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Resumen

La presente investigacion tuvo como objetivo general comprender la ensefianza y el
aprendizaje de géneros académico-disciplinares y profesionales en los Profesorados en
Filosofia y en Ciencias Bioldgicas de la Universidad Nacional del Sur en relacion con sus
planes de estudio y las experiencias de estudiantes avanzadxs.

Fue abordada a través de un enfoque cualitativo basado en un disefio de estudio de casos
multiples. La metodologia articuld el analisis documental de planes de estudio y programas
con la realizacion de entrevistas semiestructuradas. La poblacion se conformo por estudiantes
avanzadxs de ambas carreras, con una muestra total de nueve personas: tres del Profesorado
en Filosofia y seis del Profesorado en Ciencias Bioldgicas (dos de las primeras tres cohortes).
Los resultados revelan contrastes disciplinares significativos. En Filosofia, predominan los
géneros académicos (ensayos, parciales) con una incorporacion tardia y fragmentada de la
escritura profesional docente, lo que genera experiencias solitarias y de alta exigencia. En
Biologia, coexisten tempranamente géneros cientificos (informes de laboratorio) y
profesionales (planificaciones), que facilitan una vinculaciébn mas integral entre escritura y
ensefianza, aunque persisten tensiones con la formacion disciplinar. Como conclusion
transversal, se evidencia que la escritura se aprende mayoritariamente en los margenes del
curriculum prescrito: ante la escasa ensefianza explicita, Ixs estudiantes despliegan estrategias

de imitacion y apoyo entre pares para resolver las demandas de las culturas disciplinares.

Palabras clave: Formacion docente inicial - Alfabetizacion académica - Géneros

académico-disciplinares - Géneros profesionales - Experiencia estudiantil
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Introduccion

La presente tesina, correspondiente al trabajo final de la carrera Licenciatura en
Ciencias de la Educacion del Departamento homonimo de la Universidad Nacional del Sur
(UNS), busca profundizar el conocimiento de la ensefanza y el aprendizaje en torno a las
practicas de escritura en la formacion docente universitaria.

Hace décadas en la educacion superior argentina se identifica un avance significativo
en la democratizacion del nivel. De alli que nuevos grupos sociales, antes expulsados,
ingresan a las instituciones universitarias; una universidad de masas que se aleja de aquella
institucion reservada para las elites (Ezcurra, 2011). En efecto, hoy se conforma por una
poblacion heterogénea, en cuanto al capital cultural, a factores socio-econdémicos, a la
formacion de educacidon secundaria, expectativas, habilidades y situaciones personales
(Chiroleu, 2018). Tanto a nivel nacional como internacional, diversxs autorxs sefialan que la
escritura constituye una alternativa de inclusion social. En el nivel superior, se tornan
practicas centrales para garantizar el acceso, la permanencia y el egreso de Ixs estudiantes
(Bazerman et. al., 2005; Padilla y Lopez, 2015).

A la luz de estas reflexiones, aqui se pretende profundizar en el conocimiento de las
experiencias estudiantiles en relacidn con practicas discursivas como accesos a la cultura
escrita (Carlino, 2013). Estos procesos resultan fundamentales en la inscripcién de estxs
sujetxs a una comunidad epistémica y/o profesional y, por tanto, en el ejercicio de una
ciudadania que amplie la construccion del conocimiento social, las discusiones publicas y la
toma de decisiones (Navarro, 2021).

Especificamente, el estudio de géneros discursivos en la formacion docente en la
universidad se sustenta en dos argumentos principales entramados: la configuracion de
culturas disciplinares a través de practicas de escritura con géneros discursivos especificos y
sus relaciones con el subsistema de formacion docente mas influyente en el sistema educativo
argentino que es la universidad (Mollis, 2008).

En el nivel superior, estas practicas se constituyen como una tecnologia semantica que
se desarrolla en la formacion académica y en el proceso de enculturacion que conllevan, las
investigaciones anglosajonas, pioneras en los estudios sobre alfabetizacion académica,
senalan que Ixs estudiantes de nuevas poblaciones que ingresan a las instituciones superiores
expresan que deben cambiar o acomodarse para adaptarse a estas, y que esto se ve reflejado
con sus escrituras académicas, por lo que se asume que se escribe a través de la identidad y

de la experiencia de vida (Ivani¢, 1998). La experiencia y la identidad son dos aspectos



entrelazados con el aprender a leer y escribir en el Nivel Superior y en el marco de
determinadas disciplinas. En efecto, aprender a participar en una determinada practica social
que se realiza en torno a textos, es decir, aprender un género discursivo, implica adquirir
conocimientos que incluyen pero trascienden el conocimiento de clases de texto. Para
lograrlo, es necesario desarrollar nuevas identidades que involucren valores y relaciones
sociales, ademas de competencias lectoras y escritoras, como forjar una identidad que integre
las concepciones y el quehacer propio del lector y escritor en ese contexto. Tal como indican
Prior y Bilbro (2011), esto constituye un proceso de enculturacion académica. Asimismo, esta
vision recupera la metafora de Carlino (2003b y 2005) sobre Ixs estudiantes como ingresantes
a una nueva cultura y la necesidad de dar la bienvenida. Destaca tanto los desafios de
integracion como la responsabilidad docente y de las instituciones educativas de facilitar ese
ingreso.

A los fines de la presente investigacion, se circunscribe estas practicas a carreras
universitarias especificas, que en este caso seran dos profesorados del subsistema
universitario (Mollis, 2008). Es importante resaltar que, en Argentina, la formacion docente
en general, y la formacion de profesorxs de nivel secundario y superior se reconoce como un
aspecto que fomenta la construccidon de identidad democratica y participativa de la
ciudadania. De alli que la formacion de estxs se constituye como una demanda hacia las
universidades (Mollis, 2008). Aunque resulta importante destacar que esta no es tarea
exclusiva de la universidad, sino que también los institutos superiores de formacion docente
son quienes forman a gran parte de Ixs docentes. Asi, historicamente se ha consolidado un
sistema dual que imprime caracteristicas especificas en las experiencias formativas de Ixs
estudiantes, futurxs docentes. En las universidades, estas caracteristicas responden a que las
carreras de formacion docente se encuentran asociadas a una carrera disciplinar de base y
suelen enfocar el valor académico y disciplinar por sobre el saber pedagogico-didactico
(Alliaud y Feeney, 2014).

Para este estudio se seleccionaron dos profesorados de nivel medio y superior de
campos disciplinares diferentes con el objetivo de comprender cabalmente cada uno y
establecer un didlogo entre dos culturas disciplinares disimiles (Snow, [1959]2006): Filosofia
y Biologia, especificamente las carreras de Profesorado en Filosofia y Profesorado en
Ciencias Biologicas, ambos pertenecientes a la Universidad Nacional del Sur
Analiticamente, se distingue estas disciplinas segin su tipo de conocimiento. Estas son

reconocidas como disciplinas puras: las ciencias bioldgicas se clasifican como puras duras, y



la filosofia como pura blanda (Becher, 2001)'. Presentan caracteristicas, discursos,
fundamentos epistemologicos muy diversos que encuentran puntos de contacto en la
formacion docente. El caso del Profesorado en Ciencias Biologicas es uno de los mas
recientes en la UNS, mientras que el Profesorado en Filosofia cuenta con una larga
trayectoria sin modificaciones sustanciales. Se destaca, ademas, en ambas carreras la
asignacion de espacios curriculares especificos para abordar la escritura desde diferentes
posicionamientos. Por tanto, devino necesario ademds conocer sus rasgos departamentales y
sus representaciones en relacion con la ensefianza y sus especificidades en lo que refiere a las

practicas de escritura que alli se despliegan. En esta linea Becher (2001) sefiala que:

El lenguaje es el medio a través del cual se manifiestan algunas de las diferencias mas
fundamentales. Un andlisis detallado del discurso de cada disciplina (como los de
Bazerman, 1981 o Becher, 1987b) puede ayudar no sélo a mostrar los rasgos
culturales caracteristicos de cada una, sino también a destacar los diversos aspectos de
los campos de conocimiento con los que se relaciona. Por este medio, es posible
discernir las diferencias en los modos como se generan, se desarrollan, se expresan y
se informan las argumentaciones especificas, y extraer las caracteristicas

epistemologicas que determinan la forma de evaluar el trabajo de los demads (p. 42).

Con base en estas consideraciones, las preguntas que guiaron esta investigacion son:
(Como se constituyen los procesos de ensefianza y de aprendizaje de géneros discursivos
académico-disciplinares y profesionales? ;Cémo se expresan en los documentos curriculares
y desde las experiencias de estudiantes avanzadxs de los Profesorados en Filosofia y en
Ciencias Biologicas? ;Qué estrategias despliegan para su aprendizaje? ;Qué sentidos les
atribuyen en relacion con su formacion y para su profesion? ;Cuales son los aspectos que 1xs
estudiantes asumen como potenciadores de estas experiencias y aprendizajes? ;Cuales las

obturan?

! Esta distincion responde a taxonomias generales de los conocimientos segun sus disciplinas de origen. Becher
sefiala que estas clasificaciones no son absolutas, sino que se utilizan a fines analiticos y pueden mutar con el
paso del tiempo por lo que es indispensable contextualizarlas. Agrega que ‘“estos no pueden apreciar
debidamente la complejidad y variacion de los procesos de investigacion y estructuras de conocimiento de las
diversas disciplinas, pero si permiten reconocer dimensiones utiles para describir las variaciones disciplinares”
(Becher, 2001, p. 35).
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El objetivo general fue comprender los procesos de ensefanza y aprendizaje de
géneros académico-disciplinares y profesionales en los Profesorados en Filosofia y en
Ciencias Biologicas de la Universidad Nacional del Sur desde el andlisis curricular y las
experiencias de estudiantes avanzadxs.

Como objetivos especificos se delimitaron:

e Identificar los géneros académico-disciplinares y profesionales que circulan en cada
trayecto formativo y las formas en que son ensefiados, tanto desde un enfoque
curricular como a partir de la experiencia de Ixs estudiantes.

e Examinar las estrategias de aprendizaje de la escritura que desarrollan Ixs estudiantes
en sus trayectorias.

e Interpretar los sentidos atribuidos a la escritura como practica académica y
profesional situada.

e (aracterizar los aspectos que Ixs estudiantes asumen como potenciadores y
obturadores de estas experiencias en torno a la escritura de géneros

académico-disciplinares y profesionales.

En sintesis, esta tesina se inscribe en un campo de indagacioén que articula la didactica
universitaria, los estudios sobre alfabetizacion académica y las investigaciones sobre los
géneros profesionales vinculados con la practica docente. En particular, se propuso analizar la
enseflanza y aprendizaje de géneros académico-disciplinares y profesionales de los
profesorados de Filosofia y de Ciencias Biologicas de la Universidad Nacional del Sur, las
tensiones, continuidades y desplazamientos entre disciplinas a la luz de las experiencias de
estudiantes y sus documentos curriculares. Desde esta perspectiva, la escritura se concibe
como una practica discursiva situada, constitutiva del saber pedagogico y de la construccion
de la identidad profesional docente. De este modo, el trabajo busca contribuir al
conocimiento de los modos en que la formacion universitaria configura oportunidades —y

también limites— para la formacion y el ejercicio de la docencia.
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Capitulo 1

Estado de la cuestion

Dado que el campo de estudios sobre lectura y escritura en la educacion superior
resulta sumamente amplio y diverso, esta revision de antecedentes se circunscribe
principalmente al contexto argentino, en el que las investigaciones consolidaron una linea de
trabajo especifica en torno a la alfabetizacion académica y a las practicas discursivas en la
formacion docente universitaria. No obstante, se recuperan también algunos aportes del
ambito internacional, en especial de los estudios anglosajones, pioneros en el analisis de las
practicas de lectura y escritura en la universidad (Lea y Street, 1998; Ivani¢ y Lea, 2006;
Bazerman et al., 2005), cuyos desarrollos orientaron gran parte de la produccion local. En la
actualidad, estas investigaciones se amplian hacia perspectivas que incorporan la oralidad y la
argumentacion como dimensiones constitutivas de la construccion del conocimiento, de los
géneros académico-profesionales y de la formacion de identidades docentes en el nivel
superior (Carlino, 2003a, 2005; Padilla y Lopez, 2015).

En el marco de este amplio campo, las investigaciones argentinas sobre lectura y
escritura en la universidad pueden organizarse, de manera sintética, en cinco lineas
principales: (1) los estudios centrados en la comprension lectora y en el aprendizaje de
competencias comunicativas basicas en el nivel superior; (2) las experiencias de talleres de
lectura y escritura, especialmente en el ingreso universitario; (3) las indagaciones sobre las
practicas de lectura y escritura en las asignaturas, que destacan su funcion epistémica en el
aprendizaje disciplinar; (4) los estudios dedicados al andlisis de los géneros discursivos
académicos y profesionales; y (5) las investigaciones orientadas a la lectura, la escritura y,
mas recientemente, la oralidad en la formacion docente, ambito en el que estas practicas se
vinculan con la construccion de saber pedagogico y con los procesos de profesionalizacion.

En lo que refiere a la primera linea, los trabajos sobre lectura y escritura en la
universidad surgieron hacia fines de los afios noventa y principios de los 2000, en un contexto
de expansion del acceso a la educacion superior y de heterogeneizacion del estudiantado.
Estas investigaciones seminales se orientaron a describir las competencias comunicativas y
cognitivas de Ixs ingresantes, con especial atencion a la comprension lectora y a las
dificultades para apropiarse del discurso académico (Arnoux y Alvarado, 1997; Martinez,
1999). Dichos estudios visibilizaron el impacto del capital cultural y las trayectorias

educativas previas en los modos de leer y escribir en la universidad, e inauguraron un debate
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sobre las condiciones de inclusion y las estrategias institucionales necesarias para favorecer el
aprendizaje de los géneros académicos.

En una segunda linea de indagaciones, las politicas de apoyo a Ixs ingresantes
promovieron la creacion de talleres de lectura y escritura en los primeros afios de las carreras.
Estos espacios, inicialmente de caracter remedial, se orientaron a compensar las “carencias”
del estudiantado, pero pronto fueron resignificados desde la alfabetizacién académica como
oportunidades de socializacion discursiva en las culturas disciplinares. Este desplazamiento
tedrico implicod reconocer que leer y escribir en la universidad no equivale a aplicar destrezas
generales, sino a participar en practicas situadas de produccion de conocimiento (Carlino,
2013).

Una fercera linea de investigaciones avanzé sobre las practicas de lectura y escritura
al interior de las asignaturas, que destacaron su funcion epistémica en la apropiacion de los
contenidos y en la construccion de pensamiento disciplinar (Carlino, 2011; Padilla, 2012;
Molina, 2017, 2018). Desde esta perspectiva, la escritura se concibe como una herramienta de
mediacion cognitiva que posibilita aprender, reflexionar y construir significados, y no solo
como una técnica para comunicar saberes ya adquiridos.

El cuarto grupo de estudios se enfoco en el analisis de los géneros discursivos que
circulan en la universidad, comprendidos como configuraciones textuales y sociales que
organizan las formas de produccion del conocimiento (Ciapuscio, 2005; Parodi, 2015). Estos
enfoques, inspirados en la lingiiistica de los géneros y en los estudios sobre escritura en las
disciplinas (Writing in the Disciplines), permitieron identificar regularidades discursivas
propias de las comunidades académicas y mostrar que cada campo del saber construye sus
propios modos de argumentar, describir y explicar (Becher, 2001). Asi, se consolid6 una
vision de la escritura universitaria como practica social y cultural, atravesada por normas,
valores y tradiciones epistémicas especificas.

Un quinto grupo de investigaciones se concentré en el andlisis de la lectura y la
escritura en carreras de formacién docente, con atencion en su especificidad dentro del nivel
superior. En este ambito, Carlino, Iglesias y Laxalt (2013) propusieron distinguir entre
modalidades “periféricas” y “entrelazadas” de trabajo con la lectura y la escritura: en las
primeras, estas practicas aparecen subordinadas a los contenidos disciplinares; en las
segundas, se constituyen como mediaciones centrales del aprendizaje y del desarrollo
profesional. Este enfoque dio origen a investigaciones que vinculan la alfabetizacion

académica con la didactica de la formacion docente y subraya la necesidad de integrar lectura
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y escritura como contenidos a ensefiar y como herramientas de reflexion sobre la practica
(Padilla y Lopez, 2015).

