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Resumen

A fin de atender las dificultades que el alumnado enfrenta para resolver las producciones textuales en los posgrados,
se desarrollan diferentes intervenciones pedagogicas que se orientan a generar propuestas superadoras. En el
marco de un proyecto mayor, el presente articulo comunica un estudio cualitativo que, a partir de una experiencia
de ensefianza virtual de la escritura de tesis, aborda la planificacién de la intervencién pedagogica; en particular, las
intenciones docentes y el disefio de la formacion. Este analisis permite construir categorias compatibles con un
modelo de reflexién-accién. Desde el ambito de la reflexion, se reconocen las problematicas en torno al contenido,
al posicionamiento docente ante el alumnado y a la intencionalidad de la propuesta formativa. Desde el ambito
de la decision, se identifican acciones acerca de la modalidad, del proceso general y del proyecto didactico local.

Los resultados de este estudio ofrecen dimensiones para el andlisis de otras experiencias formativas.

Palabras clave: practica pedagdgica; disefio de proyecto; escritura; curso postuniversitario.

Abstract

In order to address the difficulties that students face in solving textual productions in postgraduate courses,
different pedagogical interventions aimed at generating better proposals are developed. Within the framework
of a wider project, this article presents a qualitative study that, based on a virtual teaching experience of thesis
writing, addresses the planning of the pedagogical intervention, particularly, the teaching intentions and the
training design. This analysis allows to build categories compatible with a reflection-action model. From the
reflection field, the issues around the content, the teaching position towards the students and the intentionality
of the training proposal are recognized. From the decision scope, actions about the modality, the general process
and the local didactic project are identified. The results of this study offer dimensions for the analysis of other

formative experiences.
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1. Introduccion

La investigacién en el posgrado es reconocida como un area fundamental para la innovacién y el
desarrollo. Por este motivo, ha comenzado a preocupar la alta desercion que las carreras de posgrado
muestran en todo el mundo. Entre las dificultades que el estudiantado enfrenta para culminar sus
carreras, se encuentra la elaboracién de los trabajos parciales y finales de las carreras (Caffarella y
Barnett, 2000; D’Andrea, 2002).

A fin de atender a las dificultades que el alumnado enfrenta para redactar los trabajos de
evaluacion parcial o final de los posgrados, especialmente las tesis, se vienen desarrollando diferentes
intervenciones pedagdgicas para acompafiar las producciones textuales, tanto seminarios o talleres
de escritura de tesis a cargo de docentes expertos (Arnoux et al., 2004; Carlino, 2008; Delyser, 2011)
como grupos de escritura (Aitchison y Lee, 2006; Colombo, 2013; Colombo y Catrlino, 2015; Ferguson,
2009; Maher et al., 2008) y retroalimentaciones de supervisores y directores (Basturkmen, East y
Bitchener, 2014; Li y Seale, 2007). Mas recientemente se han desarrollado propuestas formativas
virtuales (Alvarez y Difabio de Anglat, 2016, 2017, 2018; Difabio de Anglat y Heredia, 2013).

En este contexto, en el cual se reconocen escasas investigaciones que abordan las practicas de
enseflanza de la escritura de tesis de posgrado, fundamentalmente en entornos de formacién virtual,
se desarrolla un proyecto grupal' con el objetivo de reconocer y caractetizar practicas de ensefianza
que contribuyen con el mejoramiento de la escritura de tesis de posgrado en entornos de formacién
presencial y virtual, asi como posibles articulaciones entre uno y otro escenario formativo. A los fines
de este articulo, se comparten las categorfas construidas a partir de un estudio cualitativo realizado en el
marco del proyecto mayor con el objeto de caracterizar la planificacion de la intervencion pedagogica;
en particular, las intenciones docentes y el disefio de la formacién puesto que busca considerar cémo

el profesorado concibe las propuestas formativas que ha de desarrollar en la distancia.

2. Marco teérico
2.1. Las practicas pedagdgicas

El estudio acerca de las practicas pedagogicas o practicas de ensefianza supone, inicialmente,
enmarcar desde qué enfoque se comprenden. En este caso, se abordan como actuaciéon docente
basada en el pensamiento practico con capacidad reflexiva, cuya importancia reside en que se orientan
a la comprensién de la realidad con la intencién moral de mejorarla (Grundy, 1998; Schwab, 1989). Se
trata asi de un interés por comprender el medio y el modo en el que el sujeto es capaz de interactuar
con el entorno educativo. Ello implica una reflexién sobre los supuestos o significaciones de la accién
misma, en el contexto o situacion particular en que esta ocurre. En este enfoque se encuadran los
desarrollos tedricos iniciales de Schon (1992, 1998), Gimeno Sactistan y Pérez Gémez (1989), Zabala
Vidiella (1995), entre otros. También los abordajes mas actuales conciben el analisis de las practicas
como un proceso dinamico y esencialmente reflexivo, puesto que no puede limitarse a lo que sucede
en el aula (Anijovich y Mora, 2006; Bain, 2007; De Vincenzi, 2009; Finkel, 2008).

1 Se hace referencia al PICT 2017-1622 “Practicas de ensefianza para la escritura de la tesis de posgrado en entornos
presenciales y virtuales: estudio de casos multiples en universidades argentinas”, aprobado y financiado por la Agencia
Nacional de Promocién Cientifica y Tecnolégica (ANPCyT), de Argentina.
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La actuacién docente involucra tanto la planificacion y la implementacién como la evaluacion de
los procesos educativos (Zabala Vidiella, 1995). El presente trabajo se focaliza en la planificacién de la
intervencion pedagdgica que involucra diferentes aspectos. Sin la pretensién de reducir la complejidad

de la situacion educativa, se distinguiran dos dimensiones: una externa y otra interna.

La primera estd representada por aquellos determinantes de la practica que tienen su justificacion
en cuestiones institucionales y sus parametros organizativos, enfoques curriculares, posibilidades de
actuacion real en las instituciones por parte del profesorado, medios, recursos y condiciones fisicas,
etc. Este conjunto de factores representa aspectos que atraviesan la practica y que el profesorado
debe considerar al momento de disefiar su propuesta pedagogica para adaptatlos y/o ajustarlos en

funcién de sus intencionalidades educativas.

La segunda dimensién que influye en la planificacién y en toda la praxis docente refiere a aspectos
internos al sujeto. El profesorado planifica sus practicas a partir de modelos acerca de lo que es ensefiar
y aprender. Estas concepciones se sustentan en teorfas implicitas sobre la ensefianza, definidas por
Rodrigo, Rodriguez y Marrero como “teorias pedagbgicas personales reconstruidas sobre la base de
conocimientos pedagdgicos histéricamente elaborados y transmitidos a través de la formacién y en
la practica educativa. Por lo tanto, son una sintesis de conocimientos culturales y de experiencias
personales” (1993: 245). Son la conjuncién entre conocimiento subjetivo y vivencial, adquirido en la

experiencia, y conocimiento formal y profesional, incorporado por medio de la formacién académica.

En relaciéon con esta perspectiva, se puede recuperar otro modelo que complementa los analisis
y permite profundizar en la actividad del profesorado. Este modelo, desarrollado por Margolinas,
Coulange y Bessot (2005), se basa en la estructuracion de las situaciones didacticas segun cinco niveles

caracteristicos de la acciéon docente, que se describen en la Tabla 1 a continuacion:

Tabla 1: Niveles de actividad del profesor

Nivel | Objeto del nivel Aspectos involuerados

+3 Valores y concepeiones sobre | Nivel general (noosferiano o ideologico):
la ensenianza y el aprendizaje | reflexion del profesorado sobre la enseianza y
el aprendizaje (a veces, mas bien implicita).

+2 Proyecto didactico global Concepeion general sobre como organizar la
ensefianza y el conocimiento por adquirir.

+1 Proyecto didactico local Proyecto didactico especifico de una clase o
sccuencia de clases: objetivos y organizacion
del trabajo.

0 Accion didactica Interaccion con el alumnado y decisiones
durante la accion.

-1 Accion del alumnado Observacion y regulacion de la actividad del
alumnado.

