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Resumen

La escritura es central en la formacién universitaria y en la especializacién disciplinar, pero
no son frecuentes los estudios que contrastan dmbitos curriculares y formativos. En esta
investigacidn se caracterizan las experiencias de estudiantes con la escritura y su ensefianza
en seis dreas disciplinares (Artes, Ciencias de la salud, Ciencias sociales, Humanidades,
Pedagogia en ciencias e Ingenierias) y tres etapas formativas (ingreso, transicién y egreso),
en una universidad estatal, metropolitana y altamente selectiva de Chile. A partir de cuatro
grupos focales, se realizé una codificacién cualitativa mediante categorias emergentes con
asistencia de software y criterios de integridad metodolégica. Los estudiantes identifican el
contraste escuela-universidad en las demandas de escritura, sefalan la ausencia de instancias
formales de ensefianza, y reportan un aprendizaje autogestionado de la escritura por ensayo
y error. En etapas avanzadas de Ciencias de la salud e Ingenierias, los estudiantes cuestionan
haber recibido una formacién exclusivamente orientada a escribir en contextos profesionales,
mientras que en Artes, Ciencias sociales y Humanidades lamentan no haberse formado para
la escritura en contextos laborales. Los resultados muestran estrategias estudiantiles flexibles
para abordar la escritura académica a través del curriculum, pero también dan cuenta de una
experiencia de abandono institucional en etapas clave para la persistencia estudiantil que abona

la necesidad urgente de implementar instancias de acompafiamiento a lo largo de la formacién.
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Abstract

Writing is central to university education and disciplinary specialization, but studies that
contrast curricular and formative areas are scarce. This study aims to explore experiences with
writing and its teaching among students in six disciplinary areas (Arts, Health Sciences, Social
Sciences, Humanities, Pedagogy in Science and Engineering) and three formative stages
(entry, transition, and graduation) in a state, metropolitan, and highly selective university
in Chile. Using four focus groups, qualitative coding was carried out through emergent
categories with software assistance and following criteria for methodological integrity. The
students identify the contrast between school and university in terms of writing demands,
highlight the lack of formal teaching opportunities, and report self-managed learning of
writing by trial and error. In advanced stages of Health Sciences and Engineering, the
students question having received training exclusively oriented toward writing in professional
contexts, while in Arts, Social Sciences, and Humanities they regret not having been trained
to write in work settings. The results show that students have flexible strategies to approach
academic writing across the curriculum, but they also reveal an experience of institutional
neglect in stages that are critical for student persistence, which underlines the urgent need

to implement initiatives to support students throughout their education.

Key words: higher education, reading, writing, literacy, writing teaching

Introduccion

Las précticas de escritura académica presentan una naturaleza situada, es decir, responden a y colaboran con
las formas de hacer, pensar y construir conocimientos e identidades en las disciplinas (Brandt, 2009; Street,
2005). Refieren asi a aquello que las personas hacen con la escritura en el entramado personal, colectivo y social
al que pertenecen, y a los propésitos, lectores y clases de textos que circulan en cada contexto.

En el caso de la formacién universitaria, las y los estudiantes se enfrentan a tareas de escritura diversas, complejas
y especificas de las distintas etapas formativas y 4reas disciplinares. En efecto, la escritura en la educacién superior
opera a través del curriculum (Bazerman etal., 2005/2016), en asignaturas y carreras especificas que la utilizan como
medio para aprender, comunicar y evaluar aprendizajes (Nesi & Gardner, 2012); a través de las etapas formativas,
es decir, en el ingreso, la transicién y el egreso de los programas y planes de estudios; y a través de las asignaturas,
en las secuencias diddcticas de actividades, objetivos de aprendizaje y evaluaciones en el aula (Navarro, 2021).

Este proceso se ha comprendido desde la nocién de enculturacién disciplinar (Prior & Bilbro, 2012) y
alfabetizacién académica (Carlino, 2013), esto es, como un proceso en el que el estudiante se familiariza y
aprende gradualmente lo que significa escribir en su respectiva comunidad de prictica (Wenger, 2001). Sin
embargo, este proceso involucra también relaciones asimétricas de poder y contrastes ideoldgicos e identitarios
entre estudiantes, docentes e instituciones (Barton & Hamilton, 2000). Esto implica que los estudiantes no solo
aprenden a leer y escribir en las formas esperadas en la universidad, sino que ademds negocian y acomodan sus
experiencias y expectativas previas en el marco de las pricticas letradas hegeménicas institucionalizadas en las
que participan (Zavala, 2011), en especial con la reciente expansion y diversificacién de la matricula universitaria
en Latinoamérica (Chiroleu & Marquina, 2017).



