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Resumen: Entre los procesos de ampliacién de matricula en Educacién Superior en Latinoamérica
destaca la implementacion de politicas de inclusion que benefician a estudiantes tradicionalmente
excluidos. Sin embargo, la escritura académica sigue constituyendo un desafio para sus trayectorias.
El objetivo de este articulo es proponer un marco conceptual sobre inclusiéon y escritura, basado en
evidencias, que supere el relato del déficit y valide las perspectivas estudiantiles. Con un disefio
cualitativo, se realizaron entrevistas y encuestas a los participantes de un programa nacional de
admision equitativa en tres universidades chilenas, las que se analizaron por medio de codigos
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tematicos y protocolos de confiabilidad cualitativa. Los resultados muestran baja valoracion por
parte de los estudiantes de sus variadas y frecuentes practicas vernaculas de lectura y escritura y
tension entre su identidad y desempefio lingiifstico en diferentes espacios de uso dentro y fuera del
ambito académico. Ademas, las practicas letradas autogestionadas, el compromiso con la tarea de
escritura y la posibilidad de plantear una perspectiva propia en los escritos aparecen como factores
de persistencia. A partir de estos datos, se proponen recomendaciones para operacionalizar la
inclusion universitaria en el curriculum de escritura basadas en los conceptos de identidad, voz y agencia
de los estudiantes.

Palabras clave: Educacion Superior; Escritura académica; América Latina; Inclusion; Equidad

Identity, voice, and agency: Key concepts for an inclusive teaching of writing in the
university

Abstract: Amidst the process of enrollment growth in Higher Education in Latin America, several
inclusion policies that benefit traditionally excluded students stand out. However, academic writing
continues to be a challenge for their academic pathways. The objective of this article is to propose
an evidence-based conceptual framework on inclusion and writing, aiming to overcome deficit
narratives and to vindicate student perspectives. Using a qualitative design, we conducted interviews
and surveys with the participants of a national inclusive admissions program in three Chilean
universities, which were analyzed using thematic codes and qualitative reliability protocols. The
results show a low student appreciation of their varied and frequent vernacular literacy practices and
a pervading tension between their identity and linguistic performance in different spaces, within and
outside the academia. In addition, self-managed literacy practices, commitment to the task of writing
and the possibility of putting one's own perspective into writing appear to be factors of persistence.
The article offers evidence-based suggestions on how to operationalize university inclusion in the
writing curriculum, based upon the concepts of identity, voice, and agency of students.

Key words: Higher Education; Academic writing; Latin America; Inclusion; Equity

Identidade, voz e agéncia: Chaves para o ensino inclusivo da escrita na universidade
Resumo: Entre os processos de expansao da matricula no Ensino Superior na América Latina,
destaca-se a implementacao de politicas de inclusao que beneficiam os estudantes tradicionalmente
excluidos. No entanto, a escrita académica continua a ser um desafio para as seus itinerarios
académicos. O objetivo deste artigo é propor um quadro conceptual sobre inclusdo e escrita,
baseado em evidéncias, que supere a narrativa do déficit e valide as perspectivas dos estudantes.
Através de um desenho qualitativo, foram realizadas entrevistas e enquetes com os participantes de
um programa nacional de admissdao equitativa em trés universidades chilenas, que foram analisadas
utilizando codigos tematicos e protocolos de confiabilidade qualitativa. Os resultados mostram uma
baixa aprecia¢ao dos alunos pelas suas praticas de leitura e escrita vernacular variadas e frequentes e
uma tensao entre a sua identidade e desempenho linguistico em diferentes espagos de utilizagao
dentro e fora do ambiente académico. Além disso, as praticas de alfabetizagdo autogeridas, o
compromisso com a tarefa de escrever e a possibilidade de colocar a propria perspectiva na escrita
parecem ser fatores de persisténcia. Com base nestes dados, sao propostas recomendagoes para
operacionalizar a inclusdo universitaria na redacao do curriculo com base nos conceitos de
identidade, voz e agéncia dos estudantes.

Palavras-chave: Ensino Superior; Escrita académica; América Latina; Inclusao; Equidade
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Introducci()n1

La educacién superior en Latinoamérica atraviesa, desde los anos 80s y 90s, un profundo
proceso de transformacion y expansion (Ezcurra, 2011). Aunque con marcados contrastes entre
paises (Chiroleu & Marquina, 2017), esto ha significado la multiplicacién de instituciones, carreras y
programas, tanto en pregrado como en posgrado; la llegada de instituciones a zonas que
tradicionalmente no contaban con educacién superior; la diversificacion de perfiles institucionales,
junto con la irrupcion de la oferta privada; el incremento exponencial de la matricula y el ingreso de
grupos sociales tradicionalmente ajenos a la educacion superior; asi como también el aumento de la
preocupacion por la calidad de la docencia, los apoyos al aprendizaje y la retencion.

Esta ampliacion y diversificacion de la educacion superior en América Latina ha generado un
amplio campo de indagacién (Bernasconi & Celis, 2017; Fernandez Lamarra & Costa de Paula,
2011). Entre las lineas mas productivas de investigacion, se encuentran los estudios sobre inclusion y
equidad en programas de acceso equitativo, sobre trayectorias de grupos sociales tradicionalmente
excluidos, y sobre educaciéon como derecho y bien publico (Dias Sobrinho, 2010; Espinoza &
Gonzalez, 2017; Marquina & Chiroleu, 2015; Santelices, Catalan, & Horn, 2018; Trevinio, Scheele, &
Flores, 2014; Villalobos, Trevifio, Wyman, & Scheele, 2017). Estas tematicas surgen con especial
interés al estudiar la reproduccion de la desigualdad social en el acceso, permanencia y graduacioén
del sistema educativo, en particular, en educacién superior. Una definicién operacional de inclusion
educativa consiste en promover “el acceso, la participacion y logros de todos los alumnos, con
especial énfasis en aquellos que estan en riesgo de ser excluidos o marginados” (Blanco, 2000, p. 0),
mientras que la equidad implica “tratar de forma diferenciada lo que es desigual en su origen para
alcanzar una mayor igualdad entre los seres humanos” (p. 9). Como destaca la UNESCO (2017), la
responsabilidad por la equidad y la inclusién no debe depositarse en el talento o compromiso de las
y los estudiantes incluidos, sino en las instituciones educativas, ya que las dificultades que ellos
enfrentan derivan de la misma estructura del sistema y sus formas de ensefar y evaluar los
aprendizajes.

El interés por la equidad y la inclusién en educacion superior ha comenzado a permear los
estudios de la escritura en la region (Natale & Stagnaro, 2017). Sin embargo, las investigaciones que
se inscriben en la alfabetizacion académica suelen comprender el concepto de inclusién como
integracion de un novato en una disciplina, sus discursos y sus formas de construir conocimiento,
sin un interés especifico por aquellos estudiantes que estan en riesgo de ser excluidos o marginados,
lo que soslaya las complejas variables sociodemograficas que tensionan los discursos y formas
hegemonicas de construir conocimiento de la academia.

El peligro de una concepcion de inclusion definida solamente como integracion en las
practicas escritas disciplinares es que, o bien considera que los estudiantes son una tabula rasa sobre
la que la institucion imprimiria de forma unilateral sus formas validadas de pensar o comunicar, o
bien fomenta narrativas de la crisis de la escritura en las que los estudiantes “no escriben como
deberifan escribir”. Igualar inclusién con procesos de integracion, asimilacién u homologacién con la
disciplina de destino invisibiliza las complejas tensiones y negociaciones individuales y sociales
dentro del sistema diverso y masificado de la educacién superior actual. Esta ideologfa de inocencia
lingtistica (Lu, 1991) supone que los jévenes al integrarse a un determinado espacio disciplinar o
profesional borran, modifican o remedian sus practicas previas, o se uniformizan en el dominio de
un unico modo aceptado de escribir, el denominado discurso académico. Al mismo tiempo, fomenta

! Articulo financiado por los proyectos FONIDE FON1700046 (Ministerio de Educacién, Chile) y FONDECYT
11170723 (Agencia Nacional de Investigacion y Desarrollo, Chile).
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la creencia de que los nuevos perfiles estudiantiles son sujetos de carencias educativas y por lo tanto
existe un déficit que justifica la aparicién de politicas institucionales de apoyo a la escritura para
“incluirlos” en un cierto uso lingtistico académico o disciplinar valido. Contrariamente a las
directrices de UNESCO, el foco esta puesto en “nivelar” al estudiante y no en modificar las formas
tradicionales y hegemonicas en que se imparte el conocimiento especializado, ni tampoco en valorar
las formas lingiifsticas que los estudiantes traen consigo a los entornos educativos (Zavala, 2019).

El presente articulo intenta definir un marco conceptual diferente para entender la inclusion
universitaria, informado por una mirada sociolingtifstica y una perspectiva social y critica de la
escritura, que desafia los relatos del déficit frecuentes en los estudios educativos y del lenguaje. Esta
concepcion de inclusion da visibilidad a las tensiones y procesos excluyentes que se producen en
entornos educativos cuando ingresan (o intentan ingresar) estudiantes con perfiles
sociodemograficos no tradicionales. Las variables étnicas, econémicas, culturales, educativas, sociales
y sociolingtisticas tienen un impacto en los procesos de aprendizaje, en las posibilidades de acceso,
persistencia y graduacion, y en la propia construccion de identidades de los estudiantes. Pueden
resultar, por tanto, un factor de exclusion.