Fuente: adaptado de Margolinas et al. (2005)

Los dos ultimos niveles cotresponden a acciones que el profesorado realiza en el aula, a la

interaccién con el alumnado y a la regulacién de los procesos ocurridos en la clase desde su inicio
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hasta su finalizacion. Los tres primeros “permiten estructurar el porqué de esa praxis, es decir, su
logos didactico” (Ruiz Higueras y Garcfa, 2011: 438); constituyen los cimientos de la practica docente,
los elementos —mas o menos explicitos— que le dan forma y la modelan. De este modo, Matgolinas
et al. (2005) distinguen una praxis llevada a cabo en el aula, de los fundamentos que le dan sentido a

esa accion.

Por ende, en el analisis de la instancia de planificacién se aborda un conjunto de dimensiones
que se extiende desde aspectos mas explicitos como las intenciones, previsiones y expectativas del
docente acerca del desarrollo de la propuesta didactica, hasta aspectos mas implicitos como sus
representaciones sobre los procesos de ensefianza y de aprendizaje, el modo en que concibe el

contenido y el modo en que asume la didactica de dicho contenido.

2.2. La reflexion docente en torno a sus practicas

Se conceptualiza la reflexion sobre la practica como un proceso que se lleva a cabo antes, durante
y después de la intervencion pedagogica; un proceso a través del cual el profesional mantiene un
didlogo reflexivo con las situaciones en las que desarrolla su actividad (Barba, Gonzalez-Calvo y
Barba-Martin, 2014; Domingo y Gémez Serés, 2014; Perrenoud, 2004; Schén, 1998). Ademas, dicho
didlogo supone asumir un enfoque de construccién de conocimiento sobre la actuacién docente en

el cual la teorfa y la practica se articulan indisolublemente.

Schoén (1992) concibe la reflexién como un analisis global que orienta la acciéon. El conocimiento
tedrico o académico es considerado un instrumento para los procesos de reflexién. La teorfa sirve,
desde su enfoque, como un sostén para reflexionar sobre lo acontecido y para otorgar significatividad
a la praxis. De este modo, el pensamiento practico, sustento del profesional reflexivo, se basa en un

analisis critico de lo sucedido en la accién y durante la accién docente.

Schon diferencia, en sus analisis, tres fases del pensamiento practico: conocimiento en la accién
(propio de la etapa de disefio), reflexion en y durante la accién (que sucede durante la implementacion)
y reflexion sobre la accién y sobre la reflexién en la accidon (caracteristica de la etapa de evaluacion

sumativa). Dado que este trabajo se ocupa de la planificacion, interesa focalizar en la primera.

El conocimiento en la accién, segin el autor, consiste en saber hacer. Se trata de “una rica
acumulacién de conocimiento ticito personal que se encuentra vinculado a la percepcion, a la
accion o al juicio existente en las acciones del individuo” (Schén, 1992: 64); un conocimiento que se
vincula con el conocimiento teérico y con la actividad practica. En ese conocimiento, distingue dos
componentes: por un lado, el saber proposicional de caricter tedrico que corresponde a lo asimilado
por medio del estudio cientifico en la universidad, lo que vulgarmente puede llamarse el saber de libro,
y, por otro, el saber en la accién, procedente de la practica profesional, que es tacito, espontineo y

dinamico, adquirido en la experiencia.

En la actualidad, las dimensiones de las practicas de ensefianza se han complejizado en funcién

de los entornos digitales a través de los cuales, en ocasiones, se llevan a cabo los procesos formativos.
2.3. Las practicas de ensefianza en entornos virtuales de aprendizaje

El primer rasgo por destacar respecto de la ensefianza en entornos virtuales es el cambio de

medio y, por ende, su adecuacién a un entorno diferente. Aunque los propésitos de formacioén sean
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los mismos que en la educacion presencial, disefiar un proyecto didactico para la virtualidad requiere
transformar las practicas. En un modelo metodolégico para la virtualidad (Sangra, 2001), se debe
considerar que las estrategias, los recursos, el didlogo y los materiales educativos requieten centrarse

en el alumnado.

Estas practicas responden, entonces, aunaorganizaciéndel espacio, del tiempo y fundamentalmente
de la actividad docente diferentes (Dede 2007; Gémez, 2013; Lion, 20006; Litwin, 2000; Mena,
Rodriguez y Diez, 2005; Tiffin y Rajasingham, 1997). Al respecto, cuatro son los aspectos medulatres
de la virtualidad: la flexibilidad, en tanto la practica se adecua a las necesidades del alumnado; la
cooperacion, dado que los entornos virtuales se formalizan en una intensa actividad grupal, a través de
la cual el alumnado aprende con otros (especialmente con sus pates); la personalizacién, en cuanto se
basa en el trato individual y la identificacion de las expectativas de cada estudiante; y la interactividad,
nucleo de la relacién docente-discente, medio para facilitar el aprendizaje, acompanar los procesos,

monitorear la comprension y asistir en las necesidades formativas.

Uno de los cambios —si no el mas importante, ciertamente el mas complejo de ser asumido por
la profesién docente— es el cambio de rol del profesorado: un rol dedicado a facilitar el aprendizaje,
que requiere un perfil diferente, una formacion inicial y permanente distinta de la ofrecida hasta el
momento y también la asuncién de una cultura inédita. La suspension del cara a cara supone desplegar
un rol mucho mas activo en el seguimiento y acompafiamiento del alumnado. El profesorado debe
dejar de ser solo una fuente de informacién para convertirse en facilitador del aprendizaje. Por medio
de la orientacién y la induccién, el objetivo de la praxis es proporcionar al alumnado las ayudas
necesarias para desarrollar su propio proceso de aprendizaje y, al mismo tiempo, atender sus dudas y
necesidades (Llorente Cejudo, 2006; Romero y Llorente, 2006; Vasquez, 2007).

3. Marco metodolégico
3.1. Enfoque metodolégico

En cuanto al enfoque, se trata de un estudio cualitativo de generacién conceptual. El énfasis se
centra en interpretar la experiencia realizada a partir de las expresiones de alumnos y docentes, del
analisis documental de la propuesta y de los materiales producidos. Se pretende otorgar sentido y
significaciones a la experiencia con el fin de generar categorias de analisis que permitan abordar otras
practicas. Busca indagar en torno a las practicas de ensefianza en una primera edicién de un taller
completamente virtual orientado a promover la escritura de la tesis de posgrado, con el fin de conocer
dicha experiencia y establecer relaciones entre hechos y significados que puedan servir para analisis

de otros cursos.
3.2. Contexto y poblacion del estudio

El taller abordado, llevado a cabo en 2015 y acreditado por la Facultad de Filosoffa y Letras,
Universidad Nacional de Cuyo (Mendoza, Argentina), estuvo a cargo de dos investigadoras docentes
que han sido responsables del disefio de la intervencion didactica, asi como de su aplicacién practica.
Por otra parte, participaron 11 estudiantes de doctorado de diversas universidades argentinas con
diferentes formaciones de grado en Ciencias Sociales y Humanas: tres de Ciencias de la Educacion,
cinco de Letras o Filologia Hispanica, una de Inglés, una de Abogacia y otra de Arquitectura. La

edad de los cursantes comprendia un espectro amplio que iba de los 25 a los 40 afios. También habia
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diversidad respecto de la situacién en la carrera de posgrado: gran parte de los participantes estaban
en la etapa inicial de escritura de tesis; una contaba solamente con el proyecto de doctorado escrito y

estaba todavia cursando la carrera; otra, en cambio, tenfa avances de algunos capitulos.

Elobjetivo general del curso consistié en introducir alos estudiantes en estrategias y procedimientos
fundamentales de la escritura académica, en particular en la escritura de tesis de posgrado. El curso
se desarroll6 a lo largo de 11 semanas. Los contenidos de los médulos se organizaron de la siguiente
manera: médulo introductorio, presentacién de la propuesta formativa y realizacién de actividades
de diagnostico; médulo 1: de la escritura a la escritura académica-cientifica: la tesis como género
académico-cientifico; médulo 2: el indice y el resumen; médulo 3: el marco tedrico; médulo 4: 1a
metodologia; médulo 5: la presentacion de los resultados; médulo 6: la conclusién; médulo 7: la
introduccioén y el titulo; médulo 8: la bibliografia y las referencias bibliograficas; médulo 9 o final:
elaboraciéon de trabajo final. En cada uno de los médulos se desarrollaron temas y actividades
especificas. La primera semana se dedic6 a las presentaciones y las actividades de diagnéstico. Durante
la segunda, se reflexiond sobre la escritura, con foco en los géneros académicos. Las siete semanas
siguientes estuvieron orientadas al analisis de los elementos paratextuales y de las diferentes secciones
de la tesis. Este analisis comprendia la reflexion en torno al modelo de la situaciéon comunicativa,
al modelo del evento y al modelo textual (Cubo de Severino, Puiatti y Lacon, 2011). En algunos
médulos se implementaron actividades individuales; en otros, en pequefios grupos propuestos por
el equipo docente en funcién del 4rea de trabajo y la tematica de la tesis del alumnado. Las dltimas
semanas se destinaron a elaborar el borrador de un capitulo de la tesis (o fragmento de capitulo), lo

que representd el trabajo final.

