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Resumen

Este articulo contribuye a esclarecer la percepcién de estudiantes y docentes de dos carre-
ras de ingenieria sobre las précticas de escritura académica en el aula, su retroalimentacién
y la evaluacién de competencias de escritura en las disciplinas. Se adapté y aplic6 la “En-
cuesta Europea sobre la Escritura Académica (Eeea)” a una muestra de 86 estudiantes y 15
de sus profesores. Destaca que estudiantes y profesores coincidan en la necesidad de ma-
yor retroalimentacion de los textos escritos y que, ante competencias de escritura académi-
ca relevantes para los profesores, los estudiantes refieran sentirse inseguros de su dominio.
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Abstract

This article contributes to clarify students and teachers perceptions from two enginee-
ring programs on writing practices in the classroom, feedback, and assessment of writing
competences in the disciplines. The "European Writing Survey (EUWRIT)" was adapted and
applied to a sample of 86 students and 15 of their professors. It is important to note that
students and teachers agree on the need for greater feedback of written texts and, faced
with academic writing skills relevant to teachers, students say they feel insecure about
their domain.

Keywords: Academic writing; Engineering program; Feedback; Learning community

Introducciéon

Muchos profesionales de la ciencia piensan que los “buenos” estudiantes
encuentran su camino por sus propios medios, mientras que al resto no se
les puede ayudar. Esto justifica la negligencia y, tal vez no casualmente,
reduce la carga de trabajo. Debe haber algtn sentido de seleccién darwi-
niana implicita en la “negligencia benigna”, pero en un amplio panorama,
fallar en ensefar ciencia para sobrevivir resulta en desperdiciar una gran
cantidad de talento y tiempo estudiantil y muy frecuentemente convierte

en un desorden la vida de los estudiantes (Feibelman, 1993: ix).

Un proyecto de investigacién se plantea cuando no hay respuestas a
preguntas que en principio pueden parecer ingenuas, tanto para es-
tudiosos como para no estudiosos del tema en cuestion. El campo de la
escritura es uno en los que convergen opiniones diversas que podrian pa-
recer hechos y no lo son. Este articulo aporta hallazgos sobre las percep-
ciones de lo que escriben en el aula los estudiantes de ingenieria y lo que
solicitan sus profesores; su importancia radica en que esclarece las diferen-
cias entre ambos colectivos acerca de lo esperado por unos (los profesores)
y lo que otros realizan (los alumnos).

Se muestra una parte de los resultados del proyecto de investigacion
“La elaboraciéon de documentos recepcionales y la comunidad discursiva de
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ingenierfa”! realizado entre 2013 y 2016 en una institucién universitaria. Uno
de los objetivos de este proyecto fue precisamente analizar las percepcio-
nes de estudiantes y docentes de ingenieria sobre las practicas de escritura
académica en el aula. Para realizar tal analisis se administraron dos tipos de
cuestionarios, uno dirigido a profesores y otro a estudiantes de dos carreras
de ingenieria, con base en la Encuesta Europea sobre la Escritura Académica
(EEEA)? (2015).

En un esfuerzo colegiado por tratar de definir las practicas de escritura
académica en ese continente (entre otros objetivos), y con la ayuda de inves-
tigadores de cerca de 20 paises europeos, se disefi6 el instrumento denomi-
nado EEeA, que forma parte de los resultados del proyecto “The European
Research Network on Learning to Write Effectively”, fue previamente pro-
bado y sus resultados, si bien arrojan solamente opiniones de estudiantes y
sus profesores, son un principio para esclarecer las practicas de escritura en
un contexto universitario especifico. A pesar de la gran cantidad de resulta-
dos e iniciativas para mejorar las practicas de escritura académica se puede
afirmar lo siguiente:

Sabemos todavia muy poco de cudndo y por qué escriben nuestros estu-
diantes en diferentes disciplinas, si se les ayuda a gestionar el proceso de
composicion o sélo se evaltan los textos finales, o si profesores y estu-
diantes entienden lo mismo cuando solicitan un informe, un resumen o la
resolucion de un caso por escrito” (Castellé6 y Mateos, 2015: 492).

El EEEA arroja, por consiguiente, informacién novedosa sobre las coinciden-
cias y las percepciones de las précticas de la escritura académica. Su aplica-
cién en Espafia incluyé a nueve universidades y a cuatro areas del conoci-
miento, incluida la de ingenieria. Sin embargo, al igual que en México, en
Espafna no se han planteado investigaciones longitudinales que puedan dar
cuenta del estado general de la escritura académica en las universidades.

La decisién de adoptar este instrumento previamente validado fue gra-
cias a la extension de su uso en Europa con resultados satisfactorios para
identificar las practicas de escritura en distintas dreas del conocimiento en la

! Este proyecto recibi6 financiamiento por parte del Programa de Desarrollo Profesional
(Prodep) como resultado de la aplicacién a la convocatoria 2013 para profesores de nuevo
Tiempo Completo.

2 Estos cuestionarios son producto de un proceso iniciado en 2006 en la Unién Europea y
han sido utilizados de forma diversa (Chitez, Kruse y Castell6, 2015), tanto para evaluar
habilidades de escritura, como para comparar la escritura académica en distintas culturas
y los géneros en distintos paises de Europa del Este.
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universidad; se destacaron el rigor con el que fue disefiado y la confiabilidad
que arrojaron sus escalas alphas (entre 0.626 y 0.876). En este articulo, sin em-
bargo, solamente se dan los resultados sobre las escalas que muestran las di-
ferencias y las coincidencias que tienen docentes y estudiantes de ingenieria
sobre el tipo, el porcentaje, la frecuencia de instrucciones y la retroalimenta-
cion del proceso de escritura, ademas de la autoevaluacion y la importancia
que le atribuyen a las competencias de escritura académica, lo que se descri-
be un poco més en el apartado de métodos y materiales.

Debido a ello, se consideran relevantes los resultados presentados en este
articulo, sobre todo cuando en la actualidad son poco visibles las evidencias
de lo que un docente de ingenieria espera que hagan sus estudiantes y lo que
efectivamente hacen estos docentes para motivar una escritura adecuada du-
rante los estudios universitarios. Aunque en general los estudiantes esperan
cumplir con las expectativas de sus profesores, las practicas letradas que los
anteceden son las tinicas que los guian en ocasiones.

Se parte principalmente de dos supuestos: el primero implica que los gé-
neros escritos son constructos sociales “relativamente estables” (Batjin, 2002)
que pueden variar con el tiempo, y, por tanto, se requieren referentes com-
partidos para una comunicacién escrita que cumpla con las expectativas de
la comunidad discursiva a la que se pertenece; el segundo se relaciona con
el concepto de comunidad discursiva (Swales, 1990) que, para designarse
como tal, debe contar con objetivos publicos comunes y mecanismos de co-
municacién entre sus miembros, aprovechar los mecanismos de comunica-
cion establecidos, utilizar uno o mas géneros para alcanzar sus objetivos de
comunicacién discursivos, contar con un léxico especifico, ademas debe estar
formado por miembros que tengan un dominio conceptual y la experiencia
discursiva minimos, por lo que se puede decir que, “en estas comunidades,
los autores y lectores asumen unos roles predeterminados y son herederos
de una misma manera de percibir la realidad y transmitir el conocimiento”
(Alvarez y Yaniz, 2015: 612).

