DOI: https://doi.org/10.11144/Javeriana.upsy18-3.tiea

Teorias implicitas sobre escritura académica
y su ensefnanza: contrastes entre el ingreso, la
transicion v el egreso universitarios®

Implicit Theories about Academic Writing: Contrasts between

University Entry, Transition and Graduation

Recepcion: 15 Mayo 2018 | Aceptacion: 02 Agosto 2019

FEDERICO NAVARRO?

Universidad de O'Higgins, Chile

ORCID: http://orcid.org/0000-0001-9131-3245
BARBARA MORA-AGUIRRE
Universidad de Chile, Chile

ORCID: http://orcid.org/0000-0001-8023-4699

a Autor de correspondencia. Correo electrénico:
navarro@uobh.cl

Para citar este articulo: Navarro, F, & Mora-Aguirre, B.
(2019). Teorfas implicitas sobre escritura académica y
su enseflanza: contrastes entre el ingreso, la transicién
y el egreso universitarios. Universitas Psychologica,
18(3), 1-17. https://doi.org/10.11144/Javeriana.upsyl
8-3.tiea

RESUMEN

La educacién superior incluye la enculturacién de los estudiantes
en las formas esperadas de comunicarse disciplinarmente, pero este
proceso puede verse obstaculizado por ciertas teorfas implicitas sobre
la escritura (transcripcién, talento, inspiracién individual, habilidad
basica, vocabulario y ortografia, objeto no ensefiable) que difieren de
su caricter de actividad retérica compleja, situada y epistémica. Esta
investigacién reconstruye y contrasta la presencia de estas teorfas en
tres etapas formativas (ingreso, transicién y egreso), a partir de las
respuestas de 8182 estudiantes universitarios. Los resultados, evaluados
con prueba chi cuadrado de Pearson de bondad de ajuste, muestran
que los estudiantes ingresan con ciertas teorfas implicitas (escritura
como ortografia y transcripcién del pensamiento, aprendizaje mediante la
prictica y a través del curriculum y niveles formativos), pero no con otras
(escritura como habilidad basica); adem4s, la formacién universitaria
transforma parcialmente algunas (escritura como inspiracion individual y
transcripcién del pensamiento), pero no otras (importancia relativa de la
adecuacion situacional y la estructura textual), e incorpora expectativas
sobre tareas (posicionamiento propio en ensayos, uso de citas en
explicaciones, contrastes en comparaciones). Comprender la distribucién
y los grados de estabilidad o transformacién de teorfas implicitas sobre
la escritura no solo hace aportes al conocimiento cientifico, sino que
también informa iniciativas de alfabetizacién académica, de escritura a
través del curriculum y de apoyo y orientacién de los aprendizajes.
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ABSTRACT

Higher education includes students’ enculturation into expected
disciplinary communication, but this process might be hindered by
certain implicit theories about writing (transcription; talent; individual
inspiration; basic ability; vocabulary and mechanics; non-teachable
object) that differ from its actual configuration as a complex, situated
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and epistemic rhetorical activity. This article retrieves and
contrast these theories in three different educational stages
(entry, transition, and graduation) based on answers from
8182 university students. After applying Pearson's Chi-
square Goodness of Fit Test, results show that students
enter university with certain implicit theories (writing as
mechanics and transcription of thought; learning through
practice and across the curriculum and educational stages),
but not with others (writing as a basic ability); furthermore,
higher education trajectories partially transform certain
theories (writing as individual inspiration and transcription
of thought), but do not affect others (situational
adequacy and textual structure relative importance), while
incorporating expectations about writing tasks (personal
stance in essays; use of citations in explanations; contrasts
in comparisons). Understanding the distribution and the
degrees of stability or transformation of implicit theories
about writing not only makes contributions to scientific
knowledge, but it also informs literacy teaching, writing
across the curriculum, and students’ support programs and
initiatives.

Keywords

implicit theories; representations; writing teaching; writing across
the curriculum; higher education.

La sociedad del conocimiento presenta contextos
comunicativos, interlocutores, propdsitos y
soportes tecnolégicos cada vez més complejos,
diversificados y fluctuantes. Por este motivo,
la participaciéon plena en sociedad requiere
hoy en dia escritoras y escritores avanzados
que puedan comprender vy ajustarse a
distintas expectativas comunicativas, transferir
conocimientos desde experiencias previas y
aprender de manera continua nuevas formas de
comunicar (Bazerman, 2013; Starke-Meyerring
& Paré, 2011).

La expansion de la educacion superior como
fenémeno global (Ferndndez Lamarra & Costa de
Paula, 2011) responde en parte a esta necesidad
de formar escritores avanzados. El perfil de
egreso de un graduado universitario no consiste
solamente en la adquisicion de los conocimientos
especializados y las competencias requeridas en
su carrera y en su futuro campo de insercién
laboral, sino en una verdadera enculturacién en
las formas de hacer, de pensar y de comunicar
de las culturas disciplinares (Prior & Bilbro,
2011). La escritura académica en educacién
superior no es una competencia genérica, simple

y ‘blanda’, adquirida en las etapas iniciales
de alfabetizacién. Por el contrario, abarca un
rico conjunto de practicas letradas diversificadas
tanto situacional como culturalmente que se
corresponden con ciertas formas de pensar y de
actuar en sociedad, y que suelen tipificarse en un
conjunto de géneros discursivos caracteristicos
definidos por las expectativas, en permanente
disputa y trasformacién, que tienen sobre ellos
los usuarios (Bazerman, 2012). Una graduada
de la Licenciatura en Ciencias construird
conocimientos a partir del uso de datos empiricos
recogidos mediante procedimientos replicables, y
esta practica se corresponderi con el informe de
laboratorio como género discursivo y con ciertos
patrones textuales, como la despersonalizacién
del sujeto responsable del reporte de hallazgos.
Por el contrario, una graduada de la Licenciatura
en Letras Hispanicas construird conocimientos
a partir del uso creativo y critico de fuentes
y la exploracién de la subjetividad en la
observacién y conceptualizacién de fenémenos,
y esta practica se corresponderd con el ensayo
como género discursivo y la primera persona
singular para destacar la perspectiva particular
del autor. Ademis de esta variacién disciplinar,
los estudiantes universitarios escriben diferentes
conjuntos de géneros discursivos para dirigirse
a audiencias diversas y cumplir con propdsitos
distintos; los géneros discursivos esperados
variardn segin la etapa formativa, el grado de
experticia y el rol de cada estudiante (Swales,
2004).

Esta ubicuidad, diversidad, riqueza vy
flexibilidad de las practicas letradas en educacién
superior tiene como contracara su invisibilizaciéon
curricular como objeto vélido y necesario
de ensefianza y aprendizaje (Schleppegrell,
2004). Los estudiantes por lo general no
reciben instrucciones explicitas para realizar
las tareas de escritura asignadas, o bien
las instrucciones son poco precisas o se
refieren a aspectos de formato y extension.
Sin embargo, estas tareas pueden resultar
sumamente especificas, vinculadas a variables
disciplinares e incluso particulares del curso y
docente, y en muchos casos se corresponden
con actividades y géneros discursivos que los
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estudiantes nunca han escrito antes (Carlino,
2013). Ademss, en general, tampoco se les
brinda una retroalimentacién vinculada a la
elaboracién textual ni oportunidades para revisar
y reescribir sus textos, a pesar de que los
escritores con mayor experticia son aquellos
que incorporan el proceso de reescritura a su
composicién escrita (Scardamalia & Bereiter,
1992). Por dltimo, mas alld de su potencial
para el aprendizaje, la comunicacién, la critica
y la expresidn, la escritura cumple una funcién
de evaluacién y validacién de los estudiantes
(Navarro, 2018; Nesi & Gardner, 2012), de
sus conocimientos y capacidades, y también de
sus posibilidades de graduacién e ingreso a las
culturas disciplinares y a los campos profesionales
(Lillis, 2001). Sin embargo, este impacto de la
escritura en las oportunidades de los estudiantes
no suele corresponderse con suficiente tiempo y
oportunidades de ensefianza y de aprendizaje de
las formas de escritura solicitadas y esperadas.

