir un texto para
acreditar seminarios en la maestria. Lo preocupante de la clase magistral es la contradiccion
intrinseca que contrae en si misma: se acredita con un producto escrito que requiere del
debate para producirse. El docente puede generar las herramientas para aprobar un

seminario si prevee esta accidon cognitiva del sujeto y la propicia.

5.4.2. Enseiar, evaluar y aprender: el proceso de escritura en clave

interaccional

Existen supuestos estudiantiles que conforman a las practicas de escritura como

parte del curriculum nulo (Eisner, 1994). No obstante, sus discursos en general

relativizan el accionar docente, evidenciando un amplio espectro de perspectivas didacticas
en el trayecto de la maestria:

era mds, diria... la figura... El contenido en si que la forma... En cambio, tener

alguien que te vaya marcando cosas que, también, en todo el texto largo te das

cuenta cuando lo volvés a ver y lo que te marcan... Y decis, “Uy, tienen razon”

(Entrevista P, linea 151 a 159).
En concordancia a P, I1 reconoce improntas diferentes en cada docente al ensefiar:

algunos te allanan el camino, por decirlo en criollo... diciendo, bueno, como

estructurarlo, como facilitar que vos llegues a buen puerto a nivel de escritura,
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eh... yotro es como que asume que vos lo manejas, es tu responsabilidad
poder hacerlo (Entrevista I1, linea 217 a 223).

En estas palabras los ideales de autonomia implicitos en la ensefianza resultan
evidentes. No obstante, otros discursos matizan los reduccionismos idealistas al referirse al
taller como una dindmica potencial en la practica de escritura. Introducir esta dimension
formativa en la ensefianza requiere de un posicionamiento politico y pedagdgico que
entienda al estudiantado como sujeto auténomo, responsabilizdindose en darles las
herramientas para desarrollar esa autonomia (Bozzo et al., 2017). En este sentido, el trabajo
en torno a entregas parciales a lo largo de un seminario fue una practica de ensefianza
altamente valorada por el estudiantado. Construir un objetivo de trabajo claro desde el
inicio del cursado en el posgrado permite seleccionar informacidn pertinente al respecto e ir
construyendo un escrito de forma colaborativa antes de entregarlo formalmente (Entrevista
I1, linea 320 a 328). El aprendizaje autonomo por parte del estudiante requiere nuevos
modelos de evaluacion que lo impliquen en la correccidon de sus trabajos para que asuma
con conciencia un problema retdrico subyacente:

hace que, vos empieces, a lo mejor... sin darte cuenta empezas a trabajarlo y
empezds atener una estructura, croquis, y después le vas poniendo color, y, a
medida que avanzas con la clase le vas agregando cositas, y sobre el final, a lo
mejor ya tenés el trabajo casi cerrado y con un poquito mds de envion lo podés
cerrar (Entrevista I1, linea 108 a 115).

El entrevistado V2 reconoce el potencial epistémico de esta estrategia. Las entregas
parciales y trabajos intermedios en los encuentros cara a cara habilitaron al estudiante a
posicionarse frente a la escritura: “4 lo mejor preferia entregarlo un poquito mds crudo
antes y después ver lo que estaba mal, poder re-trabajar y luego, digamos, seguir
trabajando”. Apelar a la construccidon conjunta en torno a un trabajo, otorga la posibilidad
de crear alternativas ante conceptos iniciales erroneos (Entrevista V2, linea 320 a 322).

Asimismo, I1 se adentra en la dindmica de estos intercambios y fundamenta la razén por la
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cual considera a esta estrategia una buena practica de ensefianza. Cada estudiante proyecta
su trabajo en la clase, instando a sus pares a identificar errores ajenos y desandar los
propios (“digamos: ‘Ah, el titulo lo puso aca, empezo aescribir de esto’ (Entrevista I1,
linea 417 a 419). La riqueza de esta dinamica fue una recurrencia evidente en las
entrevistas: “en simultaneo mientras vos ibas leyendo tu trabajo, viendo, y trabajando las
cosas que uno podria ir modificando y mejorado (...) Me resultaron, en ese aspecto, que me
dieron mas herramientas” (Entrevista P, linea 172 a 177). La retroalimentacion entre pares y
profesores es considerada una estrategia de evaluacion potencial para ayudar a crear una
atmosfera positiva en la revision del proceso de escritura (Cornejo Sosa, 2018).

En las clases observadas, el potencial metacognitivo de esta estrategia se hizo
visible en estrategias que conjugaron evaluacion (Tabla 3, dimension 6LMN) y explicacion
(Tabla 3, dimensién 3FG). En las lecturas colectivas la docente daba indicaciones y
sugerencias como formade enriquecer la revision entre pares. Esta escena en la clase lo
ejemplifica:

La profesora apela ala ‘precision’; se lee una pregunta en voz alta: ‘; Estamos
orientando...?’ manifiesta que se tratade un plural difuso, aludiendo a su vez:
‘cuanto mas especifico mejor’. Sigue leyendo: ‘causas internas de dicha
facultad’ y expresa: ‘;Por qué? ;Cudles son esas causas?’ Por esa razonm,
reitera la importancia en la precision, tanto en la introduccion como
presentacion del trabajo. Laprofesora reconoce dificultades estudiantiles al no
orientar su discurso a un lector, sugiriéendose ‘no dar por supuesta la
informacion’ (Observacion clase 1, linea 96 a 102).

La discusion respecto a la forma de enunciacion permitia desandar aspectos
conceptuales y metodologicos. En cada proyeccion se realizaron sugerencias y aclaraciones
para una mayor rigurosidad en el discurso, desde aspectos léxicos hasta la formulacion de
instrumentos y redaccion del mensaje a lapoblacion/muestra seleccionada por los tesistas

(Observacion clase 1, linea 34 a 38).
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A medida que el alumnado se adapta a la accion de escribir, comienzan a emerger las
partes dificiles, secciones desconcertantes si inicamente se pretende llegar a un producto de
escritura acabado. Es por ello necesario deconstruir el juego completo, individualizar esas
dificultades, practicarlas por separado y desarrollar estrategias para abordarlas mejor,
reintegrandolas al juegofinal. Retomamos esta metafora de Perkins (2018) para denotar la
importancia de estos trabajos intermedios en la escritura como posibilidad para enriquecer
criterios de autorregulacion. En la mayoria de las clases observadas la docente partié de la
problemadtica y el proyecto de tesis de cada estudiante; esto configur6 un clima colaborativo
porque el cuerpo de cursantes tuvo la posibilidad de aprender del error del compafiero que
exponia, y, a su vez, ofrecer sugerencias sobre cambios posibles en su escrito.

Estas instancias de didlogo fueron motivadas por la profesora, quien apeld al grupo-
clase para responder dudas emergentes, antes de ser resueltas por ella (Por ejemplo,
preguntandoles: “;Qué cambios le harian?”). Sus observaciones criticas, pedidos de
aclaracion y aportes conceptuales y metodologicos fueron construyendo en los maestrandos
una representacion de la comunidad discursiva académica como un espacio en el que la
colaboracion y el intercambio sonesenciales (Arnoux, 2009). El alto nivel de interaccion en
la clase facilit6 un rol docente mediador, permitiendo a sus estudiantes desandar
dificultades, afinar el analisis, reescribir secciones del proyecto y reorganizar su
pensamiento (Observacion clase 1, linea 85 a 88).

Estas estrategias colaborativas demandaron el uso de foros personales, denominados
por laprofesora: ‘Laboratorios de Escritura’ (Tabla 3, dimension 4F). El potencial de
este recursodidactico fue mencionado en las entrevistas TO1 y V2 y constatado en las
observaciones noparticipantes en las clases: “para mi fue... yo creo que la salvacion al
terminar de escribir miproyecto, porque... eh... viendo también estas cuestiones, que se
le corregia a los comparieros para yo poder seguir avanzando, eh... me ayudaron un
monton” (Entrevista V2, linea 330 a 333).

Fueron fantasticos, porque hay un monton de cosas que las pudimos ir
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produciendo ahi, y que, por ahi cuando uno la hace solo dice: “Y... pero esto no
sé...” Mas alla si esta bien escrito: si sirve, si no sirve, si es mucho, si capaz... no
tiene sentido ponerlo, asi queeso estuvo buenisimo (Entrevista TO1, linea 158 a
162).

Este tipo de orientacion flexibiliza el margen de error y lo convierte en una instancia
de aprendizaje: “ese trabajo que vos habrias desperdiciado en hacer algo con una
orientacion que no estaba del todo correcta, ya te lo ahorraste y empezaste a trabajar sobre
como hacerlo o comose esperaria que lo hagas” (Entrevista 11, linea 343 a 344). En estas
practicas de ensefianza subyace una perspectiva democratica y metacognitiva en la
evaluacion, al permitir al alumnado re-trabajar su texto escrito individual luego de
someterlo a la lectura grupal y revision de pares. No solo favorecen la produccion escrita,
sino que impiden seguir trabajando sobre una concepcion errénea del tema para
reconstruirla con el acompanamiento de estudiantes y docentes:

hacer correcciones menores, aproximaciones sucesivas, y entonces, es como que
vas evolucionando un poco lo mas naturalmente con ese trabajo y no te cuesta mds
que decir: ‘okey, me tiro al diablo todo esto que hice’... ‘;Y por qué esperar al
ultimo punto?’ (Entrevista I1, linea 343 a 347).

Al igual que en Arnoux (2009), los resultados evidencian que la riqueza de la
dindmica del taller se da en el trabajo colectivo en torno a sucesivos borradores,
estimulando la elaboracion individual y andlisis de las dificultades compartidas: “A /lo
mejor hubo una seccion previa, en donde vos empezaste a escribir... Estaba muy en
borrador, pero ya te dio alguna indicacion” (Entrevista I1, linea 348 a 349).

cuando uno escribe, viste es como ciega y se centra en lo que viene haciendo, y
cuando otro lo ve... incluso pasa hasta con la narracion misma, cuando otro lo
lee dice: ‘Che, pero esta oracion no tiene mucho sentido’... Y a lo mejor vos la leiste

diez veces; entonces, me parece que, ademds de que ayudan son necesarias

(Entrevista V2, linea 322 a 325).
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La relevancia politica, epistemoldgica y didactica del aprendizaje a través del
dialogo en las clases fue una dindmica destacada por la mayoria de estudiantes: “el didlogo,
el intercambio, porque no aprendo solamente de ellos, sino de mis comparieros también, de
los aciertos, las dificultades, la experiencia, el trabajar con otro es re importante”
(Entrevista M2, linea 232 a 234). Si se priorizan este tipo de estrategias en las clases, la
interdisciplinariedad es un rasgo del posgrado que favorece el intercambio porque permite
objetivar un problema desde marcos tedricos diferentes, pero unidos en un mismo proposito
de escritura: “Nos iban surgiendo también del grupo, eh... No solo mio, sino del grupo por
la forma de escribir, porque la interdisciplinariedad que habia en el grupo” (Entrevista
V2, linea 238 a 240).

Los resultados obtenidos nos autorizan a afirmar que el ingreso al posgrado implica
enfrentarse a un universo de textos y géneros discursivos desconocidos previamente. Estas
practicas tienen normas y requerimientos propios de este nivel de formacion. Por tanto,
desaprovechar a la escritura como estrategia de aprendizaje seria desconocerla como
constitutiva de la comunidad académica que sostiene a la propia universidad. Pensamiento
académico y lenguaje escrito parecen constituirse uno en relacion al otro; no obstante,
escribir no supone per seun potencial epistémico. Asumir este vinculo, apartaindose del
concepto de escritura como transcripcion del pensamiento, nos lleva a considerar nuestras
acciones para promover formacidnretorica y discursiva. Esta practica debe ser guiada por
los mismos docentes a cargo de una disciplina (Marinkovich Ravena et al., 2016; Castello,
2006). Sin embargo, esta responsabilidad trasciende a la docencia y nos impulsa a plantear
el debate en los estamentos de gobierno de las instituciones de educacién superior en
nuestro pais. Hacerse cargo de la escritura de maestrandos requiere asesoramiento y
formacion docente, siendo imprescindible destinar recursos y sostener programas que

incluyan esta practica en las aulas universitarias (Carlino, 2005).
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5.4.3. Marcos de intercambios posibles entre docentes y estudiantes

De los resultados se desprenden diferentes modalidades de orientacion didéctica,
coexistentes en la maestria. Basandonos en Eisner (2018), delimitamos tres marcos de
intercambio entre docente y estudiante: correccion, devolucion e interaccion. Las
entrevistadas M1, V2, TOl y M2 hacen referencia al predominio de correcciones:
elementos técnicos del discurso, que variandesde aspectos convencionales y estructurales
hasta ortogréaficos y de puntuacion: “De forma nunca he tenido sefialamientos... A lo mejor,
soy muy despistada, algun descuido, de que me olvidé de subrayar algo... O una vez
entregué un trabajo sin cardtula, ponele, pero porque me olvide... Medio a las apuradas”
(Entrevista M1, linea 174 a 180). Frente a estas correcciones, V2 expresa un juicio de valor:
como si la mera correccion era revisar el formato de la bibliografia o no es
compatible con APA y... cuestiones asi muy generales. No recuerdo cosas muy
certeras de decir: ‘No, esto estd mal porque no tiene la estructura de texto que

deberia tener’ (Entrevista V2, linea 289 a 299).
Por otra parte, en la maestria también existieron devoluciones a los trabajos escritos
que los cursantes enviaban. Estas fueron comprendidasen las entrevistas: 11, TO1, V1, 12,
V2 y E2. Este marco de intercambio habilitd al grupo de maestrandos a repensar sus
propios discursos: “vos un verbo lo usas de una manera o crees que esta bien usado y
después decis: ‘No, este verbo no va’, porque no dice bien la idea o... no querésanalizar ...
No, vos no tenés que analizar, lo que tenés que hacer es comprender”. De acuerdo con
Eisner (2018), la devolucion docente permite identificar errores en relacion a la escritura y
apropiarse de la correccion. El entrevistado menciona: “fenés que... ‘Ah, bueno, si, tenés
razon... No estaba viendo ese verbo, tenés razon, no es lo que yo queria’” (Entrevista 12,
linea 189 a 192). Asimismo, esas devoluciones se relacionaban al grado de desarrollo
conceptual, prescindiendo dela demarcacion especifica con respecto a la forma en que esas
nociones estaban desarrolladas: “Yoles entregaba los trabajos, me ponian aprobado o no

aprobado, y yo no sabia si lo que habia escrito estaba bien o mal, este... en lo que es
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redaccion, si estaba apuntado o era la respuesta que ellos buscaban” (Entrevista E2, linea
63 a 73).

De acuerdo a estas consideraciones, este tipo de orientacion consistia en una
observacion que no requeria de una retroalimentacion de parte del estudiante; es decir, “mds
alla de que, o sea,no habia una vuelta a devolverlo con esas correcciones” (Entrevista I1,
linea 329 a 330). Asimismo, afirman: “en otros directamente no existian esas nuevas
observaciones sobre el trabajo entregado... Nos dijeron bueno: ‘Esta bien, la nota... Esta
aprobado’ y listo” (Entrevista 11, linea330 a 331). La entrevistada TO1 se interroga por
aquellas calificaciones incuestionables: “una calificacion promedio sin saber porque tenia
una calificacion promedio o en qué me habia equivocado o que podria haber hecho mejor”
(Entrevista TO1, linea 164 a 172).

Eran bastante generales, nunca eran muy... digamos, muy con el ojo afinado a, si
te referis, la forma de escribir, te digo, por ahi era siempre mas, un poco hacia el
contenido y no tanto hacia la... digamos, a que tenga competencia un poco el
contenido del escrito (Entrevista V2, linea 286 a 288).

Tal como explicita el maestrando, las devoluciones involucran aspectos generales,
los cuales generaban confusiones: “me hubiera gustado, porque yo quiero y, justamente, si
en este trabajo, uno de los ultimos... eh... esta con un resaltador, eso que tengo... ;Y qué
tengo que hacercon el resaltador? ;Qué tengo que cambiar?” (Entrevista E3, linea 123 a
131). Este grado de generalidad no fue bien aceptado por el cuerpo de estudiantes: “fe
decian, pero no te lo mandabana corregir, bueno, no me paso de corregir... Es decir, viste
que la instancia de la maestria corregis mas, por ahi en la especialidad o en algun otro
seminario no estds corrigiendo” (Entrevista V1, linea 271 a 273). Las devoluciones publicas
tampoco fueron bien aceptadas por una cursante, quienlas interpretd como acto de poder
docente en su clase sin un fundamento conciso que sustente su accionar:

Lo otro, esos rayoncitos que me han hecho, te das cuenta o esa docente delante de

todoste dice que no va eso, habiendo no sé cudnto, que se yo... que no era su dia...
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Su intencion era viste ese... el poder... que se yo, vos te das cuenta... con la
intencion de corregirte (Entrevista E3, linea 149 a 156).

Consiguientemente, la interaccion fue el modo de intervencion reconocido por la
mayoria (I1, 12, E2, E3, V1, V2, TO1, TO2 y P) como estrategia facilitadora de la escritura
en la maestria. Las précticas de ensefianza en las observaciones de las clases (Tabla 3,
propiedad 3G) constituyeron un ejemplo de este proceso de correccidn en clave
interaccional:

JEn cudles de estas secciones ‘entra’ la justificacion, fundamentacion y el método
que solicita la circular de la UTN? Los/as estudiantes dudan en sus respuestas, se
muestran indecisos para definir estas secciones. Con ayuda de la profesora,
reconocen que el problema es la seccion que involucra a la justificacion y
fundamentacion y en la delimitacion podria estar el método. Luego la docente
pregunta: ‘;Con qué se relaciona mas la delimitacion? jJustificacion o
fundamentacion?’ (Observacion clase 2, linea 150 a 155).

Siguiendo las notas de campo (constan en Anexos), estas preguntas didacticas
permitierona la docente introducir nuevas explicaciones, por ejemplo: “la justificacion tiene
una impronta decontextualizacion, mientras que en la fundamentacion debe introducirse la
‘artilleria del Marco Teorico, el problema, etc.’. Con esto afirma. ‘las grandes secciones
que pide la circular se van desgranando ™. También aprovecha estas circunstancias para
mencionar que la capacidad de sintesis contribuye a que el trabajo final se luzca, porque esta
dirigido a un lector que ya conoce el trabajo; el objetivo de la defensa es corroborar la
autoria del trabajo. A su vez, enfatiza en la diferencia entre escritura y oralidad. La
profesora remarca que, al final, siempre se debe marcar: “cudl es el aporte tuyo y qué es
ajeno” “; Qué es lo novedoso tuyo?” (Observacion clase 2, lineas 155 a 160 y 188 a 192).

En este marco de interaccidn, las orientaciones apuntaban al error especifico. Mas
que al producto, se atendia al proceso de escritura porque cada estudiante podia (o no)

apropiarse del error y volver a entregarlo. En las entrevistas se destaca la potencialidad de
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esta dindmica: “sobrelo que muestra cada uno hace la correccion en ese momento sobre el
trabajo en proceso, no sobreel trabajo terminado. Entonces, son feedbacks que vos obtenés
y te dan posibilidades” (Entrevistall, linea 340 a 343). Lo mismo afirma el enfermero:
“tuve muchos errores, pero me sirvieron... Me aprobo, obviamente, con buena calificacion
v demadas, porque vio, obviamente, el esfuerzo, calculo; pero me hizo correcciones bien
puntuales” (Entrevista E2, linea 173 a 176).

Segun TO2, “Algunos tenian correcciones otros tenian algun comentario (...) pero
bueno, por ahi eran orientativas”. Ejemplifica con comentarios simples como: ‘fue un buen
trabajo’, y otros mas exhaustivos en el que se repasod el trabajo y recibieron orientaciones
mas especificas (Entrevista TO2, linea 197 a 204). Algunos aspectos fueron: “Esto lo podes
mejorar, podes ponerdefiniciones, no son definiciones tuyas, son definiciones que ya estdan,
de autores diferentes, que vos sabés como citarlas en ambas y que enriquecen el trabajo”
(Entrevista V1, linea 276 a 278). La especificidad fue ampliamente valorada como cualidad
en la interaccion:

Si hubiésemos quedado mas en generalidades... o decir: ‘Bueno, tengan en cuenta
esto, tengo en cuenta lo otro...", y no ir especificamente a tu trabajo o el trabajo
de los comparieros que se iban viendo en simultaneo... Yo creo que no hubiese
sido lo mismo, creo que es muy importante ese trabajo, incluso yo le agregaria
otro seminario mas de escritura (risas) para fortalecer eso (Entrevista P, linea 248
a 259).

Pensaba: ‘Pero, ;Por qué me dicen que la oracion es muy larga?’ Y viste, tenia 5
renglones... Era larga, pero no lo podia ver, era como que lo cambiaba para que
lo acepten, pero después cuando fui escuchando de redaccion o, bueno, en los
seminarios mismos... En algunos mas que otros nos remarcaban cosas en relacion
a esto... Y... digo: ‘Ah, claro... Se pierde la idea... No esta claro’ (risas) mucha
zaraza para decir algo concreto (Entrevista TO2, linea 145 a 150).

Me marcaban errores de redaccion, no tanto de ideas, pero si errores de
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redaccion... Corregi este verbo, esto corregi acd, fijate que lo estds haciendo
redundante, esto estd...No corresponde, esto esta desubicado, ponelo en otro lado,
eh... Esta idea esta desubicada, sacala directamente (Entrevista 12, linea 179 a
182).

De las devoluciones que me hicieron... si, si... yo las pude corregir, pero tenian
razon...o sea, las tomé... Mas alla ;jUy! cuando ves toda la hoja que escribi...digo,
para qué escribi tanto...Esta profe se dio el trabajo, creo que es... ;/No? el respeto
a las equivocaciones que uno tuvo... Yo las he tomado y me ayudo bastante”
(Entrevista E3, linea 144 a 147).

La fundamentacion didactica de este tipo de orientacién docente fue otro aspecto
destacado: “para entender la logica de la modificacion, y no decir simplemente: ‘Ah,
bueno... si,claro. Aca pongo esto en vez de esto y ya estd..." Sino entenderlo por qué suena
mejor, porque esta mejor armado asi”, “Entonces, cambia la forma... Y uno ya de otra
forma aprende, de otra manera quiero decir” (Entrevista P, linea 180 a 191). A partir de
aqui, observamos que las dindmicas dialogicas y colaborativas entre docentes y pares en
torno a la propia produccién fue una forma de aprendizaje destacada. Esta estrategia
permitia fundamentar las correcciones in sifu, tanto a docentes como a estudiantes. En este
punto, V2 reconoce a la virtualidad como un punto a favor:

No veiamos el escrito del trabajo, sino alguna presentacion en algun power o los
comentarios que cada compariero hacia acerca de lo que habia escrito y no el
material escrito; viste que cuando uno lo dice o lo comenta es una cosa, pero
cuando realmente lees lo escrito es distinto (...) vos lo podés contar muy lindo, y,
a lo mejor, lo que estd escrito no esta escrito tan lindo como vos lo contds
(Entrevista V2, linea 348 a 357).

Hablar a partir de lo que el otro traia... A lo mejor algun otro podia tener eh... Me
parece que fue re rico, porque uno no esta como en una instancia, saliendo del

secundario, que bueno, no te importa. Estas prestando atencion porque también
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querés mejorar (Entrevista TO2, linea 162 a 165).

Consideramos a esta modalidad de orientacion como un modo de intervencién
interactivoporque enfrent6 al estudiantado a revisar su discurso, defenderlo y negociar las
modificaciones propuestas. Se trata de comprender lo propio a partir de la diferencia,
configuracidn antagoénica que debe darse en un marco de respeto y construccion, motivando
al estudiante a explotar su margen de agencia. La practica de ensefianza que introduzca la
pregunta, incentive el andlisis y permita al estudiante introducir un punto de vista
fundamentado en teorias contribuye al aprendizaje de la escritura (Entrevista 12, linea 232 a
246). De esta forma, ensehar a pensar: “Cuando vos lees algo con un espiritu critico
siempre es cuestionable, no que vos lees de memoria para contestar... Viste como te dije,
las diez preguntas, donde estan las diez preguntas, acd... Bueno, eso lo haces para
contestar”. Los propositos que involucran criticidad y rigurosidad conceptual y discursiva
se construyen en el marco de dindmicas de clase que habilitan el didlogo, la contradiccion y
reflexion conjunta (Entrevista 12, linea 266 a 269). Este marco de interaccién conjuga
evaluacion con ensefianza y aprendizaje. Su potencialidad se debe a que eleva los niveles de
comprension de forma situada. Mas que dejar librada la responsabilidad de su propio
aprendizaje, esta modalidad de retroalimentacion se constituye en un medio para que un
estudiante alcance y transforme sus conocimientos mediante la escritura (Stagnaro, 2018;

Scardamalia y Bereiter, 1992).

5.4.4. Actividades de escritura de interaccion textual
En esta seccion es significativo el Grafico 8, el cual resume actividades de escritura
implementadas en el posgrado desde la perspectiva de sus estudiantes. A pesar de que las
actividades de indole acreditativas fueron las mencionadas en mayor medida por los
cursantes, también existieron otras practicas que es preciso destacar en este analisis.
La escritura no puede concebirse de forma homogénea; las practicas de ensefianza

deben operar tomando en cuenta diferentes puntos de partida y permitiendo a la vez entrar
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en contacto con otras concepciones. Las actividades aqui deben nutrirse de la interaccion de
los participantes del proceso pedagodgico, promoviendo modos heterorregulados de
interpretacion para deslindar un proceso de autorregulacion a posteriori (Del Rosal, 2009).
Si bien existieron practicas de ensefianza expositivas que dejaron librada la resolucion del
trabajo escrito a la autonomia de cada maestrando, tanto en entrevistas como en
observaciones reconocimos ejercicios de escritura metacognitivos y significativos en el
proceso de aprendizaje. Las actividades de reescritura en las observaciones se enriquecieron
clase tras clase, procurando la participacion activa del estudiante para fundamentar sus
producciones frente a pares. A lo largo de las mismas, diferentes estudiantes proyectaron su
pantalla con lo escrito en su plan de tesis hasta ese momento. A partir de alli se ponia en
cuestion lo redactado con correcciones que focalizaban desde la coherencia interna del
trabajo hasta aspectos estructurales y gramaticales, como la formulacion del titulo del
proyecto y/o el uso correcto de articulos y verbos (Observacion, clase 1, lineas: 27 a 29 y
80 a 85).

En las entrevistas salieron a la luz actividades que deseamos retomar para
reconstruir tedricamente. Uno de los procedimientos consistié en un ejercicio de analisis
individual y posteriores instancias grupales: “te hacia poner en dupla con otro estudiante y
Jjuntabamos esas dos respuestas, mejor dicho, y teniamos que hacer una. Después de esa
una nos juntabamos con otro, haciamos tres y juntar las tres respuestas y hacer una”
(Entrevistado E2, linea 148 a 151). Estas actividades enriquecen el intercambio y ejercicio
de reescritura en clave argumentativa: “me sirvio para ejercitar el tema de tener que
unificar tres criterios, ideas diferentes (...) ayudo muchoa incorporar lo que yo pensaba a
lo que pensaban otros” (Entrevista E2, linea 151 a 155).

Del Rosal (2009) afirma que el desarrollo de los socio-ecosistemas disciplinares
solo se logra si el objetivo de la practica de ensefianza es garantizar fluidez en los
intercambios. Introducirla escritura comunitaria al proceso de redaccion individual abre la

posibilidad de escuchar valoraciones externas y refuerza la auto-evaluacion. Al promover
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vinculos entre modos deexpresion e inteleccidn, se genera conciencia al respecto y ponen en
juego habilidades se seleccion,parafrasis y evaluacion de diferentes dicciones en funcion de
un contexto. Estas situaciones obligan al estudiantado a variar el énfasis en las
composiciones conceptuales: proyectarlas desde angulos distintos y vincularlas con otras
redes tematicas: “te hacian hacer trabajos y después vossi tenias que armar una idea tuya,
independientemente de lo que habian dado ellos. Mas que nada,usarlo como herramienta lo
que ellos dieron” (Entrevista E2, linea 165 a 168).

La intervencion pedagdgica aqui debe permitir el acceso a otras formas de
conocimiento; someter el texto a fuerzas centripetas, abrirlo para garantizar su apropiacion.
En otra actividad: “nos hizo hablar tres autores... Y, probabamos nosotros y los autores
estaban mudos... o... Habia que describir”, “Eso de hacerle hablar, vos decis, hacer hablar
a los autores para vos es un ejercicio... A mi me costo hacerlos hablar... Estaban mudos
los autores (risas)” (Entrevista M2, linea 131 a 134). Aqui el sostén didactico es
fundamental: para capturar el sentido del texto e incentivar la escritura personal no debe
pretenderse una relacion de equivalencia textual: “hacerlos conversar entre si, pero no
usando palabras del texto: asi que tuve que escribir bastante, y me costo muchisimo”
(Entrevista E2, linea 212 a 222). El proceso de escritura en clave interaccional promueve
apropiacion a partir de la reaccion; es por ello que, para construir sentido cultural, debemos
destituir la analogia entre apropiacidn y ejercicio reproductivo.

Estas actividades se construyen en base al entramado relacional entre docente y
estudiante que brinde un margen de agencia decisivo, pero otorgue herramientas
conceptuales y metodologicas para resolver el problema propuesto: ‘“hablaron de
pedagogia estrictamente, pero cuando yo tuve que hacer el andlisis después de leerla tenia
que usar todo lo que yo habia visto con lo que ellas habian dado” (Entrevista E2, linea 169

a 173).
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5.4.5. Estrategias que abren nuevos horizontes didacticos

El cuerpo de estudiantes declama la inexistencia de una articulacién real en los
criterios de evaluacion en el cuerpo docente, profesionales comprometidos principalmente
con sus seminarios, aunque sin un conocimiento cabal de la propuesta integral en el
programa del posgrado. Estos resultados también fueron constatados en la investigacion de
Hidalgo y Passarella (2009) en una institucion publica argentina. A su vez, encontramos
una relacion intrinseca de esta problematica con lo recabado en el analisis documental; la
normativa curricular vigente explicita detalladamente directrices en la seleccion de
contenidos en la maestria (Tabla 4, Propiedad 1, D. B), aunque carecede criterios comunes
para evaluarlos. Es por ello pertinente retomar discursos sociales y reglamentarios para
repensar criterios de evaluacion docente de forma conjunta en la institucion:

estamos todos diciendo: ‘eh, pero cuando... ;Qué mas quieren? ;Qué vamos a
hacer?’... Y que uno te dice que esta bien y el otro viene y te lo cambia, y el otro
ya te habia dicho que estaba bien... Entonces es como que vos vivis esa marea
que... no sabes comova a terminar esto (Entrevista E1, linea 194 a 197).

Estas incongruencias impactan en la autoconfianza al momento escribir trabajos:
Vas, venis... lo mismo que te corrigieron pones, y ahi ya... Y bueno, creo que eso
no... no se ponen de acuerdo para poder acompanarte; cada seminario es
distinto (...) Hay que escribir bien, hay que poner los puntos donde uno... y
redactar bien, pero como que no le dan bola en otros seminarios que no sean esos,
tampoco desde el principio (Entrevista E3, lineas 26 a 28 y 47 a 49).

Se plantea una especie de viraje en las correcciones entre la maestria y la
especializacion: “no te ponen la misma lupa en todos los seminarios. Para mi, si... eso... si
me hubieran observado en los primeros seminarios eh... Entonces vos vas... ya vas con
esa... viste, vas aprendiendo... que sea todo, que miren todo” (Entrevista E3, linea 41 a 44).
“Al principio: ‘Uh, si, estd todo bien’.Y después cuando estamos terminando... ‘No, tenés

que cambiar el problema’, ‘No, tenés que cambiar los objetivos’, y lo que vos pensabas que
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estaba bien ya estaba mal” (Entrevista M2, linea281 a 284). “Che, me dijiste que era algo
simple, que era esto...” Y después, la ultima clase aparecieron un monton de cosas y
diciendo, ‘che, ;No te parece que trabajamos un monton? ;Qué ya esta? ;Es suficiente?”
(Entrevista I1, linea 188 a 131).

Tanto las contradicciones intrinsecas en la ensefianza como los desacuerdos
docentes a la hora de evaluar un trabajo generan confusiones que inciden en el ethos
enunciativo estudiantil: “en mi tesis estd, lo dejé ahi porque me corrigieron y me sugirieron
el titulo ese lo dejé... A mi no me gusta, qué querés que te diga” (Entrevista E3, linea 245 a
247).

