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RESUMEN

Durante las Gltimas décadas se han desarrollado politicas estatales destinadas a la
ampliacion del acceso universitario en Argentina con el propdsito de lograr una mayor
inclusion de los sectores mas vulnerables (Bruner y Miranda, 2016; Del Bello, 2015;
Fanelli, 2011). La creacion de la Universidad Nacional de Rio Negro (UNRN), responde
a las politicas de inclusion y ampliacion del acceso a la educacion superior en Argentina.
Dentro de su amplio abanico de posibilidades de estudio se encuentra la Licenciatura en
Criminologia y Ciencias Forenses (LCCF). Esta se ubica en la cuarta posicién en cantidad
de estudiantes de toda la universidad, y es la primera de la Sede Alto Valle y Valle Medio.
Sin embargo, segun el anuario 2020 estadistico de la Universidad Nacional de Rio Negro,
se encuentra en la séptima posicion en cuanto a cantidad de graduados por carrera de la
Sede Alto Valle y Valle Medio durante el periodo 2011-2020. Por tanto, presenta una baja

tasa de graduacion con respecto a otras carreras.

El plan de la Licenciatura en Criminologia y Ciencias Forenses establece la
elaboracion de un Trabajo Final de Grado (TFG) para la obtencién del titulo. Este es un
tipo textual que posee las caracteristicas y requisitos propios del género académico-
cientifico. Por lo cual, para poder desarrollarlo, se requiere de una formacién previa en el
transcurso de la licenciatura sobre este tipo de escritos (Corcelles, Cano, Faz y Vega,
2013). Si tales procesos de ensefianza/aprendizaje en torno a cuestiones de escritura
academica-cientifica no se encuentran adecuados a las necesidades de los estudiantes, la
produccion del Trabajo Final de Grado se puede dificultar provocando retrasos en la
entrega de este o0 que, en el peor de los casos, ni siquiera consigan iniciar o finalizar su

produccién.

Es por ello, que el siguiente trabajo se propuso analizar el proceso de Formacion
en Escritura de Géneros Académicos de Estudiantes Avanzados de la Licenciatura en
Criminologia y Ciencias Forenses a fin de contribuir al conocimiento de las diversas
dificultades percibidas por los estudiantes durante la etapa de desarrollo del Trabajo Final
de Grado. Para ello se optd una estrategia metodoldgica de tipo mixta con una
preponderancia cualitativa (Hernandez Sampieri et al., 2018) mediante la revision del
Plan de Estudios, los programas de las asignaturas, encuestas y entrevistas con estudiantes

de la Licenciatura en Criminologia y Ciencias Forenses.

Los resultados indican que la cantidad de menciones explicitadas en los
programas para la mayoria de los escritos de tipo académico presenta baja frecuencia. De
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la revision de los programas de las asignaturas también surge que los tipos de escritos que

figuran més veces son el parcial escrito y la monografia.

Por otra parte, las experiencias personales de los estudiantes en relacion con la
escritura académica durante sus trayectorias formativas indicaron que existia una
inadecuacion entre los contenidos explicitados en los programas y lo ensefiado en las
clases presenciales durante el cuatrimestre. También expresaron que las instancias de
ensefianza/aprendizaje sobre escritura académica a lo largo de la carrera fueron
entrecortadas y distantes unas de otras. Otro dato para destacar es que la mayoria de los
estudiantes percibieron que la formacion recibida para poder afrontar la etapa de
produccion de Trabajo Final de Grado fue de un nivel medio o menor a este. Asimismo,
indicaron que el desarrollo/produccion del Trabajo Final de Grado poseia una dificultad

alta/muy alta.



1. INTRODUCCION

En las Ultimas décadas, se han desarrollado politicas estatales destinadas a la
ampliacion del acceso universitario en Argentina con el propdsito de lograr una mayor
inclusion de los sectores mas vulnerables (Del Bello, 2015). Tanto las politicas relativas
a los mecanismos de admision, como la creciente y progresiva diversificacion
institucional, sumado a la aparicion de diversas fuentes de financiamiento de la ensefianza
(Bruner y Miranda, 2016), favorecieron una mayor inclusion y equidad en el acceso a la
educacion superior en el pais (Fanelli, 2011, p. 9-51). Esta triada gener6 una masificacién

de la educacion superior (Del Bello, 2019).

En consecuencia, se impulso la creacion de nuevas universidades nacionales en
regiones del pais que se encuentran alejadas de los grandes centros urbanos. Durante el
periodo 2003-2015 se crearon 24 instituciones estatales —entre universidades e institutos
universitarios— (SPU, 2015). Tal expansion del sistema universitario da cuenta de un
papel activo del Estado, que favorecio el acceso, la permanencia y el egreso en el nivel
de educacidn superior para aquellos sectores provenientes de familias sin trayectoria en
la educacion superior o con trayectorias universitarias incompletas, como asi también de

los quintiles de menor ingreso per capita (Gémez, 2019).

Sin embargo, Ezcurra (2019) sefiala que, simultaneamente, esta democratizacion
y masificacion, a la vez que incluye a diferentes perfiles de estudiantes, produce nuevas
formas de desigualdad. En este sentido, se da una inclusion estratificada, es decir, una
fisura horizontal en la educacidn superior que genera un circuito de elite para las clases
emplazadas en la cima de la distribucion del capital econémico, cultural y social, y un
circuito de masas reservado para las clases mas desfavorecidas (Ezcurra, 2019, p. 27). A
su vez, se produce una inclusion excluyente en el sentido de que la masificacion y la

inclusion social desencadenan altas tasas de desercion (Ezcurra, 2007a, 2007b, 2009).

En este marco, cobra importancia el interés por el agravamiento del abandono
universitario y por la retencion estudiantil (Fanelli, 2019) dada la baja tasa de graduacion
que presenta el sistema universitario argentino (Guadagni, 2019). La desercion afecta
precisamente a las franjas antes excluidas por lo que supone una desigualdad social

determinante (Ezcurra, 2019, p. 29).

La creacién de la Universidad Nacional de Rio Negro (UNRN) responde a las

politicas de inclusion y ampliacion del acceso en Argentina. Fundada en el mes de



diciembre del afio 2007, es un establecimiento educativo nacional de nivel superior
publico, gratuito, autdbnomo y autarquico. A mas de una década de su fundacion, tiene
una profunda influencia en el amplio territorio de la provincia de Rio Negro a través de
sus tres sedes (Atlantica, Alto Valle-Valle Medio y Andina) emplazadas en diferentes
ciudades. Actualmente, la Universidad Nacional de Rio Negro cuenta con un total de 39
carreras de grado que se reparten en cinco areas diferenciadas: Ciencias Aplicadas,
Ciencias de la Salud, Ciencias Econdémicas, Ciencias Humanas y Ciencias Sociales.

Dentro de la oferta académica propuesta por la Universidad Nacional de Rio
Negro, se inscribe la carrera objeto de interés en esta investigacion. El plan de la
Licenciatura en Criminologia y Ciencias Forenses establece una duracion de cuatro afios
(ocho cuatrimestres) de cursada mas la elaboracion de un Trabajo Final de Grado (TFG)
para la obtencion del titulo, como se indica en la resolucion N°1905 de su creacion en el
afio 2011. Segun el anuario 2019 estadistico de la Universidad Nacional de Rio Negro, la
cantidad total de egresados en su noveno afio de dictado era de 36 a pesar de que cada
afio ingresan mas de cien estudiantes. Mientras que, en el afio 2020, el niumero de
egresados aumentd en un total de ocho (8) (Anuario Estadistico, 2020). Es decir, se trata
de una carrera con baja tasa de graduacion si consideramos el total de estudiantes que
ingresan por afio. Por ejemplo, hasta el afio 2019, de la primera cohorte (2011), solo habia
obtenido su titulo el 8% de los estudiantes. La licenciatura, actualmente, la tercera en
cantidad de estudiantes de toda la universidad, y la primera de la Sede Alto Valle y Valle
Medio, se encuentra en la séptima posicion en cuanto a cantidad de graduados por carrera
de la Sede Alto Valle y Valle Medio durante el periodo 2011-2020.