De esta manera, existe una tensién entre
la importancia y el impacto de la escritura
en el sistema educativo y en las trayectorias
estudiantiles, por un lado, y su invisibilidad en los
planes de estudios, en los objetos de ensefianza
y en las instrucciones y la retroalimentacién
docente, por el otro. En este contexto,
los miembros de la comunidad educativa
(funcionarios, docentes, estudiantes) se manejan
con concepciones en general implicitas respecto
del proceso de escritura, de las tareas de
escritura solicitadas, de las formas de ensefianza
y aprendizaje, de los criterios de evaluacién o de
la configuracién de los géneros discursivos. Estas
concepciones implicitas presentan un impacto
significativo en los desempefios y las trayectorias
estudiantiles (Villalén & Mateos, 2009). Por este
motivo, en los dltimos afios se han multiplicado
las investigaciones que buscan comprender y
contrastar las concepciones sobre la escritura
de los estudiantes universitarios, vinculdndolas
con variables tales como desempefios letrados,
autoeficacia, nivel educativo, disciplina de
pertenencia y género, entre otras.

El presente articulo se inscribe en esta
rica tradiciéon de investigacién, rastreando las
teorfas implicitas sobre la escritura académica
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y su ensefianza de estudiantes, en tres
etapas diferenciadas de formacién en educacién
superior: ingreso, transicioén y egreso. A partir de
una encuesta respondida por 8182 estudiantes
de una universidad metropolitana, estatal,
tradicional y altamente selectiva de Chile, se
reconstruyen las teorfas implicitas sobre escritura
académica y su ensefianza y se contrastan
cuantitativamente, segin etapa formativa, con
prueba chi cuadrado de Pearson de bondad de
ajuste.

Teorias implicitas sobre escritura en
educacion superior

La invisibilizacién de la escritura como objeto
de ensefianza y aprendizaje se sustenta en un
conjunto de creencias y concepciones frecuentes
en los distintos miembros de la comunidad
educativa, tanto estudiantes como docentes y
funcionarios, y en los distintos niveles escolares.
El concepto de teoria implicita, desarrollado para
dar cuenta de teorfas estructuradas sobre el
aprendizaje, es especialmente operativo para
abordar esta cuestién. Segin Pozo, Scheuer,
Mateos y del Puy Pérez Echeverria (2000),
las teorfas implicitas consisten en ‘ciertos
principios o supuestos bdsicos que, por su
caracter implicito, suelen organizar nuestras
acciones o decisiones sobre el aprendizaje
y la ensefianza, y subyacer a ellas’ (pp.
95-96). Estos principios tedricos, adquiridos por
imitacién o experiencia personal, constituyen un
conocimiento procedimental y no declarativo
que opera de forma rutinaria, automatizada
y muchas veces eficiente y econdmica, para
tomar decisiones en el aula; por eso, resultan
muy dificiles de modificar. El concepto de
teorfa implicita permite colocar el foco en
representaciones sociales vinculadas al dmbito
de la ensefianza y el aprendizaje y en su
carécter implicito, asi como en su organizacién
en un entramado tedrico que impacta sobre
las practicas de los sujetos y que, por eso
mismo, tiene efectos concretos y duraderos. A
continuacion, se propone un conjunto de teorfas
implicitas sobre la escritura y su ensefianza y
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aprendizaje, detallando su articulacién y sus
implicancias:

1) La escritura es transcripcion

Segiin esta teorfa implicita, la escritura no
serfa una herramienta epistémica que organiza
y transforma las ideas y el pensamiento,
sino que mas bien funcionarfa como una
transcripcién  directa de una estructura
conceptual previamente construida. A su vez,
esta teorfa implicita también significa que la
escritura no media entre la realidad y su
observacién, sino que es una fotografia de
los objetos y procesos existentes. Se vincula
con la concepcién general dominante sobre
el lenguaje, denominada ‘representacionalista’
por Bronckart (2007): se borran los aspectos
sociales, histdricos y comunicativos del lenguaje
para el entendimiento y la actividad humana,
y se reemplaza por una visién determinista y
biologicista. La escritura como trascripcion se
corresponde con una concepcion transparente de
la escritura, en la que esta no tiene ningin tipo de
potencia transformadora o mediadora, y se opone
a una concepcién de la escritura como actividad
retérica compleja (Russell, 2002) y al enfoque
escribir para aprender (McCutchen, Teske, &
Bankston, 2008). Si se sostiene esta teoria
implicita, entonces carece de sentido formar
escritores que planifiquen y revisen sus textos,
que tomen en cuenta las expectativas de los
lectores o que construyan argumentos solidos y
convincentes segtin los marcos epistemoldgicos y
las practicas letradas de las distintas comunidades
disciplinares.

2) La escritura es un talento

Para quien sostiene esta teorfa implicita, la
posibilidad de escribir de forma adecuada se
distribuye de manera azarosa y desigual entre los
distintos escritores, es decir, algunos escritores
nacen con talento y otros no. Se basa en una
concepcién roméantica de la autorfa: el escritor
no se expone a situaciones y textos recurrentes
y tipificados que debe aprender, ni puede

reconocer y adecuarse a las condiciones retéricas
subyacentes utilizando técnicas y estrategias, sino
que simplemente cuenta 0 no cuenta con la
habilidad innata de escribir bien, y esa habilidad
interna se activa en momentos de inspiracion.
Esta concepcion invisibiliza las diferencias en el
capital cultural y semiético académico (Rose &
Martin, 2012), en las oportunidades de escribir
géneros discursivos diversos y en las trayectorias
escolares previas de los estudiantes. Ademas,
al igual que la teorfa de la escritura como
transcripcion, reduce las posibilidades de que las
instituciones educativas ensefien a escribir.

3) La escritura es inspiracion individual

Esta teorfa implicita también corresponde a
una concepcién roméantica de la escritura: el
escritor inspirado escribirfa su texto de forma
casi inconsciente e instantdnea como producto
y sus decisiones escriturales responderian a
motivaciones opacas e inexpugnables. A su vez,
desde esta perspectiva la escritura es una empresa
enteramente individual en la que no existe
la negociaciéon con otros lectores y escritores;
el autor debe buscar espacios y momentos de
aislamiento en donde fomentar su conexién
Gnica con la inspiracién. De esta manera,
se restringen las instancias de planificacién y
revisién de textos en situaciones de trabajo con
pares o de supervisién por expertos, es decir,
se trata de una concepcién que desconoce la
escritura como proceso complejo que puede ser
modelado por tutores o construido y negociado
de forma colectiva.