En los ultimos afos, esta linea se ha expandido hacia el estudio de los géneros
vinculados con la programacion de la ensefianza (GPE) —planificaciones de clase,
secuencias didacticas, programas de asignatura, disefios curriculares y planes de estudio—,
considerados como géneros profesionales que articulan la oralidad, la lectura y la escritura en
el trabajo docente (Molina, 2024). Desde una perspectiva lingiiistico-discursiva, los GPE se
caracterizan por ser textos polifonicos (en los que confluyen multiples voces y saberes),
polimorfos (por su diversidad de formatos) y pluridestinados (dirigidos a diferentes
destinatarios con intereses diversos) (Molina y Monetti, 2021). Constituyen, por lo tanto, un
nucleo central de la escritura profesional docente, en tanto proyectan las decisiones
pedagdgicas relativas al qué, como, por qué, para qué y para quién ensefiar.

El andlisis de estos géneros ha permitido reconocer la presencia de una fuerte
dimensiéon argumentativa, que atraviesa tanto la produccion como la lectura de los textos.
Programar la ensefianza supone formular una tesis sobre el sentido de la ensefianza, construir
una justificacion coherente y reflexiva, y articular decisiones pedagogicas situadas en un
marco institucional y curricular determinado (Molina y Padilla, 2025). En este sentido, la
argumentaciéon no es un componente accesorio, sino un procedimiento epistémico que
permite transformar las practicas de planificacion en instancias de reflexion sobre el propio
quehacer docente.

Asimismo, las investigaciones sobre practicas de escritura en la formacion docente
evidencian distintos grados de incorporacion de estos géneros profesionales en las asignaturas
de formacidén pedagogica: inclusion nula, cuando no son abordados; inclusion tangencial,
cuando aparecen en los programas sin formar parte de la propuesta metodologica; e inclusion
vertebral, cuando estructuran la ensefianza y la evaluacion (Molina, 2024). Este hallazgo
coincide con la categorizacion de Carlino, Iglesias y Laxalt (2013) sobre las modalidades
periféricas y entrelazadas de trabajo con la lectura y la escritura, pero amplia su alcance al
ambito de la escritura profesional docente.

Estos estudios dialogan con una tradicion internacional més amplia sobre
alfabetizaciones académicas (Lea y Street, 1998; Ivani¢ y Lea, 2006; Bazerman et al., 2005) y
sobre los movimientos Writing Across the Curriculum (WAC) y Writing in the Disciplines
(WID), que promovieron la idea de que la escritura no es una competencia genérica, sino una
practica situada en comunidades discursivas especificas. Mas recientemente, la reflexion

sobre la escritura en contextos profesionales —Writing in the Professions (WIP)— ha puesto
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de relieve la necesidad de ensefar a escribir con y para audiencias reales fuera del aula
(Hallman Martini, 2022). En este marco, la escritura de la ensefianza se comprende como una
practica profesional que combina dimensiones formativas, comunicativas y reflexivas, y que
contribuye a construir identidad y agencia docente (Cros, 2011; Russell y Cortés, 2012).

En lineas tedricas convergentes, las investigaciones de orientacion didactica y
pedagogica han senalado la importancia de la escritura reflexiva en la formacion de docentes
criticxs y comprometidxs (Fraser et al., 2022). Esta escritura permite problematizar creencias,
revisar experiencias y establecer vinculos entre teoria y practica. En Argentina, diversos
estudios (Alliaud y Antelo, 2011; Bombini y Labeur, 2013; Alfie, 2013) han mostrado que la
escritura docente, cuando se concibe como practica epistémica y no meramente instrumental,
potencia la construccion del saber pedagdgico y la reflexion sobre la ensefianza.

A partir de estos antecedentes, se advierte una tendencia afin en el campo: la
necesidad de integrar la lectura, la escritura y la oralidad como practicas discursivas que
median entre la formacion y el ejercicio profesional. Lejos de entenderlas como habilidades
aisladas, se las concibe como modos de participacion en comunidades de practica (Lave y
Wenger, 1991), en las que Ixs futurxs docentes se apropian de los géneros que estructuran su
trabajo y construyen saber profesional en interaccion con otrxs. En este sentido, la formacion
docente universitaria puede leerse como un proceso de enculturacion académica y profesional
(Prior y Bilbro, 2011), que demanda el dominio de los géneros propios de la ensefianza, su
comprension critica y la capacidad de intervenir discursivamente en ellos.

La presente investigacion se inscribe en este horizonte tedrico. Retoma los aportes de
la alfabetizacién académica, la lingiiistica de los géneros y la didactica profesional para
analizar las experiencias de estudiantes de los profesorados en Filosofia y en Ciencias
Biolégicas de la Universidad Nacional del Sur en torno a las practicas de lectura y escritura.
Su aporte diferencial radica en articular las perspectivas de Ixs estudiantes con el andlisis
curricular y disciplinar, desde la indagacién de como se ensefian, aprenden y resignifican los
géneros académicos y profesionales en el proceso de formacién docente. De este modo, busca
contribuir al conocimiento sobre las formas en que las practicas discursivas universitarias
configuran oportunidades para la reflexion, la argumentacion y la construccion de saber

pedagogico en la educacion superior.
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Capitulo 2

Consideraciones tedricas

En el presente capitulo, se presentaran los conceptos y las categorias principales desde
las cuales se orienta esta investigacion. Se retoman las conceptualizaciones de experiencia en
vinculo con la educacion y con Ixs sujetxs de experiencia - Ixs estudiantes -, la escritura
como practica, acontecimiento y objeto de ensefianza, y los géneros académico-disciplinares
y profesionales como los estilos discursivos especificos de la ensefianza en la universidad, y
las nociones de ensefianza y aprendizaje situado como forma de construccién de saberes
vinculados con la escritura en el nivel superior

El concepto de experiencia se encuentra presente en nuestro lenguaje cotidiano. Es
un término polisémico que adquiere diversas acepciones de acuerdo con el campo semantico,
disciplinar en el que se inscribe. En la modernidad, fue abordado profusamente por diversas
tradiciones filosoficas, entre otras disciplinas, que distanciaron y/u opusieron a la experiencia
de la razdén -y a los tipos de conocimientos que devienen de esta- como un saber inferior,
falso de la experiencia ante un saber valioso y verdadero al que se accedia por la razon.

Desde una perspectiva educativa, Contreras y Pérez (2009) abordaron la experiencia
en la educacion, y asumen que la educacidon es experiencia, en tanto que las practicas
educativas buscan la transformacion de subjetividades. Transformaciones que padecen 1xs
sujetxs, protagonistas de una realidad educativa que viven y significan. Aqui la experiencia
estudiantil en la universidad se considera como una categoria esencial, puesto que define a
Ixs sujetxs de estas —Ixs estudiantes— y ademads Ixs enmarca en una dimension institucional:
la universidad. Carli (2012) plantea que los relatos de estudiantes universitarixs son la
narrativizacion de identidades que refleja el impacto de la universidad en sus biografias que
permiten analizar “un devenir institucional, los procesos de identificacion inter e intra
generacional y las dindmicas de produccion, transmision y apropiacion del conocimiento en
la universidad” (p. 24) desde otras miradas. En relacion con esto, Jay (2009) sostiene que la
experiencia comparte una “interseccion entre el lenguaje publico y la subjetividad privada,
entre los rasgos comunes expresables y el caracter inefable de la interioridad individual” (p.
20). Esta interseccion permite dar cuenta del entramado de las subjetividades estudiantiles

transformadas en la formacion docente en la universidad.

16



Dubet y Martuccelli (1998), por su parte, explican que en la experiencia® de Ixs
estudiantes en las instituciones educativas convergen tres logicas que complejizan el
habitarlas y que superan la reproduccion social de forma lineal. La primera logica es la de
socializacion, que implica una integracion de Ixs sujetxs en relacion con las normas y los
roles de cada institucion. En segundo lugar, la logica de estrategia pone el énfasis en las
acciones de cada estudiante para lograr aquello que la institucion le exige, aunque esta
configurada a través de sus intereses y recursos. Y, por ultimo, una tercera logica, de
subjetivacion, que comprende la autenticidad y autonomia de Ixs estudiantes en relacion con
la institucion, sus formas de distanciarse de esta, de objetivarla e identificarse con lo que
piensa, desea y hace.

Posicionar a Ixs estudiantes como sujetxs que actuan, intervienen y cambian sus
realidades e interpretar esta concepcion, implica aproximarse a los sentidos que estxs
construyen. Cardenas Péez (2024) sostiene que los sentidos orientan las experiencias de Ixs
sujetos porque expresan la construccion de su mundo, como lo valoran y significan en
relacion con un otro. El sentido es “fuente de valor, emocidn, afectos, sentimientos y acentos,
por lo cual se hace prioritario orientar el interés hacia el contexto donde surge para
preguntarse por la diversidad textual en que aparece y por las intenciones que arrastra” (p. 15)
puesto que auna diversos efectos que se relacionan con sus estrategias y las practicas
discursivas en las que se involucran.

En lineas tedricas convergentes, Ivani¢ (1998) plantea que la construccion de la
identidad en el nivel superior tiene un componente discursivo importante: adentrarse en una
disciplina implica ingresar no solo en un campo conceptual, sino también en un campo
retorico especifico. Aprender a escribir con fines especificos en la universidad va mas alla del
dominio de técnicas y el analisis discursivo, sino que comprende a “involucrarse en un
proceso de enculturacion, lo cual incluye adquirir herramientas para desenvolverse en una
actividad social mientras se participa en ella” (Carlino, 2013, p. 361). Es mediante diversas
producciones discursivas que no solo se comunican saberes, sino que ademas se manifiesta
como la combinacion de practicas —la lectura y la escritura— son fundamentales para la
elaboracion del conocimiento social, para el aprendizaje de contenidos y para el desarrollo de

modos de pensar y hacer en las disciplinas (Molina, 2018).

2 En la escuela. Sociologia de la experiencia escolar es una obra de Dubet y Martuccelli (1998) en la que
explican la experiencia de Ixs estudiantes como experiencia escolar de los diversos niveles educativos en
Francia. Aquellos no se agotan a la educacion basica como se suele referir en Argentina.
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Estas practicas de escritura conllevan especial relevancia en los aprendizajes y
entraman una doble tarea: apropiarse de un sistema de contenidos y de practicas discursivas
especificas, y reconstruir aquellos a través de la escritura para asimilar y transformar el
conocimiento. Por ello, se constituyen como un criterio e instrumento de evaluacion natural
para Ixs docentes. Evaluar a través de la escritura es, muchas veces, una experiencia
generalizada que incide en cémo aprenden Ixs estudiantes ya que evidencia las pautas y
expectativas de Ixs docentes (Carlino, 2005; Navarro y Mora Aguirre, 2019).

Desde el enfoque de las practicas de literacidad, la escritura no se concibe como una
habilidad neutral ni como un conjunto de técnicas transferibles, sino como una practica social
situada que habilita grados diferenciales de participacion en comunidades académicas y
profesionales (Lea y Street, 1998; Lillis, 1999). Este enfoque, conocido como modelo
“ideoldgico” de la literacidad, sostiene que leer y escribir implica apropiarse de formas de
razonamiento, de modos de argumentar y de normas de interaccion discursiva que son
especificas de cada disciplina. En este sentido, aprender a escribir en la universidad supone
integrarse —con mayor o menor legitimidad— a practicas culturales, retdricas y epistémicas
ya establecidas, que no siempre se explicitan ni se ensefian de manera sistematica. La
escritura se convierte asi en una forma de participacion: quien domina ciertos géneros no solo
puede comunicar ideas, sino también intervenir, ser reconocido y ocupar un lugar dentro de
una comunidad académica o profesional.

En el nivel superior, los géneros discursivos constituyen clases de textos situados,
mas o menos estables, orientados a fines sociales y comunicativos, y caracterizados por
rasgos estructurales, tematicos y discursivos propios (Navarro, 2021). Estos géneros no
circulan de modo azaroso, sino organizados segin ambitos que comparten propdsitos y
convenciones especificas (Navarro, 2019). Parodi (2015) distingue entre géneros
académico-disciplinares y géneros profesionales para referirse a los discursos
especializados que se construyen y debaten en la universidad. Ambos coexisten en los
curriculos, aunque su presencia varia segin la naturaleza de cada disciplina: un corpus
académico-disciplinar y un corpus profesional. La presencia de estos géneros no es equitativa
a priori, sino que predominaran segun las caracteristicas idiosincraticas de cada disciplina.

Asi, los géneros profesionales segin Navarro (2010) cumplen un rol especifico
respecto de los campos laborales y estos establecen normas, actividades y jerarquias que se
manifiestan en las profesiones. Ademas, resalta que pueden abordarse al menos desde tres
definiciones. Una de estas es infegradora en la que se complementan diversas esferas

profesionales en la que puede incluirse la académica. La restringida que enfatiza en discursos
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especializados con una clara y delimitada organizacion que circula en una comunidad o
empresa profesional especifica. Y una definicion opositiva que se orienta a la alfabetizacion
profesional en la universidad. Esta ultima es la que orienta el analisis en la presente
investigacion.

En relaciéon con los géneros profesionales de la docencia, cabe destacar que Ixs
docentes escriben y producen una variedad de textos en el marco de su trabajo y de las
instituciones donde ejercen su profesion. Estos revelan la escritura del trabajo (Delcambre,
1997), en la medida en que permiten a Ixs docentes llevar a cabo sus tareas, alcanzar los
objetivos inherentes a sus practicas y dar sentido a su quehacer (Barrere, 2002). A diferencia
de los escritos propios de la formacion docente (portafolios, diarios de campo, relatos, etc.)
que suelen trabajarse con mas frecuencia en la formacion docente inicial (Bombini y Labeur,
2013; Padilla, 2015), definimos los escritos de trabajo relacionados con la ensefianza,
provisionalmente, como todo escrito que permite al profesor llevar a cabo sus tareas y
alcanzar los objetivos vinculados con la ensefanza y el aprendizaje en las que participa
(Hassan, 2012).

Finalmente, desde la perspectiva de la didéactica universitaria, entendida como un
campo multidimensional, histérico y situado (Lucarelli, 2014), esta investigaciéon pone el
foco en la ensehanza y el aprendizaje, como procesos en estrecha relacion aunque no
causales (Contreras Domingo, 1990). En razon de esto, se sostiene que la ensefianza es la
practica deliberada e intencionada de transmitir un contenido a otrxs, Ixs estudiantes (Basabe
y Cols, 2007). Asi mismo, su raiz intencional excede a las decisiones individuales de esx
sujetx que intenta transmitir, debido a su caracter social, se inscribe en estructuras
institucionales, disciplinares y materiales que otorgan marco, limites y posibilidades a esta
accion (Contreras Domingo, 1990).

En vinculo con el aprendizaje, las practicas de escritura —este entramado entre
géneros académico-disciplinares y profesionales— se aprenden desde un enfoque situado.
Asi, los procesos de apropiacion de practicas —incluidas las discursivas— se comprenden
como formas de participacion progresiva en comunidades de practica (Lave y Wenger, 1991).
El concepto de “participacion periférica legitima” permite entender que quienes se inician en
una disciplina o profesion acceden gradualmente a modos de hacer, decir y escribir que les
permiten integrarse a la comunidad, aunque muchas veces en posiciones marginales o con
escaso acompafiamiento. Aprender a escribir, en este marco, no equivale a incorporar reglas
abstractas, sino a observar, imitar, ajustar y reconstruir las practicas que circulan en contextos

concretos, implica por parte de los docentes un intento denodado por incluir a Ixs estudiantes
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en sus culturas disciplinares (Carlino, 2013). La ensefanza poco explicitada de los géneros y
la fuerte dependencia de estrategias informales —como el trabajo colaborativo, el uso de
modelos previos o la orientacién entre pares— son manifestaciones de esta participacion
periférica que caracteriza las trayectorias formativas y que incide directamente en cémo lxs
estudiantes construyen su identidad académica y profesional.

Por lo expuesto, esta investigacion se posiciona desde una perspectiva didactica, en la
que la ensefianza y el aprendizaje de géneros académico-disciplinares y profesionales, como
contenidos, en los Profesorados en Filosofia y en Ciencias Bioldgicas son significados,
valorados y transformados desde las experiencias y los modos en los que Ixs estudiantes
construyen sentidos. Apela a dos dimensiones entramadas en esas experiencias: una
transformacion subjetiva e individual, y los procesos de enculturacion institucional que

configuran a Ixs sujetos como docentes en formacion dentro de sus respectivas disciplinas.
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Capitulo 3

Metodologia

Esta investigacion se desarrolldé desde un enfoque cualitativo (Vasilachis, 2006), con
un estudio de casos multiples (Stake, 1999). La misma abord6 el andlisis curricular y de
experiencias de estudiantes de formacion docentes en dos profesorados de disciplinas
diferentes para desentramar los rasgos propios de los procesos de ensefianza y aprendizaje de
los géneros académico-disciplinares y profesionales.