Si bien inicialmente se habia planificado utilizar la plataforma Moodle y sus herramientas, debido
a problemas técnicos se optd por combinar diferentes herramientas de la web: blog, documentos

compartidos en Google Drive, correo electrénico.
3.3. Técnicas de recoleccion
La recoleccion de los datos se llevd a cabo mediante:

* Analisis documental de toda la propuesta montada en el blog. En la primera etapa del analisis se
realizé una lectura global del curso. Se analiz6 el proyecto didactico desde su disefio general, la
articulacion de los moédulos, la disponibilidad de los materiales y los espacios de interaccion. Se
buscaron patrones de semejanza y de diferencia entre los médulos y se analizaron los tiempos
destinados a cada uno. En una segunda etapa, se realizé una lectura mas profunda de los
componentes de cada médulo: materiales (tipo de material, estructura, informacién contenida,
intencionalidad), actividades (tipo de actividad, consignas, tipo de tarea que supone al alumno)
y espacios de interaccion docente-alumno (intervenciones realizadas, frecuencia y contenido

de la respuesta).

* Analisis documental de los cuestionarios aplicados en el transcurso del taller de diagnéstico y de
evaluacién final del alumnado sobre el curso. Los cuestionatios de diagnéstico que se aplicaron
fueron 3: un primer cuestionario, de completamiento con palabras omitidas, de indagacién de
conocimientos previos sobre conceptos y representaciones acerca de la escritura de tesis; el
segundo cuestionario conformado a modo de cuadro con escala de Likert y afirmaciones acerca
de las estrategias habituales de escritura y sentimientos respecto de la produccién; finalmente, el

tercer cuestionario de seleccion breve consiste en indagar acerca de las competencias digitales
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del alumnado para el desarrollo del curso en la virtualidad. Los cuestionarios de evaluacion
final fueron 2: un primer cuestionario, de respuesta abierta de desarrollo, sobre la valoracién
general del curso; un segundo cuestionario conformado a modo de cuadro, con escala de Likert
y afirmaciones acerca de las estrategias habituales de escritura y sentimientos respecto de la
produccién aplicado post curso. Como procedimiento para el trabajo con estos cuestionarios,
se implement6 la misma secuencia descripta supra: una primera lectura general, buscando
patrones de analisis, y luego una lectura de mayor profundidad. Se consideraron, por conjunto

de cuestionarios: su intencionalidad, las preguntas formuladas y la informacién recolectada.

* Entrevista semiestructurada al equipo docente que disefié y llevé a cabo la formacién, con
preguntas abiertas que permitieran indagar los ejes centrales propuestos, con posibilidad de
ampliar en caso de ser necesario a nuevos ejes de indagacién. Las preguntas se orientaron a
explorar decisiones previas y antecedentes que posibilitaron el disefio e implementacion del
taller. Se realizaron preguntas en torno a sus concepciones acerca de los procesos de enseflanza
y aprendizaje, la ensefianza del contenido especifico y la educacion virtual. Finalmente, se indagd
sobre las decisiones tomadas en la planificacién de cada componente de la programacion:
objetivos, contenidos, metodologia, actividades y modalidad. Se podtia sistematizar, entonces,
en preguntas de indagacién de tres tipos en cuanto refieren a: el contexto y la experiencia previa,
las concepciones docentes y la planificacién concreta de la propuesta. Toda la entrevista se

encamind a propiciar la reflexion del equipo docente acerca de las acciones y decisiones tomadas.

3.4. Procesamiento de analisis

El material obtenido fue analizado siguiendo el método comparativo constante de Glaser y
Strauss (1967), que implica una secuencia de pasos distintivos desde el material primario hasta la

generacion conceptual. Asi, el procedimiento de analisis comprendio las siguientes fases:

1. Identificacién de las unidades de significado y primera categorizacién. En la etapa inicial del
trabajo, se analizaron los diferentes instrumentos de informacion, tanto en su lectura general
como mas profunda (analisis de materiales —blog y cuestionarios— y del registro de la entrevista
a docentes). Para los diferentes incidentes o fragmentos de interés, se definié una posible
categoria. A medida que se avanzo en la lectura se elaboraron tantas categorias emergentes como
fue necesario o se incluy6 el fragmento en analisis en una categoria previamente definida. En
este segundo caso, se lo comparé con los incidentes ya ubicados en dicha categoria, buscando
identificar los rasgos que la definfan, para poder luego refinarla en subcategorias o combinarla

con otras.

2. Integracion de categorias y sus propiedades. En esta segunda fase, se compararon los incidentes
con las propiedades de las categorias que los contenfan y con las de otras categorias. Ello
permitié construir categorias mas amplias y comprehensivas y —a su vez— deconstruir algunas

en subcategorias en cuanto abarcaban incidentes que valia la pena separar.

3. Elaboracién de una descripcion genérica de la experiencia y su estructura. El proceso anterior
converge en la reduccién de la gran cantidad inicial de categorias a un conjunto menor, de alto
nivel, que se utilizé para una descripcién general de la experiencia por la identificacion de sus

elementos distintivos que involucra interpretacion sobre las categorias construidas.

4. Desarrollo de una narrativa sobre la experiencia. En esta narrativa se combinaron las
descripciones realizadas en torno a las categorias y se relacioné el analisis del corpus con la

categotrizacion construida, a fin de dar cuenta de la experiencia, asi como de las diferentes
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apreciaciones y valoraciones sobre ella de docentes y alumnos. Este proceso contribuyé a

elaborar las conclusiones del articulo.

Para reducir el grado de implicancia del equipo docente del curso en el analisis de la informacion,
en una primera instancia, el trabajo ha sido realizado por una investigadora que no particip6 ni del
disefio ni de la implementacién del taller a partir de la interpretacién de la informacion recolectada, los
datos construidos y la interpretacién otorgada. En una segunda fase, el equipo docente ha revisado y
completado el andlisis inicial, clarificando interpretaciones de sentido y significaciones otorgadas. La

investigadora no docente ha estado a cargo de la integracion final.

4. Analisis

A partir del analisis e interpretaciéon de la informacién recolectada se identificé un conjunto
de cuestiones que conforman diferentes ambitos de actuacién docente, entendidos como espacios
configurados por diversos problemas o dimensiones. Se reconocieron asi, en la planificacion,
dimensiones vinculadas con dos ambitos de actuacién caracterizados por la reflexién y la decision
(en sentido de accién practica). A continuacién, se describen los andlisis realizados en torno a estos

dos ambitos.
4.1. Acciones relativas al ambito de la reflexion previa a la accion

En la instancia de planificacién, de disefio del proyecto pedagoégico, el ambito de reflexion
se construye con base en un conjunto de elementos que se definieron como reflexiones sobre:
a) problematicas del aprendizaje en torno al contenido, b) posicionamiento docente ante las

problematicas del alumnado y c) “deber ser” de la propuesta formativa.
1. Reflexiones sobre problematicas del aprendizaje en torno al contenido

En esta dimension se identificé que el equipo docente analiza cudles son las problematicas del
alumnado con respecto al aprendizaje de un contenido especifico. En sus reflexiones recuperan
elementos que se vinculan con experiencias anteriores como docentes o referentes expertos.
Aqui se cruzan dificultades que, por una parte, se atribuyen al alumnado: falta de conocimiento
y experiencia previa en el desarrollo de la actividad, decisiones poco acertadas en el proceso de
escritura, desconocimiento del proceso escriturario y limitaciones en el acceso a los recursos; y, por
otra parte, dificultades relacionadas con las escasas propuestas sélidas de formacién que puedan
acompafiar adecuadamente al alumnado en este proceso. Algunos de los incidentes que ilustran estas

reflexiones son:

Habfa advertido las dificultades que doctorandos en Educacion, el area de mi interés prioritatio,
enfrentan; entre otras: 1) constrefiida experiencia previa en investigacion (...); 2) la “soledad” del
tesista (...); 3) la naturaleza misma del campo disciplinar (....) que no promueve e, incluso, obstaculiza
un acuerdo tedrico y metodologico para investigar un tema; en linea con ello, faltan cursos
especificos de posgrado que los puedan realmente ayudar (...); 4) los temas que eligen responden
a intereses muy personales (...); 5) en algunos temas, se les hace imposible acceder a bibliografia
que supone altos costos o que esta escrita en idioma extranjero (poquisimos manejan el inglés, por

ejemplo). (Registro de entrevista - ED, pagina 1).