4) La escritura es una habilidad bdsica

Segtin esta teorfa implicita, la escritura es una
habilidad tnica, elemental y generalizable a
diferentes contextos, que no reconoce niveles
de dominio, roles de participacién ni conjuntos
de géneros discursivos, segin el perfil del
escritor. De esta manera, serfa vélido exigir a
un estudiante ingresante a la universidad que
escribiera un articulo cientifico, a pesar de
que no se trata de un género de formacién
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(Navarro, 2014), o serfa esperable que toda la
comunidad educativa coincidiera respecto de qué
es un ensayo o un informe o qué se espera
al solicitar ‘comparar’ o ‘explicar’. Ademas, los
diferentes entornos sociales no contarfan con
discursos y géneros discursivos caracteristicos,
vinculados a sus formas de conceptualizar el
mundo, y las formas de escribir serfan inmutables,
sin modificaciones en el tiempo. Para quien
sostiene esta concepcidn, la escritura es una
habilidad que se adquiere en las etapas iniciales
de la alfabetizaciéon, y por tanto la ensefianza
de la escritura en la universidad tendria a
lo sumo un objetivo remedial como ajuste de
déficits formativos previos, y deberfa ubicarse
curricularmente al comienzo de los estudios

superiores (Russell, 2002).
5) La escritura es vocabulario y ortografia

En las ocasiones en que si se considera
que la escritura, en particular académica,
constituye una herramienta que construye
discursos especificos y que los estudiantes deben
aprender a dominar, es frecuente que solo se
atienda a algunos de sus rasgos méas formales
y visibles: la normativa lingiiistica (ortografia,
puntuacién, normas de cita) y, en menor medida,
el vocabulario técnico disciplinar. Ensefiar
escritura se corresponderfa con transmitir reglas
descontextualizadas o listas de términos. Quien
sostiene esta teorfa presta menor importancia
a los aspectos vinculados a la construccién
de textos cohesivos, con estructuras internas
articuladas, y a la adecuacién al contexto
situacional y cultural, a las expectativas de los
interlocutores y a los propésitos que el texto
cumple en los diferentes sistemas de actividad
(Bazerman, 2012).

6) La escritura no se ensefia

Las teorias implicitas previas fomentan una
desatencién de la escritura como actividad
retérica compleja que constituye un objeto
valido y necesario de ensefianza y aprendizaje a
través del curriculum y de las etapas formativas,
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es decir, en las distintas asignaturas, y no
solo en aquellas vinculadas al lenguaje, y
en los distintos niveles educativos, no solo
en educacién basica (Bazerman et al., 2016).
Tanto si se considera una habilidad basica
funcional, una cuestién de talento innato e
inspiracién individual, una transcripciéon que
reproduce cosas 0 pensamientos, 0 un conjunto
de normas lingiifsticas y un repertorio de
vocabulario técnico, la escritura no deberia
ser ensefiada, modelada ni retroalimentada, en
particular en la universidad, que en cambio
deberfa dedicarse a la ensefianza de contenidos
disciplinares. Esta teorfa implicita se vincula con
la concepcién del aprendizaje de la escritura
por inmersiéon (es decir, aprender a escribir a
través de la practica sin ensefianza explicita,
modelamiento ni retroalimentacién), asi como
con la concepcién de que la lectura de
textos puede transferirse espontdneamente a la
habilidad de escribirlos.

En suma, si un profesor sostiene algunas de
estas teorfas implicitas, entonces posiblemente
no dedicard demasiado tiempo o esfuerzo a
ensefiar, fomentar o andamiar los procesos
de escritura, no dard instrucciones pertinentes
respecto de sus expectativas y sus formas de
evaluacién, ni incluir4 la escritura en su programa
de estudios o en los procesos de innovacién
curricular en los que participe. De manera similar,
un estudiante que sostenga algunas de estas
posiciones dedicard poco tiempo y esfuerzo a
solicitar precisiones sobre lo que debe escribir,
a buscar ejemplares aprobados de afios previos
para comprender las expectativas del profesor o a
planificar y revisar su escrito antes de entregarlo.
Por dltimo, si un funcionario sostiene algunas
de estas teorfas implicitas, entonces es probable
que considere que la ensefanza de la escritura
en la universidad no es parte de un proceso
necesario y vélido de enculturacién en pricticas
letradas disciplinares nuevas, sino un problema
que requiere ciertas acciones remediales y
descontextualizadas para resolverse, es decir, el
denominado mito de la transitoriedad (Russell,
2002). Asi, las concepciones y percepciones
de los miembros de la comunidad educativa
sobre la escritura, su ensefianza y su aprendizaje
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impactan en sus acciones, en sus practicas, en
sus desempefios y en sus trayectorias (Pajares &
Valiante, 2006).

Esta centralidad de las teorfas implicitas sobre
la escritura en los desempefios letrados de los
estudiantes y en las practicas educativas de
los profesores, ha multiplicado en los tltimos
afios las investigaciones al respecto. Desde una
perspectiva cuantitativa, White y Bruning (2005)
revelan los contrastes entre los estudiantes que
piensan que la escritura es fundamentalmente
informacién que se reproduce y transmite
desde fuentes autorizadas al lector (creencias
transmisivas), quienes reflejan un compromiso
cognitivo y afectivo limitado durante la escritura,
y los estudiantes que creen que la escritura
corresponde a un proceso mas dialégico
y constructivo (creencias transaccionales).
Villaléon y Mateos (2009) contrastan las
concepciones de estudiantes de educacién media
y superior sobre las facetas de la escritura y hallan
que estos udltimos muestran una concepcién
més compleja y sofisticada de la escritura, si
bien ninguno de los grupos alcanza plenamente
una perspectiva epistémica. En un estudio
similar, Castells, Mateos, Martin, Solé y Miras
(2015) analizan la percepcién sobre competencia
en escritura académica en estudiantes de
nueve universidades espafiolas y encuentran dos
perfiles: estudiantes con una concepcién més
sofisticada de la escritura y, consecuentemente,
més seguros sobre su competencia de escritura
autopercibida, y estudiantes que otorgan menos
importancia a la escritura y se muestran
menos seguros sobre sus habilidades letradas.
Mi4s recientemente, Navarro, Uribe-Gajardo,
Lovera-Falcén y Sologuren (en prensa) analizan
cualitativamente las creencias y expectativas
sobre escritura y su ensefianza en respuestas
abiertas de 180 estudiantes ingresantes a la
universidad en seis 4reas de conocimiento; hallan
que los estudiantes identifican dificultades en
aspectos discursivos y procesuales de géneros
poco precisos como el ‘ensayo’, y consideran
que la escritura se aprende a partir de la
practica y la ejercitacién activa, acompafada
de ensefianza y retroalimentacién de profesores
y tutores, aunque desconocen los espacios

institucionales y curriculares apropiados para
aprender a hacerlo. Otras investigaciones, como
Viézquez (2007), identifican las tareas o consignas
de escritura como contrato que restringe las
opciones del escritor y los resultados esperados,
pero que muestra diferencias de interpretaciéon
tanto entre profesores y estudiantes como entre
los propios estudiantes, ya que se produce una
construccién de la tarea en la que intervienen
expectativas personales y experiencias previas.
En esta misma linea, Stagnaro y Chosco Diaz
(2013) aportan evidencias cualitativas a partir
del contraste de las representaciones sociales
de estudiantes y profesores de una misma
asignatura sobre tareas de escritura requeridas;
hallan, por ejemplo, que para los profesores
la tarea de relacionar implica vincular dos o
mas elementos (teorfas, autores, fenémenos) de
manera creativa en sus aspectos de convergencia
y divergencia, pero que para la mayoria de
los estudiantes solo se trata de relacionar
los aspectos en comun. Otras investigaciones
abordan las concepciones sobre escritura, su
aprendizaje y su ensefianza en instituciones de
educacién superior norteamericanas (Carlino,
2005); el impacto de las concepciones en
el compromiso con la retroalimentacién en
las tareas de escritura (Han, 2017); la
relacién entre la percepcién de autoeficacia,
motivacién y el desempefio escrito (Sanders-
Reio, Alexander, Reio, & Newman, 2014); las
metéaforas que caracterizan las concepciones
sobre escritura de los futuros profesores de lengua
materna (Wittek, Askeland, & Aamotsbakken,
2015); el contraste entre las representaciones
sociales de profesores y estudiantes acerca
de la escritura académica y de los géneros
discursivos en cuatro comunidades disciplinares
(Marinkovich, Velasquez, & Cordova, 2012); y
las concepciones de profesores sobre los géneros
de formacién estudiantil (Natale, 2011), sobre
escritura en posgrado (Pereira & Di Stefano,
2009), sobre elaboracién de tesis (Tapia Ladino
& Marinkovich, 2011) y sobre diversidad e
inclusién (Rivera Lam, 2017).