El estudio de la escritura en educacién superior en tanto préctica situada, con interés por las experiencias,
valoraciones y perspectivas de los sujetos que escriben, se ha convertido en la perspectiva predominante en
la regién (Navarro & Colombi, 2022). Sin embargo, atin son escasos los estudios longitudinales que siguen
a un caso o cohorte a lo largo del tiempo (Avila Reyes et al., 2021a), asi como aquellos que contrastan casos
o cohortes ubicados en momentos distintos (Navarro et al., 2021). Estas indagaciones permiten conocer las
clases de textos que los estudiantes deben escribir, las concepciones y expectativas que demuestran, y las
experiencias y necesidades que comparten en distintas etapas formativas para comprender cémo se convierten
gradualmente en escritores (Bazerman, 2013).

En esta investigacion se caracterizan las experiencias con la escritura y su ensefianza de estudiantes en
seis dreas disciplinares (Artes, Ciencias de la salud, Ciencias sociales, Humanidades, Pedagogia en ciencias e
Ingenierias) y tres etapas formativas (ingreso, transicién y egreso) en una universidad estatal, metropolitana y
altamente selectiva de Chile. A partir de cuatro grupos focales, se realizé una codificacién cualitativa mediante
categorias emergentes con asistencia de software y criterios de integridad metodolégica. Se buscé responder a
las siguientes preguntas de investigacion:

1. ;Qué escriben los estudiantes universitarios?
2. ;De qué forma aprenden a escribir los estudiantes universitarios?

3.;Qué contrastes y continuidades existen en lo que escriben y en cdmo aprenden a escribir los

estudiantes universitarios a través del curriculum y de las etapas formativas?

La indagacion en las experiencias estudiantiles puede ayudar a comprender las tensiones entre expectativas
hegeménicas institucionalizadas y la diversificacion reciente de la matricula universitaria, junto con las
dindmicas de maduracién y gradual pertenencia y familiaridad con los distintos 4mbitos disciplinares. En este
contexto, resulta de relevancia investigar a los estudiantes respecto de sus formas de “habitar la universidad”
(Martinic & Urzda Martinez, 2021, p. 164) en la medida en que constituye una “instancia de produccién de
subjetividades y experiencias culturales entre lo estructural y lo biogrifico, lo histérico-social y lo subjetivo-
experiencial” (Morandi et al., 2019, p. 2).

Experiencias estudiantiles con la escritura en educacion superior

Recientemente, en Latinoamérica se han multiplicado los estudios sobre la escritura interesados en comprender
las experiencias, valoraciones y perspectivas de los sujetos que escriben y se forman en contextos académicos
(Navarro & Colombi, 2022). Estos estudios conceptualizan a los estudiantes como escritores creativos y con agencia
(Zavala, 2011), que establecen relaciones y participan en actividades académicas, laborales y extracurriculares
en educacién superior (Barragin-Diaz, 2020), al tiempo que rechazan una perspectiva del déficit con foco en
supuestas brechas y carencias que deben ser remediadas por las instituciones tradicionales de educacién superior.
Los trabajos suelen interesarse por estudiantes con itinerarios y perfiles no tradicionales, como estudiantes
indigenas, de entornos rurales, de sectores sociales vulnerados o primera generacién universitaria.

Veldsquez y Cérdova (2012) encontraron diferencias de relevancia entre las perspectivas sobre escritura académica
de estudiantes que finalizan estudios superiores y docentes de Bioquimica y Arte, y concluyen que la escritura
no se ensena formalmente a pesar de su relevancia para las trayectorias estudiantiles. Concha y colegas (2017)
también hallan contrastes y diversidad de perspectivas sobre las formas de comunicar y de construir conocimiento
en las comunidades de Historia y Sociologia en Chile, y discuten las estrategias homogeneizantes de ensenanza
de la escritura al interior de las carreras universitarias.



Respecto de las oportunidades de ensenanza y aprendizaje, Romero y Alvarez (2019) identificaron que, a pesar
de progresar como escritores, las experiencias estudiantiles de formacién son inadecuadas o insuficientes para la
participacién en una comunidad letrada nueva (carrera de Lenguas modernas). De la misma manera, Martinez
y colegas (2019) identifican que los estudiantes de psicologia de dos universidades publicas mexicanas sefialan
una falta de entrega de retroalimentacién efectiva para desarrollarse como lectores y escritores académicos.

Otros estudios rastrean las necesidades y deseos formativos e identitarios de los estudiantes. Betancur
(2021), a partir de entrevistas con estudiantes de Literatura y Lengua castellana, propone que estos aspiran
a la construccién de un vinculo pedagdgico en el que el profesor acompane la escritura, pero que permita
desarrollar la propia subjetividad. En dos investigaciones con estudiantes de ingreso inclusivo a universidades
chilenas, Avila Reyes y colegas (2020, 2021b) identifican la existencia de tensiones entre la escritura académica,
por un lado, y la escritura extracurricular o anterior a la universidad, por el otro, en una dindmica de didlogo,
retroalimentacion y en ocasiones resistencia y desafio.