Como se menciond, ademas de las materias disciplinares, los estudiantes deben
realizar un Trabajo Final de Grado. Al tratarse de un escrito académico-cientifico, para
poder desarrollarlo se requiere de una formacion previa en el transcurso de la licenciatura
sobre este tipo de textos (Corcelles, Cano, Faz y Vega, 2013). En el caso de que este
proceso formativo sea insuficiente o inadecuado, la produccion del Trabajo Final de
Grado para acceder al titulo de grado se puede dificultar para los estudiantes, provocando
que no logren entregar el Trabajo Final de Grado en un periodo de tiempo razonable o,
en el peor de los casos, ni siquiera consigan iniciar o finalizar su produccién. El supuesto

antes mencionado es lo que impulso la siguiente investigacion.

En este sentido, esta Ultima situacion no sélo es un perjuicio para los propios
estudiantes —que destinan tiempo y diversos recursos durante afios en un proyecto
8



formativo que finalmente queda inconcluso—, sino también para la universidad como
institucion educativa. Esta situacion ocasiona una merma en la cantidad de egresados por
cohortes, que se traduce en un bajo nimero con respecto a la totalidad de los individuos

que ingresan.

Diversos estudios en torno a esta problemaética, que afecta a la educacién superior
a nivel regional, indican la confluencia de diversos motivos. Entre ellos, destacan la
incompatibilidad de los saberes adquiridos previamente y los exigidos por la universidad,;
el perfil familiar y socioecondémico (estatus social, valores, expectativas); afios que
pasaron desde el egreso del nivel secundario; la baja cantidad de materias regularizadas;
la forma de costear los estudios; distancia entre el lugar de residencia y la universidad
(Catani, Buechele, Di Falco y Vallina, 2019; Fanelli y Adrogue, 2015; Fanelli, 2019;
Herbas, Bravo, Angulo, Ramirez y Romero, 2019; Kuna, Garcia Martinez y Villatoro,
2009). Si bien inciden muchos factores, en este estudio nos interesa particularmente
observar la interrelacion del proceso de escritura de textos académicos-cientificos a lo

largo de la carrera en relacion con la elaboracion del Trabajo Final de Grado.

A continuacion, y en relacion con este eje, se presentan brevemente algunos
estudios de relevancia que explican la relacién entre la baja tasa de graduacion y las
dificultades que tienen los estudiantes relacionados con el desarrollo del Trabajo Final de
Grado. En esta linea, Alcia lzura, Torres, Béhm Carrer, Terrera 'y Lucero (2013) verifican,
a través de la evidencia empirica, la hipotesis de que la terminacion de las tesinas en las
diversas carreras de licenciatura de la Facultad de Educacion Elemental y Especial de la
Universidad Nacional de Cuyo (Mendoza, Argentina) produce importantes brechas
temporales, afios de desgranamiento entre la culminacion del tramo de aprobacion de la

ultima materia y la finalizacion de dicha tesina.

En torno a los factores que pueden afectar la elaboracion de la tesina, Oliveira
(2018) concluye que los que mas influyen, segun orden de importancia, son los
relacionados con el estudiante (personal), con lo institucional (recursos humanos) y otros
(por ejemplo, la infraestructura). Por su parte, Vicario-Molina, Martin-Pastor, Gomez-
Gongalves y Rodero (2019) analizaron las dificultades experimentadas en la realizacion
de trabajo de fin de grado de estudiantes de la Universidad de Salamanca. Sus resultados
indican que la principal dificultad experimentada por el grupo en cuestion hace referencia
al uso de la normativa de la American Psychological Association (APA). Otras
dificultades mencionadas fueron el uso de las bases de datos y gestores bibliogréaficos, la
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redaccion de un texto académico y la adaptacion del trabajo a los criterios del formato y

extension.

En resumen, cuando una carrera estipula un Trabajo Final de Grado los estudiantes
se enfrentan a maltiples dificultades para graduarse que exceden el contenido disciplinar.
En este sentido, la tesis se propone establecer un primer antecedente en torno a la
situacion actual de los estudiantes avanzados de la Licenciatura en Criminologia y
Ciencias Forenses y sus percepciones con relacion a las instancias formativas de escritura
académica y la etapa de produccion de Trabajo Final de Grado, las cuales pueden retrasar

o impedir la graduacion.

En virtud de lo anterior, y tras esta primera seccion introductoria, a continuacion,
se despliegan los objetivos del presente Trabajo Final Integrador (TFI) enmarcado en la
Especializacion en Docencia Universitaria dictada por la Universidad Nacional de Rio
Negro durante el periodo 2019-2020.

1.1. Objetivos generales y especificos

En este marco, los objetivos generales de este trabajo son los siguientes:

1. Contribuir al conocimiento de las trayectorias de los
estudiantes de la Licenciatura en Criminologia y Ciencias Forenses de la
Universidad Nacional de Rio Negro.

2. Analizar la formacion en escritura académica de los
estudiantes avanzados de dicha carrera con relacién a la etapa de escritura
del Trabajo Final de Grado.

En este sentido, los objetivos especificos son:

1. Definir y caracterizar las instancias de formacion
vinculadas a los diversos géneros académicos de la Licenciatura en
Criminologia y Ciencias Forenses.

2. Relevar las experiencias personales de los estudiantes en
relacién con la escritura académica durante sus trayectorias formativas.

3. Dar cuenta de las percepciones de estudiantes avanzados
de criminologia en relacion con los espacios de formacién en escritura

academica y la relacion con las dificultades para graduarse.
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En relacién con la estructura del presente trabajo, se divide en cuatro apartados —
Introduccién; Marco Conceptual y Metodolégico; Resultados y Discusion; Conclusion—
subdivididos en diversas secciones. En el primer capitulo introductorio se presentaron los
lineamientos generales de nuestra investigacion, su justificacion y los objetivos de la
misma. Seguidamente, se encuentra el Marco Conceptual y Metodoldgico, que describe
brevemente el estado del arte, el enfoque tedrico adoptado y la estrategia metodologica
utilizada. Posteriormente, se sefialan los Resultados y las Discusiones de nuestra
investigacion de manera articulada con el marco conceptual que oriento el relevamiento.
Por altimo, y a modo de cierre, se mencionan las Conclusiones de nuestro estudio en
conjunto con algunas propuestas destinadas a mejorar la formacion académica de los

estudiantes de la Universidad Nacional de Rio Negro.
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2. MARCO CONCEPTUAL Y METODOLOGICO
2.1. Antecedentes

En el presente apartado comentaremos brevemente diversos estudios que se han
desarrollado en las ultimas décadas, tanto a nivel global como regional y local, en relacién
con los procesos de escritura académica. Asimismo, se presentan trabajos que vinculan
las problematicas derivadas de tales procesos con las dificultades que tienen los

estudiantes para desarrollar un Trabajo Final de Grado.

2.1.1 Escritura Académica

2.1.1.1 Contexto internacional

La presente resefia en torno a estudios sobre lectura y escritura en ambitos
universitarios se sistematizo, principalmente, a partir de los articulos publicados por Paula
Carlino (2005a y 2007). Autora que, a lo largo de su trayectoria investigativa, vincul6 la
investigacion basica en psicolinguistica, psicologia sociocognitiva y cultural (procesos y
practicas de lectura y escritura) con la investigacion didactica acerca de la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacion de la produccion y comprension de textos en las instituciones

educativas.

Carlino (2005c), en su articulo Los estudios sobre escritura en la universidad:
Resefia para una linea de investigacion incipiente, recopila diversas indagaciones sobre
escritura en instituciones universitarias hasta esa fecha. Alli la autora nos informa que los
primeros trabajos en torno a esta temética en el contexto internacional se realizaron en
Estados Unidos a fines de las décadas de 1970 y comienzos de 1980. Estas
aproximaciones iniciales se centraron en los procesos cognitivos de quien escribe, en
tanto tarea individual de resolucién de problemas (Flower, 1979; Hayes y Flower, 1986;
Sommers, 1980, en Estados Unidos; Scardamalia, Bereiter y Steinbach, 1984, en
Canada).