Como puede apreciarse, la bibliografia
es diversa  respecto  del  constructo
tedrico seleccionado (creencias, concepciones,
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expectativas, representaciones sociales, teorfas
implicitas), de la metodologia seguida (analisis
cuantitativo a partir de encuestas; analisis
cualitativo a partir de grupos focales y entrevistas;
andlisis del discurso) y de las variables del
grupo social estudiado (por disciplina, por nivel
educativo, por regién, por género, entre otras).
Sin embargo, tiene en comin la premisa de
que las representaciones, concepciones y teorias
implicitas varfan segin el perfil social del sujeto,
en general permanecen implicitas, e impactan en
sus desempefios letrados.

Método

Durante el segundo semestre de 2016, se
elabor6 un cuestionario compuesto de 16
preguntas cerradas y dos preguntas abiertas sobre
lectura, escritura, su ensefianza y aprendizaje.
El cuestionario fue validado por cuatro pares
expertos en did4ctica de la escritura académica,
y posteriormente revisado por metoddlogos y
socidlogos del Departamento de Pregrado y de la
Facultad de Ciencias Sociales de la universidad
estudiada, a cargo de la elaboracién de la
encuesta de caracterizacién de la institucién,
de pretension censal. Los estudiantes debieron
leer y aceptar un consentimiento informado
antes de acceder a las preguntas. El cuestionario
fue de tipo autoaplicado en linea de respuesta
voluntaria y se aplicé a través de la plataforma
SurveyGizmo. Entre el 12/01/17 y el 09/03/17,
se encuestd a los estudiantes ingresantes cohorte
2017 (n = 6309), con una tasa de respuesta del
81 % (n: 5083); entre el 10/08/17 y el 11/09/17,
se encuestd a los estudiantes de transicién (n
= 8664), que ingresaron a la universidad en la
cohorte 2014-2015, con una tasa de respuesta
general del 22 % (n = 1884); y entre el 14/06/17
y el 20/07/17 se encuesté a los graduados y
titulados del afio 2015 (n = 2881), con una tasa
de respuesta del 42 % (n = 1215). En total,
los datos provienen de 8182 estudiantes, casi la
mitad de la poblacién encuestada (46 %). En el
presente articulo, se analizan las respuestas a las
preguntas cerradas, que se detallan en la Figura 1.
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Figura 1
Cuestionario sobre lectura y escritura y su
ensefianza y aprendizaje en la universidad.

Dimension V: Lectura y escritura académica
44 En relacion con Ia eseritura en In universidad. sefiala el grado de aeuerdo que tienes con las siguientes i
Muy de acuerdo | De acuerdo | _En desacuerdo | Muy en desacuerdo | Nolo s

‘Al cscribir, muestro una fotografia de mi

Algy
ribir, otros n
Para escribir, debo concentrame y aislarme del
exterior
Para eseribir necesito estar inspirado
45. Qué hay que hacer cuando sc piden Ins siguicntes actividades de sseritura? Sclecciona Ia alfernafiva que representc mejor fus ideas. No hay
respuestas buenas ni malas.

iantes nacen son falento para

Site piden cseribir un

Si te piden explicar
informe L >

Reportar una Mostar las ideas prinsipales de
E un texto o avtor sobre un tema y
ellas

mi posicion respecto de

investigacion sobre
2Qué hay ane e fuentes bibliogrificas st
= Mostrar aspectes que.

diferencien a autores,

piden las Analizar o interpretar un Reportar una
siguientes tema con opiniones investigacion sobre
actividades de propias personas u objetos

Mostrar, relacionar y desarrollar
con citas las ideas principales de
fextos y autores

Todas las anteriores Todas las anteriores. Todas las anteriores Todas las anteriores
Ninguna de lns anteriores | Ninguna de las anteriores | Ninguna de las anteriores Ninguna de las anteriores
Nolosé Nolosé Nolosé Nolosé

46. Tndica cuin importantes son. s cu it

My importanic | Importanic | Pos Nada importanic | Nolosé

[ Estructura apropiada
[Vocabulario preciso
de ¢n a la situacion comunicativa

B = ografia
7. De Ias siguientes afimiaciones sobre ensenanza de escritura en Ia universidad. seiala tu grado de acuerdo.
Muy de acuerdo | De acuerdo En d: rd Muy en desacuerdo | No losé

La cssritura sn la universidad solo se aprende
eseribi do

Un egresado universitario deberia poder escribir
un articu
Los profesores deben

Las cuatro afirmaciones de la seccién 44,
presentadas con escala Likert, vinculan Ias
teorfas implicitas que consideran la escritura,
respectivamente, como transcripcién, como
talento, como practica individual y como
inspiracién. La seccién 45 se especifica en
una serie de géneros discursivos (ensayo e
informe) y tareas de escritura (comparar y
explicar) sobre las que no existe acuerdo
generalizado, es decir, sobre las que los
diferentes lectores y escritores de distintas
reas disciplinares y etapas formativas, muchas
veces tienen expectativas implicitas diversas,
como reportan estudios explorados mas arriba.
Se utilizaron intencionalmente denominaciones
sin modificadores que pudieran brindar m4s
informacién sobre el género discursivo, la tarea
o la disciplina, de forma tal de fomentar la
aparicién de teorfas implicitas diversas sobre los
géneros y las tareas. En concreto, las opciones
contrastan el rol que los estudiantes atribuyen a
las opiniones propias, las fuentes bibliogréficas y
las coincidencias entre autores en la resolucién
de estas tareas y géneros. La seccién 46, también
con escala Likert, se vincula con distintas
dimensiones articuladas que componen un texto
académico; una teorfa implicita que considera
las dimensiones mds formales y salientes de
la escritura académica optara por brindar m4s
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peso a aspectos normativos y léxicos, mientras
que una concepcién de la escritura como
actividad retérica compleja brindard mis peso
a los aspectos comunicativos y estructurales.
La secciéon 47, también organizada en una
escala Likert, ofrece un conjunto de afirmaciones
vinculadas a las teorfas implicitas que consideran
que la escritura es una habilidad bésica y que, por
tanto, no se debe ensefiar en la universidad.

