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Resumen: La investigacién sobre escritura en educacion superior se ha centrado en
caracteristicas de los textos producidos por los estudiantes, pero no en sus experiencias como
sujetos que se enfrentan a la escritura en sus carreras y la adquieren gradualmente. Este articulo
busca identificar los factores que influyen y modelan el desarrollo de los estudiantes como
escritores académicos en los primeros afios de su pregrado y los cambios experimentados.
Durante tres afios se siguieron las trayectorias de 21 estudiantes admitidos por vias regulares e
inclusivas a una universidad chilena selectiva y tradicional. Se realizaron 119 entrevistas
analizadas cualitativamente para identificar tépicos y compararlos entre participantes, y
longitudinalmente. Los resultados muestran que la falta de preparacion y de orientacion sobre
escritura constituyen obstaculos para la formacién escrita de los participantes, mientras que la
presencia y acompafamiento de otros resulta claves en sus procesos formativos. Ademas, los
cursos que ofrece la universidad son apoyos para el aprendizaje de la escritura, pero hay escasa
transferencia de sus conocimientos hacia los cursos disciplinares.

Palabras clave: literacidad; transferencia de conocimientos; estudio longitudinal; inclusion

Experiences with academic writing: A longitudinal study with diverse students
Abstract: Writing research in higher education has focused on student’s texts features, but less
so on their experiences as subjects who encounter and gradually acquire disciplinary writing.
This article seeks to identify factors that shape the development of students’ academic writing
during the first undergraduate years and the changes they experience. For three years, 21
students admitted through regular and inclusive admissions to a selective Chilean university were
followed. A total of 119 interviews were conducted and qualitatively analyzed to identify themes
and compare them between participants, as well as longitudinally. Results show that not enough
preparation and orientation about writing hinder participants’ writing development, whereas
other people’s guidance play a key role in their learning processes. Furthermore, university
writing courses help in learning to write, but there is limited transfer to disciplinary courses.
Key words: literacy; transfer; longitudinal study; inclusion

Experiéncias com escrita académica: Um estudo longitudinal com estudantes diversos
Resumo: A pesquisa da escrita no ensino superior tem se concentrado nas caracteristicas dos
textos dos estudantes, mas menos em suas experiéncias como sujeitos que encontram e
gradualmente adquirem uma escrita disciplinar. Este artigo procura identificar fatores que
moldam o desenvolvimento da redagdo académica dos estudantes durante os primeiros anos da
graduacdo e as mudangas que eles experimentam. Durante trés anos, 21 estudantes admitidos
através de admissoes regulares e inclusivas em uma universidade chilena seletiva foram
acompanhados. 119 entrevistas foram conduzidas e analisadas qualitativamente para identificar
temas e compara-los entre os participantes, assim como longitudinalmente. Os resultados
mostram que a preparagao € a orientagao sobre a escrita nao sio suficientes para impedir o
desenvolvimento da escrita dos participantes, enquanto a orientagao de outras pessoas tem um
papel fundamental em seus processos de aprendizagem. Além disso, os cursos universitarios de
redacio ajudam no aprendizado da escrita, mas ha uma transferéncia limitada para cursos
disciplinares.

Palavras-chave: letramento; transferéncia; estudo longitudinal; inclusao
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Experiencias con la Escritura Académica: Un Estudio Longitudinal con
Estudiantes Diversos

Aunque la escritura cumple importantes funciones para comunicarse en las disciplinas,
consolidar y demostrar la adquisicién del conocimiento en la educacion superior (Adler Kassner &
Wardle, 2015), no suele abordarse explicitamente ni forma parte del curriculum universitario
(Navarro et al., 2020). Esta situacién plantea desafios para los estudiantes, especialmente en el
contexto latinoamericano de diversificacion de la matricula universitaria (Schwartzman, 2020).

Este articulo forma parte de un proyecto de largo aliento que indagd en el desarrollo de
escritores y escritoras universitarios diversos, para comprender y teorizar sobre las formas en que
aprenden la escritura académica. L.a metodologia prioriza las experiencias de los estudiantes para
comprender su desarrollo escrito, como una estrategia para soslayar la perspectiva de déficit en la
investigacion sobre escritura. En efecto, la ampliacién de la matricula y su creciente diversidad suelen
habilitar perspectivas del déficit de habilidades (O’Shea et al., 2016; Smit, 2012).

La investigacion reciente centrada en las perspectivas de estudiantes de pregrado sobre
escritura destaca cémo los estudiantes aprenden nuevos géneros discursivos (Elliot et al., 2018;
Nallaya, 2018), como se vinculan con los trabajos escritos (Eodice et al., 2019), o sus
representaciones sociales sobre la escritura (Naroa & Alvarez, 2019; Navarro, Uribe et al., 2020),
pero aun es escasa una mirada al desarrollo de los escritores en el nivel superior. En este sentido, son
infrecuentes los estudios longitudinales que indaguen en las experiencias de los estudiantes en sus
primeros afos universitarios, particularmente en Iberoamérica. Recientemente, Christie et al. (2016)
indagaron longitudinalmente a 20 estudiantes de admision inclusiva en Escocia, dando cuenta de sus
procesos de cambio identitario y la adquisicion de estrategias practicas de estudio y de
conocimientos sobre escritura académica.

Por su parte, las investigaciones sobre teorfas implicitas muestran que los estudiantes
consideran que el desarrollo de la escritura esta relacionado con la practica, pero insisten en la
importancia de que su instruccion sea explicita dentro de las carreras (Navarro & Mora-Aguirre,
2019; Navarro, Uribe et al., 2020). Ademas, los estudiantes consideran insuficientes los apoyos que
reciben (Eodice et al., 2019; Naroa & Alvarez, 2019), y se sienten inseguros en lectura y escritura
(Elliot et al., 2018). Asimismo, Bafiales et al. (2015) identificaron que los estudiantes valoran cuando
los profesores son transparentes y especificos sobre sus expectativas en las tareas escritas y pautas de
evaluacion.

Sobre las figuras relevantes en los procesos de escritura, algunas investigaciones han
destacado la importancia del circulo personal y familiar. Los estudios sugieren que pares y ayudantes
facilitan la transicion en el primer afio de universidad (Alder, 2016), mientras que estudiantes de
primera generacion, con el tiempo, se erigen como promotores de literacidad en sus comunidades
(Trigos-Carrillo, 2020).

Este trabajo busca extender estos aportes con una mirada integradora del desarrollo
universitario con el objetivo de describir las experiencias con la escritura en la universidad
longitudinalmente, identificando factores que facilitan y obstaculizan el desarrollo de los estudiantes
como escritores académicos. Aunque algunos estudios se enfocan en estudiantes de primera
generacion o programas inclusivos, esta investigacion aborda la creciente diversidad del cuerpo
estudiantil integrando estudiantes tradicionales y de nuevas generaciones universitarias.
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Desarrollo, Metacognicion y Transferencia: Hacia un Marco Complejo de la
Escritura en Educaciéon Superior

Rogers (2010) documenta mas de una decena de estudios longitudinales estadounidenses de
escritura universitaria desde los afios 60. Los hallazgos centrales permiten establecer el caracter
fuertemente contextual del desarrollo escrito, situado en practicas y comunidades concretas. La
siguiente seccion articula y expande aportes de estudios longitudinales pioneros que sirven de
antecedente a este trabajo y delinea algunos principios tedricos sobre transferencia de aprendizajes, y
promotores de la literacidad.

Definiciones y Factores del Desarrollo Escrito Universitario

Tanto los hallazgos del estudio de Carroll (2003), con 20 estudiantes durante cuatro afios,
como del de Sternglass (1997), con 53 alumnos en seis afios, coinciden en que el desarrollo de la
escritura no se da de forma limpia o lineal y que es consecuencia de la interaccion de multiples
factores contextuales. Por ello, es imposible describir etapas o estandares de desarrollo; estos
siempre son cambiantes y culturalmente definidos (Rogers, 2010).

La definicion de desarrollo de Carroll (2003) contradice la expectativa de que los estudiantes
deberfan saber cémo escribir al entrar en la universidad, y que por lo tanto, la ensefianza de la
escritura serfa un apoyo excesivo o consecuencia de una preparacion inadecuada. Esta idea, que
prevalece en docentes universitarios y el publico general, responde a un concepto monolitico sobre
la escritura, como habilidad basica y estable; pero también, como apunta Carroll, a que
frecuentemente se subestiman las exigencias de la escritura universitaria: altos niveles de literacidad
critica, habilidades de investigacion, lectura de textos complejos y estrategias para sintetizar, analizar
y responder a informacion nueva en un tiempo muy limitado.