En los afios siguientes, los estudios fueron incorporando el analisis de la
incidencia del contexto en la produccion escrita de los universitarios y examinaron los
tipos de tareas de escritura propuestas, cdmo se las representan quienes han de llevarlas
a cabo y en qué medida estas variaciones afectan su desempefio (Flower, 1987; Flower,
1989; Flower, 1990; Flower y Higgins, 1991).
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Posteriormente, Carlino (2005c) sefiala que la escritura requerida en la
universidad empezo a ser entendida como una préctica académica que varia segun las
culturas institucionales en las que tiene lugar (Bazerman, 1988), de acuerdo con
concepciones compartidas por sus miembros, generalmente de forma técita. Las
investigaciones destacan las diferencias entre los modos de lectura y escritura esperados
y favorecidos en la educacion universitaria respecto de la secundaria (por ej., Flower,
1990) y también han sefialado diferencias entre disciplinas (Russell, 1997). Este enfoque
de las culturas institucionales se aleja, por ende, de una vision independiente de la
escritura y pasa a entenderla como parte integral de los usos discursivos de cada campo
del saber. Dentro de este marco, desarrollado en Estados Unidos, Australia e Inglaterra,
los estudios han sido alentados por la verificacion de las dificultades que supone para los
estudiantes incorporarse a dichas practicas discursivas. En los dos Gltimos paises, se han
indagado las perspectivas de alumnos y profesores acerca de lo que se suele exigir, pero
no ensefar en la educacion superior, poniendo de manifiesto la escasa ensefianza explicita
de los géneros académicos (Chanock, 2001; Coffin, Curry, Goodman, Hewings y Lillis,
2003; Lea y Street, 1998; Vardi, 2001).

Paralelamente a esta evolucion, surgen dos movimientos pedag6gicos: por un
lado, “escribir a través del curriculum” —surgido en los setenta en Inglaterra, y con mayor
fuerza en Estados Unidos en la década siguiente— (Bazerman, Little, Bethel, Chavkin,
Fouquette y Garufis, 2005) y, mas tarde, “escribir en las disciplinas™ (Carter, Ferzli y
Wiebe, 2007; Rainey y Moje, 2012). Segun Carlino (2007), ambos propician integrar la
ensefianza de la escritura en todas las materias: el primero como herramienta para pensar
los contenidos conceptuales y el segundo, como una forma de instruir las particularidades

discursivas de cada campo del conocimiento.

Mas recientemente, emerge en Inglaterra la corriente denominada “Nuevos
estudios de las culturas académicas” (Street, 1999), la cual subrayo6 las cuestiones de
identidad social y poder institucional involucradas en el escribir (Lillis, 2001). Esta autora
ha explicitado una “practica institucional del misterio” en relacion con la escritura exigida
en la universidad, considerandola una practica desventajosa para los estudiantes en
general, pero, principalmente, para aquellos que, por su condicion de origen, se
encontraban menos familiarizados con las convenciones académicas dominantes. Esta
linea de estudio puso de manifiesto que con frecuencia en los ambitos universitarios existe

una brecha entre las expectativas de estudiantes y docentes acerca de la produccion escrita
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de los primeros (Jones, Turner y Street, 1999; Lea, 1999). De esta forma se produce un
“encuentro entre culturas” que va en detrimento de los estudiantes, por la relacion de
poder asimétrico entre las partes, y que muchas veces puede desembocar en el abandono
de los estudios como consecuencia de las dificultades de estos para incluirse en el discurso
de las asignaturas, especialmente para aquellos que provienen de clases trabajadoras,

inmigrantes y extranjeros (Lillis, 2003).

Por su parte, en Australia se han constatado problemas en los estudiantes para
“entender lo que los docentes quieren” y lograr implementarlo en las tareas de escritura
que se les solicitan (Chanock, 2003 en Carlino, 2007). Segun Chanock (2001) en Carlino,
(2007), esto tiene su origen en un presupuesto erréneo que tienen los profesores de las
distintas asignaturas al equiparar la responsabilidad de los estudiantes universitarios con
su autonomia como individuos adultos. Sin embargo, esta autora advierte que los
universitarios, por ser principiantes en las convenciones discursivas especificas de este
nivel educativo, necesitan profusa orientacién de sus profesores en cuestiones de
escritura, a pesar de ser adultos. Segun esta perspectiva, la falta de autonomia para escribir
de los universitarios es inherente a su condicion de recién llegados a los modos

discursivos disciplinares y, por ello, es que precisan ensefianza (Carlino, 2007).

Otra corriente que aborda nuestro tema de interés es la relativa a las relaciones
entre evaluacion, escritura y aprendizaje de los estudiantes. En este marco,
investigadores de Australia (Biggs, 1996 y 1999) e Inglaterra (Gibbs, Simpson y
Macdonald, 2003; Rust, 2002) remarcan que son las instancias de evaluacion-acreditacion
de los estudiantes las que determinan el curriculum real de las asignaturas, ya que son
estas situaciones a donde dirigen sus esfuerzos en el estudio. Por otra parte, investigadoras
australianas (Woodward-Kron, 2004) y estadounidenses (Haswell, 2006; Jeffery y
Selting, 1999; Sommers, 1982; Straub, 1997 y 2000) han analizado el efecto que tienen
sobre la formacion de los estudiantes los comentarios evaluativos que sus profesores
realizan por escrito acerca de sus examenes o monografias. Dichos estudios sefialan que
cuando estos comentarios son comprendidos por los estudiantes y dan lugar a reescrituras
de los trabajos, estos logran promover una mayor elaboracion del texto y del

conocimiento disciplinar acerca del cual escriben los estudiantes (Carlino, 2007).

Otras publicaciones, desde el enfoque de la investigacion en la accion, analizan el
disefio y puesta en funcionamiento de programas institucionales para integrar la
ensefianza de la escritura en las catedras universitarias (Cartwritght y Noone, 2000, en
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Australia; Dysthe, 2001, en Noruega; Emerson, Mackay, Funnell y Mackay, 2002, en
Nueva Zelanda). Cartwright y Noone (2000) destacan las practicas colaborativas de
ensefianza/aprendizaje como procesos de participacion empapados de significado social,
relacionales e hibridas, que confrontan multiples realidades en educacion. Dysthe (2001)
enfatiza la necesidad de un mayor flujo de investigaciones basadas en la teoria
sociocultural; la multimodalidad y coémo ensefiarla; y sobre los métodos de ensefianza
bajo distintos enfoques, con el fin de revelar los problemas de los estudiantes y las
deficiencias del profesorado, pero también revelando los placeres y el potencial de las
diversas formas de ensefar escritura en el mundo académico. Por su parte, Emerson,
Mackay, Funnell y Mackay (2002), implementaron programas de escritura en el
desarrollo de las curriculas de una nueva carrera, Ciencias Agricolas y Horticolas, de la
Universidad de Massey en Nueva Zelanda. Los investigadores lograron integrar las
pedagogias de escritura en el plan de estudios. Esto evidencioé un impacto positivo en las

actitudes de los estudiantes hacia el valor de la escritura como parte del plan de estudios.

Carlino (2007) continda el recorrido por los estudios en el plano internacional
sobre la ensefianza de la escritura en la universidad en los paises nordicos y de Europa
Central. Aqui las investigaciones se han incrementado hacia fines de los 1990 y principios
del 2000, en conjunto con los instrumentos para hacerse cargo de ella (Bjork, Brauer,
Rienecker y Jorgensen, 2003). En esta linea, se han creado Centros de Escritura, Centros
para la Ensefianza y el Aprendizaje, y Centros de Desarrollo Profesional Docente
(Kramer, van Kruiningen y Padmos, 2003), en acompafiamiento de reformas
gubernamentales para la educacion superior, que profesionalizaron la pedagogia
universitaria reconociendo el rol central de la escritura en la universidad. Mas alla de eso,
Kruse (2003) entiende que a pesar del potencial que revierte la escritura como instrumento
de aprendizaje, por lo general, en las catedras se pretende que los estudiantes escriban

textos de determinados modos, pero no se les ensefia como hacerlo.

En nuestra region, Osorio, Garcia Romero y Guerrero (2019), efectuaron una
investigacion sobre los géneros académicos que escriben los estudiantes de la carrera de
Educacién, mencion Basica Integral, de la Universidad de Los Andes Nucleo Téachira
(Venezuela). Sus resultados mostraron que los textos académicos mas solicitados son los
ensayos Y los exdmenes. También se evidencio que los textos que escriben los estudiantes

responden mas a las formas de evaluacion que a un enfoque didactico, lo que puso en
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relieve la necesidad de generar orientaciones mas claras y precisas acerca de cémo

ensefiar los géneros requeridos.