La competencia comunicativa y la alfabetizacién
académica

La competencia comunicativa se manifiesta por medio de cuatro habilida-
des basicas: hablar, escuchar, leer y escribir. Mientras que esta competencia
ha sido definida de muy variadas maneras (Hymes, 1972; Maqueo, 2004),
se sabe que la escritura es la que media principalmente el aprendizaje en la
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universidad (Halliday y Martin, 1993; Hyland, 2009) y que es en ambientes
escolares donde principalmente se aprende a leer y escribir con diferentes
fines. Aunque la oralidad continta prevaleciendo en los ambientes escolares,
son las tareas de escritura situada (exdmenes, proyectos, disefios, ensayos,
précticas de laboratorio, reportes de campo, notas, por mencionar algunas)
las que principalmente sirven para evaluar el conocimiento, independiente-
mente de la asignatura de que se trate y de la tecnologia utilizada.

Los enfoques actuales en educacién superior han conducido a que los
perfiles de egreso de los estudiantes de este nivel incluyan a la competencia
comunicativa escrita como una gufa en su formacién. Esta competencia se
refiere principalmente a que los egresados universitarios dominen el modelo
de “transformar el conocimiento” (Scardamalia y Bereiter, 1992), que implica
la capacidad de construir un texto a través de lo que han dicho otros y expon-
gan sus opiniones sobre ello, més all4 de lo que significa reproducir (o trans-
cribir) lo que otros han dicho. Es decir, que en los estudios universitarios se
debe privilegiar la escritura epistémica, aquella que le imprime el propio
significado a lo escrito, que construye una perspectiva personal a través de
lo que alguien ha dicho previamente, mas alld de reproducir un tema. De ahi
la necesidad de indagar en contextos especificos sobre el significado que le
atribuyen docentes y estudiantes a sus précticas y expectativas de escritura
académica situada, y entonces estar en posibilidad de realizar intervenciones
educativas que disminuyan las discrepancias que se encuentren.

Se puede entender a la competencia comunicativa como una habilidad
que trasciende los ambientes escolares y forma parte de las habilidades de un
ser humano para interactuar con el mundo que le rodea de acuerdo a situa-
ciones y contextos especificos, es decir, una persona puede ser competente
comunicativamente en ciertos ambientes y en otros no. Por otro lado, la alfa-
betizacién académica en los estudios universitarios se enfoca hacia un estu-
diante que cuente con dichas caracteristicas mas un “conjunto de nociones y
estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de las discipli-
nas asi como en las actividades de produccién y analisis de textos requeridas
para aprender en la universidad” (Carlino, 2005: 13). Como explican Lea y
Street (1998), aprender en los estudios universitarios implica la adaptacion a
nuevas formas de “entender, interpretar y organizar el conocimiento” (2005:
158), mientras que leer y escribir en las disciplinas son procesos por los que
los estudiantes se acercan a areas de estudio desconocidas hasta ahora para
ellos. Es preciso afirmar que, de acuerdo con Parodi (2003), “los procesos de
alfabetizacion, tanto inicial como superior, demandan tiempo, esfuerzo y de-
dicacién, pues implican —entre otros- ingresar a una cultura, hacerse parte
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de un grupo y convivir con las normas y regulaciones establecidas en esas
determinadas colectividades” ademas de “respetar las normas que regulan la
comunicacién especializada en diversos escenarios” (2013: 13).

Por lo antes dicho, un individuo universitario en situaciones generales
de aprendizaje necesita aprender formas de comunicacién especializada de
acuerdo a su disciplina de estudio y el nivel de que se trate. Por lo tanto,
quien no cuente con estrategias adecuadas para acercarse, reproducir y re-
flexionar sobre el conocimiento estd en riesgo de quedar excluido de las prac-
ticas profesionales prestigiadas por la comunidad académica a la que desea
pertenecer (Ramoén y Cajal).

Sobre los procesos de escritura

Aunque las perspectivas de los actores principales (alumnos y profesores) en
los procesos de escritura comenzaron a indagarse recientemente en universi-
dades de habla hispana (Corcelles, Oliva, Castell6 y Milian, 2015), han sido
poco exploradas en Latinoamérica (Stagnaro y Chosco Diaz, 2013; Carlino,
Iglesia y Laxalt, 2013) y en México en particular (Navarro et al., 2016; Barriga
Villanueva, 2016; Martinez Compedan, Vélez Espinoza, Ramirez Kano y Pe-
draza Medina, 2015). Algunos hallazgos relevantes sobre este tema son que
el mismo nombre con el que se designa un texto (ensayo, proyecto, resefia,
resumen) puede representar distintas concepciones sobre su significado para
alumnos y profesores y el que, indistintamente del area del conocimiento de
que se trate, la escritura académica universitaria con fines de investigacion
o de aportacion al conocimiento sea la menos utilizada, lo que deja patente
que la escritura universitaria responde poco a las demandas actuales de los
sistemas educativos universitarios (Corcelles, Oliva, Castell6 y Milian, 2015),
donde hoy, més que en el siglo pasado, se requiere de un mayor dominio para
la gestion de la informacién y una mayor participaciéon de la cultura escrita.

En investigaciones realizadas en los afios ochenta y noventa se comenza-
ron a diferenciar claramente los procesos que un escritor lleva a cabo cuan-
do produce un texto, antes de estas décadas los estudios se centraban en
el analisis de los textos producidos. Desde entonces se ha corroborado que
existen diferencias entre los aprendices y los expertos, principalmente en sus
procesos de planeacién y de autorregulacion, en identificar al auditorio al
que se dirigen y la situacién comunicativa especifica de que se trate (Hayes y
Flowers, 1983; Scardamalia y Bereiter, 1992; Hayes, 2000).

Debido a que los estudios universitarios, incluidos los de ingenieria, de-
ben dar respuesta a las necesidades de la sociedad actual, es dificil suponer
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que un estudiante de ingenierfa quedara exento de ser competente comuni-
cativamente. Dentro de las tareas principales que se espera realice un egre-
sado de ingenieria se encuentran el desarrollo de proyectos tecnolégicos, la
participacién en convocatorias para acceso a recursos econdémicos y la cola-
boracién en entornos cambiantes. Debido a que estas necesidades implican
comunicarse de forma oral y escrita, los organismos acreditadores de pro-
gramas de ingenierfa establecen que los estudiantes muestren su capacidad
de comunicarse efectivamente (ABet, 2016; cacekl, 2017), ademas de que las
empresas nacionales y extranjeras ubiquen al dominio de la comunicacién
escrita como parte de sus requisitos de contratacién (Alianza rFupem, 2014).
Se tiene la percepcion generalizada de que en décadas pasadas los estu-
diantes escribian mejor que ahora, pero no hay evidencias suficientes para
demostrarlo (Barriga Villanueva, 2016; Lunsford y Lunsford, 2008). Sin em-
bargo, si es posible ubicar diferentes investigaciones que apoyan la necesidad
de implementar acciones para mejorar la escritura académica en los estudios
universitarios (Veldzquez Rivera y Cordéva Jiménez, 2012; Navarro et al.,
2016; Moreno de Alba, 2009; Bahales Faz, Vega Lopez, Reyna Valladares, Ro-
driguez Zamarripa y Lopez Munguia, 2013). Asimismo, desde hace mas de
tres décadas se ha destacado en el &mbito de la escritura en ingenieria la im-
portancia de identificar la forma en que escriben los estudiantes de esta dis-
ciplina y de qué manera afecta a su escritura profesional (Artemeva, 2009).