A partir del analisis sistematico de las experiencias de un grupo de jévenes participantes de
un programa gubernamental de inclusién en tres universidades de Chile, se intenta develar algunos
conceptos clave que intervienen en las dinamicas de aprendizaje y apropiacion de la escritura
académica en un contexto de diversificacion de la universidad comin a varios paises
latinoamericanos. Para ello, luego de contextualizar el estudio, en primer lugar, se problematiza el
concepto de inclusion que puede identificarse en los programas y politicas de acceso inclusivo, para
posteriormente esbozar los roles que la escritura cumple en la universidad, tanto al facilitar como al
obstaculizar la participacién en las areas disciplinares. En segundo lugar, se apuesta por una
perspectiva émica en la investigacion para indagar datos sobre experiencias de estudiantes que
participan de estos programas y evitar la omision de las subjetividades en el disefio y evaluaciéon de
politicas publicas (Gonzalez & Giiell, 2012). Esta perspectiva epistemoldgica busca suprimir la
evaluacion normativa de los textos de los estudiantes y, en cambio, se enfoca en la comprension de
los aspectos propios de la transformacion de los participantes en escritores universitarios (Lillis,
2017). Los resultados ponen de relieve las nociones de identidad, voz y agencia (Lillis, 2013; Zavala,
2011) como elementos claves del aprendizaje de la escritura en contextos de inclusion, ofreciendo
una teorizacion sobre las dinamicas sociales inherentes a la escritura. El articulo concluye con cinco
recomendaciones derivadas del analisis para desarrollar politicas y programas de escritura que
promuevan activamente la inclusiéon de estudiantes histéricamente excluidos por el sistema.

La Inclusion Universitaria en Chile

En la dltimas décadas Chile ha experimentado una importante expansion en su matricula
terciaria, de 175.250 estudiantes en 1983 a 1.152.125 en 2015 (Espinoza, 2017). Este aumento no ha
significado mayor equidad, ya que se cimenta en una politica surgida en dictadura, que desde 1980
habilité la creacién de universidades privadas con minima regulacién y que han absorbido a los
estudiantes de mas bajos quintiles. Desde el retorno a la democracia, en 1990, las politicas publicas
se han concentrado en el aumento de la cobertura dentro de la misma estructura universitaria
(Fernandez Darraz, 2015), por lo que las universidades de mayor calidad permanecen ampliamente
como espacios selectivos de élite, una condicién que plantea cuestionamientos desde la justicia
social, pero que también impacta sobre la calidad educativa, dada la falta de diversidad (Santelices et
al., 2018; Trevifio et al., 2014).

En este contexto, las politicas publicas e institucionales chilenas han implementado
mecanismos para diversificar la matricula en las universidades selectivas, que incluyen bonificacion
de puntajes y gratuidad para los sectores econémicamente mas desaventajados (Delisle &
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Bernasconi, 2018; Santelices, Galleguillos, & Catalan Avendafio, 2015) y la implementacién de
nuevas vias de acceso inclusivas que, pese a su baja cobertura (Santelices et al., 2018), permiten
sortear la principal barrera socioecondémica: la selectividad académica.

A partir de 2014, se implement6 una politica de acceso inclusivo de alcance nacional: el
Programa de Acompafiamiento y Acceso Efectivo a la Educacién Superior, PACE, que hasta el afo
2018 alcanz6 mas de 84 mil estudiantes de los dos ultimos afios de secundaria (MINEDUC, 2018).
La principal misién de este programa es “devolver el derecho a la educacion superior a todas las
comunidades” en igualdad de condiciones, bajo la premisa de que el talento académico se encuentra
“equitativamente distribuido” en todos los sectores sociales (MINEDUC, 2015). El programa
trabaja con escuelas secundarias de contextos vulnerables ofreciendo apoyo académico y
socioafectivo desde las universidades durante los dos ultimos afios de secundaria. Una vez concluida
esta etapa, los estudiantes de mejor desempeno escolar pueden acceder a un cupo universitario en
instituciones selectivas, sin considerar la prueba de acceso.

Problematizar la Inclusion

El nuevo escenario de diversidad estudiantil de los programas de inclusion puede afrontarse
como un “desafio” para las instituciones (O’Shea, Lysaght, Roberts, & Harwood, 2016), o bien
como una oportunidad de cambio cultural para promover la equidad. En efecto, pese a los valiosos
esfuerzos de implementacién de politicas inclusivas de acceso, tanto a nivel institucional como
nacional, el enfoque de la inclusién no siempre representa una expresion plena de la equidad. Mas
aun, son pocos los estudios que abordan un examen critico de estas politicas en la region. Entre ellos
destaca el estudio de Villalobos y otros, que da cuenta de como los programas de admisién inclusiva
en Chile se oponen a la comparacién de los méritos estudiantiles de manera estandarizada, pero
desarrollan un modelo de meritocracia contextual que premia el esfuerzo y compromiso individuales
en las condiciones de origen escolar y clase desaventajadas (Villalobos et al., 2017). En este sentido,
el enfoque de estos programas prioriza la igualdad de oportunidades de acceso por mérito por sobre
el derecho a acceder a la educacion superior. Este debate, que supera el alcance de este articulo,
forma parte de las preguntas que cualquier politica de inclusién plantea y que tiene consecuencias
directas en la manera en la que se entiende el apoyo académico a los nuevos perfiles estudiantiles en
educacion superior.

Desde la filosoffa de la educacién, Rinesi (2016) plantea que en el modelo tradicional de
inclusion, los estudiantes se definen como beneficiarios de una politica publica que los incluye, y no
como sujetos con derecho a la educacion, concepto que reviste consecuencias en el modo en que se
encara la labor del personal universitario:

¢Sera lo mismo, pensaré del mismo modo mi propia tarea y mi propia responsabilidad, si

pienso a ese individuo como sujeto de un derecho que lo asiste y que él busca ejercer en la

instituciéon donde yo trabajo o si me lo represento como el objeto de una politica inclusiva

que lo ha depositado alli? (Rinesi, 2016, p. 25).

De esta forma, el paradigma tradicional de la inclusion se plantea indefectiblemente desde una
narrativa del déficit: los beneficiarios de la politica piblica son entendidos como insuficientemente
preparados para persistir en educacion superior, incluso en programas de acceso inclusivo como los
chilenos, sustentados en la meritocracia y los “talentos académicos”. Asi, las instituciones conciben a
estos sujetos como estudiantes remediales, carentes de los recursos académicos y culturales
requeridos por la universidad, que deben “nivelar” sus “brechas educativas” para calzar con el
habitus institucional, mas cercano al habitus de los estudiantes con familias formadas
académicamente (O’Shea et al., 2016; Smit, 2012). Con ello, se pasa por alto la necesidad de
introducir cambios estructurales en las maneras de ensefar y producir conocimientos en las
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instituciones. Zavala (2019), desde la sociolingtiistica critica, plantea que la idea de nivelar a los
estudiantes “es muchas veces muy dificil debido a las barreras estructurales que la sociedad les ha
impuesto” (p. 357).

Si se entiende la admisién de nuevos perfiles desde una perspectiva de derechos, las
instituciones estan obligadas a garantizar su formacion con la mas alta calidad posible. Desde esta
perspectiva, es preciso cuestionar criticamente las bajadas institucionales que simplemente modifican
el curriculum existente o proponen actividades curriculares complementarias.

Este debate ha formado parte central de los estudios de la escritura interesados por la
persistencia y retencion. En efecto, Ruecker, Shepherd, Estrem y Brunk-Chavez (2017) advierten
que los modelos tradicionales de “integracién” universitaria (por oposicion a una mirada de
derechos) situan la responsabilidad de ajustarse a la institucion en los estudiantes minorizados y no
promueven la transformacion de las universidades en instituciones que acojan la multiculturalidad en
sus practicas y dispositivos de ensefianza de la escritura. Para promover ese cambio, es necesario,
entre otras cosas, relevar la importancia de las identidades y conocimientos de los nuevos
universitarios, como una forma de informar practicas y curticulos de escritura sensibles a la
inclusion. Estos dispositivos deben desnaturalizar las 16gicas de produccion de subjetividades de los
programas inclusivos, evitando que practicas como la ensefianza de la escritura académica apunten a
que los estudiantes se uniformicen o adapten a la norma de los estudiantes privilegiados y borren sus
identidades (O’Shea, 2016; Zavala, 2019); propdsito que articula los objetivos del presente trabajo.

Escritura e Inclusion: Un Vinculo Poco Explorado

La ampliaciéon de oportunidades de ingreso y permanencia en educacion superior tanto en la
agenda publica de Chile como de América Latina ha impulsado diversas politicas de apoyo
estudiantil y de ensefianza centrada en los estudiantes. Entre estas iniciativas, los programas y cursos
con foco en ensefianza de la lectura y la escritura académicas se han hecho cada vez mas frecuentes
(Avila Reyes, Gonzalez Alvarez y Pefialoza Castillo, 2013; Carlino, 2013; Molina Natera, 2015), al
igual que en otras regiones (Thaiss, Briuer, Carlino, Ganobcsik-Williams, & Sinha, 2012).

Como se ha demostrado ampliamente en estudios de educacion y lingiiistica aplicada de los
ultimos 20 afios, las practicas letradas académicas en educacion superior son constitutivas de los
procesos de enseflanza y aprendizaje en tanto son una de las principales herramientas para que los
estudiantes aprendan las formas de elaborar conocimiento en sus disciplinas (Bazerman et al., 2016).
Por tanto, la lectura y escritura académicas son un factor en el desempefio y en la retencion
universitarias (Glau, 2007; McCurrie, 2009; Rigolino & Freel, 2007; Rosales & Vazquez, 2000).

Pese a que estos vinculos han sido sugeridos por la literatura, Ruecker y colegas (2017)
indican que se ha publicado muy poco sobre como los especialistas y docentes de escritura en la
universidad pueden involucrarse en la discusiéon sobre retencién y logro académico, y generar
cambios no solo en el nivel de la ensefianza de la escritura, sino también en las politicas
institucionales y centrales sobre retencion. Los autores conceptualizan retencién como persistencia,
pues este ultimo concepto releva la agencia de los estudiantes y valora sus experiencias personales
(Ruecker et al., 2017). Entre ellas, se encuentran las practicas de lectura y escritura, entendidas como
formas de participacién social que promueven (o no), en un primer nivel, el acceso a un espacio de
élite con dinamicas sociolingtiisticas de acceso, regulacion y exclusion (Lillis, 2001; Lu, 1991); y, en
un segundo nivel, el acceso a una cultura disciplinar o profesional. Este segundo nivel representa un
desafio para todos los estudiantes que ingresan a la universidad, al enfrentarse a los mundos
comunicativos altamente especializados de las disciplinas y profesiones (Bazerman, 2017).