Uno te dice una cosa y el otro te dice otra, y vos... como estds encima en el medio,
en la incertidumbre decis... ;Vos sabes lo que yo terminé haciendo en un
seminario con respecto a la escritura? Lo hice de una manera, y después cuando
viene otro seminario lo puse como le gustaba al otro, como queria, como, porque
en realidad quién de los dos tiene la veracidad de lo que hay que hacer (Entrevista
El, linea 450 a 456).

Lo que me corrigio me re-corrigio el otro docente: que yo habia hecho asi y asi...
Por eso es la confusion... El otro dice que el problema tiene que estar dentro de la
introduccion, hicimos asi, re bien... Después cuando le toco al otro: ‘No, el
problema tiene que estar afuera’... lo saco afuera... Ahora me dicen que el
problema lo tengo que meter adentro... Esas cosas... Entonces... tenés que hacer
para lo que le gusta al docente (Entrevista E3, linea 133 a 139).

De acuerdo a lo planteado por el estudiantado e interpretado en los documentos
normativos, la propuesta didactica en la maestria es declamada en su integralidad en el plan
de estudios, pero se encuentra parcelada en la practica real. A partir de aqui, si bien algunos
comentarios advierten un posicionamiento critico en demasia, otros nos invitan a buscar
alternativas didacticas:

Los seminarios son como un rompecabezas (...) si no tenés la parte pedagogica
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como vas a pasar a la diddctica, si no tenés la didactica como vas a pasar al taller
de escritura...Bueno, todo eso fue haciendo a que la trate de llevar lo mas al dia
posible (Entrevista M1, linea 215 a 220).

El rompecabezas que conforma la propuesta integral en la maestria requiere del
aporte de cada pieza que lo constituye; si la construccion de la tesis marca el punto de llegada
a la comunidad discursiva académica, cada trabajo escrito en los seminarios puede aportar a
ese constructo final. Esta metafora nos permite ilustrar una demanda estudiantil recurrente
que decidimos reducir en este estudio para retomar con mayor profundidad en posteriores
investigaciones:

Desde el primer seminario ya, seria, como producto, por lo menos muy inicial,
pero producto al fin, que puede ser una entrada para tu tesis... Entonces, ir
pensando desde ese primer dia... Me parece que es importantisimo, obviamente
que es muy dificil (Entrevista I1, linea 371 a 374).

Pareciera que durante todo el cursado de la maestria, este... tienen una forma de
darte ellos el cursado, la dinamica de lo que es la didactica, la pedagogia y
demas... pero a lahora del trabajo final, que es obviamente el producto final de
todo este cursado que es la tesis tiene un protocolo que es totalmente estricto. Y es
a rajatabla cumplirlo, al 100 %, porque encima hay hasta una directiva por parte
de la direccion; de como realizarlo, pero tampoco fuimos tan entrenados como
para llegar a ese objetivo... Ir un poco mas de uno, y muy poquitito de parte del
otro (del otro te estoy hablando del docente) (Entrevista E2, linea 138 a 144).

“Lo que hiciste en un seminario puede ser el inicio, o, usarlo de base, o alguna
partecita de base como para seguir re-trabajandolo con otro aspecto de ese seminario”
(Entrevista I1, linea362 a 364). Estos comentarios plantean la demanda de escribir la tesis a
lo largo de los seminarios de la maestria y especializacion. Proponen un ejercicio
colaborativo con sus pares y docentes de la institucion, pretendiendo que la escritura de un

trabajo de amplia magnitud tedrica no quede librada a la autonomia de cada estudiante.
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Este trabajo de co-construccidon de la tesis requiere de andamiajes docentes a lo
largo del proceso en la maestria y un didlogo continuo, no solo con el estudiantado sino
también entre colegas de una institucion. Con este despliegue abrimos el debate hacia
estrategias de ensefianza que encaren los problemas con actitud investigativa con el
objetivo de promover actividades constructivas, creativas y productivas. No obstante,
primero debemos resignificar los propdsitos de ensefianza tradicionales y entender al
problema no ya como algo a resolver o remediar, sino como una invitaciébn a pensar y
construir en el proceso. Este posicionamiento debe darse mancomunadamente en el
colectivo docente. Cada clase puede contribuir con una perspectiva diferente, sin necesidad
de resolver un trabajo escrito en su totalidad. Configurar estos espacios de discusion
solventaria el sentimiento de soledad de un tesista y abriria la posibilidad de sistematizarla
ensefianza de los contenidos en cada seminario en torno a problematicas de investigacion

especificas de cada estudiante (Di Stefano, 2009).
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5.5.Triangulacion: resultados generales y categorias tedricas

A fin de sistematizar el analisis, presentamos un mapa conceptual, cuya red
semantica relaciona los datos obtenidos en el campo y las categorias de analisis propuestas.
En la Figura 2 presentamos las formas en que se bifurca nuestro objeto de estudio: la
ensefianza de la escritura académica. Esta practica puede orientarse desde ldgicas
expositivas o dialogicas. Tal como observamos, de ambas se desprenden diferentes
categorias relacionadas a estrategias didacticas y niveles de comprension estudiantil.
Sostenemos que la ensefianza en clave interaccional habilita a la revision de pares y
retroalimentacion docente en un proceso de reescrituras que permite al estudiante
identificar dificultades y compartirlas con el colectivo. En este proceso, el trabajo sobreel
error contrarresta el ideal de autorregulacion en la escritura y privilegia el andamiaje
pedagdgico como un punto de partida hacia la autonomia estudiantil.

El uso de la escritura de un docente en su clase se relaciona a sus nociones de
evaluacidn, aprendizaje y estudiante. En este sentido, esta practica social puede ser utilizada
como instrumento de transmisién conceptual o un medio de aprendizaje. Es decir, el
resultado de un trabajo puede conformarse en un producto final a ser calificado o habilitar
apertura en el proceso. De acuerdo con nuestro analisis, si se percibe la funcion epistémica
de la escritura la produccion deja de ser acabada e individual y se la entiende como parte de
un proceso de construccion junto a otros. Aqui prevalece la nocidén de evaluaciéon como
forma de aprendizaje. A medida que aprende a escribir el estudiante adquiere autonomia y
seguridad para construir su propia voz en un marco de construccion de significados.
Entender a la escritura como un proceso de construccion permite individualizar dificultades
y, por consiguiente, habilitar las diferencias, orientando la prosa a un lector y evaluando el

proceso sin demandar un producto escrito de forma abrupta.
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Figura 2. Triangulacion de los resultados y la teoria
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6. CONCLUSIONES

En esta investigacidbn nos propusimos reconocer, caracterizar y sistematizar
practicas de enseianza de la escritura en la MDU de la UTN (FRRo). Partimos del supuesto
de que la ensefianza de la escritura se complejiza si se piensa en la diversidad académica
que cursa en posgrados interdisciplinarios. La elaboracién de trabajos en esta comunidad
académica requiere un abordajediscursivo-cognitivo con un alto nivel de exigencia. En el
caso estudiado, los maestrandos se enfrentaron a un doble desafio: el paso de consumidor
de la informacion a productor de conocimiento que el posgrado requiere y el ingreso a una
nueva disciplina con logicas discursivas diferentes a las de sus formaciones iniciales. La
educacion, en tanto ciencia pluriparadigmatica, demanda un ejercicio de argumentacion
escrita e intertextual que interpela a investigadores noveles y obliga a atender a su
ensefianza en este nivel de formacion. Debido a las desigualdades que estas diferencias
disciplinares pueden acarrear, consideramos indispensable desplegar practicas de ensefanza
de la escritura académica.

Aqui versa la relevancia de este trabajo; estudiar la ensefianza de la escritura en un
posgrado nos compromete en la busqueda de alternativas para contribuir a un buen
desempetio académico y superar representaciones conducentes al abandono en este nivel. A
tales efectos, revelamos que las trayectorias estudiantiles ingresan al posgrado con una
identidad cultural inherente a las disciplinas en sus carreras de grado y recorridos socio-
culturales. En primer lugar,ante el objetivo especifico 1 de comparar y describir practicas
de escritura de los estudiantes del posgrado en su formacidn inicial, agrupamos las
trayectorias disciplinares de acuerdo a criterios epistemoldgicos y discursivos. Los
resultados arrojaron practicas de escritura orientadas a demostrar en las ciencias médicas y
veterinarias, resolver problemas en las ingenierias y enfermeria e interpretar experiencias
en psicologia y terapia ocupacional. A pesar de estas diferencias, las trayectorias confluyen
en la demanda de construir un posicionamiento enunciativo argumentativo con el fin de

adentrarse a un ethos productor de conocimiento y trascender hdbitos consumistas de la
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informacion.

Del objetivo 1 se desprende, en segundo lugar, la escritura de cada cursante en su
ejercicio profesional en general y como docente universitario en particular. Esto nos
permitid establecer un nuevo cuadro comparativo con diferencias que trascienden las
disciplinas en el grado. Aqui delimitamos una profusa relacion entre escritura y trayectoria
social, lo cual introdujo otras variables en el abordaje cognitivo-discursivo. En este punto, la
adquisicion y puesta en practica de recursos lingiiisticos involucran autopercepciones ligadas
a experiencias profesionales y familiaresque autorizan u obstaculizan la asuncién de un rol
dentro de la comunidad académica.

En este sentido, la heterogeneidad no solo deriva de las disciplinas de proveniencia,
sino también se traduce de los significados y relaciones de identificacidon constitutivas del
imaginario social y repertorios personales que dan sentido a la propia practica. En el aula
universitaria convergen modalidades de expresion discursiva y patrones socio-culturales
que dotan de significado a las trayectorias académicas y ponen en cuestion la uniformidad
del vinculo entre disciplina y escritura. El desempefio estudiantil en la maestria no solo se
enlaza al campo de conocimiento del cual provienen, sino también a sus percepciones como
sujetos sociales.

Esta trama de resultados se vincula a las representaciones sociales sobre las
actividades de escritura y su enseflanza en el posgrado (objetivo 5). En este topico de
discusion relacionamos el ethos discursivo estudiantil a los estereotipos vigentes en sus
disciplinas y la sociedad, e introducimos la nocidn de habitus como aspecto constitutivo de
los significados de la escritura en un campo de conocimiento. Por ejemplo, la
preponderancia del pensamiento visual y practico en las carreras de enfermeria e ingenieria
induce representaciones que menoscaban el papel epistémico de la escritura, reduciendo su
ejercicio a la reproduccion y su ensefianza a la evaluacion sumativa. Estas concepciones
mecanicistas impactan en la autoconfianza estudiantil e inhiben la construccion del yo en

sus propios discursos. Por lo tanto, aseveramos que adoptar una voz y asumir un rol en una
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comunidad discursiva también requiere poder: ganarse la autoridad de hablar y ser
escuchados.

En la ensefianza, estas variables introducen la necesidad de resignificar la
evaluacidn paracrear sentidos de pertenencia institucional y aprovechar la riqueza que las
singularidades pueden aportar en el marco de propodsitos de escritura compartidos. Aqui
subyace un vinculo potencial entre el objetivo 5 y las deliberaciones analiticas con respecto
al objetivo 3. Sostenemos que conocer las representaciones del cuerpo de estudiantes
permite al docente intervenir cuando estasno coincidan con las exigencias que plantea el
campo (Di Stefano, 2009). Lo enunciado por la autora se relaciona estrechamente con los
resultados en nuestro estudio; de acuerdo a lo recabado,existe un grado de desajuste entre
las expectativas docentes y aquello que los estudiantes traen como ingresantes al posgrado.
Estas falsas expectativas ligan al aprendizaje de la escritura a un ideal de autorregulacion y
reducen la ensefianza a la transmision de contenidos programaticos.

La exposicién como rasgo preeminente en las practicas de ensefanza en el posgrado
se relaciona a resultados frente al objetivo 2. No es casual que los logros estudiantiles
consistan en el aprendizaje conceptual y las dificultades de escritura residan en la
articulacion de esas nuevas ideas con aquellas pertenecientes a sus disciplinas de origen. Si
la ensefianza unicamente persigue el proposito de transmitir contenidos, la mayor
preocupacion de sus estudiantes serd adquirirlos através del amplio espectro de lecturas
expuesto en el programa. De esta manera, se omite la busqueda de formas idoneas para
comunicar esos conceptos a un lector y descarta la posibilidad de resignificarlos al
relacionarlos a una problematica en su campo disciplinar.

Sin embargo, el sujeto incorpora informacién nueva si opera sobre ella, la vincula a
conocimientos previos y transforma en algo propio. Por ende, si deseamos lograr un
aprendizaje significativo (Ausubel, 1982) debemos tener en cuenta que el ingreso a un
nuevo campo de conocimiento requiere orientaciones que promuevan autonomia discursiva.

Esta cualidad debe perseguirse sin dejarla librada a la responsabilidad del estudiante. Al
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adentrarnos en el estudio de las practicas de ensefianza, descubrimos que la recepcion
pasiva no garantiza el aprendizaje de la escritura. De acuerdo a los resultados en el objetivo
4, la comprension procede de la interaccion frente a un saber colectivo. Esto demanda a
cada docente reconocer distancias para rever consignas, evaluar interpretaciones, admitir
divergencias y ajustar expectativas mutuas (Carlino, 2005). En los resultados identificamos
factores de la ensefianza que mejoran la calidad de los escritos, potencian el proceso de
composicién e incrementan la comprension conceptual y discursiva (objetivo 4). Entre
estas se ubica la retroalimentacion entre docente y estudiante y revision entre pares en torno
a trabajos de escritura intermedios. Asimismo, las entregas de escritura parciales y trabajo
recursivo sobre la propia produccion permite a cada docente supervisar operaciones puestas
en juego durante el proceso, intervenir de manera puntual para sefalar dificultades y
potenciar logros en el curso del seminario.

En lineas generales, constatamos que las actividades metacognitivas se construyen
desde diferentes nucleos epistemologicos (seminarios del posgrado), pero son atravesadas
por dos variables constructivistas: apertura cognitiva y debate interaccional. Este tipo de
propositos en lostrabajos proporciona fluidez en los intercambios y abre la posibilidad de
escuchar valoraciones, reforzando la auto-evaluacion. En este proceso de ensefianza es
fundamental un posicionamiento critico en la intervencidon pedagdgica. El trabajo sobre el
error y la posibilidad de transformarlo esuna forma de destituir la falsa analogia entre
apropiacion y ejercicio reproductivo de la escritura. Es por eso que la evaluacion formativa
se potencia como instrumento metacognitivo si forma parte de la explicacion. Se trata de
abrir el texto para garantizar su apropiacion: someterlo a fuerzas centripetas para recrearlo
al calor de la discusidn antagdnica entre pares y docente.

Estas palabras adquieren un sentido si se piensa en el grupo interdisciplinario que
convocaese debate. Tanto la escritura como la ensefianza son practicas sociales altamente
sensibles al contexto en que operan. Por lo tanto, reducir esta ultima a la exposicion lineal

de un contenido otorga unidireccionalidad a la evaluacion y convierte a la escritura en una
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habilidad general unica. Es aqui donde encontramos una contradiccion interesante: tras las
evidencias en el objetivo 3, la concepcion de escritura como practica situada no se traduce
en la ensefianza. Mas que promover un uso epistémico de esta accion, en el aula se la utiliza
como instrumento para dar cuenta de los contenidos de una asignatura a través de una
evaluacion escrita final.

Por lo tanto, frente a la multiplicidad de contextos en que un texto se inserta, la
principal contribuciéon de nuestro estudio fue identificar practicas de ensefanza
metacognitivas y democraticas que potencien la produccion de conocimiento en el campo
de la educacion, sosteniendo la multiplicidad discursiva. De esta forma, sustentar las
diferencias y construir aprendizajes en torno a un campo interdisciplinar, evitando convertir
lo heterogéneo en desigual. Si queremos superar miradas fragmentadas del discurso en la
ensefianza debemos enfrentarnos a un triple desafio: comprender un objeto de estudio
complejo (escritura), ligarlo a las particularidades subjetivas y disciplinares y, a la vez,
articularlo a conceptos en el campo educativo (objetivo 1 y 4). Esta multi-referencialidad
nos interpela a buscar la especificidad escrituraria en el abordaje de las trayectorias y evitar
simplificarlas en modelos que ostentan significados unicos y atentan con su naturaleza
plural.

En base a los resultados obtenidos de forma provisoria se precisan estudios mas
focalizadosy descriptivos en la escritura por especialidades. Si bien destacamos variables
que trastocan la relacion lineal entre disciplina y escritura, futuros trabajos pueden
adentrarse en ese nudo problematico y profundizar en caracteristicas en sus carreras de grado
que diferencian a la escritura en distintas ramas de la ingenieria, veterinaria, medicina,
psicologia y terapia ocupacional. Asimismo, consideramos valiosa la posibilidad de generar
estudios de las mismas carreras en distintas universidades, dimensiones que habilitan a
delimitar lo propio de las disciplinas y los matices institucionales (Pozzo, 2019a). También
resultan de especial interés investigaciones que se propongan develar la relacion entre la

participacion de estudiantes en equipos de investigacion y mejora de la escritura académica,
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junto al impacto potencial que esta relacion genera en la produccién de conocimiento
cientifico y en el posicionamiento enunciativo de un maestrando.

A modo de cierre y apertura, en el trayecto de la maestria las demandas estudiantiles
se orientaron al acompafiamiento docente para evitar un recorrido solitario futuro en la
produccion de sus tesis (Carlino, 2013). Esta problematica se conforma en un puntapié
inicial a retomar en proximos trabajos de investigacion porque consideramos que la
escritura de la tesis de forma transversal al cursado de la maestria podria ser una forma de
potenciar el uso epistémico de la escritura y trascender el rol receptivo que el estudiante
adopta en la necesidad de ‘cumplir’ con lasasignaturas sin leer y escribir con un genuino
proposito de investigacion. Consideramos que un paulatino adentramiento a la cultura
investigativa en una comunidad interdisciplinar requiere del andamiaje pedagdgico del
cuerpo docente para ensefiar a escribir de forma transversal al contenidoen sus asignaturas.
Trascender prejuicios infundados en torno a la escritura de la tesis de posgrado requiere de
la busqueda de alternativas de ensefianza y evaluacion formativa con el fin de enriquecer la
evaluacion final en cada seminario, aportando, a su vez, una construccion relevante para el
estudiante. La posibilidad de inclusién a la comunidad especializada contribuird a la
institucionalizacidon de la escritura de la tesis, y, por tanto, a que el cursante encare su
elaboracion como desafio identitario. De esta forma, revierta su rol pasivo como

consumidor, produzca conocimientos y transforme su aprendizaje de manera constante.
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9. ANEXOS

9.1. Analisis de las entrevistas individuales

En este apartado de la tesina cotejamos la informacion recolectada en funcion de los
objetivos propuestos inicialmente en nuestro trabajo. En primer lugar, subrayamos las
entrevistas y luego las sistematizamos con una mayor claridad, para pasar luego a una
comparacion de esos datos (Tabla 3) y contraste de los mismos con los conceptos vertidos y
relacionados en el marco tedrico. Este analisis conforma una fase del proceso de
sistematizacion de la informacion. Es decir, constituye el paso previo del cotejo total, que

por razones de espacio situamos en Anexos.

Referencias a los objetivos?
OBJETIVO 1: subrayado amarillo.

OBJETIVO 2: subrayado verde.
OBJETIVO 3: subrayado celeste.
OBJETIVO 4: subrayado rosa.
OBJETIVO 5: subrayado rojo.

Entrevista M1: 23/11/20

En cuanto a su perfil profesional, la entrevistada es médica especialista en
psiquiatria infanto-juvenil y actualmente ejerce su profesion. Su labor docente devino luego
de cursar la especialidad en Docencia Universitaria como antesala a la maestria, a la cual
ingreso en el afio 2018.

Con respecto a su desempeiio como estudiante de la maestria, la entrevistada

reconoce logros, producto del bagaje cultural que su familia le brindo: “mi papd es una

2 Estas referencias se utilizan en las transcripciones de las entrevistas y registros de observaciones
(secciones 8.3 y8.4).

152



persona muy culta; es profesional también... Siempre nos inculco mucho la lectura;
entonces, no es que tenga grandes dificultades para escribir’. De acuerdo a sus
percepciones, la habilidad lectora que ejercitdé desde pequefia le permitid escribir sin
dificultades a lo largo de la especialidad y maestria (linea 16 a 18).Segun la entrevistada, la
lectura le dio herramientas lingiiisticas, como: estructurar un texto, conjugar verbos y tener
buena ortografia. A su vez, la médica afirma que el posgrado le permiti6 encontrarse
nuevamente con un tipo de escritura de trabajos académicos, lo cual le posibilitd
retomar el habito de escribir: “no es que no sepa, sino que, perdes el entrenamiento, un
poco la idea de la maestria fue esa... Ir recuperando ese entrenamiento...” (linea 18 a 21).
A su vez, expresa que el hecho de verse obligada a escribir para aprobar un seminario en la
maestria contribuyé a que efectue esta practica. Es decir, sentirse en la exigencia de
optimizar esfuerzos para escribir y entregar un trabajo en buenos términos.

Otro logro que el cursado de la maestria le permitié experimentar fue parafrasear,
conjugando lo planteado por un autor, las correcciones docentes y sus propios intereses
para expresar una idea: “las correcciones que se van haciendo no llegan directamente a mi
directora, sino que soy yo quien vehiculiza esa informacion; entonces (...) las actividades,
las propuestas delos docentes desde la maestria, poder pensar en cuanto yo logro captar
de eso y retransmitirlo, que tiene que ser lo mas fidedigno posible. Entonces, esas
experiencias de escritura me han aportado muchisimo”.

Un condicionante externo que, mayormente, preocupa a la entrevistada es el tiempo.
Siguiendo su relato, escribir es una practica que requiere disponibilidad horaria, factor que
influyoen la entrega de muchos trabajos escritos (linea 26, 30, 33, 91, 92). El proceso de
escribir requierede diferentes etapas, en las que, en un primer momento, se escribe lo que se
sabe, para luego adecuarlo en torno a un formato definido de antemano. En esta ultima
etapa, la cursante reconoce haber tenido falencias organizativas para dar un cierre a su
producto; este momento requiere un tiempo para estructurar el escrito y orientarlo a un

lector, ajeno (o no) al tema, para clarificar ideasexpresadas. En tal sentido, afirma: “ajustar
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tanto todos los formatos me cuesta un poco mas porque... porque tengo que sentarme, y en
general me cuesta porque no dispongo de tiempo parahacerlo; entonces, uno... Hasta que
vas incorporando todo se hace un poco mas dificultoso” (linea27 a 29). También, expresa:
“No es lo mismo redactar dos paginas como para salir del paso que redactar una cuestion
material considerable... Sobre todo, porque, cuando hay que hacerproduccion propia es
mucho mas dificil que re-transmitir o resignificar la informacion de otro autor”. Esto
evidencia a la escritura como un proceso inacabado que requiere tiempo: introducir la
propia voz conlleva un trabajo més fino. La condicionante del tiempo gener6 dificultades al
momento de escribir la tesis; la maestranda afirm6 que una buena estrategia hubiera sido
recuperar el material tedrico de cada uno de los seminarios como insumo de su
investigacion (linea 209 a 211).

La entrevistada no refiere a la redaccion y estructuracion del trabajo como una
dificultad; afirma que, en su experiencia profesional, adquiri6 habilidades que le
permitieron concretar trabajos como cursante de la maestria. Asimismo, plantea: “Respecto
a las formalidades, a la escritura, a la redaccion, a como estructurar una presentacion
formal... Eso lo fui adquiriendo por trabajar en un servicio de atencion publico ;No?
Como lo tenés que mandar a alguien siempre, eso lo fui entrenando...Mas que la carrera en
si...”". Esto revela que orientarse a un lectorfue un factor principal a tener en cuenta a la hora
de escribir trabajos y una habilidad lograda quela maestria le permitié entrenar (linea 48 a
58). A pesar de tener experiencias de escritura previas, considera que, en ciertos casos,
atravesO situaciones personales que condicionaron su predisposicion al elaborar trabajos.
“Mi produccidn por una cuestion personal no habia sido buena,y me sirvi6 muchisimo la
critica y el aporte, porque ahi pude ver, nada, que habia presentado algoque no era digno
digamos de ser entregado. Ese fue un solo seminario que fue un problema de salud que
habia en mi familia, y uno a veces nada, no puede...” (linea 230 a 234)

Al momento de la entrevista (afio 2020), la entrevistada esta escribiendo la Tesis de

Maestria. En particular, se detuvo en la “metodologia”, secciéon que, de acuerdo a sus
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percepciones,requiere una mayor dedicacion. “Vos podés tener un muy buen marco teorico,
pero si no hay un trabajo realmente metodologico no hay investigacion” (...) “después si,
pasaré al marco teorico,porque el marco teorico podés engordar como un cuerpo que uno
va domina... Porque ya leiste bastante, entonces, es mas fluido...”. Dado el condicionante
de la escasa disponibilidad horaria, su estrategia es establecer un cronograma personalizado
con los plazos para fijar tiempos y avanzar en la escritura de la tesis. La maestranda
considera al cronograma como una cuestion indispensable, “porque si no se dificulta un
monton y uno termina como mareado, porque escribiste un poquitito de aca, un poquitito
de alla... Y después, viste... Se hace mas complicado”(linea 290 a 311).

Autopercibirse como docente en la universidad fue un factor que la motivo a
mejorar sus propios escritos: “conforme yo me fui perfilando como docente era una
exigencia mayor... Vos como docente no podés escribir cualquier cosa ni de cualquier
forma, entonces, entre la especialidad y la docencia fui un poco dandole el curso” (linea
45 a 48). Como docente, expresa el compromiso que conlleva producir un material escrito
para trabajar en la catedra a la que pertenece; por lo tanto, se propone hacerlo en un futuro
préoximo. Actualmente, como investigadora en la universidad, escribe trabajos para
congresos (linea 337 a 349).

En lo que concierne a su carrera de grado, la maestranda reconoce que,
indirectamente, ledio las herramientas para escribir. Por una parte, el gran cumulo de lectura
y material bibliograficoen la carrera de medicina le brindé un bagaje cultural y propicid
buenas practicas de escritura a posteriori. La dedicacion y lectura exhaustiva a lo largo de
su vida fue un punto favorable para escribir trabajos en la maestria. No obstante, afirma que
esa practica se llevd a cabo de forma indirecta, apelando a su autorregulacién como
estudiante de medicina. Ella misma lo evidencia al observar a compaieros colegas que no
saben escribir, percepcion que demuestra que la cantidad de lecturas es una condicidon
necesaria, aunque no suficiente para aprender a escribir. La entrevistada expresa: “la

lectura me parece a mi que fomenta un monton eso, y ademdas, si, mi formacion desde el
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hogar... Eso si. Pero la carrera universitaria, no en el sentido de la escritura,sino... si de la
lectura... Son muchos textos, mucho material”. Por otra parte, la maestranda afirmaque una
forma directa de ensefiar a escribir podria corresponderse con talleres de redaccion o cursos
de ese estilo, inexistentes en su carrera de grado. Si bien demuestra participacion activa en
la produccidn cientifica como estudiante, expresa que, generalmente, sélo realizo resumenes
en eltranscurso de su carrera de grado (linea 37 a 43; 330 a 333).

Como docente en su carrera de grado, expresa que, por las caracteristicas de la
carrera de medicina, evalia a sus alumnos desde una vision longitudinal en instancias
parciales; una evaluacion formativa que le permite hacer un diagndstico y considerar
cuestiones procedimentales de la profesion. La evaluacion sumativa se contempla en la
instancia de examen final; no obstante,aclara: “si son mis alumnos, trato de plantearlo mas
en término de algunas competencias, algunaestimacion (...) que ellos vean, muchas veces,
lo que han avanzado, sus producciones, les hago guardar el material para que lo revisen”.
Mas que evaluar un producto, como docente denota la importancia de permitir revisar lo
realizado para comparar y re-crearlo. “En general, lo que hago es, mas que nada, esto... de
la oralidad y, nada, de que ellos concentren sus producciones para después compararlas, y
ver como fue mejorando...”. La entrevistada refiere a la auto-evaluacion de los logros
alcanzados como una estrategia de ensefianza que lleva a cabo con sus estudiantes, lo cual
también ayuda a evaluar sus propias practicas docentes; “pensarse, bueno... Yo empecé con
esta idea y termino con esta... Eh... si, un poco la opinion; siempre abro el debate a la
critica... Necesito como que, sino no sé si estoy haciendo bien mi trabajo o no...” (linea
351 a 364).

En su transicion del grado al posgrado la médica reconoce cambios en su forma
de escribir, considerando a la maestria como una contraparte esencial de los mismos. Al
reflexionar sobre este tema reconoce que en la maestria aprendido a poner en didlogo
diferentes teorias y posicionarse como autora de sus propios escritos. Afirma que estos

cambios influyeron en su propia mejora; poner en practica la intertextualidad le permitio
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autopercibirse como autora e incrementar la confianza en si misma. Si bien contaba con un
gran espectro tedrico, al ingresar al posgrado se encontrd con la dificultad de organizar y
transmitir todo ese contenido. En palabras de la entrevistada: “Yo creo que la maestria, de
hecho, forma parte de ese gran cambio... Eh... quizas antes... Yo no es que no tenia la
materia prima, pero no sabia como utilizarlo... O sea... no era un problema de contenido,
sino mas de relacion entre las cosas, uno por ahi tiene el material teorico, pero bueno, la
experiencia de tener que ponerme yo en el lugar de... nada... Deredactora... y demds, hizo
que, si, obviamente, que fuera mejorando muchisimo mi nivel... que, por supuesto, tendra
también sus falencias porque uno tampoco puede estar en todas, pero eso si;yo he visto que
ha mejorado muchisimo en el sentido de la redaccion...” (linea 61 a 68).

En este sentido, la maestranda afirma fehacientemente que sus producciones escritas
han evolucionado. La calidad de sus producciones se refleja en el proceso de desarmar un
contenido tedrico y perfilarlo de acuerdo a sus propios intereses. Su autopercepcion como
autora le da el poder de transformar un “material en crudo”, trabajo artesanal que le permitié
introducir su propiavoz y resignificar una teoria de acuerdo a sus propdsitos. Asimismo,
atribuye esa mejora al cursado de la maestria, reiterando a la obligaciéon y entrenamiento
constante como un factor fundante de lapractica de escritura: “Y eso tiene que ver en gran
parte con la maestria...porque bueno, porque te obliga un poco, te empuja ;No?” (linea 85
a 88). Mas alla de la obligacion, considera que es necesario disponer de tiempo y un marco
de contencidn (familiar, econémico, profesional) para escribir trabajos y concretar la tesis.
Al revisar el material de la maestria para introducir informacion a la tesis, la cursante
observo mejoras en sus propias producciones escritas: “Es comoque empecé a ver toda la
produccion escrita, y ahi me di cuenta de la evolucion, un poco... de como yo fui
mejorando en esos aspectos” (linea 92 a 101)

Al preguntarle sobre correcciones, consignas o actividades de escritura, la
entrevistada afirm6 que en algunos seminarios existieron; estos demandaban su atencion,

debido a que se re- trabajaba lo realizado, desarrollando la clase de forma dialdgica. De
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acuerdo a sus conjeturas, estos seminarios le sirvieron en la elaboracion de su tesis.
Asimismo, también reconoce la importancia de las indicaciones que realiza el profesorado,
correcciones que se conforman en un punto esencialpara identificar sus errores y mejorar la
escritura: “he tenido muchos docentes, que, nada, me han hecho indicaciones... Bueno,
varios, varios, sobre todo te digo mas en los ultimos seminarios que estan mucho mds
destinados a esto; pero, en general, en todo... Los dos anos de cursado tuve muchos
docentes que hicieron buenos aportes, correcciones, que me permitieron hacer otra
lectura” (linea 112 a 115).

Siguiendo con las respuestas de la entrevistada, generalmente, las correcciones se
basan en aspectos tedricos y epistemologicos de la disciplina (linea 170 a 172). La
maestranda también reconoce otro tipo de correcciones centradas en aspectos organizativos
y de formato. Este tipo desugerencia concierne a aspectos escriturales porque contribuye al
orden y jerarquizacién de la informacion en un trabajo. Si bien un tanto molestas, la
estudiante considera que esas correcciones son necesarias: “(...) del ordenamiento, esas
sugerencias creo que, en lineas generales, si bien a uno, en principio, a ver, lo digo asi: le
parece medio hincha... Porque uno dice ‘Bueno... todo el formato...’ son aportes que te
terminan enriqueciendo muchisimo e indudablemente no lo disfruto, pero acuerdo con esa
idea de que hay que sentarse a escribir y que la mejor forma es motivarlo, si no uno lo va a
dejar a estar todo el tiempo posible” (linea 123 a 127).