Dentro de los estudios longitudinales, Avila Reyes y colegas (2021a) siguen a lo largo de tres afos el proceso
formativo de 21 estudiantes admitidos por vias regulares e inclusivas en una universidad chilena selectiva y
tradicional. En esta investigacion, identifican que los estudiantes asumen inequidades estructurales, como la falta de
espacios de calidad para el estudio y las redes, entre otras, y las resignifican como limitaciones de cardcter personal,
al tiempo que adolecen de la falta de retroalimentacién y pautas e instrucciones claras para la escritura. Por su
parte, Navarro y colegas (2021), a partir del contraste cualitativo entre ingreso y egreso universitarios, concluyen
que las concepciones estudiantiles muestran una perspectiva mds bien transaccional y epistémica de la escritura,
si bien no es ensenada explicitamente, y las experiencias de aprendizaje siguen una dindmica de ensayo y error.

Este breve repaso de antecedentes latinoamericanos de la tltima década muestra que las instituciones de
educacién superior presentan iniciativas ain insuficientes para el acompafamiento estudiantil y que existen
tensiones entre las expectativas y las experiencias estudiantiles respecto de las instancias institucionalizadas de
formacién y las oportunidades de escritura en la universidad. Al mismo tiempo, revela que son todavia escasas
en la regién las investigaciones que contrastan las experiencias estudiantiles a lo largo de las etapas formativas,
con consideracién simultdnea de dreas y carreras.

Metodologia

Esta investigacién se inserta en un proyecto financiado mds amplio en el que se triangularon evidencias
cualitativas y cuantitativas recolectadas a partir de andlisis de textos, grupos focales y encuestas (Navarro et al.,
2021) con el fin de mapear géneros discursivos y oportunidades de ensefianza de la escritura y asi informar acciones
institucionales de la universidad investigada. En particular, los grupos focales (Hamui-Sutton & Varela-Ruiz,
2013) permiten una perspectiva constructivista e interpretativa sobre el conocimiento, al tiempo que habilitan
la identificacién tanto de consensos como de actitudes divergentes y negociaciones sobre determinadas variables
en el devenir de la conversacién (Clary-Lemon et al., 2021).

En este estudio, se realiz6 un grupo focal con seis estudiantes de segundo afo (etapa de ingreso), dos grupos
focales con grupos de seis y siete estudiantes de cuarto afio (etapa de transicién), y un grupo focal con cuatro
estudiantes titulados (etapa de egreso). En todos se cautel6 que participaran representantes de cada una de las
dreas de conocimiento de interés (Artes, Ciencias de la salud, Ciencias sociales, Humanidades, Pedagogia en
ciencias e Ingenierfas) asociadas a facultades distintas.



Se elabor6 un guion con roles definidos para los distintos integrantes del equipo de investigacién (animador,
coordinador y observador) a partir de los siguientes ejes conceptuales y conjuntos de preguntas asociadas:

1. Escritura. ;Qué clases de textos escriben los estudiantes en la carrera? ;Cémo se organizan a lo
largo de la carrera? ;Cémo se denominan y qué objetivos tienen? ;Qué textos te resultaron mds

significativos y por qué? ;Qué textos te costd escribir y por qué?

2. Ensenanza y aprendizaje de la escritura. ;Qué competencias de escritura se espera que posean los
estudiantes? ;Cémo se organizan a lo largo de la carrera? ;Cémo impactan en las calificaciones? ;Qué
instancias de ensefanza de la escritura de esos textos existen? ;Cémo son? ;Se brindan instructivos

por escrito/sistemdticos (en qué materias)? ;Algin profesor te ha ensefado a escribir en un curso?

Los grupos focales se realizaron de forma presencial en instalaciones de la universidad investigada en 2017
y 2018, y se prolongaron por aproximadamente 60 minutos cada uno; la transcripcién tuvo una extensién de
52.608 palabras. Para el andlisis de los grupos focales se realizé una codificacion cualitativa a partir de categorias
emergente (Charmaz, 2006) y triangulacién inter-investigadores (Denzin & Lincoln, 2017). Con asistencia
del software QSR NVivo 11 Pro, se propuso y refiné mediante sucesivos andlisis exploratorios un conjunto de
categorias y subcategorias no excluyentes que sirvieron para clasificar y sistematizar unidades de contenido que
luego fueron analizadas en mayor profundidad e interpretadas.

Durante la investigacion, se siguieron criterios de integridad metodoldgica (Levitt, 2019). El instrumento de
recoleccién de datos (guion y configuracién de roles para el grupo focal) tuvo ajustes a partir de una asesorfa
experta externa y fue piloteado de forma previa a su puesta en marcha. Para garantizar la confiabilidad inter-
analistas en la identificacién de categorias emergentes, se realizé una primera doble codificacién ciega de 50%
del corpus, de la que se obtuvo un coeficiente kappa de 0,40 (Fleiss et al., 2003), considerado esperable para el
andlisis de un niimero alto de categorias no excluyentes. Posteriormente, se efectué una codificacién conjunta de los
investigadores en 100% del corpus a partir de la revision de los fragmentos y categorias que generaron desacuerdos.