Carroll utiliza la definiciéon de desarrollo cultural de Brofenbrenner para operacionalizar sus
hallazgos, pues explica el poder de los nuevos contextos para promover cambios en las personas.
Los estudiantes sortean estas tareas de alta demanda de un curso a otro, lo que moviliza el
aprendizaje, aun cuando el resultado no pueda observarse como una mejora cronolégica en los
escritos. Asi, el desarrollo no consiste simplemente en perfeccionar una habilidad. En efecto, los
participantes de Carroll no necesariamente aprendian a “escribir mejor”, sino que desarrollaban
concepciones mas robustas y complejas de la escritura. Carroll ejemplifica esto con palabras de los
estudiantes como “aprender a interpretar lo que el profesor quiere” (p.23), es decir, acomodarse a las
expectativas no siempre bien articuladas de los diferentes profesores, imitar el discurso disciplinar,
especializar su lenguaje. Este crecimiento solo es posible por las transiciones entre contextos y, al
enfrentarse a nuevas tareas de mayor dificultad, los estudiantes pueden perfectamente “retroceder”
en su desempeno.

Por su parte, el concepto de desarrollo de Sternglass (1997) supone que para avanzar en
escritura es necesario que procesos antiguos y menos maduros (como los escolares) se hagan
conscientes, tomar distancia de ellos y probar otros nuevos. Asi, un factor clave para describir el
desarrollo letrado sera la metacognicién. Con todo, una mayor metacognicién no se transforma
necesariamente en una mejor prosa. Los resultados de Sternglass también muestran que los
estudiantes necesitan “retroceder” en sus estrategias cuando se enfrentan a nuevas practicas.

Por otra parte, factores de raza, género, clase e ideologia influyen en la experiencia escrita
universitaria. Mientras los programas de admision inclusiva frecuentemente conceptualizan la
diversidad como brechas o desafios, Sternglass (1997) sefala que la inclusiéon de los conocimientos
de base de los estudiantes no disminuye su capacidad analitica: al contrario, sus experiencias les
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habilitan cuestionar el statu guo y forman parte de su construccion argumental. Asimismo, el analisis
de los textos escritos revela una necesidad por plasmar su identidad personal.

Finalmente, destaca el estudio de caso de Beaufort (2007) en una universidad de
investigacién americana. Beaufort operacionaliza un modelo de expertise basado en cinco dominios
de conocimiento: procesos de escritura, contenido disciplinar, aspectos retdricos (consideracion de la
audiencia, propdsito y contexto) y género, con sus limites y convenciones. Estos factores forman parte
del conocimiento acerca de /a comunidad discursiva en que se cimienta la escritura experta. La autora
también plantea que los estudiantes no necesariamente construyen puentes o traen desde su
experiencia las estrategias adecuadas cuando se enfrentan a una tarea de escritura, a menos que se les
ensefie como y por qué hacerlo. Esto explica parcialmente por qué la metacognicion resulta
necesaria pero no suficiente para el desarrollo escrito.

Transferencia en Escritura y su Ensefianza Institucionalizada

La transferencia de conocimientos en escritura, es decir, basarse, usar y reutilizar estrategias y
recursos para nuevas tareas y contextos, no es automatica. Esperar que los estudiantes traigan ese
conocimiento y lo apliquen a la universidad sin mediacién responde a un concepto de la escritura
como habilidad genérica y desconoce su complejidad (Wardle, 2013). Dado el caracter situado de la
escritura, los conocimientos escolares no siempre pueden aplicarse en los contextos universitarios
directamente. Yancey y colegas (2014) muestran que, aunque los estudiantes desarrollan una
comprension de la escritura en géneros académicos en la universidad, necesitan de un lenguaje
conceptual para describir esos géneros, sus conocimientos y estrategias. Dada la importancia de la
metacognicion en el desarrollo escrito, la falta de metalenguaje podria obstaculizar la adquisicion y
transferencia de conocimientos a través de contextos. Se requiere entonces “un arsenal conceptual”
para reflexionar sobre la escritura y transferirla a través de contextos.

La efectividad de los cursos de escritura de primer afio para proveer de herramientas
duraderas también atafie a la transferencia (Wardle, 2013; Yancey et al., 2014). Los estudios
longitudinales sugieren que los cursos de nivelacion y los de primer afio son demasiado breves,
permiten observar un marco muy acotado de desarrollo en los estudiantes y circunscriben sus metas
de aprendizaje a la estructura oracional o la correccion (Sternglass, 1997), mas que a conocimientos
transferibles de alto nivel. Beaufort (2007) concluye que estos cursos no debieran centrarse en la
escritura de una disciplina dada, sino en herramientas conceptuales para analizar semejanzas y
diferencias de la escritura en diferentes contextos.

Sponsors de Literacidad

Si se entiende el desarrollo escrito como la adquisicion de expertise en dominios de
conocimiento situados en comunidades (Beaufort, 2007), sus miembros son fundamentales en el
desarrollo de la escritura universitaria. Asi, las experiencias de escritura mas significativas para los
estudiantes ocurren en la interaccidén con otros: docentes, tutores de escritura, estudiantes o
miembros de la comunidad (Eodice et al., 2019). Asimismo, los estudios longitudinales analizan
respuestas docentes que facilitan el desarrollo de habilidades metacognitivas (Sternglass, 1997) y
describen cémo el dialogo entre el estudiante y miembros mas proficientes de la comunidad ayuda a
crear conciencia metacognitiva (Carroll, 2003), una suerte de transferencia desde la comunidad hacia
el individuo.

La nocién de sponsors o promotores de literacidad conceptualiza “cualquier agente, local o
distante, concreto o abstracto, que habilita, apoya, ensefia y modela, asi como también recluta, regla,
suprime o retiene la literacidad” (Brandt, 2004, p. 19). Varios autores han reutilizado y expandido

esta nocion para incluir a actores institucionales o agentes locales que promueven la escritura
(Glodblatt, 2007).



Archivos Analiticos de Politicas Educativas, 10l. 29 No. 159 7

Metodologia

Este articulo busca describir el desarrollo de los estudiantes como escritores académicos
desde el ingreso hasta mediados de sus carreras universitarias, con un disefio longitudinal cualitativo
(Dérnyei, 2007). Durante tres afios se sigui6 las trayectorias de 21 estudiantes admitidos por diversas
vias a una universidad chilena compleja, selectiva, que recibe financiamiento estatal y que implementa
diversas iniciativas de admision inclusiva, que flexibilizan los criterios de seleccién para estudiantes de
sectores socioeconoémicamente vulnerables. Esta instituciéon ofrece diversos cursos de escritura que
incluyen tanto talleres especificos de nivelacién de habilidades para estudiantes de admision inclusiva,
como cursos de primer afio incluidos en el curriculum disciplinar de algunas carreras.

Muestra y Recoleccion de Datos

Se construyé una muestra intencionada de 24 estudiantes: 12 de admisién ordinaria y 12 de
las mismas carreras admitidos por vias inclusivas (14 de Ciencias Sociales y Humanidades y 10 de
areas STEM). Pese a la implementacion de estrategias de retencion, se perdieron 3 casos durante el
estudio. Se recluto a los participantes mediante invitaciones por correo electronico, en las que se
explicaban las caracteristicas y objetivos del estudio, voluntariedad y anonimato.

La recoleccion incluy6 seis encuentros entre 2018 y 2020 que iteraban diferentes instrumentos
para lograr un compromiso sostenido con los participantes (Paltridge et al., 2016). Las entrevistas
fueron piloteadas con una estudiante ajena a la muestra y los instrumentos fueron revisados por
expertos en el area y ajustados segiin recomendaciones. Considerando los estudiantes que no
abandonaron, se realizaron 119 entrevistas en total (ver anexo 1 para la distribucién en la muestra),
que fueron grabadas en audio, transcritas y anonimizadas con seudénimos. Los cinco primeros
encuentros fueron presenciales. La quinta entrevista coincidié con la revuelta social chilena de fines de
2019, que llevo al cierre del campus y bajoé la participacion a solo 14 estudiantes, mientras que la ultima
entrevista se realizo por teleconferencia, dada la pandemia por COVID-19, modalidad que permiti6 la
recuperacion de 21 participantes. Al iniciar la conversacion, cada participante firmaba un
consentimiento informado con los alcances del estudio, aprobado por el Comité de Ftica competente.