La Universidad Nacional del Sur, ubicada en Bahia Blanca, provincia de Buenos
Aires, actualmente dicta sesenta y siete carreras de grado, de las cuales dieciocho son
profesorados que estan distribuidos en los departamentos académicos relacionados con las
disciplinas de base. Los departamentos académicos, como unidades de organizacién en la
UNS, crean y dictan materias para sus carreras y también para carreras de otros
departamentos, que son las materias de servicio. Es decir, la totalidad de materias de una
carrera no necesariamente estan dictadas en su departamento de origen, sino que de acuerdo a
la disciplina de cada materia se crea y dicta en el departamento asociado disciplinariamente.
Monetti (2013) menciona que “la estructura organizacional basada en departamentos —en
lugar de las clasicas facultades— brinda una mayor cohesion y aumenta la eficacia de la
universidad, al unir a las mismas especialidades y articular en forma estrecha la docencia con
la investigacion” (p. 101).

Para este estudio, se analizan dos profesorados que estan radicados en departamentos
académicos diferentes. El Profesorado en Filosofia pertenece al Departamento de
Humanidades, mientras que el Profesorado en Ciencias Biologicas al Departamento de
Biologia, Bioquimica y Farmacia. Asi mismo, estos profesorados, con esta logica
departamental, comparten espacios formativos vinculados al area didactico-pedagogica y las
practicas docentes, que son materias de servicio del Departamento de Ciencias de la
Educacion.

La poblacion estuvo conformada por estudiantes avanzadxs de los Profesorados en
Filosofia y en Ciencias Biologicas de la Universidad Nacional del Sur. Definimos como
estudiantes avanzadxs a quienes hayan cursado la/s materia/s Practica Docente Integradora,
Didactica y Practica del Nivel Superior, y/o las didacticas especificas de cada carrera:
Didactica Especial de la Filosofia en el Profesorado en Filosofia y Didactica de la Biologia

para el Profesorado en Ciencias Biologicas.
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En lo que refiere a las estrategias de recoleccion de datos, se recurri6 a la busqueda de
documentos curriculares de ambas carreras y entrevistas a estudiantes a fin de profundizar en
las experiencias relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje de géneros
académico-disciplinares y profesionales que abordaron en las diversas asignaturas de su
formacion. Por tanto, se entramaron dos fuentes de datos: (a) el anélisis de planes de estudio,
contenidos minimos y algunos programas de las asignaturas (con el objetivo de identificar los
géneros trabajados durante la formacion docente de Ixs futurxs Profesorxs en Filosofia y en
Ciencias Bioldgicas); y (b) las entrevistas semiestructuras a estudiantes (para dar cuenta de
los sentidos que atribuyen a esas practicas y de los aspectos potenciadores y obstaculizadores

que les confieren). En la Tabla 1 se detallan en magnitud las fuentes de datos mencionadas.
Tabla 1

Fuentes de datos recolectadas

Tipo de fuente Cantidad
Plan de estudios del Profesorado en Filosofia (PF) 1

Plan de estudios del Profesorado en Ciencias Biologicas (PCB) 1
Programas de asignaturas del PF 33
Programas de asignaturas del PCB 22
Entrevistas a estudiantes del PF 3
Entrevistas a estudiantes del PCB 6

Fuente: Elaboracion propia.

En relacion con el acceso a los expedientes de los planes de estudio de ambas carreras
fue clave el acercamiento a los departamentos académicos en los que se radica cada una.
Especificamente las secretarias administrativas fueron quienes socializaron estos
documentos. En cuanto a los programas de las asignaturas, se accedi6 a los mismos a través
de la pagina web de la UNS, en la seccion de oferta académica que se visualiza el listado de
materias del plan de estudios en el que se hipervincula el programa de cada una de las

. 34 .
asignaturas™®. En algunos casos, hubo programas que no se encontraron publicados en la

seccion mencionada, por lo que fue necesario el intercambio con docentes de las carreras,

? Programas del Profesorado en Filosofia: https:/servicios.uns.edu.ar/
* Programas del Profesorado en Ciencias Biologicas:
https://servicios.uns.edu.ar/grado/plan.asp?dependen=13&carrera=78
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como informantes clave, que participaron de las comisiones curriculares de las carreras y
contaban con acceso a los mismos, o se contactaron con Ixs encargadxs de las catedra a fines
de socializar para esta investigacion.

Para el analisis de los planes de estudio, se consider6 las nociones de Curriculum
(Camilloni, 2001) y Plan de Estudios (Barco, 2001) como categorias para profundizar a
través de el estudio minucioso de cada componente y a la vez atender al contexto de
produccion e implementacion de los mismos. Para los programas, atendiendo a los limites de
esta indagacion, se optd por examinar los contenidos minimos e identificar las recurrencias de
géneros discursivos como contenidos y/o como instrumentos evaluativos.

Por otra parte, es importante mencionar como se expone en la Tabla 1, la muestra del
Profesorado en Ciencias Bioldgicas es el doble que en el Profesorado en Filosofia, es decir,
las entrevistas realizadas a estudiantes. Esta decision fue fundada por la exploracion previa
del campo.

En proceso de construccion del proyecto de esta investigacion se entrevistd a docentes
de las carreras en calidad de informantes clave para socializar este plan y conocer la
viabilidad y las limitaciones del mismo. Se destacé que en el Profesorado en Ciencias
Bioldgicas existia una diferencia significativa entre cohortes consecutivas: la segunda cohorte
de la carrera, quienes se encontraron finalizando la carrera al momento de entrevistarlos’,
fueron estudiantes que ya contaban con titulo de la disciplina afin, en curso de estudios de
posgrado, o egresados de la Licenciatura en Ciencias Biologicas, proximos a defender sus
tesinas de grado. Estos, tres estudiantes fueron la poblacion total de la carrera que finalizé en
el afio 2024 y se les confirio gran parte de las asignaturas en caracter de equivalencias.
Mientras que, la tercera cohorte, se encontraban en curso del tercer afio de la carrera, y
concretamente en la didactica especifica, eran estudiantes de su primera carrera universitaria
en curso. Aqui se establecid una primera hipétesis: los primeros contarian con saberes
consolidados en relacion con la escritura en la disciplina de base, mientras que las segundas®,
posiblemente portarian conocimientos mas vinculados con la ensefianza.

El analisis de los datos se llevo a cabo a través de dos estrategias fundamentales:
contextualizacion y codificacion (Maxwell y Miller, 2008). Siguiendo la estrategia de
contextualizacion, nos centramos en las relaciones de contigiiidad entre los datos. Se trabajo
cada uno de los documentos y entrevistas desde su unicidad. En lo que respecta a la estrategia

de categorizacion, se construyeron a través de las relaciones de similitud entre los datos, esto

> El uso del masculino en este caso fue adrede, dado que los estudiantes de la segunda cohorte son varones.
6 Idem. En la tercera cohorte, la totalidad de la muestra de la tercera cohorte son mujeres.
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es, las iteraciones percibidas. Asi, en la puesta en didlogo entre las distintas fuentes de datos,
se construyeron categorias que permitieron comprender y describir el fenomeno en estudio.
En la figura 1, se sintetizan las categorias finales que estructuraron el analisis de las

entrevistas.
Figura 1

Tabla de categorizacion

Eje Categoria

(1.1) Formacion previa
(1) Configuracién formativa
(1.2) Tension entre formacion disciplinar v formacion docente

(2.1) Géneros (2.1.1) Académico-disciplinares
2) Practicas de escritura discursivos
académicas y profesionales especificos (2.1.2) Profesionales de la docencia

(2.2) La ensefianza al interior de la asignatura especifica

(3.1) Valoraciones (3.1.1) Aspectos potenciadores

(3) Sentidos estudiantiles acerca respecto a las
de las intervenciones docentes ~ propuestas (3.1.2) Aspectos obtaculizadores
en los procesos de escritura

(3.2) Descripcion de la enseflanza

(4) La experiencia de (4.1 ) Estrategias de aprendizaje
aprendizaje de géneros

(4.2) Modos del aprendizaje de la escritura

Fuente: Elaboracion propia.

Para finalizar, es indispensable mencionar que, con el objetivo de garantizar la
confidencialidad y el anonimato de los participantes, se decidio6 sustituir los nombre reales de
Ixs entrevistadxs por pseudonimos, aunque respetan el género de Ixs mismxs. Esta decision
responde a los principios éticos de la investigacion social, con el fin de proteger la identidad
de Ixs estudiantes sin alterar la veracidad de sus testimonios. Para filosofia los pseuddénimos
seleccionados son: Florencia, Jazmin y Matias. Para biologia los pseuddénimos seleccionados
son: Pablo, Lautaro y Santiago (en segunda cohorte), Micaela, Sofia y Victoria (tercera

cohorte).
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Capitulo 4

La ensefianza de y en géneros discursivos desde documentos curriculares: los
profesorados en Filosofia y en Ciencias Biologicas de la Universidad Nacional del Sur

Para la presentacion y el andlisis de los resultados que atraviesan este capitulo, se
parte de una nociéon de curriculum amplia que engloba una secuencia de materias,
jerarquizada y organizada, pero también, siguiendo a Camilloni (2001), una acepcion que
alude a “la construccion del concepto de programa de formacion” (p. 24). En efecto, esta
puesta en acto genera experiencias destinadas a estudiantes que intervienen en sus
aprendizajes, y en este caso, en los aprendizajes en torno a géneros discursivos. Esto abarca,
principalmente, el plan de estudio como el curriculo establecido, una unidad coherente que
garantiza la formacion académica y profesional de una carrera perteneciente a un area de
conocimiento con una titulacion especifica, con asignaturas, carga horaria, contenidos
minimos, una fundamentacion del mismo, los alcances del titulo con el perfil de egresado/a
que se busca (Barco, 2005). Ademas, se recuperan rasgos que subyacen de los programas de
las asignaturas como asi también de normativas (resoluciones, reglamentos, formatos, etc) de
los diferentes 6rganos de gobierno de la institucion que dan cuenta de su caracter situacional
e historico de los procesos curriculares (Terigi, 1999).

Entendemos que la construcciéon de estos programas formativos exceden a lo
documentado, por lo que las narraciones de Ixs estudiantes cobran relevancia para construir
una mirada desde otra interseccion de ese curriculum que se practica y hace a la experiencia
formativa de docentes en formacion. Esta complejidad que caracteriza y forma parte de los
procesos de determinacion curricular sera el eje del desarrollo en el presente capitulo.

A partir de la nocion propuesta por Barco (2005) como lente analitica, entendemos

entonces que un plan de estudio puede definirse como:

Documento curricular en el que se seleccionan y organizan, con unidad y
coherencia, las materias (o asignaturas o disciplinas) con sus contenidos
minimos y los formatos que les son propios (seminarios, talleres,
asignaturas, etc.), experiencias (pasantias, trabajos de campo, etc.) que
garantizan una formacién académica y/o profesional necesaria para
alcanzar la titulaciébn en un é4rea de conocimientos. Incluye, ademads,

requisitos de ingreso para el cursado de la carrera, tipo de titulo a otorgar,
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incumbencias del mismo, regimenes de cursado y correlatividades entre
asignaturas. En las ultimas dos décadas se incluye una fundamentacion de
la carrera y los objetivos que la presiden en su organizacion y alcances, asi

como también el perfil del egresado que se espera plasmar (p. 49).

Con base en esta definicion, en los apartados que siguen, analizamos los documentos
curriculares de los profesorados en Filosofia y en Ciencias Biologicas. Asi, se exploran cinco
componentes clave que estructuran esta definicion de plan de estudios: (a) la fundamentacion
de la carrera y los objetivos formativos, (b) el perfil de egreso, (c) la estructura curricular, (d)
los regimenes y dispositivos de formacion; y (e) los contenidos vinculados con lectura y
escritura. Esta mirada permite problematizar no sélo qué se ensefa, sino como se configura el
tipo de docente que se espera formar y qué concepciones del saber, del estudiante y del

trabajo docente se legitiman.

4. 1. El caso del Profesorado en Filosofia

Autoras de esta casa de estudios mencionan que en Filosofia, especificamente la
formacion docente en Argentina, se destaca por su impronta académica por sobre la
pedagodgica-didactica, por lo que asume una perspectiva aplicacionista (Villar, 2023). Morales
y Bedetti (2013) sefalan que la ensefianza de esta disciplina es problematizada, al interior de
su didactica especifica, desde dos problemas centrales: un abordaje canonico, la ensefianza de
la filosofia como un problema filoséfico que tensiona el ensenar la historia de la filosofia y el
ensefar a filosofar (Cerletti, 2008) y un abordaje didactico-pedagodgico, este ultimo
escasamente estudiado. Las autoras destacan que la formacion docente universitaria, en
general, y en filosofia, en particular, se rige por un curriculum deductivo. En este esquema,
“la practica del trabajo escolar no esta presente como eje transversal” (p. 148), lo que provoca
un extrafiamiento radical del &mbito escolar en Ixs futuros docentes. Es en este marco en que

se inscribe el Profesorado en Filosofia de esta universidad.

4. 1. 1. Fundamentacion de la carrera y objetivos formativos

La carrera de Profesorado en Filosofia se encuadra en una tradicion académica de
larga data en la UNS. Su actual plan de estudios data del 2006, su tercera version del 2011.
Este, al igual que la mayoria de los profesorados en las universidades argentinas, se encuentra

anclado a una disciplina de base como sefialan los hallazgos de Alliaud y Feeney (2014). En
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este caso es la Licenciatura en Filosofia, que conjuntamente disefiaron e implementaron sus
modificaciones curriculares a través de un mismo proyecto.

El expediente de los mencionados planes de estudio comienza con la Resolucion
195/04 del Departamento de Humanidades, en la que se explicita un proyecto para los nuevos

planes de manera conjunta (ver Figura 2).

Figura 2
Articulo 1 de la Resolucion 195/04 del Consejo Departamental de Humanidades sobre la

propuesta de los nuevos planes de estudio de Licenciatura y Profesorado en Filosofia

EL CONSEJO DEPARTAMENTAL DE HUMANIDADES
RESUELVE:

ARTICULO 1°.- PROPONER al Consejo Superior Universitario los nuevos planes de
estudio para las carreras de Licenciatura v Profesorado en Filosofia presentados por la
Comision Curricular de Filosofia, que constituven el ANEXO | de la presente
Reselucion.
Nota. Adaptado de la Resolucion 195/04, del Consejo Departamental de Humanidades, junio
del 2004, Expediente

Es importante resaltar que el argumento predominante que sustenta este plan de
estudio es la preponderancia académica vinculada con los contenidos filosoéficos que desde la
dictadura militar de los sesenta y las reformas educativas de los noventa sufrieron un
desmantelamiento que persistio por décadas (Expediente 1763/2012, Folio 59, Universidad
Nacional del Sur).

El proyecto fue estructurado de modo unificado con el plan de estudios de la
Licenciatura en Filosofia, lo que imprime una orientacion disciplinar destacable al
Profesorado. Se evidencia este proceso en el proyecto presentado por la comision curricular
de las carreras de filosofia del Departamento de Humanidades. En este se exponen las
intenciones que parten de la necesidad de configurar una formacién disciplinar so6lida, para
ambos perfiles y con algunas materias especificas para cada carrera. Los contenidos minimos
de cada asignatura compartida, y en consecuencia los programas, son idénticos en ambas

carreras, mas alla de que los perfiles de formacion son inherentemente diversos.
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En la Figura 2, la resolucion menciona este proyecto que fue anexado y el mismo
presento6 la siguiente estructura:
1. Alcances del titulo de Licenciado en Filosofia que expide la Universidad
Nacional del Sur;
a. Titulo;
b. Plan de estudios;
c. Tabla comparativa entre plan anterior y plan nuevo;
d. Sistema de equivalencias
2. Alcances del titulo de Profesor en Filosofia que expide la Universidad
Nacional del Sur;
a. Titulo;
b. Plan de estudios;
c. Tabla comparativa entre plan anterior y plan nuevo;
d. Sistema de equivalencias;
3. Contenidos curriculares minimos de la Licenciatura y el Profesor en Filosofia;
4. Justificacion de cambio de Planes de estudio de las carreras de Licenciatura y
Profesorado en filosofia;
5. Argumentacion sobre la necesidad de un cambio en el Plan de Estudios de la

Licenciatura y Profesorado en Filosofia.