Se previeron diferentes mecanismos de invitacién para evitar la coercién y asegurar la voluntariedad de los
participantes, quienes ademds firmaron un consentimiento informado que explicita estos procedimientos. Respecto
de la posicionalidad de los investigadores involucrados, estos no son docentes ni ocupan roles institucionales
que pudieran coaccionar a los estudiantes involucrados en el estudio.

Resultados

De la escuela a la universidad: “hay gente que se qued6 atras”

Los estudiantes reportan un fuerte contraste entre sus desempenos académicos y letrados en la escuela y la
universidad. Aparecen comparaciones en las formas propias de escritura (1) y en la cantidad de textos asignados
para lectura (2), junto con relatos de experiencias universitarias frustrantes que amenazan la continuidad y la
persistencia estudiantiles (3). Se trata de un verdadero shock cultural, académico y letrado.

1.“Yo he leido cosas que escribi cuando estaba en el colegio y cosas que he escrito ahora en la

universidad, y definitivamente hay un cambio stper grande” (Ciencias de la salud, transicién, 01)".

1. En cada fragmento de grupo focal, se indica el area disciplinar, la etapa formativa y el ID del estudiante en esa
etapa.



2. “En mi caso, lo que mds me sorprendid era que habia que leer mucho mds de lo que pensaba que
habia que leer” (Ciencias sociales, ingreso, 02).

3. “Es stper adverso el ambiente del colegio a la universidad... uno entra y en verdad le va pésimo
y en verdad genera un problema. Nosotros lo superamos y llegamos, pero hay gente que se quedé
atrds” (Ciencias de la salud, transicién, 01).

Estos contrastes se fundamentan, en ocasiones, en brechas formativas en las trayectorias escolares respecto
de temas y contenidos (4) o en el perfil institucional y calidad general de la formacién en la educacién media
(5); en un sistema escolar y universitario altamente segregado, las trayectorias previas son relacionadas con los
mecanismos de selectividad (PSU, Prueba de Seleccién Universitaria) y los canales de ingreso inclusivo (BEA, Beca
de Excelencia Académica; PACE, Programa de Acceso a la Educacién Superior), pero incluso para los estudiantes
seleccionados por las vias regulares, las caracteristicas de la trayectoria universitaria pueden ser “abrumantes” (6).

4. “Pero a mi igual en el colegio nunca me habian ensefiado Filosofia, entonces yo estaba entero

perdido. Me perdia caleta [muchisimo]” (Humanidades, transicién, 01).

5. “Hay una diferencia entre quienes tienen una buena nivelacién desde el colegio y entre quienes no,
o sea, obviamente. En el primer grupo estdn quienes estudiaron en la educacién privada y en colegio
emblemitico, y lo otro es como el resto que entraron, digamos, por cupos especiales quizds, o son de
colegios publicos, cupos BEA, cupos PACE, y eso se ve finalmente cuando se termina el semestre y la

ente que se echa [reprueba] los ramos [asignaturas] son esa gente” (Ciencias sociales, transicién, 05).
g q p g g

6. “Tu sales del colegio con cierta, o sea, con ciertos conocimientos preestablecidos en teorfa, se
supone que pasaste la PSU y por algo estds en la carrera. Pero la verdad es que cuando llegas ahf las

diferencias son tan abrumantes” (Ciencias de la salud, ingreso, 04).

Algunos de los contrastes entre experiencias en educacién media y en el ingreso a la universidad no son
transversales a la experiencia en educacién superior, sino que se encuentran situados en expectativas disciplinares,
como en las estrategias (memoristicas) de abordaje de textos en Ciencias de la salud:

7. “Cuando a uno le ensenan a leer como textos en el colegio, esto de idea principal, todo esto de
ir analizando el texto, lo que nos quiere decir tantas cosas, y bla bla bla, y nosotros llegamos y nos
encontramos con textos o libros en que cada palabra es importante, entonces uno tiene que entrar a
cada palabra, no existe idea principal en un texto, porque estamos hablando de un libro de anatomia,
de que cada linea dice algo diferente que tienes que memorizar o de fisiologia que cada enzima,

entonces uno ese tipo de lectura nunca lo prepararon para eso” (Ciencias de la salud, transicién, 10).

Escribir académicamente: “la universidad lo deja a uno botado”

Los estudiantes coinciden en identificar la escritura como un requisito de alta demanda para participar en
sus dmbitos formativos y disciplinares y para tener éxito en sus trayectorias universitarias. Los relatos ilustran
un verdadero agobio de tareas y restricciones de tiempo para cumplir con los requerimientos.