En Colombia, Vazquez-Miraz, Renteria, Martinez y Zapata (2020), efectuaron un
andlisis mixto de corte descriptivo sobre las principales dificultades del alumnado novel
a la hora de elaborar un texto cientifico. El estudio se llevé a cabo con estudiantes de la
carrera de Psicologia de la Universidad Tecnoldgica de Bolivar. A través de la
investigacion-accion, los autores concluyeron que los estudiantes universitarios
presentaban carencias importantes al momento de realizar un resumen integrado y

estructurado basado en una normativa concreta.

2.1.1.2 Argentina

En Argentina, los estudios referidos a la escritura en la universidad adquirieron

un mayor interés a partir de los afios 1980, y provienen de la linguistica, la psicologia
educacional y las ciencias de la educacion, haciendo foco sobre diversos aspectos.
Durante esos afios y en adelante, emergié un numeroso grupo de trabajos centrados en las
dificultades de los estudiantes para producir textos académicos (Bono y De la Barrera,
1998; Carlino, 2001; Marin y Hall, 2004; Padilla de Zerdan, 2003; Piacente y Tittarelli,
2003, entre otros).

Seguidamente Carlino (2002a, 2002b, 2003, 2004a, 2004b, 2004c, 2005a, 2005b,
2005c, 2006, 2007, 2012, 2017) emprendi6 una seguidilla de investigaciones en las cuales
se abocO a explorar los modos en que las universidades del mundo anglosajon se
ocupaban de la escritura. La autora encontro que, a diferencia de lo que sucedia en nuestra
region donde se consideraba que la universidad no debiera tener por objeto ensefiar a
escribir, en las universidades australianas y estadounidenses existia, por el contrario, una

preocupacion por la ensefianza de la escritura.

Posteriormente, surgieron trabajos que comenzaron a caracterizar los cursos o
talleres de escritura y estudio que algunas universidades argentinas han implementado
para hacer frente a los problemas detectados (Di Stefano, 2004; Fernandez e lzuzquiza,
2005; Valente, 2005). Otros trabajos, en cambio, examinan situaciones didacticas que se
experimentan en las aulas para favorecer la escritura en las materias (Carlino, 2017;
Vazquez, Pelizza, Jakob y Pablo, 2003).

Mas recientemente, algunos autores desarrollaron manuales con la

intencionalidad de brindar herramientas a los estudiantes y docentes. En ellos se
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realizaron descripciones acabadas de los diversos tipos de escritos que pueden presentarse
en el contexto académico-universitario (Botta y Warley, 2007; Cubo de Severino, 2005;
Marin, 2016). Por otro lado, se realizaron investigaciones en torno a las précticas de
desarrollo profesional (capacitacion) de docentes universitarios (Cartolari y Carlino,
2009) que analizan experiencias de talleres destinados a profesores para ensefiarles a

incluir el trabajo con la lectura y escritura en sus catedras.

Trabajos mas cercanos en el tiempo en torno a cuestiones de escritura, evidencian,
a través del analisis de programas de materias, de escritos producidos por estudiantes y
del relevamiento de sus percepciones, que la escritura académica se exige, pero no se
ensefia porque probablemente se la supone una habilidad general aprendida en niveles
educativos previos, transferible a cualquier situacion educativa o profesional (Carlino,
2007). En este sentido, la escritura no es percibida como una herramienta epistémica, sino

como un canal para transmitir el conocimiento (Russell, 1990).

Otro interesante trabajo de Carlino (2012), indaga sobre las acciones que se
propiciaban en distintas universidades de Estados Unidos —Universidad de Princeton,
Universidad Estatal de Boise y la Universidad de Cornell— para integrar la ensefianza de
la produccion escrita. Alli destacd tres sistemas distintos: Tutores de escritura,
Compafieros de escritura en las materias y Materias de escritura intensiva. La autora
concluyd que tales programas podrian considerarse como escalones con distintos grados
de integracion de la escritura en los procesos de ensefianza/aprendizaje. Asimismo,
destacé que los sistemas mencionados detentaban, en mayor o menor medida, resultados
positivos para docentes y estudiantes en relacidn con la instruccion y la enculturacion de

la lectura y escritura académica.

Navarro (2013), investigo la inscripcion de la ensefianza de la lectura y escritura
disciplinar en las trayectorias de formacion de los estudiantes de carreras de humanidades
de la Universidad de Buenos Aires. Para ello el autor realizd entrevistas con directivos,
docentes y estudiantes avanzados con la intencion de entender que tipo de formacion
docente es necesaria para incorporar a las materias practicas de lectura y escritura
disciplinares que faciliten el aprendizaje de los estudiantes. Sus resultados indicaron que
estos Ultimos manifiestan un elevado nivel de inseguridad e incertidumbre con respecto
de los parametros y caracteristicas de la comunicacion cientifico-académica. En segundo
lugar, encontré que las materias y los docentes no ofrecen pardmetros o lineamientos
explicitos y claros respecto de qué estrategias de lectura y escritura deben adoptar los
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estudiantes en sus materias. También observo que los lineamientos y pautas de escritura
existentes muchas veces se acotan a aspectos de normativa, tales como las normas de cita,
que conducen a la practica docente a focalizar sobre dimensiones superficiales, dejando
de lado aspectos sociodiscursivos que resultan fundamentales para entender el
funcionamiento y las expectativas de la cultura disciplinar. Finalmente, se resalta que los
supuestos y exigencias de lectura y escritura muestran notables variaciones entre

docentes, materias y orientaciones, lo cual dificulta ain més su aprendizaje.

En el mismo afio, Capomagi (2013), realiz6 una investigacion centrada en la
ensefianza de escritura académica en una carrera de abogacia perteneciente a una
universidad privada de la Argentina. Para recolectar la informacion efectud observaciones
de clases, entrevistas semi-estructuradas con docentes y andlisis documental. Sus
resultados indicaron diferentes practicas y concepciones de los profesores. Algunos
consideraban que los estudiantes aprendian a escribir en niveles previos. Otros, por su
parte, manifestaban la preocupacion por la escritura, pero no conocian las estrategias
necesarias para contribuir a su mejoramiento. Asimismo, algunos profesores no llegaban
a percibir la posibilidad epistémica que tiene la escritura, mientras que otros atribuian a

esta la funcién de generar y transformar el conocimiento.

Navarro, Reyes, Tapia-Ladino, Cristovdo, Moritz, Narvaez Cardona y Bazerman
(2016), publicaron un articulo donde identifican continuidades y contrastes locales e
historicos en Latinoamérica a partir de un conjunto de variables (autores, idiomas, focos,
temas, orientaciones, niveles, areas, géneros y tipos). Mediante una revision de articulos
que abarcan un periodo de 15 afios y cuatro paises (Argentina, Brasil, Chile y Colombia),
los investigadores hallaron que, la mayoria de los articulos, se interesaron por la
investigacion empirica de la escritura, la formacién de grado y el area de Humanidades y

Ciencias Sociales, con el foco puesto sobre el articulo de investigacion.

Finalmente, al centrarnos especificamente sobre el estudio de tematicas
relacionadas en el marco de la Universidad Nacional de Rio Negro, nos encontramos con
varios trabajos (Birgin, Iparraguire y Zambianchi, 2021; Diez, Londofio-Vasquez y Cech,
2020; Eisner, 2018; OAC, 2021; Romero, Diez y Cabana, 2020).

Eisner (2018) analiza la importancia que tiene el Taller de Lectura y Escritura
Académica para tres carreras de humanidades (Licenciatura en Ciencias Antropoldgicas,

Licenciatura en Letras y Profesorado en Lengua y Literatura). A través de la

18



secuenciacion didactica de diversos generos que suponen desafios crecientes para los
estudiantes y centrdndose especificamente sobre la elaboracion de una monografia, se
advierte que, a lo largo de las distintas versiones escritas, los estudiantes van forjando un
ethos discursivo cada vez mas apropiado para el género. En este sentido, segun Eisner, se
producen dos construcciones simultaneas para los estudiantes: la conformacién de una

identidad autorial y una capacidad de agencia en la gestion de su propia escritura.