Las respuestas del cuestionario se analizaron
de forma descriptiva en relacion con las
teorfas implicitas sobre escritura desarrolladas
mas arriba. Posteriormente, se buscé determinar
si  existan  diferencias  estadisticamente
significativas entre los porcentajes de cada
respuesta agrupada (sin considerar las opciones
‘no lo s¢’ ni ‘ninguna de las anteriores’)
segin cada cohorte, mediante la prueba de
chi cuadrado de Pearson de bondad de ajuste,
utilizando el software estadistico IBM SPSS
Statistics 23. El nivel de confianza establecido fue
del 95 % (equivalente a un nivel de significacién

de *p < 0.05).
Resultados y discusion
Teoria implicita 1: La escritura es transcripcion

La medicién de los grados de acuerdo respecto de
la afirmacién ‘al escribir, muestro una fotografia
de mi pensamiento’ (véase 1.a en Tabla 1), de la
seccion 44 del cuestionario, muestra que ocho de
cada 10 estudiantes sostienen la teorfa implicita
que considera la escritura como transcripcién
del pensamiento (media: 83.4 %). Sin embargo,
cuando los estudiantes ingresan efectivamente
en la educacion superior, se reduce el porcentaje
que esta de acuerdo con tal afirmacién (ingreso:
88.1 %; transicién: 73.6 %; egreso: 79.5
%), a la vez que aumenta el porcentaje
de estudiantes que estd en desacuerdo, con
diferencias estadisticamente significativas entre
todos los grupos; curiosamente, esta tendencia
halla su porcentaje més alto en la transicién, no
en el egreso.

Tabla 1
Contraste de grados de acuerdo por etapa formativa
con afirmaciones sobre escritura en la universidad

Ingreso (1) Transicion (T) Egreso (E) Chi cuadrado
Acuerdo! Desacuerdo  Acuerdo  Desacuerdo  Acuerdo Desacuerdo 32 gl p
1.ay Al escribir, muestro una n 4120 555 1301 466 917 237
fotografi % 8.1 119 7.6 264 795 205
2332 2530 902 951 535 647
% 48 52 48,7 513 453 547
2054 1960 1183 657 740 461

Enunciados

210692 2 0

tudiantes nacen ct
ribir, otros no
bo

365 2 061

n ) )
o del exterior % 60.1 399 63.3 367 616 e OB 20055

scribir necesito estar n 3963 988 1380 481 721 479

80 20 74.2 258 60.1 399 22232 2 0

1 Acuerdo: agrupacién de ‘Muy de acuerdo’
y ‘De acuerdo’. Desacuerdo: agrupacién
de ‘En desacuerdo’ y ‘Muy en desacuerdo’.
2 El cruce de los grupos de manera pareada
fue significativo en todos los pares con p
< 0.001: /Ty* =202.168¢gl = ; IE®
=59.195¢ = 1; T/Ey* = 13.006 gl = 1.
3 El cruce de los grupos de manera pareada
fue significativo en todos los pares con p
<0.001: T =21.749g = L, /Ey* =
211.905gl = 1; T/E¥* = 67.097 gl = 1.

Teoria implicita 2: La escritura es un talento

Respecto de la afirmacién ‘algunos estudiantes
nacen con talento para escribir, otros no’ (véase
1.b en Tabla 1), que mide el grado de acuerdo con
la teorfa implicita de la escritura como talento
innato, los estudiantes se distribuyen casi de
forma equitativa entre aquellos que acuerdan
(media: 47.7%) y aquellos que la rechazan
(media: 52.3 %). Esta teorfa implicita se sostiene
sin modificaciones significativas a lo largo de la
educacion superior.

Teoria implicita 3: La escritura es inspiracion
individual

Con la afirmacién ‘para escribir, debo
concentrarme y aislarme del exterior’ (véase
l.c en Tabla 1), se busca medir los grados de
acuerdo con una teoria implicita de la escritura
como préctica individual y aislada. Los resultados
muestran que la mayoria de los estudiantes estd
de acuerdo o muy de acuerdo con esta posicién
(media: 61.1 %) y que la distribucién se sostiene
sin modificaciones significativas a lo largo de la
educacién superior.

A su vez, la mayorfa de los estudiantes
sostiene una teoria implicita de la escritura
como inspiracién, como muestra la medicién
de los grados de acuerdo con la afirmacién
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‘para escribir, necesito estar inspirado’ (véase
1.d en Tabla 1), si bien la reduccién en la
proporcién de estudiantes es marcada (ingreso:
80 %; transicién: 74.2 %; egreso: 60.1 %), estas
diferencias son estadisticamente significativas.

Teoria implicita 4: La escritura es una habilidad
bdsica

Para reconstruir las teorfas implicitas de los
estudiantes sobre los propdsitos de géneros
discursivos y tareas de escritura, se consultd
a los estudiantes de las distintas cohortes
sobre las denominaciones ‘ensayo’, ‘informe’,
‘comparar’ y ‘explicar’, frecuentes en educacién
superior, en la seccién 45 del cuestionario. El
propésito fue determinar si las concepciones y
experiencias de los estudiantes, asociadas a estas
denominaciones, se mantienen inalteradas a lo
largo de la formacién en educacién superior,
lo cual abonarfa la existencia de una teoria
implicita sobre la escritura como habilidad basica
sin variaciones situadas.

Tabla 2
Contraste de concepciones sobre propdsitos del
género ‘ensayo’ por etapa formativa

Enunciados Ingreso () Transicién (T)  Egreso (E)
n 1096 446 297
% 218 243 251
n 1268 712 513
9% 253 388 434
n 2654 678 373

52.9 369 315

2.u) Investigar un tema, proponer tesis y argumentos y presentar datos

2b) Analizar o interpretar un

2.¢) Todas las anteriores

El cruce de los grupos de manera pareada
fue significativo en todos los pares: I/T ¥* =
158.971%%% gl = 2; I/E y* = 203.153%** gl = 2;
T/E ¢ = 9.942%*, gl = 2. El quitar la alternativa
2.a), y cruzar de manera pareada, fue significativo
en todos los pares: [/T ¥* = 156.672%%*, gl = 1;
IE ¢ = 202.628%**, gl = 1; T/E > = 9.708%*,
gl = 1. El quitar la alternativa 2.b), y cruzar
de manera pareada, fue significativo sélo entre
Ingreso y Transicion e Ingreso y Egreso: I/T *
= 43.690%** gl = 1; I/E i* = 60.064***, gl =
I; T/E ¥ = 3.739, gl = 1, p = 0.053. El quitar
la alternativa 2.c), y cruzar de manera pareada,
fue significativo s6lo entre Ingreso y Transicién
e Ingreso y Egreso: I/T 3* = 19.447%%* ¢ =
L IE ¢ = 23.028%** ¢l = 1; T/E y* = 0.693,
gl=1,p = 0.405. ***p < 0.001 y ** p < 0.05

Respecto del género ‘ensayo’, las diferentes
etapas formativas muestran un fuerte contraste
respecto del propdsito ‘analizar o interpretar un
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tema con opiniones propias’, como se detalla
en la Tabla 2: mientras que la mayoria de los
estudiantes altn sin experiencia en educacién
superior combina ese objetivo con otros en
los que aparece menos la postura propia (52.9
% para ingreso), en las etapas subsiguientes
se incrementa el rol del posicionamiento y
la interpretaciéon respecto de las teméticas
abordadas como rasgo tipico del género hasta
resultar mayoritario entre las respuestas (25.3 %
para ingreso, 38.8 % para transicién, 43.4 % para
graduacién; con diferencias estadisticamente
significativas entre los tres grupos).

Respecto del género ‘informe’, la Tabla 3
muestra que la mayoria de los estudiantes (en
promedio 66.1 %) considera que el género
reporta una investigaciéon empirica que ademaés
incluye el uso de fuentes bibliograficas; ademas,
se verifica una relativa estabilidad en esta
concepcién del género a lo largo de las diferentes
etapas formativas. Sin embargo, cabe destacar
una reduccién en el porcentaje de estudiantes
que considera que la investigacién sobre fuentes
bibliogréficas forma parte del género (del 25.7 %
en el ingreso al 22.8 % en el egreso).