En sintesis, las practicas letradas académicas revisten una gran importancia para las
trayectorias de formacion en educacion superior por dos motivos principales. Primero, existe
acuerdo respecto de que las practicas letradas académicas, en particular la escritura, promueven el
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aprendizaje de los contenidos disciplinares (Bazerman, 2016; Miras, 2000). La escritura implica la
seleccion, manipulacion, valoracion y transformacion activa de los contenidos disciplinares, lo que
habilita su potencial epistémico (Castell6 et al., 2007). Sin embargo, este potencial no ocurre por el
solo hecho de escribir: requiere ser intencionado mediante dispositivos institucionales que apoyen el
proceso de aprendizaje. Si los estudiantes no poseen un dominio de las practicas escritas y de los
géneros discursivos propios del contexto universitario, y si no se sienten competentes como
escritores, dificilmente podran beneficiarse de la escritura como herramienta de aprendizaje.
Segundo, ya que la escritura es el medio para que los estudiantes construyan y demuestren su
aprendizaje disciplinar, esta cumple una funcién de control de acceso o gatekeeping que permite
decidir quiénes participan o son expulsados de la comunidad (en efecto, en Chile es frecuente la
figura administrativa de “causal de eliminaciéon” para los estudiantes con mal rendimiento
académico), asi como también definir qué discursos y recursos semioticos estan permitidos o
penalizados en ella (Lillis, 2013). De esta forma, la escritura opera como instrumento de aprendizaje
y de enculturacién disciplinar en este nuevo ambito educativo, pero también como indicador
institucionalizado para determinar la calidad de los desempefios y las posibilidades de graduacion o
abandono.

Perspectiva Emica como una Contranarrativa del Déficit

El interés por preparar en habilidades escritas a los estudiantes no tradicionales que ingresan
a un sistema de educacion superior en expansiéon fomento el nacimiento en Estados Unidos de
iniciativas e investigaciones sobre los llamados basic writers (Shaughnessy, 1977). Dicha linea de
desarrollo plantea que los nuevos grupos de estudiantes son principiantes que se enfrentan con un
entorno novedoso y que traen al aula otras formas de usar el discurso. A pesar de este interés
especializado, el mero concepto de escritores basicos entrafia una construccion desde la carencia
educativa, por lo que autores como Lu (1991) reivindican los significados identitarios de las formas
de escribir de estos escritores. Ademas, los estudios de la escritura en general no problematizan las
formas de comunicar que se ensefian y reproducen, pues ignoran, entre otros aspectos, dinamicas
sociales, de clase y de etnia de los usos lingtisticos y discursivos (Inoue, 2015; Navarro, 2018); se
invisibiliza que las practicas letradas privilegiadas en entornos educativos se basan en el habla de los
estratos sociales privilegiados (Zavala, 2019).

En Reino Unido, se vivié hacia el cambio de siglo un fenémeno de diversificacion de
matricula en universidades hasta entonces de elite. Bowl (2001) exploré mediante testimonios el
proceso de ingreso de un grupo de estudiantes “no tradicionales” a la educacion superior en este
contexto. Sus hallazgos dejan en evidencia un sentimiento de frustracién provocado por las
diferencias en la lengua y cultura, y por la escasez de apoyo durante la formacion. La autora insiste
en la necesidad de cambios institucionales para acoger de manera efectiva y responsable a los
estudiantes no tradicionales, y para no depositar la responsabilidad en ellos. Desde la perspectiva de
las literacidades académicas, Lillis (2001) condujo un estudio que durante 3 afios exploro las
experiencias de 10 estudiantes universitarios “no tradicionales”, sirviéndose de entrevistas sobre
desarrollo letrado, conversaciones con los estudiantes sobre sus escritos disciplinares y analisis
textual. Su estudio contribuyé notablemente a mostrar las formas en que los estudios empiricos
sobre el desarrollo de la escritura académica podian abordar cuestiones textuales a partir de la mirada
de los usuarios y no desde unos parametros normativos externos.

De esta forma, una aproximacion teérica adecuada para esta problematica requiere de una
investigacion que incluya las voces de los sujetos. Los paradigmas del déficit o lo que recientemente
Lillis (2017) ha denominado regimenes de evaluacién sobre las practicas letradas no permiten dar
cuenta de las complejas transiciones de los escritores en su trayecto académico. Tampoco visibilizan
sus practicas reales, sus conocimientos, las dificultades y las oportunidades de aprendizaje que
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experimentan, las tematicas que les interesan y las practicas letradas vernaculas que traen consigo
como recursos al espacio universitario; estas ultimas se definen como las formas de escritura
familiares, locales, menos visibles y menos prestigiosas que median las practicas sociales de las
personas (Barton & Hamilton, 2004). El modelo teérico del presente trabajo busca resolver esos
vacios al colocar el foco de la investigacion en los sujetos participantes, entendidos como escritores
legitimos, que participan en practicas letradas diversas. Una aproximacion de este tipo permite
desnaturalizar la escritura académica, entenderla como una practica convencional e histéricamente
determinada, como cualquier otra, y comprender a los estudiantes como productores de textos. Esta
posicion permite resistir los discursos del déficit, las narrativas de la crisis de la escritura (Russell,
2002) o el sesgo textual (Horner, 1999, 2013) en el estudio de las practicas letradas académicas. En
sintesis, para dar cuenta de los perfiles y trayectorias se optd por un enfoque émico, con uso de
herramientas etnograficas, que reivindique las perspectivas de los participantes y sus lentes analiticos
para entender qué es significativo, con distancia de las preconcepciones de los investigadores (Lillis,
2008).

Metodologia®
Fase 1: Encuesta

Se envi6 una encuesta en marzo de 2018 mediante correo electronico a la totalidad de la
cohorte del programa de admision inclusiva PACE ingresada en 2017 que se encontraba matriculada
en el segundo afio universitario (#=157) en tres instituciones chilenas, con una tasa de respuesta del
67,5% (#=1006) Para la elaboracion de la encuesta, se confeccioné una tabla de especificaciones para
operacionalizar las variables, se realizé una aplicacion piloto de una primera version con 7
estudiantes de segundo afio de las universidades participantes, y se someti6 a juicio experto luego del
ajuste. Las variables observadas fueron: a. Practicas letradas (lectura y escritura) de los estudiantes
fuera de la universidad; b. Practicas letradas académicas experimentadas durante su primer afio
universitario; c. Practicas y géneros que les resultaron mas atractivos y que motivaron su aprendizaje;
d. Practicas y géneros que mas dificultad les causaron; e. Percepciones de su rol como escritores
académicos; y f. Apoyos percibidos en el proceso.

Este estudio reportara hallazgos de las respuestas estudiantiles sobre sus practicas letradas y
los cambios que perciben en su escritura. Para las respuestas cerradas se aplicaron pruebas
estadisticas de correlacion de Spearman para indagar relaciones entre variables cuando resulté
pertinente. Para las respuestas abiertas, se realizé una codificacién exploratoria de la que surgieron
15 esquemas con categorias emergentes. Posteriormente, las respuestas fueron codificadas a partir de
esos esquemas de forma mutuamente excluyente (Geisler, 2018). Para garantizar la consistencia
cualitativa, un 20% de las respuestas fue doblemente codificada por un segundo investigador del
equipo. El indice kappa de consistencia fue de 0,72, un acuerdo elevado (Fleiss, Levin, & Cho Paik,
2003).

Fase 2: Entrevista Inicial

Los participantes de la segunda fase del estudio corresponden a 30 estudiantes, 10 de cada
universidad, que voluntariamente accedieron a participar en las entrevistas y que escogieron un
pseudénimo para proteger su identidad. Las sesiones con los estudiantes se llevaron a cabo los
meses de marzo, abril y mayo de 2018 y se organizaron en dos partes. La primera parte es una
entrevista semi-estructurada disefiada por los investigadores, sometida a juicio externo y piloteada

2 Los procesos de recoleccién de datos fueron aprobados por el Comité Etico Cientifico en Ciencias Sociales, Artes y
Humanidades de la Pontificia Universidad Catélica de Chile el 11 de enero de 2018.
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con una estudiante de segundo afio y primera generacion universitaria de uno de los planteles, quien
no participa del programa PACE. Su principal funcién fue relevar las historias de literacidad (Lillis,
2001), esto es, indagar en ideas sobre la educacién superior, expectativas, aspiraciones, experiencias y
rol de la familia, y su experiencia universitaria en escritura. La segunda parte corresponde a una
conversacion no estructurada sobre dos textos de los participantes elaborados como parte de sus
tareas de formacién y elegidos voluntariamente: uno de su agrado y uno con el que no estén
conformes, siguiendo el método talk around texts (Lillis, 2008). La conversacién abordé la
experiencia sobre lo que les gustd escribir y los elementos del texto que representaron dificultades.

Fase 3: Entrevista de Seguimiento

Se realiz6 un seguimiento a 15 de los participantes, 5 voluntarios por cada universidad. Las
entrevistas se llevaron a cabo entre los meses de agosto y septiembre de 2018. Para estas entrevistas,
también se solicit6 a los participantes presentar dos textos escritos por ellos, con los mismos
criterios de la entrevista inicial. Se abordaron temas como sus concepciones actuales sobre educacion
superior, en contraste con las previas; ayudas recibidas; practicas no académicas; valoraciones de la
escritura académica; problemas y dificultades; aspectos emocionales relacionados con la escritura; y
relatos de experiencias positivas y negativas.