8. “Todas las pruebas como a lo largo del afio son escrita, escrita, escrita” (Medicina, transicién, 10).

9. “Siempre es escrito, siempre vienen dos preguntas y cinco horas para responder,
si se quiere, veinte pdginas. O, si no, el tipico formato mds ensayo o paper, que

siempre es extenso” (Sociologia, egreso, 02).



Esta identificacién de la escritura como alta demanda a través del curriculum no es inmediata, especialmente
en dreas técnicas y cientificas, en las que los estudiantes presentan una expectativa inicial respecto de que la
escritura tendrd un rol mds bien secundario.

10. “Yo también tenia como esta creencia de la carrera que no iba a tener que hablar ni redactar
nunca mds, eso. Entonces dije: ah, bacdn [qué bueno], porque lo que mds me gusta es matemdtica
y lo tnico que me cuesta es escribir. Ya, pero la mayorfa es asi, pero igual hay ramos que te
fomentan esas habilidades blandas que yo encuentro, que ahora encuentro que son stper

importantes” (Ingenierias, ingreso, 06).

11. “Yo estudio Fisica y desde el minuto cero hay que estar escribiendo y, bueno, quizds para los que
no cachan [conocen] mucho al entrar, igual la carrera te lo va diciendo, en el proceso te vas dando
cuenta de que el cientifico, por lo menos el fisico, [del] que puedo hablar, escribe papers toda su vida y

da discursos toda su vida” (Fisica, transicién, 06)

La centralidad de la escritura reportada por los estudiantes contrasta fuertemente con la falta de ensenanza
formal como experiencia transversal en la universidad:

12. “Yo tengo compafieros que siguen atrds, o gente que se fue de la carrera, y... en parte porque no

tuvo el apoyo y no tuvo la nivelacién que necesitaba” (Ciencias de la salud, transicién, 01).

13. “Siento que, de todas formas, la formacién que tengo en materia de escritura es bastante

deficiente para el nivel que exige la disciplina actualmente” (Humanidades, transicion, 11).

De esta forma, las entrevistas colectivas muestran una coincidencia entre los estudiantes de las distintas etapas
formativas respecto de la falta de ensenanza institucionalizada de la escritura, aun cuando resulta central en
sus procesos formativos. Como consecuencia, los estudiantes dependen en buena medida de sus experiencias
formativas previas en el dmbito familiar (14), escolar (14, 15) o social (16), y las posibilidades de éxito se
vinculan con aspectos individuales (17) en los que las instituciones tienen poca participacién y la escritura
continda fuera del curriculum explicito.

14. “Yo creo que en realidad la universidad no se enfoca mucho en ensefiar o en potenciar
eso, sino que lo dan por asumido, y los que lo traen de la casa o del colegio les va muy bien, y
son los que terminan dirigiendo un hospital o como ministro de salud o los que venden bien sus

ideas” (Ciencias de la salud, egreso, 01).

15. “Igual yo vengo con las bases que tengo del liceo, desde ahi yo sé redactar porque segui
practicando y cosas asi, pero en la U [universidad] no hay como una instancia en el que uno tenga

que aprender a redactar cosas mds complicadas” (Ingenierias, ingreso, 01).

16. “A los que nunca les ensenaron a escribir, tampoco te lo ensefiaban en la U. Entonces tenfas que

agarrarse de los compafieros, salvarse como pudiera” (Artes, egreso, 04).

17. “Gracias a ese tipo de desarrollo externo que yo mismo busqué, bdsicamente pude desarrollar lo

que necesitaba” (Ciencias de la salud, ingreso, 04).

Los estudiantes no solo indican que no han podido participar en instancias de formacién para el aprendizaje
de la escritura académica, sino que, ademds, las expectativas docentes ¢ institucionales, las tareas solicitadas y las
formas de evaluacidn y retroalimentacién presentan criterios mayormente implicitos en torno a la escritura, ya
que no se les entregan indicaciones (18, 19), pautas o rubricas con orientaciones significativas (20) que orienten el
trabajo. Esta suerte de instruccidn opaca de escritura genera sensacion de frustracion y aislamiento en los estudiantes.



18. “Siento un poco que la universidad lo deja a uno botado con respecto a ciertas habilidades que se
exigen, pero que nunca se da el momento de ensefar. Y tampoco se es bien claro al momento de decir

qué es lo que se pide 0 no” (Humanidades, transicién, 11).

19. “Igual no es un lenguaje que sea intuitivo; son formas, y es extrano porque como que la carrera
no tiene todas las herramientas o no te da todas las herramientas como para decirte ‘mira, esto es lo

que esperamos’” (Ciencias sociales, egreso, 02).