La investigacion sobre la escritura disciplinar en los
estudios universitarios

Desde la década de 1990 se ha sefialado que los maestros no estan siempre
conscientes de las expectativas de escritura, relacionadas con su disciplina,
que deben guiar a sus estudiantes. En consecuencia, en algunas ocasiones
los estudiantes se enfrentan al silencio o a las explicaciones confusas cuando
reciben asesorias para mejorar su escritura académica (Stockton, 1995). En los
afios recientes, las propuestas de intervencioén para tratar de mejorar la co-
municacién escrita se han incrementado, sin embargo, habria que considerar
si estas propuestas son resultado de hallazgos de investigacién o solamente
acciones remediales por la necesidad urgente de resolver la problematica de-
tectada de alfabetizacion académica en los estudios universitarios.
Aprender a través de textos especializados requiere poner en practica ha-
bilidades cognitivas y de lectoescritura que principalmente provee la comu-
nidad discursiva en la que participa un individuo. Por tanto, la carencia de
estas habilidades dificulta el aprendizaje en cualquier disciplina, dada la pri-

29



M. D. Flores Aguilar / Revista de la Educaciéon Superior 47 (186) (2018) 23-50

mordial mediacién de la lengua escrita en la transmisién de saberes discipli-
nares. AUn mas, si se pretende formar en los estudios universitarios para la
vida profesional es imperativo “un manejo eficiente del discurso especializa-
do a través del cual se genera, transmite, disemina y adquiere el conocimien-
to de cada ambito” (Parodi, 2004: 8). Empero, hay evidencias de que en los
procesos de ensefianza disciplinar escasamente se promueven actividades
para dominar los “mecanismos discursivos” (Castell6, 2015: 473) con el obje-
tivo de que el estudiante asimile durante su formacién universitaria géneros
complejos como el informe o proyecto relacionados con su drea de estudio.

Desde hace mas de 20 afios se ha estudiado la problematica derivada de
creer que los estudiantes que llegan a los estudios universitarios no cuentan
con el dominio de saberes para escribir adecuadamente (Lea y Street, 1998),
este tema ha generado una gran cantidad de resultados en los tltimos afios
(Camps y Castello, 2013; Bazerman et al., 2012; Carlino, 2005) y ha fortalecido
distintas corrientes tedricas, entre ellas el aprendizaje situado (Lave y Wen-
ger, 1991), la teorfa del género (Batjin, 2002; Bazerman, 1997) y la Lingiiistica
Sistémico Funcional (Halliday, 1967; Halliday y Hassan, 1989), ademas de que
ha dado pie a discusiones intelectuales complejas por los enfoques empiricos
y conceptuales que se han puesto en juego para resolver los desafios de la
escritura académica universitaria (Cisneros Estupifian y Mufioz Dagua, 2014).

Sin embargo, a pesar de los estudios y corrientes fortalecidas, la investi-
gacion sobre los procesos de escritura en espafol en la universidad, tanto
en licenciatura como en posgrado, sigue siendo insuficiente (Agosto-Riera y
Mateo-Girona, 2015; Bafiales Faz, Castell6 Badia y Vega Lépez, 2016; More-
no de Alba, 2009; Gonzélez Robles, 2014) para dar respuestas concluyentes
a preguntas fundamentales tales como: ;es suficiente con lo aprendido en
los anteriores niveles al universitario para ser un comunicador eficaz en la
educacién superior?; ;es posible que un estudiante aprenda cémo escribir
profesionalmente durante sus estudios universitarios?, o ;qué ensenar para
que los estudiantes aprendan a escribir académicamente? Por lo que ain se
necesita esclarecer qué y como ensefiar a escribir en la universidad de acuer-
do con el contexto y la situacién de que se trate.

En el estudio denominado “Habilidades lingiiisticas de los estudiantes de
primer ingreso a las instituciones de educacién superior del drea metropoli-
tana de la ciudad de México” se afirma que para disminuir la brecha entre la
escritura de los estudiantes universitarios y lo que se espera que ellos domi-
nen “resulta crucial que los profesores de todas las asignaturas valoren las
tareas de escritura que les solicitan a los alumnos” (Oropeza Gracia, Galdn
Vélez, Jurado y Vazquez Castro, 2014: 121), lo que es sumamente relevante
cuando se sabe que la escritura se da como un proceso situado y especifico
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en cada disciplina y asignatura, ademds de que no es posible transferir com-
pletamente las habilidades adquiridas en los niveles educativos anteriores a
las exigencias de la universidad.

Se ha demostrado que a través de la mediacion de los expertos de un area
los aprendices pueden llegar a dominar la cultura y las précticas propias de
una comunidad discursiva de forma mas expedita (Lea y Street, 1998; Bazer-
man y otros, 2012), por lo que la asesoria recibida y el trabajo colaborativo
entre estudiantes y docentes para la elaboracién de textos disciplinares son ac-
ciones requeridas para lograr escritos més aceptables, de manera que conocer
las discrepancias entre las percepciones y las expectativas reales puede ayudar
a un mejor entendimiento y lograr una mayor y mejor produccion de textos.

Es importante destacar que las investigaciones sobre el proceso de escri-
tura académica en los estudios universitarios en México cuentan con escasa
tradiciéon (Moreno de Alba, 2009), por lo que se dificulta parcelar los campos
sobre el tema o incluso observar continuidad en los eventos que han apor-
tado informacién sistematica sobre esta drea (Lépez Bonilla y Carrasco Alta-
mirano, 2013; Moreno de Alba, 2009). Si bien se pueden ubicar dos enfoques
principales en la investigacién de la escritura académica (uno desde la lin-
giiistica descriptiva y otro desde la lingtiistica aplicada), distintas tradiciones
han guiado principalmente estudios descriptivos y de intervencién (Barri-
ga Villanueva, 2016). Asimismo, se encuentran escasamente diferenciados,
en las dos corrientes mencionadas, aspectos relativos a las creencias y las
précticas de escritura de docentes y de estudiantes universitarios (Bafiales
Faz, Vega Lopez, Reyna Valladares, Rodriguez Zamarripa, y L6pez Munguia,
2013; Moreno de Alba, 2009), lo mismo ocurre para el area de ingenieria (Nar-
vaez-Cardona, 2016).