Tabla 3
Contraste de concepciones sobre propésitos del
género ‘informe’ por etapa formativa

Enunciados Ingreso () Transicion (T)  Egreso (E)
3.a) Reportar una investigacion sobre fuentes bibliograficas f,’/a 122532 23292 2225§
414 164 138
8.6 93 12.5
n 3155 1200 75
Yo 65.7 68.2 64.7

3.b) Reportar una investigacion sobre personas u objetos

3.0) Todas las anteriores

El cruzar los grupos de manera pareada fue
significativo en todos los pares: I/T ¥* = 7.272%, gl
=2, IEy’ = 17.545%%, gl = 2, T/E " = 7.728%,
gl = 2. El quitar la alternativa 3.a), y cruzar de
manera pareada, fue significativo sélo entre Ingreso
y Egreso, y Transicién y Egreso: I/T ¥* = 0.171, gl
=1,p=0.679; I/Ey¥* = 13.209%*, gl = 1; T/E ¥
= 7.699%, gl = 1. El quitar la alternativa 3.b), y
cruzar de manera pareada, fue significativo s6lo
entre Ingreso y Transicién: I/T y* = 6.509%, gl = 1;
IEx* =1.697,gl = 1;p = 0.193; T/E ¥* = 0.496,
gl = 1p = 0.481. El quitar la alternativa 3.c), y
cruzar de manera pareada, fue significativo s6lo
entre Ingreso y Egreso y Transicién y Egreso: I/T
'=3.78,gl=1, p=0.052; I/E y* = 16.878**, gl =
1; T/E ¥ = 3.944% gl = 1. *p < 0.05, **p < 0.01

En el caso de la tarea de escritura ‘comparar’,
el contraste mas destacado entre las etapas de
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formacion es que casi un tercio de los estudiantes
ingresantes (31.3 %) considera que esta tarea
solo focaliza en mostrar coincidencias, pero no
diferencias y contrastes, como se ve en la Tabla
4. Esta concepcién sobre el género se reduce
notablemente ya en la etapa de transicién (6.1
%), asi como la concepcién de que comparar
solo consiste en mostrar similitudes (del 5.7 %
en ingreso a 1.9 % en transicién), y se mantiene
estable hasta el egreso. Por el contrario, la
mayoria de los estudiantes que ya ha atravesado
procesos de enculturacién en educacién superior
(transicion: 92 %; egreso: 91.6 %) coincide en
que la comparacién involucra mostrar aspectos
tanto comunes cOmo contrastivos entre autores,
textos, conceptos y fenémenos. Todas estas
diferencias son estadisticamente significativas
entre ingreso y cada uno de los otros grupos.
Se verifica, por lo tanto, la transformacién de
una concepcién de la tarea de escritura de los
ingresantes que, luego, se mantiene estable en
las etapas sucesivas de formacién en educacién
superior.

Tabla 4
Contraste de concepciones sobre propdsitos de la
tarea ‘comparar’ por etapa formativa

Enunciados Ingreso()  Transicion (T)  Egreso (E)
3 u 1491 113 78

4.2) Mostrar aspectos en los que coincidan autores, textos, conceptos o fenémenos |, P P o

n 271 36 n

% 57

n 3005 1716 1001

% 63 92 9L6

4.5) Mostrar aspectos que diferencien a autores, textos, conceptos o fendmenos

4.} Todas las anteriores

El cruzar los grupos de manera pareada fue
significativo s6lo entre Ingreso y Transicion e
Ingreso y Egreso: I/T ¥* = 551.407%*, gl = 2;
E ¢ = 362.921%* gl = 2, T/E ¢ = 0.319, gl
= 2, p = 0.853. El quitar la alternativa 4.a), y

cruzar de manera pareada, fue significativo s6lo
entre Ingreso y Transicién e Ingreso y Egreso: I/
T o = 76.972%% gl=1; E * = 52.852%*, gl
=1; T/E¥* =0.21,gl = 1 p = 0.885. El quitar
la alternativa 4.b), y cruzar de manera pareada,
fue significativo sélo entre Ingreso y Transicién e
Ingreso y Egreso: I/T ¥* = 500.142%*, gl=1; I/E
¥ =325114%% gl = 1, TEEy =0.292,¢l = 1,
p = 0.589. El quitar la alternativa 4.c), y cruzar
de manera pareada, fue significativo sélo entre
Ingreso y Transicién y Transicién y Egreso: I/T ¥
=17.856%gl=1; /Ey¥ = 3.127,gl = 1,p = 0.077;
T/E ¥ = 36.858%*, gl =1 *p < 0.05, **p < 0.001

Por dltimo, la tarea de escritura ‘explicar’
muestra, al igual que la tarea previa, un marcado
contraste entre la cohorte de ingreso y las

10

cohortes de estudiantes en etapas de transiciéon
y egreso de su formacién universitaria, las cuales
mantienen entre si un grado relativamente
alto de homogeneidad. Segin la Tabla 5,
el estudiante ingresante tiene ideas dispares
sobre los propositos de la tarea de ‘explicar’:
aproximadamente, un tercio (39.4 %) considera
que las citas bibliograficas ocupan un lugar
central en el desarrollo y puesta en relacién
de las ideas principales de textos y autores,
otra porcién menor (27.7 %) opta por ponderar
el rol de la posicién personal sobre las ideas
explicadas, mientras que otro tercio (33 %) cree
que explicar involucra ambas cosas. En cambio,
entre los estudiantes de transicién y graduados,
se incrementa el nimero que pondera el rol de
las citas bibliograficas y la puesta en relacion de
textos y autores (transiciéon: 53.9 %; egreso: 53.3
%; diferencias estadisticamente significativas
entre ingreso y cada uno de los otros grupos),
al mismo tiempo que se reduce la cantidad
de estudiantes que piensa que explicar incluye
expresar una posicién propia (transicién: 21
%; egreso: 21.3 %; diferencias estadisticamente
significativas entre ingreso y cada uno de los
otros grupos). En conclusién, el proceso de
enculturacién en educacién superior impacta en
una concepcién de la tarea de explicar menos
vinculada a las posiciones personales y més
centrada en el respaldo bibliografico y la puesta
en relacion.
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Tabla s
Contraste de concepciones sobre propdsitos de la
tarea ‘explicar’ por etapa formativa

Ingreso Transicion  Egreso

()] (M) (E)

Enunciados

Tabla 6

Contraste de grados de importancia por etapa
formativa sobre caracteristicas para considerar que
un texto académico estd bien escrito

situacion comunicativa

5.a). Mostrar las ideas principales de un texto o i 1346 367 241 Ingreso (I) Transicion (1) Egreso (E) Chi cuadrado
S Enunci No No No
autor sobre un tema y mi posicion respecto deecllas % 277 21 271.7 o Tonportante! - e Tmportantel [ e Tmportante e X &l p
5.b). Mostrar, relacionar y desarrollar con citas las n 1914 943 382 6:2) Estruc ada 4988 82 1864 26 1194 L a2 out6
: I 2 . P b 984 L6 98.6 14 9.1 [CI N
ideas principales de textos y autores % 394 539 524 . i 4981 o1 1875 7 1197 o
5 ) Todas|] X n 1603 439 288 6.b) Vocabulario preciso’ o 082 18 9.1 09 993 07 12545 2 0,002
.¢) Todas las anteriores 6.¢) Adecuacion a la n 4925 131 1839 36 1154 33 5
% 33 251 25.9 2 974 26 95.1 19 972 TR
n