Analisis de las Entrevistas

Las entrevistas fueron transcritas en su totalidad y analizadas con ayuda de un software de
analisis cualitativo o CAQDAS. Se gener6 una lista inicial exploratoria de codigos que fue ajustado
en tres rondas sucesivas; se iter6 junto al equipo de codificadores hasta estabilizar un libro de
codigos con definiciones operacionales y ejemplos. Las categorias usadas correspondian a una
codificacion descriptiva (Saldafia, 2016) de los temas que abordaban los estudiantes, tales como
Autopercepcion positiva/ negativa, Expectativas de la escuela, Apoyo en escritura recibido en cursos, Apoyo en
escritura recibido de pares, Pricticas letradas académicas, Prdcticas letradas verndculas, entre otras. Se codifico el
total de las entrevistas (inicial y de seguimiento) utilizando el mismo libro de c6digos con un 20% de
doble codificaciéon y un kappa promedio de 0,57. Dada la complejidad del sistema de cédigos, el
caracter no excluyente de las categorfas y su naturaleza interpretativa, se decidi6 trabajar con este
nivel moderado de acuerdo. Para salvaguardar errores de codificacion, los investigadores auditaron al
final del proceso las categorias de las 45 entrevistas. Finalmente, se utilizaron los cédigos para
acceder a la informacion e identificar elementos de interés y construir los patrones de resultados
interpretativos que reporta este articulo.

Resultados

Uno de los hallazgos mas salientes de este estudio radica en las tensiones entre las formas de
relacionarse con la escritura experimentadas por los estudiantes antes y después de la experiencia
universitaria. Al mismo tiempo, las experiencias dialogan, se nutren y desaffan activamente las
narrativas de déficit con que se construye a estos estudiantes en el espacio académico. Para poder
describir a cabalidad estos resultados, se presentan en la forma de tres conceptos clave: identidad,
agencia y voz. En cierta medida estos conceptos se incluyen (i.e. la agencia podria entenderse como
un componente clave de la identidad) o se relacionan (i.e. la voz constituye uno de los modos de
instanciar la identidad en el discurso académico). A continuacién, cada uno de estos conceptos se
define operativamente y se desarrolla a partir de las perspectivas de los participantes sobre la
escritura.



Archivos Analiticos de Politicas Educativas 1'ol. 28, No. 98 10

La Centralidad de la Identidad en el Ingreso a la Escritura Académica

El concepto de identidad es utilizado ampliamente en el discurso cotidiano y de las ciencias
sociales. En términos generales, implica una construccion social con respecto a quién se es y a qué
categotias sociales se pertenece, tales como origen, etnia o clase. Para los estudios de la escritura y la
sociolingtistica, la identidad se instancia por medio de construcciones discursivas con ciertas marcas
lingtiisticas, y mediante la participacién en unas u otras practicas letradas; es decir, la identidad esta
mediada por qué, como y con quién se habla o escribe. Estas dinamicas alcanzan incluso la
regulacién acerca de quiénes tienen el derecho a escribir o qué clase de textos deben leer y escribir
(Lillis, 2013).

En uno de los trabajos pioneros que sistematizan la relacién entre identidad y escritura
académica, Ivanic¢ (1998) sugiere tres formas de entender la identidad de una persona en el acto de
escribir: el “yo autobiografico”, que se instancia en discursos que hablan de si mismo; el “yo
discursivo”, que el escritor construye en el acto de escribir; y el “yo como autor”, que emerge en la
practica de escribir con progresivos grados de agencia. Estos “yo” se construyen socialmente, son
formados y dan forma a las “posibilidades de identidad” que ofrece el contexto social y cultural de
cada escritor.

Estudiantes como autores. Los estudiantes participantes del estudio rara vez se refieren a
si mismos como escritores. No obstante, revelan una multiplicidad de practicas letradas tanto
digitales como analdgicas que forman parte de su repertorio habitual y que, por tanto, contravienen
la narrativa de que los estudiantes no leen ni escriben.

Las practicas digitales representan un ejemplo de la ubicuidad de la escritura en las vidas de
los estudiantes. De acuerdo con datos de encuestas a la cohorte completa, su frecuencia de uso se
concentra predominantemente en redes como WhatsApp (98,1%), Facebook (89,6%), e Instagram
(84,9%). En las entrevistas, el uso de redes aparece ampliamente descrito en 146 menciones a
Facebook (31 en 18 entrevistas), WhatsApp (50 en 24 entrevistas) e Instagram (25 en 13 entrevistas).
Destaca de gran forma el uso cotidiano de las aplicaciones de mensajerfa tanto como medio de
comunicacioén con pares y familiares, como un uso de las redes para la escritura creativa, tal como se
ve en el testimonio de Stephanie. De este modo, las literacidades vernaculas tienen una importancia
central entre los participantes del estudio.

Stephanie: S, igual hago otros tipos de narracion, en la pagina de Facebook es como

si fuera un personaje aparte del mundo normal por decirlo asi, entonces yo le invento

como una historia a ese personaje, por ejemplo, en una de las tematicas es una sirena

la nifia que estoy escribiendo, entonces hago las vivencias de que cémo es nadar con

una cola, cuando llego a la orilla del mar, o cuando queria transformarse como en

humano, a dénde recurrié. También hice una de una nifia que era un angel, entonces

coémo era vivir en la tierra, hago cuestiones muy raras, como fantasiosas.

Llaman también la atencion los patrones de lectura de los jovenes, liderados por Lectura de sitios
web de tematicas de interés (67,9%), Lectura de revistas y diarios (55,6%), Lectura literaria (52,3%) y
Lectura de blogs (46,2%). En cuanto a la escritura, destaca Escritura de correos electronicos
(66,9%), Uso de Cuadernos de notas (57,5%) y Cartas a cercanos (21,6%), como se aprecia en el
Grafico 1. Cabe destacar la incidencia de una serie de practicas vernaculas que, aunque son menos
frecuentes, revisten gran complejidad, tanto lingtiistica como en su estructura de participacién social.
Es el caso de Creacién de Fanfiction (2,8%), un tipo de escritura ficcional que se basa en novelas,
cémic o peliculas ya existentes, y Elaboracién de tutoriales escritos (2,8%); ambos géneros estan
pensados para compartirse en Internet con usuarios de comunidades de afinidad.
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Al analizar las entrevistas, 29 de 30 participantes refirieron estas practicas en la entrevista
inicial y 12 de 15 lo hizo en la entrevista de seguimiento; a continuacion se ofrecen ejemplos de estas
practicas, tanto en lectura como en escritura:Camila: Si, a m{ me gustaba mucho escribir, tenfa como
un cuaderno y escribfa muchas cosas,

Simoén: me gustaba leer, lefa mucho, cosa que aca ya no hago porque como que estin

era de todo, de todo un poco.

todos los textos de la U (universidad) y las tareas y esas cosas y ya no puedo leer asi
cosas para entretenerme, pero antes si, lefa mucho.

Maria: antes de entrar a la universidad a mi me encantaba la lectura, entonces lefa
libros que me gustaban. Me gustaba la fantasfa, por ejemplo, lef la saga entera de

Harry Potter.

Antonella: yo hago y escribo canciones, busco las melodias en Youtube y ahi yo
escribo mi propia letra, y yo tengo un cuaderno donde tengo, canciones escritas, y

como me las sé todas de memoria, las voy escribiendo, y ahi las tengo en el cuaderno

guardado.

Lectura de sitios web de temas de interés
Escritura de correos electronicos
Cuaderno de notas

Lectura de revistas y diarios

Lectura de cuentos, novelas o poemas
Lectura de blogs

Cartas a amigos o novio(a)

Escritura literaria

Participacion en agrupaciones religiosas
Lectura de comics y manga

Escritura de blogs

Diario de vida

Lectura de fanfiction

Crear memes

Lectura de fanzines

Participacion o difusion de movimientos politicos
Composicion de cancion popular
Elaboracion de tutoriales escritos
Creacion de hip hop o freestyle
Escritura de comics y manga

Creacion de fanfiction

Grafitti

Improvisacion/Payas

Elaboracion de tutoriales en video

o

Gridfico 1. Practicas vernaculas en las que participan los estudiantes. Encuesta del estudiante (# =

106).
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Cabe destacar que, al momento de indagar sobre estas practicas, no fue sencillo que los
participantes las mencionaran; mucho menos que encontraran valor en ellas. De hecho, tal como
seflalan Barton y Hamilton (2004), las practicas letradas vernaculas son percibidas como menos
prestigiosas, como formas menores de escritura; incluso, son calificadas negativamente por los
estudiantes o por su entorno, o no son asociadas a la idea de “escritura” en lo absoluto. En el
siguiente ejemplo, Stephanie, quien utiliza Facebook para la escritura creativa, se refiere al juicio de
sus padres sobre esta actividad (“E” corresponde a la entrevistadora):

Stephanie: (...) todas son ficticias. Creo que tengo 32 publicaciones.

E: Entonces entre ustedes van leyendo lo que...

Stephanie: Lo que va escribiendo la otra persona.

E: ¢Y como sabe que van a terminar?

Stephanie: A veces no tiene término, es muy raro. Por ejemplo, aca tengo una que era

“day dreaming”, que es cuando uno suefia despierto, era un cuento. Entonces... es

un poquito largo, pero, por ejemplo, uno habla de una parte de cémo esta la vida de

esa persona, es un personaje X, entonces ella suefia de dia con los libros que le han

gustado.

E: jAh! Por eso menciona libros como “Crepusculo”.

Stephanie: Si, es como una especie de narracién mezclada con dialogos como de

teatro. Somos hartos los que hacemos esto, somos como 60.000. Tenemos un grupo

que estamos todos los que hacemos estas cuestiones raras. Y a mis papas no les

gusta, pero...