Las declaraciones del alumnado refuerzan estas apreciaciones del equipo docente como se puede
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observar en el ejemplo:

El curso que tomé abordaba la redaccion académica de manera muy general. No tuvimos que
realizar tareas aplicadas de planificacion concreta. Encuentro que los cursos demasiado teéricos, o
bien teéricos solamente, no resultan de tanta utilidad como aquellos que se aseguran que alumnos
realicemos la conexién entre teotfa y aplicacion. Nadie nos acompafiaba. En mi carrera de grado
tuve talleres introductorios a la metodologfa de la investigacion pero, segin recuerdo, mi experiencia
al trabajar en mi tesis de Licenciatura fue mas bien basada en la intuicién y no en la comprension

clara de la metodologfa de la investigacion. (Registro de cuestionario alumnos - CA1, pagina 1)

Las reflexiones del equipo docente en torno a estas problematicas referidas al contenido y su
disefio en propuesta de enseflanza se convierten en el punto de partida esencial de la planificacion.
Desde alli, puntualizan los motivos para el disefio de un planteo superador en relacién con la modalidad
didactica y con la configuracion del contenido. La posibilidad de identificar estas cuestiones permite

dar respuestas diferentes y creativas.
2. Reflexiones en torno al posicionamiento docente ante las problematicas del alumnado

En linea con la dimensién anterior, se pudieron identificar elementos que se vinculan con una
postura particular del equipo docente ante las dificultades del alumnado. A lo largo de las entrevistas
se pone de manifiesto una preocupacion explicita por la situacién de doctorandos en cuanto a su
desarrollo y formacion. Expresan valoraciones, sentimientos y acciones asociadas al reconocimiento

de esta problematica:

Me genera angustia cuando se “pierden” alumnos por falta de apoyo (...) citamos a tesistas y
directores, (...) los tratamos de ayudar con las dificultades, los asistimos en los analisis cuantitativos
—eligen temas que los requieren y, como advertimos que luego pagan fortunas por asesoramiento
que termina no sirviendo, hace algunos afios que o los derivamos a gente que sf puede ayudatlos o

lo hacemos nosotros—, entre otras estrategias. (ED, pagina 2)

Se destaca esta dimension puesto que refleja una aproximacion a los problemas que se pueden
adscribir a un posicionamiento ctitico frente a la actividad educativa. La disposicion y capacidad del
docente de comprender e interpretar estas problematicas se convierten en acciones centrales para

adecuar el proyecto a las necesidades del alumnado y para transformar las practicas.
3. Reflexiones acerca de coémo deberia ser la propuesta formativa

En esta dimension se integran diferentes aspectos sobre el deber ser del disefio. Los aspectos
identificados son: los supuestos y concepciones acerca de la enseflanza y el aprendizaje, las teotias

implicitas y, por tltimo, la perspectiva de una oferta a distancia.

En relacién con el primer aspecto —los supuestos y concepciones acerca de la enseflanza y el
aprendizaje—, se identificaron en las expresiones docentes elementos que refieren a su forma de
concebir los procesos educativos respecto de los contenidos seleccionados. En el marco de sus
reflexiones sobre coémo deberia ensefiarse la escritura de posgrado, explicitan cuestiones vinculadas
con concepciones, por un lado, referentes al ensefiar y aprender a nivel muy general y, por otro, en
torno del proyecto didactico global mas adecuado, niveles +3 y +2 de la actividad del profesorado
(Margolinas et al., 2005). Si bien mencionan algunos elementos que remiten al proyecto didactico

local, en esta instancia de reflexion se focalizan en los niveles sefialados:
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Por el referido destinatatio de este curso especifico, pensamos que necesitaban una propuesta
curricular que “siguiera” la estructura de una tesis —desde el indice hasta las referencias bibliograficas—
y que trabajara con textos auténticos, con “tesis” (en este sentido, es frecuente que doctorandos
no estén familiarizados con el género que deben producir), que combinara actividades individuales
con actividades colaborativas, que promoviera la reflexion, la metacognicion, sobre qué “cuenta”
como conocimiento, argumentacion, justificacion en su disciplina y en una investigacion de nivel de
posgrado, qué recursos linglisticos se pueden emplear para comunicar lo que se quiere; todo ello
encaminado a un producto tangible: la escritura de un capitulo (o de un apartado) de la tesis —para

buena parte del alumnado ha sido el “primero”— (ED, pagina 2).

En las respuestas del equipo docente, se puede advertir como conciben la enseflanza y el
aprendizaje de este contenido: lo plantean en el proceso de actividad, en la practica misma de la
escritura en el posgrado. Este enfoque pareceria estar asociado con el hecho de que el contenido es
netamente procedimental, por lo que a través de todo el taller se advierte claramente la significatividad
pedagdgica que se le otorga a la accién del alumnado. Le atribuyen una relevancia central al proceso
de analisis y practica de estudiantes, tanto individual como grupal; conciben un proyecto didactico
cimentado en un rol activo de alumnado y un rol facilitador por parte del profesorado. Al mencionar
las actividades planteadas, se destacan aquellas que suscitan la reflexiéon y la metacognicién, por lo
cual es posible interpretar que priorizan las tareas que promueven un desarrollo cognitivo de nivel
intermedio y superior en estudiantes. Sus preocupaciones como docentes se encaminan mas hacia la

comprension, aplicacion y analisis del proceso escriturario, que hacia la memorizacion de sus etapas.

Un segundo aspecto identificado en las reflexiones acerca del deber ser del disefio alude, como
se ha adelantado, a las teorias implicitas. Construidas con base en los conocimientos adquiridos en la
experiencia y en la formacién académica, las teorfas implicitas dan cuenta de esta doble vertiente del

conocimiento docente.

Al respecto, remiten a la experiencia docente como una fuente concreta para pensar acciones
pedagogicas futuras. En varios fragmentos de las entrevistas se acude a dicha experiencia como punto
de partida para la configuracion del curso en analisis. El equipo docente refiere a sus observaciones
de los trabajos del alumnado en sus clases, a la evaluacion de otras propuestas de ensefianza sobre
la misma tematica, a la identificaciéon de dificultades concretas y recurrentes en el alumnado, mas
alld de la realizacién de diferentes cursos. Ademas de esos senalamientos, una docente describe una
experiencia previa puntual que resulta un antecedente relevante para el disefio de la propuesta en
analisis:

Una experiencia previa, que desarrollamos con una doctoranda experta en TIC, también un taller
virtual con alumnos de doctorado en educacion —de la Universidad Catolica de Cuyo, de San Juan—
durante dos afnos (2011-2012) en plataforma Moodle se formalizé como curso no obligatorio, esto
es, por fuera de la institucion. Eramos pocos y el enfoque bastante informal, sobre todo basado en
lecturas, foros de discusion, el portafolio electronico y la retroalimentacion a las tesis en curso. De
todos modos, dio algun fruto: se doctoraron dos de seis; de los otros cuatro, dos abandonaron y

dos siguen con sus tesis (ya llevan como nueve afios). (ED, pagina 2)

La valoracién de los resultados de esta experiencia pareciera ser un aspecto a considerar en
propuestas futuras. El conocimiento practico adquirido de este modo, en una modalidad virtual y con

tematicas afines, se convierte en insumo para pensar nuevas estrategias docentes.
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Respecto de la segunda fuente de las teorfas implicitas, el equipo docente subraya su itinerario

formativo como parte de la configuracién del curso:

Es interesante en relacion con el disefio de la propuesta que hemos tenido diferentes trayectorias
formativas y profesionales: Guadalupe se ha graduado como profesora, licenciada y doctora en
Letras; ha pasado por estudiar la interaccién comunicativa en el aula, tanto la presencial como
la virtual, y desde alli se ha interesado por la ensefianza de la lectura y la escritura mediada por
tecnologias (...). Gilda se ha formado en Ciencias de la educacién, especificamente en Psicologia
educacional y en Metodologia de la investigacion, con la mirada puesta en el alumnado, primero
de grado y con el tiempo (por la inclusion en las tareas de posgrado) de doctorado [al respecto
me permito una digresion: es la primera vez en mi ya extensa vida profesional que me dispongo a
explayarme “mirandome” o, si me desdoblo, mirando al “docente”; aunque, como todo docente, es
continua la reflexion sobre la tarea, nunca habfa expuesto exhaustivamente esta reflexién, un lindo
desafio], en particular en sus dificultades (para comprender y pensar criticamente —en el grado—,

para producir un texto académico de calidad —en el posgrado—). (ED, pagina 3)

En los fragmentos previos se observa claramente que la fuente de conocimiento sobre la que
construyen sus teorfas implicitas abarca las dos dimensiones que distinguen Rodrigo et al. (1993):
una més formal, fundada en la formacién académica, y una mas informal, construida con base en
la experiencia profesional. Ambas operan como cimiento del diseflo de practicas futuras en cuanto

reconocerlas e identificar su procedencia permite argumentar las decisiones posteriores.

Por dltimo, se identificaron expresiones concernientes a como debetia ser el proyecto formativo
en un entorno virtual. En esta dimension es interesante relevar aspectos distintivos y propios de la
incorporacién de una modalidad diferente. Si bien los andlisis del disefio pedagdgico parecen ser
generales, cuando se introducen referencias a la virtualidad, la planificacion asume otras condiciones.
De este modo, se remite explicitamente al conocimiento acerca de las tecnologias, a las concepciones

de su utilizacién en la enseflanza y a los impactos que le atribuyen en la formacion:

Concebimos la ensefianza virtual como un proceso complejo en tanto las dimensiones propias
de la ensefianza son “atravesadas” (actualizadas, modificadas, repensadas...) por los nuevos
medios digitales. (...) De todos modos, consideramos que la inclusién de tecnologfas digitales
en la enseflanza ofrece tanto ventajas como desventajas, y que ambas se presentan en cualquier
experiencia educativa. Finalmente, estamos convencidas de que no se trata de subir documentos y
proponer discusiones abiertas sobre ellas, sino que el disefio se debe basar fundamentalmente en la
propuesta de actividades de naturaleza diversa (individuales y grupales) pautadas con una frecuencia
determinada. Asi, debemos comprometer a los estudiantes con actividades frecuentes para sostener

su presencia virtual. (ED, pagina 3)

Hsta concepcion general supone una vision que no solo refiere al cambio de medio, sino también
a la transformacion y adecuacion de la ensefianza para un entorno diferente. De las respuestas del
equipo docente se desprende que la modalidad virtual supone un trabajo didactico especifico, que en

el momento de la planificacién asume ciertas particularidades.

Asimismo, desde su perspectiva, dicha modalidad virtual involucra procesos de aprendizaje
diferentes. Por tal motivo, en la planificaciéon docente anticipan un publico con ciertas condiciones y

conocimientos, mas o menos apropiados, para una formacién a distancia:
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En relacion con el alumnado, pensamos en la variedad de perfiles existentes en términos de usos de
tecnologias: algunos seguramente saben utilizar variedad de tecnologfas y con mucha frecuencia y
diferentes fines, mientras que otros no estan tan familiarizados con el uso de tecnologias y menos
con fines educativos. Contamos con un cuestionario que permite relevar informacion acerca del
uso de tecnologias para la escritura, lo que nos brinda informacién sobre la cantidad de tiempo
que estan conectados a Internet, las tecnologfas para la escritura que utilizan y el modo en que las

emplean. (ED, pagina 3)

En el disefio de las practicas, también reflexionan acerca de incorporar diferentes instrumentos

que les permitan contar con informacion sobre las competencias de destinatarios.

Finalmente, a partir de una concepcion general y particular acerca de la educacion virtual y de la
consideracién de la necesidad de un alumnado con conocimientos tecnolégicos suficientes, se delinea
una propuesta formativa que integra virtualidad y contenido especifico (ensefianza de la escritura). La
reflexion con base en los estudios previos y en la experiencia personal, permite establecer cuales son
los elementos fundamentales por incluir en el proyecto didactico; dicha reflexion, en la instancia de

planificacién, se vuelca en el disefio de acciones concretas de ensefianza.

Hasta este momento del analisis se desarrollaron las dimensiones de la planificacion identificadas
en torno al ambito de la reflexion. Estas dimensiones se articulan y dan el sustento necesario a la
praxis docente que se explicita en la categoria construida como ambito de decisién, que se analizan

en el siguiente apartado.

4.2. Acciones relativas al Ambito de la decisién

Este ambito retne un conjunto de decisiones, visibles y concretas, sobre la actuacién docente que

se plasma finalmente en el programa con todos los componentes de la planificacién de la ensefianza.

Las dimensiones que definimos aqui refieren a decisiones respecto de: a) la modalidad, b) el

proceso general y ¢) el proyecto didactico local.
1. Decisiones acerca de la modalidad

En esta dimension se identificaron acciones iniciales, antes de comenzar el curso, y decisiones
que se asumen durante su desarrollo. En la categoria iniciales, como acciones previas y anteriores al
desarrollo de la actividad formativa se establecieron: la eleccién de la modalidad de formacién junto
con las herramientas tecnoldgicas y la indagacion de saberes previos en torno del contenido y de
las competencias digitales. En la categorfa durante el desarrollo del curso, como acciones realizadas
durante la actividad formativa se ubicaron las acciones de seguimiento de los procesos de ensefianza

y aprendizaje virtuales.

Una de las primeras decisiones que ha mencionado el equipo docente es la eleccién del entorno
para llevar a cabo la experiencia. Es importante sefialar tres condiciones que explican esta decision:
1) el interés de una de las profesoras, centrado en explorar la enseflanza de la lectura y escritura
“mediada por tecnologias”; 2) la distancia fisica entre docentes, que hacifa mds adecuada una propuesta
formativa en linea; y 3) la potencialidad del entorno para convocar doctorandos de la Facultad de

Filosofia y Letras residentes en otras provincias.

Mas alld de estos condicionamientos preliminares, las respuestas del equipo docente muestran
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intenciones, previsiones y actuaciones que se vinculan con aspectos pedagbgicos y didacticos relativos

a la incorporacién de la virtualidad.

En cuanto a las acciones iniciales, otra decision temprana fue seleccionar las herramientas de
enseflanza en funcién tanto de la disponibilidad tecnolégica como del enfoque pedagdgico que

sostienen:

Un aspecto fundamental por destacar es que, dado que la universidad ese afio (después ya si) no
contaba con la plataforma educativa habilitada para la formacién de posgrado, recurrimos a una
plataforma Moodle mas informal. El problema fue que disefamos gran parte del curso y le dimos
inicio alli y, a las horas de haber comenzado, la plataforma se cayé y no pudimos recuperar lo
realizado. Al instante pensamos una alternativa: utilizarfamos diferentes aplicaciones y programas
de Internet, particularmente de la Web, para dictar el curso. Asi, buscamos las aplicaciones que
presentaran las funcionalidades que pensabamos utilizar en la plataforma: las entradas de los blogs,
para los intercambios grupales que habfamos pensado llevar a cabo en los foros; los documentos
compartidos, para el trabajo de escritura grupal que pensibamos desarrollar en las wikis; los
correos electrénicos, para compartir documentos e informaciones que en la plataforma se hubieran
presentado en carpetas, etiquetas o herramientas de subida de tareas. (...) En las posteriores
ediciones, la universidad ya contaba con la plataforma Moodle y concentramos las actividades del

taller alli. (ED, pagina 8)

Por otra parte, en funcién de estudios previos (propios y ajenos), partimos de reconocer y aprovechar
algunos beneficios de las tecnologfas digitales para la ensefianza de la escritura. (...) el disefio se
debe basar fundamentalmente en la propuesta de actividades de naturaleza diversa (individuales y

grupales) pautadas con una frecuencia determinada. (ED, pagina 3)