20. “Te entregan una nota y uno tiene que decir ‘ya, bueno, en qué me equivoqué’ y
de acuerdo a las notas del profesor decir ‘ya, bueno, tengo que arreglarme de esta

forma™ (Ciencias de la salud, transicién, 01).

De hecho, los estudiantes también critican la pertinencia y orientacién de las oportunidades de escribir
que efectivamente han tenido en sus trayectorias. Especificamente, los estudiantes de dreas sociales y
humanisticas (21, 22) indican que la escritura solicitada no se relaciona con las tareas que se desarrollan
en las salidas y entornos profesionales.

21. “No hay como ese sentido de profesionalizacion en el despliegue oral y escrito, que también es
algo que uno tiene que aprender después . . .. Entonces, uno tiene que ir y convencer a alguien. Eso
muy pocos lo aprenden, muchos fallan en eso y, también, quizd mds que en Ingenierfa, nosotros
también somos, o la gente que entra a Ciencias sociales, siper refractaria frente a eso en el pregrado,
yo creo. Cuando salen, se dan cuenta de que lo necesitaban porque hay que parar la olla [generar

ingresos para vivir]” (Ciencias sociales, egreso, 02).

22. “Hay pocos ramos précticos en que se te exija, no sé, un texto que acompafie tu obra. Eso es muy
deficiente, entonces eso también complica, cuando la gente sale de la carrera, como ser gestor cultural,
como... Como que no hay herramientas... Entonces, como que la gente sale volando y queda en la

galaxia después de que sale” (Artes, egreso, 03).

En contraste con los estudiantes de humanidades y ciencias sociales, los estudiantes de dreas de la salud e
ingenierfas (23, 24) resienten la falta de formacién y de oportunidades de escribir textos académicos y persuasivos.

23. “Entonces la gente que después no opta por una especialidad clinica, sino que hace un magister o
un doctorado, donde s se enfrenta al proceso de escribir una tesis, no habiéndolo hecho en pregrado,

como que le cuesta el doble” (Ciencias de la salud, egreso, 01).

24. “A ustedes les incentivan o les potencian una comunicacién como uno a uno, eso entendi, la
empatia. O sea, esas palabras ni se escuchan en Ingenierfa y creo que se muestra muchas veces por los
tratos que existen entre profesor y estudiante. Creo que eso seria bueno porque a veces eso falta mds
que quizd saber dénde se pone una coma o dénde poner una tilde. Eso creo que es lo que falta, no sé,
hay m4s lenguaje que solo la escritura o lo oral, sino también lo que uno expresa corporalmente o, no

sé, empatia, saber escuchar es también parte de la comunicacién” (Ingenierias, egreso, 03).

Segtin algunos estudiantes, esta falta de ensefianza y acompafiamiento explicito en el uso y aprendizaje de
la escritura en la universidad se relaciona con trayectorias incompletas o brechas formativas. Es decir, la falta
de ensenanza explicita e institucionalizada de la escritura y los procesos individuales con base en experiencias
y conocimientos previos o externos a la universidad derivan en que no todos los estudiantes consigan formarse
como escritores competentes en sus ambitos disciplinares.

25. “Yo creo que no solo no se estimulaba, sino que incluso uno perdia ciertas capacidades con las

que venia desde el colegio” (Ciencias de la salud, egreso, 01).



26. “A veces alguna linea de palabras entremedio de toda una sarta de ecuaciones en una
pdgina. Yo creo que eso no potencia las habilidades lingiiisticas especificamente y, en verdad, hay
como cierto orgullo en decir: ‘Somos secos [fantdsticos]. Podemos hacer esto igual sin poder

escribir bien”” (Ingenierfas, egreso, 03).

27. “Yo me atreverfa a decir que al final de carrera no es que todos sepan escribir, porque
quizds siempre fuiste el tipo que sacé los gréficos, jcachai? [sentiendes?], o pegd todo al final,

7

cosas asi” (Ciencias sociales, egreso, 02).

Muchas veces este abandono lleva a que los estudiantes socialicen duras concepciones negativas sobre sus
propias capacidades de escritura en la universidad, especificamente en el ingreso: “impostor” (28), “asco” (29),
“energimeno” (30), “horrible” (31), “ignorante” (31). De esta forma, las experiencias solitarias y frustrantes con
la formacidn en escritura tienen como contracara una fuerte auto-estigmatizaciéon que coloca la responsabilidad
en las competencias individuales del estudiante.

28. “Uno a veces no tiene la confianza... a veces es complicado. A mi me pasé por ejemplo este afo,
esto con la pre-tesis, un ramo que se llama taller que es como antes de pasar a la tesis, y al principio

uno siente el sindrome del impostor” (Ciencias sociales, transicién, 07).

29. “Considero que mis habilidades lingiiisticas y de escritura son un asco y lo veo reflejado en

el dfa a dia” (Ingenierfas, ingreso, 06).