El primer encuentro us6 una pauta semiestructurada para recoger informacién sobre la
historia de literacidad (Lillis, 2001), composicion familiar, capital cultural, expectativas y experiencia
de ingreso a la universidad. La segunda y cuarta entrevistas, también semiestructuradas, buscaban
recuperar experiencias de escritura vividas durante el periodo transcurrido. Los tres encuentros
restantes siguieron la técnica de conversacion en torno a textos (Lillis, 2008), para lo que se solicitaba
a los participantes enviar dos tareas de escritura generadas durante el semestre y se realizaba una
conversacion no estructurada. Las entrevistadoras lefan los textos previamente y durante el
encuentro abordaban asuntos como la experiencia de escritura de la tarea, uso de fuentes, marcas de
identidad y voz (estas dltimas, preocupaciones identificadas en las entrevistas previas), y cualquier
aspecto que emergiera como significativo para los estudiantes. Estos encuentros incluyeron algunas
preguntas semiestructuradas sobre el desarrollo y conceptos de la escritura disciplinar para permitir
comparaciones longitudinales. Cada entrevista se identifica en la secciéon de resultados con la letra E
y el nimero correspondiente.

El sexto encuentro incluy6 un proceso de member checking (Atkins & Duckworth, 2019; Levitt,
2019), en que se leyo a los participantes su narrativa construida a partir de los datos del estudio para
confirmar o discutir las interpretaciones. Este procedimiento contribuye a una representacion justa
de los sujetos, y los involucra en la construccién de conocimiento sobre sus experiencias. El disefio
de este estudio buscé sensibilidad frente a la diversidad de experiencias y optd por una mirada émica
tanto en la recoleccion de los datos como en la construccion de significados (Blommaert & Jie, 2010;
Lillis, 2008), para evitar imprimir juicios sobre experiencias y textos.
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Analisis de Datos

Este articulo reporta hallazgos derivados de los analisis de las entrevistas a partir de una
codificacion descriptiva (Saldafia, 2015), es decir, un indice tematico que permitié identificar topicos
y compararlos. Para ello, se cre6 un primer esquema de codificacion, a partir de la lectura de las
primeras entrevistas y de un proyecto anterior (Avila Reyes et al., 2020). El esquema fue refinado
mediante sesiones grupales e individuales, que incluyeron calibraciones y ajuste de cédigos. Se cred
un Manual de Codificacién con 18 categorias, definiciones operacionales y ejemplos, para asegurar la
consistencia dado el alto volumen de datos y variedad de analistas. Cada categoria indexa el tema
discutido, como ejemplifica la tabla 1 (ver esquema de codigos completo en anexo 2).

Al finalizar cada ronda de entrevistas, el equipo calibré y estabilizé los esquemas de
codificacién. Asimismo, se doble-codificé 20% del total de entrevistas con un indice kappa
promedio de 0.65, acuerdo elevado dada la naturaleza interpretativa de las categorfas. Durante los
tres aflos del proyecto, un equipo estable de 5 investigadoras realizé la codificacién con ayuda de
software cualitativo.

La indexacion de los datos facilit6 el analisis tematico (Nowell et al., 2017) e interpretativo
que se presenta a continuacion. Las sesiones de calibraciéon y codificacién funcionaron como
mecanismos de analisis exploratorio a partir de los que se identificaron patrones recurrentes en las
entrevistas una vez codificadas, los que se analizaron longitudinal y comparativamente. En este
articulo, se reportan algunas comparaciones por tipo de ingreso. La recurrencia de los temas permite
detectar y saturar patrones que luego se ejemplifican con instancias especificas en los resultados.

Adicionalmente, se utiliz6 analisis de contenido (Huckin, 2004) con software cualitativo para
indagar frecuencias de conceptos. Para el andlisis de frecuencia léxica se fij6 un minimo de 4 letras
de extension y se eliminaron palabras conectivas, verbos auxiliares y preposiciones en categorias de
interés. También se realizaron conteos y comparaciones de menciones a determinados temas en el
total de las entrevistas, que son analizados con una logica cualitativo-interpretativa.

Tabla 1

Categorias Descriptivas Usadas en este Articulo

Categoria Definicién operacional Subcategorias (si
aplican)
Autopercepcion  Afirmaciones y juicios sobre los talentos o - Positiva
habilidades personales, académicas, emocionales, - Negativa

entre otras. Incluye percepciones sobre la habilidad
letrada expresada en términos generales.

Clase social Pertenencia, exclusion o dinamicas asociadas a las
clases sociales.

Problemas Dificultades académicas, vocacionales o econémicas
que dificultan la permanencia en la carrera.

Aprendizajes Conocimientos, procedimientos, actitudes,
herramientas y estrategias aprendidas en la
educacion formal.

Personas Actores relevantes en los procesos académicos, - Ayudantes
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Categoria

Definicién operacional

Subcategorias (si
aplican)

Dispositivos

Escritura en las
disciplinas

Teorfa sobre la

personas con las que se escribe, lee 0 que colaboran
en el proceso.

Objetos, lugares o programas usados para apoyar los
procesos de literacidad académica.

Apreciaciones sobre la importancia de la escritura en
la carrera o universidad en general.

Reflexiones sobre aspectos de la escritura, por

escritura ejemplo, apreciaciones sobre qué es una buena o
mala escritura, descripciones del proceso de la
escritura, elementos de aprendizaje.

Orientacién Retroalimentacién oral o escrita, rubrica o

instrucciones que los profesores y ayudantes utilizan
para orientar la escritura de trabajos, sean utiles o
no.

Familiares
Papa
Mama
Pares
Profesores
Tutores
Yo

Otros

Cursos
Espacios de
escritura
PACE e
inclusién
Programas de
la Universidad

Presencia
Ausencia

Resultados

Obstaculos y Dificultades en el Encuentro con la Escritura

Falta de Preparacion

Entrar a la universidad supone una nueva cultura para los estudiantes, con tareas nuevas, de
complejidad retérica desconocida, necesariamente diferentes de la escuela (Bazerman, 2017). Para
todos los participantes de este estudio, la universidad efectivamente es percibida como un mundo
nuevo, en el que se enfrentan desafios que vinculan a la exigencia, a la demanda de lecturao ala
capacidad de escribir analiticamente. Por ejemplo, Mia, estudiante admitida regularmente, explica:

ya para las primeras pruebas y ahora para los examenes, me di cuenta que hay mil

cosas que hice muy mal, que podria haber hecho mucho mejor (...) ha sido dificil,

porque es otro tipo de escritura al que yo estaba acostumbrada (...) es completamente

distinta (...) ‘al punto’. (Pedagogia Basica, E1)
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Aria, estudiante de Derecho, desarrolla un planteamiento similar: mientras en el colegio bastaba con
poner una palabra de la respuesta correcta, en la universidad hay que encontrar el equilibrio entre ir
“al punto” y explicar y fundamentar. Asimismo, Mia desarrolla como entrar a la universidad ha
supuesto cambiar sus técnicas de estudio, en especial la autorregulacion y organizacion del tiempo de
las lecturas.

Aunque la mayorfa de los estudiantes de admision ordinaria de las diversas carreras reportan
percibir un cambio importante respecto de la experiencia escolar, con los afios cast todos logran
acomodar esas diferencias, como explica Menta sobre el efecto de la practica y de conocer los
recursos disponibles:

Al principio me costo. Igual en el colegio era aplicada y todo, pero al final no me

prepararon bien para escribir ensayos, quizas ser mas reflexiva, pero (...) ‘la practica

hace al maestro’, después fue mejorando y ahora tengo las cosas mas claras, y si me

llega a costar, sé donde buscarlo o dénde pedir ayuda. (Historia, E0)

No obstante, al estudiar la relacién entre retencién y escritura, los estudiantes provenientes de
entornos mas vulnerables experimentan mayor riesgo que aquellos de admision regular (Ruecker et
al., 2017), una vivencia que se transparenta en las entrevistas. Marfa José, por ejemplo, estudiante de
Derecho de admision inclusiva cuenta su experiencia al inicio de la universidad y cémo el cambio
cultural experimentado al ingreso amenazo directamente su posibilidad de continuidad: “Las
primeras dos semanas estaba, no sé si colapsada, porque habia que leer mucho, habia que
organizarse bien, y sentfa... me cuestioné si es que era lo mio” (E1). Historias similares sugieren el
riesgo de abandono:

Siento que (considerando) de donde vengo, que haya pasado los ramos y que haya

estado a un pelito de pasar Quimica, me sentia muy feliz, porque igual no era lo que

me esperaba, en verdad. Yo el dia que entré a la u dije “me voy a echar” todos los

ramos”, dije “va a ser mi primer y dltimo semestre en la u”. (Margarita, Quimica y