La entrevistada reconoce que, si bien aprobo sin inconvenientes, en la mayoria de
los seminarios recibid una devolucién constructiva. A su vez, afirma que este tipo de
comentarios son un gran aporte en sus producciones y le permiten replantearse ciertas
cuestiones, discutir o ampliarinformacion (linea 123 a 127). La maestranda reconoce que las
devoluciones no se orientaban a laforma en que estaba escrito el contenido, sino al tema en
si mismo o formalidades a contemplar enun trabajo escrito. Este comentario lo demuestra:

“No de forma, si de contenido, muchas veces fueron las criticas, pero en el sentido

de, bueno, presentarme otras oportunidades para explorar... Eh... De no quedarme
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unicamente con eso y fomentar ir un poco mds alld, pero no de forma... De forma nunca he
tenido serialamientos... A lo mejor, soy muy despistada, algun descuido, de que me olvidé
de subrayar algo... O una vez entregué un trabajo sin caratula, ponele, pero porque me
olvideé... Medio a las apuradas” (linea 174 a 180). A su vez, plantea: “Nunca he tenido... Y
no, porque tengo muy buena ortografia, tengo muy buena puntuacion... Nunca he tenido
problemas de ese estilo” (linea 170 a 172).

En cuanto a las practicas de ensefianza que favorecen la produccion escrita,
como estudiante afirma que, mas alld de una actividad especifica, el mayor aporte a su
trabajo lo brindala retroalimentacion docente. Este comentario lo ilustra: “Me parece que
no hay una actividad puntual dentro del cursado que me favorezca, puntualmente, pero, si
ese ejercicio del ida y vuelta” (linea 258 a 263). La practica de trabajar sobre el error es una
estrategia Optima para aprender: “fomar todo lo que sirve y no pensar siempre que cuando
no va que hay que desechar todo completamente, sino re-trabajarlo”. También afirma: “los
aportes me ayudaron mucho, incluso mas alla de saber que probablemente no los voy a
tener en cuenta para mi escritura;, porque voya tener otros errores, ;No? Van a aparecer
nuevos... Pero me permitio también ese enfoque de irpensando todo lo que hay que mirar,
todo lo que hay que tener en cuenta... Sobre todo porque uno va perdiendo el marco
institucional, entonces, las formas ;No? Es lo que te decia... Las vas recuperando en este
tipo de lugares, de cursadas, porque si no te olvidas, te oxidas de a poco y...como las
matemadticas... Son cosas que hay que ir manteniendo...” (linea 234 a 240). En este sentido,
la maestranda destaca no solo el trabajo con docentes, sino también el feedback con su
directora, quien pertenece al mismo campo disciplinar que ella y posee una amplia
experiencia eninvestigacion, aspectos que la estudiante valora mucho (linea 263 a 264).

De acuerdo a sus percepciones, es el dinamismo de las clases lo que otorga un mejor
cursoa las correcciones docentes. O sea: si el clima de la clase es colaborativo y dialogico,
sera propiciodeliberar y aprovechar nuevos aportes. La maestranda refiere a la colaboracion

como una parte esencial del trabajo docente en la maestria como contribuyente a la mejora,
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dando informaciéon adicional en la clase y haciendo correcciones personalizadas. No
obstante, “por ahi nos encontramos con otros docentes que no es tan facil, porque bueno,
hay mas un reglamento, hay mas un libreto...”. En este sentido, planificar diferentes
secciones de una clase, en las que no sélose exponga, sino también abra al didlogo y la
discusion puede ser una estrategia de ensefianza o6ptima para aprender a escribir (linea 186 a
190).

Considera que cada aporte personalizado contribuye a la mejora; no obstante, afirma
no haber tenido demasiadas criticas en general. De acuerdo a su respuesta, esto se debe a la
gran cantidad de lecturas que ella realiza de forma auténoma y la co-evaluacion entre
colegas de una misma disciplina; es decir, al terminar de escribir un trabajo, la estudiante lo
envia a una persona ajena al tema, quién lo leerd y comentard sus percepciones. “(...) Me
tomo el trabajo de re-leerlo,de darselo también a alguien para que lo lea y me diga si se
comprende... Tengo mucho ese ejercicio, lo hago en lo cotidiano: con amigos, con amigas,
viste, nos vamos pasando para ver qué nos parece, y eso, creo que también ayuda un
monton” (linea 180 a 184). Si bien no es producto de una practica de ensefanza
sistematizada en la maestria, este trabajo permite a la estudiante orientar la escritura de un
trabajo a un lector.

La maestranda considera que fomentar la lectura es una condicion a priori para
aprender a escribir. No obstante, también reconoce a la ejemplificacion como una
metodologia de trabajo muy satisfactoria; “ejemplos, que a lo mejor me parecen muy
valiosos para quien no tiene el entrenamiento, entiendo que aportan. En mi caso en
particular, no me aporto mucho porque yo ya estoy acostumbrada a esa lectura,; entonces,
es algo como comun... Me levanto todos los diasy me leo dos o tres papers” (linea 253 a
254).

También alude a los simulacros como una estrategia de ensefianza eficaz. Como
ejemplo, refiere a una experiencia vivida en una clase del seminario “Taller de Tesis”, en la

cual se invitd auna tesista a practicar la defensa de su tesis en frente del estudiantado. “(...)
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El aporte de la tesista que fue también ayuda un monton para comprender todos los
aspectos que son pragmdticos de lapuesta, del desarrollo, del tiempo, ;No? De bueno...
;Como enfocarlo? ;Qué aspectos destacar? Todo ese tipo de simulacros, me parece que el
rol play, el simulacro aporta un monton...”. En esalinea, hace alusion al trabajo con
personas de otra disciplina; la educacion es un campo en el que convergen muchas areas del
saber, por lo tanto, el trabajo interdisciplinario habilita a la comprension. En tal sentido, la
maestranda afirma la importancia de ese tipo de trabajo: “Aporta muchisimo porque uno
también escucha la propiedad con la que hablan, mads alla de la especificidad. Fijate que en
el caso de otro dia era una ingeniera que yo, lejos estoy de comprender la ingenieria, ni
intento, pero se entendio muy bien, digamos, el mensaje y como se... digamos, laparte mas
didactica y metodologica quedo muy clara... Mas alld que después cada uno le da el curso
que quiere” (linea 265 a 273).

En este orden de ideas, reconoce al trabajo colaborativo entre pares como una
cuestion fundamental para aprender en la clase. Segun la entrevistada, no solo por ser de
diferentes disciplinas, sino también por tener distintas edades y confluir en un campo de
conocimiento ajeno a sus formaciones iniciales. Se aporta desde diferentes experiencias
docentes y participacion en las catedras; esto le permiti6 valorar las correcciones docentes y
definir su especificidad en la amplitud de una disciplina para elaborar un escrito (linea 276
a 280).

Siguiendo con las respuestas de la entrevistada, en cada seminario es posible
identificar problematicas educativas, estudiadas desde diferentes enfoques y con distinta
bibliografia. Si esa cuestion se hace explicita desde un comienzo, el cuerpo estudiantil tendra
la posibilidad de obtener un insumo para la escritura de la tesis en cada seminario. Este
aspecto es muy importante para tener en cuenta en las practicas de ensehanza: “En todos
los seminarios me dio la sensacion de que estaban un poco enfocados a eso, que yo, lo que
me arrepiento, es no haberlo visto antes, porque uno entra con otra idea... Entonces, yo el

Plan de Tesis lo fui desarrollando ahora... con un perfil distinto al que pensaba de
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antemano, pero si uno tuviera... que bueno seria trabajar la problemdtica, sobre todo el
problema de la tesis, antes, para llegar... yo en cada seminario hubiese hecho un pedazo
de mi tesis. Y, sin embargo, no lo pensé en su momento... Fue un error,quizas, una lectura
también que, en ese momento, cuando empecé no lo... dije: ‘si yo hubiese pensado esto
antes ya tendria la tesis casi terminada’” (linea 132 a 143)

Si bien se considera un error propio, €s necesario comenzar a pensar estrategias
docentes que contribuyan a crear andamiajes para pensar la problematica desde el
comienzo. En consonancia a eso, sefiala la importancia de ir al dia en la escritura y entrega de
trabajos para recibirdevoluciones y seguir avanzando en los seminarios. En sus palabras:
“Los seminarios son como un rompecabezas (...) si no tenés la parte pedagogica como vas
a pasar a la didactica, si no tenés la didactica como vas a pasar al taller de
escritura...Bueno, todo eso fue haciendo a que la tratede llevar lo mas al dia posible”
(linea 215 a 220).

La entrevistada asegura que, mas alld de cualquier estrategia, debe tener claridad
mental alsentarse a escribir. Es decir, una organizacion estructural de qué es lo que hard, tanto
en los trabajosescritos como en la misma tesis (linea 78 a 79; 243). Esa claridad mental para
escribir un trabajo formal la logra al realizar escrituras informales previas, en las cuales
inscribe sus pensamientos de base. La maestranda afirma que, en general, sus escritos
informales conforman una mixtura de formatos con aspectos puntuales a considerar, que
varian depende al dia y sus ganas: “un hibridoen donde uso resumen, uso anotaciones, a
veces hasta cuadros me sirven, como para tener el rizoma, el aspecto troncal de la
problematica”. Asimismo, la entrevistada alude a la importancia de ir re-trabajando de
forma constante esas escrituras intermedias y resalta que su estado de dnimoes un factor
determinante en estas producciones (linea 314 a 324).

En cuanto a la representacion social de la escritura que subyace en sus
enunciados, las consideraciones de la entrevistada se orientan a entenderla como un proceso

continuo y perfectible.La maestranda afirma: “no hay un limite, viste. También tiene que ver
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con el enriquecimiento de vocabulario y esas cosas que uno también las va ganando con el
tiempo...”. Otro enunciado refleja el ejercicio recursivo que requiere la escritura y la
importancia de conocerse € identificar su estadode animo a la hora de sentarse a escribir: “es
como todo el tiempo estar revisando... Porque... no... porque, justamente, ademds uno no
tiene la misma claridad en todo momento...” (linea 71 a 75).

Efectivamente, la entrevistada entiende a la escritura como una herramienta epistémica;
asevera que escribir contribuye a organizar el pensamiento y aprender. Sus enunciados reflejan a la
escritura como una forma de vehiculizar el pensamiento; de acuerdo a sus percepciones, se tratade
escribir para coronar un aprendizaje: “Es como entender el pensamiento, la forma de representar el
pensamiento es a traveés de la escritura; si yo no tengo las ideas claras, no va a bajar por el lapiz ni
por el teclado...”. A su vez, menciona que, en los diferentes enfoques de cadaseminario surge la
capacidad de representar el pensamiento a través del lenguaje escrito. Segin la maestranda, el
lenguaje y el pensamiento van de la mano. Por ende, la heterogeneidad de enfoquestedricos en la
maestria les permitié representar escribiendo de diferentes formas y en distintos contextos; ejercicio

que fomenta el pensamiento critico en la universidad (linea 381 a 392).
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Entrevista TO1: 27/11/20

La entrevistada es licenciada en terapia ocupacional y maestranda de cohorte 2018
en la UTN. Actualmente, ejerce su profesion como terapista ocupacional en la inclusién
laboral de personas con discapacidad en dos instituciones de gestion privada y es docente
en la universidad en la que egreso.

En cuanto a su desempefio como estudiante en el posgrado, afirma que la gran
cantidad de lecturas a lo largo de su vida y practicas de escritura en su formacion inicial
fueron factores quefacilitaron sus practicas de escritura en la maestria. Por lo tanto, expresa:
“no fue algo que me resulto imposible; si de mucha dedicacion, de tiempo de estar delante
de la computadora y de revisar mucho material, pero no imposible”. La entrevistada afirma
con certeza que el punto en el que todos los seminarios de la maestria coincidian era la
modalidad escrita con la que evaluaban:“en todos nos obligaban a sentarnos a escribir”. De
acuerdo a su perspectiva, fue un punto a favoral momento de escribir su tesis, debido a que
recabo material bibliografico, lecturas y produccionescrita para elaborar y resignificar en el
marco de tesis. Este logro es mencionado por la entrevistada: “me encontré con que ya
tenia hecho un monton de material, que la maestria misma me habia pedido que haga.
Entonces, para mi no fue una experiencia dificil” (linea 16 a 30). Esto guarda estrecha
relacion con la eleccidon del tema sobre el que escribira en su tesis al ingresar a lamaestria;
es decir, la maestranda siempre supo la problematica que abordaria en su tesis y eso fueun
facilitador para recolectar informacion mas tempranamente. De acuerdo a sus percepciones,
“eso me ayudo un monton porque veo comparnieros que por ahi no estan muy decididos y
que hancambiado cuatro o cinco veces ya de tema, y eso implica empezar de cero, volver a
buscar informacion, volver a hacer un Estado del Arte, volver a buscar contactos” (linea
248 a 254).

Por otra parte, la entrevistada entiende a la escritura como un proceso inacabado, que
“todo el tiempo se esta tratando como de perfeccionar”. Percibir la recursividad de la

escritura, la impulsa a reescribir de forma constante sus trabajos y dedicar un tiempo a darle
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organizacion y coherencia a sus enunciados. En este sentido, refiere:

“los primeros trabajos me llevaban mucho mas tiempo que los ultimos, mucho mds
tiempoporque cada cosa que escribia la leia doscientas veces, o sea, la volvia a trabajar ...
De esos primeros tres o cuatro seminarios a estos ultimos, bueno, hay un cambio enorme,
sobre todo en el tiempo de produccion, que, a veces he podido hacer un trabajo, por
supuesto que luego de leer todo, y el tiempo que lleva la lectura, ;No? Pero he podido
sentarme y escribirlo, a lo mejor, en una tarde o en una manana, cuando antes me podria
haber llevado cuatro, cinco, una semana de escribir y revisar y volver a mirar... que no
quiere decir que no revise lo que escribo, pero si, meda esa sensacion; como que todo es
mucho mas agil ahora... y eso bueno, desde el grado hasta este momento, creo que hubo
un avance” (linea 75 a 85).

Este comentario demuestra no solo la obligacién de entregar un trabajo como

forma depracticar la escritura, sino también al tiempo como un condicionante de esta
practica, cuestion quesefiala con claridad: “la verdad es que tampoco da mucho el tiempo a
veces, porque, el, yo ahorame he dado cuenta lo dificil que es trabajar, estudiar, hacer todo
en simultaneo "(linea 177 a 179).

Al referirse a las dificultades en la escritura de trabajos, la estudiante asegura que,
mas alld de la escritura en si, producir material escrito sobre temas del campo de la
educacion fue su mayor obstidculo. La maestranda expresa haber tenido experiencia en la
escritura de una investigacion, no obstante, obtuvo escasa preparacion en conceptos propios
del area de la educacion. Si deseaba escribir sobre un tema, debia leer mucho para
entenderlo y manejarse con la terminologia especifica de ese nuevo campo al que se
introducia; “empezar como a familiarizarme con algunos conceptos, con a lgunos autores,
con algunas cosas que, no sé una...desde una secuencia diddactica a lo que significa un
recurso didactico a qué mismo es lapedagogia, bueno, un monton de cuestiones que
eran super especificas y que yo no tenia ni idea”. Una dificultad que encontro alli fue

parafrasear la teoria de diferentes autores sin perder la vigilancia epistemologica: “para
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poder escribir, primero leer muchisimo para ver qué decia estagente antes de yo animarme
a decir o a referirme sobre algun autor que no habia leido nunca, sicreo que eso... El tema
fue lo mas dificil” (linea 40 a 50).

Con respecto a la escritura del Plan de Tesis, la maestranda asegura que escribir la
situacion problematica fue una gran dificultad. La entrevistada afirma: “me costé mucho
plantearme un problema, yo sabia que eso era la temdtica sobre la que queria trabajar,
pero no sabia como abordarla, y menos en educacion, que, también esa era otra dificultad.
Entonces, creo que lo que mas me costo fue esto: plantearme el problema y, a partir de ahi,
fijarme los objetivos...”. Si bien habia identificado el problema y construido una postura al
respecto, le dificultd poner en palabras cuestiones especificas de la realidad; expresar de
forma académica unasituacion problematica y plantearse objetivos de conocimiento a partir
de ello. “;Como planteas eso en una tesis? O sea, me iba a meter en cosas que no iba a
poder controlar luego” (...) “yo sabia que desde ahi era desde donde me queria parar...
pero como hacia eso en una tesis...;Dificilisimo!”. Sintetizar el gran cumulo de
informacion con la que contaba fue un obstaculo a lahora de escribir: “De fodo eso que yo
queria hacer, plantearlo como un problema... Eso fue muydificil...” (linea 257 a 279).

En este sentido, considera que su carrera de grado le dio las herramientas para
escribir trabajos en la maestria, aunque no la preparo6 para abordar temas especificos del area
de las ciencias de la educacion. Afirma con conviccion que durante su carrera de grado
escribid trabajos, informes y examenes de forma constante; sumado a nociones sobre la
investigacion. La entrevistada plantea: “se trata de que toda la formacion de grado incluya
la revision de investigaciones, que estemos en contacto con cuestiones que tienen que ver
con la investigacion. Y eso lo hace un poco mas cercano a la hora de escribir...”. A su vez,
asegura que el ejercicio de orientarse a un lector era una estrategia de escritura que ya
acostumbraba hacer: “no es que ahora me estoy encontrando por primera vez con la
necesidad de tener que escribir algo que otro va a leer”. Es decir, luego de escribir

habituaba a recibir una correccion docente con indicaciones lingiiisticas para mejorar la

166



escritura en relacion a la coherencia, gramatica y ortografia de un enunciado y la
especificidad delvocabulario con que se expresaba (linea 55 a 70).

Por un lado, como estudiante en su carrera de grado, la entrevistada asegura
haber escrito en todas las practicas pre-profesionales (cinco en total), debido a que se pide
un contraste y analisis de la informacion tedrica con los datos obtenidos en el campo;
aspectos constantemente retroalimentados por docentes. La terapista ocupacional plantea:
“la prdctica de la escritura esta entrenada desde el inicio, y, no solo escribir y presentar,
sino con un monton de devoluciones sobre lo que uno va escribiendo”. Si bien alude que a
la hora de escribir su tesina no tuvo un acompafiamiento Optimo, debid escribir en
diferentes instancias en su formacién inicial, tanto en materias tedricas como practicas.
“Todo lo que haciamos en las prdcticas se informaba por escrito... Distintos tipos de
informes, informes de admision, devolucion, de egreso, de evaluacion (...) planes de
intervencion, cronicas de alguna practica que hayamos hecho” (linea 307 a 320).

Por otro lado, como docente en su carrera de grado, ha tenido la posibilidad de
acompafiar a estudiantes en la escritura de su Tesina de Licenciatura; incluso reconoce
haber realizado cursos para dirigir trabajos de esa magnitud. Si bien son trabajos de menor
envergaduraque una Tesis de Maestria, la entrevistada afirma tener conocimientos y lectura
de investigaciones para identificar errores y realizar correcciones sobre aspectos
escriturales. La maestranda sefala que, de acuerdo al tema de la tesis, es posible
acompaiiar a estudiantes o ser parte de un jurado para evaluar sus escritos “fe entregan una
tesis que estd lista y vos tenés que hacer un dictamen y, en ese caso lo mismo, hay un
monton de indicaciones a veces que hay que hacer. Muchas tienen que ver con esto de la
coherencia, de la gramatica, de que la oracion que escribieron no se entiende” (linea 325 a
341).

La entrevistada adquiri6 estrategias y habilidades para la correccion de trabajos a lo
largo de su experiencia profesional y labor docente en la universidad, lo cual facilito la

escritura de trabajos como estudiante en la maestria: “Yo ahora estoy en el otro lugar de
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tener que leerlo y corregirlo. Entonces, la escritura de otros, la corrijo todo el tiempo, por
eso, creo que eso tambiénme ha ayudado a que me sea un poquito mas simple” (linea 119 a
124).

Con respecto a la evaluacion de los trabajos de sus estudiantes, la entrevistada
afirma quelos medios virtuales favorecen la produccién de correcciones personalizadas a
sus alumnas al permitirle hacer sugerencias a sus escritos, correcciones que podran ser
apropiadas o desestimadas por sus estudiantes. Este tipo de correcciones habilita a una
devolucion personalizada y, a la vez, otorga autonomia al estudiante para decidir si esa
correccion es Optima en el marco de su trabajo.Tal como afirma: “les pedimos, aparte que
sean muy criticas cuando hacen las correcciones; queno acepten todo lo que yo digo,
porque a lo mejor yo no entendi algo de lo que ellas quisieron poner y bastaria con eh... no
sé, modificar una oracion o no” (linea 325 a 333).

A su vez, en materias practicas alude a la evaluaciéon en progreso del cuerpo
estudiantil: las alumnas no rinden el examen final, pero reciben un acompafiamiento
constante en el campo de su parte. Es decir, realiza una evaluacion formativa y un
seguimiento diario, porque lee lo que producen y los cambios que van experimentando. En
cambio, en la teoria hay un examen final oraly parciales escritos. Asevera que los criterios
de evaluacion, tanto para la redaccion de informes como la presentacion de un examen final,
incluye competencias como la organizacion del discurso,conviccion al hablar y correcto uso
de la terminologia especifica. Esto lo refleja en un comentario: “pretendemos que nuestras
alumnas incorporen todo ese vocabulario, desemperio, destrezas, habilidades, y que puedan
hablar de estos mismos temas como terapista ocupacional y ya no como cualquiera que
puede hablar del tema... Porque ahi es donde esta la especificidad de la disciplina, se pierde
un poco eso...” (linea 366 a 392)

La entrevistada refiere a la escritura de proyectos o relatos de experiencias como un
area de vacancia en la carrera en que se encuentra y una cuestion pendiente como docente

alli: “hay un monton de material en el trabajo que decimos: ‘Eso hay que escribirlo’,
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‘Hay que ponerlo por escrito para presentar el algun lado’, ‘mira este caso, ;Como no lo
armamos por escrito?’ ... Y la verdad es que, yo lo reconozco como un area de vacancia
total, porque no... No lo hago”. Porotra parte, afirma que un material de catedra no seria
fructifero para las estudiantes, porque no fomenta la lectura de textos fuentes. Si bien
reconoce la posibilidad de escribir algo para ayudarlasa entender el material, le preocupa el
hecho de que esto se convierta en un resumen para estudiar (linea 346 a 354).

En cuanto a las practicas de ensefianza en la maestria, la entrevistada refiere a
experiencias que le permitieron orientar la escritura de trabajos y la tesis, tal como:
escribir un resumen con nociones principales de su futura Tesis. Luego de esbozar dicha
consigna la profesoraabri6 un foro a cada uno de los estudiantes para promover la lectura
entre ellos y propiciar una escritura compartida. A su vez, plante6 las pautas para escribir
ese resumen, en las que resaltdo la importancia de la brevedad (tres o cuatro parrafos) en
escritos de ese estilo (linea 109 a 115). Masalla de las orientaciones iniciales para armarlo,
la entrevistada valord la posterior revisioncolaborativa que se hizo del mismo: “/os vimos a
todos en la misma clase... Y bueno: ‘Y ;jAca quéte falta?’ Y desde cuestiones como: ‘Y yo
aca pondria una coma o un punto y coma’ hasta ‘fijateque esa oracion no tiene sentido’;
digo, cuestiones que son asi muy finitas hasta cuestiones que son muy groseras, pero que
no son para todo el mundo tan claras... Eso no lo mencioné y yo creoque también me ayudo
un monton...”. Es decir, si bien se abordaron correcciones generales para escribir el
resumen, la docente también tuvo en cuenta orientaciones especificas para guiarlos conuna
visién mas finita en el armado de su Plan de Tesis (linea 116 a 119)

Otra actividad mencionada por la entrevistada fue escribir la resefia de un autor, en la
debio parafrasear su teoria e introducir su propia voz: “nos dieron varios autores, varios
libros y nos dijeron: “Bueno, elijan el que mas les interese y traten de escribir como si fuera
una resenia de unlibro”, o sea, como si tuvieras que venderle ese autor a alguien... y lo
mismo, nos dieron pautas para esta escritura, no es que nos dijeron: “Bueno, escriban y

vean...” (linea 126 a 130)
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De acuerdo a sus percepciones, si bien algunos seminarios podrian tener mejores
orientaciones docentes, la maestranda se encuentra satisfecha porque recibi6 las suficientes
para construir un trabajo escrito (linea 130 a 131). Asimismo, destaca que las consignas
hayan sido relevadas al comenzar el seminario: “la mayoria nos ha dado consignas
puntuales, y siempre desdeel inicio de la cursada del seminario; empezaba el seminario y
nos decian: ‘Esto se va a rendir deeste modo’, entonces, vos ya te ibas, a medida que leias,
preparando para armar esa produccion digamos”. Dicha modalidad de “contrato didactico”
contribuye a construir una estructura organizativa sobre lo que efectivamente se va a realizar para
aprobar el seminario (linea 132 a 136).

La entrevistada afirma que las orientaciones docentes se centran en aspectos de
formato yextension, aunque también atafien a otras cuestiones, como la organizacion del
escrito: que tenga titulo, introduccion, conclusion. Considerar esta estructura a la hora de
escribir le permitid adquirirla autonomia para realizar trabajos en otros seminarios en los
que no les daba esas pautas: “Si en un seminario me decian: ‘No, escribi un trabajo final’ y
no me decia mds nada, bueno... yo sabia que tenia que tener cierto orden o cierta
estructura minima, que después obvio que se podria haber hecho mucho mejor o mds
amplio, mds extenso, pero por lo menos algo minimo que lo enmarque...”. La maestranda
reconoce, ademas, haber recibido advertencias de orden discursivo con respecto a la
elaboracion de citas, parafraseo de autores y sugerencias para que otras personaslean los
trabajos que escribio, “o sea, escribir y darle el texto a otra persona para que lo lea, a versi
tiene coherencia y si otro lo entiende sin saber del area” (linea 141 a 155),

En este sentido, asegura haber recibido correcciones junto a la calificacion. Es
interesantelo que resalta la entrevistada: “indicaciones super interesantes, de como podria
hacer algo diferente, o destacando algo que uno hizo bien y que al docente le parece que
estda muy bien hecho,y cuando algo esta mal porque estd mal”. Por el contrario, reconoce
que le hubiera gustado que fueran diferentes otras cuestiones en relacidn a ciertas

devoluciones docentes. Por ejemplo, la recepcion de una nota que ni siquiera contd con la
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posibilidad de replicar o discutir; “una calificacion promedio sin saber porque tenia una
calificacion promedio o en qué me habia equivocado o que podria haber hecho mejor”
(linea 164 a 172).

La maestranda entiende a la escritura como una practica estrechamente ligada a la
lectura (linea 407 a 408). Esta practica la inst6 a identificar insumos para su tesis de forma
auténoma; esdecir, en muchos casos selecciona ella misma las lecturas posibles a efectuar.
Tal como delibera, muchos docentes mencionan el material indispensable junto a la
bibliografia con la que pueden ampliar conocimientos. Este tipo de sugerencias le ayudaron
a organizarse.

El tiempo acotado, no solo le impidié6 leer el gran cimulo de informacion
programada en ese seminario, sino que tampoco pudo procesar y aprovechar las
devoluciones docentes a sus trabajos. En tal sentido, la entrevistada afirma: “eso que vos
planteas seria fantastico, que uno pueda presentar, después devolver, volver a presentar,
pero los tiempos reales... yo no sé si eso es muy posible... No en esta instancia, quizds en...
no sé, si fuera solo investigacion y uno cursaramads tiempo investigacion y pudiera hacer
este ida y vuelta mas larga seria fantastico, pero en otros seminarios... medio que son
cinco clases... En la quinta se presenta el trabajo y ya esta” (linea 178 a 188).

La entrevistada valora aquellas devoluciones realizadas detalladamente porque
considera a la retroalimentacion como una practica de ensefianza que favorece la
escritura de trabajos. En adicion a esto, un recurso que le sirvieron mucho para
incrementar su confianza al escribir fueron los laboratorios de escritura implementados en
un seminario de la maestria: “para mi fueronfantdsticos, porque hay un monton de cosas que
las pudimos ir produciendo ahi, y que, por ahi cuando uno la hace solo dice: ‘Y... pero
esto no sé..." Mas alla si esta bien escrito: si sirve, si nosirve, si es mucho, si capaz... no
tiene sentido ponerlo, asi que eso estuvo buenisimo” (linea 157 al61).

Ademas, menciona que otra practica de ensefianza que contribuye a que aprenda a

escribirmejor es la posibilidad de exponer escrituras parciales en la clase y obtener aportes
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gracias al trabajo colaborativo entre pares y con docentes. Estas estrategias sirven para
identificar errores y mejorar un escrito. En palabras de la maestranda: “poder ponerlo en
practica en el momento, no que sea una... Obvio que hay cosas que no se pueden escribir ...
La tesis no se podria escribir enclases, pero empezar a practicar o leer entre todos algo
que este, por ahi desajustado, para ver sipodemos encontrar donde estan esas dificultades,
a mi siempre me resulto super util” (linea 196 a 199).

La entrevistada también recuerda su experiencia como directora de tesis,
reconociendo que para realizar un buen acompanamiento participd de talleres que les
brindaban diferentes ejerciciospara aprender identificar errores y ensefar a partir de ellos.
Por ejemplo: “un proyecto que, o sea,que estaba como muy verde, digamos, con todo con
un monton de errores, para que, justamente, los buscaramos y aprendiéramos a, no solo a
encontrarlo, sino después a orientar al alumno a como los puede modificar” (linea 200 a
205).

A su vez, hace visible la importancia de una buena comunicacion entre docente y
estudiante; se trata de sostener una relacion pedagdgica 6ptima y evitar anular el escrito por
completo para empezar a problematizar esos desajustes en la escritura para cambiarlos. La
maestranda afirma: “eso para mi es fantdstico; poder buscar en un escrito lo que por ahi

2

esta mas flojo y pensar como cambiarlo siempre me ayudo un monton”. En este
sentido, realizar un comentario constructivo es una condicién necesaria para acompaiar:
“lo que esta bien se los marcamos, como: ‘Bueno, qué interesante esto’, ‘Que bien
redactado que esta’, ‘Fijate que buenvocabulario que usaste’... y lo que esta mal, por ahi,
si es una palabra o algo asi podemos hacer el reemplazo, pero sino a veces es hasta con
preguntas: ‘;Qué quisiste decir aca?’ o ‘Esta oracion es muy larga, ;Como la podrias
reformular?’, como para que también, en esa indicacion mds puntual puedan re-trabajar
eso... Creo que a mi también eso me sirve mucho” (linea 205 a 215)

Ademas, la entrevistada alude a la importancia de las devoluciones puntuales y

especificas. En experiencias previas le han escrito “rehacer”, dejando a la estudiante con el
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interrogante sobrecudles eran los aspectos erroneos. En consonancia a ello, sefala: “uno no
sabe ni qué tiene que rehacer, porque capaz estd todo mal, capaz esta mal el contenido,
capaz esta mal la forma de escribirlo, la organizacion™. Por lo tanto, afirma que evitar
correcciones generalistas y apuntar a la especificidad es una condicion necesaria en la
escritura de un texto: “eso me ha ayudado un monton, que otros docentes lo hagan conmigo
me ha ayudado un monton a aprender a escribir” (linea 216 a 221).

De acuerdo a sus percepciones, la obligacion de sentarse a escribir y, efectivamente,
tener que entregar un trabajo fue un aspecto principal en la mejora de su escritura. “Me
permitio practicarlo... que, de otro modo, no lo hubiera hecho con esa frecuencia
(...)Tenemos tanto por hacer que la escritura siempre queda en el ultimo lugar; entonces,
vo particularmente, considero esto, que, a partir de la maestria, me tuve que sentar a
escribir’. Es por ello que reconoce a la escritura como una habilidad que debe ser
practicada de forma constante (linea 399). No obstante, tras observaciones textos un tanto
desorganizados, con informaciéon mezclada por parte de estudiantes avanzados, la
maestranda hace un comentario interesante: “entiendo que si bien la Universidad lo
propone, cada uno lo practica y lo lleva como puede, quiere, como mds o menos lo va
manejando... A mi me fue muy util, pero veo que no a todos les es igual de util esta practica;
entonces, por ahi, si se hiciera mads sistematico, eh... mas detallado, mas minucioso, desde
la escuela me animo a decir, eh... Seria mucho mds organizador...” (linea 400 a 408). Esto
revela la necesidad de sisttizar una practica de ensefianza de la escritura: proponer
practicarla, pero no dejarla librada a la autonomia de cada estudiante, sino buscar la forma
en que esta pueda ser ensefiada como practica transversal a la disciplina que se dicta.