30. “Principalmente, nosotros somos unos energiimenos de la escritura; no sabemos escribir

absolutamente nada.” (Ciencias de la salud, ingreso, 04).

31. “TW tienes un curso que es de escritura, de escritura de los informes, de la ficha clinica y uno se
siente horrible. De verdad, yo me siento muy ignorante cuando voy a ese curso porque yo no sé c6mo
escribir, el orden en el que escribirlo, la cantidad. Ni siquiera sabes lo que es importante, qué es lo
que tienes que escribir ahi: simporta que la sefiora se haya caido de un cuarto piso o importa mds, no

sé, que le duele mds otra parte? Es stper dificil” (Ciencias de la salud, ingreso, 04).

Aprender a escribir en la universidad: “a porrazos nomas”

En este contexto de ausencia de formacién sistemdtica en escritura y de auto-estigmatizacion, los estudiantes
exhiben estrategias creativas y resilientes para enfrentar tareas de escritura académica, formarse como escritores
en la universidad, y sortear los desafios de escritura que enfrentan en el mundo profesional. Ante la pregunta
sobre cémo aprendieron a escribir en la universidad, sus respuestas reflejan lo dificil del proceso.

32. “A porrazos nomds” (Artes, transicién, 09).

33. “No hay un entrenamiento para eso. Como que si lo trafas, bien, y si te pudiste adaptar a

través de la imitacién de lo que lograste ver de buenos ejemplos, bien, pero si no, ti te las arreglai

»

[arreglas]” (Ciencias de la salud, egreso, 01).

34. “Leer, leer solamente. Los ayudantes ayudan mucho, pero es bastante también a

porrazos” (Ciencias sociales, transicién, 07).
35. “Uno aprende solo en el camino” (Humanidades, transicién, 11).

36. “Al final, uno tiene que aprender a escribir solo, sobre las propias reflexiones” (Artes, egreso, 04).



El aprendizaje de la escritura se presenta como un proceso autogestionado, doloroso (“a porrazos”) y
solitario, con base en la responsabilidad individual del aprendiente, y mediante estrategias implicitas o
limitadas como la lectura o la imitacién.

Una de las formas més claramente identificadas para el aprendizaje es la préctica exploratoria y sin acompafiamiento
docente denominada, en términos de los estudiantes de todas las etapas formativas, “por ensayo y error”.

37. “Lo he aprendido y de verdad lo he mejorado demasiado, pero ha sido bdsicamente a puros

errores, a rayones de profesores, a que alguna persona me rete” (Ciencias de la salud, ingreso, 04).

38. “Uno aprende en el ensayo y error durante cinco afios e, incluso después de salir, yo creo muchos
que en la carrera nunca escribieron formalmente en ese formato mds alld de las evaluaciones, después,
claro, manda un articulo a una revista y te lo devuelven como con mil revisiones y uno queda como:

‘no aprendi nada”” (Ciencias sociales, egreso, 02).

39. “Yo creo que a base de ensayo y error uno va mejorando, pero hasta cierto punto, porque
siento que uno va adquiriendo para complacer al que estd revisando, no estd escribiendo uno
sintiendo que estd escribiendo correctamente, sino que es para complacer a la otra persona...
y eso, creo, por la falta de formacién porque uno no estd seguro de lo que en verdad estd

haciendo” (Ingenierfas, transicién, 03).

40. “La forma en la que aprendes: o ensayo y error o siguiendo bien las pautas porque estdn claras. Y,

por lo menos en mi caso, siento que es ensayo y error” (Fisica, transicién, 06).

En este contexto formativo exploratorio y solitario, los estudiantes brindan ejemplos de estrategias autogestionadas
y creativas que utilizan para sobreponerse y sobrevivir a los requisitos letrados de la universidad. Especificamente,
los estudiantes recogen ejemplares bien evaluados (pruebas, historias clinicas) por los docentes a cargo, “infieren”
patrones o rasgos que pueden reconocer, y los “aplican” a sus propias producciones (41); alternativamente, “copian”
esos ejemplares anteriores y, sobre esa base, “agregan” o ajustan lo que consideran necesario (42).

41. “Como que lef tres pruebas de gente que tenia 6, 6,5, 7%, y como que logré inferir como ciertas
reglas de respuesta que después las apliqué en las dos pruebas subsiguientes y entré en ese lenguaje y

me fue bien” (Ciencias sociales, egreso, 02).
fue b g

42. “También, cuando uno tiene la historia clinica corregida y le toca hacer otra, uno agarra esa que
tiene y la va también copiando, copiando, copiando y va agregando todas las correcciones y asi uno

va hasta que se le haga como la mano y la costumbre” (Ciencias de la salud, transicién, 10).

A pesar de no identificar espacios formales para el aprendizaje de la escritura, los estudiantes reconocen la
presencia de algunos docentes y ayudantes que resultaron fundamentales para su formacién como escritores. Estos
mentores o sponsors de literacidad acompanan un proceso de formacion discursiva y conciencia metalingiiistica
aplicada al drea disciplinar (43), o bien de andlisis y estructuracién de textos (44).