Esta organizacion del proyecto explicita en primer lugar el cambio curricular de
ambas carreras en simultdneo y distingue para cada una los alcances, titulo, plan de estudios,
comparaciones con planes anteriores, y sistema de equivalencias. Aun asi, los segmentos del
proyecto como los contenidos minimos, la justificacion y argumentacion presentan un
desarrollo general, es decir, no especifica contenidos, justificaciones y argumentos en
relacion con cada carrera en particular. Por tanto, se hipotetiza que de manera implicita en el
proyecto se prevé un cursado paralelo para las dos carreras, dado que se comparten la
mayoria de los espacios curriculares (20 asignaturas de 33 —el total—) sin modificaciones en
relacion con los alcances de las titulaciones. Esto tensiona con la propuesta de Barco (2005)
en relacion con la necesidad de priorizar, en los planes de estudio y su implementacion, los

perfiles profesionales a los que se aspira con ese recorrido formativo.
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4. 1. 2. El perfil del egresado

El perfil profesional del egresado del Profesorado en Filosofia propone la formacion

de sujetxs con solida formacion filosofica, capaz de desempefiarse en multiples dmbitos:

ensefianza en el sistema educativo y no normal, formacion continua, asesoramiento editorial y

gestion educativa. Los alcances del titulo que propone el plan de estudios son (ver Tabla 2):

Tabla 2

Alcances del titulo del Profesorado en Filosofia de la Universidad Nacional del Sur

Alcances del titulo del Profesorado en Filosofia de la Universidad Nacional del Sur

1. En el [ 1.1 Desarrollar actividades en los distintos niveles de ensefanza:
ambito de [ Tercer Ciclo de Ensefianza General Basica (E.G.B), Educacion
la Polimodal, Nivel Superior no Universitario y Universitario como
educacion | formador de formadores.’
formal:

1.2 Desempeiiarse en proyectos de capacitacion docente desde las
instituciones antes mencionadas.

2. En el [ 2.1 Realizar actividades para fomentar el desarrollo cultural, talleres
ambito de [ de pensamiento y produccidon ensayistica en asociaciones de base,
la clubes y bibliotecas populares.
educacion

2.2 Desarrollar tareas de asesoramiento en bibliotecas publicas y
no formal:

populares respecto de adquisiciones bibliograficas, de la seleccion de
textos filosoficos adecuados a los distintos niveles de la ensefianza, de
la orientacion hacia la lectura de diferentes autores segun los intereses

de los lectores.

2.3 Participar en actividades de capacitacion laboral vinculadas al
mejoramiento de las competencias comunicativas del personal, en
instituciones y empresas del ambito publico y privado, asi como
también en la optimizacion de las relaciones interpersonales para un

mejor desarrollo de los recursos humanos.

7 Notese que el presente plan de estudios estuvo pensado en funcion de la estructura del sistema educativo
regido por la Ley Federal de Educacion (N°24.195/93).
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Alcances del titulo del Profesorado en Filosofia de l1a Universidad Nacional del Sur

3. En el | 3.1 Realizar tareas de asesoramiento, consultorias en equipos técnicos
ambito de [ para la elaboracion del curriculum y en lo referente a la Metodologia
la gestion [ de la Ensefianza en el area de la Filosofia, asi como también en

educativa: | organismos oficiales y en proyectos educativos.

3.2 Desarrollar tareas de investigacion respecto de los problemas que

plantean las relaciones entre filosofia y educacion.

3.3 Planificar, conducir y evaluar procesos de ensefianza - aprendizaje

en ¢l area de Filosofia, en todos los niveles del sistema educativo.

4. En el [ Desempefiarse como asesor en el ambito editorial en relacion con la
ambito publicacion de libros de filosofia empleados en los distintos niveles de
editorial: [ la ensefianza, como director o colaborador en revistas pedagogicas

especializadas en el area de filosofia.

Fuente: Elaboracién propia.

Como se observa en la Tabla 2, los ambitos que se seleccionan son profesionales de la
docencia mas que relacionados con el campo cientifico. El primero prevé el trabajo al interior
del sistema educativo argentino y su actividad principal es la ensefianza y la formacion de
docentes. En segundo lugar, para los &mbitos con diversos grados de formalidad (no formal)
se propone el disefio de talleres, seleccion de fuentes filosoficas destinadas a la ensefianza,
practicas de asesoria propias del trabajo docente y capacitaciones laborales. Para el tercer
ambito, la gestion educativa, se orienta el trabajo hacia el interior del sistema educativo desde
la intervencion en procesos de construccion curricular, tareas de investigacion en relacién con
la filosofia y la ensefianza, y la planificacion de la ensefianza. En el ultimo ambito, el
asesoramiento editorial estd circunscrito especificamente en la produccion de libros
vinculados a la ensefianza de la filosofia. En consecuencia, las tareas a desarrollar se orientan
mas a la programacion de la ensefianza, y otras actividades propias del trabajo en
instituciones educativas como la conduccion, el asesoramiento, la evaluacion, la capacitacion
docente. Toda actividad al interior de las instituciones educativas demanda un tiempo de
planeacion, de organizacion que se materializa primeramente mediante un texto especifico

que adquiere diversos formatos: proyectos, programas, planificaciones, curriculum, es decir,
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géneros propios del trabajo docente. Estos se vinculan estrechamente con la naturaleza plural,
practica y contextualizada del saber docente.

En relacion con lo anterior, Tardif (2014) sefiala que los saberes profesionales son
plurales, provienen de diversos &mbitos como la formacion, el ejercicio docente, asi como el
saber experiencial y la historia de vida en las instituciones. A la vez, son temporales puesto
que se adquieren en una vivencia formadora, continua, que resignifica o no rasgos
provenientes de la historia escolar de cada sujeto que construye representaciones, creencias
que resultan de una solida estructura de subjetivacion. Por tanto, son saberes eclécticos, una
amalgama de conocimientos para nada unificados, sino cambiantes que sostienen su practica.
Ademas son, fundamentalmente, saberes sociales y culturales que adquieren representacion y
legitimacion producto de su contexto de formacion. Su caracter cultural refiere a una larga
tradicion intelectual occidental que asocia la dimension formadora de los saberes como la
posesion de un saber disciplinar, es decir, la apropiacion de un saber disciplinario es la
garantia de su naturaleza formativa.

Frente a esto, se advierten las ambigiiedades de formacién, entre la propuesta
curricular, sus fundamentos y los alcances. Los saberes experienciales y contextualizados son
precisamente los vehiculos que Ixs docentes en formacion construyen y validan en la practica
cotidiana. Los textos, entonces, no solo son tareas sino manifestaciones o materializaciones
de ese saber practico necesario para la ensefianza, el asesoramiento o la gestion (Molina,

2024).

4. 1. 3. Estructura curricular

El sistema de formacién que organiza el plan de estudios en cuestion se distribuye de
dos maneras. En primer lugar, propone un total de 33 asignaturas distribuidas en cinco afios.
Y, por otro lado, en funcion de la carga horaria con un total de 3188 horas distribuidas
principalmente en asignaturas teoricas. En la Tabla 3 se refleja la distribucion total de la carga

horaria en relacion con los diferentes formatos de las asignaturas:
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Tabla 3

Carga horaria del Profesorado en Filosofia

Carga horaria del Profesorado en Filosofia

28 asignaturas de 96 hs 2688 hs
1 materia anual de 96 hs 96 hs

1 materia de 64 hs 64 hs

1 taller de 64 hs 64 hs

2 seminarios de 48 hs 96 hs
Practica Integradora (Observaciones y Practica docente) 100 hs
Didactica y Practica Docente de Nivel Superior |80 hs
(Observaciones y practica docente)

Carga horaria total 3188 hs

Fuente: Elaboracion propia.

Aqui se pone en evidencia que esta disposicion curricular distingue unidades
curriculares vinculadas con su formato, por lo que se expresan asignaturas, materias, talleres,
seminarios. Cada uno de estos formatos anticipa finalidades pedagodgicas y experiencias
formativas diversas, y hasta heterogéneas (Barco, 2005). Como la asignatura como formato
preeminente en la formacion universitaria con la clase magistral como estrategia y discurso
didactico destacado. Mientras que los talleres vehiculizan la accion de las y los estudiantes en
un ambito concreto, a través de ensefar con la anticipacion de una practica social, es decir,
del ejercicio de géneros especificos que responder a una funciéon remedial o construir
aprendizajes transferibles a otras asignaturas (Carlino, 2013).

En relacion con la anterior, la preponderancia de la asignatura es significativa puesto
que representan 2866 horas de formacion en un total de 3188 horas, es decir, porcentualmente
son 90 puntos del plan de estudios de este profesorado. Si bien no se describen las
dimensiones de campos formativos, la asignatura como formato destacado sefiala una
preeminencia de la formacion disciplinar y tedrica. Es esta distribucion la evidencia de una

marcada impronta disciplinar.
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En contrapartida, se expresa una baja dedicacion horaria a las experiencias
directamente vinculadas con la docencia y la practica: las observaciones y practicas docentes
de la Practica Docente Integradora que suma solo 100 horas, y la Didactica y Practica

Docente de Nivel Superior suma 80 horas.

4. 1. 4. Regimenes y dispositivos de formacion

En Filosofia, el régimen de formacion se apoya en correlatividades estrictas y en
dispositivos de formacion diversos como las asignaturas, seminarios, un taller. Aun asi de las
33 materias, 28 tienen una carga horaria de 96 horas, lo que refleja una impronta disciplinar.
La mayoria de las asignaturas, un total de 20, son compartidas con la Licenciatura en
Filosofia, sin adaptaciones sustantivas al perfil docente antes mencionado. Estas comparten
los contenidos minimos sin especificaciones (Expediente 1763/2012, Folios 37-47,
Universidad Nacional del Sur).

Las materias didactico-pedagdgicas y las practicas docentes ocupan un espacio
reducido y se ubican mayormente al final del trayecto, lo que refuerza la 16gica secuencial y
jerarquica del plan. Las instancias de integracion entre saberes disciplinares y pedagdgicos
son escasas. Este caso no es aislado en consideracion de que los procesos de construccion
curricular como fendmenos historicos. En este sentido, Sanjurjo (2016) relaciona estas
propuestas con rasgos propios de los modelos tecnocraticos de formacion que se basan en una
concepcion positivista de la relacion teoria y practica. En este enfoque tradicional, la teoria es
central en las propuestas formativas y la practica constituye un apéndice final desde el que se
aplica la teoria. Esta vision supone una concepcion aplicacionista de la practica docente que,

en la universidad, con frecuencia agudiza la fragmentacion entre teoria y practica.

4. 1. 5. Contenidos vinculados con lectura y escritura

En el Profesorado de Filosofia, el unico espacio curricular dedicado especificamente a
practicas discursivas es un taller de 64 horas ubicado en el primer afio del plan de estudios.
Este es dictado para siete carreras® en simultdneo, y es notable una diferenciacion en el
contenido de acuerdo con la disciplina y no segun la titulacion. La orientacion de esta
asignatura es hacia géneros académicos propios del nivel superior universitario, aunque

incluye una unidad acerca del discurso cientifico pedagdgico y las secuencias didacticas solo

¥ Profesorado y Licenciatura en Historia, Profesorado y Licenciatura en Letras, Profesorado y Licenciatura en
Filosofia y Profesorado en Geografia.
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para el Profesorado en Geografia, siendo que cuatro de siete de las carreras a las que se
destina este taller son de formacion docente en las que sus actividades reservadas
fundamentalmente son en torno a estos.

Se destaca que, en este proyecto, se menciona un cambio de requisito en relacion con
este taller (Ver Figura 3). Este cambio acentta la concepcion de la ensefianza de la escritura
como practica propedéutica, que prepara a las y los estudiantes para la formacion en el futuro

y un taller de transferencia (Carlino, 2013).

Figura 3
Cambio de requisito para la asignatura Taller de Comprension y Produccion de Discursos H

del proyecto de los nuevos planes de estudio de Licenciatura y Profesorado en Filosofia

3.2.- Se establece que el Taller de Comprension y Produccion de Discursos H,
correspondiente al primer cuatrimestre del primer afio en los planes de Licenciatura y
Profesorado en Filosofia, deba registrarse como cursado antes del inicio del segundo
cuatrimestre del segundo afio, Este requisito apunta a que, antes de continuar con el
cursado de las asignaturas de sus respectivos planes de estudio, los alumnos hayan
desarrollado las estrategias de comprension y produccion que se proponen desde el
taller.

Nota. Adaptado del proyecto anexado en la Resolucion 195/04, del Consejo Departamental
de Humanidades, 2004, Expediente.

En sintonia con lo propuesto por Carlino (2013), esta unidad curricular manifiesta la
voluntad de la universidad por ocuparse de la ensefianza de la lectura y la escritura a la vez
que resultan utiles para desarrollar estas practicas al interior de estos talleres, especialmente
en el despliegue de la conciencia retdrica “saber que quien escribe ha de encauzar su texto
coordinando su proposito con las expectativas y objeciones que anticipa en su lector previsto”
(p. 360). Asi mismo, se considera que enfatiza el enfoque de alfabetizacion en el nivel
superior como ensefianza de habilidades fragmentarias que si bien resultan convenientes para
quienes ingresan al nivel, son insuficientes para escribir en &mbitos especificos.

En los demas programas de las asignaturas, hay una tendencia en la que predomina la

produccion de exdmenes parciales o trabajos finales escritos de estilo ensayistico o analisis
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filosofico. Las materias didactico pedagogicas, son las encargadas de profundizar en los
contenidos relacionados a documentos curriculares, politicas educativas, informes de trabajos
de campo de insercion a instituciones educativas y planificaciones de clase. En consecuencia,
la ensenanza de la lectura y la escritura aparece subsumida a la formacidén académica y no se
vincula con géneros profesionales del ejercicio docente desde una logica integral, sino mas

bien desde acciones fragmentadas.

4. 2. El caso del Profesorado en Ciencias Biologicas

Para el caso de Biologia, en concordancia con Morales y Bedetti (2013) en Filosofia,
Rassetto (2012, 2017) subraya un problema sistémico en la educacion superior argentina y en
la regiéon de América Latina: que la mayor parte de las Universidades Nacionales ofrece las
carreras de profesorado asentadas mas en el desarrollo disciplinar de las carreras de
licenciaturas que en el conocimiento del campo pedagdgico. La creacion del CUCEN
(Consejo Universitario de Ciencias Exactas y Naturales) a través del CIN (Consejo
Interuniversitario Nacional) en el 2003 buscé orientar transformaciones en la formacion
docente de las disciplinas que derivan de este campo, especialmente con el fin de adaptar las
carreras a los lineamientos de las politicas educativas, con énfasis en la Ley de Educacion
Superior. En 2011 una comisiéon del CUCEN elabora y aprueba los “Estandares para la
acreditacion de las carreras de Profesorado Universitario en Biologia™ (Rassetto, 2017) que

define la formacion docente como

un proceso integral que tiende a la construccién y apropiacion critica de las
herramientas conceptuales y metodoldgicas para el desempefio profesional (...) la
formacion del profesor universitario debe incluir un conocimiento situado e histdrico
(...) enfatizar la centralidad de la ensefianza como tarea nuclear de la docencia en sus
fundamentos éticos, politicos y sociales, en su interés por la justicia y la
emancipacion, en el fortalecimiento de un compromiso responsable, en Ia
consolidacion de valores solidarios y democraticos, y en la construcciéon de

ciudadania. (Documento AFHHE-CUCEN citado por Rassetto, 2017, p. 186)

En la UNS, autoras de la casa de estudios Araujo, Sogni Ojinaga y Stefanazzi (2025),

a la vez que agentes que movilizaron la reapertura de esta carrera, sefialan que el proyecto fue

35



elaborado con atencidon en estos estandares entramados con acuerdos sobre logicas

departamentales de asignaturas de servicio de otras unidades académicas.

4. 2. 1. Fundamentacion de la carrera y objetivos formativos

Con este encuadre, esta carrera en la UNS representa reparacion institucional
historica, en relacion con su clausura en la década del 1970 a partir de la ultima dictadura
militar. De la misma forma, se manifestd6 como un compromiso como universidad con la
ensenanza de las ciencias en la region. Su reapertura se di6 en el afio 2020, y desde entonces,
su formacion se lleva adelante con el plan de estudios propuesto para su creaciéon en su

primera version. Quienes encararon esta gran empresa expusieron que:

La mayor parte de las Universidades Nacionales ofrece las carreras de profesorado
asentadas mas en el desarrollo disciplinar de las carreras de licenciaturas que en el
conocimiento del campo pedagdgico y de la practica profesional docente.