El cruzar los grupos de manera pareada fue
significativo s6lo entre Ingreso y Transicion e
Ingreso y Egreso: I/T ¥* = 111.103%*, gl = 2; I/
E ¢ = 63.095%%, gl = 2; T/E * = 0.640, gl = 2,
p = 0.726. El quitar la alternativa 5.a), y cruzar
de manera pareada, fue significativo s6lo entre
Ingreso y Transicién e Ingreso y Egreso: I/T i
= 71.876%* gl = L JE i = 44.260%* gl = 1;
T/Ey* = 0.437,¢l = 1,p = 0.509. El quitar la
alternativa 5.b), y cruzar de manera pareada,
no fue significativo en ningdn grupo: I/E ¥* =
0.003,¢gl = 1,p = 0.956; I/E y* = 0.001, gl =
Lp=097; TEx =0,gl = 1,p = 0.993. El
quitar la alternativa 5.c), y cruzar de manera
pareada, fue significativo sélo entre Ingreso y
Transicién e Ingreso y Egreso: I/T y* = 70.256*%,
gl = L /E ¢ = 39.858%% gl = 1; T/E * =
0.399,gl = 1,p = 0.528. *p < 0.05, **p < 0.001

Teoria implicita 5: La escritura es vocabulario y
ortografia

En la seccién 46 del cuestionario se indagd en
las teorfas implicitas de los estudiantes sobre
los niveles y componentes de la escritura y
su importancia relativa. Para tal fin, se ofreci6
una escala Likert asociada a aspectos de la
escritura, organizados desde lo méas formal y
descontextualizado a lo més general y situado,
si bien en el cuestionario aparecen en un orden
aleatorio: aspectos de normativa lingiiistica
(puntuacion y ortografia); uso de léxico técnico
(vocabulario); organizacién y cohesion discursiva
interna al texto (estructura); y propdsitos,
interlocutores, situacién comunicativa y sistema
de actividad (adecuacién). La Tabla 6 resume los
resultados.
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6.4) Buena puntuacién y
ertografia

4081 03 1858 33 1194 13

982 L8 953 17 959 i 860w 728 G1s6

1 Importante: agrupacién de ‘Muy importante’
e ‘Importante’. No importante: agrupacién
de ‘Poco importante’ y ‘Nada importante’.

2 El cruzar los grupos de manera pareada
fue significativo solo entre Ingreso y
Transicién e Ingreso y Egreso: /T i =
7.24% gl = ; I/E¥* = 6.826%,gl = 1; T/
Ey =0.205,gl = 1,p = 0.651. *p < 0.05

Practicamente, todos los estudiantes, de todas
las cohortes, otorgan grados de importancia
similares a aspectos normativos (puntuacién y
ortografia; media: 98.3 %), 1éxicos (vocabulario
preciso; media: 98.6 %), estructurales (estructura
apropiada; media: 98.5 %) vy situacionales
(adecuacién a la situacién comunicativa;
media: 97.5 %). Estos grados de acuerdo
se mantienen constantes a lo largo de la
formacién universitaria, salvo en el caso del
vocabulario técnico, que es considerado algo
méas importante a medida que los estudiantes
avanzan en la enculturacién académica (ingreso:
98.2 %; transicién: 99.1 %; egreso: 99.3 %),
con diferencias estadisticamente significativas.
En suma, los estudiantes consideran que los
aspectos mas visibles, formales y normativos,
enfatizados en las etapas formativas previas,
tienen la misma importancia que los aspectos
mas discursivos, retdricos y situados, y la
trayectoria universitaria no logra modificar
esta concepcién jerdrquicamente indiferenciada
de los aspectos que componen la escritura
académica. De esta manera, los resultados
sugieren que la enculturacién disciplinar no
logra formar escritores que prioricen ajustar
mas y mejor sus textos a diferentes situaciones,
interlocutores y propésitos, o que jerarquicen su
estructura y desarrollo temdtico y argumental,
frente a otros aspectos més formales y menos
situados.
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Teoria implicita 6: La escritura no se ensefia

La medicién del grado de coincidencia con la
afirmacion ‘la escritura en la universidad solo
se aprende escribiendo y leyendo’ (véase 7.a en
Tabla 7) permite determinar la presencia de la
teorfa implicita respecto de que la escritura no
requiere ensefianza explicita y curricularizada a
lo largo de la educacién superior y a través
del curriculum. En efecto, la mayorfa de los
estudiantes de todas las cohortes coincide con
tal afirmaciéon (ingreso: 66.5 %; transicién:
72.3 %; egreso: 70.1 %), con un incremento
estadisticamente significativo entre ingreso y las
otras dos cohortes. Estos resultados sugieren
que la mayoria de los estudiantes sostiene una
teorfa implicita de la escritura, reforzada en el
trayecto por la universidad, como una préctica
que se aprende a través de la ejercitaciéon vy, en
consecuencia, sobre la que no serfa necesaria (o
quizds, a partir de sus experiencias, posible) la
reflexiéon ni la ensefianza explicita.
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Tabla7

Contraste de grados de acuerdo por etapa formativa
con afirmaciones sobre ensefianza de la escritura en
la universidad

Ingreso (I) Transicion (T) Egreso (E) Chi cuadrado

Enunciados
Acuerdo! Desacucrdo  Acuerdo  Desacuerdo  Acuerdo  Desacuerdo 2 o

7.0) La escritura en la universidad sola 7 3240 1630 1345 515 840 358 ;o1
se aprende escribiendo y leyendo? 5 & e o 5 S 5%
7b) Un egresado 22 661 1617 247 1000 201 om7e

poder escribir un articulo

86.5 135 86.7 133 83 167
7.c) Los profesores deben enser 4443 466 1609 248 1031 170 33788% 2
escribir a mente en sus cursos’ 6% 59 e o o s

7.d) Un curso de escritumenprimer 2004 2515 a1 1141 344 813
aiid i e

981597 2

44 56 352 648 207 703

1 Acuerdo: agrupacion de ‘Muy de acuerdo’
y ‘De acuerdo’. Desacuerdo: agrupacién
de ‘En desacuerdo’ y ‘Muy en desacuerdo’.
2 El cruzar los grupos de manera pareada fue
significativo solo entre Ingreso y Transicién e
Ingreso y Egreso: /T y* = 20.723%*, gl=1;1/
Ey =5616%g=1TEyY =1721,g = 1.
3 El cruzar los grupos de manera pareada
fue significativo solo entre Ingreso y
Egreso y Transicion y Egreso: I/T *
=095g=1,p=0758 E¥ =
8.113%, gl = 1; T/Ey* = 7.108%, ¢l = 1.

4 El cruzar los grupos de manera pareada
fue significativo solo entre Ingreso y
Transicién e Ingreso y Egreso: /T y* =
21.291%* gl = 1; I/E ¥* = 22.489%*, gl
=1; T/E¥ =0.396,gl = 1,p = 0.529.