En suma, la entrevistada explicita que, a lo largo de los seminarios, siempre tuvo
que presentar un trabajo final escrito; menciona: “que a veces tenia que ver con un eje
de lo que habiamos visto en el seminario, escribir sobre eso,; otras veces tenia que ver con
lo que nosotras pensabamos que podiamos querer hacer en la tesis... Pero siempre era un

trabajo final, con unadeterminada extension; a veces mds corta, a veces mds largo”. La
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obligacion de escribir revela sus percepciones sobre importancia de la ensefianza de esta
practica, tanto en el grado como en elposgrado. No sélo aprender a escribir para acreditar
un seminario, sino también para organizar el pensamiento y aprender contenidos teoricos
(linea 20 a 26).

La maestranda afirma: “creo que es una practica que tendriamos que hacer todos y
toda la vida” (linea 399). En su caso, habitua a realizar escrituras informales como:
resimenes, apuntesy anotaciones a medida que avanza en la lectura de textos. Mas que
cuadros o sintesis globales, lesirve escribir ideas para retomar posteriormente en un trabajo

(linea 291 a 299).
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Entrevista E1: 30/11/20

Con respecto a su perfil profesional, la entrevistada es Licenciada en Enfermeria.
Actualmente no ejerce su profesion, aunque lleva a cabo actividades como docente en la
universidad. Si bien inicié en el ano 2017, hoy en dia pertenece a la cohorte 2018 en la
maestria en docencia universitaria en la UTN.

En cuanto a su desempefio en la escritura académica como estudiante en la
maestria, la entrevistada, en primer lugar, reconoce haber tenido problemas en el segundo
trayecto de la carrera en el posgrado. Afirma haber cursado con agilidad y liviandad el
recorrido de la especialidad; aunque no fue de esa manera en los ultimos seminarios:
“veniamos en una sensacionde que esto era sencillo, y de repente fue como... Tener que
frenar de golpe y darte cuenta que noes asi’. La estudiante asegura que, tanto a nivel grupal
como individual, ese momento de la carrerafue muy dificil (linea 20 a 28; 47 a 49).

Por esa razon, sus respuestas ponen en cuestion el proceso de escritura de los
trabajos a lolargo de la carrera, y se pregunta si la tesis no podria comenzar a elaborarse
desde el comienzo dela maestria: “hasta el punto que una se puede replantear, a veces, por
qué ese recorrido que uno va haciendo eh... No tiene otro formato que a uno lo vaya
llevando a este proceso de tesis, porque después te encontras que en los ultimos dos
seminarios tenés que hacer la tesis extraordinaria” (linea 28 a 31).

En ese sentido, considera al tiempo como un condicionante externo al escribir su
Plan de Tesis y Tesis; ella alude, en particular, a su escasa disponibilidad en contexto de
crisis actual (linea 35 a 38). Refiriendo a su profesion, menciona: “El enfermero,
especificamente en este momento, esta hasta acd... Estas con el trabajo a full, con el miedo
sobre la piel, porque miedo a todo lo que pasa, la angustia, estamos muy agotados”. Dada
la situacion epidemiologica que atravesamos(covid-19), hay una gran demanda social de su
trabajo como docente; a esto se suma la presion que tiene la carrera de enfermeria y
vocacion como personal de la salud (linea 548 a 550). Este comentario refleja el impacto

que tuvo a nivel personal: “es un anio epidemiologicamente hablandoque nos ha movilizado
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muy... eh... social y personalmente en mi caso, entonces... se hace una cuesta arriba”
(linea 45 a 49).

Esta situacion de indole profesional y personal constituyen factores externos a la
maestria, pero influyen de sobremanera en la estudiante, al punto de impedirle escribir su
Tesis. En este sentido, afirma: “en este momento estoy trabada, pero totalmente con la
tesis... Hice el ultimo seminario y... quedé ahi con el Plan de Tesis con las correcciones,
empecé a hacer correcciones,pero (...) no le voy a entregar, porque no... no llego, no, no me
dan los tiempos...” (linea 39 a 43).S1 bien menciona estrategias para solventar esta cuestion,
afirma que la situacion la agobia: “ojaldauno tuviera los tiempos, pero no te da la vida para
eso... Aparte yo he llegado a hacer como cuando uno era mas pequerio... viste, de decir,
bueno: ‘me voy a organizar que todos los dias de este horario a horario me voy a dedicar a
escribir” (linea 322 a 325).

La entrevistada es consciente de su desmotivacion y lo hace explicito reiteradas
veces: “haydias que me siento a escribir y... No tengo ganas. O sea, me supera todo lo que
pasa por mi cabezay otras situaciones” (linea 90 a 92), “el problema en este momento soy
yo... (risas). Pero, esto quete digo de la maestria es algo que, eh... que yo lo siento y lo
expreso. Y otros lo sienten y no lo van a decir” (linea 297 a 298).

De acuerdo a la entrevistada, la dificultad para comenzar la escritura de su tesis no
tiene que ver con la escritura en si, sino con las circunstancias en que se encuentra,
particularmente en el marco de una pandemia: “me puso un filtro, un parate y me quedé
trabada, hasta creo que es algo mas personal que el ‘sentarse a escribir™ (linea 76 a 81).
No obstante, hace referencia a aspectos que demuestran implicitamente ciertas dificultades
en la escritura de un texto: “esto es otra cosa, aca tenés, eh... Un lineamiento que seguir.
Entonces, hay que sentarse con los libros y transcribir y, pensar de otra manera, es
distinto” (linea 84 a 86). Este comentario evidencia dificultades en la maestranda a la hora
de escribir un texto académico, estilo de escritura en que la que se debe parafrasear,

contrastar datos tedricos y empiricos y adecuarse a un formato y marco institucional.
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Asimismo, plantea: “me pasa algo con la escritura... Es que a mi me gusta leer y escribir
lo que me queda ;Entendés? Entonces, transcribir es algo que... que pienso que, siento que
me opaca la creatividad...” (linea 198 a 200). Este fragmento refleja dificultades a la hora
deintroducir su voz como autora de un texto académico; mas que entender a la accion de
parafrasearcomo un acto de creatividad y autenticidad, considera que luego de leer un escrito
se siente limitadaa copiarlo (linea 202 a 213).

De esta manera, mas que convertirse en autora de sus propios enunciados, en la
maestria aprendiod cuestiones estructurales de un texto: “podés a lo mejor modificar la
narrativa, cuando pones las comillas, el punto, eh... digamos... el lineamiento del
trabajo... la forma creo que es muy estructurada, porque la subjetividad no esta
involucrada en un trabajo de tesis” (linea 257 a262). En relacion a esto, también plantea:
“Se me termina la pasion porque me encuentro como...que uno también no tiene que
salirse dentro de una estructura, dentro de unos autores que debemos tomar como sustento
de la teoria de las asignaturas” (linea 739 a 742).

Si bien tuvo dificultades al escribir un texto académico, reconoce que el ingreso al
posgrado le permiti6 adentrarse en nuevas teorias, autores y diferentes lecturas que
contribuyeron a que escriba mejor. Es decir: cursar la maestria la indujo a mejorar su
capacidad de analisis, escribir con un fundamento tedrico y contrastar la teoria y la practica.
Se refiere a la conceptualizacion desus mismas acciones como una habilidad adquirida en la
maestria. En palabras de la entrevistada: “fenés mds herramientas, y que tenés también el
por qué querer modificar cosas... tener un sustento teorico que te avala lo que decis... Que
a nosotros en ese sentido en nuestra carrera falta” (linea 139 a 149).

Sin embargo, concibe a la realizacion de escritos como una obligacion y eso le
impide disfrutarlo y entenderlo como un proceso de mejora continua. Se siente obligada a
escribir no solo trabajos al cursar cada seminario, sino también su propia tesis. Esto lo
refleja al mencionar al trabajo con su directora: “fengo una posibilidad de la persona que

estd trabajando conmigo, y meesta orientando y me estda atormentando con todo lo que me
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da para leer y para hacer” (linea 534a 537). Es por ello que se muestra vacilante a la hora
de identificar mejoras en la escritura: “no lo estoy disfrutando... Entonces, no sé si me
modifico, jEsta? Lo estoy sintiendo como una obligacion en este momento... Entonces, no
lo estoy disfrutando... por qué... no... por mil cosas”. A su vez, relata la sensacion que le
produce escribir algo que le apasiona: “es como que vos: escribis, escribis, y te parece
poco... Bueno, yo todavia no pude llegar a ese punto de conexion para poder hacerlo”.
Estos comentarios reflejan dificultades de la entrevistada para encontrarle un sentido a
aquello que escribe; darle una coherencia interna al trabajo, persiguiendo sus propios
objetivos (linea 184 a 191).

En su caso, esta representacion de la escritura como producto genera inseguridades
que setraducen en dificultades para introducir su voz como autora, citar y parafrasear teorias
a la hora deelaborar un texto. El miedo a cometer plagio le impide, en muchos casos, ganar
confianza en si misma y realizar un escrito contundente y creativo: “cuando empezas a
escribir te das cuenta que... te quedaste con algo que dijo un autor, y vos después lo
escribiste y te encontrds en que esun error, porque estas escribiendo algo de alguien que
ya lo dijo...eh... Entonces, ahi vienen las sanciones también” (linea 591 a 594). La
maestranda plantea: “Y debe pasar todo eso, porque nodebo ser la unica que no debe tener
problemas, nada mas que otro, a lo mejor son mas arriesgados o son otras disciplinas que
los han encaminado con la trayectoria para escribirlo en la tesis”. El hecho de que
mencione que otras personas se atreven a tomar ciertos riesgos nos da la pauta de una auto-
exigencia, que, muchas veces, la mantiene insegura y dubitativa a la hora de escribir para
entregar un texto escrito (linea 579 a 585).

Con respecto a la escritura de su tesis, la entrevistada afirma haber experimentado
dificultades tras cambiar varias veces la orientacion de su trabajo. Esto se relaciona a las
dificultades que experimentd en el segundo trayecto de la carrera, cuando se encontr6 en la
obligacion de sentarse a escribir un Plan de Tesis que aun no tenia definido. “Las horas de

lectura que necesitas... Horas de decir, no de voy a sacar un poquito de acad, no... es
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sentarte a leer paraestar convencida de que es eso lo que vos querés hacer... Y eso es lo
que yo no estoy pudiendo” (linea 461 a 468); esta respuesta nos da la pauta de que es
consciente de su inseguridad con respecto al sentido que pretende darle a su tesis. Estos
miedos a la hora de tomar decisiones impactaron ensu trabajo final: “cambié la orientacion
de mi trabajo, porque viste que si uno es astuto toma desdeel primer seminario al ultimo y
va es como que vos vas recopilando”. Cambiar el tema en el transcurso de los seminarios
generd obstaculos posteriormente, porque implicé una pérdida de tiempo para volver a
proyectar la estructura y organizacion del trabajo. Es por ello su constante alusion a la
importancia de tomar como insumo el material de los seminarios y elaborar la tesis en
paralelo al cursado de la carrera. En ese sentido, por mas infimo que parezca, la escritura del
titulode su tesis le implicé un esfuerzo muy grande: “cambié ya el titulo de mi tesis no sé
cuantas veces,y ahora que la estoy haciendo, dije: ‘El titulo debe ir a lo ultimo’ (...) el
problema sigue siendo elmismo, como se va a llamar mi tesis” (linea 268 a 275).

Por otra parte, la entrevistada afirma que elaborar un trabajo con un tema de indole
pedagbgica también fue un gran obstaculo en la maestria. En tal sentido, reconoce que su
carrerade grado no le brindé las herramientas para escribir sobre educacion, cuestion que,
segun la maestranda, la limité a la hora de redactar trabajos. De todos modos, afirma que
posee las herramientas para escribir en su disciplina: “si vos me decis a mi que yo manana
te entregue un trabajo donde hablo de lo que yo hago, eh... Me parece que seria re
sencillo” (linea 98 a 113). Esta respuesta refleja, por una parte, las diferentes maneras de
escribir de acuerdo al campo disciplinar; por otra, el rasgo procedimental de la escritura en
la enfermeria al explicitar su facilidad para escribir sobre lo que hace. La entrevistada es
consciente de estas diferencias: “nos encontramos en un ambito diferente, en donde
nuestra forma de trabajar tiene que modificarse para plasmarla en la escritura, en lo que
uno va tratando de explicarle al otro para que comprendalo que le querés decir” (linea 432
a436).

En cuanto a las herramientas de escritura que le brind6 su carrera de grado afirma:
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“yo creo que eso esta en cada uno... Tenés dos opciones, o tomar lo que esta hecho o te
sentas a hacerlo que te parece que hay que hacer para modificar” (linea 115 a 118). Aqui
es necesario resaltar dos cuestiones: en primer lugar, al plantear que cada uno decide como
utilizar las herramientas de escritura en su carrera de grado, pone de relevancia la
inexistencia de una practica de ensefianza sistematizada para ensefiar a escribir y la
importancia de la autorregulacion como estudiante en ese sentido. En segundo lugar,
persiste en su discurso la apelacion al verbo hacer y un cierto rechazo a reproducir la teoria
de otro autor, cuestion que se condice con sus dificultades para parafrasear y resignificar un
discurso ajeno para auto-percibirse como autora del mismo.

Este rasgo procedimental en la carrera de enfermeria también se observa en otro
comentario que la entrevistada realiza. En base a lo planteado, este area de conocimiento
constituye una modalidad de aprendizaje practica; destrezas o habilidades que podran (o
no) ser apropiadas paraaccionar como profesional de la salud: “nuestra disciplina es muy
enriquecedora, pero tiene que ver mucho con uno, con lo que uno quiere hacer para, con lo
que uno quiere lograr, con las metaspersonales y como haces para transmitirlo, que el otro
las tome para si y las pueda ver y que las quiera sumar a su conocimiento” (linea 153 a
158). También refleja el rasgo procedimental de laescritura en enfermeria al hablar de la
evaluacién de sus estudiantes en el contexto de Aislamiento Social Preventivo Obligatorio:
“no lo podés evaluar, ni siquiera desde lo subjetivo; de decir, che,que bueno... No, porque
seria, que nos estamos mintiendo todo... Esto es muy del hacer, del hablar” (linea 708 a
710).

Al pensar en sus practicas de escritura como estudiante en su carrera de grado, la
maestranda rememora : “Siempre entregabamos trabajos, hasta también llegar a la tesis, a
la tesina”. Asevera que en la Tesina de Licenciatura contaban con una buena base en la
aplicacion, también agrega que ese trabajo era acompafiado en las ultimas asignaturas,
“como ahora, como sifueran estos seminarios, pero sabiendo que lo estabamos haciendo

para eso” (linea 607 a 615). Por otra parte, alude que en la asignatura “Psicologia” en su
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carrera tenian la posibilidad de explayarse mas en los trabajos escritos: “fe permitia hacer
el trabajo un poco mas ampliado, y donde tu decir eh... tenia relevancia, no solo las
autorias” (linea 624 a 626). Este comentario refleja conciencia de las variaciones en los
géneros discursivos dentro de su carrera y su dificultad para parafrasear un enunciado y evitar
transcribirlo.

Por otra parte, como docente de la carrera, plantea que escriben la bibliografia
debido a que el material de lectura de las fuentes de informacién es poco accesible a sus
estudiantes. La entrevistada expresa cuestiones particulares de las personas que reciben su
propuesta de ensefianza: “nuestros estudiantes eh... Trabajan, son mamds y papds, y
nuestros sueldos son muy, muy por debajo del umbral de lo que seria lo digno para vivir,
entonces, es necesario que tengandos o tres empleos algunos”. De esta forma, deciden
realizar la bibliografia con moddulos de aprendizaje y auto-aprendizaje; los primeros
constituyen un cumulo de bibliografia a leer, los segundos conforman una guia de trabajo
con consignas para que introduzcan lo que comprendieron. La entrevistada afirma que en el
aula eso se re-trabaja y verifica la respuesta correcta, como una especie de auto-evaluacion
(linea 630 a 657). También alude a las clases quedebid realizar dado la virtualizacion de la
ensefanza en el 2020: “volcar todo ese contenido que yo tenia para hacer en el aula,
modificarlo para transformarlo y subirlo en la plataforma en la virtualidad... O sea, no es
sencillo” (linea 327 a 329).

En adicion, la entrevistada explicita que escribi6 toda su vida: “femngo libros
escritos, eh...publicados, ya sea desde el area de mi especificidad que es la neonatologia
como tambien tengo escritura personal porque escribo poemas y narraciones” (linea 81 a
83). Asimismo, en cuanto ala escritura informal, refiere que los mapas conceptuales y
sintesis son de gran utilidad para organizarse mentalmente antes de realizar un trabajo
(linea 599 a 602).

Al referirse a la modalidad de evaluacion de sus estudiantes afirma hacerlo con

trabajos escritos y exposiciones orales, que varian en las materias practicas y teoricas. En el
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caso de las materias pre-profesionales, cada estudiante debe realizar una evaluacion escrita
obligatoria, parcial que, en ciertas ocasiones, pueden realizarse a través de multiples
choices. “En las pre- profesionales, todos, todos, absolutamente todos los estudiantes
deben tener una aprobacion a través de un parcial escrito” (linea 723 a 726). Esto refleja,
en parte, el estilo de escritura procedimental que se lleva a cabo en la carrera de enfermeria;
a su vez, en su relato da a conocer criterios de evaluacion que demuestran una orientacion
practica de la disciplina. La docente refierea la evaluacion en el contexto de ASPO: “; Como
puedo decir que un estudiante esta capacitado para seguir evolucionando en lo que el dia
de manana va a ser un profesional de la salud cuando ni siquiera lo podés observar
haciendo lo basico e indispensable?”. Esta forma de ejercer la profesion en la disciplina
también se condice con un vocabulario especifico y una imagen personal acorde. La
entrevistada afirma: “fenés que tener ciertos aspectos de tu persona adecuados, entonces,
viste... No es sencillo, a algunos hay que empezar a formarlos desde el primer dia en el
aula... Es todo un trabajo muy artesanal” (linea 698 a 704).

Retomando su experiencia como cursante de la maestria, plantea: “/as consignas
que nosdaban, en algunos, me parece que tenia que ver mas con el seminario que con la
tesis... Era dar una respuesta al seminario mas que a la tesis” (linea 498 a 500). En tal
sentido, sefiala la posibilidad de obtener material bibliografico como insumo para la tesis:
“De todos los seminariosrescatas algo, porque a lo mejor no te lo dieron de la manera que
vos hubieras esperado... Pero si a vos te motivo y te sentis interesada por los temas si,
obvio” (linea 292 a 296). Este enunciadorevela disconformidad con respecto a la forma en
que los seminarios fueron ensefiados.

Asimismo, reiterd la importancia de tomar aportes para la Tesis desde el comienzo
de la cursada porque, en su caso, fue muy dificil comenzar de cero al final del proceso.
Relata la experiencia de su caso: “como que vos decis: ‘Bueno, a ver de la historia: tengo
que tomar de la historia, tengo que tomar de... de lo que es la educacion, de lo que es esto,

aquello...’, bue, todo sirve, pero... no sé si tiene un formato... para nosotros fue como
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chocarnos con algo”. Esta respuesta refleja la incertidumbre que la invade al pensar en
escribir un texto académico: “vos decis ;Y ahora qué haces? Y vos ves los docentes que te
hablan con mucha soltura, y te dicen: ‘Bueno, entreguen un capitulo solo’, y vos decis:
‘oUn capitulo?’ (risas)... Es como que vos decis... para mi no es sencillo... para mi, a lo
mejor otro tiene otra avidez o... otras cosas” (linea53 a 59).

Una docente dio a conocer las posibilidades del corpus que conforma un capitulo.
Al respecto, expresa: “Y vos decis: ‘;Un capitulo es la introduccion?’ ... Jamds se me
hubiera ocurrido que eso podia ser un capitulo... A mi... Entonces, yo digo... jQué vision
diferente hay!

JPor qué no lo vivimos asi, de esa manera, en el transcurso?”. Este comentario
demuestra que, muchas veces, se apela a la auto-regulacion estudiantil (linea 521 a 525). Es
decir: se exigen ciertosparametros para acreditar un seminario a través de un trabajo escrito,
sin explicar como este puede ser elaborado y dando por sentado que el estudiante sabe
hacerlo. Por ejemplo, al momento de escribir las estrategias metodologicas, la entrevistada
afirma que no existieron orientaciones: “no nos dijeron que nosotros cuando
presentabamos la metodologia (...) teniamos que decir si era cuali-cuantitativa, porque
lo cuali, porque lo cuanti... Nadie nos habia dicho nada” (linea 563 a570).

La entrevistada plantea que, en muchas instancias, recibié bibliografia y tomo
apuntes queluego debié reproducir para aprobar la materia: “Vos venis, rendis y ya estd;
entonces, te van amodificar, ;No? Eso paso, por ejemplo, en los seminarios... Hay
seminarios muy opacos contemas muy relevantes” (linea 158 a 161). Si bien realiza
comentarios tajantes, sus respuestasinvitan a preguntarnos por practicas de ensefianza de
la escritura que, mas que instar a repetir unmaterial de lectura, inviten a realizar un analisis
critico con estrategias y criterios sistematizados. Si bien menciona que, en algunos casos,
no ha recibido la calificacion, plantea que obtuvo devoluciones. No obstante, la
entrevistada se muestra critica frente a las condiciones en que las mismas fueron

realizadas, demostrando disconformidad ante correcciones docentes con criterios

183



diferentes: “A nosotros nos decian que no y ahora resulta que si... Después a mi, por
ejemplo, enun momento me dijeron que lo subjetivo en una tesis no iba... Y si yo hablo de
filosofia, la filosofia tiene muchas cosas que son subjetivas” (linea 490 a 494). En
consonancia a esto, explicita “estamos todos diciendo: ‘eh, pero cuando... ;Qué mas
quieren? ;Qué vamos a hacer?’ ... Y queuno te dice que esta bien y el otro viene y te lo
cambia, y el otro ya te habia dicho que estababien... Entonces es como que vos Vivis esa
marea que... no sabes como va a terminar esto” (linea 194 a 197). Los desacuerdos
docentes en cuanto a las correcciones de un trabajo generanconfusiones en los estudiantes,
impidiendoles convertirse en autores de aquello que enuncian: “unote dice una cosa y el otro
te dice otra, y vos... como estas encima en el medio, en la incertidumbredecis... ;Vos sabes
lo que yo terminé haciendo en un seminario con respecto a la escritura? Lo hice de una
manera, y después cuando viene otro seminario lo puse como le gustaba al otro, como
queria, como, porque en realidad quien de los dos tiene la veracidad de lo que hay que
hacer” (linea 450 a 456).

Por otra parte, la gran cantidad de correcciones docentes fueron una variante que
incrementd su inseguridad y frustracion: “Me hicieron una devolucion que, de ser negro y
blancopaso a ser amarillo, o sea: todo subrayado. Entonces, vos decis... No me enojo,
porque esta bienlo que hicieron, pero bueno... no pude, no puedo, no pude y estoy ahi en
un... en una situacion donde bueno, tendré que pedir una prorroga” (linea 243 a 247). En
general, esas devoluciones concernian a aspectos escriturales de los trabajos, como: el titulo
y objetivos de la tesis, el tipeo dealguna palabra, acortar la extensién. En adicidon, también
refiere a devoluciones sobre el marco teorico: “tiene que ver con una estética... Con que
tenga ese desarrollo que sea un invite para leerlo”. Esto es, correcciones centradas en
ensefiar al estudiante a escribir un trabajo orientandosea un lector (linea 359 a 365).

Con respecto a los objetivos, la estudiante refiere a la dificultad de redactarlos y, a
la vez,menciona: “entonces vos escribis muchos para que alguno te diga que esta bien...

V... (risas)”. Este comentario no so6lo hace visible una dificultad, sino también una
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concepcidn que subyace enla entrevistada: escribir para ser aprobada (linea 362 a 364).

En cuanto a las practicas de ensefianza que favorecen la escritura académica, la
entrevistada menciona estrategias especificas con respecto a la dindmica de ciertas clases
que motivaron su accionar. En sus palabras: “tiene dindmica, es jovial, tiene una forma que
te atrapa”. Al mencionar la forma de la clase, mas que al contenido en si, se remite a la
manera de desarrollarlo. Entonces, de acuerdo a sus apreciaciones, las clases dialogicas que
involucren la retroalimentacion docente, explicaciones simples y trabajo sobre errores
estudiantiles en sus propios escritos (de forma personalizada y privada) incrementan su
buena predisposicion en la clase e incentivan la redaccion de trabajos (linea 225 a 228)

Con respecto a las devoluciones, menciona al respeto como una condicién
fundamental en cada comentario docente: “te puede estar diciendo: ‘lo tuyo es una
porqueria’ de una manera talque a vos ni te agrede y lo tomas como algo que estd bueno”.
El comentario constructivo por partedel profesor promueve una relacién horizontal con el
alumnado; fortalece la relacion pedagdgica entre docente y estudiante y el vinculo didactico
de este ultimo con el contenido. Las dinamicas de clase destacadas por la maestranda
involucran dichas estrategias de ensefianza (linea 235 a 239).Por el contrario, afirma: “otros
seminarios no, los otros seminarios fueron sencillos, fuimos a lasclases, en las cinco clases
escuchamos a la docente, hicimos algunas intervenciones, se realizo eltrabajo final” (linea
230 a 232). En relacioén a esto, reconoce que, si bien el trabajo colaborativo en la clase es un
factor contribuyente a la participacién, mejora y avance; en su caso particular, se sintid
inhibida frente a un grupo tan participativo (linea 162 a 167).

La entrevistada reconoce la importancia de las orientaciones con respecto a la
escritura a lo largo de cada seminario; lo cual requiere hacer entregas parciales para re-
trabajar sus producciones. En su comentario demuestra enojo al respecto: “Vinimos
recibiendo una calidad de seminarios que nos dio elementos teoricos para poder leer y
todo, pero fueron azarosos, viste... Como que yo te los doy, y después busca y lee y fijate,

v, cuando vos entregas el trabajo vienen las correcciones, inclusive algunas situaciones
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que no se nos explicaron como era” (linea 448 a452).

Otra estrategia de enseflanza efectiva para propiciar la escritura es la
ejemplificacion con otros trabajos de la misma magnitud. En este sentido, la lectura conjunta
de dichos escritos, sumado a la guia por parte del docente respecto al desarrollo y la
estructura convencional de un trabajo (en particular, la Tesis de Maestria) que cada
estudiante adecuara a su tema y propositos. Lamaestranda afirma: “vos podés ingresar a
ciertos espacios en internet en donde podés hacer lectura de tesis... Pero una cosa es
leerla sola y otra cosa es que estés con alguien que es tu docente, tu guia” (linea 511 a
516).

De acuerdo a sus apreciaciones, es importante, como estudiante, escribir acorde a un
eje que se corresponda a los objetivos del trabajo de Tesis. Dado que cada estudiante
persigue objetivos siguiendo sus intereses, es importante que, al corregirlos, el profesorado
esté abierto a laréplica y discusion de esa correccion. En tal sentido, la entrevistada
demuestra inquietud; siente contradictorias las correcciones que hacen de su trabajo,
porque, en algunos casos, le quitan el sentido de lo que desea efectivamente lograr con su
tesis. Es por ello tan importante la apertura a negociar con el estudiante sobre lo que es
correcto o erroneo: “vos no podés modificar porque el profesor te dijo: ‘Cambie este
objetivo por este’, sino que te tenés que sentar y decir: ‘Este objetivo, asi planteado: ;Va a
tener razon con mi trabajo? ;Es lo que estoy buscando en mi trabajo?’ Porque si no estoy
haciendo lo que mi profesor quiere, no lo que yo quiero hacer” (linea572 a 576).

La entrevistada refiere a la retroalimentacion docente personalizada como una
estrategia que favorece la practica de escritura: “fuve correcciones con devoluciones que
son sumamente gratificantes, porque de eso se trata, de que te den una devolucion con el
error para que no lo sigas cometiendo”. No obstante, también plantea la necesidad de que
estas correcciones sean precisas y claras: “sirven, sirven porque te cambian y... pero cuando
ya te subrayan un monton decosas no sabes cudl es lo que tenés que modificar o por qué...

Si no te especifican...” (linea 365 a368). La estudiante realiza comentarios de ese estilo, lo
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cual refleja la importancia de dar a conocerun error de forma especifica; las generalizaciones
dan lugar a la confusion: “si me plantean un error yo siempre les digo que me enriquece,
me enriquece porque, a veces, no es porque uno no se ve las falencias, pero te sirve para
ver donde las cometiste, viste... y para modificar”. No obstante, considera que esas criticas
constructivas podrian realizarse en forma privada con cada estudiante. Esta respuesta lo
demuestra: “no sé si me siento capacitada para recibir criticas constructivas masivas,
porque viste que cuando uno esta endeble... Te molesta todo... O sea, te angustia, te hace
cosquillas, y no me siento capaz de estar con la fortaleza como para recibirla. Entonces,
me quedo como con una distancia, como que me preserva...”. En su caso personal, las
correcciones de trabajos, realizadas de forma colaborativa frente a sus compafieros la
incomoda; el miedo a recibir una critica inhibe su participacion en la clase (linea 416 a
427).

Por otra parte, plantea una demanda a nivel didactico y curricular; “;Por qué vos no
vas dando los seminarios y cada uno te va dando un enfoque para orientarte? Eh...
Entonces, te va habilitando esa escritura...” (linea 525 a 526). Comentarios de este tipo
son recurrentes en la entrevista: “vas acreditando con una liviandad increible... Y cuando
llegas a esta etapa, esa liviandad, ese espacio de confort se perdio... Entonces, yo creo que
ahi esta un poco el choque...A lo mejor los otros seminarios deberian tener otro enfoque...
eh... o que te digan desde el primerdia: ‘Bueno, a ver... Acd hay que empezar a construir
un trabajo hasta el final...” No que en los dos ultimos momentos donde vos tenés que
preparar tu tesis te encontrds con que... lo estoy devaluando, porque vos podés hacer tu
trabajo final con el primer seminario... trayéndolo desdeahi (...) después vos lo llevas a tu
tema especifico, porque vos vas sumando la riqueza de lo que fuiste aprendiendo, eso si. Y
tiene que ver mucho con uno también”. En este sentido, la entrevistadaalude a la necesidad de
establecer un mismo criterio o enfoque para evaluar, proponiendo al cuerpode estudiantes
pensar en perspectiva e ir adecuando el material pertinente a la Tesis final (linea 308 a 318).

Ademas, refleja la importancia de un contrato didéctico al principio de cada seminario,en los
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que le den la posibilidad de trabajar con la problematica de sus tesis cuando sea pertinente.
En el mismo sentido, explica: “hay seminarios que podrian ser un poco mds acotados o...
que también ya tengan un sustento para poder desarrollar... Si bien uno sigue un
lineamiento en los trabajos, viste...” (linea 49 a 52).

De acuerdo a sus concepciones, la entrevistada afirma que escribir le ayuda a
organizar el pensamiento y aprender. En particular, refiriéndose al momento posterior a
escribir: “leo a lo queescribo; es como un auto-andlisis, me veo reflejada en lo que escribi
o no... JEs eso lo que yo tengo que decir? O ;Qué cosa me tengo que replantear con lo que
escribi?”’. También entiende ala escritura como una practica orientada a un lector: “yo tengo
que sentarme con lo que escribi, nodarlo por hecho que esta bien y que todos lo entienden”.
La maestranda refiere a la dificultad de esta cuestion, lo cual le impide pensar que
escribir es una accidén creadora, productora de conocimiento: “/lega un momento en que
vos decis: “uuufa che”... Eh, no veo creatividad, realmente”. Por ende, mas que escribir
textos académicos, disfruta de otras narrativas, como la poética: “para mi escribir es
pasional; entonces... Pero cuando tengo que escribir asi libremente es mi pasion” (linea
733 a 742).