E: ¢Y por qué no les gusta?

Stephanie: Como que es... no es normal que haga estas cuestiones y les digo “ya,

bueno”. Igual las hago.

En este caso, la idea de que escribir este tipo de historias no candnicas (en la web, colectivamente,
sobre temas de fantasfa, mezclando narracién y dialogo) es incorrecto o “no es normal” proviene de
los padres. Pero en varias oportunidades el juicio proviene de los propios estudiantes:
Lucho: Y he escrito, o he intentado escribir, uno que otro poema, pero no tengo mucho
talento asi que también los dejo ahi a medias.
Keyla: en el colegio, en la basica, a todas mis amigas les escribia una carta, a mis amigos
también, a veces me pongo a pensar que era tonto, por qué escribfa tantas cartas.

De esta manera, la participacion de los estudiantes en practicas cotidianas de escritura se ve
tensionada por la idea de que estos tipos de escritura son menos valiosos, menos importantes, no les
corresponden o incluso que no cuentan como escritura: “no tengo mucho talento” (Lucho), “era
tonto (escribir)” (Keyla). Estos juicios negativos aparecen reforzados por otro tipo de
autopercepciones negativas, muy frecuentes en las entrevistas, con respecto a sus capacidades, tales
como “no soy buena para matematicas” (Luby), “yo tengo memoria muy pequefia” (Antonella), “yo
no sirvo mucho como para pensar y reflexionar profundamente” (Stephanie), “me cuesta mucho
sintetizar ideas” (Verdnica). Estas percepciones se extienden a sus habitos o practicas: “nunca lef los
textos completos, era super mala alumna” (Simoén), “repeti primero medio por flojo” (Juanito Pérez).
De esta forma, las “narrativas de déficit” discutidas en la primera parte de este texto parecen
permear y reproducirse en el propio discurso de los estudiantes.

A su vez, en las universidades mas selectivas y con mas distancia sociodemografica entre los
estudiantes tradicionales y los participantes del estudio, se identificé en las entrevistas una tendencia
hacia un mayor nimero de evaluaciones negativas que positivas. Aunque no cabe generalizar, si es
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importante considerar que los discursos del déficit permean a los estudiantes y se vuelven parte de su
construccion de identidad. Esto ocutrre, por ejemplo, con la idea de que tienen brechas de
conocimiento con respecto a los estudiantes tradicionales. Los siguientes ejemplos corresponden a
estudiantes de las universidades 1 y 2, las mas selectivas de la muestra (énfasis afiadido).

Verodnica: yo me siento menos preparada, no sé, siento que me cuesta mas.

Valentina: tengo que estudiar el doble que alguien normal entrando con la PSU.

En ambos casos, las participantes se construyen a si mismas y sus capacidades en comparacion con
el estudiante que fue seleccionado: “me cuesta mas”, “el doble que alguien normal”. En sintesis, las
intervenciones de los jovenes muestran una participacioén cotidiana y activa en espacios letrados
vernaculos digitales y analogicos, que constituyen parte importante de sus identidades y que
movilizan recursos lingtisticos, discursivos y retoricos valiosos para ellos, frecuentemente pasados
port alto por el sentido comun. Pese a estas practicas, el relato social del déficit, encarnado en la
cotidianeidad de los espacios educativos, permea en el discurso de los jovenes en el formato de

evaluaciones negativas de si mismos, de sus practicas letradas o de sus capacidades y conocimientos.

Cambios e identidades en tensién. Desde un punto de vista sociolingtistico, los
estudiantes manifiestan la idea de la universidad como un espacio con un lenguaje diferente, al que
no estan habituados o que no les pertenece. Juanito Pérez, un estudiante de Kinesiologfa, sefiala: “en
esta universidad, cambia harto el ambiente, o sea, no ves a los tipicos amigos que son como mas de
calle por asi decirlo, hablando vulgarmente, entonces aqui... [hay]| otro lenguaje”. Sin embargo, la
tension entre las lenguas familiares y la lengua académica no necesariamente es conceptualizada
como una barrera y, en efecto, hay muchos estudiantes que se refieren mas bien a las transiciones de
las practicas escritas en el primer afio y como lentamente han ido entrando en ellas. Parte de esta
transicion en las formas de leer y escribir implica que los estudiantes, de manera activa, traen sus
recursos lingtisticos, discursivos y retoricos, propios de las practicas digitales y vernaculas, como
apoyos en el proceso de lectura y escritura académica. Asi, algunos estudiantes de diferentes
universidades identificaron que sus practicas y habitos letrados anteriores, independientemente de
que no fueran académicos, funcionan como mediadores de la experiencia letrada exigida por la
universidad.

A continuacion puede apreciarse un ejemplo del habito lector como facilitador para
sobrellevar la lectura del primer afio, que se conceptualiza como mas elevada, lejana y compleja. Se
incluyen fragmentos de la primera y la segunda entrevista, para mostrar que el habito persiste en el
tiempo (énfasis afladidos) y que se traslada de forma intuitiva de un contexto a otro:

(Entrevista 1)

Infancia: Yo siempre he sido bien pegada a la lectura, pero a mi gusto. He tenido que

adentrarme a lectura que no es de mi gusto, pero ha sido agarrarle el gustito a leer

mucho lo que no te gusta e intentar entenderlo (...) Y eso fue lo que me costé y me

terminé gustando.

E: Antes ¢qué te gustaba leer?

Infancia: Yo era mucho de las novelas romanticas. Federico Moccia, [inaudible].

Antes de entrar a la U me lef todos los libros de ambos autores (...) No sé si es lo

que me pregunta, pero si, igual [me gusta] leer harto, porque yo las novelas de

quinientas paginas me las podia leer en una semana, asi en esa costumbre de

leer harto, que ha sido de harta ayuda...

E: En la universidad...

Infancia: Si, porque ademas hacen muchas lecturas y de muchos ramos.
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(Entrevista 2)

Infancia: Empecé ya con los ramos, las lecturas del semestre.

E: ¢Ya empezaste a leer?

Infancia: Si. El mismo dia lunes, éste.

E: ¢Y por quér ¢Se viene muy pesado?

Infancia: Los profes estan mandando lecturas de una clase para otra.

E: ¢Y eso a ti no te habia ocurrido?

Infancia: Tan fuerte, asi como que todos los profes mandaran, no.

E: ¢Y eso que te ha parecido a ti? sDesatiante?

Infancia: Que esto ya es parte, porque el habito de la lectura ya lo tenia, asi que
no es tan complicado.

E: ¢Y de cuando lo tenfas ese habito?

Infancia: De siempre, o sea, empecé mas como en la media mas firme, a leer asi
como a diario.

E: Si, me acuerdo que nos contabas en la entrevista anterior que lefas novelas.
Infancia: §i, las novelas romanticas. [Risa]

E: Bueno ¢Y al dia de hoy sigues leyendo novelas romanticas?

Infancia: Ahora en las vacaciones aproveché, me lef un libro en una semana y media
de 650 paginas.

E: Ah, ya. O sea, no has perdido esa costumbre.

Infancia: No, no la pierdo.

Los estudiantes identifican cambios en su forma de escribir, es decir, en su “yo discursivo” (Ivanic,
1998) luego de haber cursado un afno de universidad. Del total de participantes en la encuesta, un
86% reporta haber percibido cambios en algin aspecto de su lectura o escritura luego de un afio de
universidad. Del mismo modo, los estudiantes reportan tanto en la entrevista inicial como en la de
seguimiento haberse vuelto conscientes de las diferencias en usos lingtiisticos dentro y fuera de la
universidad. Algunos participantes refieren al tiempo que emplean buscando la frase mas adecuada
para postear en Instagram (Taylor) o a haber comenzado a cuidar la escritura en las redes sociales
como Facebook o WhatsApp (Marfa). En esta percepcion de cambio se observa que a veces los
estudiantes implican que la escritura académica es mejor que otras escrituras o supone una
superacion personal. Otras veces, en cambio, los estudiantes son capaces de describir la adquisicion
de una literacidad mdltiple, que no necesariamente conflictia con su identidad, pero si la amplia o
multiplica (énfasis afiadido):

Veroénica: Yo no sé, no sé si habra como..., o sea, si hay tipos de escritura, depende

de como escribe un profesor a como escribe un ingeniero o un arquitecto, pero

sigue siendo un lenguaje super académico, asi como con palabras muy rebuscadas

para que suene muy lindo, pero yo antes le hacia mucho rechazo a eso. Pero ahora,

no sé, mi pololo (novio) se rie igual, porque voy a llamar al alojamiento para ver si

esta disponible, y yo redacto el mail, y siento que lo leo, y cuando llamo siento que

ocupo las mismas palabras como super... no sé, como “tienen alojamiento

disponible para esta habitacién”, puras cosas asi, y él se rie mucho...

E: ¢Y como se siente esto nuevo que cuentas de usar este lenguaje técnico-

académico?, ;como lo sientes?

Veroénica: Es que yo lo rechazaba mucho, yo decia que esa no era yo, pero ahora

que lo pienso es un “yo” pero haciendo otra cosa, no superandome, porque no

encuentro que una persona que habla académicamente se supera o es bacan; no,

pero siento que es otra parte para comunicarme...
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Este nuevo “yo” implica una reconstruccion, una negociacion de la identidad. Verdnica senala que
ella no cree que usar esta nueva voz signifique una “superaciéon”, expresando que no comparte la
idea de que escribir académicamente sea escribir mejor, pero reconoce que puede utilizar diferentes
registros lingtifsticos en las situaciones que corresponda. Este es un ejemplo muy significativo de
coémo aprender a escribir en la universidad no necesariamente pasa por imponer unas ciertas formas
de escribir normativamente mas correctas o mas prestigiosas y borrar las formas vernaculas o
familiares, sino por el desarrollo de una conciencia metalingtiistica mas elevada que permita
desplegar los recursos retoricos adecuados en los contextos pertinentes, sin negar la identidad propia
ni renegar de otras formas de comunicar. Este concepto de cambio también puede ser muy
iluminador para un curriculum inclusivo de escritura en la universidad.