Cabe resaltar que actualmente no hay ninguna Universidad en la region del
Sudoeste Bonaerense en la que se dicte el Profesorado en Biologia. Solo existen tres
Institutos Superiores de Formacion Docente en la region que otorgan el titulo de
Profesor de Educacion Secundaria en Biologia: ISFD N°3 (Julio Cesar Avanza, Bahia
Blanca), ISFD y T N°159 (Punta Alta, Prov. Bs As) e ISFD y T N°48 (Cnel. Suarez,
Prov. Bs As). (Resolucion del Consejo Superior Universitario N° 857/19 - Anexo V)

En definitiva, la reactivacion del Profesorado en Biologia en la UNS no so6lo recupera
una tradiciéon formativa interrumpida, sino que ademas reafirma el compromiso de la
universidad con la formacion docente como respuesta a las demandas educativas de la region.
A la vez, se alinea con un proyecto de valoracion de la educacion publica de calidad, no solo
en el nivel superior universitario, también los niveles obligatorios que reciben a las y los
profesionales que alli se forman; es decir, apunta al fortalecimiento del sistema educativo

regional.

4. 2. 2. Perfil del egresado

Lxs egresadxs del Profesorado en Ciencias Bioldgicas son concebidxs como
profesionales de la enseflanza, con competencias para planificar, implementar y evaluar
procesos educativos en distintos niveles del sistema. El perfil contempla también la

elaboracion de materiales didacticos, la alfabetizacion cientifica y la participacion en
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proyectos de innovacion pedagogica, lo que refuerza su caracter técnico-profesional, tal como

se explicitan en la Tabla 4.
Tabla 4

Alcances del titulo de Profesorado en Ciencias Biologicas de la Universidad Nacional del

Sur

Alcances del titulo de Profesorado en Ciencias Biologicas de la Universidad Nacional
del Sur

1. Ensenar Biologia en los niveles de educacioén secundaria y superior no universitaria en
contextos diversos.

2. Planificar, supervisar y evaluar procesos de ensefianza y aprendizaje en el area de
Biologia para los niveles de educacion secundaria y superior en contextos diversos.

3. Asesorar en lo referente a las metodologias y a los procesos de ensefianza de la Biologia.

4. Disefiar, dirigir, integrar y evaluar disefos curriculares y proyectos de investigacion e
innovacion educativas relacionados con la Biologia.

5. Disenar, producir y evaluar materiales destinados a la ensefanza de la Biologia.

6. Elaborar e implementar acciones destinadas al logro de la alfabetizacion cientifica en el
campo de la Biologia.

7. Planificar, conducir, supervisar y evaluar proyectos, programas, cursos, talleres, planes y
otras actividades de capacitacion, actualizacion y perfeccionamiento orientadas a la
formacion docente continua en Biologia.

Actividades Reservadas

1. Ensefiar Biologia en los niveles de educacion secundaria y en los institutos de educacion
superior no universitaria de formacion docente.

2. Planificar, supervisar y evaluar procesos de ensefianza y aprendizaje en el area de
Biologia para los niveles de educacion secundaria y en los institutos de educacion superior
no universitaria de formacion docente.

Fuente: Elaboracién propia.

Estos alcances y actividades reservadas expresan un perfil profesional integral,
orientado tanto a la ensefianza disciplinar como al desempefio de practicas
pedagodgico-curriculares en distintos niveles educativos. Se reconoce una formacidon que
articula el dominio del saber disciplinar con la competencia de planificar, evaluar y producir

propuestas didacticas contextualizadas. Ademas, la inclusion de actividades vinculadas con la
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formacién docente continua y la asesoria pedagdgica evidencia el propdsito de formar
profesionales capaces de participar activamente en la tarea pedagogica que trasciende el aula
e involucra un quehacer institucional propio de la labor en el sistema educativo. A su vez, se
mencionan tareas orientadas a la investigacion aunque relacionadas al &mbito educativo, y la
elaboracion de acciones vinculadas a la alfabetizacion cientifica del campo de la biologia; en
otras palabras, la actividad académico-cientifica se vincula explicitamente a la labor docente.

Respecto a los géneros discursivos que alli se mencionan, se destacan los disefios
curriculares y proyectos de investigacion. Aun asi, como se sefald en el apartado 4.1.2., la
actividad deriva en un proceso escritural de géneros especificos de la docencia. En concreto
planificar deviene en la construccion de una planificacion didactica como género que posee
una estructura, una finalidad y circula en un dmbito especifico (Navarro, 2021) como es al
interior de las instituciones educativas. Esta planificaciéon se manifiesta a través de la
constelacion discursiva (Molina, 2024) como lo son los programas, proyectos, planes, por
recuperar los que se expresan en la Tabla 4.

Estas actividades, al igual que en el caso de filosofia, dan cuenta de la especificidad
de la formacion integral del saber profesional docente que a través de los lineamientos
actuales de formacion da cuenta concepcion de saber plural y situado (Tardif, 2014). Ademas
de los alcances y actividades reservadas, la estructura curricular propuesta permite evidenciar

esta pluralidad y situacionalidad de los saberes profesionales.

4. 2. 3. Estructura curricular

Este profesorado se encuentra vertebrado en cinco areas: Formacion General,
Formacion Pedagdgica, Formacion Disciplinar (subdividida en Basica en Ciencias y
Especifica en Biologia), Practica Profesional Docente y Formacion Docente Especifica de la
Biologia.

Segun la distribucioén de la carga se evidencia que la Formacion General comprende
un total de 180 horas, mientras que la Formacion Pedagégica alcanza 320 horas. Por su parte,
la Formacion Disciplinar se subdivide en dos: la Formacion Basica en Ciencias, con una
carga de 420 horas, mientras que la Formacion Especifica de la Biologia, que representa 980
horas. Asimismo, la Préactica Profesional Docente contempla 400 horas, y el espacio
denominado Formacion Disciplinar y Practica Profesional Docente suma 120 horas.
Finalmente, se consigna la carga horaria total del plan de estudios con 2420 horas. En la

Figura 4 se recupera la dimension que ocupa cada campo en cada cuatrimestre.
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Figura 4
Estructura del plan de estudios del Profesorado en Ciencias Biologicas en relacion con los

campos de formacion

1% cuatrimestre

22 cuatrimestre

Nota: Adaptado del proyecto anexado en la Resoluciéon 857/19, del Consejo Superior
Universitario, 2019, Expediente 1375/2019.

Tanto la descripcion de la carga horaria como la distribucion del plan de estudios
segin sus campos de formacion constatan una proporcion significativa destinada a la
formacion pedagogica y a la practica docente, lo que evidencia una mayor intencion
profesionalizante del plan. Con 400 horas destinadas a Practica Profesional Docente se
incluyen los Espacios de la Practica Profesional Docente (EPPD) que presentan una
dedicacion relevante en cada afio del plan de estudios. En su proyecto mencionan que es una

de las fortalezas que actuan como

ejes transversales y articuladores de los diversos campos de formacion. Los EPPD se
desarrollan desde el primer afio con una carga horaria y complejidad crecientes a lo

largo del plan de estudios, para finalizar con las residencias. Uno de los consensos
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mas enriquecedores resultd de la articulacion de los EPPD con los de formacion
general y formacion pedagogica, a cargo del Departamento de Humanidades. En
cuanto al espacio de la Residencia Profesional, el mismo sera supervisado, en forma
conjunta, por la didéctica especifica y las practicas de nivel medio y superior, a fin de
que el alumno logre una practica reflexiva y subjetivante abordando distintos niveles
de analisis como el socio-histdrico-politico-educativo, el institucional y el espacio de

la clase. (Resolucion del Consejo Superior Universitario N° 857/19 - Anexo V)

La intencion relacionada con la formacion integral expresa un sincretismo entre los
campos pedagogico-didactico, disciplinar, y de formacion profesional. En términos de
Camilloni (2001), se gesta un curriculum espiralado que reconstruye y amplia las bases
fundamentales de los campos generales y disciplinares a través de los campos de aplicacion.
Esto permite que Ixs estudiantes revisiten los contenidos desde niveles crecientes de
complejidad, que se resignifican a la luz de nuevas experiencias y enfoques vinculados a su
profesion. Se propone un vinculo entre las asignaturas de una logica concentrada-global
(Camilloni, 2001), a través de materias troncales —los EPPD— que articulan conocimientos,
metodologias y problematicas de las demas para abordar un problema central: la educaciéon y
la ensenanza de su disciplina. La logica planteada en el proyecto proviene de nucleos
formativos que apelan a superar la fragmentacion entre teoria y practica, al propiciar que los
futuros docentes interpreten los contenidos disciplinares desde una mirada
pedagodgico-didactica situada.

Por tanto, se considera que este disefio curricular no fue definido Uinicamente en
garantia de una coherencia estructural del plan, sino que se construye en el marco politicas
que reconocen la formacion docente en un complejo entramado de demandas socioeducativas
contemporaneas, que moviliza nuevos horizontes del saber docente y su intervencion
transformadora en los contextos educativos. Una dialéctica entre cambio curricular y cambio
sociocultural (Camilloni, 2001) en torno a un perfil profesional y las concepciones que
sostienen el ser docente de ciencias en la actualidad, asi como también de la vida

institucional en la que se gesta y Ixs agentes que encabezan estos procesos.

4. 2. 4. Regimenes y dispositivos de formacion

El Profesorado en Ciencias Bioldgicas propone un régimen mas articulado. Las areas
estan integradas desde el inicio de la formacion, con su dispositivo distinguido: los espacios

de la practica profesional docente, los que incluyen instancias que habilitan la vinculacion
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entre teoria y practica desde etapas tempranas, promoviendo un enfoque reflexivo y situado.
Ademas de un taller’, practicas y asignaturas del campo general y disciplinares.

Un rasgo a senalar es la definicion de las correlatividades para cursar. Alrededor de
un 50% de las asignaturas (15 de 31) presenta una correlatividad fuerte con relacion a
materias del afio anterior, mientras que mas de un 40% demanda correlativas débiles

vinculadas a espacios curriculares de un cuatrimestre antecesor (Ver Grafico 1).
Grafico 1

Porcentaje de sistema de correlatividades del Profesorado en Ciencias Biologicas

Sistema de correlatividades

Fuertes de ano antenor Fuertes de mas de un ano

Débiles del cuatrimestre anterior S correlatrvidad

Nota. El grafico representa las tendencias de las correlatividades entendidas como requisito
de cursado y en consecuencia de avance o restriccion de las trayectorias estudiantiles.

Elaboracién propia.

A partir de la caracterizacion del régimen de correlatividades es posible aproximar
una lectura. Su sistema de correlatividad es alto ya que los tipos de correlatividades
sobresalientes coinciden con el periodo de distancia entre una materia y su correlativa: fuertes
con un afio de distancias entre materias del plan preferencial y débiles de un cuatrimestre al
siguiente. Se infiere que se debe a su logica curricular, un curriculum espiralado con

asignaturas vinculadas de manera concentrada-global, es decir, a través de sus materias

° Se detalla en el subapartado siguiente, debido a que es el espacio curricular destinado a la ensefianza de
contenidos vinculados a la escritura.
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troncales —los EPPD— y las demads asignaturas, desde las que recuperan, reconfiguran y

problematizan sus contenidos, saberes y metodologias.

4. 2. 5. Contenidos vinculados con lectura y escritura

El plan de estudios de esta carrera también integra un espacio curricular especifico
destinado a estos contenidos. Ubicado en el segundo cuatrimestre del tercer afio, es un taller
de lectura y escritura académica, que por su nominacion se asocia a géneros del campo
cientifico, aunque en su programa sugiere el trabajo con fuentes cientificas para la
elaboracion de recursos didacticos y también involucra préacticas de oralidad y corporalidad.

Tal como en el caso del Profesorado en Filosofia, el compromiso con la ensefianza de
la escritura a lo largo del curriculum contrasta con el riesgo que Carlino (2013) identifica
como practicas fragmentadas, es decir, la existencia de un taller especifico alude a asumir la
responsabilidad de ensefiar una habilidad bésica que se aprende de una vez y para siempre,
mientras que entendemos que la alfabetizacion es una practica social que se aprende en
contexto, y fundamentalmente en relacion con una disciplina o profesion, sus conocimientos,
sus disputas epistemologicas, metodologias.

No obstante, otras asignaturas amplian y complejizan estas practicas con géneros
especificos de su disciplina y/o de la profesion docente. Sus programas enfocan propuestas de
elaboracion de informes y trabajos practicos relacionados a experiencias de laboratorio y de
campo, también examenes escritos como dispositivo de evaluacion. Por otra parte, los
géneros profesionales de la docencia aparecen en otras asignaturas mas alld de los espacios de
practica docente y didacticas. Los EPPD se enfocan en el trabajo con diversos documentos
curriculares, proyectos institucionales, elaboracion de planificaciones de microclases y disefio
de recursos didacticos. Esto se relaciona con lo que plantea Alfie (2017) quién menciona que
las funciones de la escritura en la ensefianza de esta disciplina han mutado, desde una vision
descriptiva y aparentemente neutral, hacia una perspectiva creativa con potencial
argumentativo para Ixs estudiantes que debe ser planificada por Ixs docentes. Es una
propuesta que se aproxima a las “alfabetizaciones académicas [que] incumben a todos los
docentes a lo ancho y largo de la universidad” (Carlino, 2013, p. 370), que colabora con Ixs
estudiantes y su participacion en practicas discursivas en contexto, y fundamentalmente

vinculadas a su profesion: la docencia.
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4. 3. Observaciones generales

A modo de sintesis de este capitulo, es posible evidenciar en los documentos
curriculares del Profesorado en Filosofia, tanto en su plan de estudios como en los programas
de las asignaturas, una presencia disciplinar sélida que se centran en ensayos, monografias y
andlisis escritos propios de la disciplina y en vinculo con géneros académicos-cientificos.
Mientras que en el Profesorado de Ciencias Biologicas es notable la articulacion entre
formacion disciplinar y formacién docente en su plan de estudios y los programas que amplia
la mirada pedagogico-didactica en consecuencia las practicas de escritura.

Sin embargo, estas observaciones se relacionan con las tendencias regionales e
historicas de cada d&mbito disciplinar, sus carreras asociadas y las miradas que construyen en
torno a la ensefianza en general. Como sefiala Obiols (2002), el rol docente en el ambito
filosofico siempre estuvo en desmedro de la actividad filoséfica académica, y ha provocado
una fuerte visién aplicacionista en educacidon. Al interior de los estudios de la formacion
docente inicial en Biologia, Meinardi (2007) sefnal6 la importancia de la articulacion entre la
formacion docente y los servicios de investigacion, que en los proyectos actuales se refleja

esta intencion.
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Capitulo 5

Las experiencias estudiantiles acerca de la ensefianza y el aprendizaje de géneros
académico-disciplinares y profesionales

5.1. Introduccion

Tal como se menciona en el capitulo 4, se comprende que el curriculum como un
proyecto formativo que supera lo establecido, es decir, lo que se prescribe a través de
documentos como los planes de estudio y los programas de las asignaturas. Terigi (1999)
plantea que el curriculum no se agota a las prescripciones, de alli que al hablar de procesos
curriculares amplia el andlisis y aborda ademdas “los procesos de aceptacion, rechazo,
redefinicion, que se operan sobre lo prescripto y contribuyen a transformarlo” (p. 8). En linea
con esta posicion, se espera tensionar el curriculum establecido de los Profesorados en
Filosofia y Ciencias Biologicas a partir de las voces de sus estudiantes.

A través la experiencia estudiantil se propone identificar esos procesos curriculares
con su tension entre las prescripciones, lo que acontece en la escala dulica, en la mediacion de
Ixs docentes y Ixs estudiantes, y ademas, las acciones, decisiones y sentidos que construyen
estxs ultimos en relacion con sus procesos de aprendizaje, especificamente de las practicas de
lectura y escritura.

Estas diferencias curriculares y organizacionales configuran experiencias estudiantiles
diversas, que pueden ser analizadas a la luz de las logicas de la experiencia estudiantil.
Siguiendo a Dubet y Martuccelli (1998), en ambas carreras, la logica de socializacion se
evidencia en los procesos mediante los cuales Ixs estudiantes se integran a comunidades
disciplinar con tradiciones discursivas especificas; la logica de estrategia aparece en las
acciones que desarrollan para responder a las demandas de escritura propias de cada
disciplina y de la formacién docente; y la logica de subjetivacion se expresa en los modos
singulares mediante los cuales cada estudiante interpreta, resignifica, tensiona y se posiciona
ante las practicas que vive en su trayectoria universitaria.