En cuanto a la escritura de su tesis, la maestranda afirma: “No sé si puedo cumplir
con tantas exigencias a la vez. Y ... no, porque no me guste, es un desafio y lo voy a hacer”
(linea 247a 248) (...) “no deja de ser una responsabilidad para uno tener que entregar un
trabajo con lo quese requiere” (linea 66 a 68). En sus enunciados, demuestra autoexigencia
y perfeccionismo en cuanto a la entrega de trabajos: “yo a mi edad no quiero entregar un
trabajo que no sirva, que... Yo no me quiero sentir mal tampoco conmigo... Esto para mi
es un desafio personal” (linea 59 a62)) “Yo no quiero caer en la chabacaneria de decir:
‘Bueno, si, lo hacemos, ya esta... me siento, escribo’... Ponele cualquier cosa y se lo
mandas, y bueno, no... Y no...” (linea 439 a 442). Estas exigencias reflejan vergiienza ante
el error y miedo a frustrar un logro; al negarse a hacer una entrega parcial del Plan de Tesis

demuestra entender a la escritura como un producto acabado.
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Asimismo, los errores que tuvo y las correcciones contribuyeron a autopercibirse
como consumidora del conocimiento; mas que producir la maestranda alude al hecho de
leer para transcribir. Estas concepciones generan inseguridades y ansiedades a la hora de
escribir. La entrevistada evidencia esta cuestion al plantear: “nos toman como docentes y no
como estudiantes; nosotros estamos haciendo una carrera para aprender, por mds que ya
somos profesionales y somos docentes desde hace muchos anos, sino... Todos tendriamos
20 tesis ya hechas”. Aqui se hace explicita la necesidad de sistematizar practicas de
ensefianza de la escritura y dejar de apelara la autonomia estudiantil para escribir un
trabajo. No obstante, se evidencia su autopercepcion desde el lugar del no-saber (linea 452
a 458). Al respecto, la maestranda expresa: “sabes que lo tuyo es una porqueria, porque es
asi... Uno sabe... Yo cuando presenté el Plan de tesis anterior, que, si bien era un bosquejo,
vo sabia que habia falencias, y sabia que lo habia hecho como cuandovos llegas al semdforo

distraido... ;Y frenas justo de golpe? Asi lo hice” (linea 239 a 243).
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Entrevista M2: 01/12/20

La entrevistada es médica generalista y de familia, actualmente ejerce su profesion
en un centro de salud de atencidn primaria desde el 2007. A su vez, es docente en la Facultad
de Cienciasmédicas desde el afio 2011 e inicid a la maestria en el afio 2018.

En cuanto a su experiencia como cursante de la maestria, la entrevistada afirma
que, al ingresar no sabia escribir. La maestria le fue dando elementos para ejercitar la
escritura, porque, segun sus percepciones, practicar es aprender. El hecho de que se exija
terminar cada seminario con un trabajo escrito grupal o individual fue lo que la impulsé a
aprender a escribir. La entrevistada reconoce como logros a aspectos relacionados a temas
especificos en el campo de lasciencias de la educacion: “fueron todos ejes y conocimientos
nuevos, no desarrollados por mi; noes que viste que vos tenes ya una base previa”. A su
vez, refiere a estrategias discursivas que pudo adquirir en la maestria; por ejemplo, la
practica de contrastar teorias educativas (linea 32 a 36).

Se refirid a que, si bien habia estudiado temas relacionados a las ciencias sociales, a
niveldiscursivo existen diferencias que requieren otra preparacion. La entrevistada afirma:
“No es la misma preparacion del médico que de un psicologo, trabajador social... para
todas esas cuestiones me parece que tienen otra preparacion” (linea 36 a 38). Sefiala que,
en las ciencias dela educacion se estudia de otra manera porque existen diferentes puntos de
vista sobre un mismo tema. Es decir, referirse a una cuestion puntual requiere el abordaje de
autores que la estudien; porlo tanto, se debe leer y analizar fuentes de informacion para
sintetizarlas, poniéndolas en relacion y parafraseando las teorias y diferentes posturas:
“Ustedes estudian autores, eh... y a lo mejor, hayque leer mucho para sacar un poquito. O
sea, uno esta acostumbrado a otras cosas... A libros o revistas que van a lo mds concreto...
pero esto es otro formato, otra forma” (linea 43 a 45).

En otros términos, la entrevistada expresa: “no es exacto... no es... ustedes no son
uno mas uno dos, nosotras tampoco, pero igual... Es distinto, dos infraestructuras de

pensamiento” (linea 49 a 50). Para ejemplificar, menciona que para escribir el primer
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trabajo le pidid ayuda a su hija por su experiencia en esos temas: “ella conocia los autores,
pedirle ayuda... como lo enfoco, cudles la idea” (linea 142 a 145). A su vez, plantea que las
lecturas para cada trabajo demandaban un tiempo con el que no contaba (linea 291; 310 a
311). Al hablar de sus estudiantes, afirma que la practica de escritura en medicina
presupone un aval cientifico con un nivel de rigurosidad tan alto que no requiere que el
estudiante se posicione como autor al escribir. “No le hacia ahondar muchoque escribieran
ahi la cuestion del marco tedrico porque se iban todo a lo que ya se sabe... ;Qué es

9

diabetes? Bueno, la diabetes es esto”. Sus estudiantes debian identificar problemas
para contribuir con posibles soluciones: “que a lo mejor pensaban cuantos pacientes
diabéticos hay, ;Tienen los controles? ;Se hace educacion para la salud? Viste, a
otro enfoque, y, bueno,haciendo ellos” (linea 353 a 367).

La entrevistada afirma haber tenido dificultades a la hora de escribir; las cuales la
instaron a identificarse con una estudiante, percepciones que le generaron inseguridades al
escribir:“como estudiante, sentis que te falta, que no sabes si esta bien, a la vez de que uno
tiene la vergiienza, o sea, mds seriedad... No es que te da lo mismo que te vaya bien o mal,
el respeto” (linea 53 a 56). También reconoce la misma sensacion al tener que realizar
entregas parciales de un escrito: “te da verguenza lo de uno, como borrador, de
hecho es un borrador y estoytrabajando... le dije que tengo que hacer correcciones”
(linea 275 a 278). Asimismo, al percibirseestudiante y pasar esa situacion, experimentd la
necesidad de demostrar, lo que genera empatia con sus estudiantes (linea 64 a 67). La
entrevistada ejemplifica con dificultades de indole técnica que debio atravesar: “no sabia
armar las normas APA, no podia imprimirlo... Entonces, me llevé la compu para
imprimirlo cerca de la facultad y no estaba con las normas APA, se me desconfiguro”. Esta
cuestion le impidié imprimir el trabajo, lo cual debid aclarar al profesor de laasignatura,
debiendo demostrar para acreditar a través de un trabajo: “no lo pude imprimir, y le dije:
‘Profe, se me paso, la tengo aca, pero se me desconfiguro’ (...) El demostrar... Digo, ‘Uy,

me parezco a mis alumnas’. O sea, fue enriquecedor en los dos aspectos: como docente y
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como estudiante”. (linea 57 a 67).

Mas alla de esas cuestiones de indole técnica, reconoce a la escritura y expresion en
si como una gran dificultad: “Me cuesta y me sigue costando, la cuestion de la expresion,
asi... Losmédicos no sabemos escribir’ (linea 71 a 72). Una de las dificultades que reitera
la entrevistada fue la intertextualidad, el didlogo entre autores que la escritura de trabajos
requiere y la introduccidn de su voz como autora de un texto. Al hablar sobre una consigna
docente, la entrevistada lo confirma: “no pude escribir cosas mias, pero igual fue un
ejercicio importante el de escribirlo o la idea, viste que, como que intentas y te quedas ahi”
(linea 136 a 137). Esta dificultad es mencionada de forma recurrente en la entrevista; es
decir, sus dificultades se basan en la reflexion, contrastar la teoria y la practica e introducir
su analisis de acuerdo al proposito delescrito: “Yo me escapo de las cuestiones personales
(-..) la ultima parte que era lo que a mi me parecia y demds, y yo puse como tres
renglones... Ah, me parece muy bien la comparacion y demds... Y no, tenia que
posicionarme: ‘yo, como docente, estando en la facultad a lo largo de esto...’, viste que,
como tres puntos... Y yo... muy sintético era... que no me di cuenta tampoco, viste... Eh...
‘0, yo con esto, porque yo necesito tal y tal, y... entonces ahi lo hice’” (linea 190 a 198).

Estas dificultades no la desaniman, entiende a la escritura como un proceso de
aprendizajey mejora constante: “fui aprendiendo, y todavia siento que me cuesta... Lo fui
aprendiendo, lo fui transitando a lo largo de aqui” (linea 73 a 74). En ese proceso de
aprendizaje, la maestranda hace referencia a dos factores externos estrechamente
relacionados que condicionaron el cursado y escritura este ano 2020: el tiempo y el
aislamiento social preventivo y obligatorio (ASPO), producto de la pandemia del COVID-
19. A nivel profesional pudo sentir la fuerte demanda socialque requiri6 su labor, pasando,
ademads por procesos dificiles a nivel personal: “afuera, como que el mundo se cae; fue
dificil mentalmente, a mi me han pasado cosas importantes, eh... pero... visteque transitar
la pandemia ha sido duro” (linea 234 a 237; 290 a 291; 310 a 311).

A pesar de las inseguridades que evidencia en su relato y las dificultades que fue
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atravesando, plantea que la maestria le permiti6 mejorar la forma de escribir: “fueron estos
dos arnios y medio, tres, estoy en un comienzo... Necesito... seguir haciendo, y es la idea”
(linea 91 a 93). Siguiendo sus planteos, el cursado de la maestria le permitié conceptualizar
sus practicas; es decir, un ejercicio de autoanalisis de su accionar docente: “le pude poner
nombre a muchas cosas que no sabia yo qué eran, eh... Me dio herramientas para mis
practicas, eh... en el ejercicio, viste; ponerle nombre a las cosas”. Es decir, fundamentar sus
experiencias como docente: “le pude ponerun nombre, pude entender un monton de cosas,
eh... Y bueno, ya con fundamentos” (linea 100 a 112).

En cuanto a la escritura de su tesis, refiere que, si bien le falta seguir ampliando,
esta terminando de redactar el Plan de Trabajo: “Hice, hice casi todo... eh... Un poco de
cada uno, tendria que desarrollar mas”. Reconoce como una dificultad la busqueda de un
director de tesis yla redaccion del aval institucional, obstaculos que pudo sortear con la
ayuda de una docente en lainstitucion (linea 271 a 275). A su vez, reconoce que el marco
tedrico y la busqueda bibliograficafueron aspectos que también le resultaron dificiles. No
obstante, destaca: “todo también por faltade tiempo y orientacion” (linea 310 a 311).

Con respecto a las practicas de ensefianza en la maestria, la entrevistada asegura
haber contado con orientaciones docentes en relacion a la manera en que debia realizar
un escrito, el formato en que este debia ser presentado y la organizacion de textos. También
alude a correccionesde su director relacionadas a la bibliografia, lo cual reconocié de gran
ayuda. Por ejemplo: “me dijo: ‘Te falta poner la bibliografia de la metodologia de
investigacion que utilizaste’ Eh... Queria seguir puliendo, viste que en toda esta semana
tenés para ir trabajando” (linea 283 a 289)

De acuerdo a sus planteos, no solo recibi6 orientaciones en aspectos estructurales de
la escritura, sino también devoluciones pertinentes con respecto a sus errores para superar
dificultades. Por ejemplo, la escritura de una resefia: “Eso de hacerle hablar, vos decis,
hacer hablar a los autores para vos es un ejercicio... A mi me costo hacerlos hablar...

Estaban mudos los autores (risas)... Eso me costo un monton”. Asimismo, recuerda una
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consigna en particular: “nos hizo hablar tres autores... Y, probabamos nosotros y los
autores estaban mudos... o... Habiaque describir... No sé si vos lo leiste: “Pulgarcita” y
no sé quiéen mas”. Segun la maestranda, esa consigna fue muy dificil, aunque las
orientaciones docentes fueron de gran ayuda: “yo le escribi el libro de Pulgarcita, y yo, al
revés, le tenia que dar vida” (linea 127 a 136).

Siguiendo con sus respuestas, en la mayoria de seminarios se realizan devoluciones
docentes. De hecho, valora la horizontalidad con la que se realizan las correcciones, en su
caso, leda tranquilidad a la hora de volver a escribir o empezar a hacerlo: “La cuestion del
trato, viste, de a colegas... Que eso te allana un monton, el hecho, todos valorizan tu
trabajo”. La construccion conjunta entre docente y estudiante fortalece la relacién
pedagdgica y didactica en una clase (lineal78 a 179). Algunas devoluciones se centran en la
escritura; la entrevistada relata la experiencia sobre una devolucién que la enriquecio y
marco profundamente: “quedé marcada, yo lo hice y cuando hice, bueno, conocia el Plan de
Estudios, entonces yo describia, describia, describia, puse poco de mi, y ella me decia:
‘Bueno, tu trabajo, practicamente es una... como que escribiste todosobre el curriculum, y
esto que escribiste sobre el curriculum de medicina... Y que eso se puede encontrar en la
web, esta escrito, falta lo tuyo’ ... Y era verdad, pero realmente, para mi era nuevo” (linea
183 a 188).

Por otra parte, refiere a devoluciones con respecto a las secciones que conforman el
Plan de Tesis, cuestion que implicé muchas confusiones a nivel grupal. Es importante que
el cuerpo docente también oriente en la escritura de los requisitos institucionales: “me
cambio toda la estructura que yo tenia de la metodologia de la investigacion, me la dio
toda vuelta... Esta vez, viste que bueno, que estd la cuestion del Plan de Tesis, pero sobre
la justificacion, la fundamentacion... Yo tenia otra estructura en la cabeza”. Siguiendo
con orientaciones para su tesis, la entrevistada afirma que la maestria facilité su relacion
con un director, “viendo en qué punto estaba cada uno, que dificultades tenia, oriento un

monton”. Al ponerse en contacto con sudirector, se sintié acompanada y habilit6 a un trabajo
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con un mayor nivel de especificidad “cuandose lo mandé a mi director me ayudo y ahora
cambié los objetivos y, eh... El Plan de Estudios, nosé, y me falta un poco mds, le mandé
como un pequerno avance’.

Un aspecto de las devoluciones docentes que le gustaria que fuera de otra forma son
los cambios en un escrito a ultimo momento, lo que se condice con la falta de criterios a la
hora de corregir. “Al principio: ‘Uh, si, esta todo bien’. Y después cuando estamos
terminando... ‘No, tenés que cambiar el problema’, ‘No, tenes que cambiar los objetivos’, y
lo que vos pensabas queestaba bien ya estaba mal” (linea 281 a 284). Por otra parte, también
refiere al exceso de cuestionestedricas y falta de una practica efectiva que ensefie a escribir
durante el cursado de un seminario. Por ejemplo, da a conocer una experiencia: “nos hizo
hacer la historia del arte, pero bueno, después de darnos toda la cuestion exponencial...
Bueno: ‘ustedes, con respecto a este tema (...)hagan la Historia del arte de tal cosa’... Y,
‘Uy, jQué es eso?’ Y ahi...” (linea 317 a 319).

La entrevistada menciona que la retroalimentacion y el comentario constructivo
conformanpracticas de ensefianza que favorecen la escritura de trabajos en la maestria:
“marcan el error bien, bien... De buena forma, ‘hubiese sido interesante que también
hubieses puesto tu mirada, ademds de lo que hiciste, tal y tal’ y te resalta: ‘Hiciste esto,
esto, esto...” Eh... La verdad que, mira, reconfortante” (linea 180 a 182). Las interacciones
entre docente y estudiante y correcciones son necesarias para mejorar su escritura porque
afirma pasar por alto aspectos importantes sin notarlo: “uno no se da cuenta... O sea, yo
estaba desubicada, desubicada en el buen sentido...(...) Necesitaba ese encuadre y ese
aporte, porque, como que uno va como un caballo limitado, y ellos te van abriendo el
conocimiento” (linea 298 a 211).

Por otra parte, alude a la dinamica de la clase como una cuestion de vital
importancia paraaprender a escribir. Las estrategias metodologicas que inviten a una mayor
dialogicidad en la clase, trabajo colaborativo y participacion estudiantil fueron un punto

fundamental en su propia mejora.En palabras de la maestranda: “el/ didlogo, el intercambio,
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porque no aprendo solamente de ellos,sino de mis comparieros también, de los aciertos, las
dificultades, la experiencia, el trabajar conotro es re importante” (linea 232 a 234). Esta
modalidad didactica se potencia si se utilizan recursos tecnologicos: “lo hace tipo Taller, y
sumado que ahora con las tecnologias como te hace participar” (linea 220 a 225). La
modalidad taller es una dinamica destacada por la estudiante como una forma de aprender
mejor. De acuerdo a sus percepciones, es importante que cada docenteinvite a participar de su
clase y planifique la colaboracidn entre pares: “la mayoria son expositivosy que hablan,
hablan, hablan, hablan, eh... Por ahi algun intercambio, eh... pero no es lo que sedestaca
en la mayoria de los docentes”. Al mismo tiempo, reconoce que un intercambio guiado y
provocado por un docente no es lo mismo a un intercambio espontaneo en la clase (linea
262 a 264).

El trabajo en grupo es otra estrategia metodoldgica mencionada por la entrevistada,
quien refiere a la riqueza que guarda la interdisciplinariedad a la hora de pensar un
problema en uno de los trabajos: “cada uno presento un problema, nos parecié mas rico
ese y aplicamos ese, eh... A la vez, viste que te tenes que sumar a otro y tomar”. El
momento de la exposicion oral guarda una enorme riqueza para aprender de sus
compaiieros: “hicimos en grupo y que lo presentamos... La cuestion de lo oral, viste... En
la ultima materia, hacer la presentacion de cada uno, uno va aprendiendo del otro... Es un
ejercicio importante” (linea 157 a 171).

El afio 2020 desafio al cuerpo docente a ensefiar a través de pantallas y resultaron
fructiferas experiencias a partir de alli. La entrevistada halaga a docentes que invitan a que,
como estudiante, tome una posicion activa en la clase: “tuve que agarrar el celular... Viste
que tenés quetrabajar con dos cosas y no tenes la computadora porque tenes que ir viendo
el campus y, a la vez, escribiendo, eh... La verdad que es un arte como enseria”. Por el
contrario, reconoce que las clases expositivas son contraproducentes: “7Te imaginds si uno
todo un dia de trabajo y cuestiones,y escuchar... Escuchar, escuchar, digo... ;Y esto vine a

aprender? Viste... No me parecio, pero después me fui adaptando”. A su vez plantea: “Me
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llamo la atencion eso, que la metodologia... eh... era muy convencional” (linea 213 a 219)

Otra practica que, de manera auténoma, favorecio la escritura de su tesis fue la
busqueda bibliografica de materiales abordados en cada seminario, junto a otras tesis de
maestria: “busque afuera, en cuanto a bibliografia, por ejemplo, solamente la lectura de
otras tesis, para ver como la encaraban y demas; eso me sirvio” (linea 312 a 313). No
obstante, reconoce las dificultades quetendra en la escritura de su tesis, reconociendo a la
orientacién como una condicion necesaria en ese proceso. “Es larga la carrera y es corta a
la vez... Son muchas horas, pero tampoco alcanza... Es un ambito, no sé...” (linea 321 a
322).

Asevera que su carrera de grado no le dio las herramientas para escribir trabajos
en la maestria y reconoce que la asignatura metodologia de la investigacion en el plan de
estudios actual (aprobado en el 2001) contempla una mirada mas integrada de los
problemas. No obstante, ella serecibid con el plan anterior (declamado en 1998). Como
estudiante en su carrera de grado afirma haber escrito muy poco: exdmenes escritos,
multiples choices. Plantea que, si bien obtuvo mucho material de lectura, la practica de
escritura fue escasa: “el ejercicio de hacer recetas tampoco, la aprendi después... No, en la
Facultad privada yo habia dado clases y le ensefian, bueno, a confeccionar la receta... No,
no... Mi plan poca practica, mucha teoria” (linea 388 a 391).

Como docente en su carrera de grado alude, principalmente, a la escritura de
consignas. Menciona actualizaciones que fue impulsando en trabajos practicos de sus
estudiantes: “lo que les proponia a ellos es ver un problema sentido por el equipo (...)
Armaban solos sus herramientas de busqueda de informacion...A lo mejor usaban fuentes
secundarias, las planillas u otros registros o elaboraban ellos después cuestionarios,
entrevistas, y, eh... le hacia hacer ese ejercicio(...) les decia que, bueno, que le pongan un
titulo, el planteamiento del problema, los objetivos”. Segun sus deliberaciones, esta practica
fue fructifera, tanto para el grupo de estudiantes como parael centro de salud en el cual se

insertaban, al permitirles intercambiar opiniones e identificar problemas frecuentes con
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mayor profundidad (linea 353 a 371). Posteriormente, invitaba a sus estudiantes a
reconocer sus fortalezas y debilidades a lo largo del trabajo, una especie de autoevaluacion
para que valoren lo efectivamente realizado “porque a lomejor ellos hicieron todo un
planteamiento teorico ;Como hacer esto? ;Pensamos esto? Tales caracteristicas tiene el
centro de salud y demas, pero no consiguieron los datos” (linea 377 a 381).

Al preguntarle por la modalidad en que evalia a sus estudiantes, constatd la
existencia de examenes finales orales; a su vez, mencioné la importancia de hacer una
evaluacion formativa, gradual y participativa de forma escrita. Se refiere a dificultades para
corregir un trabajo final de forma escrita: “yo entiendo, como a mi, a ellos les cuesta
escribir y, alomejor, estuvieron un monton para poner algo y no se lo podeés tirar”. Por lo
tanto, realiza las correcciones a sus estudiantes de forma oral, que luego podran modificar.
Una problematica que comenta la entrevistada es el plagio, muchos recurren a trabajos
realizados previamente por otros estudiantes(linea 445 a 447; 451 a 454).

Si bien menciona a estrategias metodoldgicas que impliquen una actualizacion
constante, como: identificacion de problemas, realizacion de investigaciones e invitacion de
especialistas a su clase, plantea que esos aspectos no se materializan en el programa de la
materia o plan de estudios de la carrera. La entrevistada afirma: “fendriamos que dar esto y
esto al alumno, pero no ponen objetivos... Por ahi se van en mucho, en demasiado...
Entonces, todo es importante (...) habria que tener bibliografia obligatoria y bibliografia
ampliatoria” (linea 422 a 426).

Siendo estudiante de posgrado y docente de grado, la maestranda afirma que la
escritura lepermite organizar el pensamiento y aprender; en primer lugar, escribir le ayuda a
“aterrizar”: concretar una idea, en segundo lugar, la practica de escritura es habitual para
una efectiva transposicion didactica y apoyatura visual en sus clases a cargo (linea 462 a
465).

A lo largo de la entrevista, la entrevistada demostr6 entender a la escritura como un

procesorecursivo: “lo vas puliendo y lo vas mirando de otra manera, lo que pensas que estd
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bien despuéslo querés cambiar y todo eso... pero inicialmente estaba bien” (linea 279 a

(13

280). Esta practica requiere, por un lado, un perfeccionamiento de forma constante “e/
perfeccionismo... Que uno quiere hacer mejor, mejor, y que falta... pero bueno...” (linea
305 a 306). Por otro lado, que la persona se auto-perciba como autora de un texto, aspecto
en el que la entrevistada demostro tenerinseguridades y dificultades. No obstante, demostrd
optimismo al comprender al error como un medio de aprendizaje, lo que demuestra el deseo
de seguir aprendiendo.

Por otra parte, al referirse a las practicas de escritura informal que efectivamente
lleva a cabo, destaca que necesita escribir para estudiar y aprender: esto es, hacer esquemas,
escribir definiciones y marcaciones para luego volver y retomar. Esta practica revela a la

escritura como una herramienta epistémica, medio que le permite adquirir conocimientos

(linea 333 a 335).
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Entrevista I1: 02/12/12

En cuanto a su perfil profesional, el entrevistado es ingeniero en sistema, recibido
en la UTN en el ano 2002. A su vez, es docente en la universidad e institutos privados: dio
clases en lacarrera de ingenieria industrial, llevo a cabo reemplazos y luego decidio empezar
la maestria en elafio 2009 para encontrarle un fundamento a aquello que decia y hacia. Tras
la acumulacion de trabajos sin presentar y seminarios que no llegaban a concretarse,
decidio dejar de cursar el posgrado. No obstante, decidio retomarla a posteriori, cursando
seminarios en dos cohortes distintas, una de las cuales con ingresantes de 2018.

En cuanto a la escritura de trabajos en la maestria, reconoce haber tenido
dificultades ala hora de sintetizar un escrito y dar por finalizado un trabajo en un primer
momento, cuestion quese potencio debido al escaso tiempo con el que cuenta para dedicarse
a redactar un texto. Segun elentrevistado: “Me cuesta, ahora, encontrar el tiempo mas que
antes... Antes tenia tiempo, antes me costaba decir bueno: ‘Hasta acad’, lo entrego... Ese es
el gran problema de entregar el trabajo,como que me quedaba la obra inacabada’ (linea 97
a 106). De hecho, reconoce haber abandonadola escritura de muchos trabajos por sus deseos
de obtener un producto “perfecto”: “después en la practica creo que dista de la perfeccion,
re lejos, pero como que es el sentimiento de decir: ‘Bueno, entrego algo lo mejor logrado
para mi contexto’” (linea 28 a 32).

Al plantear esa idea se remite a dos cuestiones: en primer lugar, el deseo de que su
escritoesté lo suficientemente bien: “no entregar algo para safar”. En segundo lugar, la
observacion a sus compaifieros de la maestria: “yo veia que otros comparieros iban al palo,
v, bueno: decian A y cumplian el A; lo entregaban y listo, otro seminario”. Esta
autopercepcion lo impulso a identificarsus debilidades e implicarse en nuevos propositos al
retomar la maestria (linea 32 a 36). En palabras del entrevistado: “tratando de romper la
inercia de lo que soy... De esto que te decia recién, de tratar de cumplir, okey, entrego el
trabajo, cumplo y le doy para adelante” (linea 50 a 53). Es por ello que plantea, de forma

recurrente, la obligacioén de escribir como una condicion a priori para efectuar esta practica:
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“Una cuestion que me parecio buena (...) es poner presion sobreel maestrando para decir
okey, hay una fecha limite y que generalmente son quince o treinta diasdespués” (linea 106
a 108).

A pesar de reconocer sus dificultades al respecto y la importancia de entregar los
trabajos en la fecha pautada de antemano, plantea que ain debe entregar un trabajo después
de cuatro meses de haber cursado el seminario correspondiente. “Hice el taller, la
presentacion, tengo escrito el 90% del trabajo... Me falta ese redondeo para entregarlo,
por mds que vengan correcciones” (linea 298 a 303). El entrevistado percibe a la escritura
como un proceso de mejora continua, lo cual posterga su decision de dar un cierre y un
sentido al trabajo. El entrevistado afirma: “es un punto que tengo que erradicar y que me
vuelve a pasar otra vez... y que me parece que es bueno hacerlo saber al resto para que no
caiga en la misma problematica” (linea 308 a 310). Convertiral proceso de escritura en un
producto coherente es una condiciébn necesaria para entregar un trabajo; es por ello
necesario un constante andamiaje y acompafiamiento docente desde elcomienzo.

Tal como mencionamos, el cursante postergaba la entrega de trabajos con la idea de
re- trabajar su escrito de forma constante para mejorarlo (linea 97 a 106). Afirma que el
cambio es progresivo, con la practica se va adquiriendo un vocabulario especifico de las
ciencias de la educacion, reconocer autores e identificar recurrencias tedricas de un
seminario a otro. Integrar conocimientos y complementar con otros seminarios fue un
ejercicio realizado de forma autéonoma por el estudiante: “Trabajan a lo mejor al mismo
autor, pero en otro ambito en otro aspecto, otra mirada o a lo mejor como
complementariedad... Entonces, vas integrando conocimientos de unoy otro seminario”
(linea 265 a 270).

A su vez, refiere al establecimiento de relaciones entre teorias como un logro al
escribir untrabajo, tanto en la maestria como su carrera de grado. En su carrera realiza esta
practica de formafrecuente (establece relaciones haciendo festing entre mecanismos que no

funcionan y deberian hacerlo) por lo tanto, no le resulté una dificultad hacer un proceso
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analogo con las teorias educativas (linea 82 a 86).

En su relato hace visibles dificultades con respecto a sus propias producciones: “vos
velasmi trabajo y habia un monton de informacion y toda... pum, pum, bloques muy brutos
y decis: “Ché, esto va con esto...”, algunos comentarios en amarillito, en rojo”. Si bien la
idea principal estaba, siempre le faltaba un poco para darle un final con una impronta y
estética. A pesar de encontrar puntos en comun y diferencias entre las teorias, las
dificultades subyacentes se basabanen que “quede lindo y leido, entregable y consistente”;
esto implica ensamblar las ideas de formacoherente y organizada. Entonces, el entrevistado
reconoce: “esa vuelta de rosca es la que siempreme estd faltando para entregarlo en tiempo
v forma” (linea 97 a 106).

En relaciéon a lo mencionado anteriormente, el estudiante alude a la accion de
sintetizar una idea como una gran dificultad: “formar una especie de croquis en la
cabeza y después poder plasmarlo en la escritura”. De esta manera, su produccion escrita
se componia de una gran cantidad de parrafos sin un hilo conductor que dé coherencia a sus
ideas. Al respecto, elentrevistado justifica: “son pequerios quantums de decir: ‘Tengo una
horita acd, leo un poquitito,leo una pagina, un parrafo...” Entonces, se entrecorta mucho”
(linea 76 a 79)

Su conviccion de seguir mejorando la escritura de un trabajo, lo impulsa a postergar
el cierre del mismo. Esta cuestion se dificulta ain mas con el paso del tiempo: “después,
esa integracion cuesta mucho mds, porque ya viene cortada, digamos... No es un texto de
principio afin”. Con esto se refiere a la importancia de la organizacion a priori para dejar
explicitas las razones por las que establece determinadas relaciones: “después tenés que
pasar a otro y tenés que acordarte del otro para... y sino agendas las ideas como para
después re-trabajarla, es como quecuesta un poquitito por ese lado” (linea 80 a 83).

Al poner en relacion diferentes teorias en el ambito de lo social, siempre se debe
perseguirun objetivo en la escritura: encontrar la idea principal que aune diferentes corpus

tedricos para darle un sentido a lo que se escribe. De acuerdo al entrevistado, el hecho de
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que existan diferentesideas para analizar y contrastar complejiza a la practica de escritura
en las ciencias sociales: “lo lees asi, como, en el llano y parece que como que no te dice
nada o te dice lo mismo que las tres o cuatro paginas previas. Es decir, estas hablando de lo
mismo, digo: ;A donde esta la diferencia? Y eso es lo que a mi mas me cuesta” (linea 87 a
92).

De acuerdo a sus percepciones, su carrera de grado no le brind6 las herramientas
para escribir trabajos sobre educacidn; al respecto, alude que existen pocas materias del
ambito social, por ejemplo: Ingenieria y Sociedad, asignatura de primero en la que no se
escribia demasiado (lineal51 a 156). También menciona una materia electiva: metodologia
de la investigacion, en la cual, mas que ponerlos en practica a través de la escritura,
aprendio diferentes enfoques teoricos. Por lotanto, reconoce: “el tema de la escritura no es
un fuerte que nosotros trabajamos... Si no lo nuestroes mds escribir de forma técnica; eso
me costo muchisimo” (linea 59 a 63).

De hecho, plantea las dificultades que atraves6 en ese proceso en relacion a la
terminologia especifica e intertextualidad, sumado al ejercicio de sintesis de una idea
principal luego de haber realizado muchas lecturas. En este sentido, afirma: “Te tira
informacion, pero, en volumen de informacion, de autores, de aros, de... Y palabras
técnicas de su ambito, del ambito social, del ambito del curriculum”. En un principio,
reconoce haber perdido el sentido en la escritura de un tema: “Al principio decis... ‘Che,
Jtanto gre gre para decir Gregorio? ;Como es la historia?’; digo, lo nuestro es mds: uno
mas uno dos... No es que el uno es redondeado a la punta con una base... No, uno mas
uno, listo... No es que... ;Como el uno? No importa, es uno”. Luego de un tiempo,
comprendid que esas diferentes formas de expresion son las que dificultan la practica de
escritura en su caso, “esa diferencia fue, para mi lo que me marca el trastabillado del
poder escribir y lograr algo que el docente estaria esperando de mi” (linea 63 a 72).

En relacion a la Tesis, el entrevistado afirma encontrarse escribiendo el Plan de

Tesis. Unadificultad mencionada al respecto fue la delimitacion de lo que se debe escribir en

203



cada seccion enla nueva circular (2020), en particular: la justificacién y fundamentacion:
“siempre lo tengo que volver a leer, justificacion y fundamentacion... No sé cual es la
diferencia, para mi es lo mismo...O... otra vez, tan fino es que, para mi es lo mismo” (linea
466 a 470).

De acuerdo a sus planteos, sus deseos son empezar a escribir un capitulo luego de
haber cerrado y entregar la escritura del Plan: “queria cerrar, otra vez, el Plan de Tesis, y
que me quedelo mejor acomodadito y poder ser pragmdtico y entregarlo”. Sus propdsitos
conciernen en tomar nuevos autores, leer otros libros y articulos y establecer relaciones
pertinentes. Con ese fin, se refiere a la importancia de programar tiempos y plasmarlos en
un calendario; no obstante, tambiénreconoce su inexperiencia en la escritura de una tesis y
dificultades que conlleva pautar tiempos precisos y adecuados a la actividad que llevara a
cabo (linea 433 a 442).