Agencia como Facilitador de la Escritura

La nocién de agencia es compleja de asir y objeto de amplio debate en las ciencias sociales,
en especial, respecto de la relacién entre agencia y estructura como variables de la accién social, aun
cuando gran parte de la literatura carece de conceptualizaciones claras al respecto (Priestley, Biesta &
Robinson, 2015; Zavala, 2011). Ya que esta discusion trasciende los objetivos de este articulo, se
definira la agencia en términos generales como la posibilidad de actuar, de responder a las
restricciones de la estructura, o de crear criticamente respuestas a las situaciones problematicas
(Biesta & Tedder, 20006; Priestley et al., 2015). Zavala ha desarrollado el vinculo entre el concepto de
agencia y la escritura académica a partir de la idea de que agencia y estructura se constituyen
mutuamente y, por tanto, aunque los sujetos no son totalmente libres de elegir, tampoco estan
totalmente determinados por las variables estructurales, y pueden resistirlas o transgredirlas. Se trata
de una “capacidad socioculturalmente mediada que tienen los individuos para actuar y elegir en el
marco de los efectos de las fuerzas ideoldgicas que han construido su subjetividad” (2011, p. 52).

En escritura la nocién de agencia es relevante considerando el efecto estructurante de las
practicas discursivas académicas como “lengua legitima” o dominante (Bourdieu, 1991), frente a la
que los aprendices universitarios resisten, median, negocian o resignifican su posicion. Zavala (2011)
también subraya que existen otras visiones en el concepto de agencia, de caracter mas cognitivo, que
atienden la capacidad ejercida por sujetos de forma libre y auténoma. El problema que encierra esta
vision “individual” de la agencia es que soslaya el efecto de las condicionantes sociales que median el
acceso a la escritura académica. Desde una perspectiva que equilibra estas dos perspectivas, Eodice,
Geller y Lerner (2016) plantean que la agencia esta en el corazon de los estudios retoricos y de su
ensefanza pues “hacer que los estudiantes tomen el control de su escritura y que activamente
construyan su aprendizaje es una meta importante y a la vez esquiva, dados los desafios de las
condiciones sociales y materiales que enfrentan” (p. 33, traduccion propia). Asi, en el marco de la
escritura universitaria, la nocién de agencia también aparece ligada con la de “compromiso” o
engagement, definido como un alto interés, un involucramiento personal con la tarea, el tema o los
actores asociados a esta y, por ende, la motivacion por realizarla (Eodice, Geller, & Lerner, 2010).

A partir de los datos, se relevaron al menos tres dimensiones de la agencia. La primera, como
respuesta que resiste las caracteristicas del discurso dominante, dimension que sera explorada en
profundidad en el siguiente apartado, a proposito de la nocioén de voz. Las otras dos dimensiones de
la agencia, como autogestion y como engagement, seran analizadas en este apartado. Con todo, las
multiples implicancias de la agencia sobre la escritura, asi como la variedad de tradiciones
epistemoldgicas que abordan esta nocién, no se agotan en este analisis y sin duda constituyen un
campo fértil para comprender las dinamicas de formacién individual y colectiva en la escritura
universitaria.

A partir de las respuestas abiertas y anénimas de la encuesta, se relevo que los dos
principales motivos para que una tarea escrita “salga bien” se representan por los codigos “Facilitd
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comprension”, es decir, que la escritura moviliza el aprendizaje, y “Compromiso con el tema”, que
representa la posibilidad de involucrarse activamente, mediante la escritura, con causas que
interpelan su sentido de identidad. Ejemplos de estas respuestas, extraidos de las preguntas abiertas
de las encuestas andnimas, se ofrecen en la Tabla 1.

Los recursos de autogestion se configuran asi como formas de agencia de los estudiantes
escritores, encarnados en practicas letradas estratégicas que median entre las practicas vernaculas y
los recursos retoricos previamente existentes y las nuevas exigencias de la escritura académica.

Tabla 1

Dos tipos de agencia en la escritura de los estudiantes

Facilito6 Los resimenes, yo creo que se debid a que en ellos anotaba todo lo que yo
comprension: comprendia y as{ al momento de recordar algo no era solo memoria sino
Escritura como que contenido que sabfa y habia comprendido y escrito con mis propias
autogestion del palabras.

aprendizaje

El informe de mi proyecto que hicimos junto a mi grupo, porque todos
podiamos aportar al trabajo y podfamos debatir sobre las distintas opiniones
y buscar la mejor alternativa que tomamos en conjunto.

Compromiso con  Me salieron mejor aquellos textos en base a mi tema de interés en este caso
el tema: la ciencia, ya que me basaba en buenas fuentes de informacién refutadas
Escritura mediada  cientificamente.

por la motivacion

personal o De Teologia, porque es uno de los temas que mas me gustan, hablar sobre
engagenent la religion y a la vez de la filosofia (al menos en estas asignaturas escribia o
lefa mas).

Fuente: encuesta del estudiante.

Agencia en la autogestion del aprendizaje. Los estudiantes reportan practicas orientadas
al estudio, pero que no son ensefiadas o modeladas explicitamente, las cuales hemos denominado
“practicas académicas autogestionadas”. Como se puede apreciar en el Grafico 2, algunas de ellas se
realizan en grupo y mediadas por plataformas digitales. Un hallazgo de este estudio es que existe una
relacion positiva, estadisticamente significativa y de considerable magnitud entre el numero de
practicas de literacidad vernaculas (Grafico 1) y el numero de practicas letradas autogestionadas
(Grafico 2; rs = 0,53, p < 0,01) realizadas por los estudiantes. Es decir, los estudiantes que mas leen
y escriben para fines no necesariamente académicos son también quienes mas utilizan la lectura y la
escritura de forma auténoma y estratégica como un recurso para aprender. Estos resultados sugieren
una suerte de efecto “mediador” de las practicas académicas autogestionadas, entre las practicas
letradas digitales y vernaculas conocidas por los estudiantes y las practicas letradas académicas que
demanda la universidad.
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Gridfico 2. Practicas letradas autogestionadas en las que participan los estudiantes. Fuente: Encuesta
anonima del estudiante (7 = 1006).

En las entrevistas, el uso de recursos letrados de autogestion del aprendizaje aparece
fuertemente representado en 289 ocurrencias en 40 de las 45 entrevistas. En algunos casos, la idea de
estas practicas autogestionadas como mediadoras de la entrada en la experiencia universitaria queda
muy clara, como en el siguiente relato del uso de WhatsApp como plataforma para la
autorregulacion:

Simoén: Estabamos en el mismo curso cuatro [estudiantes| de PACE, entonces ahi como que

les hablaba y les decfa “¢qué estai escribiendo en tu texto?”’, me decfan “lo estoy haciendo

asi”’, y como que ahi me daba una idea.

E: ¢Y eso por qué medio lo hacfan?

Simén: Por WhatsApp, como que estabas escribiendo y le mandabas una foto de lo que

habias escrito y decfa “ah, ya, yo estoy haciendo algo parecido, entonces estamos bien,

porque los dos lo estamos haciendo asi”.

Mas alla de ser meras plataformas, las practicas digitales son también formas de participar
intersubjetivamente de la escritura, es decir, escribir con profesores, compaferos o pares de otras
generaciones. En los siguientes ejemplos de las entrevistas individuales se observa la construccion de
redes de apoyo en cuya gestion los estudiantes asumen un rol protagénico: no se trata de
dispositivos institucionales, sino de estrategias para aprender y cooperar que surgen de su
proactividad, curiosidad, creatividad, dedicacion y esfuerzo.

Juanito Pérez: Primero hicieron Drive y conversamos las cosas que faltaban por

WhatsApp, entonces conversamos qué faltaba, entonces lefamos o cambiabamos o

agregabamos... o ideas que tenfan que coincidfan...
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Simén: Si, cuando escribia los ensayos era como...es que estabamos dos compaferas
en ese curso, pero en distintas secciones, entonces ella estaba haciendo una cosa y yo
hacia otra y cuando yo escribia como que la agregaba al Drive y lo escribia y ella me
iba revisando la redaccion, o sea no la redaccion, los acentos, la ortografia, todo eso
porque tengo pésima ortografia, y cuando ella lo hacia yo le arreglaba la redaccion.

Por otro lado, la autogestion también aparece como una manifestacién de la agencia al aprender,
tanto para adquirir la escritura como conocimientos disciplinares. En estos casos, ejemplificados mas
abajo, los estudiantes dan muestra de las formas creativas en las que sortearon dificultades de la
escritura en particular:
Daesis: Tenfa un problema porque lefa, pero no asociaba con una idea cada parrafo,
entonces ahora lo ultimo que estoy haciendo es: lef este parrafo y anoto qué dijo,
entonces tengo un block de notas para cada una de las lecturas en todo momento.
Entonces ya cuando tengo que hacer el ensayo solamente leo mis notas y voy
recordando partes esenciales del texto. También a medida que leo trato de ver,
identificar al tiro en qué quiero hacer mi ensayo, al tiro planteo la introduccion,
delimitando el tema, que no se me haga tan complicado y pueda hacer la elaboracion.
E.: Oye, y esa estrategia, ¢se te ocurrio a ti o te la ensefiaron?
Daesis: Se me ocurri6 hace poco practicando.
Katy: Por ejemplo, escribia todo y después al otro dia no me dedicaba a escribir, si
no a leer mas que nada y a escribir ideas aparte que no tenfan que ver, no tocaba el
texto. En la noche cuando lo volvia a leer, me daba cuenta de los errores que
cometfa y decfa “esto no tiene por qué estar aqui”’, no sacaba la idea, la pegaba en
otro Word en caso que me sirviera después y seguia escribiendo.
Simén: No, yo iba y les decia como “necesito saber si esta bueno, si esta muy mal
redactado” y ahi me lefan, me decfan “ya, mandalo para leerlo” y se los mandaba
por correo, ellas lo lefan y me lo mandaban de vuelta con recomendaciones.