Las decisiones del equipo docente, en cuanto al soporte y las herramientas, estin definidas en
parte por la disponibilidad de la tecnologia (si sus herramientas estan listas para ser utilizadas o si
necesitan que un experto en el tema las adecue) y, en parte, por el enfoque pedagogico. Aunque
habian seleccionado una plataforma de facil administracion, por el inconveniente tecnolégico referido
debieron recurrir a otras herramientas que cumplieran con el mismo requisito, de administracién
sencilla, y que posibilitaran el desarrollo del proyecto formativo desde el enfoque pedagdgico
propuesto. La disponibilidad, en la universidad o en el acceso publico, es el primer paso en la eleccién
de la herramienta mas adecuada. Sin embargo, no es el Gnico aspecto relevante. La decision se explica
también por un enfoque particular, de las profesoras, acerca de como se ensefia y aprende la escritura
de posgrado en la virtualidad: un modelo que involucra una participacién activa por parte del alumno,
en situaciones individuales y grupales, un rol docente de seguimiento y acompafiamiento y un disefio
didactico centrado en accién y analisis de la accién. Este enfoque se evidencia en la configuracién
del blog, pero también en el proyecto didactico local. Ciertamente, la enseflanza en la virtualidad
exige reconocer el cambio de medio y adecuar las practicas a un entorno diferente (Sangra, 2001).
En este sentido, seleccionaron herramientas alternativas que pudieran dar respuesta a las necesidades

formativas de los doctorandos.

En relaciéon con la modalidad, un segundo conjunto de decisiones que se identificaron se refiere
al interés por identificar los saberes y capacidades previas del alumnado para formarse en escritura a
través de la virtualidad. En este conjunto se distinguieron, por una parte, los instrumentos dirigidos

a profundizar en los conocimientos acerca del contenido y, por otra, en las competencias digitales
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para la participacion en el taller. Estas inquietudes se ponen de manifiesto en las consignas de los
instrumentos de diagnoéstico aplicados por el profesorado antes de iniciar la formacién. Los primeros
dos instrumentos indagan acerca del conocimiento especifico: los procesos de escritura académica;
el tercero, cuestiones vinculadas con las estrategias cognitivas y habilidades de pensamiento del
alumnado. El cuatro refleja la otra area de exploracion de saberes previos: las competencias y
habilidades digitales del alumnado para desempefiarse en entornos virtuales. Los ejes sobre los que se
monto el cuestionario fueron los siguientes: Procesador de texto (se indaga acerca del procesador que
utilizan, la frecuencia de uso y el nivel de conocimiento de las diferentes funciones ofrecidas), Internet
(solo se pregunté la frecuencia de acceso), Aplicaciones educativas (conocimiento de plataformas
educativas y herramientas utilizadas) y Aplicaciones y Servicios de la Web 2.0 (especificamente,

conocimiento y uso de Dropbox y Googledocs).

Un tercer conjunto de decisiones remite a las acciones realizadas en el transcurso de la
formacion relativas al seguimiento del alumnado durante el proceso de ensefianza y aprendizaje, que
halla su fundamento en el proyecto didactico local. El equipo docente destaca una modalidad de
acompaflamiento constante, la que en un entorno virtual adquiere mayor relevancia. En este sentido,
el analisis muestra que, en cada uno de los médulos, se implementa un foro denominado Consultas
de dudas y preguntas relativas al médulo. Todos contienen, ademds, la presentacion de la tematica,
su material bibliogrifico, la consigna de trabajo (grupal y/o individual) y los foros de intercambio. En
ellos el equipo docente inicia el hilo de conversacion y deja abierto el espacio para el desarrollo del
didlogo. En cada uno de estos espacios el intercambio es fluido. Docentes activan el debate, retoman
las consultas, re-preguntan, ofrecen informacién, integran y sintetizan los aportes y sugieren lectura
para profundizar. Sus intervenciones se dirigen a concretar una verdadera promocién y seguimiento
de la comprension, el analisis y la integracién del contenido que va realizando el alumnado. Este
acompafiamiento del proceso, que forma parte de la estrategia docente, también es propio de la
incorporacién de la virtualidad. En estos foros se identificaron diferentes intervenciones, que
responden a diversas intencionalidades y diversa intensidad de participacién. Las intervenciones de
mayor nimero de frecuencia son aquellas que clarifican conceptos. Las de menor frecuencia son
aquellas que refieren a procedimientos o seflalamientos concretos sobre el modo de proceder en la
escritura. Cabe sefialar en este punto que las referencias a los procedimientos de escritura se dan con
mayor frecuencia en las devoluciones sobre los trabajos individuales y/o grupales. De este modo, los

foros quedan reservados a cuestiones generales del curso.

En palabras del equipo docente, estas estrategias se sustentan en una anticipacién acerca de c6mo

puede sentirse el alumnado en estos contextos y cémo debiera ser la formacion:

Debemos comprometer al alumnado con actividades frecuentes para sostener su presencial virtual.

(ED, pagina 3)

Nos preocupaba realizar devoluciones rapidas, orientar analisis y seguir al alumnado en sus
producciones, que no se detengan y avancen en el proceso. Lograr una buena participacién. (ED,

pagina 4)
Segun doctorandos estas acciones docentes impactaron en su proceso formativo:

A pesar de ser un taller virtual sin instancias presenciales, me parece que se desarrolla sin mayores

inconvenientes gracias al seguimiento permanente del equipo docente y al compromiso que asumen
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tanto docentes como participantes para llevar adelante las distintas tareas. Hay pautas claras y una
manera de comunicatlas y sostenerlas firme pero agradable que hacen que uno se disponga a

cumplir con ellas. (Cuestionario final estudiantes- CE2)

El alumnado advierte el apoyo del equipo docente (en el seguimiento que realizan de la tarea y
en la asistencia sostenida a su formacioén) y lo valoran, particularmente por la distancia que implica

la virtualidad.
2. Decisiones acerca del proceso general

Otro conjunto de acciones que verbaliza el equipo docente respecto del ambito de decisién son
las vinculadas con el enfoque acerca de cémo llevar a cabo su tarea de diseflo e implementacién de la
enseflanza. En el marco de estas decisiones identificamos una categorfa central: una visién procesual
y dinamica, que se asemeja a un objeto en movimiento, que se reconfigura en funcién de la realidad
en la cual se inserta y que se ajusta en el mismo devenir de la ensefianza. Es accién pedagogica que

se transforma:

La diversidad de carreras nos ha ido llevando a adaptaciones complementarias, como sefiala Guada.
Para poner un ejemplo muy concreto: en las tesis en Derecho y de Filosoffa no se incluye un
capitulo propiamente metodolégico; la referencia a la metodologifa —ej.: anélisis documental— es un
paso retorico de la Introduccién. Entonces, a nuestros abogados y filésofos los hemos tenido que
asistir para la resolucion de las actividades del médulo correspondiente, pensadas para un capitulo
con formalidad metodolégica, porque no encuentran tesis de su especialidad para cumplir con las

consignas. (ED, pagina 5)

Lo anterior permite aclarar, entonces, que la praxis docente se concibe como una acciéon
pedagogica flexible, que se ajusta a los imprevistos y a las necesidades del grupo. Atiende a diferentes
elementos de la situacion educativa: la adecuacion de los propositos y los objetivos, la apropiacion de
los conocimientos y la participacion de los destinatarios en la propuesta didactica, la practica docente
basada en el analisis y la reflexion durante el devenir del proceso formativo. Se encuentran dispuestas
a adaptar la planificacion, sin perder de vista los objetivos. Una perspectiva critica, que analiza el

contexto de la formacién y da respuesta flexible a las dificultades surgidas.
3. Decisiones acerca del proyecto didactico local

En este nivel se identificaron cuestiones referidas especificamente a la definicién del contenido,

la metodologia de ensefianza y la propuesta de evaluacién.