En la misma linea, Moyano (2018), abordo el desarrollo de la lectura y escritura
académica y profesionales en el ambito universitario, a través de la implementacion del
programa PROLEA en la Universidad de Flores. El mismo se instalé desde el primer afio
de cada carrera y hasta el Gltimo, asociandose a una materia por afio en cada una de ellas.
Esto implicé el trabajo interdisciplinario entre un profesor de Letras miembro del
Programa y el o los docentes a cargo de las materias a las que este se asocia. La autora
destaca las ventajas de este tipo de programas frente a otras modalidades como, por
ejemplo, talleres ubicados al inicio de los estudios superiores y/o paralelos a las
asignaturas especificas de una carrera o la asignacién de la responsabilidad de hacerse
cargo de dichas tareas a los profesores de las materias especificas a una carrera que no
tienen una formacion especializada en didactica de la lectura y la escritura ni tampoco en

el andlisis linguistico de los textos a trabajar en clase.

Romero, Diez y Cabana (2020), desarrollaron un simulacro de congreso cientifico
como actividad de aprendizaje y evaluacién formativa para estudiantes del primer afio.
En conjunto realizaron encuestas y entrevistas con estudiantes y docentes provenientes
de las Licenciaturas en Geologia y Paleontologia. Sus resultados indicaron que la
experiencia planteada produce una serie de logros como, por ejemplo: mayor motivacién
y gratificacion para los estudiantes; mejora de la competencia comunicacional con
caracteristicas disciplinares; asistencia a la actividad de familiares, amistades, autoridades
y docentes de diversas catedras y carreras; una vinculacién mas estrecha entre estudiantes
y docentes; y una mayor reflexion de los docentes acerca de sus propias practicas

educativas.

Diez, Londofio-Vasquez y Cech (2020), se encargaron de investigar los niveles de
alfabetizacion académica de estudiantes de las licenciaturas de Geologia y Paleontologia
utilizando pruebas de entrada y salida. Sus resultados indicaron dificultades en los niveles
de alfabetizacion académica en las pruebas de entrada, mientras que en las pruebas de
salida se encontraron avances en el dominio de la comprension lectora y produccion
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textual, especialmente, cuando los estudiantes ya habian transitado un afio de estudios

universitarios.

En el afio 2021 el cuerpo técnico de la Oficina de Aseguramiento de la Calidad
(OAC), que tiene como vocacion entender la peculiaridad de la universidad y teorizar
sobre el funcionamiento institucional, realiz6 un anélisis sobre las causas del rezago en la
graduacion en la Universidad Nacional de Rio Negro. A través de una encuesta dirigida
a estudiantes avanzados pudieron identificar las distintas variables que enlentecen la
culminacion de los Trabajos Finales de Carrera (TFC). Sus resultados indican que los
problemas expresados por estudiantes y docentes giran en torno a la disociacion
problematica entre el Trabajo Final de Carreray la cursada; el cambio de las competencias
cognitivas que implican el pasaje de la reproduccion a la produccion de conocimiento y

elaboracion de discurso propio; y la necesidad de un tutor especialmente dedicado.

Por su parte, Birgin, Iparraguire y Zambianchi (2021) se propusieron una
reflexion, a partir de revisiones permanentes de su propia practica docente en la asignatura
Introduccion a la Lectura y Escritura Académica (ILEA). Se trata de un trabajo aun en
desarrollo, con una propuesta de abordaje multidimensional de la ensefianza. Bajo esa
Optica, las investigadoras plantearon una serie de actividades transversales con el objetivo
de profundizar su propio conocimiento como cuerpo docente de los usos y sentidos que

los estudiantes atribuyen a la lectura y escritura.

2.1.2 Escritura académica en relacién con el Trabajo Final de Grado

2.1.2.1 Contexto internacional

Los primeros trabajos en incursionar en el estudio de las dificultades de
estudiantes universitarios vinculadas a la escritura en la elaboracion de un Trabajo Final
se dieron en Europa, Norteamérica y Oceania durante la década de 1990 (Cadman, 1997;
Eco, 1994; Perry, 1994; Rice y Huguley, 1994; Wolfe, 1996).

Desde el afio 2000 en adelante, los trabajos en torno a los factores que pueden
afectar la elaboracién de un Trabajo Final de Grado fueron en crecimiento. Sin embargo,
cabe mencionar que, la gran mayoria de ellos hacen foco sobre la poblacion de estudiantes
de maestrias o posgrados. En esta linea, Ochoa Sierra (2009), investigadora colombiana,
centrd su atencion en la lectura y escritura como factores que pueden favorecer u

obstaculizar la terminaciébn de wuna tesis de maestria. Realizd entrevistas

20



semiestructuradas a estudiantes que terminaron su tesis y se graduaron, a estudiantes que
nunca la terminaron, y a directores o asesores de tesis de maestria de la Facultad de
Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de Colombia. Sus resultados indicaron que
escribir una tesis supone capacidades cognitivas previas, pero también determinadas
habilidades y actividades que se desarrollan, exclusivamente, en la elaboraciéon de una

tesis tales como: resefias criticas, escritura académica y el manejo de diversas fuentes.

La misma autora, en el afio 2011, publicd otro trabajo sobre esta tematica
utilizando una metodologia similar. Alli encontrd que los momentos iniciales (delimitar
un tema, elaborar el estado de la cuestion y el marco teérico, hacer el disefio
metodoldgico) y finales (redactar) son los mas complejos y, por lo tanto, son los
momentos donde mas se necesita de un acompafiamiento. Ademas, Ochoa Sierra indica
que los estudiantes de maestria no poseen una formacion adecuada para elaborar escritos

académicos propios de ese nivel (Ochoa Sierra, 2011).

En Venezuela, Guerrero y Mostacero (2014) describen la experiencia de escribir
el trabajo especial de grado de maestria en un grupo de escritura que interactta bajo la
tutoria reciproca, consensuada y rotativa. Sus resultados ensefian que la estrategia de
escribir el trabajo de posgrado en un grupo de escritura desarrolla una identidad y
motivacidn en quien escribe, incrementa la interaccion, la cohesion grupal, posibilita la
participacion social y el aprendizaje disciplinar. A su vez, permite producir y obtener

diversos productos afines con la cultura académica.

En Espafia, Ruiz y de Villarreal Zufiaurre (2016) realizaron un trabajo donde
describieron los obstaculos epistemoldgicos mas comunes en estudiantes de grado para
elaborar trabajos practicos en la universidad, con especial énfasis sobre los Trabajos de
Fin de Grado. Desde una investigacion-accion, con el método de analisis de situaciones
didacticas se identificaron los siguientes obstaculos epistemoldgicos por parte de los
estudiantes: la opinidn, la experiencia basica o conocimientos previos, el conocimiento
general, el realismo, la supremacia del conocimiento cuantitativo, el conocimiento
pragmatico y utilitario, el animismo, y el exceso de diafanidad verbal. Ademas,
observaron errores conceptuales por parte de los estudiantes respecto a la estructura del
Trabajo de Fin de Grado como, por ejemplo: el 61% desconocen la estructura que debe
poseer el trabajo; un 74% desconocen el significado del Marco Tedrico; 81% desconocen
el significado del Marco Metodoldgico; el 76% confunde los objetivos del Trabajo de Fin
de Grado con los de la parte metodoldgica; el 75% no reconoce la importancia del
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apartado Discusion en su Trabajo de Fin de Grado; el 72% conceptualiza al apartado de
Conclusiones como resumenes breves del trabajo realizado; y, por ultimo, el 96%
identifican los conceptos de Bibliografia y Referencias Bibliograficas como sinénimos.

En Brasil, Oliveira (2018) realiz6 un estudio con el objetivo de determinar los
factores que influyen en la elaboracion de tesina segin egresados de la Universidad
Nacional de Asuncién, Paraguay. En su trabajo concluye que los que mas influyen, segin
orden de importancia, son los relacionados con el estudiante (personal), con lo
institucional (recursos humanos) y otros (por ejemplo, la infraestructura). Por su parte,
Vicario-Molina et al. (2019) analizaron las dificultades experimentadas en la realizacion
de Trabajo de Fin de Grado de estudiantes de la Universidad de Salamanca, Espafia. Sus
resultados indican que la principal dificultad experimentada por el grupo en cuestion hace
referencia al uso de la normativa de la American Psychological Association (APA). En
segundo lugar, por el uso de las bases de datos y gestores bibliogréficos, la redaccién de
un texto académico y la adaptacién del trabajo a los criterios del formato y extension.