Farmacia, E2)

Yo en todo estaba insegura. Nunca pensé en irme de la universidad, pero era una
posibilidad, porque era todo muy dificil, era todo muy nuevo, estar lejos de la familia,
estar sola aca. (Arlene, Comunicaciones, E1)

Para Margarita, no reprobar resulta una sorpresa; en el caso de Arlene, diversos factores influyen en
su posibilidad de abandono, entre ellos, relocalizarse. Como Atlene, varios estudiantes de programas
inclusivos viven en ciudades aledafas a Santiago o provienen de otras regiones. En consecuencia,
reportan dificultades materiales, como alojar en casas de familiares o conocidos: “donde estoy
viviendo se me dificulta demasiado estudiar, porque no respetan que hay una universitaria en la casa’
(Janis, Historia, E1) o enfrentar desafios econémicos: “es caro estar en Santiago, para un hijo de
pescador es carfsimo estar en Santiago” (Boby, Ingenierfa, E4). Estas desigualdades afloraron
fuertemente en el contexto de la pandemia durante el tercer afio de universidad. Un estudiante
cuenta “me fue sumamente dificil (...) mi complicacién fue internet, porque no tenfa wifi en mi casa
(...) vivo cerca del cerro, hay interferencia, me costé mas de un mes poner wift” (Chato, Ingenieria,
E6). Chato incluso debi6 retirarse de un curso, porque cuando logré la conectividad, el profesor
penalizé que no hubiese comunicado oportunamente sus dificultades.

>

2 Reprobar
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Tabla 2

Percepciones de Desventaja Académica de los Estudiantes de Admision Inclusiva
Estudiante Extracto
Janis, No recibi una ensefianza tan buena en comparacion con otros
Historia compafieros y por eso tengo miedo a expresar mis ideas, porque siento

Margarita, Quimica
y Farmacia

Arlene,
Comunicaciones

Vainilla, Pedagogia

Basica

Maria José,
Derecho

que no me prepararon bien a expresarme (E1).

Yo venia de un liceo municipal. Y era mas de campo. Entonces, cuando
ellos (compafieros de universidad) estudiaban, yo estudiaba el doble. Esa
era la diferencia. Me costaba mucho leer las cosas, pero yo lo estudiaba
igual. A ellos les habfan pasado materia y la vieron de nuevo aca (E2).

Me gustaba mucho el colegio y le agradezco mucho por darme la
oportunidad de estudiar aqui [risas], pero el colegio tiene muy mala base.
Yo a veces siento que en realidad no sé nada y tengo que empezar casi
de cero en todas las materias que tengo. (...) Estoy como atrasada,
necesito estudiar mas que los demas para ir a la par. Entonces la
diferencia de aqui al colegio es enorme. (E3).

Yo siento que ellos (los compafieros) tenfan muchas otras herramientas,
por sus colegios, pero yo estudié en un colegio técnico, donde las horas
de lenguaje eran pocas, habia otras cosas mas importantes que escribir
(ED).

Al existir la desigualdad, siento que existen muchas desigualdades
también en la escritura, porque puede ser que yo lo explique de una
forma, pero ellos tienen mejores estrategias que les dieron en los
colegios (EO6).

Los dos grandes problemas, que yo creo que pueden resumir mis
dificultades en la universidad, son: primero, tener un vinculo de amigos
estables o bien formado, y segundo, el hecho de que aun, de alguna
forma, me marca el tema de venir de Nacimiento®, de mi historial
familiar en cuanto a las profesiones, si se les puede decir asi, todo lo que
involucra ese tema. (...) Yo creo que tengo compafieros que estan a afios
luz (...) siento que estan mucho mejor nivelados, que siempre han tenido
una mejor base, entonces, a partir de eso han ido avanzando muchisimo
mejor que yo (...) Ellos igual tienen mucho mas acceso, tal vez pueden
tener acceso a padres abogados, a familiares abogados que les pueden
ayudar un poco mas en esto de la correccion, en cambio, yo no tengo
ningin familiar abogado que me pueda ayudar a decir "este término
juridico esta bien utilizado” (E6).

3 Zona rural
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Los participantes perciben una desventaja académica que atribuyen a la falta de preparacion:
apuntan a la calidad de sus colegios o profesores, al tipo de educacion, o abiertamente a las
diferencias culturales y socioeconémicas, como muestra la tabla 2. Pero es preciso recordar que la
percepcion de “déficit”, es decir, de que las nuevas poblaciones universitarias vienen menos
formadas y carecen de habilidades o conocimientos es una respuesta de sentido comun frecuente en
los sistemas universitarios en expansion (O’Shea et al., 2016), y debe ponerse en perspectiva. En este
estudio, a pesar de que los ingresantes por vias inclusivas reportan una desnivelaciéon que obstaculiza
desempefio, logran construir representaciones crecientemente mas complejas de la escritura, aprobar
asignaturas y permanecer en la universidad, pese a las dificultades materiales.

Asi, mientras Janis, Margarita y Arlene ponen mucha responsabilidad en la “desnivelaciéon”
académica debido al tipo de colegio (publico, rural o técnico), Vainilla y Marfa José elaboran una
mirada que transita desde lo meramente académico hacia una mayor consideraciéon de factores
estructurales, como acceso, habitus y capital cultural (ver Tabla 2).

Falta de Orientacion sobre Escrtitura en Ia Universidad

La percepcion de que los docentes de las disciplinas no gufan a los estudiantes en la escritura
de los trabajos que solicitan emergi6é tempranamente en el estudio y de forma transversal a todas las
carreras y tipos de admision. Los estudiantes aspiran a recibir no solamente pautas o rubricas, sino
también instrucciones claras acerca de la tarea, modelos de trabajos bien logrados, retroalimentacion,
y que el ayudante o profesor esté dispuesto a resolver sus dudas durante el proceso de escritura.

Por ejemplo, Lila cuenta que durante su segundo afo:

Nos dieron una gufa al principio del semestre con la extension maxima de los puntos

del informe, pero mas alla no se explic6 mucho porque se asume que uno ya viene

con un récord de ramos en los que hemos tenido que hacer informes. Entonces,

solamente hablaba de que debia tener objetivos, resultados, discusion, y la instruccion

era discusion, discutir o hablar respecto de los resultados, pero nada mas. No daban

estructura, nada. (Quimica y Farmacia, E5)

Existen multiples muestras de este deseo por entender en qué consisten las tareas o géneros
solicitados: “nadie nos dijo nunca y no aparece en el informe del laboratorio o en el reglamento, no
aparece ese formato especifico de los resultados” (Moka, Bioquimica, E3); “tampoco mandaron un
modelo base de algiin ensayo, (...) cémo hacer un ensayo, c6mo queremos que sea un ensayo’
(Maria José, Derecho, E6); “creo que me hubiesen gustado indicaciones claras de lo que tendriamos
que haber hecho” (Vainilla, Pedagogia Basica, E06), “yo a veces desearfa que esas cosas nos las dijeran
antes” (Olivia, Comunicaciones, E6). También, tal como explica Lila en el fragmento previo,
frecuentemente los docentes asumen que los estudiantes ya deberfan saber escribir lo que ellos
piden: “(la profe) pensaba que nosotros ya sabiamos hacerlo” (E3), indica Menta, de Historia.

A la falta de ejemplos o instrucciones claras para entender la tarea, se suma la falta de pautas
o gufas de escritura, o bien, rubricas que indiquen los elementos que se evaluaran. Los trabajos que
tienen pauta hacen que los participantes se sientan mas seguros. Su ausencia, en cambio, genera
incertidumbre, como explica Marfa José: “hay profesores que revisan los ensayos de una manera o
necesitan que el ensayo tenga ciertas caracteristicas que quizas en otros ensayos los profesores no
piden (...) entonces, nosotros no sabemos cémo escribir, sentimos que no tenemos los parametros”.
Ella sefiala mas adelante en su entrevista que los profesores de la disciplina muchas veces critican
que los estudiantes siempre necesiten de una pauta, “pero igual siento que es mejor tener una pauta
porque asi uno sabe si esta cumpliendo o no con cierta instruccion o con cierto requisito” (Derecho,
E3).
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De esta forma, los datos coinciden con al menos tres hallazgos de Carroll (2003): primero,
que la falta de definicién y claridad en las expectativas docentes sobre las tareas escritas plantea una
dificultad adicional a los estudiantes. Segundo, que muchos profesores creen que los estudiantes ya
saben escribir lo que solicitan, lo que revela una visiéon de la escritura como habilidad genérica.
Tercero, que aun muchos docentes estiman que dar pautas es perjudicial, como indica Maria José, lo
que sugiere la concepcion de que transparentar criterios evaluativos es ayudar demasiado.