La escritura en los estudios de ingenieria

La escritura lleva implicita una forma de ver el mundo (Britton, 1970), tanto
asi que estas miradas permean la perspectiva que el individuo tiene sobre las
tareas de aprendizaje. Si se considera que escribir es una practica cultural,
soportada institucionalmente y cuyas funciones principales se aprenden en
la escuela, se necesita considerar para su estudio el contexto en el que se
produce y las practicas de ensefianza asociadas (Tolchinsky, 2012). Por tanto,
la escritura en cada disciplina est4 relacionada con los intereses y practicas
propias del campo del conocimiento de que se trate.

Alo largo de una carrera de ingenieria, los estudiantes cursan asignaturas
del 4rea de fisico-matematicas, humanidades, ciencias sociales, ciencias de
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la ingenieria y de ingenieria aplicada. En los tltimos afios de formacién se
integran los conocimientos adquiridos a lo largo de la carrera y se ponen en
juego competencias para plantear proyectos y soluciones a problemas de in-
genieria aplicada. Es asi que el dominio discursivo para realizar propuestas,
fundamentarlas y argumentar sobre su viabilidad requiere tanto de saberes
conceptuales propios de la ingenieria como de habilidades retéricas para su
planteamiento y no solamente de la capacidad para repetir lo que un libro de
texto o un determinado autor manejan sobre el tema.

En los tltimos anos de estudios es cuando se espera que los alumnos ten-
gan certezas sobre como presentar trabajos escritos y exposiciones para con-
vencer a otros sobre sus propuestas. En estas tareas es indispensable que el
estudiante maneje con rigor demostraciones matematicas y aquellas que pro-
vienen del drea de ciencias que den sustento a sus propuestas. Sin embargo,
también sigue siendo un reto en los estudios de ingenieria, al igual que para
las clases de ciencias, ensefiar a “...establecer relaciones entre informaciones
aparentemente dispares y, muy especialmente, a comunicar nuestras ideas
e interpretar las expresadas por los demas” (Sanmarti, Izquierdo, y Garcia,
1999: 54), lo cual se aprende particularmente con la practica, los acuerdos y
la interaccién que proveen la educacion formal y la comunidad discursiva en
la que se participa.

Por otro lado, en investigaciones realizadas en Europa y Latinoamérica
“los resultados ponen de manifiesto las dificultades de los estudiantes y la
ausencia de tareas de escritura epistémica en la educaciéon superior” (Caste-
116 y Mateos, 2015: 16). Al igual que en todas las disciplinas, se necesita que
en las carreras de ingenieria se fomente la escritura disciplinar que permita a
los estudiantes presentar originalmente innovaciones y disefios de base tec-
nolégica conforme el estado de la técnica de que se trate o lo que previamen-
te se ha disenado o inventado.

Adicionalmente a lo ya sefialado, las practicas de escritura de quienes
estudian ingenierfa se encuentran entre perspectivas que en ocasiones di-
fieren entre si, lo que dificulta atin mas su dominio. La visién de los futuros
empleadores y las organizaciones de acreditacién, por un lado, y los profeso-
res de ingenieria, por otro, pueden tener diferentes exigencias. Mientras que
los primeros necesitan que los estudiantes aprendan a realizar propuestas
e informes de proyectos para la industria, los segundos requieren que los
alumnos realicen practicas de escritura donde demuestren lo aprendido, con
estructuras y formatos escolares (Broadhead, 1999).

Dentro de los criterios que deben cumplir los egresados de ingenieria, se
encuentra definido, tanto para México como para otros paises, que puedan
comunicarse efectivamente, tanto por medios verbales (proyectos, propues-
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tas, contratos, convenios, etc.) como no verbales (planos, diagramas o es-
quemas); y que puedan colaborar con equipos multidisciplinarios y resolver
problemas de ingenierfa (ABET, 2016; cacel, 2017; Proyecto Tuning América
Latina, 2007), entre otras competencias que requieren el dominio de la comu-
nicacién escrita. En consecuencia, la interaccién entre los actores del proceso
de ensefianza aprendizaje en las aulas de ingenieria (los estudiantes y sus do-
centes) debe reflejar actividades y concepciones unificadas sobre los géneros,
procesos y practicas de escritura que un egresado de ingenieria debe haber
asimilado durante sus estudios profesionales.

La investigacién sobre la escritura de estudiantes de ingenierfa en Lati-
noamérica se considera un campo emergente en los que se podria catego-
rizar, entre otros, escribir para aprender, escribir para practicas cientificas
y escribir con fines profesionales (Narvaez-Cardona, 2016). En México no
existe un campo de estudio con lineas claras en esta drea, ademas de que
presenta distintas interrogantes que abarcan tanto aspectos formales como
discursivos. De esta manera, resolver cuestiones tales como si los estudiantes
de ingenieria de hoy escriben bien o mal implica adentrarse un poco en las
comunidades académicas a las que pertenecen, la manera en que se relacio-
nan para escribir, y los principales géneros que producen para acreditar la
formacién profesional.

Tal como Parodi (2008) indica, “[...] la escritura en general, y tal vez la
escritura académica mds atin, es un arduo proceso colectivo y construido a
(2008: 13), por lo que no se debe perder de vista
el anélisis de los procesos en los que se construyen documentos escritos cola-

”

multiples manos y voces...

borativamente, sobre todo cuando en esta produccién intervienen asesores y
revisores en situaciones diversas. Las evidencias muestran que el desarrollo
de la competencia comunicativa escrita depende de altos niveles de autorre-
gulaciéon y del dominio de habilidades de transcripcién (Graham y Harris,
2000). Sin embargo, la autorregulacién se da una vez que se tiene control
sobre lo que se debe regular, de otra manera no hay quien pueda regular lo
que no conoce.

Las précticas de escritura socialmente compartidas (Arciniegas, 2016) son
las que mas se asemejan a lo realizado en los ultimos afios de estudios de
ingenieria, cuando se presentan propuestas o disefios elaborados por varios
alumnos asesorados por especialistas de diversas disciplinas que, a través
de distintas iteraciones optimizan un producto académico determinado. Por
tal motivo, es indispensable indagar sobre la motivacién para escribir y las
creencias sobre la propia actuacion, la autorregulacion y la naturaleza cultu-
ral y social de la escritura (Hidi y Boscolo, 2006).
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Como ya fue mencionado, este articulo tiene como objetivo analizar las
opiniones de los estudiantes y sus profesores en cuanto a las practicas de
escritura académica en el aula, los apoyos para organizar, retroalimentar y
mejorar los textos, la frecuencia y el tipo de retroalimentacién, ademas de la
autoevaluacién/importancia de las competencias de escritura académica lo
largo de los estudios de ingenieria. Todo ello a partir del analisis de la aplica-
cién de la “Encuesta Europea sobre la Escritura Académica” (Chitez, Kruse y
Castello, 2015) en una institucién de educacién superior mexicana.

Materiales y métodos
Encuesta Europea sobre Escritura Académica

La Encuesta Europea sobre Escritura Académica (EEEA 0 EUWRIT, por sus siglas
en inglés) consta de dos cuestionarios, uno dirigido a docentes y otro a estu-
diantes. Esta encuesta fue probada previamente y mejorada de acuerdo a los
primeros resultados (Chitez, Kruse y Castelld, 2015). Estos cuestionarios se
encuentran en ocho idiomas y han servido para obtener informacion sobre
las précticas de escritura académica en la universidad en diversos paises. Su
aplicacién en Espafia durante 2013 arroj6é datos que han permitido conocer
“como estudiantes y profesores describen sus practicas habituales de escri-
tura y cuales son las concepciones que sustentan estas practicas en diferentes
contextos disciplinares” (Castell6 y Mateos, 2015: 492), lo que permite descri-
bir con mayor certeza la comunidad discursiva a la que pertenecen.