5 El cruzar los grupos de manera pareada fue
significativo en todos los pares: I/T x*=40.320"*,
g=1LIEY =7183* g =1TEy =
9.588% gl = 1. *p < 0.05, **p < 0.001

Respecto de la afirmacion ‘los profesores
deben ensefar a escribir académicamente en
sus cursos’ (véase 7.c en Tabla 7), que da
cuenta de una teorfa implicita de ensefianza de
la escritura académica a través del curriculum,
los resultados muestran que la inmensa mayoria
de los estudiantes estd de acuerdo con ella
(ingreso: 90.5 %; transicion: 86.6 %; egreso: 85.8
%). Sin embargo, el ingreso a la universidad
reduce el porcentaje de estudiantes que adopta
esta perspectiva, es decir, menos estudiantes
consideran que la escritura deberia ser un objeto
de ensefianza explicito de todas las carreras y
asignaturas; este contraste es estadisticamente
significativo.

La pregunta por el grado de acuerdo con
‘un curso de escritura en primer afio de la
universidad es suficiente para desempefiarse en
todas las carreras’ (véase 7.d en Tabla 7) estd
sostenida por una teorfa implicita de la escritura
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como habilidad bésica (véase subseccién previa)
y el mito de la transitoriedad, es decir, la
escritura como problema solucionable con un
curso especifico, no como practica que debe
ensefarse y ejercitarse a lo largo del curriculum
y de los niveles formativos. Las respuestas a
esta consulta muestran que alrededor de uno
de cada tres estudiantes estd de acuerdo o muy
de acuerdo con una posicién afin al mito de
la transitoriedad (media: 39.7 %), si bien el
porcentaje de estudiantes se reduce con claridad
a medida que se avanza en los estudios superiores
(ingreso: 44 %; transicion: 35.2 %; egreso:
29.7 %); estas diferencias son estadisticamente
significativas.

Finalmente, la medicién de los grados
de acuerdo con la afirmacién ‘un egresado
universitario deberfa poder escribir un articulo
cientifico’ (véase 7.b en Tabla 7) busca identificar
las concepciones de los estudiantes respecto de
las practicas letradas al egreso de la educacién
superior: como conjunto de practicas generales,
comunes a todos los escritores (véase teorfa
implicita anterior), o como practicas situadas
especificas que las carreras deben incluir en
su perfil de egreso. Los resultados indican
que la inmensa mayoria de los estudiantes de
todas las etapas formativas (ingreso: 86.5 %;
transicion: 86.7 %; egreso: 83.3 %) considera
que el perfil de egreso deberfa incluir la
capacidad de escritura de articulos cientificos.
Este hallazgo es sorprendente porque la escritura
cientifica no es necesariamente una habilidad
propia del perfil profesional en todas Ias
carreras universitarias, ni tampoco una practica
generalizada en la insercién profesional de los
graduados. A pesar de esta tendencia general,
la cohorte de egreso muestra un menor grado
de acuerdo con esta afirmacién (diferencias
estadisticamente significativas): el estudiante
graduado parece m4ds interiorizado con la
diversidad de practicas letradas, no necesaria
ni exclusivamente cientificas, que implica el
transito por la educacién superior.

En suma, las respuestas al cuestionario
muestran una aparente contradiccién: la mayoria
de los estudiantes cree que la escritura solo
se aprende a partir de la practica, pero
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también coinciden en que todas las carreras y
asignaturas deberfan ensefiar explicitamente a
escribir, incluso articulos cientificos, y que un
curso de escritura de primer afio es insuficiente
para lograrlo. A medida que los estudiantes
avanzan en su formacién universitaria, estas
posiciones se acomodan: menos estudiantes
creen que se deberfa ensefar explicitamente y
més estudiantes consideran que se aprende solo
practicando, que no les alcanzarfa un curso a
comienzos de la carrera y que un graduado
no necesariamente puede escribir articulos
cientificos. Estos resultados son preocupantes
porque sugieren que la experiencia universitaria
muestra posibilidades reducidas de ensefianza
intencionada y andamiada de la escritura y, por
tanto, los graduados ofrecen una concepcién mas
escéptica sobre como se ensefia y aprende en
educacién superior.

Conclusiones y proyecciones futuras

Esta investigacion ha propuesto, relevado y
contrastado un conjunto de teorfas implicitas
estudiantiles sobre la escritura y su ensefianza
y aprendizaje en tres etapas diferenciadas de
la formacién en educacién superior (ingreso,
transicion y egreso), a partir de las respuestas
de un nidmero elevado y representativo de
estudiantes (8182 encuestados, 46 % de la
poblacién). El objetivo ha sido identificar
el grado de estabilidad o transformacién
de estas concepciones a medida que los
estudiantes avanzan en sus trayectorias de
formaciéon como escritores disciplinares. Las
teorfas implicitas abordadas (escritura como
transcripcién, talento, inspiracién individual,
habilidad bésica, vocabulario y ortografia, y
objeto no ensefiable) fomentan en la comunidad
educativa una invisibilizacién de la escritura
académica como practica retdrica compleja,
ubicua, disciplinarmente especifica, socialmente
construida y negociada, organizada en tareas
de escritura y géneros discursivos diversos, y
objeto explicito y curricularizado de ensefianza
y aprendizaje a través del curriculum y de la
formacion en educacién superior.
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El panorama reconstruido de teorfas implicitas
muestra una situaciéon compleja y paradéjica:
algunas de estas teorfas implicitas sobre
escritura predominan entre los estudiantes
(escritura como ortografia y transcripciéon
del pensamiento), mientras que otras son
mayoritariamente rechazadas (escritura como
habilidad bésica), y en un caso excepcional
aparece una distribucion equitativa entre quienes
la rechazan y sostienen (escritura como talento
innato). Al mismo tiempo, algunas de estas
teorfas practicamente no se modifican a
lo largo del proceso de enculturaciéon en
educacién superior (importancia relativa de la
adecuacién situacional y la estructura textual
frente a aspectos mas formales y normativos),
mientras que otras muestran una modificaciéon
significativa  (escritura como inspiracién vy
transcripciéon del pensamiento, importancia del
vocabulario técnico). La escritura se entiende
como objeto de ensefianza de todas las carreras
y asignaturas, pero al mismo tiempo como
aprendizaje que solo se produce mediante la
practica, si bien la experiencia universitaria
ajusta posiciones: menos ensefianza docente
explicita y m4s responsabilidad por el aprendizaje
en la prictica estudiantil. Por su parte, las
concepciones sobre géneros discursivos y tareas
de escritura muestran en general que ciertos
rasgos no se modifican demasiado al atravesar
la educacién superior (investigar empiricamente
con fuentes bibliograficas en informes), mientras
que otros se instalan a partir de la enculturacién
disciplinar (posicionamiento propio en el ensayo,
exploracién de similitudes y diferencias en
comparaciones, uso de citas en explicaciones).
En suma, los estudiantes ingresan con algunas
teorfas implicitas que pueden obstaculizar su
proceso de enculturacion en las practicas letradas
de las disciplinas, pero también con otras que
lo favorecen; al mismo tiempo, la educacién
superior transforma parcialmente algunas de esas
teorfas implicitas, pero deja intactas otras.

Reconocer en qué medida los estudiantes
sostienen estas teorfas implicitas no solo hace
aportes al conocimiento disciplinar, sino que
también informa las iniciativas pedagdgicas y
las politicas institucionales de alfabetizacién
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académica y apoyo a los aprendizajes que
necesariamente trabajan con concepciones y
creencias de los estudiantes, y que pueden
aprovechar qué aspectos enfatizar para lograr
mejores resultados en sus programas y cursos.
En investigaciones futuras, se debera evaluar la
posibilidad de generalizar estos resultados a otras
instituciones y paises, asi como contrastar la
distribucién de las teorfas implicitas hacia dentro
de las 4reas disciplinares y entre otros miembros
de la comunidad educativa.
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