Esto le permite dar a conocer diferencias con el dmbito profesional en el que se
desempeiia: “cuando se da Proyecto, las estimaciones de tiempos... Eso es un punto
importantisimo... Y es muy importante haber tenido experiencia o haber preguntado a
alguien que tenga experiencia”’. En este sentido, hace explicitos sus pensamientos a la hora
de programar un calendario en las ciencias de la educacidn, planteando las dificultades que
esto conlleva para un estudiante proveniente del campo de la ingenieria: “Decir: ‘Che,
relevamiento bibliogrdfico ;Cudnto me lleva?’ ‘Y, que se yo... Nunca lo hice, entonces, no
te puedo decir si un dia, dos dias, quince dias, doscientos dias... No sé... le pongo una
marca’... Y te dicen: ‘No, pero como vas a estar... Es muypoco...’, ‘Bueno, no sé, les pongo
todas...’, ‘No, como vas a ponerlas a todas’... (visas)... Entonces,el no haberlo hecho nunca,
no tenes una heuristica para decir: ‘La ultima vez que lo hice me llevaron tres meses...
Bueno... pongo tres meses y después veo...” (linea 442 a 452).

Con respecto a su carrera de grado, es interesante otra analogia que plantea el
entrevistado en ese sentido; establecer relaciones entre diferentes teorias no fue una

dificultad en la maestria porque era una practica que realizaba constantemente en su
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carrera de grado: “estabamos acostumbrados en la profesion a relacionar cosas, a buscarle
el ‘pelo al huevo’ y ser... digamos, una tarea, una de las actividades de la profesion es el
testing... El testing implica encontrar huecos, falencias, relaciones entre cosas que no
funcionan y deberian funcionar”. Estas comparaciones evidencian, no so6lo diferentes
formas de comunicarse, sino también distintos aspectos relevantes y procedimientos a la
hora de efectuar un trabajo en cada disciplina (linea 84 a 89).

En la transicion del grado al posgrado menciona haber experimentado cambios en
su forma de escribir: “una vez que empezas a trabajarlo y empezas a reconocer palabras y
empezas a entender de qué se trata... Y después en un momento te largas a hablarlo vos”
(linea 185 a 189).El ingeniero afirma: “Ahora soy peor, porque no escribo ni en técnico ni
en social... Es como que me quedé en un medio”. De acuerdo a sus percepciones, aun
requiere ejercitacion: “para poder mechar, tipo: hablar dos idiomas; hablar chino
mandarin y castellano y hablar con uno y dar vuelta la cara y hablar con otro en el otro
idioma” (linea 160 a 162). En muchos casos, el entrevistado no le encuentra el sentido a un
escrito tan extenso (se condice con su dificultad para sintetizar, encontrar la idea de
sintetizar): “al principio como que suena, como que parece que unafrase, con una palabrita
estiran y estiran y hacen un...” (linea 182 a 185). Si bien reconoce las diferentes formas de
escribir de acuerdo al contexto en que se circunscribe un trabajo, persiste una nocion
fragmentada de lo que implica escribir. Un género discursivo se destaca por ser mas extenso
que otro; no obstante, la cantidad de palabras no es la Unica caracteristica que los
diferencia. La extension de un producto escrito o cantidad de autores mencionados no
garantiza claridad a la horade transmitir esa idea (linea 161 a 170).

Como estudiante en su carrera de grado, afirma haber escrito exdmenes, para los
cuales necesitaba hacerse un diagrama para estudiar. Este debia contemplar los temas
principales con loscontenidos, las unidades y observaciones. En materias que demandaban
otro tipo de escritura (como ‘“Andlisis matematico™) orientada a la practica, dividia una

carpeta en la que organizaba apartados de acuerdo al ejercicio, ya sean ecuaciones,
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teoremas, entre otros. A su vez, planted6 no haber participado de congresos porque no se
ensefaba a investigar cuando curso la carrera. Con laactualizacion del plan de estudios, los
estudiantes comienzan a conocer metodologias de la investigacion, e incluso insertarse en
una, desde tercer afio. Hoy en dia se pretende incorporar estudiantes a la investigacion
desde sus primeros pasos en la carrera, los estudiantes de ingenieria en sistema participan de
convocatorias, paneles en donde explicar trabajos de otras personas (linea505 a 529).

Como docente en su carrera de grado, ha redactado una gran cantidad de
materiales: “hice el primer manual, el primer tutorial, el primer ejercicio, la primera clase,
eh... La primera organizacion, la primera planificacion”. Con respecto a la ultima
produccidn escrita, afirma presentarla cada afio, en donde se explicita el contenido y la
forma en que ese contenido sera ensefiado, la metodologia de evaluacién y su relacion con
otras materias del plan de estudio. Mas alld de las planificaciones anuales, escribio
propuestas para organizar cambios en las correlatividades, en las que debe fundamentar la
razon por la que agregd un contenido y decidid que determinada materia sea (0 no) su
correlativa. También redacta consignas con ejercicios de practica, ejercicios de examenes,
informe a entidades superiores, protocolos para rendir examenesy proyectos dentro de la
catedra en que se encuentra: “hacia un evento que se llama: ‘mini charlas tecnologicas’;
entonces, todos los anios hacia este evento con ponencias de chicos que la habian cursado
o estaban cursando”. Por ultimo, expresa que, como coordinador de una nueva carrera
creada en el afio 2020, debié fundamentar y escribir en un croquis para reconocer los
requisitos que deben tener los docentes: qué lenguaje serd el adecuado, como relacionar
materias, entre otrascosas (linea 531 a 568).

En su carrera de grado evalia a sus estudiantes de forma constante: hay tres
parciales individuales, dos trabajos practicos grupales y actividades, las cuales deben
resolver en maquinas que los evalian y les da un feedback dia a dia para una mejora
progresiva. En las evaluaciones formales a nivel grupal se debe elegir un tema e investigar

sobre eso, a partir de lo cual se evalia la oratoria, la forma y profundidad con la que

206



trabajaron el tema, el recorte, innovacion y relacion con otros topicos. En adicion, otros
criterios se basan en evaluar el vocabulario con el que expusieron (las palabras técnicas que
incorporan) y la forma en que lo diagramaron para darlo a conocer: el texto escrito, los
graficos utilizados o cuadros para resumir informacion: “evaluamos esa parte de la
oratoria, de la forma de exponenciacion, de la forma de comunicacion bdsicamente en
general” (linea 581 a 598).

Otro trabajo grupal implica una progresion constante; a lo largo del afio se agregan
componentes para desarrollar un sistema: “lo que evaluamos ahi es la incorporacion de
todo lo que le vamos diciendo de las distintas unidades, y si van cumpliendo esos requisitos”.
Se considera el logro de competencias con valoraciones que se tienen en cuenta al
momento que realizan la defensa del trabajo. Con el fin de que todos los integrantes del grupo
trabajen de forma efectiva, sondean a cada estudiante haciendo tres entregas parciales previas al
producto final, lo que les permite ejercitarse para la defensa final. Alli deben entregar el trabajo
completo junto a un informe escrito; mas alla del trabajo en si, los criterios de evaluacion
contemplan la forma en que comunicaron ese trabajo (linea 598 a 613).

Las evaluaciones individuales son escritas: hay veinte preguntas en las que deben
hacer un desarrollo conceptual, escribir o interpretar codigos, para lo cual resultaron
fructiferas las herramientas virtuales. El entrevistado también alude a la modalidad de
examen en maquina, en el que rinden en base a una consigna en la que debian escribir
codigos para desarrollar un nanosistema. Es en ese examen donde los estudiantes que no
trabajaron a lo largo del afio empiezana tener problemas (linea 613 a 645).

Asimismo, asegura que, junto a profesores de la catedra pretenden que cada
estudiante pueda desenvolverse de forma auténoma. Es decir, orientan para que puedan
identificar errores y resolverlos por si mismos, explicando que apareceran nuevas
tecnologias y otros lenguajes de programacion que deberan estudiar y entender (linea 669 a
675).

En lo que respecta a las practicas de ensefianza de la escritura en la maestria, el
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estudiante afirma haber tenido orientaciones de escritura por parte de docentes y, a la vez,
reconoceel rango de autonomia que debe tener en ese sentido. De acuerdo a lo planteado por
el entrevistado, cada docente tiene una impronta al ensefiar: “algunos te allanan el camino,
por decirlo en criollo...diciendo, bueno, como estructurarlo, como facilitar que vos llegues
a buen puerto a nivel de escritura, eh... y otro es como que asume que vos lo manejas, es tu
responsabilidad poder hacerlo”(linea 217 a 223).

Por un lado, asegura que existen docentes muy graficos a la hora de explicar, lo cual
impulsan a escribir un trabajo, por mas dificil que sea en la practica solitaria: “Después
cuando tepones no... Te cruzas con un monton de piedras en el camino, que decis no... A
ver... ;Como hagopara que me salga facil como ella?” (linea 212 a 216). Por otro lado,
otros docentes dejan libradaesa cuestion al estudiante: “depende de vos ahi que grado de
manejo tengas en la escritura que...puedas llegar a ese buen puerto”. Esa autorregulacion
depende de muchos factores para ser efectiva; el entrevistado hace alusién al interés (o no)
por el contenido a abordar en cada seminario.Es decir, los temas que le gustan lo impulsan a
escribir; por ejemplo, aquellos relacionados a las tecnologias educativas y multimedial. Por
el contrario, la practica de escritura se dificulta en mayor medida en asignaturas como
curriculum y filosofia; los contenidos que no se corresponden con susintereses lo impulsan a
postergar la practica de escritura. El entrevistado comenta: “decis, ‘okey, este tipo ;Qué
estd tratando de decir?’... Y, empezar a reelerlo y decir: ‘che, otra vez: no, lo voya leer
mariana porque hoy no tengo la materia gris y no entiendo esto... No estoy terminando de
cerrar la idea™ (linea 221 a 235)

Ademads, menciona que, en muchos seminarios, se establecido un contrato didactico
con la forma en que los temas serian acreditados; de ser escrito, referir al objetivo del
trabajo escrito y plantear un esbozo de la manera en que debe abordarse para cumplimentar
con la consigna (linea 108 a 114). Asimismo, explicita que el afio 2020 tuvo sus
particularidades, por lo cual muchos debieron modificar sus propositos de trabajo y re-

organizar algunas cuestiones para adecuarlas a la modalidad virtual. El estudiante comenta:
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“al inicio, por ejemplo, algunos seminarios... Yo le preguntaba desde la clase uno; digo,
‘Como se aprueba?’ ‘Un trabajo..." ‘Bueno, ;Cudl es el trabajo? ;Cudl es la consigna
del trabajo?’ ‘Bueno, vamos viendo...’; digo: ‘No, necesito ahora(risas)’. Al respecto, hace
referencia a una cuestion que ocasiond malestares a nivel grupal. De acuerdo a sus planteos,
la propuesta de un seminario se fue modificando en el transcurso del mismo, lo cual generd
confusiones: “‘Che, me dijiste que era algo simple, que era esto...” Y después, la ultima
clase aparecieron un monton de cosas y diciendo, ‘che, ;No te parece que trabajamos un
monton? ;Qué ya esta? ;Es suficiente?’ Yo noté eso, una especie de resquemor que quedo
en el resto de los comparieros, porque diciendo: ‘Eh, me cambiaste la bocha a ultimo
momento y ahora estas pretendiendo mucho mds’; pero bueno, termino siendo
enriquecedor, porque todo el mundo trabajo mucho” (linea 188 a 131).

El entrevistado asegura haber recibido correcciones junto a la calificaciéon en
algunos seminarios. En relacion a estos, refiere a que se implemento6 la modalidad taller, en
la cual se entregaba una produccion re-trabajada en el curso de los mismos. Esto habilitaba
a la retroalimentaciéon docente, no s6lo demarcando errores, sino reconociendo logros:
“diciendo: ‘Bueno, veo bueno esto que hiciste acd...” Eh... ‘reconozco que has trabajado
en esta linea’... digamos como, tipo check list, otra vez, voy a la ingenieria... Eh...
diciendo, ‘Esto lo lograste’,’Esto lo cumpliste’, ‘Ah, bueno... Este apartado te faltaria tal
cosa... Fijate si en el trabajo me lo podés hacer’. Siguiendo con los planteos del
entrevistado, ese tipo de correccionesestuvieron durante el cursado del seminario: es decir, se
realizan pre-entregas sin hacer una entrega formal del trabajo (linea 320 a 328). Esto
implicaba la constante movilizacion y devolucidon docente con respecto al avance de cada
uno de los estudiantes. En palabras del maestrando: “sobrelo que muestra cada uno hace la
correccion en ese momento sobre el trabajo en proceso, no sobre el trabajo terminado.
Entonces, son feedbacks que vos obtenés y te dan posibilidades” (linea 340a 343).

Por otra parte, hubo seminarios en los que la correcciébn se analoga a una

observacidon queno requeria de una retroalimentacion por parte del estudiante; es decir, “mads
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alla de que, o sea, no habia una vuelta a devolverlo con esas correcciones”. El cursante
refiere a estas correcciones como generalistas en algunos puntos: “no me acuerdo la
observacion, porque me parece que fueron todas... Fueron una seguidilla de alumnos que
presentamos” (linea 335 a 337). Por ultimo, el entrevistado afirma: “en otros directamente
no existian esas nuevas observaciones sobre el trabajo entregado... Nos dijeron bueno:
“Esta bien, la nota... Esta aprobado” y listo” (linea 330a 331).

Por otra parte, menciona al trabajo colaborativo en clase, tanto con docentes como
con sus pares, como una practica de ensefianza en la maestria. En esta modalidad de
trabajo cada estudiante expone su trabajo en la clase, lo cual favorece la escritura porque se
identifican erroresajenos y propios (“digamos: ‘Ah, el titulo lo puso acd, empezo a escribir
de esto™), que, sumadoa las correcciones docentes resultan un ejercicio muy enriquecedor
(por mas simples que sean). Por ejemplo, “uno de los comparieros que habia puesto una
especie de preludio, introduccion, después el titulo grande: objetivos eh... ‘En este trabajo
se van a presentar los siguientes objetivos™, lo cual la profesora indic6 que ese parrafo
introductorio no era necesario: todos aprendieron del error de un compafiero (linea 417 a
424).

Una practica fundamental para mejorar la escritura es establecer un objetivo claro
en la primera clase y realizar propuestas de redaccion lo mas temprano posible. Siguiendo
con las respuestas del entrevistado: “hace que, vos empieces, alomejor... sin darte cuenta
empezas a trabajarlo y empezas a tener una estructura, croquis, y después le vas poniendo
color, y, a medidaque avanzas con la clase le vas agregando cositas, y sobre el final, a lo
mejor ya tenés el trabajo casi cerrado y con un poquito mas de envion lo podes cerrar”. El
entrevistado expresa: “Me pareceque eso es lo principal para que... no le pase a la gente lo
mismo que me ha pasado a mi” (linea 108 a 115).

En relacion a dicha estrategia, el estudiante refiere que realizar el trabajo desde el
inicio del seminario contribuiria a entregar un buen escrito final. Esto implica: “hacer

correcciones menores, aproximaciones sucesivas, Yy entonces, es como que vas
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evolucionando un poco lo mas naturalmente con ese trabajo y no te cuesta mds que decir:
‘okey, me tiro al diablo todo esto quehice’... ;Y por qué esperar al ultimo punto?’ (linea
343 a 347) Este tipo de estrategia requiere que las correcciones sean personalizadas y
especificas en cuanto al error, sumado al acompafiamientodel estudiante durante el proceso
de escritura y trabajo en clase sobre las propias producciones para explicar un contenido.

De acuerdo al entrevistado, estas correcciones ayudan a apropiarse del error para
evitar volverlo a cometer: ‘4 lo mejor hubo una seccion previa, en donde vos empezaste a
escribir... Estaba muy en borrador, pero ya te dio alguna indicacion’. En otros términos:
‘ese trabajo que vos habrias desperdiciado en hacer algo con una orientacion que no
estaba del todo correcta, yate lo ahorraste y empezaste a trabajar sobre como hacerlo o
como se esperaria que lo hagas’ (linea 343 a 344).

En este sentido, también plantea la importancia de ir tomando a cada trabajo como
insumopara la tesis de maestria. Esto requiere, a su vez, un consenso en el cuerpo docente
para relacionar la escritura de los trabajos; es decir, que los seminarios puedan
complementarse en cuanto a propdsitos y contenidos. El estudiante plantea la idea de tener
una base en todo momento sin la necesidad de arrancar de cero en cada seminario. Es decir:
“lo que hiciste en un seminario puede ser el inicio, o, usarlo de base, o alguna partecita de
base como para seguir re-trabajandolo conotro aspecto de ese seminario”. Para ello es
necesario una retroalimentacion docente que permita agregar ciertos estamentos y re-
trabajar otros. De acuerdo a sus consideraciones, una vez relacionado el tema y escrito los
trabajos en cada seminario se puede mirar en perspectiva para organizar la tesis (linea 361 a
367).

Si bien ¢l intenta hacer esta practica de forma auténoma por su experiencia en el
cursado de los seminarios, esto requiere un gran esfuerzo docente; no sélo involucra a la
comunicacion con colegas en la maestria, sino también con los mismos estudiantes. Es
decir, establecer un contrato didactico previo al cursado de la materia en donde se dé a

conocer el enfoque, los objetivos del trabajo, su relacion con el seminario anterior y con la
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escritura de la tesis de maestria. Es por elloque expresa: “si empezas a pensar en el tema de
tu tesis, todos los trabajos que hagas... podés tomar alguna temdtica que estd enfocada al
trabajo de tu tesis; entonces, ya vas allanando el camino... Es mas, a lo mejor podes
recuperar algun trabajo que hiciste y puede ser el iniciador de un capitulo de tu tesis”.
Segtin el entrevistado, esto no solo favorece la escritura de trabajos a lo largo de la
maestria, sino también la misma tesis. En tal sentido, el transcurso seminarios formaria
parte del proceso de escritura de la tesis: “desde el primer seminario ya, seria, como
producto, por lo menos muy inicial, pero producto al fin, que puede ser una entrada para tu
tesis...Entonces, ir pensando desde ese primer dia” (linea 367 a 374),

El estudiante reconoce las dificultades subyacentes y se autoreferencia: “como
hacerle vera un alumno, por ejemplo a mi, que viene de otra carrera mucho mas dura de
que empiece en el primer seminario a pensar en la tesis, que estd de aca a dos arios. Nose...
decir: ‘;No es demasiadofuturologia para eso? ™. No obstante, plantea con conviccion que
este ejercicio facilita la escriturade la tesis: “Creo que la semillita hay que tirarla para que,
eso mientras mds temprano empiece a germinar el alumno después lo va a terminar
aprovechando, porque le va a costar mucho el trabajo de la tesis” (linea 375 a 381).

Ademas, también menciona al trabajo en grupo como un facilitador en la escritura
de trabajos. El trabajo en grupos interdisciplinarios habilita al estudiante a buscar su lugar
para aportaral trabajo: “yo les muestro como es lo que se y vemos como adaptarlo a este
contexto... Entonces, eso me sirvio porque de alguna forma pudimos interrelacionar
contenidos, conocimientos entre los distintos maestrandos” (linea 239 a 248). El estudiante
asegura que la heterogeneidad de ingresantes a la carrera de posgrado es un aspecto
positivo de la maestria: “me parece que parte del aprendizaje, ademdas de lo que dan los
profesores, creo que aprendemos de comparieros; a conocer otras situaciones, otros
escenarios, otras formas de trabajar alguna situacion que, a lo mejor a alguno le puede
rozar poquito o ser la misma, ser parecida”. El entrevistado afirma con conviccion que

conocer realidades distintas al &mbito profesional en el que se inserta es un puntoa favor en
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la maestria (linea 134 a 143).

Otra practica de ensefianza Optima para mejorar la escritura son las exposiciones
orales previas a la entrega del trabajo y las ejemplificaciones que puede brindar un docente.
Por un lado,siguiendo al maestrando, realizar exposiciones contribuyo a la seguridad en si
mismo y mejord sunivel de comunicacion; “el hecho de sacar para afuera esas palabras,
como te decia, te ayudan ahacer ese click de decir: ‘Okey, lo estoy entendiendo y lo puedo
expresar, ademas”™ (linea 261 a 264).

Por otro lado, reconoce que le sirve el ejemplo para contemplar el producto al que €l
deberiallegar o, simplemente, observar la forma en que se puede comenzar a escribir un
parrafo, citar, parafrasear a alguien o relacionar dos temas. A su vez, plantea: “para mi, que
vengo de las ciencias duras, otra vez, ese tipo de ejemplitos es como super esclarecedor”.
Esto requiere que se ejemplifique con criterios solventes para dejar explicito a lo que se
debe llegar. En estos casos, sedeben dar herramientas de lectura para poder escribirlo; “por
lo menos se adonde tengo que apuntar... o cudles son las herramientas lingiiisticas de
escritura, que puede tener uno para llevarlo a la practica... Entonces, con el hecho de
leer...”. El entrevistado asegura que la lectura de libros o capitulos no es la misma que la de
una tesis, “tienen otra impronta, el tipo de escrituraes muy diferente al que después vos
tenes que desarrollar en el trabajo... Entonces, me parece como... pequenos ejemplos o
citas, como para... uno hacerse la idea de como puede empezar a escribir de la manera
que se espera en los trabajos y en la tesis eh... me parece que esa es la queme dio mejores
resultados” (linea 400 a 414),

En relacion a esto, declama la importancia de leer una tesis en el primer seminario
de la maestria “una de las primeras clases del primer seminario (...) que se lea un informe
técnico, unatesis, ya uno empieza a decir: ‘Ah, esto es una tesis de maestria’... ‘Asi, tiene
esta impronta’. Entonces, por mds que no quede nada o casi nada ya empezas a palpar
como funciona eso” (linea388 a 393). Asi como afirma que se debe trabajar con tesis desde

un comienzo, también plantea que el marco institucional y los parametros con los que debe
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escribirse cada seccion del plan de tesis debe abordarse en los tltimos seminarios. El hecho
de no dejar nada implicito es necesario para clarificar cuestiones opacas. Por ejemplo, da a
conocer sus dificultades para entender las diferencias entre las secciones de justificacion y
fundamentacion. El cursante demanda: “Empezas a trabajar sobre el Plan de Tesis... de
hacer... de dejarlo escrito y en alguna PPT decir: “Justificacion se refiere a esto. ... y
fundamentacion a esto” y con algun ejemplito... Entonces, uno, cuando se olvida de la
diferencia, va a ese ejemplo” (linea 470 a 476)

Asimismo, reconoce la importancia de la gradualidad y progresion al ensenar la
terminologia especifica de las ciencias de la educacion. Algunos seminarios requieren de un
grancimulo de lecturas previas: “necesitas un recorrido previo como para llegar a la clase
de ella y no perderte en el tintero y poder aprovechar toda la informacion que ella brinda;
entonces, y poder estar a ese tipo de situaciones y contextos”. Al respecto plantea: “uno
tiene que adaptarse y para esa adaptacion necesita contenido, trayecto, experimentar,
reinventarse y tratar deentender... y mucho esfuerzo por parte de uno para poder entender
ese otro idioma. Y escribirlo mucho mds, obviamente, primero lo entenderas y después lo
empezaras a escribir” (linea 191 a 201). En este comentario se refiere a acciones previas
a la escritura en una disciplina; implicitamente, se parte de la concepcion de que se
aprende a escribir de forma autonoma. Si estapractica fuera guiada, la escritura seria una
condicion a priori para el aprendizaje.

Su discurso también evidencia a la escritura como un proceso resultante de
experiencias estudiantiles previas e interaccidon con otros expertos en el que el comentario
docente juega un rolfundamental. El entrevistado afirma: “en base a un comentario que el
mismo profe habia dicho... En otras cursadas habia otros maestrandos que habian hecho
trabajos que se habian publicado...Digo: ‘Okey, yo también quiero publicar... Y lo terminé
publicando’ (...) vos envias el trabajo y te lo evaluan y te lo publican en una especie de
biblioteca virtual (...)Ya esta citado por otro, entonces, digo... ‘|Qué bueno!’ Me puse un

desafio en base a un comentario que hizo el profe enbase a una experiencia que fue en el
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medio, porque también tuvo que ver mi viaje a Europa y haber conocido distintas
facultades, y haber interactuado” (linea 276 a 290).

A lo largo de la entrevista, las concepciones de escritura del estudiante en la
maestria apuntaban a entender a esta practica como un proceso recursivo: “lo volvés a leer
v decis: ‘Uy, mira lo que escribi, qué feo eso... Como suena...’, y Querés re-trabajarlo y
todo implica volver aleer... ‘Y, este autor donde lo saqué, a ver el material, vuelvo a leerlo
v decis ;Era esto realmente?’ ‘Ah, este otro’; y empezds a encontrarle otras conexiones al
texto que escribiste” (linea 56 a 59). Por otra parte, en su relato evidencia que la accion de
postergar un trabajo generamayores dificultades a posteriori; los miedos e inseguridades, en
muchos casos, son producto de la sensacion de “falta” por molestar a un docente luego de
terminar un seminario. “Ese miedo a...que estas haciendo el ridiculo basicamente... Y es lo
que me esta pasando ahora, que: ‘Bueno, no... aquello...” tengo que hacer aquello, hago
aquello y dejo otra vez de lado... Y ahora ya pasaron cuatro meses de eso” (linea 303 a
308).

El entrevistado utiliza la escritura como forma de recordar explicaciones docentes,
nuevasideas, apuntes y notas. También organiza otros documentos con ideas especificas:
libros recomendados, capitulos a leer, cuestiones a considerar, “como para acordarme de
cosas, pero eso sirve como cuando son 2 o0 3, 10, cuando superan los 10 listo... Ya no sirven
para nada” (linea481 a 495).

A su vez, evidencia su percepcion de la escritura como una herramienta epistémica,
al entenderla como una practica que le ayuda a organizar el pensamiento y aprender. Es
decir, reconoce que le permite concretar una idea, hacerla real, porque es una cuestion a
priori para llevar adelante un proyecto. En ese sentido, realiza un comentario interesante:
“cuando lo tenes que llevar al escrito es como que todas esas ideas que andan dando
vueltas en la cabeza que a veces uno seimagina como la perfeccion total... Cuando lo
queres llevar al plano de la escritura como que hace agua la idea, eh... o aparecen nuevas

cosas o te obliga a vos a refinarlas” (linea 677 a 686).
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Entrevista P: 03/12/20

La entrevistada es parte de la cohorte 2018 en la maestria de la UTN. En cuanto al
perfil profesional, es psicéloga, recibida en el 2011, y profesora en psicologia, recibida en
el 2015. A su vez, fue tutora y es docente en la carrera de medicina en una institucién
publica y privada.

En relacion al cursado de la maestria y escritura de trabajos, si bien refiere a la falta
de tiempo, un condicionante que acotd su participacion en las clases fue el problema de
conexion. Lapandemia del covid-19 desafié al cuerpo docente a dictar sus clases de manera
virtual; su escasa conexion impedia a la entrevistada seguir el hilo de la clase, hacer
comentarios y escuchar orientaciones.

Con respecto a la escritura en la maestria, la entrevistada refiere al tema especifico
de laeducacién y la docencia como un punto fuerte a la hora de escribir; no s6lo porque
hizo el profesorado, sino también porque uno de los campos a los que se orienta la
psicologia es el pedagogico (linea 55 a 62). Reconoce que los enfoques de los seminarios y
las sugerencias docentes fueron enriquecedoras en la forma de redactar los contenidos y
facilitadores paraorientarse en un area del saber tan amplio como el de la educacion: “cada
seminario tuve un gran aprendizaje respecto a eso (...) habia cosas que yo ya las habia
visto y varias veces... Entonces, eh... En un punto, bueno, tenia esa ventaja... De ya tener
conocimientos” (linea 219 a 223). No obstante, la escritura en si misma, el ejercicio de
redaccion y la transmision del pensamiento de forma coherente y organizada fue una
dificultad a la hora de realizar un trabajo. En sus palabras: “no tanto escribir sobre
educacion o docencia, sino mas bien la escritura en si misma, o sea, la redaccion, lo que
hace llevar todo tu pensamiento a las palabras y escribirlas, que tengan coherencia, que
tengan conexion y que no se desvien por ahi, de lo que vos querés transmitir” (linea 62 a
65).

Si bien ejercitd esta practica al armar trabajos, en su carrera aun no existia la

posibilidad de escribir una tesis. Por lo tanto, reconoce a este ejercicio en la maestria como
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un nuevo desafio (59 a 61). En este sentido, también observo dificultades en compafieros
del area de medicina que realizaron el posgrado: “vi eso... que no tenian ningun tipo de
informacion en lo que es investigacion, trabajo de investigacion, escritura y todo eso”
(linea 239 a 242).

Un logro que la entrevistada revela en su discurso fue escribir trabajos para los
seminarios, pensando en la posibilidad de adecuarlos a la problematica que deseaba
investigar en su tesis. Esto le permiti6 tomar como insumo la bibliografia de los
seminarios para pensar su problema de antemano, redefinirlo y orientarlo en el transcurso
de la maestria. Asimismo, reconoce que el factorfavorecedor fue seleccionar un tema en un
campo que conocia de antemano “decir: “Bueno, me interesa mas, de esto... me interesa
hablar de eso...” Eh... No sé, de la didactica o de la pedagogiame interesa hablar mds sobre
las tecnologias, pero yo siempre le fui buscando el viraje a lo que me interesaba después
como resultado o, por lo menos la idea, de un plan de tesis” (linea 89 a 94). La maestranda
cursd cada seminario teniendo en mente una problemadtica relacionada a su experiencia
como docente: “la eleccion del tema que yo tenia en mi mente cuando empecé la maestria
era un poco el trabajo dulico”. Si bien el tema tomo6 distintos sentidos, realizé lecturas y
escribio trabajos en los seminarios pensando en esa clave (linea 99 a 101). Las personas que
tienenun tema definido al empezar a cursar los seminarios tienen mayores facilidades a la
hora de integraresos conocimientos en la escritura de la tesis. No obstante, dicho logro no
estuvo exento de dificultades; la docente las identifica al pensar en la forma en que todas
esas escrituras parciales serian integradas en su tesis. La maestranda era consciente que
estos insumos serian apropiados siempre que los conjugue con sus propdsitos y tema de
investigacion: “la dificultad mayor la tuve cuando tuve que integrar, de alguna manera,
todas mis escrituras para focalizar una sola idea o para decir: ‘Bueno, vamos por este
lado ™ (linea 95 a 98).

Otra de sus dificultades para realizar trabajos en la maestria se condicen con

aquellas experimentadas para escribir su tesis: “mi idea empezo de alguna manera y en
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algun punto es como que se estaba yendo para otro lado, que, en realidad no era el que yo
queria”. Esto implicoque deba reorientar el tema de su tesis hacia un camino de interés; al
respecto, afirma: “Un poco eso me costo y aun me sigue costando”. De acuerdo a sus
concepciones, escribir depende de las disciplinas; esto aun debe acotarse a un tema
especifico en cada area del saber: “vos decis: ‘bueno,

¢ Por donde voy? ;Donde recorto?’ y que, mds si te interesa todo... Bueno, un poco
eso fue lo quea mi me fue pasando a lo largo de todo el cursado” (linea 66 a 72).

Al referirse especificamente al Plan de Tesis, afirma que debe escribir el estado del
arte y re-ajustar algunas cuestiones en cuanto a la metodologia. Como dificultades
especificas en este sentido, la entrevistada alude a la seleccion de informacion pertinente en
cada seccion del plan; especificamente, sefiala los titulos de fundamentacion y justificacion.
El estado del arte también implicd obstaculos, relacionados a la bisqueda bibliografica y
redaccion. La maestranda reconoce que nunca escribié un apartado de ese estilo, por lo
tanto: “requiere mas tiempo y un aprendizaje previo de como escribir los antecedentes,
mds alla de buscarlos”. En ese sentido, asegura que buscara otros trabajos para observar la
forma en que debe escribirse (linea 336 a 340).

La resultante de la busqueda de informacidn y escritura en si es el conocimiento del
area de vacancia por el cual inicia su investigacion. Es por ello el primer momento de
busqueda tan importante para la maestranda: “me llevo un monton de tiempo porque...
sobre tecnologia y... Estrategias de ensefianza, que un poco apunta a eso mi trabajo... hay
un monton... Entonces, bueno, recortarlo fue lo que me costo bastante en cuanto al Estado
del Arte”. Por ultimo, hace referencia a la seccion de la metodologia, especificamente la
redaccion de la fundamentacion de su eleccion de la poblacion y la muestra. En suma, la
entrevistada afirma: “especificamente, después... Lo que voy, mds que nada, al recorte,
¢No? Eh... de que uno, sin querer se va, se va, se va y, por ahi, te fuiste demasiado y
después no sabes como volver” (linea 340 a 353).