En cuanto a la primera dimensiéon —el contenido— las decisiones se basan, por una parte, en
el bagaje de las teorfas implicitas y, por otra, en el reconocimiento de la problematica didactica y
de aprendizaje. Ambos ejes ya fueron abordados en el ambito de la reflexién, pero interesa aqui
profundizar en como esas dimensiones se transforman en fuente de definicién del disefio de la

enseflanza, en insumo para la accién:

En la fundamentacion del programa, encontramos los supuestos que encaminaron el disefio de la
propuesta y que muestran la combinacion de las diferentes tradiciones de formacion y desempefio
laboral de docentes. Allf se conjugan categorias provenientes de teorfas del lenguaje y del discurso,
con un enfoque mas centrado en el estudiante y sus posibilidades, y un marco teérico asociado

a la incorporacién de tecnologias en el ambito educativo. De alli que, al momento de disefiar la
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propuesta, las decisiones han estado determinadas por algunas dimensiones basicas: la tesis como
género del discurso especializado, el aprovechamiento de las caracteristicas de las tecnologias
digitales, las actividades en funcién de alcanzar la autorregulacion del alumnado, que le permita
establecer metas alcanzables, controlar la tarea de escritura (ej.: la revision del texto como actividad
psicolinglifstica inserta en el propio proceso de produccion escrita), “pensarse” como productor
de conocimiento, manejar los pensamientos negativos (“no sé escribir, producir buenas oraciones
o buenas sintesis o buenas conclusiones personales”, “me preocupa que mis dificultades para
la escritura puedan sabotear mi tesis”, “me da temor mostratle el escrito a mi director/a”) y la

procrastinacion, la tendencia a posponer la tarea de escritura. (ED, pagina 4)

A partir de estas reflexiones se puede establecer que el equipo docente, con base en sus supuestos
y en la problematica de aprendizaje del contenido, define gran parte de la propuesta por desarrollar,
los componentes de programacion de la ensefianza mds importantes. Los elementos que mencionan
(en los extractos citados y en antetriores) son: el alumnado destinatatio (estudiantes de posgrado con
proyecto de investigacién aprobado y que necesitaran asistencia para “arrancat” con la produccién),
los aspectos formales del curso (curso acreditable de posgrado con 45hs.), la tematica (especifica de
escritura), los contenidos (la tesis como género del discurso especializado; una propuesta curricular
que “siguiera” la estructura de una tesis —desde el indice hasta las referencias bibliograficas—,
focalizada en las caracteristicas tradicionales del género; categorias provenientes de teorfas del lenguaje
y del discurso), la metodologfa (trabajar con textos auténticos, con “tesis”, combinar actividades
individuales con actividades colaborativas, que promovieran la reflexion, la metacognicién, esto es,
encaminadas a suscitar la autorregulacion del estudiante) y la produccién final (dirigida a un producto

tangible: la escritura de un capitulo).

El segundo conjunto de decisiones acerca del proyecto didactico local, concierne a la definicién
metodolégica, uno de los ejes de mayor recurrencia en todo el analisis documental de la propuesta,

en la entrevista al equipo docente y en el analisis de los resultados y cuestionarios finales al alumnado.

El equipo docente refiere varias veces a las estrategias, a los materiales y a las actividades como

los elementos mas potentes del disefio; por ejemplo:

Decidimos, asi, que deberia ser una propuesta prolongada con tiempo suficiente para familiatizarse
con la reflexiéon sobre la escritura académica, reflexionar concretamente sobte la escritura de cada
una de las secciones fundamentales de la tesis y elaborar un capitulo o apartado de la tesis con ayuda

del equipo docente. (ED, pagina 3)

Desde su perspectiva, la accion pedagdgica no se reduce a enseflar contenidos, como una
regla técnica o un mecanismo rigido y exacto, sino que el desafio radica en ensefiar y aprender a
pensar correctamente con base en el contenido propuesto. Entre las estrategias que emplean, se
pueden enumerar: valorar el desempefio del alumnado y alentarlos; sistematizar el andlisis realizado
por cada alumno o grupo, explicitando el vinculo entre los comentarios; sefalar problemas en el
analisis; orientarlo; extenderlo; promover la participacién y derivar recomendaciones. Todas estas
intervenciones docentes se estructuran en dos fases: con el objetivo de familiarizar al alumnado con
escritos afines a los que deben escribir (tesis de posgrado, tesis de la disciplina, tesis del tema), ponen
a su disposicién materiales y recursos de ensefianza; luego, proponen actividades que los involucren

en tareas de resolucioén practica.
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En el anilisis documental del curso se ha podido observar gran cantidad de materiales de
ensefanza, algunos de ellos especialmente disefiados para el grupo y otros provenientes de diferentes
fuentes. Entre otros, se identificaron tesis, textos expositivos, presentaciones en Power Point, gufas
de lectura, documentos para trabajos practicos, sintesis de reflexiones e interaccién entre estudiantes.
Asimismo, se observaron, en todos los moédulos, espacios de intercambio con el alumnado referidos a
consultas generales y/o especificas sobre el taller y foros destinados a su participacién en las actividades
propuestas para el desarrollo del contenido. Los textos construidos en esas intervenciones presentan
producciones tedricas muy completas, que complementan el resto de los materiales disefiados y

dispuestos para la ensefianza.
También el alumnado destaca el enfoque de la formacién, las estrategias didacticas y los materiales:

Existen otras contribuciones ademds de las mencionadas. El mismo hecho de leer, analizar
e interpretar distintas tesis es una estrategia valiosa para poder visualizar coémo debe adecuarse
la escritura del trabajo personal al respecto, como se trabajan distintas metodologfas, como se

exponen los resultados, etc. (CE3)

Fue importantisimo su [este “su” refiere al equipo docente]| soporte respetuoso en todas y cada una

de las tareas que realizamos. Los recursos proporcionados fueron oportunos y de mucha ayuda.

(CE2)

El alumnado destaca la intervencién docente en sintonfa con un acompafiamiento constante y
preciso. También subraya, como parte de la actividad pedagdgica, la seleccién y/o produccion de
materiales que funcionaron de apoyo a la ensefianza. Entre sus cualidades se advierten aspectos tales
como calidad y pertinencia. Los buenos textos, en términos de claridad, estructuracion y profundidad,

y su adecuacion a la propuesta formativa son las categorias que aparecen con mayor frecuencia.

En concordancia con las estrategias didacticas, las actividades planteadas buscan generar
situaciones concretas de practica de escritura y se abordan en una doble vertiente: actividades

individuales y actividades grupales. Algunos fragmentos de las entrevistas manifiestan este enfoque:

Los estudiantes siguen la propuesta diddctica, la que tiene una organizacion bastante pautada: 1°)
leen la bibliografia sugerida: el libro de cabecera —Cubo et al. (2011)—, los documentos de catedra
y/o los powers; 2°) van completando las guias de actividades en los tiempos previstos y segtin la
modalidad propuesta (individual, grupal; en el blog —2015— o en la plataforma —a partir de 2016—, o
una produccion en Word) a propésito de los capitulos de tesis proporcionados en los dos primeros
modulos, desde el tercero (capitulo tedrico) trabajan sobre tesis de su especialidad (una/s que cada
alumno o grupo seleccione especialmente; inclusive, en algunos casos —los menos—, la propia tesis);
3°) van reflexionando “harto” (como se dice en Chile), es la actividad concomitante de todo el taller;
obviamente, algunos se comprometen mas con las actividades y se dedican mas a dicha reflexion

que otros. (ED, pagina 5)

Todas las actividades sostienen dos atributos esenciales: se orientan a un modelo de ensenanza
que hace hincapié en propiciar mayores oportunidades para que los estudiantes puedan comprender,

aplicar y analizar la practica y, por otra parte, gestionan la cooperacién entre pares, el trabajo conjunto.

En cuanto ala primera perspectiva, las actividades enfatizan la promocién de habilidades cognitivas
de orden intermedio (habilidades basadas en la interpretacion y aplicacion de los conocimientos a las

actividades practicas) y supetior (habilidades basadas en la convergencia de habilidades cognitivas,
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para el analisis y sintesis de las propias actividades desempefiadas) ya que procuran introducir al
alumnado en una dinamica de accién/reflexion. Atraviesa esta perspectiva el supuesto implicito sobre
la relevancia que adquiere la practica para el aprendizaje de una habilidad concreta. El equipo docente
propone las tareas y brinda apoyo de caracter general, ayudando al alumnado a resolver los problemas

vinculados con dicha practica a medida que se presentan. Al respecto sefialaron:

Los problemas o limitaciones al realizar las actividades, producidos por la novedad de los temas
desarrollados y por la complejidad de los procesos de escritura, se fueron resolviendo con el
intercambio de ideas en el foro, la retroalimentacion realizada por el equipo docente en la resolucion

de las actividades y la lectura de los textos. (CE9)

En cuanto a la segunda perspectiva, bajo el modelo de un rol protagénico del alumnado, las

actividades grupales implican un valor agregado por sobre las tareas individuales:

Es fundamental el trabajo metalingiifstico en torno a las tesis que se realiza en didlogo con los pares

(colegas del area o de otras areas) y los expertos (docentes de los talleres, directores). (ED, pagina 6)

Es rica la experiencia del trabajo colaborativo en grupos constituidos por personas formadas en
distintas disciplinas (una suerte de “interdisciplina”) y en distintos momentos del trayecto formativo.