Un dltimo conjunto de hallazgos dice relaciéon con la retroalimentacion. Los resultados
muestran tres patrones claros en las entrevistas. Primero, lo mas frecuente es que los estudiantes no
reciban retroalimentacion, solamente una calificacion. En algunos casos, se agrega la pauta o algin
comentario a nivel de curso. Segundo, aunque la retroalimentacion es escasa, suele concentrarse en
los aspectos no logrados. Los estudiantes no poseen indicios para reconocer si su escritura es
adecuada y, por tanto, para reutilizar estrategias exitosas: “tampoco he visto que me ponen ‘bien’ (...)
solo las criticas que te colocan al lado” (Vainilla, Pedagogia Basica, E3); “yo asumo que cuando no
escriben mucho, significa que no hay mucho que quejarse, (...) cuando no hay comentarios uno tiene
que asumir que esta bien pero tampoco uno sabe qué es lo que esta bien” (Olivia, Comunicaciones,
E5).

Tercero, cuando los estudiantes si reciben retroalimentacion resulta una experiencia de
aprendizajes que ellos destacan entusiasmados: “Yo creo que las ayudantes hicieron un trabajo
espectacular (...) en los comentarios de los trabajos anteriores para poder mejorar” (Atlene,
Comunicaciones, E3); “(la retroalimentacion) era siper importante, por ejemplo, nosotros haciamos
nuestro informe con el informe pasado viendo los comentarios al lado” (Luis, Ingenieria, E3). En
multiples instancias durante las entrevistas, los estudiantes reconocen que los comentarios
personalizados sobre su escritura les permiten saber como mejorar, lo que podria promover mayor
transferencia. Por eso, resulta abrumadora su ausencia mayoritaria, en especial, en las asignaturas
disciplinares.

Apoyos y Facilitadores
Sponsors de Literacidad

El analisis relevé la presencia de figuras que acompafan, fomentan o influyen en las practicas
letradas de los estudiantes durante sus primeros afios de carrera. Entre estas, destacan la familia, los
pares, docentes y ayudantes.

Familia. Durante los distintos encuentros es recurrente la mencion a familiares, sobre todo
los padres, como sponsors de literacidad. Esta alusion suele ser comun entre los participantes de
admision ordinaria, y significativamente menor entre aquellos de admision inclusiva. Tales
referencias suelen ser de dos tipos: como influenciadores de gustos y habitos de los participantes, o
como acompafiantes en los procesos de escritura. Respecto al primer tipo, los participantes
relacionan sus experiencias actuales con los ambientes letrados en que crecieron, como bibliotecas
familiares o practicas de lectura. Como sefiala Lila, “cuando no viviamos en Santiago tenfamos una
casa mas grande y los bafios tenfan como cajas con revistas, con comics, y tenfamos hartas
bibliotecas” (Quimica y Farmacia, E1), o Amanda:

A mis papas les gusta leer, pero mi papa siempre escribia cosas. Una vez concurso6 en

un concurso literario y gané. También nos escribia cuentos cuando éramos chicas

(...). (Ingenierfa, E06)

Ambas estudiantes vinculan su crianza y dinamicas familiares con su socializacion con ciertas
practicas letradas, que resultan cercanas a aquellas valoradas en la universidad. Esto se condice con la
mayor mencion a familiares sponsors entre los estudiantes tradicionalmente admitidos:
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se lo mostré a mi papa. (...) a mi papa también le gusta mucho escribir y también
escribe muy bien, y me acuerdo que me dijo que encontraba muy interesante el tema,
pero encontraba que los parrafos desarrollaban demasiado una idea que podria
haberse acotado. (Andrea, Ciencias Sociales, E3)

Varios participantes de admision regular recurren a sus padres como lectores de sus tareas
universitarias. Esta participacién de la familia en los procesos de escritura ofrece una primera
“evaluacién” del contenido y forma de sus escritos.

Pares. La mencion a pares fue frecuente entre todos los estudiantes, y se sintetiza en que los
participantes: (1) se apoyan en ellos, (ii) escriben con ellos, y (iii) los ayudan a escribir, patron
emergido con fuerza en los ultimos encuentros. Asi, los participantes reconocen y recurren a las
habilidades de los compaferos para aprender y apoyar sus practicas letradas y valoran las relaciones
sociales como facilitadores (Alder, 2016):

Ella (amiga) me ayuda mucho, en todos los ramos, siempre esta presente. (...) tiene

una facilidad para ponerle titulo a las cosas, entonces fue como que lo ley6 y me dio

cuatro alternativas y me dijo “ve ta cual te gusta mas” ya ahi lo lef y dije “ya, este”.

(Arlene, Comunicaciones, E5)

Nos ayudamos con unas amigas (...) con el celular mas que nada, decian: "¢esto esta
bien?", y asi nos vamos corrigiendo, porque a veces no nos damos cuenta de los
errores. (Margarita, Quimica y Farmacia, E3)

Estos ejercicios de colaboraciéon y escritura compartida constituyen estrategias de aprendizaje
autogestionadas, formas de co-construccién de conocimiento mediante las cuales los estudiantes
ejercitan sus habilidades comunicativas (Calle-Arango et al., 2017). Finalmente, los participantes
relatan progresivamente mas momentos en que ellos actian como sponsors de sus compafieros.
Maria José, por ejemplo, sefiala:

mucha gente que me pide ayuda para redactar algunas cosas, algunos trabajos (...)

algunos nifnos que todavia estan en el colegio que me conocen me dicen “¢me ayudas

a corregir esto, por favor?” (Derecho, E6)

Profesores y Ayudantes. Por dltimo, los docentes de la universidad se destacan como los
sponsors mas mencionados en la mayoria de los encuentros, seguidos por los ayudantes de los
cursos. Los primeros parecen desempefiar un papel relevante para los participantes durante los tres
afios y de manera semejante para ambas admisiones. Asi, los docentes de diferentes asignaturas
surgen como principales figuras que patrocinan el desarrollo escrito. Este es el caso de los informes
que Aria debe escribir para una clase de primer afio:

la profesora siempre se ha dado el tiempo; si tengo una duda, le puedo mandar el

trabajo por correo y que ella me diga: “mira, sabes qué, no vas bien” (...) siempre ha

habido una retroalimentacién y ha estado super dispuesta a ayudarnos. (Derecho,

E1)

En tanto, la relevancia de los ayudantes pareciera aumentar conforme avanza la carrera. Por un lado,
retroalimentan los trabajos de los estudiantes, como explica Arlene: “[la ayudante] se encargd de
hacer que nosotros nos diéramos cuenta cudl era nuestro estilo de escritura, y reforzar nuestro estilo
a través de los comentarios que nos daba” (Comunicaciones, E3). Por otro lado, las ayudantias
constituyen espacios mas horizontales en los que los ayudantes ahondan en caracteristicas especificas
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de los géneros solicitados, tal como narra Mia: “preguntaron en la ayudantia si alguien no sabfa hacer
ensayos asi que lo explicaron de nuevo (...) Su estructura, introduccion, argumento, conclusion, que
no era necesario hacer contraargumento” (Pedagogia Basica, E4). Son, en suma, mediadores entre
estudiantes y docentes.

Los Cursos de Escritura

Los apoyos institucionales para el aprendizaje de la escritura académica se otorgan en
diversas modalidades. Los ingresantes por vias de admision inclusiva tienen diferentes soportes y
apoyos, como la figura de un tutor, los talleres de habilidades académicas y los talleres de nivelacion.
Arlene comenta:

esos fueron como los tnicos cursos que hice para que me ayudaran a mejorar en el

ambito de escritura, y el de nivelacion lo hice antes de entrar a la carrera, el verano

antes, y ese curso me sirvié mucho para darme cuenta realmente a lo que me iba a

enfrentar. (Comunicaciones, E6)

Los participantes mencionaron los talleres de habilidades académicas como instancias que les daban
herramientas para enfrentar la vida universitaria, con temas como habitos de estudio,
autorregulacion y metacognicion. Para Boby fue una posibilidad de escribir sobre procesos mas
personales:

era, en el fondo, conocerse a uno mismo un poco mas, porque ahi uno decia ‘estos

ultimos dias he extrafiado a mi familia, a mi pueblo, no me acostumbro mucho a

Santiago, no, el clima es diferente’, (...) daba gusto escribitlo. Era un curso que daba

gusto hacer. (Ingenieria, E2)

En cambio, otros participantes de admision inclusiva cuestionaban la utilidad de estos cursos
obligatorios: “lo encontrabamos muy fome® [rfe]. Deciamos: ‘la biticora es para expresarse uno
mismo’, pero al final ;de qué te sirve expresarte si hoy en dia lo que te estan pidiendo los demas es
solo materia?” (Vainilla, Pedagogia Basica, E2).