2.1.2.2 Argentina

Respecto a las problematicas que presentan los estudiantes en relaciéon con la
escritura del Trabajo Final de Grado, en Argentina encontramos diversos trabajos. Una
de las primeras aproximaciones la realizd6 Carlino (2005b), quién a través de
conversaciones extendidas con tesistas, cuestionarios, observaciones participantes, su
experiencia como directora de tesis de especializacion y su propia experiencia como
tesista doctoral, pudo recoger informacién detallada sobre las diversas dificultades que
enfrentan los estudiantes al momento de desarrollar sus trabajos finales. Sus resultados
sefialan que dentro del plano escritural existen dos grandes factores: la renuencia a realizar
recortes del tema o del problema a estudiar y la dificultad para asumir un nuevo
posicionamiento enunciativo, es decir, cierto temor a tomar la palabra por parte de los

tesistas.

En esa linea, Alcia Izura et al. (2013) verifican, a través de la evidencia empirica,
la hipétesis de que la terminacién de las tesinas en las diversas carreras de licenciatura de
la Facultad de Educacion Elemental y Especial de la Universidad Nacional de Cuyo
(Mendoza, Argentina) presenta importantes brechas temporales, afios de desgranamiento
entre la culminacion del tramo de aprobacion de la dltima materia y la finalizacion de
dicha tesina. Asimismo, Carrer et al. (2014) analizan las narrativas de estudiantes y
docentes acerca de la elaboracion de tesinas, describiendo que, en el relato de los
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egresados, la principal dificultad en el proceso de tesina es la escasez de conocimientos

en metodologia de investigacion.

Por su parte, Garcia Lucero (2016) expresa que las dificultades para desarrollar
un texto académico cientifico de los estudiantes responden en gran medida a que, en la
mayoria de las carreras, los espacios curriculares se “reservan” las competencias
cognitivas que entran en juego durante la ensefianza de la metodologia de la investigacion
para los trayectos finales de su formacion, ligados a la elaboracion de trabajos finales,
tesis de grados, tesinas o similares con los cuales se accede a una titulacion. De esta forma,
se percibe que en la formacidon profesional es minimo el espacio del estudiante para crear

y para pensar preguntas. Es decir, pocas veces, el estudiante es desafiado a cuestionar.

En sintesis, los estudios sobre lectura y escritura en &mbitos universitarios poseen
un amplio recorrido a nivel mundial y regional. Si bien se han abordado desde diferentes
perspectivas y areas del conocimiento, actualmente, hay concordancia respecto a que los
procesos de lectura y escritura académica requieren de habilidades y competencias
cognitivas complejas que ameritan ser abordadas desde las propias disciplinas. En esta
linea, en el siguiente apartado se explicitan algunas de las conceptualizaciones que dan

forma y sustento tedrico a la presente investigacion.
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2.2 Marco teorico

La ensefianza y el aprendizaje de las précticas de lectura y escritura en el ambito
de la educacién superior es una problemética que ha sido abordada desde éareas del
conocimiento diversas como las Ciencias de la Educacion (Feeney y Sosa, 2011), las
didacticas especificas (Revel Chion, 2010) y la linglistica aplicada (Stagnaro y Chosco
Diaz, 2013), entre otras. A la par que se democratizé el acceso a la universidad, nuevos
emergentes surgieron en torno a la lectoescritura académica que requieren atencion por
diferentes disciplinas.

El presente trabajo, por su parte, se enmarca en las corrientes pedagdgicas de la
alfabetizacion académica, las cuales ponen énfasis en diversos aspectos tales como: la
comprensidn lectora, la escritura y la construccion de conocimiento para el aprendizaje
significativo. La importancia de esta corriente estriba en que, como expresa Castelld
(2014, p. 350), propone la enculturacion académica de los codigos, discursos,
caracteristicas y convenciones disciplinares como una forma especifica de alfabetizacién
que deberia ser promovida por las propias instituciones de Educacion Superior para
garantizar que sus estudiantes puedan integrarse como miembros activos de sus
respectivas comunidades disciplinares.

En relacién con esto, Carlino (2005a) explica que, en cualquier ambito de
interaccion humana, se ponen en juego diversas habilidades cognitivas que nos permiten
desarrollarnos y relacionarnos con diferentes actores y contextos sociales. De esta forma,
para lograr insertarnos en un determinado campo social (Bourdieu, 2003) —familiar,
educativo, deportivo, religioso, cientifico y/o profesional- debemos atravesar por
multiples procesos de interaccion, sostenidos en el tiempo, que nos permitan apropiarnos
de las formas de razonamiento propias de cada ambito establecidas a través de ciertas
convenciones del discurso.

Sin embargo, en las Ultimas décadas, la insercion de los individuos en cualquier
ambito se ha visto complejizada debido a cambios estructurales profundos que son
consecuencia de la impregnacion tecnolégica y digital que se produjo en el ambito laboral
y en las economias del mundo (OECD, 2019). En la actualidad, el mercado de trabajo
exige a los trabajadores el dominio de diversos recursos cognitivos asociados al
entendimiento de una determinada informacion como, por ejemplo, el desarrollo del
pensamiento comprensivo, critico, creativo, la toma de decisiones y la solucion de
problemas (Lizarraga, 2010). En efecto, a partir de 1999 con la Declaracion de Bolonia

se da un proceso de homogeneizacién curricular en la ensefianza universitaria a nivel
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globalizado que implica repensar la forma en que las instituciones universitarias
contribuyen al desarrollo econémico y social de la region (Olmos y Torres, 2016, p. 43).
En consecuencia, los sistemas de Educacion Superior han redisefiado sus planes y
programas académicos con el objetivo de fortalecer el enfoque curricular basado en las
competencias (Cano, 2011; Ganga, Gonzalez y Velasquez, 2016, p. 48).

En este contexto, las instituciones educativas de nivel superior, ligadas al campo
académico-cientifico, se conforman como esferas de interaccion cruciales para mejorar y
potenciar las diversas habilidades cognitivas de cada individuo. De alli que en cualquier
carrera de nivel universitario —ya sea de Grado, Master o Doctorado— cuando los
estudiantes se adentran en asignaturas de formacién especifica se enfrentan a instancias
que requieren el dominio de determinadas competencias cognitivas que son
fundamentales para consolidar un aprendizaje significativo de los distintos saberes. Segun
Lizarraga (2010), en estos ambitos, se trabajaran preferentemente las competencias de
comprension e integracion de conocimientos, ampliacion de la informacion, métodos de
investigacion, creatividad, innovacion, disefio y desarrollo de investigaciones originales
y comunicacion de los avances tecnoldgicos, sociales y culturales tanto a publicos
especializados como a los no especializados.

Dentro de este marco es que se torna relevante el concepto de alfabetizacion
académica. Segun Carlino (2003, p. 410), este término “sefiala el conjunto de nociones y
estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas, asi como
en las actividades de produccion y analisis de textos requeridas para aprender en la
universidad”. Para la autora, dicho concepto apunta a las practicas del lenguaje y
pensamiento propias del ambito académico. Por lo tanto, la alfabetizacién académica
hace referencia a un proceso continuo y no a un estado particular. De acuerdo con esta
idea, tanto la comprensidn y produccion de textos universitarios son procesos complejos
que requieren el dominio de las técnicas de lectura y escritura de forma conjunta, e
insertadas, inevitablemente, en una matriz disciplinaria y relacionada de manera
especifica con cada disciplina (Carlino, 2003, 2017). En la misma linea, Navarro (2018)
comprende a la alfabetizacion académica como el proceso de ensefianza y aprendizaje
mediante el cual un estudiante de educacion superior, adquiere las formas de
comunicacion, principalmente escritas, propias de su carrera, su disciplina o subdisciplina
y su futuro campo de desempefio profesional.