43. “El acompafiamiento que se hace semana a semana, en el que te van corrigiendo, te va
ensefiando cédmo se debe escribir, cudl es el lenguaje, cémo es el vocabulario y, sobre todo, y que
al final es lo esencial en medicina, es tener la habilidad para darte cuenta qué es lo que tiene el

paciente” (Ciencias de la salud, transicién, 01).

2. En el sistema universitario chileno, 7 es la nota maxima.
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44. “Los ayudantes ayudan bastante porque como que a uno le ayudan a desmembrar el texto desde
un principio y esta misma profe que también nos da mucho énfasis en hablar bien y en hacer las

cosas” (Ciencias sociales, transicién, 13).

Discusion y conclusiones

Los resultados presentados dan cuenta de experiencias de aprendizaje de la escritura académica solitarias,
exploratorias y frustrantes en un entorno universitario que contrasta con instancias formativas previas, en
especial en el periodo critico de los primeros anos de educacién superior (Gallardo et al., 2019). A pesar de la
centralidad de la escritura a lo largo de la formacién académica y las dreas disciplinares, los resultados aportan
nuevas evidencias sobre la ausencia de dispositivos de acompafiamiento y propuestas curriculares que promuevan
su ensefianza (Avila Reyes et al., 2021a; Martinez et al., 2019; Romero & Alvarez, 2019; Veldsquez & Cérdova,
2012); la escritura se restringe a un rito secreto (Lillis, 2001) o curriculum oculto (Schleppegrell, 2004), con
la consiguiente amenaza a la persistencia estudiantil. Esta situacién resulta particularmente problemadtica en
la medida en que la ensenanza directa de la escritura puede impactar positivamente en la autoconfianza y la
identidad profesional de los estudiantes (Natale et al., 2016).

En un contexto de escaso acompanamiento institucional y curricular para aprender a escribir en la universidad,
el capital cultural académico y el contexto familiar también ejercen una influencia decisiva en este proceso. La falta
de correspondencia entre las practicas culturales y letradas de la familia o el entorno comunitario mds préximo
y las pricticas de las instituciones educativas puede incrementar las probabilidades de abandono (Bourdieu &
Passeron, 1977; Ivemark & Ambrose, 2021), en especial en un sistema de educacién superior latinoamericano que
se ha caracterizado por reflejar las inequidades de la sociedad (Ezcurra, 2019; Poy, 2018). Esto puede explicar por
qué algunos estudiantes perciben la transicion a la educacién superior como una experiencia de shock (Gallardo
et al., 2019; Zittoun, 2008), lo que es especialmente evidente en el aprendizaje de la escritura.

En contraste, resulta alentador identificar el uso de estrategias estudiantiles creativas y resilientes, tal como
reportan otras investigaciones recientes en el tema (Avila Reyes et al., 2020, 2021a), especialmente vinculadas
con la recoleccién e imitacién de ejemplares bien valorados por docentes y al ensayo y error para afrontar de
mejor manera las demandas de escritura en la universidad. A su vez, los estudiantes destacan las experiencias en
las que fueron acompanados por sponsors de escritura (Brandt, 2009), aunque resultan poco frecuentes.

Respecto del contraste por ciclos, es posible establecer ciertos rasgos distintivos para cada una de estas etapas.
Durante el primer ciclo formativo, se observa que las principales dificultades obedecen a los desafios propios
de la transicidn, asi como a la influencia de las experiencias previas y a la escasa formacién escolar para abordar
las demandas de escritura en la universidad, con la consecuencia de una frecuente auto-estigmatizacién (Avila
Reyes etal., 2020, 2021a). A lo largo del ciclo intermedio, aun cuando los estudiantes identifican sentirse mejores
escritores que cuando llegaron a la universidad y comprender con mayor profundidad las consignas de escritura
de sus carreras, su experiencia estd atravesada particularmente por una sensacién de frustracién y la nocién de
la escritura como un proceso que se aprende “a porrazos”. Finalmente, durante el ciclo terminal de la formacion,
se destaca la insuficiente vinculacién de la escritura aprendida, ensenada y practicada en los ciclos formativos
anteriores con las necesidades de los dmbitos posteriores a la graduacién.
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Las experiencias estudiantiles compartidas en esta investigacion plantean la necesidad de promover la ensefianza
y el aprendizaje de la alfabetizacién académica a lo largo de las disciplinas y las trayectorias estudiantiles,
considerando las inquietudes y experiencias de los escritores en formacién. De la misma manera, resulta necesario
promover instancias para el acompafamiento que permitan abordar tanto desafios transversales como aquellos
que son especificos en cada etapa de la formacién universitaria inicial.
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