Un aspecto que destaca son las escasas menciones a la ensefianza de escritura en cursos
disciplinares. En efecto, estas se concentran en la carrera de Comunicaciones, pues varios de sus
cursos tematizan la produccion textual, lo que es mencionado por Leo, Olivia y Arlene. Janis refiere
a un curso de Historia en el que ensefian a elaborar un ensayo y Vainilla, un curso de Pedagogia que
le ensefia los fundamentos de la lengua. En contraposicién, no hay menciones a aspectos especificos
sobre como aprender a escribir en las distintas disciplinas, como en Bioquimica o Quimica y
Farmacia.

Pareciera, mas bien, que la ensefianza de la escritura académica recae en un curso
introductorio de habilidades comunicativas académicas, dictado desde Letras, que algunas carreras
(de 1a muestra, Derecho, Ciencias Sociales e Ingenierfa Civil) han incluido dentro de sus programas
de estudio. Todos quienes cursaron esta asignatura la refieren en sus entrevistas y la mayoria la
califica como una buena experiencia de aprendizaje; al mismo tiempo, quienes no reciben el curso lo
sienten como una carencia curricular, como Barry Allen, de Bioquimica, o Margarita, de Quimica y
Farmacia. Andrea, en una retrospectiva de su experiencia, en su ultima entrevista sefiala sobre el
curso de habilidades comunicativas:

rescaté un Power Point que me presentaron en mi primer semestre (...) para aprender

a citar en APA, y claro, al principio yo vefa como mucha informacién, pero nunca

me lo aprendi, y ahora, en cambio, que ya conozco, ya sé, ya lo entiendo, igual lo

4 Aburrido
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reviso seguido (...) me ha ayudado ese ramo. Se lo he recomendado a mis amigas.

(Ciencias Sociales, E6)
Aunque estas instancias institucionales son valoradas por la mayorifa de los participantes, la
transferencia de lo aprendido hacia la escritura en sus disciplinas todavia es un desafio comun. Por
ejemplo, Amanda indica que no ha aplicado lo que se le ensend:

ese ramo era sobre como escribir, entonces, nos iban explicando todo, durante todo

el semestre estuvimos aprendiendo cémo hacer el trabajo, todo el rato sabia qué

tenfa que hacer, en cambio, esta vez ni siquiera me acordé de las estructuras que me

habian servido... ni las técnicas ni nada. (Ingenieria, E5)

Esta dificultad de la transferencia es corroborada por Marfa José, para quien un curso es insuficiente
para aprender a escribir académicamente si luego estos aprendizajes no son reforzados o ensefiados
en los cursos disciplinares:

Ah{ aprendi la estructura del ensayo, pero en realidad, hay cosas que a uno se le

olvidan. Siento que tampoco basta un solo curso para que uno se maneje bien en

escribir ensayos o en redaccién en general, entonces, es importante ir

retroalimentando esos temas, porque siento que es super importante y que a

nosotros no nos enseflan. O sea, nos enseflan en un curso, pero después a lo largo de

la carrera no nos vuelven a enseflar eso y dan por hecho que nosotros lo manejamos.
(Derecho, E3)

De forma similar, Cristobal compartié haber aprendido del curso de Habilidades Comunicativas de
Ingenierfa, pero, al explicitar su contenido, enfatiza en aspectos formales: “El curso trataba mucho
de la escritura, nos ponifan cosas como de redaccion o de repeticion de palabras, o mayuascula y
minuscula, cosas asi, ortografia”. Cristébal es critico del curriculum de escritura en la carrera. A su
juicio, las asignaturas disciplinares no solo no ensefian estas habilidades, sino que tampoco las exigen
como parte de su evaluacion, “a no ser que no se entienda nada”, explica. En su opinion, “solo se da
la instancia para aprender” escritura, pero “nadie se asegura de eso”. Sobre el curso sefala:
“aproveché mucho ese ramo, pero habfa compafieros que lo pasaron raspando y no terminaban
aprendiendo las competencias que se supone que te entrega el curso” (Ingenierfa, E3). Amanda
explica “he aprendido harto, la cosa es que como después empiezo a tener otros ramos mas
matematicos, se me olvida” (Ingenierfa, E2).

Las experiencias de Cristobal, Amanda y Maria José sugieren que el aprendizaje de la
escritura requiere de una articulacién curricular mas alla de un unico curso inicial. Todos los
estudiantes detectan la necesidad de instancias disciplinares que refuercen esos contenidos y
promuevan su transferencia. Cristobal, tras tres afios y un curso especifico caracteriza la escritura
académica como una en “que no existen o son muy poquitas las fallas gramaticales, en redaccion,
ortografia, en todas esas cosas y hay un ordenamiento de ideas que esta claro” (Ingenierfa, EG). Asi,
pese a que aprecia la utilidad de su curso introductorio de escritura académica, no expresa sus
aprendizajes sobre escritura mas alla de conceptos formales, tales como “redaccién” u “ortografia”.
Estas conceptualizaciones sugieren que hace falta la adquisicion de un metalenguaje, clave para la
metacognicion sobre la escritura y la transferencia de habilidades a través de contextos.

En suma, los apoyos institucionales de escritura son transversalmente apreciados por los
estudiantes, ya sea en el formato de nivelaciéon de habilidades o como cursos iniciales en el
curriculum de algunos programas. En este dltimo caso, quienes lo tuvieron lo valoran, aunque
sefialan que es insuficiente para abordar las demandas escritas de las carreras; mientras que quienes
no lo tienen preferirfan contar con él. Por ultimo, los estudiantes no solo reportan que en la
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formacion disciplinar de las carreras no se ensefia explicitamente la escritura, sino también que faltan
espacios disciplinares para la aplicacion de los contenidos adquiridos.

Aprendizajes en Perspectiva Longitudinal

Esta ultima seccion reporta hallazgos sobre la progresiva construccién de conocimientos en
torno a la escritura. Un primer hallazgo corrobora la dificultad de los estudiantes para describir sus
aprendizajes sobre la escritura (Yancey et al., 2014). Tal como revela el caso de Cristobal en la
seccion anterior, destaca que un estudiante con buen nivel de desempefio, e interesado en la escritura
de sus trabajos, mantenga un concepto meramente formal (y no funcional) sobre escritura. Para
indagar el fendmeno mas sistematicamente, se realizé un analisis de frecuencia léxica sobre las
respuestas de los participantes en que se hablaba sobre la experiencia de escribir en la universidad:
los codigos “Aprendizajes”, “Practicas Letradas”, “Escritura en las disciplinas” y “Teorfas sobre la

escritura”.

A lo largo de las seis entrevistas, las palabras mas frecuentes para hablar de escritura fueron

2 <<
bl

“cosas

corresponden a “bueno”,

» <C 2 <

texto”,

2 <<

tema’”,

ejemplo”,

2 <C
b

ahora

<<

escribir”, “bien” y “claro”, sin variaciones en el tiempo. Las palabras que siguen
informe

ensayo” y “pruebas”,

b

con leves variaciones en frecuencia por entrevista, que se pueden observar en el anexo 3. Es
llamativo que las 30 palabras mas usadas para hablar de la escritura contindan siendo practicamente

las mismas en el tiempo: adjetivos como “bien”, “bueno”,

2 <<

claro”, “facil” y “dificil” para hablar de

textos y procesos, y palabras como “cosa” para significar los mas diversos aspectos de la escritura,
tales como géneros: “busco escribir cosas distintas”; fenémenos lingtiisticos: “cosas de redaccion”;
contenidos disciplinares: “cosas técnicas”; estilos de escritura: “tenfa que decir cosas super
puntuales”; fuentes “pancartas o cosas impresas”, etc.