Al centrarnos especificamente en la escritura —como herramienta de insercion en

la cultura discursiva de las disciplinas—, bajo la 6ptica de la Psicologia Cognitiva es
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considerada como un proceso del pensamiento orientado hacia un fin, en el que se van
dando distintos subprocesos mentales a través de los cuales el escritor lleva a cabo
diversas operaciones: recupera conocimientos previos de su memoria, construye una idea
de la tarea por resolver y de su destinatario, planifica su escrito, escribe y corrige (Arnoux,
Di Stefano y Pereira, 2002, p. 136; Hayes y Flowers, 1996). Siguiendo esta idea, se puede
expresar que la produccion de un escrito comienza antes de la redaccion de este, e implica
la puesta en marcha de multiples habilidades cognitivas que conducen a un aprendizaje
significativo sobre la lengua, las funciones y usos de las palabras, de las expresiones, de
los géneros, y ademéas sobre el contenido de ese texto, sobre el tema que esta
desarrollando. En este sentido, la escritura es un proceso transformador del conocimiento
y de la lengua para quien escribe.

Siguiendo el enfoque cognitivo conductual, se entiende que cualquier proceso de
escritura implica no solo el conocimiento de la realidad que se quiere representar; sino
también un saber linguistico del sistema de la lengua; un saber interracional que tiene en
cuenta lo que se dice, la intencion que se persigue, el efecto que puede provocar en el
lector/evaluador segun las normas comunicativas vigentes, y, finalmente, un saber sobre
la clase textual que se pretende representar (Heinemann y Viehweger, 1991).

A lo anterior debe adicionarse la influencia del componente motivacional y
afectivo y el valor de la lectura como un medio principal en la interpretacion y revision
del escrito (Hayes, 1996). Ademas, algunos investigadores consideran que hay dos
competencias fundamentales que los estudiantes deben adquirir para desempefarse en las
tareas de escritura: la competencia textual discursiva y la competencia comunicativa. La
primera implica, para Castell6 (2009), usar la escritura como una herramienta de
aprendizaje y pensamiento; conocer y regular las actividades implicadas en el proceso de
composicion de textos; involucrar procesos de razonamiento en la escritura; planificar,
buscar, seleccionar, comprender y sintetizar la informacion de diferentes fuentes;
organizar y verbalizar las ideas; revisar y controlar el texto que se escribe; y considerar
aspectos motivacionales y emocionales. Por otro lado, en torno a la competencia
comunicativa, Castell6 (2002; 2009) sefiala que el proceso de escritura se encuentra
intimamente vinculado con las diferentes situaciones y contextos comunicativos que la
originan. En tal sentido, se trata de una préactica social que requiere la adecuacion de la
escritura (y el habla) a los diversos escenarios que pueden presentarse.

Navarro (2018) expresa que, en la educacion superior, los procesos de escritura

conllevan cinco funciones que actian de manera simultanea: funcion epistémica, funcion
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retorica, funcion habilitante, funcion critica y funcion expresiva. Ante estas
circunstancias, las iniciativas de ensefianza no deberian focalizar solo en una de estas
funciones, ya que se corre el riesgo de desatender e incluso perjudicar las otras funciones.

Bajo estas concepciones, destacan dos movimientos que pusieron énfasis sobre
los procesos de lectura y escritura académica como habilidades cognitivas fundamentales
para el acceso, la integracion y la permanencia en cualquier &mbito académico. El primero
de ellos lo conformé Writing Across the Curriculum que resalté los beneficios que
implicaba escribir en el proceso de aprendizaje de contenidos (escribir para aprender)
(Carlino, 2004b). El otro movimiento fue Writing Across the Disciplines (Carlino, 2005a;
Gottschalk y Hjortshoj, 2004), el cual se enfocd sobre el modo de ensefiar las
particularidades discursivas de cada campo del conocimiento (aprender a escribir). Esto
es debido a que cada uno de ellos posee un lenguaje técnico concreto y especifico, asi
como convenciones particulares de cada area. Esta corriente subraya la idea de que cada
especialista en su area es el mas indicado para la ensefianza de la lectura y la escritura de
textos de gran complejidad, ya que son los Unicos escritores expertos que dominan los
habitos retoricos, epistemoldgicos y los contenidos de su esfera social. Por esta razon,
comprenden adecuada y profundamente las relaciones que se establecen entre cada uno
de estos elementos.

Este supuesto implica no solo que cualquier docente de nivel superior esté
capacitado en asuntos relativos a la lectura y escritura académica, sino también que cada
uno de ellos destinen espacios especificos de sus asignaturas a la ensefianza y el
perfeccionamiento de estas habilidades. En relacion con esto, Carlino (2001, p. 7),
expresa que cada docente “debe hacerse cargo de la lectura y escritura en cada materia™.

Ambos movimientos remarcan la idea de que la escritura en el campo académico-
cientifico posee un tipo de discurso propio y caracteristico. Este, a su vez, se encuentra
conformado por textos que responden a géneros muy especificos con un lenguaje
particular que busca el efecto de neutralidad cientifica (Marin, 2016). Respecto a lo
anterior, Bajtin (2005, p. 252) expresa que “una funcion determinada (cientifica, técnica,
periodistica, oficial, cotidiana) y unas condiciones determinadas especificas para cada
esfera de la comunicacion discursiva, generan determinados géneros, es decir, unos tipos
tematicos, composicionales y estilisticos de enunciados determinados y relativamente
estables”. Dichos géneros se especializan segun el contexto social en que se producen y
los diversos propositos de cada actividad humana. Algunos ejemplos de estas clases de
textos son: periodistico, juridico, pedagogico, literario, administrativo y académico-
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cientifico, entre otros. Dentro de cada una de estas clases de textos, existen subgéneros
discursivos segun el proposito, la organizacion y los destinatarios (Marin, 2016).

Sin embargo, cabe mencionar que si bien existen especificidades disciplinares que
responden a cada dominio del conocimiento (el informe de laboratorio, el informe de
viabilidad econdmica, el andlisis de encuestas) hay ciertos géneros que son compartidos
por todas las disciplinas y que podrian llamarse géneros centrales (Marin, 2016, p. 46).
Entre estos, se distinguen: el informe de laboratorio, el abstract de una ponencia de un
congreso, el articulo para revista especializada, la tesis, la tesina, el trabajo final de grado,
el informe de investigacion, el proyecto de investigacion, la resefia bibliografica, el estado
de la cuestién, la monografia, el trabajo practico y el parcial. Para esta autora, todos estos
géneros configuran un discurso especializado con un contexto comunicativo similar ya
gue poseen ciertas caracteristicas en comun como, por ejemplo: destinatarios mas o
menos expertos en un area de conocimiento, el ambito de circulacion, el proposito, ciertos
rasgos distintivos de lenguaje (Marin, 2016, p. 32).

Asimismo, a partir de la sistematizacién realizada por Cubo de Severino (2005)
ensu libro Los Textos de la Ciencia: principales clases del discurso académico-cientifico,
los géneros centrales descritos con anterioridad pueden encuadrarse dentro de tres
grupos:

e Textos de difusion en &mbitos académico-cientificos: articulo cientifico,
abstract o resumen, ponencia, péster, resefia y conferencia.

e Textos de control de resultados de investigacion: monografia, tesina, tesis
y trabajos finales de carreras.

e Textos de control y/o aval de investigadores: proyecto de investigacion e
informe.

A los fines del presente trabajo, centrado sobre la escritura de textos en contextos
académicos-universitarios, soélo se consideraron los tres grupos mencionados
previamente, aungue existe un cuarto grupo que no fue tenido en cuenta: textos de estudio
de disciplinas —manual, guia de estudio y documento de trabajo— (Cubo de Severino,
2005, p. 325). Tal decisién se fundamenta sobre el hecho de que los tipos de textos que
integran este grupo, por lo general, son confeccionados por los profesores a cargo de una
asignatura con el fin de suministrarlos a los estudiantes para su lectura y estudio, por
consiguiente, no implican para estos ultimos la puesta en practica de la escritura.

De esta manera, estas familias de géneros o subgéneros se adecuan al grado de

especializacién del conocimiento que les compete, por lo cual, siguen ciertas
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convenciones de organizacion interna, con formatos regulados y controlados (Marin,
2016, p. 46) o, como expresa Cubo de Severino (2005, p. 16), “patrones consistentes de
significado social”. En tal sentido, en cada escrito académico-cientifico deben figurar
determinados apartados (es decir, seguir determinada estructura) y se deben respetar
ciertas normas de escritura impuestas por el organismo o institucion que lo publicara. En
el caso de que una persona no respete tales convenciones, acuerdos y protocolos
establecidos por la comunidad académica-cientifica, su escrito puede ser rechazado.
Como sefiala Becker (2011, p. 9), “nuestro destino en los ambitos académicos —donde
escribimos como estudiantes, docentes e investigadores— depende en gran medida de
nuestra habilidad para escribir un texto decente a pedido”.