Debido a que las investigaciones muestran que para caracterizar las cultu-
ras académicas escritas se requieren identificar las practicas de escritura, las
creencias sobre los textos realizados y los procesos para escribirlos, en el di-
sefio de esta encuesta se incluyeron aspectos tales como “tiempo dedicado a
la escritura, cantidad y frecuencia de la misma, instrucciones tanto para pla-
nificar como para escribir o revisar, tipo de feedback y tipologia mas frecuente
de géneros que escriben los estudiantes”, el significado que se le atribuye a
planear, escribir y revisar un texto, ademéds de “analizar el tipo de apoyo que
los estudiantes desearfan recibir para escribir” (Castell6 y Mateos, 2015: 494).

Los cuestionarios se probaron en diferentes experiencias y se construye-
ron a través de diez dimensiones de andlisis para estudiantes y sus profe-
sores (Castell6 y Mateos, 2015). Estas dimensiones se distribuyen en ocho
apartados para estudiantes y seis para profesores, en su mayoria a través de
preguntas con escalas de Likert de cinco gradientes. Los instrumentos tienen
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preguntas paralelas para docentes y estudiantes. Los cuestionarios origina-
les® se adaptaron de acuerdo a las caracteristicas propias del contexto donde
se aplicaron. De tal forma que, por ejemplo, se eliminaron cuestionamientos
sobre escritura en lengua extranjera (inglés), practica propia de universida-
des europeas, que no aplica a la institucién donde se realiz6 el estudio.

El disefio metodolégico en el estudio cuyos resultados ahora se presentan
se caracteriza como descriptivo, ex post facto y cuantitativo, mientras que el
muestreo fue intencional y no probabilistico. En este articulo se presentan los
resultados de cuatro escalas: a) practicas de escritura en el aula (tabla 2); b)
apoyo percibido para organizar y retroalimentar y mejorar los textos (tabla 3)
y c) frecuencia y tipo de retroalimentacién (tabla 4) y evaluacion de las com-
petencias de escritura (tabla 5) contenidos en los apartados ntimero dos, tres
y cinco de los instrumentos utilizados (Castellé y Mateos, 2015). Se eligie-
ron 24 items de estas cuatro escalas, tres sobre las practicas de escritura, tres
sobre los apoyos percibidos, ocho sobre la retroalimentacién y diez sobre la
evaluacion de las competencias de escritura. De acuerdo con el disefio de los
instrumentos originales, los items para la frecuencia y tipo de retroalimenta-
cion solamente estan contenidos en el cuestionario para los estudiantes. En la
tabla 1 se muestra la distribucién de las escalas consideradas en este articulo
para su analisis con sus items correspondientes.

Tabla1
Distribucion de items considerados para estudiantes y profesores

Escalas e items sujetas al analisis Respuestas

Practicas de escritura en el aula

1. ;Has recibido instrucciones escritas ante una tarea de escritura? / ;Proporciona
instrucciones escritas para la realizacion de una tarea de escritura?

2. ¢Has recibido instrucciones orales ante una tarea de escritura? / ;Proporciona instrucciones
orales para la realizacién de una tarea de escritura?

3. ;Has debatido con tu profesor sobre tus escritos? / ;Discute con sus estudiantes sobre sus
textos?

Apoyos para organizar, retroalimentar y mejorar los textos

1. Los profesores me ayudan a organizar mis textos / La revision es una parte esencial de la
escritura de los estudiantes.

Estudiantes y profesores

2. Recibo suficiente retroalimentacién de mis profesores acerca de mis trabajos escritos / Los
estudiantes reciben retroalimentacion suficiente sobre sus trabajos escritos.

3. La respuesta de mis profesores me ayuda a mejorar mi escritura / Los estudiantes
comentan sus textos con alguien y reciben retroalimentacién para mejorarlos.

Continua...

% Los cuestionarios completos en sus versiones originales se pueden ubicar en los
apéndices del monografico sobre escritura académica publicado en el volumen 27,
namero 23 de 2015 en la Revista Cultura y Educacién.
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Escalas e items sujetas al analisis Respuestas

Frecuencia y tipo de retroalimentacién

1. Retroalimentacién del bosquejo o planificacion.

2. Retroalimentaci6n del primer borrador.

3. Retroalimentacion de la version final.

4. Unicamente calificacion.

5. Comentarios orales.

Solamente estudiantes

6. Comentarios escritos: generalmente al final del texto.

7. Comentarios escritos: comentarios en los mérgenes.

8. Calificaciones: puntos valorando diferentes aspectos del texto.

Autoevaluacion / Importancia de las competencias de escritura académica

1. Comprender y reflexionar acerca de los métodos de investigacion.

2. Encontrar literatura relevante de un tema.

3. Resumir lecturas.

4. Planificar el proceso de la escritura.

5. Organizar y estructurar un documento escrito.

6. Interpretar e integrar los resultados de investigacion.

7. Argumentar criticamente sobre un tema.

Estudiantes y profesores

8. Utilizar la escritura para aprender algo nuevo.

9. Evaluar el impacto del texto en el lector.

10. Hacer frente a los problemas surgidos durante proceso escritura

Los items elegidos dan cuenta de las practicas de escritura colaborativa o
socialmente compartida (Arciniegas, 2016), en las que intervienen profesores
y estudiantes para regular los procesos de escritura en los estudios de inge-
nieria, lo que da oportunidad de identificar la interaccién de la comunidad
discursiva de que se trata a lo largo de la carrera.

Aunque las escalas de Likert consideradas para procesar los cuestionarios
originales van de 1 a 5 (Castell6 y Mateos, 2015), para la codificaciéon de las
escalas que ahora se presentan se eligieron entre de 0 a 4. Para los items en el
caso de la frecuencia y tipo de instrucciones y retroalimentacion las respues-
tas van de 0 (nunca), hasta 4 (siempre). Para los apoyos de los profesores para
organizar, retroalimentar y mejorar los textos se eligié desde 0, totalmente en
desacuerdo, hasta 4, totalmente de acuerdo. En el caso de la evaluacion de
las competencias de escritura la escala parte de nada seguro/nada relevante
(estudiantes/ profesores) hasta muy seguro/muy relevante.

Los cuestionarios se aplicaron al término del semestre enero-junio 2015.
Se recogieron las opiniones de estudiantes de dos carreras de ingenieria y de
sus maestros. Los instrumentos fueron autoadministrados a 86 estudiantes
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(52 de ingenieria mecdanica y 34 de ingenieria bioquimica) y 15 profesores
(siete de ingenieria mecénica y ocho de ingenieria bioquimica).