La presentacion y el andlisis de las entrevistas que siguen buscan describir y
comprender los sentidos que Ixs estudiantes construyen en torno a estas practicas: qué valores
les asignan, qué obstaculos identifican, qué estrategias disefian para aprender a escribir en sus
disciplinas y como relacionan estas experiencias con la mediacion docente. A través de sus
relatos, es posible reconocer como las particularidades disciplinares e institucionales se

traducen en experiencias formativas concretas, como estas configuran identidades docentes

44



en formacion y cémo permiten iluminar las tensiones entre la formacion disciplinar, la
formacion pedagodgica y el aprendizaje de géneros académico-profesionales en la universidad.

Las experiencias que aqui se analizan se inscriben en una concepcion amplia de la
experiencia educativa que reconoce, siguiendo a Contreras y Pérez (2009), que la educacion
transforma subjetividades y configura modos de habitar las instituciones. Asumir esta
perspectiva supone comprender que las narrativas estudiantiles expresan sentidos construidos
en la interseccion entre lo institucional y lo biografico (Carli, 2012). Asimismo, las tensiones,
decisiones y valoraciones que Ixs estudiantes relatan se articulan con las ldégicas de
socializacion, estrategia y subjetivacion delineadas previamente, lo que posibilita interpretar
cémo se posicionan frente a las demandas de las culturas disciplinares y profesionales. Desde
este marco, las experiencias no son meros datos descriptivos, sino ventanas hacia los
procesos de enculturacion académica y profesional que atraviesan la formacion docente

universitaria.

5.2. Las experiencias de estudiantes del Profesorado en Filosofia

Las entrevistas realizadas a estudiantes del Profesorado en Filosofia permiten
reconstruir un conjunto de experiencias marcadas por la fuerte impronta disciplinar de la
carrera y por las tensiones que esta configuracion genera en relacion con la ensefianza y el
aprendizaje de los géneros disciplinares-académica y profesional. Los relatos muestran un
escenario en el que la formacion docente se subordina frente a formacion filoséfica de base, y
la escritura se vive mayoritariamente como una condicidén de acreditacion exigente, pero poco

acompanada.

5.2.1. Tensiones entre formacion disciplinar y formacion pedagogica

Una dimension recurrente es la percepcion de una jerarquizacion disciplinar que
coloca a la Licenciatura como referencia y meta, mientras que el Profesorado se asocia a una
formacion considerada menor o secundaria. Lxs estudiantes describieron situaciones en las
que las catedras exigen conocimientos y formatos propios de la investigacion disciplinar sin
profundizar en los modelos, criterios y normas de los géneros discursivos que solicitan, y
explicitan asi un desfasaje entre lo que se demanda y lo que se ensefia. La estudiante

Florencia senala que:
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A otros compaifieros les han dicho (...) ‘ya estds en una carrera universitaria (...) estds
haciendo una licenciatura tendrias que saberlo porque vas a hacer investigacion
después’ (...) yo muchas veces he hecho intervenciones diciendo ‘yo estoy haciendo
el profesorado y también se puede investigar’ y te responden ‘bueno, pero el
profesorado estd mds centrado en la ensefianza y eso lo tienen que ver en las

pedagbgicas’ o ‘si, pero la mayoria de los profes ninguno investiga’.

Este posicionamiento se apoya en comentarios desalentadores sobre el profesorado,
en devoluciones generales sin acompafamiento y en la presuncion de que, al tratarse de una
carrera universitaria, 1xs estudiantes “deberian saber” escribir, citar o adecuarse a las normas
vigentes. Se expone la dicotomia que se identifica en el andlisis curricular: la figura del
"licenciado/investigador" como el modelo hegemonico, frente al "profesor" que se ocupa de
cuestiones practicas de menor prestigio.

Las tensiones se amplifican cuando la formacion filosofica confluye con otras
disciplinas. Lxs estudiantes sienten que deben asumir los cddigos propios de otros campos sin
mediacion docente, lo que genera experiencias de extrafiamiento y complejiza alin mas sus

procesos de lectura y escritura. En relacion con lo anterior, Matias expresa:

Nosotros tenemos filosofia del derecho, y es cursar derecho, no es hacer filosofia (...).
Es leer como leen en derecho y escribir bueno... mira, los parciales fueron multiple
choice, (...) el alumno de derecho viene hace tres anos internalizdindose en lenguaje

juridico, el lenguaje técnico de la abogacia (...).

En este marco, la formacion pedagogica aparece como un espacio diferenciado, poco
articulado y, para algunxs, incluso inconsistente en sus planteos o evaluaciones. Estas
tensiones pueden ser comprendidas a la luz de los aportes de la alfabetizacion académica, que
sostiene que el ingreso a una disciplina implica adentrarse no sélo en un corpus conceptual,
sino también en un universo retorico particular (Ivani¢, 1998). En el caso de Filosofia, la
preeminencia de géneros disciplinares favorece una identidad académica fuertemente ligada a
la escritura ensayistica y argumentativa, lo que refuerza la ldgica disciplinar sefialada por

Becher (2001). Esta configuracion contrasta con los espacios destinados a la formacion
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pedagbgica, que aparecen tardiamente y de forma fragmentada, y reproducen un modelo
curricular deductivo (Morales y Bedetti, 2013) en el que la practica docente queda
subordinada al perfil disciplinar. Las experiencias relatadas por los estudiantes expresan, asi,
procesos de enculturacion parcial en los que los géneros profesionales se incorporan
tardiamente, con una articulacion débil entre la formacion filoséfica y la formacion para la

docencia.

5.2.2. Practicas de escritura académicas y profesionales

Las practicas de lectura y escritura que describen Ixs estudiantes son heterogéneas,
aunque reconocen que conviven dos grandes modos de produccion textual: practicas de
escrituras académicas y practicas de escrituras profesionales.

En relacion con los géneros académico-disciplinares, identifican el parcial, a la vez
que instrumento de evaluacion, es el modelo escritural en el que a través de consignas
concretas practican la argumentacion vinculada con las fuentes filosoficas, conceptos,
articulan ideas con precision; ademas, géneros “mas libres” o exploratorios, como el ensayo,
que aunque es valorado por Ixs estudiantes, suele ocupar un lugar marginal en la evaluacion
institucional. La escritura, en este contexto, se concibe como una practica altamente exigente

en la que cada término seleccionado impacta en la calificacion. Segun Matias:

Hay dos modelos de escritura [académica] (...) que son el modelo (...) més académico
y el modelo ensayistico. En Filosofia estan los dos. Por lo general, al ensayo se le da
menos valor si se quiere en cuanto a la repercusion en la calificacion(...), tiene como
una categoria menor. (....) Y lo que yo veo es que muchisimas obras filosoficas super
importantes son ensayos. si bien estan dentro de una tradicion y se inscriben... pero es
un planteamiento filosoéfico ensayistico, (...) y quizas porque también a mi me gusta

mas ese estilo viste.

La escritura profesional, se vincula con las asignaturas pedagogicas-didacticas
distinguen planificaciones y registros, percibidos como textos mds técnicos y
procedimentales. Si bien estas producciones no generan el mismo nivel de exigencia

evaluativa que los escritos filoséficos, algunos relatos subrayan la dificultad para comprender
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qué se espera en estas asignaturas y como articular los discursos didéactico-pedagogicos con

los marcos filosoficos o incluso de menor calidad intelectual. Para Jazmin:

La escritura no digo que es sencilla, (...) porque las planificaciones son como técnica,
muy técnicas entonces al principio es como chocante... pero después una vez que la
agarras la mano (...) es algo sencillo. La experiencia que tengo no es mala, puede

darme cuenta nada mas como era lo que te pedian y empezar a como moverlo.

Mientras tanto, el taller vinculado con las practicas de escritura de primer afio es
percibido por Ixs estudiantes como una instancia desconectada, teorica y lejana a las
necesidades reales de escritura que enfrentan en la carrera avanzada. Florencia sefiala que "no
s¢ si taller tendria que ser una materia de un cuatrimestre, porque siento que es poco.”. A su

vez, Jazmin refuerza esta idea sobre este espacio curricular:

Te daban algunos tips, pero no senti que nos hayan acompainado mucho (...).Te
acompanaba a saber la formalidad de algunos textos. Nunca entendi porque es
correlativo en toda la carrera, no entendi porque es tan importante. (...) Era pura

teoria, pero puede haber sido porque fue pandemia.

Desde los marcos tedricos recuperados, estas practicas de escritura permiten advertir
la coexistencia de funciones epistémicas, retoricas y habilitantes de la escritura (Navarro,
2021) que no siempre son explicitadas en la formacion. La centralidad de ensayos,
comentarios y analisis filosoficos responde a una tradicion disciplinar consolidada, pero
limita la apropiacion temprana de los géneros profesionales de la docencia, que solo emergen
en espacios especificos y aislados. Esta distribucion refuerza la “modalidad periférica” de
trabajo con la lectura y la escritura (Carlino, Iglesias y Laxalt, 2013), en la que los géneros
profesionales no forman parte vertebral de la propuesta formativa. Como resultado, Ixs
estudiantes desarrollan estrategias de adaptacion que privilegian la acreditacion por sobre la
reflexion sobre la practica, que reproduce una distincidon entre lo académico y lo profesional
que complejiza la construccion de una identidad docente y de una identidad como autores

especialistas en la ensefianza de la filosofia.
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5.2.3 La ensefianza de las practicas de escritura

Un aspecto central en las experiencias relatadas es la escasa intervencion docente en
las practicas de escritura. Lxs estudiantes sefialan que muchxs profesorxs corrigen de manera
estricta pero poco orientadora: se subrayan errores, se asignan bajas calificaciones o se apela
a criterios de estilo personales sin ofrecer criterios claros o instancias de revision conjunta.
Esta dindmica es vivida como un obstaculo significativo, especialmente cuando las notas
bajas se justifican por cuestiones de redaccion sin explicitar como mejorar.

Algunas experiencias positivas —como devoluciones orales detalladas o explicaciones
sobre como reescribir ciertos textos— son resaltadas como excepcionales y altamente
formativas, casos que identificaron en la didéctica especifica. Estos casos muestran que,
cuando las intervenciones docentes son claras, individualizadas y dialdgicas, contribuyen a
disminuir la ansiedad y permiten que Ixs estudiantes comprendan los criterios disciplinarios
de la escritura filosofica.

En relacion con lo anterior, 1xs estudiantes describen frustracion, miedo, desgaste y
desmotivacion; incluso mencionan experiencias “traumaticas” en los primeros afios de la
carrera, en los que la brecha entre las demandas de los saberes previos se vuelve mas
evidente. Resaltan una falta de acompafiamiento docente que se articula con un sistema de
acreditacion: solo se regularizan las materias con trabajos escritos. Asi, la escasa
explicitacion sobre los propositos, criterios y convenciones de los géneros dificulta la
posibilidad de construir una conciencia retorica (Carlino, 2013) que permita a Ixs estudiantes
comprender para qué, como y para quién escriben. Esto se vincula con la nocién de
alfabetizacion académica como proceso de socializacién en practicas discursivas situadas
(Lea y Street, 1998), que no puede reducirse a la ensefanza de técnicas. Los testimonios
evidencian que, cuando la escritura se presenta desligada de los contextos de uso profesional,
su potencial epistémico queda reducido y predomina su funcion habilitante, orientada a
aprobar. De este modo, el aprendizaje de los géneros aparece mas como una tarea de
desciframiento individual que como un proceso de acompafiamiento sistematico por parte de

la institucion y de las catedras.

5.2.4 Estrategias de aprendizaje ;o acreditacion?

Es destacable que Ixs estudiantes del Profesorado en Filosofia despliegan un
repertorio de acciones que fluctian entre el aprendizaje significativo y en busqueda de

aumentar las posibilidades de aprobacién. Reconocen que el aprendizaje de la escritura
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ocurre mayoritariamente por exposicion: a través de la lectura, la relectura de textos propios y
el intercambio con pares mas experimentadxs, especialmente quienes provienen de estudios
previos con mayor entrenamiento en practicas de escritura (Carlino, Iglesia y Laxalt, 2013).
Las entrevistas revelan que la escritura no se vive como un proceso de exploracion
intelectual segura, sino como una gestion de riesgos. Matias destaca la necesidad de una
"seleccion meticulosa del lenguaje", y advierte que "es muy peligroso usar palabras
particulares" que, aunque comunes en el sentido cotidiano, en filosofia poseen una carga
técnica especifica que puede "costar carisimo en un parcial". Esta presion transforma la
escritura como un campo de control en el que su objetivo es evitar la penalizacién por
redaccion, la cual no solo implica una calificacidon baja, sino un desprestigio. Jazmin expresa

que:

Y... filosofia es como muy particular para eso porque te exige escritura pero en
ningiin momento de la carrera te lo ensefian. Entonces yo particularmente sufri mucho
porque en mi secundaria no tuve una base de escritura (...). Entonces fue como muy

bruto y los profesores son brutos también como para hacertelo saber.

Frente a esto, emergen diversas acciones que englobamos en tres estrategias:

1. El andamiaje entre pares y el capital cultural previo. La ausencia de la figura
docente como ensenante de la escritura es suplida por redes estudiantiles de colaboracion a
través de la identificacion de compafierxs que, desde sus perspectivas, poseen un mayor
capital cultural —especificamente aquellos provenientes de escuelas secundarias de
prestigio— y se apoyan en ellos como referentes de autoridad epistémica. Especificamente

Jazmin recuerda:

Yo tenia companeros de la Normal (...) que ellos tienen como muy buena base de
escritura (...) entonces preguntarles era como una re ayuda pero después los
profesores era como... es mds siempre era tipo no pueden escribir asi o sos un

desastre.
Esta dindmica evidencia en primer lugar, los rasgos de una universidad de masas que

aloja a estudiantes con diversas trayectorias educativas, que en contracara da por sentado que

Ixs estudiantes llegan a la universidad con saberes comunes. En segundo lugar, refuerza el
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reconocimiento de las practicas de escritura como habilidades generales que ignora su
aspecto situado y disciplinar.

2. La imitacion de modelos de evaluacion. Ante consignas que resultan confusas o
subjetivas, la estrategia recurrente es la blUsqueda de, en palabras de Matias, "trabajos
practicos para tomar como modelo para ver qué quieren". Esta practica no busca
necesariamente comprender el género discursivo en profundidad, sino cumplir con la
exigencia del docente y reproducir una estructura que garantice la acreditacion. Es un
aprendizaje de acreditacion, que ante la duda se imita lo que ya fue validado en otrxs.

3. El aprendizaje por impacto. Finalmente, los relatos dan cuenta de un proceso de
aprendizaje angustiante, descrito mediante metaforas de violencia. Mientras Matias sefiala
que aprender a escribir implicd "cagarse a palos un par de afios antes" en otra carrera, y
sugiere que las practicas de escritura se forjan en la soledad del ensayo y error, y no en el
acompafiamiento didactico. El proceso de composicion se describe como lento y progresivo,
segun Florencia comienza por "escribir por ahi por las cosas mas sencillas (...) y después le
empiezo a agregar mas texto fuente (...) y lo voy cambiando todo el tiempo", y Jazmin agrega

que:

Mis primeras experiencias con la escritura fueron re traumaticas, después ya aprendi a
pedir ayuda, practicando por fuera o alguien que me lea las cosas y me ayuda a
corregirlas, pero la universidad por lo menos en filosofia no me brind6 ninguna

ninguna ayuda.

Las estrategias desplegadas evidencian que, en el Profesorado en Filosofia, se aprende
a escribir mas alla de la intervencion didactica mediante mecanismos de solidaridad entre
pares, sistematicas revisiones, comparaciones o imitacidon que intentan restaurar la
invisibilizacion curricular (Navarro, 2019) identificadas en el andlisis documental, desde
otras alternativas. Esto evoca una perspectiva de aprendizaje situado (Lave y Wenger, 1991):
se aprende desde el hacer mismo, participando en las comunidades disciplinares.

A modo de sintesis del analisis de las experiencias de Ixs estudiantes del Profesorado
en Filosofia se expone en la Tabla 5 la categorizacion final de los datos construidos, que

enfatiza en los codigos sobresaliente vinculados con su carrera y disciplina de base.
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Tabla 5

Categorizacion especifica de entrevistas del Profesorado en Filosofia

Eje Categoria
(1.1) Formacion previa
(1) Configuracion formativa (1.2) Tension entre formacion disciplinar v formacion docente

(1.3) Preeminencia de la formacion disciplinar

(2.1) Géneros (2.1.1) Académico-disciplinares
(2) Practicas de escritura discursivos
académicas v profesionales especificos (2.1.2) Profesionales de la docencia

(2.2) La ensefianza al interior de la asignatura especifica

(3.1) Valoraciones (3.1.1) Aspectos potenciadores

(3) Sentidos estudiantiles acerca respecto a las
de las intervenciones docentes ~ Propuestas (3.1.2) Aspectos obtaculizadores
en los procesos de escritura

(3.2) Descripcion de la ensefianza

(4.1.1) El andamiaje entre pares v el capital

cultural previo
(4.1 ) Estrategias
(4) La experiencia de de aprendizaje ;o (4.1.2) La mmitacién de modelos de evaluacién
aprendizaje de géneros acreditacion?