(ED, pagina 7)

Del planteo del equipo docente se puede inferir un efecto positivo de los intercambios entre
estudiantes que provienen de diversas disciplinas y que se hallan en diferentes instancias del proceso
formativo. La mutua interaccién con pares promueve tanto la complejidad cognitiva como el desarrollo
social. En sus estimaciones sobre los beneficios de compartir el proceso de escritura, el equipo docente
no solo se refiere a la importancia de empatizar con otros, reducir la ansiedad y el sentimiento de
soledad del doctorando, sino también destacan su potencialidad para fomentar el desarrollo intelectual
y la capacidad de reflexién sobre la propia practica y la de otros. La combinacién de apoyo social y
desarrollo cognitivo, producto del trabajo colaborativo, se manifiesta en el aprendizaje expeditivo y

profundo de contenidos y habilidades. Los mismos estudiantes sefialan dichos beneficios:

La tarea de escribir una tesis es muy solitaria. El trabajo grupal me ha permitido dialogar con
otros acerca de como trabajar en produccién de textos, aclarar dudas sobre temas que no habia
comprendido bien, tener lectores de lo que escribo y llegar a acuerdos para desarrollar las consignas

en los tiempos estipulados. (CE10)

Desde la perspectiva de estas intervenciones, aprender colaborativamente exige el esfuerzo
individual. El alumnado menciona logros personales a partir de dicho esfuerzo individual y de la

interaccién cooperativa; esto es, el aprendizaje en grupos no somete sino que potencia a los individuos.

El dltimo conjunto de decisiones acerca del proyecto didactico local remite a la estrategia de
evaluacién. En concordancia con el enfoque que sostiene toda la expetiencia, el equipo docente aplica
una estrategia de evaluaciéon formativa durante el desarrollo del curso: en las actividades, monitorean
la comprension y establecen el alcance parcial de los objetivos propuestos, reconfiguran la orientacion

de la praxis y aportan nuevos materiales y tareas.

La evaluacién sumativa, orientada hacia la escritura de un capitulo o apartado de la tesis, integra
las evaluaciones parciales. Consiste, por lo tanto, en un trabajo que permite unificar los avances

realizados durante el taller para componer un texto nuevo. Si bien se ubica como instancia final,
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forma parte de una estrategia formativa. Al respecto, un cursante menciona:

Uno de los principales aportes ha sido la evaluacion del trabajo final orientado hacia la elaboracion
de una parte de la tesis. Esta experiencia me parecié sumamente util y motivadora en la que ademas
y personalmente he podido comprobar que, aplicando lo aprendido en el curso, me siento mas

seguro y fortalecido que al comienzo. (CE7)

En esta instancia, el alumnado tiene la oportunidad de integrar el conocimiento adquirido para
avanzar en el desarrollo de su tesis. Bajo la propuesta de elaborar un capitulo, recorre los aspectos

esenciales de la escritura del género discursivo a fin de concretarlos en la produccion propia.

Para sintetizar el analisis presentado, se puede establecer que, en la dinamica de la planificacién,
se identificaron diferentes saberes, experiencias y previsiones que se refieren a dos ambitos: el de
la reflexién y el de la decision. Estos ambitos, observados en acciones concretas, responden a un
modelo de docente reflexivo que asume su labor educativa de modo critico a partir del andlisis y

reconfiguracién continua de la practica.

5. Conclusiones

En el presente articulo, se ha analizado la primera edicién de un taller virtual orientado a promover
la escritura de la tesis de posgrado; se centrd, particularmente, en el disefio de la intervencion
pedagogica, instancia de planificaciéon. Se abordaron las acciones del profesorado desde dos
perspectivas que se han denominado el ambito de la reflexién y el ambito de la decisién. A lo largo
del analisis se han puesto de manifiesto consideraciones (a modo de reflexiones) que el profesorado
asume durante el momento de la planificacién de las practicas: las reflexiones sobre las problematicas
del aprendizaje en torno al contenido, las reflexiones en torno al posicionamiento docente en relacién
con el alumnado, las reflexiones acerca de cémo deberfa ser la propuesta formativa. Asimismo, se
abordé6 una segunda dimensién vinculada con la decisién docente. Asf se consideraron aspectos tales
como la decisién acerca de la modalidad, decisiones acerca del proceso general, decisiones acerca del

proyecto didactico local.

Alo largo de todo el analisis, se ha detectado un modelo de reflexién-accion que atraviesa los ejes
y que permite definir los criterios sobre los cuales se enmarca la propuesta de ensefianza abordada. En
el ambito de la reflexion, la diada reflexion-accidn se evidencia en analisis de acciones y experiencias
anteriores que posibilitan al equipo docente configurar nuevas practicas. En el ambito de la decision,
la dfada reflexién-accién se pone de manifiesto en el disefio de una propuesta de ensefianza sustentada
en reflexién previa y sobre lo que sucedera (la prevision), al tiempo que se ajusta en su devenir mismo

por ciclos recurrentes de reflexion-accion.

Se concluye, entonces, que el analisis recupera el enfoque referido de Schén (1992, 1998). En la
planificacion del taller, el profesorado vincula el conocimiento tedrico (sus saberes sobre los procesos
de enseflanza y aprendizaje, las teorfas de la escritura y los géneros académicos) con la actividad
practica, tanto la derivada de sus experiencias docentes como de investigaciones precedentes que han

llevado a cabo.

Por otra parte, la manera en que se planifica y desarrolla la propuesta formativa tiene en cuenta
los factores de la ensefianza virtual (Dede 2007; Gémez, 2013; Lion, 2006; Litwin, 2000; Mena,
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Rodriguez y Diez, 2005; Tiffin y Rajasingham, 1997): la flexibilidad, ya que el disefio se adapta al
entorno digital, a las competencias diversas del alumnado, a los tiempos disponibles; la cooperacion,
por la importancia dada al trabajo colaborativo entre alumnos; la personalizacién, particularmente a
través de las adecuaciones de las tareas a la formacién disciplinar de doctorandos; y la interactividad,
que se establece de manera permanente tanto entre estudiantes como entre el alumnado y el equipo
docente. Asi, el modelo de reflexién-accién descripto se hace evidente en las decisiones acerca de la

configuracion didictica en la virtualidad.

Finalmente, se considera interesante subrayar que el enfoque de practica reflexiva se transfiere al
alumnado. La propuesta formativa se orienta a lograr en ellos el mismo proceso de reflexién-accién
sobre la practica —sobre escritura de la tesis— que subtiende el modo de abordar su enseflanza. En
definitiva, se vuelve al planteo inicial: la praxis docente no se reduce a aplicar un conjunto de técnicas

didacticas, sino a desarrollar un enfoque de la accidén que supone analisis y reflexion.

En definitiva, el modelo de reflexion-accion, con el analisis de las diversas dimensiones abordadas
—tanto de la reflexién como de la decisién y en su conjuncién—, resultan una mirada diferente a la
planificacion de las practicas de la ensefianza en modalidad virtual en la escritura de posgrado. Asi, el
trabajo realizado ofrece una serie de categorias conceptuales que se consideran potenciales ejes para
el analisis de otras practicas. En este sentido, se considera fundamental analizar otras experiencias
de enseflanza de escritura de tesis tanto presencial como virtual (incluso otras ediciones de este
mismo taller analizado) a fin de, por un lado, ponderar el alcance de las categorias conceptuales
para caracterizar diferentes instancias formativas y, por otro, completar y profundizar la descripcién
de estas categorias. En relacién con ello, es necesatio abordar mas detenidamente la dimensién
disciplinar de cada experiencia, en particular, las teorfas sobre la escritura y su ensefianza involucradas
en las instancias de formacién y la manera en que estas teorfas condicionan otros aspectos de la

enseflanza y el aprendizaje como materiales, actividades, retroalimentaciones.
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