Asi, las palabras mas frecuentes no refieren a elementos o estrategias del proceso escrito o
conocimientos retéricos; aunque la frecuencia de los nombres de géneros discursivos como
“informe” o “ensayo” (elicitados por los instrumentos) aumenta en la tltima entrevista. Este
resultado sugiere la importancia de un curriculum de escritura que dote de herramientas

metalinglifsticas y oportunidades de utilizarlas en las carreras.
Otro aspecto que la literatura identifica como constitutivo del desarrollo escrito es la
elaboraciéon de concepciones progresivamente mas complejas acerca de la escritura. En la entrevista
final de cada afio se les pidi6 a los estudiantes elaborar sobre su aprendizaje en la escritura. I.a mayor
parte de los estudiantes tiene la percepcion de estar aprendiendo en un proceso de desarrollo
continuo, que se ejemplifica con dos casos en la tabla 3:

Tabla 3

Concepeion de la Escritura Académica como Desarrollo Continuo

Participante

2018

2019

2020

Arlene

siempre creo que me falta
mucho por aprender (...)
siento que me esfuerzo
mucho en todos los
ramos de la universidad y
aun as{ no me va como
espero

Para mi, escribir es
complicado. Me cuesta
mucho escribir. Me cuesta
ordenar las ideas (...) Pero
he aprendido muchas cosas
que ayudan a eso. Este
semestre tengo un ramo
que se llama habilidades
comunicativas orales(...)

Creo que ain hay mucho
que mejorar (...), pero he
avanzado en lo que es la
escritura, (...) uno en la
universidad desarrolla
otros mundos, conoce
personas que te expanden
la forma de pensar, eso
también se ve reflejado
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Participante 2018 2019 2020
Siento que tengo muchas en lo que uno escribe o
herramientas, pero falta proyecta en este tipo de
aun. trabajos escritos.

Aria obviamente me falta He aprendido mucho creo que todos los dias

mucho por aprender y
probablemente para las
cosas que Voy a tener que
escribir algun dia
destinadas a la carrera me
falta todo (...) obviamente
esto va de a poco, no te
van a pedir al tiro escribir
un texto perfecto.

sobre como escribir
distintos tipos de textos,
comparado con cémo
entré a la universidad. Creo
que me queda mucho por
aprender, pero creo que si,
he aprendido mucho y que
es distinta la manera como
redactaba en el colegio y
como lo redactaria ahora.

uno puede mejorar
muchas cosas, pero de
todas maneras si he
aprendido y he mejorado
muchisimo.

En la universidad, todo
tiene citas, todo salié de
alguna parte, hay mucho
mas respaldo y mucho
mas trabajo por detras,
no solo sentarme y
escribir, sino que tengo
que realmente investigar
mucho antes de decir
algo.

El marco de desarrollo continuo que construyen estas estudiantes corresponde a la respuesta

mas frecuente en ambos tipos de admision: en el ejemplo de Arlene, de Comunicaciones, este
cambio en las formas de escribir obedece también a un nuevo habitus, una red de personas y formas
de pensar diferentes a la experiencia previa. En el caso de Aria, de Derecho, el aprendizaje sobre la
escritura universitaria responde a un tipo de razonamiento, el rol de la investigacion y el respaldo
para las afirmaciones. Una idea similar a la que expresa Andrea, cuando sefiala, entre otras
caracteristicas de la escritura académica, “todo lo que diga lo tengo que respaldar” (Ciencias Sociales,
EG).

Algunas participantes de admision inclusiva se refieren a como con el tiempo han
disminuido las distancias con los compafieros “quizas ya puedo estar al mismo nivel” (Moka,
Bioquimica, E6), mientras que para Vainilla (Pedagogia Baisca) y Janis (Historia) las desigualdades
permanecen: “siempre van a haber esas diferencias en conocimientos” (Janis, E0).

En general, la elaboracion sobre las caracteristicas de la prosa es escasa, y recurre a ideas de
sentido comun, como “concisiéon”, “formalidad”, “correcta gramatica u ortografia”, “escribir en
tercera persona”. Sin embargo, en muchos casos, los mismos estudiantes que ofrecen respuestas
generales también desarrollan observaciones complejas sobre los tipos de periodismo escrito de
diversos autores o revistas (Olivia, Comunicaciones), o las funciones del aprendizaje que cumple un
cuaderno de laboratorio (Lila, Quimica y Farmacia). Cabe destacar que estas reflexiones,
automotivadas y frecuentemente sin mucho lenguaje técnico, corresponden a elaboraciones
metacognitivas que permiten a los estudiantes conceptualizar la escritura en su carrera.

También se observa una mejor comprension de las expectativas en la universidad, que, como
se mostré en la primera seccion de resultados, suelen informarse de maneras poco claras. Por
ejemplo, Moka no se considera una escritora universitaria al inicio porque “citar me cuesta un poco”
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(Bioquimica, E1). Mientras solo identifica esta caracteristica en el primer afio, en el tercero logra una
elaboracién mucho mas compleja sobre las expectativas a las que debe responder:

Cuando empecé a escribir informes, simplemente los escribia como se me daba la

gana, porque no sabia realmente como debia escribirse. Ahora que ya tuve las notas y

la retroalimentacion de profesores o ayudantes, sé mas o menos qué cosas tengo que

tener presentes, qué cosas tengo que tener cuidado, qué es lo que se espera que yo

escriba, y en realidad es eso, tener la perspectiva de qué es lo que esperan que uno

escriba, y eso ya sé identificarlo mucho mejor. (E0)

Ajustarse a las expectativas corresponde a una habilidad compleja de alto nivel que implica,
inicialmente, saber leer el contexto e interpretar esas expectativas —que, como muestran los
resultados de este estudio, no necesariamente son claras— y luego desplegar recursos retoricos en
concordancia. Varios estudiantes caracterizan este proceso como “entender mejor las instrucciones”,
“entender mejor la pregunta” o “entender lo que me estan pidiendo”. Al mismo tiempo, muchos
estudiantes se resisten, como parte de su agencia estudiantil a seguir estas expectativas y no poder
escribir, como plantea Moka, “como se me da la gana”. Es el caso de Olivia, que reflexiona sobre su
capacidad de acomodarse a estas expectativas:

Yo creo que uno tiene que transar un poco y hacer también lo que ellos quieren, no

siempre es lo que uno quiere, como uno quiere (...) dirfa que consegui un poco

agarrarle la mano a hacer lo que ellos quieren y también no transar todo lo que a mi

me parece. (Comunicaciones, E5)

Un afio después, reafirma: “Si, en general, respondo lo que ellos piden y hago los trabajos que ellos
quieren”, aunque cuando se le pregunta sobre lo que quisiera hacer, no duda en sefialar: “preferiria
escribir mas opinioén. Yo serfa muy feliz si algin dia me pidieran una columna de opinion” (E6).

Discusion

Esta seccion sintetiza e interrelaciona los principales hallazgos como factores que permiten
construir un cuadro complejo del desarrollo escrito en la universidad. Un primer obstaculizador son
los factores de desigualdad estructural que persisten en el nivel universitario, pues gracias a las
iniciativas de admision inclusiva en marcha, existen estudiantes con una gran diversidad de
antecedentes educacionales. I.a mayoria de estudiantes de admision inclusiva se percibe en déficit,
pese a ser los mas destacados de sus escuelas secundarias. Aunque efectivamente las experiencias
escolares de estos estudiantes pueden ponerlos en desventaja, la mayor parte de las habilidades
requeridas en la educacién superior son nuevas para todos, y no necesariamente dependen de la
cobertura curricular, sino de otros factores que incluyen habitos de estudio, redes familiares y
recursos materiales como transporte, acceso al campus, espacios de estudio, silencio y tiempo.
Algunos estudiantes identifican la presencia de estas diferencias, que la investigaciéon ha denominado
“inequidades estructurales” (Naylor & Misfud, 2020), pero la mayorfa las interpreta en el marco del
déficit con que juzgan severamente su preparacion previa como una condiciéon sobre la que se
sienten responsables.

Un segundo obstaculizador es la falta de orientacion sobre la escritura en los cursos
disciplinares. Los estudiantes de todas las admisiones resienten la ausencia de instrucciones claras,
pautas y rabricas, retroalimentacion individual, tal como estudios previos (Carroll, 2003; Lea &
Street, 1998). Este hallazgo se condice con la falta de ensefianza explicita de la escritura en los cursos
disciplinares.
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Respecto de los facilitadores, destacan dos patrones emergentes de promocion de la
literacidad. El primero es que la familia cumple funciones preponderantes para la escritura de los
estudiantes tradicionales y no asi para aquellos de admision inclusiva. El segundo es que el rol de los
pares es esencial para los estudiantes, en especial para los de admision inclusiva, que desarrollan
tempranamente practicas colaborativas identificadas en otros estudios (Avila Reyes et al., 2020) y que
en este caso incluye también que los alumnos de todas las admisiones, con el tiempo, se conviertan
en sponsors de otros. Por ultimo, queda de manifiesto que profesores y ayudantes cumplen las
funciones mas importantes como promotores de literacidad en la universidad, lo que contrasta con
la sensacion de falta de orientacion que los mismos estudiantes refieren abrumadoramente. Es decir,
cuando los estudiantes reciben orientaciones de profesores de las disciplinas estas resultan utiles y
significativas para ellos, aunque no sea frecuente. Un dltimo facilitador son los cursos de escritura.
Los hallazgos revelan que los estudiantes los evaluan positivamente y aquellos que no tienen cursos
en sus carreras desearfan tenerlos.