(4.1.3) El aprendizaje por impacto

(4.2) Modos del aprendizaje de la escritura

Fuente: Elaboracion propia.

Vemos que, hacia el Eje 1 se sumé la dimension Preeminencia de la formacion
disciplinar debido a la recurrencia en los relatos de Ixs estudiantes, y en el Eje 4 con las
estrategias de aprendizaje, se problematizo la relacion aprendizaje-acreditacion ya que desde
las narrativas subyace la necesidad de alcanzar la aprobacion a través de tres estrategias
principales: el andamiaje entre pares y el capital cultural previo, la imitacion de modelos de

evaluacion y el aprendizaje por impacto. Estas categorias diferenciales expresan el arraigo a
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una cultura disciplinar que orienta sus procesos formativos, por lo que se adicionan otras al

ambito de la Biologia.

5.3. Las experiencias de estudiantes del Profesorado en Ciencias Biologicas

La experiencia formativa en esta carrera es diversa, y esta caracteristica estd
profundamente marcada por la trayectoria previa de Ixs estudiantes. Tal como se anticipod
metodoldgicamente, este profesorado es transitado por dos perfiles diferenciados: aquellos
que ingresaron al profesorado como estudiantes avanzados o titulados en la Licenciatura en
Ciencias Biolodgicas (que se corresponde con los estudiantes entrevistados de la segunda
cohorte) y aquellas que iniciaron su formacion en el nivel superior directamente en la carrera
de formacién docente (la tercera cohorte).

Si bien ambos grupos comparten el marco institucional y el plan de estudios, la
experiencia formativa y el trayecto no fue igual, esto hace que sus sentidos, valoraciones,
practicas y saberes en relacion con la escritura varien sustancialmente. De ahi que se sintetiza

el analisis en los siguientes apartados.

5.3.1 Tensiones formativas y el peso de la formacion previa

Para los estudiantes de la segunda cohorte, la tension principal se manifiesta como un
choque epistémico entre dos culturas de escritura ya consolidadas. Al provenir de una
formacion cientifica "dura" (Becher, 2001), perciben la escritura pedagogica como
excesivamente reiterativa o poco pragmatica en comparacion con la concision de la biologia.

La experiencia se vive como un desafio de adaptacion a nuevas ldgicas de lectura.

Como senala Lautaro que identifica un gran contraste:

Fue mas o menos en el segundo afio del profesorado ahi como que me acostumbré a
esta forma de trabajar con variedad de autores (...) En la licenciatura (...) ya teniamos
la respuesta, leiamos un solo autor. Leer los textos que me daban en didéactica o
pedagogia, yo sentia como que le daban 800 vueltas a lo mismo. Y era lo contrario a

lo que veniamos, que siempre se busca esta entre comillas objetividad.

Mientras que, para la tercera cohorte, la tension no seria tanto epistémica sino mas

bien identitaria, institucional y curricular. Estas estudiantes relatan experiencias de
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"menosprecio" por parte del cuerpo docente de las materias disciplinares (compartidas con la
Licenciatura), quienes jerarquizan la investigacion por sobre la docencia. La escritura y el
saber docente aparecen aqui deslegitimados frente al saber del licenciado. Victoria relata esta

percepcion de jerarquia:

Siento una falta de respeto practicamente desde los licenciados (...) te dice que vos
podés ser profesor sin tener un profesorado (...) lo malo es que deviene en un
sentimiento no solo de que no es necesario, sino que de que es mas facil. (...) Una
profesora nos decia a veces 'ay ustedes porque son profesoras y no saben pero..." no

somos idiotas.

Ademas, a pesar de que el plan de estudios propone una formacion integral, en el
curriculum en accidn las estudiantes manifiestan compartir asignaturas con la Licenciatura,
que si bien cambian los nombres de las materias y su correspondiente codigo, se cursa
simultdneamente con una propuesta unificada hacia los dos perfiles. Segun las estudiantes, se
evidencia una invisibilizacion de la especificidad docente. Ellas sefialan que, en las materias
biologicas, los contenidos se abordan desde una logica disciplinar, impartida por licenciadxs
que carecen de formacion docente. Esto produce una brecha entre lo que aprenden y lo que

necesitaran ensefiar en el futuro. Segun Micaela:

Nosotros como profesorado hay muchas materias de las que compartimos con la
licenciatura. Hay materias bioldgicas que no tienen una bajada hacia la docencia, que
quizas para nosotros es relevante tener ese tipo de contenido. (...) estan dictadas por
licenciados que no tienen ningun tipo de preparacion educativa, y se ve, se nota que
no nos transmiten esa relevancia de esa materia [...] Siento que hay que hacer una
vuelta de rosca para que realmente tenga sentido para nosotros y no estar viendo las

mismas cosas que ve un licenciado.

Esta "vuelta de rosca" que reclama el estudiantado evidencia que, aunque el disefio
curricular prevea una formacion integral, las culturas departamentales, sus modos y
posibilidades de organizacién y las practicas de ensefanza al interior de las disciplinas
biologicas mantienen una fuerte impronta disciplinar. Aun asi surgen practicas de escritura

que se orientan a atenuar estas tensiones.
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5.3.2 Las practicas de escritura: entre el laboratorio y el aula

En cuanto a los géneros discursivos, ambos grupos identifican la dicotomia entre la
escritura académico-disciplinar (informes, papers, poésters, etc.) y la profesional docente
(planificaciones, secuencias, etc.).

En relacion con la escritura disciplinar, para la segunda cohorte, esto es un terreno
conocido y facil de replicar, dado que sus trayectorias previas incluyen becas de
investigacion, tesis, presentaciones de posters, lo cual conforma un capital académico que
incide en sus modos de leer y escribir.

El informe de laboratorio es el género trabajado por excelencia en ambas cohortes. Si
bien existen experiencias diferenciadas, Ixs estudiantes coinciden en que la escritura en las
materias biologicas es rigida, estructurada y centrada en la objetividad. Segun Pablo "era
como muy facil e incluso hasta replicar esa escritura (...) Le cambiaba los nimeros y después
siempre lo mismo: dio o no dio, funciond o no funciono". Para la tercera cohorte, esta rigidez
se presenta como una regla a acatar sin mucha ensefianza explicita. Para Micaela "en
quimicas, informes de laboratorio. Puro observar los experimentos y anotar lo que ves y
entregarlo ahi en el momento".

La escritura profesional docente sin duda ha generado experiencias diferentes entre
los dos grupos. Los primeros enfrentan la dificultad de "desarmar" su escritura académica
para hacerla accesible y todos mencionan que lidian con nuevas exigencias de citacion. En
Biologia, la citacion es una amalgama de ideas, mientras que en educacion se les exige
desglosar la autoria, dado que en su formacion disciplinar, las asignatura optan por trabajar
con uno o dos manuales, mientras que en la formacion docente es imprescindible reconocer
los diversos posicionamientos y discusiones del campo. Pablo expresa que “en biologia
tenemos tendencia de escribir usando lo que dicen otras autoras y autores pero de una manera
mas solapada, integrando amalgamando ideas (...) eso si me costd un poco mas” y Lautaro
resalta que “en la licenciatura teniamos dos libros... en el profesorado hay que leer
demasiado para sacar una idea”.

Para la tercera cohorte, en cambio, se apoya tempranamente en documentos como el
Disefio Curricular y valora la planificacion como un género recurrente que estructura su
formacion préctica. Asi mismo, mencionan experiencias de construccion de material
didactico como cuadernillos tedricos aunque reconocen la complejidad de transformar el

saber cientifico disciplinar al nivel secundario. Micaela recupera que:
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Trabajamos mucho con el disefo curricular. En las materias pedagdgicas siempre en
algin momento recurrimos al disefio y como que ya nos vamos familiarizando con
eso (...). El gran desafio que tuve fue hacer la bajada de lo cientifico quizas a un
manual. Ver qué explicar, reversionar lo que dice un articulo para explicarlo a un

estudiante de 12 afios.

Estas experiencias dialogan con los aportes que conciben la alfabetizacién académica
como una practica situada que permite aprender a participar en comunidades de conocimiento
(Bazerman et al., 2005; Carlino, 2005). En Biologia, la presencia temprana de géneros
vinculados al trabajo cientifico —informes, posters, registros de laboratorio— coexiste con
géneros profesionales de la docencia desarrollados en los EPPD, lo que favorece un proceso
de enculturacion mas integral (Prior y Bilbro, 2011). Esta articulacion entre géneros
disciplinares y profesionales habilita la construccion de una identidad docente que reconoce
simultaneamente, al menos desde lo curricular y con tensiones y contradicciones en las
experiencias, las necesidades de la comunidad cientifica y las demandas del sistema

educativo, en linea con los enfoques curriculares espiralados y situados (Camilloni, 2001).

5.3.3 La enseifianza de las practicas de escritura

Un hallazgo destacable que se distingue entre las cohortes es el acceso a espacios de
ensefanza de las practicas de escritura de manera intencionada. Debido a un sistema de
equivalencias, los estudiantes de la segunda cohorte no cursaron el Taller de Lectura y
Escritura Académica en Biologia, ya que se tomo por aprobado al tener la tesis de
licenciatura. Esto gener6 una paradoja: se interpreta que institucionalmente se considero a los
estudiantes como escritores competentes en el ambito académico —si se considera que la
practica de ensefianza versa en torno a los géneros que privilegia la nominaciéon de la
asignatura, académica, y los contenidos minimos que su plan de estudios establece'*—. La
cuestion es que en la practica, debido al transito de las estudiantes de la tercera cohorte, el
taller adquiri6 nuevos horizontes que vincularon los contenidos a practicas de escritura

profesional de la formacion docente. En relacion con lo anterior, Micaela aporta que:

10 Técnicas de estudio y estrategias de aprendizaje, individuales y grupales. Técnicas de redaccion de textos
biologicos, cientificos y de divulgacion. Leer y escribir en la Universidad: tipos de textos, citacion segun
distintas normas (APA, entre otras). Analisis y comprension de textos de distintas fuentes bibliograficas.
Técnicas de busqueda de informacion en plataformas virtuales, Google académico y otros. Uso de bibliotecas y
sistemas de buisqueda bibliografica on line y presenciales. La terminologia cientifica.
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Trabajamos re bien (...) armamos un cuadernillo de teoria, una presentacion, tenemos
que hacer la planificacion de actividades y, como ultimo requisito, asistir al curso de
alfabetizacion académica en el que trabajamos con un instrumento de evaluacion. (...)
a fin de afo teniamos que entregar la planificacion de clase. Nosotros teniamos que

pararnos y dar la clase como si fuera realmente, pero a la docente.

Aun asi sefialan que, si bien se valora la intencion de vincular la biologia con la
practica docente, en las asignaturas disciplinares la evaluacion de estos escritos resulta
superficial en términos profesionales porque Ixs docentes carecen de la formacion especifica
para corregir la dimension didéctica del texto. La escritura se solicita, pero no se ensefia ni se
retroalimenta en funcion del género, sino de la movilizacion de saberes disciplinares. Al

respecto, Victoria describe una experiencia en una materia:

Para [materia disciplinar] hicimos una mezcla... teniamos que hacer un cuadernillo o
la teoria (...).muy linda esa actividad... Pero bueno, como siempre una de las cosas
que se mantenia es que los profesores en realidad ninguno tenia el conocimiento

pedagogico-didactico necesario como para hacer correcciones.

Y desde la experiencia de Micaela recuerda que “en una de las bioldgicas tuve que
armar dos o tres actividades para secundaria. Tenia que elegir el afio y armar una evaluacion,
que cada actividad tenga un inicio, desarrollo y desenlace”. De este modo, se configuran
matices en la formacion: las materias disciplinares intentan dar respuesta a la necesidad de la
profesion a partir de trabajos con géneros docentes, pero al carecer de saberes didacticos
reducen la escritura a una cuestion de contenido de la disciplina de origen, y se diluye la

oportunidad de ensefiar a escribir para la ensefianza.

5.3.4. Retazos de aprendizajes de las practicas de escritura

Las experiencias de Ixs estudiantes en torno al aprendizaje de la escritura no
conforman un recorrido lineal ni sistemdtico, sino un entramado de fragmentos que se
ensamblan en el transitar cotidiano del profesorado. Tal como expresa Pablo, los aprendizajes
se construyen “en el andar”, combinan aquello que cada quien trae de su biografia escolar con
lo que observa en sus pares, en los textos académicos y en las demandas concretas de las

catedras:

57



Hay un aprendizaje asi como en el andar y donde uno combina el estilo propio con lo
que lees que escriben los demas (...) asi como de retazos en el quehacer... mas que

porque haya una intencion explicita desde el profesorado de 'le ensefiamos a escribir’

En ausencia de una propuesta institucional integral que ensefie explicitamente a
escribir, la apropiacion de los géneros disciplinares y profesionales se vuelve un proceso
artesanal, hecho de retazos, tanteos, intuiciones y ajustes sucesivos, una participacion
periférica que paulatinamente deviene legitima (Lave y Wenger, 1991). Ante estas demandas,
Ixs estudiantes despliegan estrategias de aprendizaje diversas. Los relatos evidencian que
aprender a escribir en el profesorado es un proceso construido a partir de fragmentos
dispersos: la biografia escolar previa, la tecnologia, la colaboracion con pares y la intuicion.

La segunda cohorte apela a su oficio de estudiante universitario previo y a
herramientas externas. Reconocen el uso de la Inteligencia Artificial Generativa no para
generar contenido desde cero, sino para pulir la gramatica y la cohesion, y la lectura durante
afios como sus fuentes principales. La escritura es vista a veces como un proceso de

ensamblaje. Pablo describe que:

Quizas un elemento favorecedor son las nuevas tecnologias (...) y esto que te decia de
poder pasar por la IA un texto me parece que si son elementos favorecedores. (...)
Creo que la escritura viene de la escuela... ya escribiamos mucho y habia mucho

incentivo (...) y después la fui como replicando en la Uni.

Las estudiantes de la tercera cohorte se apoyan fuertemente en el trabajo colaborativo
y la division de tareas, asi como el apoyo de quienes se autoperciben con facilidad para la
escritura o tienen un capital cultural construido con la escuela secundaria, tal como advierten
estudiantes del Profesorado en Filosofia. En el primer caso, Micaecla menciona que "la
mayoria de los trabajos son de a dos (...) nos organizamos de esa manera, pero después... un
dia antes de entregar lo leemos todo, lo armamos en el drive". En el segundo caso, Victoria
expresa "Mira a mi me gusta mucho escribir (...) entonces se me hace facil, no hay tanto
pensamiento detras asi muy complejo de 'Voy a leer' o... fluye".

El grupo compensa las dificultades individuales. Sofia reconoce sus limitaciones "soy

bastante cuadrada, me cuesta que quede armonioso”" y se apoya en compaifieras con mayor
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facilidad para "darle armonia y pulida a los trabajos". Aqui, el aprendizaje circula
horizontalmente: Ixs estudiantes aprenden a escribir leyendo y corrigiendo a sus pares.

Los aprendizajes relatados muestran que los géneros profesionales constituyen
soportes privilegiados para vincular teoria y practica y para promover la reflexion sobre la
ensefianza, tal como sostienen las investigaciones recientes sobre géneros profesionales de la
docencia (Molina y Monetti, 2021). En la medida en que estos géneros involucran decisiones
sobre qué y como ensefiar, quiénes son los destinatarios y cuales son los fundamentos
pedagodgicos, se configuran como dispositivos potentes para desarrollar el saber docente.
Desde esta perspectiva, la escritura deja de ser una tarea meramente evaluativa para
convertirse en una practica epistémica y reflexiva que contribuye a construir el pensamiento
profesional.