A diferencia de otros estudiantes en el posgrado, la experiencia profesional de la
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maestranda y conocimientos en el area de la educacion le dieron autonomia para regular la
escritura en los trabajos en los seminarios. De este modo, tomd conciencia sobre la
importancia de seleccionar la informacion de acuerdo a los propositos de su escrito al
cursar las asignaturas. Afirma: “yo me encontré con un monton de cosas que para mi no
eran novedad... Ya las venia viendo hace mucho tiempo (...) la mayoria que tenian otras
disciplinas no, y eso también me llamo la atencion” (linea 79 a 82). Por lo tanto, la
entrevistada asegura que su carrera de grado le did las herramientas para escribir trabajos
sobre educacion. A su vez, reconoce a la escritura como una dificultad mayor en su
experiencia en la carrera de grado; en tal sentido, a lo largo de su formacidninicial aprendio
el 1éxico de la escritura, entender a quien apunta un trabajo antes de escribirlo, entre otras
cuestiones. Estas experiencias previas a la maestria le dieron herramientas para percibirse
como autora e identificar sus dificultades al escribir trabajos (linea 137 a 148).

Como estudiante en su carrera de grado, recuerda haber escrito examenes parciales
y trabajos practicos, en los cuales se incluian: proyectos, trabajos de redaccidon especificos
en los que no se pensaba previamente un objetivo o las metodologias para llevar a cabo la
recoleccion dedatos o el andlisis no se ensefiaban y tampoco se escribian. No obstante, en
todas se seguia una estructura: “temia el tema, una introduccion o justificacion, una
fundamentacion a veces, y, eh... un marco teorico y una conclusion; era como que eso eran
los ejes y nada mas... Todo lo otro nose daba”. A pesar de no centrarse en aspectos tedricos
de la metodologia, si se ponia en practica el andlisis y contraste de datos tedricos y
empiricos (linea 389 a 403). Se aplicaban técnicas de recoleccion de datos: “ibas a
entrevistar a alguien y con eso, te servia para realizar el trabajo general, pero no asi
formal como debe ser un trabajo en la parte metodologica”. También escribian informes,
en los que no se necesitaba llevar a cabo una investigacion, sino que tenian que ver con el
ambito de la psicologia y la salud. La entrevistada plantea: “en el que era salud, porejemplo,
era mds una apreciacion personal con un fundamento que era la observacion del lugar”.De

acuerdo a sus percepciones, la forma de escritura se correspondia con un ejercicio de
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analisis de lo observado: “dependia mucho del enfoque... un enfoque psicoanalitico... que
es un enfoque en donde se interpreta mas la realidad que otra cosa. Entonces, era mds
interpretativo ese trabajode investigacion” (linea 408 a 419).

Como docente en su carrera de grado, presenta pdsters y resumenes para congreso
junto alos integrantes de la catedra en la que se desempefia. En adicion, también escribe el
desarrollo de sus clases, mas alla de la planificacion; es decir, elabora cuadros sindpticos
con palabras claves relacionadas. Una vez presentado a sus estudiantes, eso le permite
explicar un tema sin perder el proposito de la clase: “no pierdo el hilo, porque si no me
voy... Ir puntualmente a lo que nos interesa en ese lugar”. A la vez, hace referencia a
consignas innovadoras en las que sus estudiantesdebian realizar un trabajo de campo y luego
contrastar esos datos empiricos con nociones tedricas(linea 420 a 431)

Por otra parte, menciona: “después, escritura personal, digamos, asi como... armar
cosaspropias, privadas, individuales, cada tanto escribo algunas cosas y demas” (linea 431
a 433). Encuanto a la escritura informal reconoce que escribe, siempre y cuando deba
organizar o entregar algo en particular. Si estudia anota cuestiones de interés para acotar:
“voy armando como ‘mi propio discurso’, por decirlo de alguna forma ;No? de... lo que
vengo leyendo o estudiando”. Estecomentario evidencia sus intenciones de introducir su voz
como autora de un escrito (logro en la maestria). Como profesional, hace referencia a la
formacién autodidacta “yo voy buscando nuevos enfoques dentro de la psicologia (...) Y
respecto a lo que voy leyendo, voy armando, digamos, la escritura propia de lo que me
interesa dentro de ese enfoque” (linea 363 a 375).

La entrevistada afirma que la evaluacién del cuerpo estudiantil depende de la
institucion en que se encuentra. En el instituto privado evalua el trabajo en grupo,
entendiendo a esto ultimo como un sistema, alli cada uno da a conocer teoria de la materia,
que luego se pondra en practica a través de ejemplos (videos, imagenes, etc.). Es decir:
partir de la teoria para observar si pudieronllevarlo a la practica cotidiana. Por otra parte, en

la carrera de medicina en la institucidon publica tienen parciales escritos (multiples choices)
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y finales orales; y, en la carrera de fonoaudiologia enla misma institucion, se evalua de la
misma forma que en el instituto privado. Por ejemplo: se planifica una entrevista y
contrastar los aspectos teoricos del armado de dicha técnica de recoleccion de datos segin
un determinado autor. Los parciales son escritos y finales orales. Asimismo, refiere a que
su trabajo se basa en la evaluacion formativa: realizan evaluaciones formativas todo el afo,
lo que le permite observar las dificultades y logros de sus alumnos de formapersonalizada;
alli se contemplan aspectos conceptuales y actitudinales (linea 436 a 476).

La entrevistada no plantea explicitamente que, en la transicion del grado al
posgrado, hubo cambios en su forma de escribir. No obstante, afirma que la mayor
experiencia de escriturala tuvo en la maestria. Reconoce que los ultimos cuatro
seminarios fueron los que mas lepermitieron trabajar con la escritura y la redaccion. Si
bien los otros seminarios contemplaban enfoques tedricos la estudiante no niega haber
trabajado estos aspectos: "en los otros no digo queno, pero los otros era mas, diria... la
figura... El contenido en si que la forma” (linea 151 a 159). De acuerdo a sus
consideraciones sobre las practicas de ensefianza de la escritura en la maestria, en la
mayoria de seminarios obtuvo correcciones junto a la calificacion: “la mayoria si...
teniamos una devolucion respecto a cudles eran las sugerencias, los cambios, las
modificaciones y demds”. Reconoce que de cada seminario y docente obtuvo un
aprendizaje,sobretodo en los més avanzados. Afirma que los seminarios que involucraron
a la escritura de latesis o el plan de tesis fueron los que mas le sirvieron: “al ir acercandose
mas a lo que era la tesiso el Plan de tesis, eh... por ahi habia un monton de cosas que me
iban sirviendo y que yo las ibaanotando o corrigiendo”. Es interesante lo que plantea la
entrevistada: “en cada seminario, yo me posicionaba mentalmente para decir: ‘Bueno, a
ver... Dentro de lo que a mi me interesa, ;Mesirve este lugar, este enfoque? ;O qué me
sirve de esta parte del seminario? ;Como lo puedo llevar a la tesis?’ Digamos, lo
pensaba asi para, justamente, armar un trabajo en base a eso ydespués, cuando llega el

momento del trabajo integrador o de juntar, digamos, lo que se fuetrabajando durante
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los anos... Eh... para hacer la tesis o el plan de tesis, bueno... poder, si bien, cuesta
recortar ya tenia como pequenos recortes, por asi decirlo, de mi cabeza, de alguna
manera... Entonces, eso me ayudo un poco a ir formando el Plan de Tesis” (linea 198 a
218). Esrelevante destacar que, si bien no hubo una practica de ensefianza sistematizada, su
autorregulacion e identificacion de la problematica a trabajar, le dio seguridad para ir
tomando decisiones sobre la escritura del Plan de Tesis en el cursado de los seminarios.

En cuanto a las practicas de ensefianza que favorecen la escritura en la maestria,
la estudiante afirma que la retroalimentacion continua es muy importante: “fener alguien
que te vayamarcando cosas que, también, en todo el texto largo te das cuenta cuando lo
volver a ver y lo quete marcan... Y decis, ‘Uy, tienen razon'... Esas cosas que se van
pasando”. Reconoce valioso el hecho de que se tengan en cuenta aspectos escriturales,
plantea al respecto: “la verdad que no se ensefia en ningun lado lo que es la escritura en si
mismo, o por lo menos, a mi... En mi formaciongeneral” (linea 159 a 164). Es pertinente
mencionar este comentario, lo cual refleja concepcionesde la maestranda sobre la escritura:
“si vos te dedicas a hacer trabajos de investigacion y vas poresa rama si, probablemente
tengas un monton de cursos o de posgrados que sirvan para trabajarescritura en si mismo,
pero, si no, no lo tenes y, a veces, con decirte la escritura, por ahi, de un informe en la
clinica también es importante saber escribirlo. Entonces, eso no se esta teniendo encuenta,
v me parece que también es importante, una herramienta valiosa: trabajar la escritura en
si” (linea 260 a 265).

Mas alla de las recomendaciones a tener en cuenta a la hora a la hora de escribir,
pensar y desarrollar una idea, plantea que fue enriquecedor el trabajo de hacerlo en
simultaneo mientras cada estudiante expone un trabajo: “en simultaneo mientras vos ibas
leyendo tu trabajo, viendo, y trabajando las cosas que uno podria ir modificando y
mejorado... Entonces, eso si lo vi mucho (...) A eso voy... Me resultaron, en ese aspecto,
que me dieron mds herramientas” (linea 172 a 177). Es decir, el trabajo sobre la propia

produccion y retroalimentacion en el momento de la clase es una practica de ensefianza
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contribuyente a la produccion escrita. En este sentido, asegura que es importante corregir
de forma personalizada, apuntando al error especifico en el escrito: “venis leyendo tantas
veces y no te das cuenta, decis: ‘Mira... Acd no hay una coherencia logica de lo que venis
diciendo mas arriba...". Entonces... Esas especificaciones, para mi, son las que fueron
haciendo el aprendizaje en la escritura”. En relacion a eso, también menciona: “si
hubiésemos quedado mas en generalidades... o decir: ‘Bueno, tengan en cuenta esto, tengo
en cuenta lo otro...", y no ir especificamente a tu trabajo o el trabajo de los comparieros
que se iban viendo ensimultaneo... Yo creo que no hubiese sido lo mismo, creo que es muy
importante ese trabajo, incluso yo le agregaria otro seminario mas de escritura (risas)
para fortalecer eso” (linea 248 a 259)

La entrevistada resalta aquellas correcciones docentes fundamentadas para
entender larazén de ese error; ser consciente de la devolucion para adquirir conocimiento le
permitid repensar la manera de escribir o plasmar las ideas: “para entender la logica de la
modificacion, y no decir simplemente: ‘Ah, bueno... si, claro. Aca pongo esto en vez de esto
yyaesta...” Sino entenderlo por qué suena mejor, porque estd mejor armado asi... O bueno,
si no va coma aca va punto alld... Cuestiones que se nos pasan en la escritura, que es
importante también tenerlas presente a la horadespués de escribir, porque eso es parte del
aprendizaje también... o sea, lo que ellas nos va marcando (...) Entonces, cambia la
forma... Y uno ya de otra forma aprende, de otra manera quiero decir” (linea 180 a 191).

La retroalimentacion docente y las correcciones cara a cara se corresponden con una
dinamica de clase especifica en la que el didlogo, la innovacién y el trabajo colaborativo
juegan un rol fundamental. La entrevistada afirma haber aprendido y disfrutado al realizar
trabajos cuandoreinaba esa manera de dar clases. ”Fue re novedoso la manera en que ella...
Las dos, de como encaran la forma de dar las clases (...) totalmente diferentes a las que
veniamos acostumbrados... Esto de... Expositiva” (linea 301 a 307). Por otro lado, pensar
en problematicas actuales a la horade dar la clase incrementa el interés estudiantil y puede

ser un punto que favorezca la escritura, yaque ayuda a focalizar en un tema especifico y
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contrastar con otras teorias (linea 312 a 316).

En lo personal, afirma que aprende mejor si anota palabras clave u oraciones que le
permitan ir haciendo conexiones a lo largo de un texto. También alude que la falta de
tiempo le impedia seguir las lecturas sugeridas. Por lo tanto, leia la introduccion y buscaba
titulos que le podian servir a los fines del trabajo que deseaba elaborar; “tenes un libro muy
largo, buscar tal capitulo, tal cosa que, mas focalizado a lo que yo estoy leyendo o me
interesa ir... Eso me ayudoun poco por el tema de tiempo™ (linea 284 a 289). Aqui es posible
pensar en practicas de ensefianza mas focalizadas, un curriculum minimalista (con
bibliografia ampliatoria) para quien no pueda leer toda la informacion, aunque si adentrarse
en lo indispensable. Otra estrategia que le ayuda a aprender es tomar otros recursos, como:
videos, imagenes, audios; es decir, otro lenguaje para entender un tema (linea 291 a 295).

En cuanto a lo curricular, la entrevistada plantea que le ayud6 que los seminarios
posean enfoques de la educacion (didactico, pedagogico y epistemoldgico). Esto le permitiéd
orientar la escritura hacia un tema determinado (linea 72 a 74).

La entrevistada afirma que la escritura le permite organizar el pensamiento y
aprender; esdecir, darle un sentido a lo que piensa. Segun la entrevistada, la escritura sirve
para mantener un eje al que siempre se puede volver para re-significar lo fijado de
antemano. “En cambio, el pensamiento es dificil volver cuando uno se va lejos (risas)...
Eh... Por eso, me parece que es importante el aprendizaje de la escritura, en todo sentido”.
Esto evidencia a su concepcion de la escritura como un proceso, siempre mejorable, al que
se puede volver y re-formular (linea 482 a 486).

Si bien revela autonomia para regular su escritura, afirma que la tesis le genera
nervios y miedo. En primer lugar, porque percibe que aun le faltan muchas cosas, y, en
segundo lugar, el sentimiento el miedo a no ser lo suficientemente acompafiada por su
directora: “fengo cierta tranquilidad de que va a estar siempre junto, digamos, trabajando
a la par de lo que necesite, pero bueno... igual uno sigue teniendo ese miedo, porque

decia: ‘Ay... ;Me dara bola? ™ (linea 500 a 504).
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Entrevista 12: 07/12/12

En cuanto al perfil profesional, el entrevistado es ingeniero civil, especializado en
Higieney Seguridad. Actualmente ejerce su profesion, y, ademas, es docente y subsecretario
académico enla UTN; comenzo la maestria en el afo 2000, afio en que, por cuestiones
laborales debid abandonary retomar en 2018.

En cuanto a su experiencia como cursante de la maestria, afirma que tuvo un
desempefio 6ptimo en todos los seminarios, exceptuando psicologia. Si bien reconoce su
importancia en la educacion, alude que le costd escribir sobre ese tema especifico. El
entrevistado considera que la escritura en ingenieria es mas procedimental; por lo tanto,
adaptarse a la terminologia, forma de escribir y lecturas en las ciencias de la educacién fue
muy dificil (linea 24 a 31). En tal sentido, nosdlo reconoce dificultades para apropiarse del
vocabulario, sino comprender, parafrasear y resignificar un enunciado de acuerdo a los
propoésitos de un trabajo: “que incluya la palabra justa... Sobre todo para la correcta
comprension de lo que vos querés transmitir... Me resulto... es mds, transmitir mi idea eh,
Y que se entienda, es... me resulta complejo... O sea, yo la tengo clara en la cabeza, el
pasaje a los papeles me resulta...” (linea 40 a 43). La accion de parafrasear un enunciado
es una dificultad a la hora de escribir; en este caso, el estudiante desconsidera su posicion
como autor de un texto a la hora de redactarlo: “Si, pero no entendes lo que dice la
persona, sino lo que uno quiere entender ... Después cuando vos lo transcribis... ;Esto fue
lo quedijo? ;Es esto o es lo que yo creo que dijo? que se yo, viste... Claro... Ese es también
otro drama” (linea 76 a 78). Esta preocupacion es recurrente en la entrevista: “tengo que
ponerme a buscar quees conductivismo... para ver si es lo que yo pienso, si es lo que yo
creo o0 es otra cosa o... porque,a veces, la palabra la entendés, pero mezclada con otra... Y,
qué se yo si es” (linea 56 a 60).

Adentrarse a los multiples significados que adquieren los significantes de las
ciencias de la educacion fue su mayor dificultad: “como entiendo... porque, por ejemplo,

leo a un autor, y deveinte palabras que usa diez tengo que ir al diccionario, que se yo...
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palabras... capaz de que yotengo idea lo que dice, pero es el significado que le quiso dar”
(linea 51 a 54). Obtener la idea principal de un gran cimulo de informacién para escribir un
trabajo es una tarea que demanda horas de analisis critico; el entrevistado expresa: “lo lees,
tener que entenderle la idea, eh... es complejo. Es complejo para mi que no tengo
experiencia en eso” (linea 66 a 68).

A diferencia de las ciencias exactas, la escritura requiere un tiempo de lectura y

[13

compresidnpara una sintesis posterior: “;Cudles son las ideas principales del autor para
sostener su idea sobre tal tema? Y yo quiero insertarme ahi y ya... uno, dos, tres y saco la
idea de ahi... Y no estdn,las tenes que leer, releer y saber cudl fue la idea” (linea 72 a 74).
Es por ello que el tiempo es unfactor a tener en cuenta a la hora de escribir: “Me lleva
mucho tiempo la falta de dominio del lenguaje pedagogico... O de una drea que no es la
que yo estudié originalmente, ;No?” refiere elentrevistado (linea 59 a 60). El tiempo que
demanda este estilo de escritura se convierte en un obstaculo para quienes quieren resolver
una pregunta o actividad concreta de forma instantanea. El entrevistado se identifica como
una persona impaciente y afirma: “Me lleva mucho tiempo, quetal vez esa sea la realidad...
Digo, me resulta mas... Al final lo termino haciendo, pero me llevo mucho mas tiempo de lo
que yo pensaba... Te diria que si me canso y tiro todo al diablo y, bueno... Cuando se me
pasa la bronca vuelvo y estoy mas tranquilo... Y lo termino” (linea 44 a 47). Por momentos
plantea haberse distraido con otras lecturas y perder el eje del trabajo que estaba realizando:
“perdia tiempo leyendo lo otro, y... me gustaba... Después decia: ‘Uh, tengo que volver a
otros temas y ;A donde estaba? ;Por qué me meti en esto? ;Cudal es la pregunta?” (linea86
a 88).

Un logro en la escritura que evidencia en sus respuestas son los cierres que les da a
los trabajos de redaccion, una terminacion coherente y estética. Esto se condice con rasgos
de una personalidad perfeccionista: “Si no estoy satisfecho no lo termino, no lo mando.
Entonces, creo que lo termino presentando bien... Pero, ese bien me llevo una vida...

Mucho mas que a otros, yaa otro que maneja el tema” (linea 154 a 156). Es por ello que su
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estrategia a la hora de escribir esla lluvia de ideas; es decir, nociones principales que, luego
de muchas lecturas, van adquiriendo laforma de un trabajo a entregar. Luego de organizar
las ideas, darle un sentido al escrito. El entrevistado afirma: “anoto asi como viene y
después le doy forma... Y después voy ordenando, esto que estd aca va aca arriba, esto que
estd arriba va aca abajo, que tenga todo un orden logico... Al principio vos lees lo mio y
ves algo acd, algo alla que no tiene nada que ver, pero claro, me acordé en el momento y
lo anoto” (linea 163 a 165).

En cuanto a la escritura de la tesis y el plan de tesis plantea: “me costo jHorrores!
Me costo horrores la terminologia, me costo horrores la redaccion”. Afirma que aun le
cuesta ordenarse; se encuentra escribiendo la introduccion, aunque debe pensar cémo darle
una forma (linea 29 a 31). De acuerdo a sus consideraciones, tiene todos los pasos en mente,
le falta transmitiresas ideas en prosa: “la elaboracion mental de la tesis en bruto... lo tengo
todo... Ahora lo tengoque transmitir en una hoja, y eso es lo dramatico mio”. Su estilo de
escritura practica refleja un habitus disciplinar propio de las ciencias exactas, aun en el
campo de la educacion: “el Plan de Tesis tengo como lo voy a hacer, qué etapa, qué
cuestionario voy a hacer, como hacerlo, donde sacar la informacion” (linea 304 a 308). A
su vez, realiza analogias con su profesion: “ahi es al revés que mi profesion... Vos empezas
a dibujar y después llegar a la obra final... Yo ya tengo laobra final en mi cabeza y tengo
que empezar a dibujar y es imposible dibujarla” (linea 314 a 317).Es interesante la metafora
relacionada a un tema de interés, en la que en primer lugar escribe las ideas y luego las
concreta, a diferencia de su tesis: realizada en el plano de las ideas, aunque sin redactar.
Esto evidencia sus dificultades para escribir en una nueva disciplina, pero también sus
percepciones a la hora de hacerlo.

Un logro en este sentido fue haber concretado el Plan de Tesis, lo cual utilizara
como unabase que estructure la escritura de su tesis. También sefiala estar ocupandose de la
recoleccion dedatos, para luego ordenar la informacion y sacar conclusiones del tema. Al

respecto, afirma: “me parece tan simple, que, a veces digo... ;Serd como para una tesis?
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que se yo... pero ya lo tengo tan pensado a esto” (linea 338 a 344). La simpleza con la que
aborda la problemadtica, ain reconociendo sus dificultades al escribir, se relaciona a su
habitus disciplinar acostumbrado a resolver problemas. Esto lo refleja al expresar sus
pretensiones de implementar medidas a posteriori; mas que difundir el conocimiento, lo
entusiasman otras cuestiones: “en la parte de gestion, creo que me interesaria... es qué
medidas implementar para que los alumnos de escuelas medias puedan acceder a la
Universidad, que realmente sean vdlidas” (linea 214 a 217). Esto mismo sucede con el
proceso de analisis de su Tesis: “buscar todas las variables que puedan llegara, lo que yo
considere, que pueda llegar a tener una incidencia, que el alumno desertara y compararlo
con otro alumno que tiene igual condiciones; si lo afecto o no lo afecto... Si alguno lo
supero (...) lo que me interesa es lo que yo puedo llegar a modificar... o capaz que si,
capaz que el alumno no tenia contencion y la facultad no se la brindo... Ahora ;Qué
podemos hacer, desde la facultad, para brindarle contencion a un alumno? En lo afectivo,
no sé... No sé si se podra hacer” (linea 356 a 368). Su comentario refleja su intencion de
cambiar la realidad luego de obtener la informacion estadistica. No menciona aspectos
teoricos, tampoco la idea de generar conocimiento a partir de esos datos; la practica orienta
su discurso.

El cursante hace alusion a cambios en su forma de escribir al pensar en su carrera
de grado, sobre todo en la carrera docente. No obstante, reconoce que no ejercita la
practica de escritura al dar clases; es esquemdtico a la hora de explicar y lo hace
orientando su discurso oral frente a graficos y dibujos. A su vez, ejemplifica: “Pasos para
hacer hormigon: primero, segundo, tercero, cuarto y quinto, punto, conclusion (...) esa es la
manera en que yo mds o menos me expreso”’. También reconoce que ese es el lenguaje con
el que pretende que sus alumnos se manejen: “les saco lo que es la parte gramatical y lo
pongo todo en pasos o busco simplificar la escritura, porque también, con eso simplificas
el proceso de comprension” (...) “A lo sumo escribirle dos o tres ideas importantes y punto:

esto es lo que tienen que saber”. Esto se relacionaa su dificultad para expresar sus ideas en
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la maestria: “acd transmitir una idea con palabras que uno no maneja actualmente y... yo,
por ejemplo, con mis alumnos soy muy exigente, incluso en la terminologia técnica, me
imagino que la misma exigencia la van a tener los docentes para uno que no es del area,
¢No?” (linea 31 a 40).

De acuerdo a sus percepciones, los criterios de evaluaciéon en los exdmenes no
contemplan cuestiones escriturales, sino que puedan analizar, pensar y aplicar; el estudiante
ejemplifica: “tengouna caneria y tengo esto y pasa lo otro y... como lo solucionaria” (linea
401 a 403). Con el fin deque aprendan a pensar y aplicar, utiliza imagenes y graficas al
momento de explicar, para: “mostrarles como crece, como baja, como endurece el
hormigon con el tiempo, como aumenta lacarga como va deformando” (394 a 399).

Al respecto, considera que su carrera de grado no le dio las herramientas para
escribir en la maestria; las orientaciones de escritura alli referian a nociones del formato del
texto: “Margen superior un centimetro, margen derecho un centimetro y margen izquierdo
dos centimetros y medio... Y eso, el formato... rotulo de la pagina que diga esto, pero del
contenido, nada” (linea 101 a 104).

Como estudiante en su carrera de grado, el entrevistado afirma: “yo resolvia
problemas;no es que escribia... eh... O sea, para mi estudiar era resolver problemas”. Esto
refleja su habitus disciplinar y se condice con sus percepciones de la escritura y estilo
préctico a la hora de realizar un trabajo escrito. También realizaba féormulas y ejercicios
matematicos, comparando con otros y buscando la forma de resolverlo luego de varios
ejercicios de escritura en borradores (se relaciona con su pretension de buscar la
contradiccion para aprender a escribir en la maestria). A la vez, reconoce: “No preparaba
documentos, nunca... habran sido muy pocas, generalmente si el trabajoera en equipo se lo
delegaba a otro” (linea 375 a 384). Esta afirmacion revela su impaciencia al elaborar un
texto escrito de cualquier indole: “Tampoco es que yo tengo mucha paciencia (...) Yo, por
ejemplo, agarro un libro técnico y ya quiero encontrar lo que yo necesito, capaz que te

tenes que poner a leer 30 pdginas para encontrar la respuesta, y yo ya eso, viste, me
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satura. Y bueno, imaginate vos en un libro técnico, eh... Y yo lo que no es técnico, eh... me
pone mal” (linea 69 a 72).

El entrevistado evaliia a sus estudiantes con tres trabajos practicos anuales; al
trabajar con competencias los criterios de evaluacion se basan en reconocer como se
desenvuelve el estudiante. En este sentido, el cursante comenta una experiencia en la que
concursaron tanto docentes como estudiantes con el fin de disefiar un sistema sobre
viviendas de emergencia: “Yo estoy dentro del equipo y veo como actuan, quién se
desenvuelve, quién se mueve, yo soy uno mds del equipo, sin bajar lineas” (linea 415 a
423). Esta modalidad de evaluacion le permitio valorar la actitud y desenvolvimiento de sus
estudiantes. De acuerdo a sus consideraciones, la informacion abunda enla actualidad: una
formula se obtiene a través de cualquier medio; “lo que tenes que saber es aplicar, es usar,
es una herramienta que tenes que saber usar... Y, por eso tenes que saber pensar,eh... y lo
importante es que piensen y las actitudes que tienen, las acciones”. En otro trabajo practico
les propuso a sus estudiantes plantear el problema y luego resolverlo (linea 434 a 439).

Estos tipos de trabajo requieren un informe final, esquematicamente redactado, en el
que se consigna un problema, la informacién obtenida, su resolucion, imagenes, fotos,
datos estadisticos, entre otras cuestiones (este estilo de escritura procedimental se relaciona
con sus percepciones sobre la escritura de la tesis de maestria). Las preguntas que requieren
ser fundamentadas conceptualmente se realizan de manera oral por el resto de estudiantes
que observan la exposicion del grupo de trabajo. A su vez, el profesor evalta el proceso a
través de las clases de consulta, en las que, mas que darle la solucion, impulsa a sus
estudiantes a pensarla; “después cuando llega el momento en que presentan, ahi si le podes
hacer un aporte a la solucion... pero no darle la solucion de entrada... que la piensen
ellos” (linea 485 a 497).

Como secretario académico, se refiere a la escritura de notas, en donde debid
dedicar tiempo a la forma en que transmitia un mensaje de acuerdo al lector al que se

dirigia: “buscaba hacerlo lo mas concreto, renglones... no buscaba, pero si sé que lo
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importante es la forma, eh... que la idea quede bien clara... Y si alguna vez tengo que decir
algo que no es... Digamos, que hay una diferencia con la otra persona, no decirlo de
manera violenta o agresiva” (511 a 514).

El entrevistado se muestra dubitativo ante la posibilidad de seguir escribiendo en el
campode la educacion en un futuro: “no sé si voy a seguir el dia de maniana voy a seguir
escribiendo planes de tesis o tesis... Yo no sé si... qué se yo”. Si bien afirma haber
aprendido en la maestria, sus preferencias se basan en dar clases en la carrera de ingenieria
y abocarse al género discursivo de las ciencias exactas: “fengo que hacerlo para que el
alumno lo entienda, son términos técnicos,son temas técnicos” (linea 200 a 203).

Retomando su experiencia como cursante de la maestria, el estudiante reconoce
haber tenido consignas docentes que le ayudaron a escribir, particularmente en los tltimos
seminarios. Estas practicas de la ensefianza de la escritura orientaron su accionar en
cuanto a la busqueda bibliografica, la manera de escribir y organizar un texto. El
entrevistado afirma: “las ultimas materias fueron especificamente para eso... De ahi a que
después se transmita en mi trabajo, hayun abismo... Pero que ayudar, me ayudaron”. Por
ejemplo: “uno no sabia buscar informacion... Nos dieron distintos tipos de paginas, como
ordenar la idea, qué tipo de palabras, como encabezaruna frase, una oracion, que vamos a
utilizar”. El entrevistado también valora el tiempo dedicado a explicarle lo que debe
consignar cada seccion del Plan de Tesis (linea 133 a 146).

A su vez, afirma que en la minoria de seminarios ha recibido las correcciones junto
a la calificacion. En aquellos seminarios que obtuvo devoluciones, estas incluian
comentarios constructivos; el estudiante afirma: “otras me marcaban errores de redaccion,
no tanto de ideas, pero si errores de redaccion... Corregi este verbo, esto corregi aca,
fijate que lo estas haciendo redundante, esto estd... No corresponde, esto esta desubicado,
ponelo en otro lado, eh... Esta ideaesta desubicada, sacala directamente (linea 179 a 182).

El estudiante reconoce la importancia de esas devoluciones para mejorar la

escritura; los verbos a utilizar en los objetivos también fue una cuestion puesta en
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discusion. Afirma: “vos un verbo lo usas de una manera o crees que esta bien usado y
después decis: ‘No, este verbo no va’,porque no dice bien la idea o... no querés analizar...
No, vos no tenes que analizar, lo que tenes que hacer es comprender”. En este sentido, la
retroalimentacién docente es una practica de ensefianza Optima para identificar errores en
relacion a la escritura y permitir al estudiante apropiarse de la correccion. El entrevistado
menciona: “fenes que... ‘Ah, bueno, si, tenes razon... No estaba viendo ese verbo, tenes
razon, no es lo que yo queria™ (linea 189 a 192).

El hecho de dejar explicito aquello que consigna en cada seccion del Plan de Tesis
fue unaorientacion necesaria a la hora de escribir la tesis; el entrevistado afirma al respecto:
“eso es una orientacion que, si no la hubiese tenido, hubiese arrancado para cualquier
lado, menos para donde tenia que ir” (linea 146 a 147). Si bien asegura que esas
devoluciones favorecieron su escritura, deja explicitas algunas dudas sobre la utilidad de las
mismas en su futuro profesional; es decir, si bien reconoce la oportunidad de generar
conocimientos con su trabajo en la tesis, su entusiasmo subyace en la idea de materializar los
resultados en un proyecto factible (linea 356 a 368).

Asimismo, menciona que, a diferencia de la maestria, en su carrera de grado
estudiaba conotra persona, lo cual facilitaba su aprendizaje y se convirtié en una dificultad
en el posgrado. En tal sentido, es posible pensar a modalidades de trabajo en grupo y
colaborativas como facilitadoresde la practica de escritura: “el hecho de también, de... yo,
cuando estudiaba en la facultad siempreestudiaba con otro y aca estudiaba solo, y... es mas
dificil, es mas dificil” (linea 88 a 90).

De acuerdo a sus consideraciones, encontrar la contradiccion le permite aprender a
escribir. Adentrarse en campo de conocimiento con diferentes posicionamientos lo induce a
buscar teorias que representen su postura y contribuyan a que introduzca su propia voz;
“cuando te vas metiendoy cuando vas viendo, te vas cuestionando lo que vos sabes ;No? ...
JEs cierto lo que yo digo? ;Esverdad? Inclusive, vos escuchas, lees un autor y decis: ‘Ah,

tiene razon'... Esto, esto, esto... Y, después cuando escuchas a otro autor que opina lo
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contrario a lo que dice el otro, decis: ‘Ah, tiene razon este’. Entonces, el anterior se
equivoco... y vos mismo te vas cuestionando”. Siguiendocon sus deliberaciones, se trata de
comprender lo propio a partir de la diferencia; en consonancia a eso, la practica de
enseflanza que introduzca la pregunta, incentive el analisis y permita al estudiante
introducir un punto de vista fundamentado en teorias contribuye a que aprenda a escribir
(linea 232 a 246) En este sentido, alude a la importancia de idear consignas para ensefiar a
pensary ejercitar el espiritu critico: “Cuando vos lees algo con un espiritu critico siempre es
cuestionable, no que vos lees de memoria para contestar... Viste como te dije, las diez
preguntas, donde estan las diez preguntas, acd... Bueno, eso lo haces para contestar”. Esto
se condice con dinamicas de clase que involucran el didlogo, la contradiccion y reflexion
conjunta (linea 266 a 269).