Se tom¢ la decision de aplicar los instrumentos a dos grupos de estu-
diantes (uno de cada carrera) que al momento hubiesen superado la mitad
de los créditos, ya que se consideré tendrian una visién mas general de los
procesos de escritura a lo largo de su carrera. Una de las diferencias entre
ambas carreras es que una de ellas estd mds enfocada al desarrollo tecnol6gi-
co (ingenieria mecénica) y otra hacia las ciencias experimentales (ingenieria
bioquimica), ademds de que la planta docente de la primera tiene menos
experiencia en investigacion y desarrollo que la segunda.

Asimismo, se solicitd el apoyo a docentes que impartiesen clases en una u
otra carrera, en asignaturas del drea de ciencias de la ingenieria o ingenieria
aplicada y que estuviesen dispuestos a responder los cuestionarios. Una vez
aplicados los instrumentos se registré la informacion en Excel y se export6 al
SPSs para su procesamiento estadistico.

Resultados

De acuerdo con la informacién recabada en la dimensién de datos persona-
les, se presenta solamente aquélla considerada relevante para este articulo.
En el caso de los estudiantes, la muestra estuvo conformada por 73% de mu-
jeres de ingenieria bioquimica y 27% de hombres, mientras que todos los
estudiantes de ingenierfa mecanica fueron del sexo masculino, debido a que
en el grupo participante no se encontraba matriculada alguna mujer. Por otro
lado, del total de profesores de ambas carreras, al momento de aplicar los
instrumentos, 100% de los profesores participantes de ingenieria bioquimica
contaba con estudios de posgrado y se dedicaba a la investigacién, mientras
que solamente 43 % de los maestros de mecénica tenian estudios de posgrado
y su principal funcién era la docencia. Asimismo, 63% de los profesores de
bioquimica tenia mas de 10 afios de experiencia docente, mientras que sola-
mente 57% de los de mecanica contaba con esta antigiiedad.

Para el andlisis de la fiabilidad del instrumento se utiliz6 el Alfa de
Cronbach y el resultado fue de 0.890, para el conjunto de 24 items analizados,
lo que muestra su consistencia interna.

En la tabla 2 se presentan la media, la desviacion tipica y el nivel de signi-
ficancia (p) de los tres items elegidos en la escala de practicas de escritura en
el aula. En dos de los tres items (;has recibido instrucciones escritas? / ;Pro-
porciona instrucciones escritas? y ;has debatido con tu profesor? / ;Discute
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con sus estudiantes?), se encuentran diferencias significativas, atribuidas a
los maestros de bioquimica, en relacién con estudiantes de ambas carreras
y con profesores de mecanica. En cuanto a recibir instrucciones orales, sola-
mente en promedio, los profesores de bioquimica (3.38) mas experimentados
por su formacién en la produccién de articulos de investigacién opinan por
encima de los estudiantes de ambas carreras y de los profesores de mecénica;
aunque estadisticamente no resulta significativa la diferencia, si se observa
un mayor indice también para este item en los profesores de bioquimica.

La mayor diferencia entre lo expresado por estudiantes y por profeso-
res de ambas carreras en los items presentados en la tabla 2 se centra en la
respuesta a la pregunta “;has debatido con tu profesor sobre tus escritos? /
¢Discute con sus estudiantes sobre sus textos?”, con un nivel de significancia
de 0.003. La mayor discrepancia se encuentra entre los profesores de bioqui-
mica y sus estudiantes, donde los primeros indican que con frecuencia (un
promedio de 3 en la escala) discuten con sus estudiantes sobre sus textos,
mientras que el promedio de los estudiantes se sittia en 1.5 (entre raramente
y a veces, de acuerdo con la escala sehalada). Existe también discrepancia,
aunque menor (0.29) en esta pregunta para los promedios de respuesta de
estudiantes de mecénica (1.48) y sus profesores (2.17).

Tabla 2
Practicas de escritura en el aula
Estudiantes Profesores
Mecanica Bioquimica Mecanica Bioquimica
x (DT) P
1. Has recibido instrucciones 216 (1.131) 2.21 (1.038) 2.14 (.690) 3.50 (.756) 0.011
escritas ante una tarea de
escritura? / ;Proporciona
instrucciones escritas para la
realizacién de una tarea de
escritura?
2. ;Has recibido instrucciones 276 (1.061)  247(89)  3.00(577)  3.38(1.188) 0.107

orales ante una tarea de escritura?
/ ¢Proporciona instrucciones
orales para la realizacién de una
tarea de escritura?

3. ;Has debatido con tu profesor 1.48 (1.182) 1.50 (1.022) 217 (1.169) 3.00 (.926) 0.003
sobre tus escritos? / ;Discute con
sus estudiantes sobre sus textos?

Escala de Likert: 0 = nunca; 1 = raramente; 2 = a veces; 3 = con frecuencia; 4 = siempre
En lo que respecta a los apoyos percibidos para organizar, retroalimentar y

mejorar los textos (tabla 3), los profesores de ambas carreras indican no estar
seguros (un promedio entre 2.50 y 2.63) en que la revision es una parte esen-
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cial de la escritura de los estudiantes; mientras que los estudiantes princi-
palmente opinan que en promedio sus profesores no les ayudan a organizar
sus textos (0.94 para estudiantes de mecanica y 1.76 para los de bioquimica).

Asimismo, tanto estudiantes y profesores de ambas carreras opinan no
estar seguros de que la retroalimentacion sea suficiente y de que los estu-
diantes comenten sus textos y reciban retroalimentacién. En la opinién pro-
medio de los estudiantes perciben no estar seguros de si la respuesta de sus
profesores les ayuda a mejorar su escritura.

Tabla 3
Apoyo percibido para organizar, retroalimentar y mejorar los textos
Estudiantes Profesores
Mecénica Bioquimica Mecénica Bioquimica
X (DT) P
1. Los profesores me ayudan a 0.94 (1.406) 1.76 (1.350) 2.50 (1.975) 2.63 (1.506) 0.001

organizar mis textos / La revision
es una parte esencial de la
escritura de los estudiantes

2. Recibo suficiente 2.15(1.144)  2.38(1.129)  2.60 (1.517) 2 (1.0239) 0.662
retroalimentacion de mis

profesores acerca de mis trabajos

escritos / Los estudiantes reciben

retroalimentacion suficiente sobre

sus trabajos escritos

3. La respuesta de mis profesores 2.69 (1.164) 2.71 (0.906) 1.83 (1.169) 2 (0.756) 0.098
me ayuda a mejorar mi escritura

/ Los estudiantes comentan

sus textos con alguien y

reciben retroalimentacion para

mejorarlos.

Escala de Likert: 0 = totalmente en desacuerdo; 1 = en desacuerdo; 2 = no estoy seguro; 3 = de acuerdo; 4 = totalmente de
acuerdo

Al analizar el porcentaje de respuestas sobre recibir suficiente retroalimen-
tacion de sus profesores acerca de los trabajos escritos, solamente 34 % de
los participantes de ambas carreras estan totalmente de acuerdo en que lo
reciben, en contraste con 28 % acumulado entre quienes estan totalmente
en desacuerdo o en desacuerdo, 25 % de quienes no estan seguros y 13 %
de quienes estan de acuerdo. Se esperaria que un porcentaje mayor de los
estudiantes participantes hubieran respondido estar totalmente de acuerdo
en que la retroalimentacién es suficiente al encontrar en sus respuestas sobre
la frecuencia y el tipo de retroalimentacién que reciben.