Tal como se expresan en la Tabla 6, para el Profesorado en Ciencias Biologicas
también fue necesario construir nuevas categorias que integren el andlisis, que se exponen a

continuacion:
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Tabla 6
Categorizacion del Profesorado en Ciencias Biologicas
Eje Categoria
(1.1) Formacidn previa
(1) Configuracion formativa (1.2) Influencia de la formacion universitaria previa

(1.2) Tension entre formacidn disciplinar v formacion docente

(2.1) Géneros (2.1.1) Académico-disciplinares
discursivos
(2) Practicas de escritura especificos (2.1.2) Profesionales de la docencia

académicas v profesionales
2.2) El contraste disciplinar en las practias de escritura

(2.2) La ensefianza al interior de la asignatura especifica

(3.1) Valoraciones (3.1.1) Aspectos potenciadores

(3) Sentidos estudiantiles acerca respecto a las
de las intervenciones docentes ~ Propuestas (3.1.2) Aspectos obtaculizadores
en los procesos de escritura

(3.2) Descripcidon de la ensefianza

(4.1.1) El proceso artesanal v la escritura a retazos

(4.1 ) Estrategias

de aprendizaje (4.1.2) El aprendizaje colaborativo

(4) La experiencia de

aprendizaje de géneros . _ A :
(4.1.3) Inteligencia Artificial Generativa v el

ensamblaje

(4.2) Modos del aprendizaje de la escritura
Fuente: Elaboracion propia.

Aqui, en el Eje 1, fue fundamental incluir una dimension que recupere las Influencias
de la formacion universitaria previa, ya que implico reconocer los procesos formativos de
dos cohortes diferentes, con un perfil particular en cada caso, y con trayectorias diferenciadas
al interior de una misma carrera. Asi mismo, en el Eje 2, la dimension del Contraste
disciplinar fue muy significativa ya que se manifest6 una recurrencia entre Ixs estudiantes de
la carrera. Y por ultimo, entre las estrategias, su trabajo artesanal fue més que destacable,

como asi también el trabajo colaborativo y los usos de la Inteligencia Artificial Generativa.
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Habiendo mencionado con detenimiento los rasgos relacionados con las tensiones
formativas, las practicas de escritura, la ensefianza y el aprendizaje de las mismas para cada
carrera, se considera necesario ahondar en los didlogos y contrastes de estas experiencias que

involucran a los dos profesorados. Estas se desarrollan a continuacion.

5.4. Contrastes y dialogos entre las experiencias de estudiantes de ambas carreras

Desde un punto de vista global, los relatos de Ixs estudiantes del Profesorado en
Filosofia y en Ciencias Bioldgicas denotan tensiones y puntos de encuentro que permiten
caracterizar la complejidad de la formacion docente en la universidad. A continuacion, se
detallan estos aspectos en términos de contrastes disciplinares y didlogos transversales.

El primer gran contraste radica en la naturaleza de las practicas de escritura
disciplinar y académica, y su impacto en la experiencia estudiantil. En el Profesorado en
Filosofia, la escritura se configura como una practica habitual y de alto riesgo: Ixs estudiantes
se enfrentan a la exigencia de producir ensayos y parciales en los que cada término posee un
peso teorico determinante, y menudo deriva en experiencias angustiante, hasta traumaticas
ante una evaluacion que se percibe como un mecanismo de control disciplinar y solitaria. En
contraposicion, en el Profesorado en Ciencias Biologicas, predomina la escritura de
completamiento: informes de laboratorio estructurados y rigidos, aqui la tarea principal es
volcar datos objetivos ("dio o no dio") en formatos preestablecidos. Esto genera una
sensacion de certeza y control que contrasta con la incertidumbre y el desamparo relatado por
sus pares de Humanidades.

Asimismo, se observa una diferencia sustancial en la construccion de la identidad
profesional. Mientras que en Filosofia la formaciéon docente aparece muchas veces
subordinada a la figura del investigador, en Ciencias Biologicas (especialmente en la tercera
cohorte) se evidencia la construccion de un fuerte posicionamiento docente. Lxs estudiantes
de Biologia no solo se apropian de los géneros profesionales (planificaciones, unidades
didacticas) como dispositivos centrales de su formacion y futuro profesional, sino que ejercen
una actividad de cuestionamiento activo hacia su formacion disciplinar. Si bien se critica
abiertamente la falta de preparacion pedagdgica de Ixs licenciados que dictan las materias
especificas como en filosofia, se profundiza atin més. Las estudiantes no solo advierten esto,
sino que cuestionan los modos, los criterios, comparan situaciones y reconocen los esfuerzos
de las catedras disciplinares aunque también sus forzadas relaciones con el campo

profesional. Esta postura critica marca una distancia y se infiere que esto radica en que las
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estudiantes estan mas expuestas a la formacion docente y a las practicas de escritura, por lo
que no sélo construyeron una experiencia a través de la logica de socializacion y estrategia,
sino que hay una subjetivacion profunda en la que es analiza su formacion desde criterios que
la misma formacion docente prevé, y se posiciona frente a esta.

Aun asi, ambas poblaciones convergen en la dificultad para abordar la lectura del
campo didactico-pedagdgico. Tanto en Filosofia como en Biologia, los textos de educacion
son percibidos como "redundantes" o recursivos ("le dan muchas vueltas a lo mismo") en
comparacion con la concision de las ciencias exactas o la densidad conceptual de la filosofia.

Finalmente, un didlogo transversal es la percepcion compartida de una escasa
ensenanza de la escritura. En ambas carreras, la escritura es una demanda pero se invisibiliza
en la ensefianza: se exige escribir como filosofo o como cientifico, pero identifican pocas
situaciones en la que se ensefie a trabajar con los géneros discursivos de las materias
disciplinares. Ante esto, 1xs estudiantes pasan... recuperan a la imitaciéon o copia de un
modelo, al apoyo entre pares, y reafirma que la alfabetizacién académica, en gran medida,
forma parte de un curriculum oculto o nulo.

En sintesis, los contrastes entre Filosofia y Biologia permiten comprender que las
experiencias estudiantiles analizadas no sdlo reflejan recorridos individuales, sino que
expresan los modos en que cada carrera configura oportunidades diferenciales de
enculturacion académica y profesional. La preeminencia de géneros disciplinares en Filosofia
y la presencia temprana de géneros profesionales y de laboratorio en Biologia evidencian que
el aprendizaje de la escritura esta profundamente mediado por las culturas disciplinares y por
los modelos curriculares que las sostienen (Becher, 2001; Camilloni, 2001). Asimismo, las
voces de Ixs estudiantes muestran como estas configuraciones habilitan o restringen la
construccion de identidades docentes, en linea con las ldgicas de socializacion, estrategia y
subjetivacion (Dubet y Martuccelli, 1998). Al poner en didlogo ambos casos, se revela que la
alfabetizacion académica no puede ser entendida solo como adquisicion de técnicas, sino
como una practica situada en comunidades que demandan modos especificos de leer, escribir
y ensefiar (Carlino, 2005; Lea y Street, 1998). De este modo, los contrastes analizados
iluminan la necesidad de avanzar hacia propuestas formativas que articulen de manera mas
integrada los géneros disciplinares con los géneros profesionales de la docencia, a fin de
fortalecer la construccion de un saber docente que se nutra tanto de la especificidad del

campo de estudio como de las demandas reales de la ensefianza.
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5.5. Observaciones generales

Mas alld de estos contrastes disciplinares, persiste un denominador comun que
interpela a la formacion: la escritura se aprende mayoritariamente en los margenes del
curriculum prescrito. Ante una ensefianza que exige mucho, Ixs estudiantes despliegan una
serie de estrategias para garantizar sus aprendizajes o la aprobacion de sus escritos. Como
sintetiza Pablo: "creo que escribir es algo que hacemos todo el tiempo, pero me parece que
cada uno escribe como puede, como le sale... mal o bien, vamos pasando".

En definitiva, el recorrido por las voces de Ixs estudiantes permite afirmar como se
aprende a escribir en la universidad, y especificamente en la formacion docente inicial, mas
alla de las intenciones que se manifiestan en el curriculum. Consolida el posicionamiento de
que aprender a escribir no es un proceso meramente técnico o una habilidad general, sino que
representa experiencias situadas que moldean la identidad profesional de formas disimiles.

Ampliar este hallazgo invita a reconocer que estas experiencias —con sus tensiones,
estrategias y sentidos— no pueden comprenderse sin atender a las culturas disciplinares, a las
practicas concretas de las catedras y a la organizacidon curricular que orienta cada trayecto
formativo. Las voces recogidas muestran que la escritura se constituye como una practica
situada que produce subjetividad (Contreras y Pérez, 2009), habilita o restringe modos de
participacion en las comunidades académicas (Lea y Street, 1998; Carlino, 2005) y
contribuye, en mayor o menor medida, a configurar las primeras aproximaciones al saber
pedagogico.

Desde esta perspectiva, lo que se pone en evidencia no es solo codmo se escribe en
cada carrera, sino qué posibilidades se abren para que Ixs futuros docentes reconozcan la
escritura como herramienta epistémica, profesional y reflexiva (Molina, 2024). El didlogo
entre las experiencias estudiantiles analizadas muestra que la integracion entre géneros
disciplinares y géneros profesionales es un desafio pendiente, pero también un horizonte fértil
para pensar propuestas de formacion que articulen la especificidad del campo disciplinar con
la complejidad de la tarea docente. Asi, la escritura emerge como un espacio privilegiado
para comprender como se construye la identidad profesional en la formacién inicial y cémo

las instituciones pueden —o no— acompaiiar ese proceso.
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Consideraciones finales

El propoésito general de esta investigacion fue comprender los procesos de ensefianza
y aprendizaje de géneros académico-disciplinares y profesionales en los Profesorados en
Filosofia y en Ciencias Bioldgicas de la Universidad Nacional del Sur desde el analisis de sus
planes de estudio y las experiencias de estudiantes avanzadxs.. A partir del analisis de
entrevistas y documentos curriculares, fue posible reconstruir los procesos de ensefianza y de
aprendizaje de géneros discursivos como practicas situadas que se desarrollan en didlogo con
las culturas disciplinares, las configuraciones curriculares y las practicas docentes que
organizan cada trayectoria formativa.

El primer objetivo especifico proponia identificar los géneros académicos,
disciplinares y profesionales que circulan en ambas carreras, a través de su presencia en los
disefios curriculares y en la ensefianza que declaran Ixs estudiantes. Los resultados mostraron
que, en Filosofia, predomina un trabajo con géneros académicos ligados a la tradicion
argumentativa de la disciplina, mientras que los géneros profesionales aparecen tardiamente y
de manera fragmentada. En Biologia, en cambio, conviven géneros cientifico-académicos y
géneros profesionales de la docencia, especialmente en los espacios de practica, lo que
configura oportunidades mas tempranas de vincular escritura y ensefianza. No obstante, en
ambos casos la circulacion de géneros no responde a una politica institucional sistematica,
sino a decisiones de catedra que conjugan tradiciones académico-disciplinares, formacion de
los formadores, entre otros aspectos.

El segundo objetivo especifico buscaba describir las estrategias que Ixs estudiantes
elaboran para aprender a escribir en estos contextos heterogéneos. Las entrevistas
permitieron identificar un conjunto amplio de estrategias: busqueda de modelos previos,
consultas entre pares, segmentacion de tareas complejas, reconstruccion de criterios
implicitos y priorizacién de aspectos habilitantes por sobre epistémicos. Estas estrategias se
activan ante demandas de escritura que, si bien son constantes y exigentes, suelen carecer de
explicitacion didactica. Asi, aprender a escribir implica interpretar expectativas tacitas (Lillis
1999), apropiarse de convenciones disciplinares y resolver géneros sin acompafiamiento
sistematico, lo que evidencia la agencia estudiantil frente a un curriculum que rara vez integra
la ensefianza de la escritura como contenido.

El tercer objetivo especifico proponia interpretar los sentidos que Ixs estudiantes
atribuyen a la enserianza y al aprendizaje de los géneros que deben escribir. Los relatos

mostraron sentidos multiples y, en ocasiones, contradictorios: la escritura es vivida como
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carga, desafio, herramienta de aprendizaje y espacio de profesionalizacion. Lxs estudiantes
reconocen que escribir es una practica fundamental para participar en sus comunidades
disciplinares, pero también advierten su caracter poco ensefiado y la necesidad de “ir
descifrando” qué se espera de ellos. Desde el marco tedrico adoptado, estos sentidos se
comprenden como experiencias que producen subjetividad, habilitan modos de habitar la
institucion y configuran identidades académicas y docentes.

El cuarto objetivo especifico proponia caracterizar los aspectos potenciadores y
obturadores de las experiencias estudiantiles en torno a la escritura. Entre los potenciadores
se identificaron la retroalimentacion detallada, la integracidon entre teoria y practica en
Biologia y la presencia de géneros profesionales en contextos auténticos. Entre los
obturadores, en ambos casos, se destacaron la falta de explicitacion de criterios, la
fragmentacion de la ensefanza de la escritura, la centralidad de géneros disciplinares poco
acompafiados y la ausencia de politicas institucionales de alfabetizacion académica. En este
sentido, el didlogo entre Filosofia y Biologia permiti6 ver que, mas alla de sus diferencias,
existe un denominador comun: la escritura se aprende mayormente en los margenes del
curriculum, aun cuando cumple funciones centrales en la formacion.

Tomados en conjunto, estos hallazgos permiten afirmar que aprender a escribir en la
formacion docente inicial no es un proceso técnico ni una habilidad general, sino una practica
situada que se construye en la interaccion entre demandas curriculares, précticas
institucionales, culturas disciplinares y estrategias estudiantiles (Carlino, 2005, 2013). La
escritura aparece, entonces, como un espacio privilegiado para interrogar como se produce el
saber docente, como se configuran las identidades profesionales y como se incorporan —o
no— los géneros profesionales que dan forma a la practica.

Entre los aportes del estudio se destaca la articulacion entre voces estudiantiles,
documentos curriculares y marcos tedricos, lo que permite iluminar aspectos poco visibles de
la formacion docente. Asimismo, ofrecer un analisis dialdgico entre dos carreras con culturas
tan distintas constituye un aporte conceptual y metodolégico que complejiza la comprension
sobre alfabetizacion académica en los profesorados. Sin embargo, la investigacion presenta
limitaciones que deben reconocerse: el niumero reducido de entrevistas, la ausencia de
observaciones de clases, la ausencia del abordaje de textos producidos por estudiantes, la
falta de perspectivas docentes e institucionales y el caracter situado del estudio, que restringe
la posibilidad de generalizacion. No obstante, consideramos que estas limitaciones abren, al
mismo tiempo, posibles lineas de trabajo futuras: incorporar la mirada docente, analizar

producciones escritas reales, estudiar los procesos de retroalimentacion, ampliar el anélisis a

65



otros profesorados y explorar con mayor profundidad la articulacion entre géneros
disciplinares y géneros profesionales en la formacion inicial.

En sintesis, esta tesina pone de manifiesto que la escritura no es un componente
accesorio, sino un elemento constitutivo de la formacion docente. Lo que Ixs estudiantes
relatan —sus dificultades, estrategias, aprendizajes y sentidos— invita a repensar las
condiciones institucionales necesarias para que la escritura deje de ocupar un lugar marginal
y se convierta en un espacio genuino para construir saber pedagdgico, participar en
comunidades discursivas y consolidar una identidad profesional docente situada, critica y

reflexiva.
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Anexo

Protocolo de entrevistas

1. Configuracion formativa
Actualmente sos estudiante de profesorado, (Cual es tu formacion previa? jEs tu primera
carrera universitaria / de nivel superior?
(Cursas paralelamente otra carrera? Si es asi ;Cual?

(Hace cuanto estas cursando la carrera?

2. Practicas de escritura académicas y profesionales
(Como podrias describir la ensefianza de la escritura en tu carrera? ;Qué tipo de consignas
proponen habitualmente los docentes en tu carrera?
(Me contds como escribis usualmente los trabajos que tenés que hacer para la universidad?
(Como empezas a escribir? ;Como trabajas las consignas, los autores que tenés que leer para
esa materia particular, etc.?
[Podras establecer diferencias entre las materias didactico/pedagogicas y las materias
disciplinares en relacion con la escritura?
(Tienen experiencias que se relacionen con escritura académica? ;Cuales?
(Tienen experiencias que se relacionen con escritura profesional, es decir, en relacion con la
ensefnanza? ;Cuales?
(Qué aspectos considerds que favorecen tus procesos de escritura? ;y aspectos que los

obstaculizan?

3. Intervenciones docentes en los procesos de escritura
(Qué acciones de los docentes crees que ayudan a aprender a escribir? ;Cudles perjudican el
proceso de escritura?
(Qué harias vos como futuro/a docente para ayudar a tus estudiantes a aprender a escribir en
tu area disciplinar?
El plan de estudios de tu carrera contempla un espacio curricular que se orienta a trabajar con
practicas discursivas. ;Coémo crees que se relaciona con el aprendizaje de las practicas

discursivas pensando en tu futuro profesional y académico?
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