Sin embargo, en sus enunciados revela cierta autonomia para llevar a cabo esta
practica: “Te van tirando autores que vos tenes que leer y, cuando vos vas leyendo, te vas
cuestionando... O sea, te cuestionas (...) Vos te vas cuestionando... ;Puede ser posible?
(Es practicable lo que esta diciendo? ;Qué ejemplo tuve yo en el aula que me pueda llegar
a decir que esto sea cierto ono sea cierto... Eh... Bueno, yo, me voy cuestionando todo y
eso me sirve” (linea 260 a 266).

A lo largo de la entrevista, el entrevistado demostr6 entender a la escritura como un
procesorecursivo y herramienta contribuyente a organizar el pensamiento y aprender. Estos
comentarios lo evidencian: “empiezo a escribir y después corrijo, porque sino después la
idea se me va” (linea 161 a 163), “a veces cuando vas leyendo con tu idea y después que
pasan 4 0 5 dias lo volvés a leer y ahi te das cuenta de los errores” (linea 184 a 185), “yo
hago borradores, borradores... Y sidespués veo que ese borrador estd bien lo copio y lo
pego... No, pero tengo... version 1, 2, 3, 4...como va evolucionando” (linea 347 a 349), “lo
que me lleva es mucho tiempo, pero yo creo que hasta que no quede conforme con el
resultado final... A no ser que ya esté... Bueno, le daré mil vueltas y si no le encontré la

vuelta” (linea 151 a 153).
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No obstante, al preguntarle de forma explicita si escribir le ayuda a organizar el
pensamiento y aprender, no contestod afirmativamente. “Yo no escribo mucho, yo no soy de
escribir, soy de pensar mucho... A veces, si... para aclarar una idea hago algunos graficos,
lineas, vinculo”; esta respuesta da la pauta de que el estudiante escribe, aunque prefiere
hacerlo de acuerdo al género discursivo de las ciencias exactas. Esta practica le permite
concretar una idea y aprender sobre un tema (linea 500 a 504). No obstante, sus
concepciones ligan a la escritura, en primer lugar, a una practica propia del area social y, en
segundo lugar, a la cantidad de palabras y gran extensién de un enunciado. En tal sentido,
el maestrando afirma: “conozco mis limitaciones paraescribir, por eso intento evitarlo...
pero, que a mi me sirvio... Es mds, me tiene que servir porquetengo que hacer, ahora, la
tesis”. Aqui no s6lo entiende a la escritura como una practica a aprenderde forma obligada,
sino también revela su concepto de la escritura y auto-percepcion al respecto: “no es algo
que después lo vaya a utilizar en... No es que pienso ser un investigador”, “vos me decis a
mi... Escribir... yo, creo que voy a seguir siendo como estoy escribiendo” (linea 521 a
526).

Esto nos da la pauta de que existen contradicciones en su discurso;
autopercepciones y preferencias que lo incentivan a escribir de una forma y no de otra. Tal
como se observa, consideraa la escritura en las ingenierias como un medio de aprendizaje y
organizador de las ideas; no obstante, en el campo de las ciencias blandas percibe a la
escritura como un medio de expresion mas que aprendizaje.

Otro punto interesante para enfocar el analisis es la influencia de su habitus
disciplinar en su representacion de la escritura. Si bien lo demuestra a lo largo de la
entrevista, este comentario lo hace visible; aqui analoga el proceso de escritura de su Plan de
Tesis con la construccidon de unacasa: “Vos tenes idea lo que es una casa, bueno, vos la
llevas... en papel la vas dibujando y después le vas dando... le vas dando el peso a los
materiales, le vas dando materialidad, como la vas a construir, qué material, qué va a

resultar, cuanto tiempo, cudnta gente, cudnto el costo” (linea 311 a 313). En su caso,
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afirma que escribir en el género discursivo de las ciencias exactas y en el de las
humanidades requieren procedimientos totalmente diferentes. En el caso de la ingenieria,
acostumbra a escribir primero y luego realizar un andlisis para materializar la idea; por el
contrario, en su tesis afirma tener todas las ideas y no poder concretarlas en la escritura.
Estas concepcionesrevelan sus dificultades al momento de escribir: “la tengo tan clara que
creo que van a ser tres renglones de cada uno de los temas. Entonces, cuando presente mi
tesis van a ser cinco, va, el Plan de Tesis fueron doce hojas, y yo la tesis... treinta (risas),

que seyo... eh... hay que ver cuantashojas son, pero ese es el drama mio” (linea 325 a 330).
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Entrevista TO2: 09/12/20

La entrevistada es Licenciada en terapia ocupacional, graduada en febrero de
2014. Posteriormente, estuvo en la direccion de la carrera Terapia Ocupacional, actividad
que requiere, por un lado, un trabajo administrativo: organizar horarios, revisar programas
de las materias, hacer reuniones con docente. Por otro lado, tareas relacionadas a la
investigacion y la produccion cientifica; es decir, temas de interés que aporten al
crecimiento de la disciplina. En su caso, se vinculd6 mayormente a la secretaria académica,
ambito en el que evaliian programas y planes de tesis de grado en la carrera de terapia
ocupacional.

Con respecto a su experiencia como cursante de la maestria, asegura que esta
carrera lainvitd a profundizar su formacidon académica y aprender de forma sistematizada
conocimientos que fue adquiriendo de forma auténoma en su ambito profesional. La
entrevistada reconoce este aspecto como un logro: “pude ir como entendiéndolos mas o...
interiorizandolo mds o... Otro razonamiento, cuando el otro lo estaba nombrando... o sea,
que no era el mas playito, como yo loentendia, sino que era mucho mas profundo” (linea 30
a 36). Como estudiante en la maestria, se muestra agradecida por la calidad de
producciones que la incentivaron a realizar; afirma que seria interesante retomarlas para
elaborar algo nuevo como docente en su carrera de grado. No obstante, reconoce sus
dificultades al respecto: “em mi caso, me cuesta un poco hacer eso... No, no generé,
digamos, algo puntual a partir de lo que trabajamos” (linea 294 a 297)

De acuerdo a sus consideraciones el posgrado le brind6 muchas herramientas para
escribir,analizar criticamente y desempenarse en el campo pedagdgico. Es decir, las practicas
de ensefianzade docentes en el posgrado fueron estrategias que enriquecieron su produccion
escrita y, a la vez,puso en practica como docente de grado: “me sirvio también, un monton
para valorar mucho mas cosas que uno venia haciendo y poder nutrirlas con otro
razonamiento, pero aportando siempre también a la produccion, al escribir” (linea 190 a

193).
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Este comentario también demuestra percepciones de sus cambios tras el cursado de
la maestria: “Una después tampoco lee igual a como Una después tampoco lee igual a
como leia antes, digamos... Ahora decimos pero... El objetivo analizar, bueno no... ya no
(risas)” (linea 193a 194). Si bien hubo cambios en su forma de escribir en la transicion del
grado al posgrado, reconoce al tiempo como un condicionante en su redaccion: “yo
trabajo un monton de horas, entonces, siempre hubo... la dificultad para mi, de no... de no
haber dejado de trabajar nada parasumar en la maestria” (linea 37 a 40). Esto generd
sensaciones de insatisfaccion al entregar un trabajo, sabiendo que podria seguir
corrigiendo y mejorando: “siempre senti que lo podia hacer mejor, pero bueno... que tal
vez me sentaba muy a ultimo tiempo a trabajarlo como queria” (linea40 a 42), “en muchos
casos asumi entregar cosas sabiendo que habia observaciones que iban a venir que capaz
que lo podria haber evitado, digamos... Tenia més posibilidad de trabajarlas... pero asiy
todo, si, fue sumamente enriquecedor” (linea 157 a 160). Estas percepciones estan ligadas
al perfeccionismo que rige a la hora de entregar un trabajo: “Una idealiza un monton de
cosas y espera poder hacerlo mejor y bueno, la vida misma” (linea 42 a 44). Reconoce que
debe seguir mejorando; por ende, la escritura debe ser una practica constante: “seguir
haciéndolo uno facilita que cada vez sea un poco mejor” (linea 139 a 141).

Por lo tanto, el hecho de tener la obligacién de escribir para aprobar la materia
permite ejercitar esta practica. Es por ello que considera que la maestria impulsé cambios
en su forma de escribir; aqui no solo reconoce la importancia del ojo critico docente, sino
también el hecho de sentirse evaluada como estudiante. Segun la entrevistada: “Siempre que
hay un otro leyendote conotros ojos de... o sea, mirando tu redaccion... es otro aprendizaje
(-..) Es un poco volver a sentirseuno un poco evaluado también tiene otra connotacion, es
otro peso” (linea 154 a 157)

Con respecto a la escritura de su tesis, la maestranda reconoce grandes dificultades
como sintetizar la informacion; reducirla y adecuarla a una problematica especifica: “fue

mucho como achicar, o sea, tener el gran tema de una manera, pero buscarle un curso mds
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concreto” (linea 242 a 243). Estas ambigiiedades con respecto a su tema le impidieron
expresar la problematica de forma clara y contundente y desaprovechar las devoluciones
docentes: “esa dificultad mia fue, a veces, la... la veia reflejada en que, alomejor, algun
que otro aporte no me era tan significativo, porque no me acompanaba a seguir pensando
el tema” (linea 176 a 180).

Siguiendo con sus enunciados, sus dificultades con respecto a la definicion del tema
se relacionan a la poca informacion que circula con respecto al problema sobre el
que desea investigar: “este no tener claro, porque tampoco hay dentro de la carrera
demasiada informacion. Tendria que recurrir mas como a textos de trabajo social”. En este
comentario, la maestranda lo deja explicito: “En parte tiene que ver con esto de... De que ese
trabajo mds minucioso o detenido; bueno, de donde me voy a parar todavia no lo tengo
claro”. Es decir, la escasa bibliografia sobre esa problemadtica le exige recurrir a varias
fuentes de informacion y fundamentar su posicionamiento (linea 245 a 250).

En relacion a esto, la maestranda plantea que una de las marcaciones docentes
concernia a la gran cantidad de citas en su escrito; mas que introducir su propia perspectiva,
reproducia la deotros autores. No obstante, reconoce que debe seguir trabajando para darle
claridad al tema de manera tal que pueda organizar las ideas y darle una presentacion
estética: “creo que es algo masmio que necesito yo como buscar la manera de clarificarlo
un poco mds (...) necesito un trabajo muy fino, digamos (risas), necesito un trabajo mads,
eh... un poco, creo que nos pasa a todos” (linea 256 a 266).

Por otra parte, una cuestion interesante que introduce es la relacion con su directora
de tesis, con quien debe establecer consensos y poner en valor sus intereses. La entrevistada
deja en claro la importancia del tema en la tesis y las dificultades que ocasiona la
indefiniciéon einseguridades al respecto: ““; Viste como cuando tenes como mucho barullo
afuera? Bueno, es como que... vayanse déjenme ordenarme, como que necesito bajar eso,
porque, esto, pude por ahi... incluso lo fui cambiando del momento en que lo empecé a

escribir a ahora... pero bueno, yalgo asi, como vos decis, en realidad es lo central, es la
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base, si esto estda como dudoso, la parte mas complicada, bueno, lo demds puede salir ahi
también medio medio” (linea 271 a 277).

En cuanto a las practicas de enseiianza de la escritura en el posgrado, reconoce
haber recibido orientaciones docentes a sus trabajos escritos en el transcurso de los
seminarios. No obstante, reconoce que el tema que se aborda en el trabajo es una condicién
fundamental para queun docente aporte de forma significativa: “los temas que cada uno de
nosotros elegimos para desarrollar tienen que encontrarse, mas alla de la redaccion en si,
digamos, con un interés de la otra persona, que igual nos va a leer, pero a lo mejor hay
algun tema que resuene un poco mas y... ahi el otro (el otro me refiero al profe), como... el
otro se puede encontrar desde otro lugar con lo que ya escribi, como para a lo mejor
generar como si fuera otro compromiso” (linea 171 al76).

De acuerdo a sus percepciones, en la mayoria de trabajos recibid correcciones junto
a la calificacion: “Algunos tenian correcciones otros tenian algun comentario... Eh... Y la
nota, me parece que no estuvo en todas, eh... pero bueno, por ahi eran orientativas”.
Ejemplifica con comentarios simples como: “fue un buen trabajo”, y otros mas exhaustivos
en el que se repaso el trabajo y recibieron correcciones mas especificas (linea 197 a 204).
Siguiendo con sus respuestas, en los ultimos seminarios de la maestria recibid una
retroalimentacién docente que le permiti6 mejorar el escrito. Entre estas, la entrevistada
recuerda correcciones de gramatica: “en una oracion hay dos verbos, en un objetivo...,
bueno, lo de las puntuaciones que, eh... yo, por ahi uso muchascomas, eh... no, como mds
de ese estilo; por ahi... no sé, alguna que otra comilla o acentuacion, eh... bueno, esto...
Alomejor... alguna cita muy larga que escribi que conviene transcribir” (linea206 a 209).

De acuerdo a sus percepciones, las clases que generan intercambios cara a cara
contribuyen favorecen la escritura. En particular, la dindmica de taller que involucre al
trabajo colaborativo y abordaje de las producciones estudiantiles en la clase: “hablar a
partir de lo que el otro traia...A lo mejor algun otro podia tener eh... Me parece que fue re

rico, porque uno no estd como en una instancia, saliendo del secundario, que bueno, no te
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importa. Estas prestando atencion porquetambién querés mejorar” (linea 162 a 165).

La maestranda reitera la importancia de aprender de sus compafieros de curso; el
hecho de exponer sus producciones en clase facilita el trabajo sobre lo propio. Como
ejemplo, sefiala que en algunos seminarios relacionados a la didactica trabajaron con
recursos de aplicaciones; lo enriquecedor alli fue observar productos ajenos: “veiamos un
recurso que el otro estaba aportando, que habia podido desarrollar para trabajar el tema
de una clase real y todos podiamosdecir: ‘Ah, esto lo puedo usar yo también... ;Como se
llama?’ Y no se que... Y nos pasamos como esa info, y mientras aprendiamos estrategias
didacticas del compariero, digamos, lo podiamos hacer nosotras” (linea 226 a 232).

Asimismo, reconoce que la retroalimentacion docente es muy importante en este
sentido; siempre que sean criticas constructivas, es posible tomarlas para apropiarse y volver
a entregar una producciéon mejorada. Si bien no se refiere Unicamente a la maestria, la
entrevistada valora ese tipode correcciones: “pensaba: ‘Pero, ;Por qué me dicen que la
oracion es muy larga?’ Y viste, tenia5 renglones... Era larga, pero no lo podia ver, era
como que lo cambiaba para que lo acepten, pero después cuando fui escuchando de
redaccion o, bueno, en los seminarios mismos... En algunos mds que otros nos remarcaban
cosas en relacion a esto... Y... digo: ‘Ah, claro... Se pierdela idea... No esta claro’ (risas)
mucha zaraza para decir algo concreto” (linea 145 a 150).

Las estrategias implementadas en la maestria son de suma importancia al pensar en
su profesion docente y administrativa en la universidad. La entrevistada aclara: “ocupando
estos espacios de trabajo me parecen re importantes; eh... como que, como bueno... Ahora
cada vez que escribo me pregunto. ;Esto estara bien? Mejor que lo lea alguien mds” (linea
214 a 218). Alformar parte del comité evaluador de planes de tesis en su carrera de grado,
ciertas practicas de ensenanza de la escritura fueron identificadas por la entrevistada para
replicar en la universidad: “muchas cosas que replicar a lo mejor después en la prdactica con
los alumnos o, también valorar, valorar algunas cosas que haciamos, esto del aprendizaje

colectivo™ (linea 183 a 186) (...) “le compartia a mi compariera, con quien hacemos el
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trabajo de lectura de Planes de Tesina de la carrera de Terapia Ocupacional, eh... era la
dinamica de lo que sido el seminario de tesis y, en verdad, le contaba esto, le digo bueno,
la forma de... en qué leer y como marcar, en qué mirar enun trabajo. Le digo: ‘la que vos
tenes es igual a la que estamos viendo'... eh... como que pude hasta valorizar mucho mas...
por ahi uno, o yo decia: ‘Bueno, pero no sé si es necesario ser tan quisquillosa en tal
puntuacion’, por ejemplo, o en la redaccion” (linea 63 a 73).

Si bien explicita estos puntos favorables en la maestria, también reconoce aquellas
précticas que, desde su perspectiva, carecen de sentido. En su caso, la consigna con menos
significatividad fue elaborar un cuadro sindptico en el que debian dividir enunciados de
acuerdo a su autoria. De acuerdo a sus percepciones, mas que reflexionar, se trataba
mayormente de un ejercicio para sintetizar (linea 223 a 225; 235 a 238).

En relacién a su carrera de grado, la entrevistada reconoce una escasa formacion
en cuanto a la escritura de trabajos. Esto se debe a que su labor, mas que a lo académico, se
orienta al trabajo con pacientes que tienen alguna dificultad o cuestiones a mejorar:
“Entonces, eh... Tiene poco y nada de lo que es académico... Y yo trabajando en la
universidad, muchas veces, escuchabamuchas cosas por mas de oido” (linea 30 a 33).

Como estudiante en su carrera de grado no le gustaba escribir ni leer demasiado:
“me costaba mucho, leia mucho para estudiar, para rendir, para rendir era como bueno: me
tengo que aprender esto”. Estas practicas de escritura se orientaban mayormente a la
necesidad de acreditaruna materia; reproducir memoristicamente, mas alla del aprendizaje
que esto le pudiera dejar. La entrevistada afirma: “intentaba razonarlo, pero como estaba
tan focalizada en que lo necesitaba aprender me costaba mucho razonarlo y terminaba
aprendiendo mds por mnemotecnia, estrategias que me ayuden a memorizar igual mds que
todo” (linea 300 a 312).

Tal como informa, su carrera contempla cuatro afos de cursado, sumado al afio que
demanda la tesina; si bien tenian la posibilidad de escribir parciales o algin trabajo

practico, reconoce que estos no enriquecieron su capacidad para reflexionar. A diferencia de
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los seminarios en la maestria, el tema se abordaba de forma segmentada: “no como una
integridad o una unidadde contenido, sino como mas bien segmentado”. Esto les impedia
pensar en perspectiva o tomar herramientas para escribir la tesina a posteriori. De manera
tal que al momento de cursar materiasdel seminario de tesina, no sabian cémo escribirla. La
entrevistada afirma: “el proceso de escrituralo aprendimos mientras ibamos haciendo la
tesina. La verdad que la habiamos pasado bastante mal, porque en un semestre teniamos
que tener como todos los trabajos, digamos, el anteproyecto”. La entrevistada reconoce a
esta cuestion como un punto que debe mejorar en su carrera de grado, “que no sdlo
aparezcan estas instancias de formacion mas de escritura al final de la carrera, sino que
estén mas a lo largo de todos los cuatro arios” (linea 87 a 93).

La entrevistada afirma que su posterior recorrido profesional en la universidad le
permitio ahondar en la escritura e interiorizarse comprometidamente en temas dentro del
campo de la educaciéon. “Me cambio mucho el trabajar dentro de la facu e ir valorandolo
con el tiempo, como que, al inicio, cuando me propusieron trabajar ahi era una cuestion
mds administrativa de la carrera (...) enseguida se acerca una practica que se llama social
v comunitaria que trabaja con todas las problemdticas sociales, justamente, y como que,
ahi, para estar en ese espacio necesitoleer mas, recomendar algo para leer o basarnos mas
en alguna bibliografia puntual de la catedra” (linea 306 a 312). La maestranda sintié un
cambio al respecto, lo que le permiti6 adentrarse a nuevas lecturas y aumentar su
motivacion para escribir: “lo pude hacer y mirar de otra forma, verlo mds como una
oportunidad, a querer leer mas para saber mas” (linea 317 a 320).

Ademas, como parte de la secretaria académica, debid redactar correos electronicos,
préctica que le ayudo a pensar en formas posibles para dirigirse a un lector. La entrevistada
tambiénafirma que esta practica también le permitié encontrar su propio estilo para escribir
un mensaje. En sus palabras: “la redaccion de los correos electronicos fue, en un mundo,
EL aprendizaje, porque, por mas que al otro lo conocia no podia escribir desde el mail del

trabajo de la facu tan informal (...)De igual manera me sirvio un monton para poder
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buscar ahi mi estilo entre los dos”(linea 111 a 120).

Como docente en su carrera de grado, afirma haber participado de investigaciones y
tenido la posibilidad de hacer una publicacién en una revista argentina; si bien tuvo
dificultades afirma que esa practica fue sumamente enriquecedora para identificar sus
debilidades y reflexionar sobre estas. Por otra parte, se insertd en grupos para producir
conocimientos en relacién a lo que la terapia ocupacional puede aportar en contextos de
pandemia: “participé de esa propuesta, hicimos una produccion en relacion a la
participacion social”. No obstante, reconoce que estas producciones escritas no las da a
conocer en el aula: “me cuesta igual bastante como usar esas producciones para espacios
en donde estoy, como, no sé... soy mas de leer a alguien mds o buscaren otro lado” (linea
344 a 355).

Con respecto a la evaluacion de sus estudiantes, afirma que varia de acuerdo a la
asignatura en que se encuentre. En las practicas pre-profesionales lleva a cabo una
evaluacion del proceso; deben presentar proyectos con una instancia de implementacion, lo
que le permite evaluar por etapas. A la vez, consideran oportuno realizar ateneos: “donde
cada grupo de estudiantes estd trabajando un proyecto especifico, tienen que ir exponiendo
los avances e ir re-preguntandose entre ellos” (linea 358 a 363). Considera la importancia
de la co-evaluacion y retroalimentacion docente en esas instancias: “/o que haciamos era
que entre ellos se los corrijan; y después nosotrashaciamos aportes” (linea 186 a 188). En
otra materia tedrica se llevaron a cabo unidades con multiples choices sobre temas
elementales en la materia; a su vez, sumaron dos instancias parciales de evaluacion para
responder a un tema central de forma grupal para desarrollar en una clase. Porultimo, se
llevé a cabo un trabajo integrador, involucrando al desarrollo de una entrevista a terapistas
ocupacionales. Los datos recabados alli se conjugaron en un andlisis posterior para
responder preguntas tedricas: “pero bueno para hacer ese trabajo tenian que haber visto o
tener una idea de mds o menos toda la materia. Esas fueron instancias para regularizar”

(linea 363 a 376).
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En su desempeio como terapista ocupacional, la entrevistada demuestra un amplio
compromiso. Al abordar diferentes problematicas relacionadas a seres humanos, la motiva
pensaren la confluencia de las perspectivas fisica y social para pensarlos desde una vision
integral. Dadoque no existe mucha informacién al respecto, asegura leer en paralelo esta
forma de abordar un problema: “a este cuerpo le pasa esto, esto tiene que ver con esto,
aquello y lo otro, pero medianamente estan en el mismo hilo conductor; en lo social hay
muchos mas factores para pensar y analizar”. Considerando sus limitaciones y fortalezas
en esta labor, afirma: “uno elige laamplitud de esa mirada y como lo quiere hacer” (linea
327 a 341).

En la entrevista, la maestranda demostré entender a la escritura como un proceso
perfectible; su vision del tiempo como un condicionante a la hora de escribir trabajos le
permiti6 dilucidar la recursividad que la escritura implica. “La sensacion es que uno lo
puede hacer mejor,pero bueno, hay que entregarlo, después empujarlo a otro, eh... Y, eso,
a mi me costo mucho porahi, eh... hacerle lugar en mi cotidiano” (linea 57 a 60). Reconoce
a su vez, que un producto escrito no se debe tomar en vano sin considerar el proceso de
auto-correcciones que requiere esta practica: “Fui como muy consciente de que lo entregué
con poco trabajo mio (...) cuando recibi las correcciones o esta sensacion de nuevo, digo...
Bueno, si uno se hubiera esforzado un poco mas previo ni estarian, digamos, pero bueno,
no se puede con todo” (linea 264 a 266).

Por otra parte, afirmé con cierta inseguridad que la escritura le permite organizar el
pensamiento y aprender: “una interioriza, eh... Aprende interiorizando desde otro lugar,
con otra... lo que quiera volcar en un papel.... eh... bueno, esto... con mucha mas
conciencia”. A la vez, considera que la accion de organizar el pensamiento se relaciona
estrechamente al aprendizaje,incluso en la practica docente. Segun la entrevistada, siempre
que se escribe antes de dar una clase, se ensefia de otra manera porque el tema se re-
configura; el hecho de contar con una base solida del tema a explicar genera intercambio en

el aula (linea 385 a 392).
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Estas alusiones quedan constatadas al momento de preguntarle por las practicas de
escritura informal que llevaba a cabo; las respuestas de la maestranda se orientaban a
entender a la escritura como parte de su metodologia de estudio: “Y después de marcar
volver a los margenes de los textos donde habia marcado y hacer como algun comentario”.
Si bien armé un listado de textos posibles a ser utilizados con sus estudiantes, no produjo
un material en relacidn a estos (esto se contradice con lo mencionado anteriormente y, a la

vez, se condice con sus dificultades de introducir su propia voz en un texto escrito por ella)

(linea 283 a 292).
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Entrevista V1: 13/12/20

En cuanto al perfil profesional, la entrevistada realizé el Ciclo Basico Comun en la
Universidad de Buenos Aires (UBA), luego ingresé a la carrera de veterinaria en donde
realizd los dos primeros afios alla. Al trasladarse a Santa Fe por cuestiones personales,
decidio seguir la carrera de veterinaria en Casilda en la Universidad Nacional de Rosario.
También hizo radiologia veterinaria y humana a nivel terciario junto a la licenciatura en
formacion de bioimagenes. A partir de alli, se especializd en felinos domésticos.
Actualmente, ejerce la docencia y forma parte de la cohorte 2018 de la maestria en
docencia universitaria.

Con respecto a su desempeiio como cursante de la maestria, la entrevistada
asegura haber tenido grandes dificultades, reconociendo la confluencia de tres factores
principales. En primer lugar; su campo de proveniencia disciplinar: “los que venimos del
campo disciplinar de lo que es la medicina veterinaria, eh... en verdad, somos... A ver,
como te puedo decir... Por usar una palabra, capaz grosera, pero... Somos primitivos en
cuanto a la redaccion”. Esto, a su vez, se combinaba con una gran cantidad de tiempo que
requiere la practica de escritura; “eso hace quete lleve muchisimo, muchisima cantidad de
tiempo, dedicacion en lectura” (linea 21 a 24). Es decir, escribir asiduamente en las ciencias
veterinarias genero estabilidad en su desempefio en ese campo, aunque se complejiza al
ingresar al area de la educacion por ser ajena a su disciplina. En ese sentido, refiere a la
amplitud y complejidad de los temas, en contraste al escaso tiempo con el quecuenta para
abordarlos: “mucha informacion y el tiempo es poco” (linea 244). El tercer factor es el
capital cultural heredado de su familia; mas que académicas, en su nifiez persistieron
preocupaciones de indole econdémica. Al respecto, afirma: “no vengo del palo de una
familia de profesionales; es decir, y que te cuesta mds, porque eso esta estudiado. No es lo
mismo un hijo deun profesional, cualquiera sea el campo disciplinar en que se desemperien
esos papas, digamos, a otros que, en el caso mio, vengo hija de un obrero, jImaginate!

Donde... por ahi las preocupaciones, no porque sea menos, pero las preocupaciones y el
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entorno son diferentes” (linea32 a 37). A pesar de dedicar tiempo para la lectura y hacer
cursos asiduamente, la entrevistada seconvence de que estas dificultades siempre estardn:
“La trayectoria, en mi caso, yo te puedo contar, por eso, referido a lo que vos me estas
preguntando, de la redaccion... Me costo, me cuestay me costard” (linea 43 a 45).

Al mencionar dificultades especificas, la entrevistada asegura que el inglés fue un
gran obstaculo en la maestria: “inglés, porque ya la vengo padeciendo, no desde la
maestria... De otras instancias y la verdad es que, cuando vos agarras inglés de grande...
yo te agarro un paper y te lo leo, todo... pero, viste, es como... el hablar olvidate, porque
no lo voy a hablar nunca” (linea 82 a 85). A pesar de no haber sido facil, asegura que
entregd todos los trabajos en los demas seminarios. Considera que los trabajos con mayores
dificultades fueron los que menos tiempo le dedico a la lectura: “fodo era posible, faltaba
lectura... Me parecia que era imposible, pero no eraimposible, te faltaba leer, leer y leer un
poco mas” (linea 129 a 132).

Asimismo, reconoce haber tenido logros en cuanto al 1éxico y la terminologia en el
area de la educacion: “incorporé un léxico que antes no manejaba, que no era de mi
cotidianeidad, eh... Aprendi, por ejemplo, una mirada distinta con respecto a la
problematica de la educacion universitaria, eh... A comprender detalles” (linea 161 a 164).
De acuerdo a sus percepciones, la lectura constante y la docencia fueron las causantes de
este aprendizaje. Segin la entrevistada, la docencia te permite adentrarte a nuevas
perspectivas: “Palabras que vos decis, pero mird... Esto no lo usé nunca, lo voy a
incorporar, lo vas a buscar, eh... Y comenzas sin darte cuenta una trayectoria y un
recorrido con una redaccion que se va enriqueciendo de a poco, muy lentamentepero que
tenés que ayudarla con un monton de lectura” (linea 29 a 32). Asimismo, es recurrente su
alusion a la lectura como una condicidon necesaria en la escritura; “Muchos sacrificios,
como terepito, no dejando de lado todo lo que yo te decia... Leer, leer, leer” (linea 123 a
124).

Por otra parte, plantea que las estrategias utilizadas por docentes durante el cursado
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de la maestria incentivaron su propio accionar docente e instaron a fundamentar su practica
a partir de nuevas teorias: “mientras no hiciste el posgrado en docencia universitaria es
como que haces cosas pero no tienen nombre y apellido, y cuando cursas la maestria, las
identificas, las codificas”(linea 144 a 147). También afirma que el manejo de estos temas le
dié una mayor seguridad en el trabajo con sus estudiantes: “empecé a sentir como mds
seguridad, ahi esta; eso seria. Nunca lo habia pensado, ahora hablando con vos... Como
mds, una seguridad en el manejo con los estudiantes” (linea 177 a 180). De acuerdo a sus
consideraciones, antes de empezar la maestria presentaba una mayor dependencia del jefe
de catedra al escribir trabajos: “antes cuando hacia una redaccion se la pasaba al jefe de
catedra y me lo devolvia y me decia: ‘no, aca no, acd no’... Esta vez, viste hasta cuando
tenes miedo”. Su inseguridad fue disminuyendo de manera proporcional a las devoluciones
de sus superiores. Este tipo de experiencias demuestran sus cambios a la hora de escribir un
trabajo: “frente a las correcciones se lo mandé a él y me dijo: ‘No, no. Ya lo vi, me parece
que esta bien. Mandalo directamente a publicar’, y lo mandé a la UNR y me lo aceptaron
asi de una” (linea 199 a 203).

La entrevistada asegura estar escribiendo el Plan de Tesis, la estructura del trabajo.
Si bienreitera la necesidad de seguir leyendo informacion, tiene la conviccion de que cuenta
con el conocimiento suficiente para continuar con la escritura de su Tesis. Siguiendo sus
respuestas, ellasabia con certeza los pasos a llevar a cabo gracias a orientaciones docentes
en la maestria: “nos acercaron libros que estaban bien guiados, con una guia para que
cualquiera lo pueda entender;no es que es una cosa dificil” (linea 341 a 343).

El siguiente propdsito serd comenzar a escribir la tesis y concretar cada capitulo de
acuerdoa las pautas a seguir en cada seccion: “Tenés puntos para continuar y salir adelante
con esos puntos y que, de acuerdo a cada capitulo o a cada temdtica, vas hablando sobre
eso” (343 a 344).El proceso de redaccion del proyecto no estuvo exento de dificultades; a
pesar de saber que existian, en un principio, la maestranda no demostré identificarlas con

claridad. Luego de insistir y remitirnos a la escritura, reconocidé un punto débil a la hora de
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redactar un texto: 