Es posible observar en la tabla 4, sobre la frecuencia y el tipo de retroali-
mentacién recibida, que en ninguna de las escalas analizadas las medias de
las percepciones de los estudiantes de ambas carreras alcanzan el valor de 3
(con frecuencia) y su grado de acuerdo es muy préximo en la mayoria de las
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aseveraciones. La tinica diferencia significativa (p = 0.042) se ubica en la res-
puesta a la retroalimentacién del primer borrador, que es el valor més bajo en
promedio obtenido para los estudiantes de ingenierfa bioquimica (1.65, entre
raramente y a veces). Como se observa, la retroalimentaciéon de la version
final del documento supera en promedio a la retroalimentacién del proceso
de planeacion del escrito (bosquejo y primer borrador). Por otro lado, para
los estudiantes de mecénica el puntaje mas alto se da en la retroalimentacion
de la version final y para los de bioquimica el que Gnicamente reciban califi-
cacion después de la entrega de un trabajo escrito.

Tabla 4
Frecuencia y tipo de retroalimentacion recibida en opinion de estudiantes

Mecanica Bioquimica

%(DT) p

1. Retroalimentacién del bosquejo o planificacion. 1.77 (1.165) 1.73(0.997)  0.864
2. Retroalimentaci6n del primer borrador. 2.13(1.103)  1.65(1.012)  0.042
3. Retroalimentacion de la version final. 2.62 (1.301) 2.50 (1.308)  0.689
4. Unicamente calificacion. 2.54 (1.196) 2.71(1.088)  0.513
5. Comentarios orales. 2.56 (1.127) 2.69 (1.030) 0.598
6. Comentarios escritos: generalmente al final del texto. 2.46 (1.038) 2.34 (1.066)  0.618
7. Comentarios escritos: comentarios en los mérgenes. 2.06 (1.150) 2.18 (1.044) 0.626
8. Calificaciones: puntos valorando diferentes aspectos del texto. 2.228 (1.310)  2.03 (1.334) 0.401

Escala de Likert: 0 = nunca; 1 = raramente; 2 = a veces; 3 = con frecuencia; 4 = siempre

De la escala de dominio de las competencias de escritura académica se eligie-
ron diez items relacionados con el proceso de escritura; asimismo, se identi-
ficaron las medias, la desviacion tipica y el nivel de significancia (p). Por un
lado, se pregunt6 a los estudiantes qué tan seguros se sentian en las compe-
tencias de escritura académica y, por el otro, se pregunté a sus profesores qué
tan relevante consideraban esas mismas competencias para la escritura aca-
démica. Los resultados mostrados en la tabla 5 indican que existe una regula-
ridad en los promedios de las respuestas de los profesores en cuanto al hecho
de que consideran relevantes la mayoria de las competencias sobre las que se
les pregunt6, con excepcién de la competencia de resumir lecturas y utilizar
la escritura para aprender algo nuevo (para los profesores de bioquimica), y
evaluar el impacto del texto en el lector (para los profesores de mecanica).
Lo anterior contrasta con las respuestas de los estudiantes en lo que refiere a
contar con relativa seguridad al autoevaluar las mismas competencias. Los
valores mas bajos para los estudiantes de ambas carreras se dieron en el ru-
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bro que corresponde a planificar el proceso de escritura y evaluar el impacto
del texto en el lector.

Tabla 5
Autoevaluacion / importancia de las competencias de escritura académica
Estudiantes Profesores
Mecénica Bioquimica Mecénica Bioquimica
x (DT) P
1. Comprender y reflexionar acerca  2.39 (1.00) 2.78 (0.79) 3.43 (0.53) 3.25 (0.96) 0.01
de los métodos de investigacion.
2. Encontrar literatura relevante de  2.41 (1.00) 3.00 (0.67) 3.29 (0.76) 3.63 (0.94) 0.00
un tema.
3. Resumir lecturas. 2.66 (0.98) 2.69 (1.09) 3.17 (0.41) 2.88 (1.01) 0.67
4. Planificar el proceso de la 218 (1.13) 2.29 (1.07) 3.33 (0.52) 3.63 (1.13) 0.00
escritura.
5. Organizar y estructurar un 2.39 (1.06) 2.87 (0.88) 3.43 (0.53) 3.63 (1.02) 0.00
documento escrito.
6. Interpretar e integrar los 2.59 (1.02) 2.63 (0.83) 3.67 (0.52) 3.88 (0.98) 0.00
resultados de investigacion.
7. Argumentar criticamente sobre 2.51 (1.01) 2.47 (0.84) 3.43 (0.79) 3.63 (0.97) 0.00
un tema.
8. Utilizar la escritura para 2.54 (1.01) 2.63 (1.01) 3.14 (1.07) 2.63 (1.04) 0.56
aprender algo nuevo.
9. Evaluar el impacto del texto en 2.02 (1.09) 2.13 (1.07) 2.86 (0.90) 3.38 (1.11) 0.00
el lector.
10. Hacer frente a los problemas 2.50 (1.13) 2.50 (0.84) 3.29 (1.11) 3.13 (1.03) 0.11
surgidos durante proceso
escritura.

Escala de Likert: (respuestas para estudiantes o profesores) 0= nada seguro o nada relevante; 1 = no muy seguro o poco
relevante; 2 = relativamente seguro o relativamente relevante; 3 = seguro o relevante; 4 = muy seguro o muy relevante

Analisis de los resultados

Cuando se habla de una cultura de la comunicacion escrita en la universi-
dad es necesario identificar con la mayor precision posible las précticas en
la realizacion de textos académicos que se producen en ese nivel y en las
distintas disciplinas, tanto con la intencién de aprender como para aportar
al conocimiento.

En la educacién formal, un escrito se realiza generalmente a solicitud de
quien estd a cargo de la conduccién de un curso, es decir, los textos son es-
critos por los estudiantes de acuerdo a las pautas de sus profesores. Como se
mostrod en los resultados, los estudiantes de las dos carreras participantes en
el estudio indican una percepcién distinta sobre haber recibido instrucciones
orales para elaborar sus tareas de escritura por parte de sus profesores, y
discutir con ellos sobre los textos escritos. Semejantes resultados fueron en-
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contrados por Alvarez y Yaniz (2015) en un estudio donde se aplicé la EEEA en
nueve universidades espafolas de distintas areas del conocimiento, incluida
la de ingenieria. Habria que considerar tal vez recomendar a los profesores
hacer mas explicitas y publicas las instrucciones y las intervenciones con sus
estudiantes en el proceso de escritura, principalmente si se desea conformar
una comunidad discursiva donde los alumnos puedan aprender en mayor
medida de la experiencia de sus profesores.