Con respecto al desarrollo y la transferencia, los hallazgos muestran que los estudiantes
logran efectivamente a los tres afios construir representaciones mas complejas sobre la escritura.
Coincidentemente con otros estudios, identifican esta expertise como aprender a comprender las
expectativas de los docentes. También especializan su concepto de la escritura en torno a las
evidencias, fuentes y formas diferenciales de construir conocimiento. Sin embargo, los estudiantes
no usan un vocabulario sobre escritura que les permita articular ideas mas complejas sobre
audiencias, estrategias, contextos, u otras variables. Aunque no se busca evaluar a los alumnos ni a
sus cursos, este hallazgo sugiere un espacio de mejora en las practicas institucionales.

De esta forma, se pueden desprender implicancias para las practicas y politicas de escritura
en universidades de creciente diversidad. En primer lugar, es imperioso deconstruir los relatos del
déficit, debido a que impactan negativamente en el aprendizaje y en la transferencia de
conocimientos. Mas alla de la conocida relacion entre autoeficacia y autoconcepto en la calidad de la
escritura (Pajares et al., 2000), los estudiantes construyen ideas sobre si mismos y sobre sus
conocimientos previos que influyen fuertemente en como experimentaran la escritura en la
universidad (Yancey et al., 2014).

Asi, la postura contemporanea sobre inclusion propone sacar el foco de la “nivelacion”
individual de estudiantes con supuestos déficits, modificando estructuralmente las formas de ensefiar
que ofrece la universidad (Naylor & Misfud, 2020), en especial en escritura (Lillis, 2021). De este
modo, explicitar instrucciones, ofrecer modelos o generar entregas y retroalimentaciones intermedias
en el marco de los cursos disciplinares son cambios estructurales en la ensefianza que democratizan
el acceso a las practicas valoradas en la universidad y que son necesarios para todos los estudiantes,
pero en particular para quienes no las conocen. Por tanto, resolver la “falta de orientaciéon” percibida
por los participantes en los cursos disciplinares podria deconstruir la idea de que los estudiantes
deberfan saber coémo escribir académicamente y evitar la creacién de brechas que solo algunos
pueden llenar con sus soportes familiares o culturales.

Por otro lado, los datos muestran la urgencia de orientar los cursos de escritura a la
transferencia de habilidades. Destaca la necesidad de desarrollar un vocabulario conceptual para
hablar sobre escritura, habilidades de analisis y estrategias explicitas para usar en diferentes contextos
y, sobre todo, un curriculum de las disciplinas que no se desentienda de la ensenanza de la
comunicacion escrita, lo que quizas sea un efecto indeseado de contar con cursos iniciales, como
sefiala el analisis de varios estudiantes que declaran que el curso de habilidades escritas de primer afio
queda en el olvido. Los disefios curriculares “verticales”, que promueven el uso de las estrategias
aprendidas en los cursos iniciales a lo largo del curriculum (Melzer, 2014) podrian mejorar este
aspecto.
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El recorte conceptual de este articulo omite las practicas no académicas, lo que limita estos
resultados. Conviene entonces tener presente que actividades como escritura de ficcion, diarios de
vida o redes sociales median la escritura académica y reafirman la identidad de los escritores. Estos
aspectos han sido reportados en otros trabajos (Avila Reyes et al., 2020; Avila Reyes et al., 2021),
aunque es un desafio explorar esta relacion mas sistematicamente.

En sintesis, este estudio ofrece evidencia para modificar la omisién de ensefianza de la
escritura en las disciplinas universitarias que perpetia inequidades y dificulta el desarrollo escrito
universitario. Los estudios longitudinales permiten no solo comprender el desarrollo de la escritura a
lo largo de la vida (Bazerman et al., 2018), sino también generar respuestas educativas a la diversidad
informadas por este desarrollo.
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Anexo 1

Distribucién de 1a Muestra y Entrevistas

Participante Admision  Carrera El E2 E3

Leo Inclusion Comunicaciones X X X X X X
Janis Inclusion  Historia X X X X X X
Vainilla Inclusién Pe’d.agogia General X X X X X X

Basica
Maria José Inclusion ~ Derecho X X X X X
Lizzy Inclusion Ciencias Sociales X X X X X X
Margarita Inclusion Quimica y Farmacia X X X X X
Chato Inclusion  Ingenierfa Civil X X X X X X
Moka Inclusion Bioquimica X X X X X
Luz Inclusion  Ingenierfa Civil X X X X X
Boby Inclusion  Ingenierfa Civil X X X X X X
Atlene Inclusion Comunicaciones X X X X X X
Aria Regular Derecho X X X X X X
Olivia Regular Comunicaciones X X X X X X
Mia Regular ]I;e,d'agogia General X X X X X X
asica

Andrea Regular Ciencias Sociales X X X X X
Lila Regular Quimica y Farmacia X X X X X X
Barry Allen Regular Bioquimica X X X X X X
Luis Regular Ingenierfa Civil X X X X X
Cristobal Regular Ingenierfa Civil X X X X X X
Menta Regular Historia X X X X X
Amanda Regular Ingenieria X X X X X X
Total 21 21 21 21 14 21
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Anexo 2

Esquema de Codificacion

Q g © © & ¢

01 Autopercepain 02 Capital cultural 03 Clase socaal 05 Resibencia 06 Aprendizaies
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Anexo 3
Analisis de Frecuencia Léxica

El N E2 N E3 N E4 N E5 N Eo N
cosas 1934 cosas 1943 cosas 1931 bien 1826 cosas 1800 cosas 2221
Bien 1701 bien 1842 bien 1639 cosas 1774 bien 1476 bien 1887
escribir 1485 escribir 1571 escribir 1502 escribir 1445 claro 1310 claro 1743
ejemplo 1407 ejemplo 1389 claro 1476 ejemplo 1240 escribir 1208 escribir 1585
bueno 1049 bueno 1093 texto 1375 bueno 938 texto 1082 texto 1500
universidad 1040 claro 1029 ejemplo 1212 ahora 917 tema 989 bueno 1304
claro 1030 ahora 952 tema 1188 claro 892 ejemplo 982 super 1288
ahora 979 tema 920 bueno 1055 tema 836 bueno 946 tema 1268
tema 862 pruebas 772 verdad 895 ramo 772 verdad 851 ejemplo 1173
colegio 852 informe 747 ensayo 829 trabajo 726 final 791 verdad 1090
Leer 779 tiempo 714 persona 795 pruebas 692 super 789 final 987
tiempo 650 universidad 689 final 794 profe 686 quizas 716 mejor 815
quizas 574 profe 682 informe 761 informe 634 ahora 708 tiempo 808
informe 573 ramo 668 mejor 720 tiempo 629 realidad 680 mismo 787
trabajo 562 trabajo 664 trabajo 712 leer 621 mismo 646 parte 749
todas 557 semestre 659 parte 702 universidad 607 mejor 639 realidad 742
verdad 554 final 657 tiempo 702 verdad 607 ensayo 634 ensayo 710
profe 551 leer 634 super 700 prueba 598 tiempo 629 gusta 707
final 550 colegio 624 mismo 697 menos 597 persona 617 veces 693
mismo 547 super 623 realidad 676 super 579 menos 591 trabajo 677
ramo 536 menos 620 textos 596 parte 575 parte 585 textos 669
menos 532 textos 613 semestre 538 semestre 569 veces 556 universidad 632
textos 527 mismo 580 profe 510 final 557 trabajo 551 persona 630
parte 524 pruecba 576 dificil 494 mismo 556 decir 527 forma 626
mejor 518 todas 573 hace 492 preguntas 550 profe 494 semestre 597
prucbas 518 parte 572 muchas 491 mejor 540 textos 494 profe 558
super 517 ensayo 562 informacién 489 ensayo 522 forma 477 gente 539
ensayo 497 verdad 556 acuerdo 488 textos 516 informe 475 ramo 535
gente 493 clases 531 ramo 488 quizas 512 semestre 466 solo 519
clases 470 mejor 526 forma 478 todas 512 solo 440 escritura 518
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