Estos ejemplos muestran coémo por medio de su agencia los estudiantes se van transformando en
escritores avanzados, pues la mayoria de ellos sefiala que ha implementado estrategias de
autorregulacion del proceso de escritura de forma espontanea para asegurarse de que el trabajo
quede “bien escrito”. Basicamente, los estudiantes descubren que escribir es una tarea compleja que
toma tiempo, sobre la cual es necesario volver en varias oportunidades y en la que la opinién de
otros sobre el avance es una parte del eslabén de produccion escrita. Al mismo tiempo, se releva una
atencion a las audiencias, a sus expectativas, habitos y reacciones, como en el ejemplo citado de
Simoén, quien envia su texto a una lectora critica real. Un caso paradigmatico del efecto de la
autogestion en mediar un aprendizaje de la escritura de alto nivel se ofrece en el testimonio de Sol,
quien describe como soluciona con recursos propios el proceso de escritura de un trabajo a partir de
multiples fuentes de informacion:

Sol: §i, hice un resumen del caso, como que anoté en una hoja todos los puntos

importantes y donde podria identificar la materia; por ejemplo, las instancias

psiquicas, en qué parte o parrafo se dejaba ver aquella instancia. Y claro, justo en ese

momento, lo de Rafael Garay sali6 en las noticias, y como que igual dije “ya, ahi voy

a buscar” (...) Es que la verdad, eso me falto mencionar, que antes de hacer el

resumen de los elementos que tenia el caso, repasé la materia, porque era

implementar la materia, entonces tenfamos que saberla muy bien. Al final cada cosa

que yo iba leyendo del caso en la prensa, yo decia “aqui puede ir algun elemento de

sociologfa, o un elemento de derecho”.
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Este relato da cuenta de una estrategia de lectura para escribir: identificar en una fuente (los apuntes
de clase) elementos tedricos que explican otra (los recortes de prensa sobre Rafael Garay, un
personaje mediatico). Esta actividad, que implica construir significados a partir de dos fuentes
diferentes, moviliza habilidades de alto nivel cognitivo, poco frecuentes en enseflanza media
(Mateos, Martin, & Villalon, 20006). En este ejemplo la autogestion desarrolla una habilidad
transferible, pues la técnica que la participante desarrolla para cumplir con la tarea puede utilizarse en
escritos que demanden integracion de informacion desde multiples fuentes en el futuro. Las
habilidades de escritura transferibles se consideran un tipo de aprendizaje clave para el desarrollo de
la escritura universitaria (Wardle, 2013; Yancey, 2014).

Agencia como compromiso con la actividad de escritura. La agencia de los estudiantes,
es decir, su capacidad de actuar autbnomamente en el ambito del aprendizaje letrado, también se
moviliza mediante experiencias de escritura que los interpelan. Eodice y colegas (2016) puntualizan
que el engagement o “compromiso” es uno de los principales motivos por el que las tareas
universitarias resultaron una forma de escritura significativa para estudiantes en tres universidades
norteamericanas, encarnado en compromiso con los profesores, pares, materiales y procesos de
escritura, y en estrecha relacion con el concepto de agencia.

En el contexto del presente estudio, se indagaron de forma sistematica factores facilitadores
y obstaculizadores del desarrollo de la escritura académica. Uno de los factores que resultd ser tanto
un facilitador como un obstaculo para la escritura fue el compromiso: cuando este estaba presente,
los estudiantes declararon “disfrutar” y “gustar” de la actividad de lectura y escritura. En una gran
cantidad de casos, la motivacion no se debe unicamente al tema de los textos, sino también a la
posibilidad de generar un producto de manera colaborativa, como muestra la Tabla 2 a continuacion.

La contracara del compromiso es el sentimiento de desinterés y de falta de motivacion. Este
se constituye como un potente factor obstaculizador del desarrollo de la escritura en los estudiantes
y esta presente de manera muy marcada como un sentimiento de aislamiento. Sin embargo, a
diferencia del compromiso, el desinterés no esta gatillado por el tema sino mas bien por no
comprender el sentido que tiene la tarea, por lo que esta se representa como un proceso tedioso y
sin rumbo, como muestra el testimonio de Luby en la Tabla 2.

Tabla 2

Ejemplos de compromiso y desinterés en la escritura académica

Compromiso, Simoén: A mi me gustaba escribir los textos porque me gustaba el tema, siento
motivacion: que como elegi el tema, me dijeron “no, ese tema es super dificil”, pero era
engagement o entretenido, entonces lefa mucho y me gustaba escribitlo.

conexion con lo que

, g Meme: Fue un texto que disfruté demasiado porque iba con companeros que
se esta escribiendo,

ya sea pot el tema, la estudiaban los mismo que yo, C.o//ege de Ciencias sociales, y eran todos muy
importancia, o la relacionados con la escritura, a} igual que yo (-.) /Aparte nos juntamos dos o
utilidad del texto, tres veces a desarrollar el tr.aba]o, poniamos un parrafo, .opmabamos 'Fodos,
ponfamos otro parrafo, opinabamos todos, por eso lo disfruté demasiado y

entre otros factores. ,
aparte era un tema que a mi me gustaba.

Desinterés, falta de ~ Luby: Si, me costd hacerlo. Tenfa que irlo haciendo como por etapas, andar

motivacién investigando. Después me decfan “no, no era asi esa etapa”, tenfa que borrar
todo, volver a escribirlo, andar investigando. Entonces, fue como ese... ese
trabajo fue super como para mfi latoso, porque tenia que andar preguntando a
profesores que ya no trabajaban (...) Entonces, fue como super largo para mi.

Fuente: entrevistas.
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Avila Reyes y Cortés (2017) han observado que los estudiantes, incluso después de haber
cumplido una tarea escrita con éxito, muchas veces no comprenden su sentido o su finalidad
practica o en el aprendizaje. Afortunadamente, este aspecto puede mejorarse mediante las practicas
de docencia, de modo que la creacién de metas de escritura claras y que aporten al aprendizaje
podria promover el compromiso estudiantil.

El Desafio de Encontrar una Voz

Una ultima nocién que cabe relevar en este grupo de hallazgos son los fenémenos
relacionados con lo que en algunas tradiciones lingtifsticas se ha llamado “voz”, esto es, la presencia
del autor en el texto y las formas de conectar el sentido de identidad de las personas con los modos
de escribir (Lillis, 2013), tanto en niveles lingtisticos, discursivos, tematicos o de la practica. De esta
forma, la voz podria interpretarse como parte de las formas de instanciar en el texto la identidad y la
agencia, en particular, porque varios estudiantes presentan la idea de una “voz propia” en
contraposicion con las formas aceptadas de discurso a las que deben adaptarse en la universidad. En
las conversaciones con los estudiantes acerca de sus textos, varios de ellos han dado cuenta de un
desafio, que en algunos casos se convierte en obstaculo a la hora de integrar en un texto voces
distintas de las suyas: aquello que docentes e investigadores muchas veces etiquetan como
“problemas de citacién”,; a partir del sobrentendido de que los textos académicos construyen
conocimiento en referencia a fuentes e investigaciones previas, puede representar para los
estudiantes un problema de voz.

De esta forma, una de las estudiantes escritoras sefiala sobre aquello que le ha gustado
escribir que “lo mas facil ha sido el que te plantean las preguntas y te explayas. Que no te pidan
tanto lo que es autores (...) pero te dan espacio para explayarte, dar tu opinién o decirlo con tus
palabras” (Infancia). En la cita, se muestra como ella prefiere que le den espacio para opinar y, al
contrario, resiente cuando debe exponer las perspectivas de otros. Para ejemplificar esta tension, se
proporciona otro testimonio mas abajo: Valentina, siguiendo la consigna de las entrevistas, presento
para discutir con los investigadores un trabajo que le costé escribir y con el que no se siente
conforme; al respecto, explica (énfasis afiadido):

Valentina: Tenfa que usar bibliografia de lo que yo hablaba, entonces decfa ‘cémo

voy a encontrar a alguien que sienta lo mismo que yo’, eso también fue como

algo muy fome (aburrido), por decitlo asi, del trabajo. (...) Porque habia que hablar

de mucha materia, como los conceptos que estan aqui y eso yo tenfa que reflexionar,

pero yo no tenfa como qué reflexionar, entonces no me gustaba hacerlo porque

parece que tenfa que inventar todo lo que decfa para poder tener una buena nota,

porque no podia poner, no sé, ‘no, no reflexiono nada con esto’, me iban a poner un

rojo (...) porque en este texto yo no sentia estos conceptos como en mi (...)Si

yo quiero una reflexion mia, va a ser mia y no tengo que andar buscando

autores que digan ‘no, eso es cierto’.

Desde una perspectiva normativa, se podria decir que Valentina no entiende el sentido de la citacién
y, por tanto, es muy probable que el uso de las citas en su texto sea inadecuado. Sin embargo, la
solucién no pasa por conocer o practicar las normas, sino por entender el propésito de la
intertextualidad académica. El acto de utilizar textos como fuentes va mucho mas alla de que el autor
citado “sienta lo mismo”; sin embargo, la estudiante expresa la necesidad de “interiorizar” o “sentir”
los conceptos. En este sentido, utilizar un concepto sin apropiarselo le resulta ajeno y, por tanto, el
uso de referencias se convierte en un obstaculo a la escritura.