Resulta relevante destacar que tanto profesores como estudiantes afirman
no estar seguros de la retroalimentacion que dan (los primeros), y que reci-
ben (los segundos) para elaborar trabajos escritos realizados a lo largo de su
carrera. Sin embargo, habria que indagar sobre el tipo de retroalimentacién
a la que se refieren, dado que los mismos profesores respondieron no estar
seguros de que la revisiéon fuese una parte esencial de la escritura, cuando
se sabe que si lo es (Hayes y Flowers, 1983). La revisiéon es una habilidad
discursiva esencial en la escritura académica, tanto por el proceso mismo de
alfabetizaciéon académica (Carlino, 2005), como por las normas establecidas
en la comunicacién especializada (Parodi G. , 2013), caracteristicas de este
nivel de estudios.

Se sabe que la revisién y el apoyo para organizar los textos de los estu-
diantes es una tarea que debe promoverse esencialmente entre la comunidad
discursiva a la que pertenecen. Sin embargo, debe recordarse aqui que las
respuestas observadas solamente tienen relaciéon con lo que los estudiantes
y profesores perciben y tendria que realizarse un estudio mas a fondo para
contrastarlo con la realidad de las practicas en el aula, como lo sefialan Cas-
tell6 (2015) y Alvarez y Yéniz (2015).

Si se considera que la escritura socialmente compartida (Arciniegas, 2016)
es caracteristica de los desarrollos tecnolégicos y cientificos, el proceso de re-
troalimentacion es una parte esencial para llegar a acuerdos de escritura y for-
mar a los aprendices en una comunidad discursiva determinada. Se requiere,
por tanto, mostrar que la retroalimentacion es una etapa en que no se debe
pasar por alto en la escritura académica de comunidades que realizan trabajos
colaborativos. Es necesario recalcar que los estudiantes manifiestan una nece-
sidad de mayor retroalimentacion, por lo que, si ésta se incrementa, se contri-
buiria a mejorar los productos y procesos de escritura de ambos programas.

Puede observarse que tanto los estudiantes de bioquimica como los de
mecdanica afirman estar mds seguros que sus respectivos profesores en que la
retroalimentacion que reciben les ayuda a mejorar sus escritos, mientras que
sus profesores no estdn seguros de que alguien les apoye para mejorar los
mismos. Institucionalmente, habria que hacer mayor difusién de la impor-
tancia de involucrarse con los estudiantes para apoyar su formacién como
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escritores en sus propias disciplinas, dada la experiencia de cada profesor
en su asignatura y el reconocimiento de que todo profesor es un profesor de
lengua, ya que son modelos a seguir y el idioma es el vehiculo principal por
el que se ensefa y aprende.

En cuanto a la autoevaluacién de las competencias de escritura académi-
ca, es posible observar que, de acuerdo con las respuestas a los items selec-
cionados, los estudiantes se perciben a si mismos como inseguros en aspectos
que inciden en la escritura epistémica (o en la construcciéon del conocimien-
to), esa escritura que se considera relevante en el nivel universitario porque
manifiesta la habilidad de mostrar su propia voz a través de lo que otros
han dicho sobre un tema. Al considerar que estas mismas competencias son
relevantes para la escritura académica en los estudios de ingenieria, los pro-
fesores pueden ser interlocutores y acompafiar a sus estudiantes desde la
planeacién de sus textos hasta la retroalimentacién de los mismos. Con ello
se estarfa integrando a los aprendices en las practicas expertas de comunica-
cién escrita en la correspondiente drea del conocimiento de que se trate.

Asimismo, se esperaba que los estudiantes de la carrera con mayor enfo-
que experimental (ingenieria bioquimica) tuvieran mayor seguridad en las
competencias de escritura académica, pero ninguno de sus promedios obte-
nidos en la autoevaluacion alcanza el estar seguros sobre su dominio.

Como sefnalan Marin, Lopez, y Roca-De-Larios (2015), se deben “... inter-
pretar los resultados relativos a esta parte de la muestra como fenémenos re-
lacionados con el campo de la opinién mas que como una valoracién directa
de hechos observados a través del contacto con el estudiante y su labor como
escritor” (2015: 522). Mas adelante se deben contrastar estos resultados con
hechos observados de lo que se efecttia en las distintas asignaturas a lo largo
de la carrera. Sin embargo, es importante conocer las percepciones sobre las
précticas de escritura, ya que hasta el momento son escasos los datos de este
tipo que permitan esclarecer los procesos de comunicacién escrita en inge-
nieria a través de las opiniones de sus principales actores.

Conclusiones

Se debe hacer énfasis en que, tal como distintos investigadores lo han sefia-
lado (Parodi G., 2008; Carlino, 2005; Gonzalez Robles, 2014), los estandares
reconocidos como aceptables en una determinada &rea del conocimiento pro-
vienen de quienes son lideres en esa comunidad y los aprendices deben ser
instruidos para cumplir con sus expectativas, de otra forma se estard jugando
a una especie de adivinanza donde los estudiantes se someten a evaluaciones
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de sus tareas de escritura esperando cumplir con lo que se les solicita pero sin
tener bases o modelos reales para ello.

Construir el conocimiento a través de lo que los expertos en un campo
han publicado es una tarea compleja, que encierra procesos dificiles de ad-
quirir con el solo contacto con textos universitarios. Se necesitan politicas
educativas claras sobre alfabetizacion académica que se concreten en précti-
cas de aprendizaje reales. Es insuficiente que en los perfiles de egreso de los
programas de ingenieria o en las declaraciones y los documentos de institu-
ciones se hable sobre la competencia comunicativa escrita que un ingeniero
debe demostrar, si no se concreta en acciones provenientes de investigacio-
nes que vayan mds alld de acciones remediales y que se establezcan como
programas permanentes semejantes a los ya establecidos en diversos paises
en Latinoamérica (Narvaez-Cardona, 2016; Carlino, 2013; Castell6, 2014) y el
mundo en general.

Si se desea contar con mayor produccion cientifica y tecnoldgica en las ins-
tituciones formadoras de ingenieros, un camino es formarlos como escritores
y alfabetizarlos académicamente en sus disciplinas, ya que no fueron pre-
parados para ello en los niveles anteriores. “Este compromiso institucional
incluye ademas una dimensioén ética por cuanto alude al necesario equilibrio
entre lo que se requiere de los estudiantes y lo que las instituciones estan po-
niendo a su disposicién para que puedan conseguirlo” (Castell6, 2015: 472).

Es necesario sefialar que los aspectos superficiales de un texto, tales como
la ortografia, la estructura y los formatos de un documento son relativa-
mente sencillos de transferir a través de talleres donde se comparten mode-
los de escritura, sin embargo, aspectos discursivos como jerarquizacién de
ideas, estructuras argumentativas, descriptivas o narrativas, y la cohesion
del texto, resultan dificiles de aprender, ya que implican practica constante,
trabajo colaborativo y autorregulaciéon de la escritura. La construcciéon del
conocimiento es dificil de ensefiar en cursos aislados, se requiere la practica
y colaboracién constante con quienes dominan las formas de “transformar
el conocimiento” para contar con elementos de revisién que permitan auto-
rregular la elaboracién de un texto situado. Si bien se deben disminuir las
discrepancias entre lo sefialado en los programas de estudio y las practicas
correspondientes, es necesario realizar acciones puntuales concretas.
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