La recurrencia de este fendmeno, tanto en este estudio como en otros que también abordan
la escritura de estudiantes llamados “no tradicionales™ (Lillis, 2001; Zavala, 2011), sugiere la
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necesidad de considerar una ensefianza de la intertextualidad académica que supere la sola ensefianza
de normas y procedimientos de cita, y ponga atencién a los fenémenos de la voz, reivindicando y
valorando las resistencias legitimas que emergen como formas de agencia y que buscan hacer espacio
a la voz propia, una voz que no proviene del mundo académico y que es distinta a las voces de los
expertos o las fuentes. Esta resistencia forma parte de las distancias y malentendidos sobre la
escritura académica que, como plantea Zavala (2019), “no se restringen simplemente a la técnica de
la escritura, las habilidades o la gramatica, sino a aspectos que estan relacionados con la identidad y la
epistemologia” (p. 355).

Conclusiones

La discusion que plantea el presente articulo busca relevar la importancia de la escritura
como experiencia determinante en contextos de inclusion. En un primer nivel, se ha buscado
construir un recuento de las trayectorias de escritores de un grupo de estudiantes no tradicionales
que han ingresado al sistema educacional chileno y que han resultado exitosos: estos estudiantes
fueron contactados al inicio de su segundo afio, es decir, persistieron el primer afio. Asi, ellas y ellos
se revelan como escritores con agencia, con variedad de practicas vernaculas de escritura y con
recursos retéricos que traen a la universidad como formas de negociar la transiciéon de identidades
que resisten y transforman, en este nuevo espacio altamente especializado. Estas trayectorias otorgan
valiosas pistas para informar las practicas de enseflanza y apoyo a la escritura académica, que
debiesen complementar las practicas institucionales y politicas publicas de inclusién.

Por esta razon, los conceptos de identidad, agencia y voz dan cuenta de dinamicas de
participacion desplegadas que podrian replicarse en las politicas de acompafiamiento y persistencia
de las instituciones. A su vez, visibilizan dificultades encontradas en el trayecto académico que
podrian subsanarse desde las practicas de docencia para aportar equitativamente al aprendizaje de
todos los estudiantes de la universidad.

De esta manera, los resultados sobre el rol de la identidad en el desarrollo escrito sefialan la
necesidad de construir a los estudiantes como sujetos que leen y escriben, alejandolos del recurrente
relato del déficit letrado en que se los encasilla. Ademas, el concepto de identidad ofrece
posibilidades de ampliar los repertorios discursivos propios de los primeros afios de universidad, que
muchas veces se limitan a practicas de reproducciéon de conocimiento mediante pruebas y examenes,
en lugar del uso de escrituras mas abiertas y creativas. En segundo lugar, las formas de agencia
desplegadas por los participantes del estudio sefialan multiples estrategias de autogestion motivadas
por la necesidad de sortear dificultades utilizando recursos retéricos que no necesariamente son
académicos y que median el ingreso a practicas especializadas. Al mismo tiempo, el mayor despliegue
de agencia cuando los temas interpelan directamente a los estudiantes o les permiten poner en
relacion el aprendizaje disciplinar con sus intereses sugiere el uso de tematicas y de formas de
construir aprendizajes contingentes y con sentido, en especial durante los primeros afios de la
formacion. Finalmente, y en estrecha relacién con lo anterior, la necesidad expresada por los
participantes de construir en la escritura una voz propia y con autoridad desde el inicio de los
estudios universitarios implica repensar las formas de introducir a los estudiantes al dominio de los
recursos académicos. La explicitacion de las convenciones y el apoyo en la construccion gradual de
esta autoridad, por ejemplo, permite empoderarlos como sujetos epistémicos validos y no
meramente reproductores de otros discursos autorizados. Asimismo, la agencia colaborativa e
intersubjetiva desplegada por los propios estudiantes en sus practicas de autogestion también puede
ser una puerta de entrada para comprender la naturaleza dialégica de la escritura académica.

Los conceptos de identidad, agencia y voz promueven el uso de formas discursivas que
medien entre las practicas letradas vernaculas y las académicas, y permiten deconstruir, desde la
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practica de aula, el discurso del déficit y empoderar a los estudiantes en su rol de escritores. Subsiste
la pregunta de cémo decantar estas necesidades en las practicas pedagogicas enraizadas en los
espacios universitarios de élite, lo que hace necesario mayor investigacién en intervenciones y
dispositivos de ensefianza que encarnen estos principios.

En este sentido, es preciso relevar, tal como sefialan otros estudios (Bowl, 2001), la
responsabilidad institucional de modificar las practicas de enseflanza para ajustarse a las necesidades
de los nuevos estudiantes universitarios; en el caso de la escritura, posicionando a los estudiantes
como agentes productores de sentidos, conscientes de las variedades y de los recursos que ofrece la
lengua, reivindicando y otorgando un lugar a las propias practicas de lenguaje. Segin Tomasevski
(2003), 1a progresiva realizacion del derecho a la educacion suele atravesar tres etapas: 1) inclusion de
grupos sociales tradicionalmente excluidos, pero segregados en espacios especiales o de menor
calidad; 2) integracién de esos grupos en las instituciones generales, pero forzados a adaptarse a la
escolarizacion, lengua, religién u otros factores disponibles; y, finalmente, 3) adaptacién de las
instituciones y de la ensefianza a la diversidad de estudiantes y a su derecho igualitario a la educacién.
Respecto del punto 3), Blanco sefiala que las politicas de inclusioén y equidad deben enfrentar “la
persistencia de una vision individual de las dificultades de aprendizaje, en la que éstas se atribuyen
solamente a variables del individuo (sus competencias, su origen social, el capital cultural de su
familia, etc.), obviando la gran influencia que tienen los entornos educativo, familiar y social en el
desarrollo y aprendizaje de las personas” (Blanco, 2006, p. 6). En este sentido, la inclusién de grupos
sociales tradicionalmente excluidos puede redundar en una mejora de esos entornos educativos, ya
que, desde una perspectiva de inclusion y equidad, se considera “las diferencias individuales no
como problemas que haya que solucionar, sino como oportunidades para democratizar y enriquecer
el aprendizaje” (UNESCO, 2017, p. 13).

Con la finalidad de ofrecer una propuesta concreta que enriquezca practicas programaticas
de apoyo a la escritura en contextos de inclusion, se esbozan las siguientes recomendaciones para
complementar politicas de inclusién en lo que respecta a la ensefianza de la escritura, basadas en los
conceptos de identidad, voz y agencia emergidos en este estudio. En suma, un curriculum inclusivo
de apoyo a la escritura debe considerar los procesos de apropiacion explicita y continua de la
escritura académica durante la formacién universitaria, mediante aspectos tales como los
enumerados a continuacion.

Primero, reivindicar, valorar e incluir en el aula las practicas letradas no académicas de los
estudiantes. No solo son formas valiosas en si mismas de participar, crear y comunicarse, sino que
también constituyen recursos mediadores de la experiencia letrada universitaria. Esto implica, a nivel
de aula, incorporar formas de escritura no tradicionales gracias a las que gradualmente se construyan
recursos semioticos académicos, especialmente en primer afio.

Segundo, fortalecer iniciativas de ensefianza de la escritura en el ingreso a la universidad que
introduzcan de forma gradual y andamiada tareas complejas, transferibles, de alto nivel cognitivo,
similares a las que los estudiantes de este estudio autogestionan. Aspectos como la autorregulacion,
planificacién o monitoreo de procesos se encontraron en muchos ejemplos en que los estudiantes
probaban estrategias personales como anotar lecturas, organizar informacién extraida desde distintas
fuentes o monitorear junto a un par la forma de su escrito compartiendo fotografias de la pantalla.
Este tipo de practicas de caracter estratégico y colaborativo debe incluirse en los repertorios de
tareas escritas tanto en cursos disciplinares como de formacion en escritura. Por ejemplo, avanzar de
manera gradual con estrategias y géneros intermedios desde la anotacién de lecturas, la creacion de
comentarios breves que se compartan socialmente, hasta culminar en una revisioén critica de la
literatura.

Cuarto, fortalecer la formacion docente en las disciplinas universitarias respecto del uso de la
escritura. Hallazgos como la pérdida del compromiso y la motivaciéon debido a indicaciones poco
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claras de escritura o la dificultad para citar textos de autoridad, relacionados con la distancia que
sienten entre su propia voz y los autores académicos, dan algunas pistas de los aspectos que
requieren mayor acompafiamiento de los docentes disciplinares. Para ello, las formas dominantes de
discurso no deben asumirse como “dadas” o “transparentes’” las convenciones que para los
expertos resultan evidentes deben analizarse y desnaturalizarse en conjunto con los estudiantes.
Practicas como el modelamiento o el analisis de la forma en que estan construidos los géneros
académicos permitirfan avanzar en esa direccion.

Quinto, aprovechar el vinculo de los programas de inclusion con la escuela secundaria con la
finalidad de introducir habilidades que abandonen la l6gica de “nivelacion”. En lugar de proponer
actividades que por lo general se centran en los contenidos, se sugiere enfatizar en habilidades,
estrategias y practicas avanzadas, propias de un entorno universitario, tales como el subrayado y
anotacion de fuentes, el uso de modelos, el caracter polifénico de los discursos especializados, etc.

Sexto, fortalecer investigaciones para conocer mejor las necesidades de los estudiantes.
Mediante enfoques cualitativos y métodos mixtos, se pueden identificar obstaculos y oportunidades
para los beneficiarios de politicas publicas y las formas en que experimentan el acceso a la educacion
superior y sus desafios. De esta manera, se podran enriquecer las practicas de inclusion que deberian
convertirse en la norma de una nueva universidad diversa.

Estas formas distintas de ensefar y de formarse en la ensefianza deberfan abarcar al conjunto
de los estudiantes, creando condiciones de mayor equidad por medio de la pedagogia universitaria.
Asumir institucionalmente el compromiso de una educacién superior inclusiva es un paso necesario
para aportar a la reduccion de las profundas desigualdades que aquejan al sistema educativo chileno.
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