Por otra parte, las instituciones —tanto universidades como asociaciones
profesionales o revistas especializadas— requieren que en la escritura de textos
académico-cientificos se empleen ciertos recursos de lenguaje especificos, que suelen
enumerarse como objetividad, claridad y precision, es decir, recursos para crear un
“efecto de cientificidad” (Hall y Marin, 2011).

Actualmente, sin embargo, se admite que la escritura y el conocimiento son
productos humanos y que, por lo tanto, la objetividad no es totalmente alcanzable debido
a que las personas nos encontramos atravesados por toda una herencia de escritos pasados
de un determinado campo de investigacion; por las influencias de todo el medio ambiente
cultural, social, econémico y politico de una sociedad; y por la influencia que surge de la
propia personalidad de cada individuo, la cual es moldeada no solo por tradiciones y
ambiente, sino también por su historia, constitucion e inclinaciones individuales (Bunge,
1996, p. 21; Myrdal, 1970). De esta forma, tal objetividad s6lo puede ser una tendencia
en los textos que circulan en los &mbitos académico-cientificos. Aun asi, la ciencia no
deja de ser una creacion humana confeccionada mediante el lenguaje. Por ello, en
cualquier escrito de tipo académico-cientifico, se busca “un efecto” de objetividad creado

mediante ciertos recursos linglisticos (Marin, 2016).

A continuacion, se mencionan los rasgos del estilo académico-cientifico
producen efecto de neutralidad cientifica y cuya presencia es requerida por las
instituciones (universidades, revistas especializadas, asociaciones profesionales):
impersonalidad, uso de terminologia especifica, densidad conceptual y lenguaje formal
(véase, por ejemplo, Cubo de Severino, 2005; Marin, 2016). Estas practicas requieren de

herramientas especificas que muchas veces los estudiantes desconocen o0 no manejan de
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forma completa, lo cual genera una incertidumbre que puede conducir a la frustracién
(Navarro, 2013).

En el proximo apartado, se describirdn las caracteristicas y pautas que
generalmente posee un Trabajo Final de Grado como tipo de escrito académico y que, a
los fines de este trabajo, resultan relevantes.

2.2.1 Trabajo Final de Grado, Trabajo Final de Posgrado, Tesina, Tesis

Son textos cientificos originales de una mayor extension o importancia que la
monografia y que revierten una mayor originalidad que esta (Botta y Warley, 2007, p.19).
Si bien cada uno de ellos difieren en cuanto a su extensiéon y la profundidad de sus
contenidos, comparten rasgos de estilo académico-cientifico que permiten considerarlos
dentro del grupo de textos de control de resultados de investigacién (Cubo de Severino,
2005). Para Nogueira y Warley (2009, p. 25), la tesis universitaria se muestra como una
forma genérica mas estabilizada en sus criterios generales que su hermana menor, la

tesina.

Estos escritos académicos estan dirigidos por un tutor/a que se encarga de guiar,
revisar y evaluar el trabajo cualitativamente, tanto en los contenidos como en la forma
del texto. Por tanto, la direccion de tesis es conceptualizada por la literatura como una
practica educativa en la que el director asume un rol activo en la promocion del
aprendizaje del tesista (Fernandez Fastuca y Wainerman, 2015). Si bien se pueden
presentar variaciones de una institucion a otra, el tutor/a es quien aprueba el borrador del
trabajo final escrito antes de que este sea presentado ante la mesa de entrada de la

institucion universitaria correspondiente para su impresion definitiva.

La funcion o propdsito de estos textos es la de informar acerca del proceso y
resultado de una investigacion teorica o empirica. Ademas, también sirven para conseguir
informacién nueva o algun tipo de conocimiento novedoso sobre algin fendmeno de la
realidad. Los beneficiarios de esa informacidn nueva son el mismo productor del texto y
todos aquellos que lean la produccidn, con distinto grado de beneficio. Segin Ruiz y Jara
(2012, p. 155), son trabajos que tienen como objetivos que el estudiante aprenda a
formular un tema de estudio y que sea capaz de concretar una hipétesis de trabajo, una
metodologia, unas fuentes y una bibliografia; asi como que se acostumbre a establecer

unarelacion entre variables con la que pueda explicarse una tesis; que el estudiante realice
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una revision bibliografica exhaustiva sobre un tema con la finalidad de presentar un
estado de la cuestion correcto; y, por ultimo, que demuestre capacidad de expresion

escrita clara y concisa.

Por otro lado, los trabajos finales de grado, tesinas, tesis se constituyen en un
medio para el control institucional de conocimientos a través de un tribunal que debera
evaluar si el tesista amerita el grado de licenciado, especialista, magister o doctor en una
determinada disciplina segun sea el tramo formativo que estén acreditando (Tamola de
Spiegel, 2005). En este sentido, estos textos tienen por destinatario principal a un jurado
conformado por profesores universitarios con titulo de grado/posgrados afines al tema de
investigacion elegido.

La extensién, requisitos de presentacion (tipo y tamafio de letra, alineacién del
texto, interlineado) y el tipo de estructura textual de estos trabajos, quedan a consideracion
de cada institucidn educativa e indicados en sus reglamentos. Sin embargo, existen ciertas
convenciones sobre los elementos basicos de un trabajo final. El paratexto obligatorio,
por lo general, consiste en una portada, dedicatoria y/o agradecimientos, indice,
introduccion, justificacion, marco teorico, antecedentes, metodologia, resultados,

discusion, conclusion y lista de referencias bibliograficas.

En sintesis, méas alla de las caracteristicas generales que puedan compartir los tipos
de textos mencionados en este apartado, producirlos implica procesos de escritura
multidimensionales que integran maultiples niveles simultaneos e interdependientes. En
palabras de Navarro (2018, p. 21), la escritura como proceso involucra dimensiones
Iéxicas, gramaticales, semanticas, discursivas, multimodales, tecnoldgicas, situacionales,
retéricas, sociohistoricas y psicoldgicas. También materializa complejos procesos de
reflexion, vinculos con lecturas previas, planificacién, organizacion en una estructura de
funciones, lazos cohesivos y tematicos entre partes del texto. A su vez, se ponen en juego
otras cuestiones relevantes como la valoracion, identidad e ideologia de los escritores y

muestra trazos de los contextos sociales, historicos y culturales en los que se manifiesta.

Como se puede vislumbrar, tales procesos no son faciles de atravesar y de resolver
para los estudiantes que se enfrentan a un escrito de este tipo. De ahi la necesidad de
conocer, desde su propia perspectiva, como perciben la formacion a lo largo de su

trayectoria universitaria y cémo consideran que esta influye en la etapa final de
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produccién del Trabajo Final de Grado. En esta problematica es que se inserta nuestro

estudio.
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2.3 Estrategia metodologica

De acuerdo con el marco tedrico de nuestra investigacion y los antecedentes
relevados, el estudio se desarroll6 bajo los lineamientos metodoldgicos propuestos por
diversas investigaciones previas (Alcia lzura et al., 2013; Hernandez Navarro, 2015;
Oliveira, 2018; Vicario-Molina et al., 2019).

Con el objetivo de obtener una vision mas integral y completa de la formacion en
escritura académica de la Licenciatura en Criminologia y Ciencias Forenses, se opto por
utilizar una estrategia metodoldgica de tipo mixta con una preponderancia cualitativa
(Hernandez Sampieri et al., 2018). En tal sentido, una parte fue descriptiva —
procesamiento, descripcion y analisis de los datos—, mientras que otra etapa presento un
abordaje cualitativo —realizacion de encuestas y entrevistas en profundidad—, enfatizando
sobre los estudiantes avanzados de la Licenciatura en Criminologia y Ciencias Forenses
de la Universidad Nacional de Rio Negro, con el fin de relevar sus percepciones con
respecto a las instancias formativas presentes a lo largo de la carrera. Las técnicas
adoptadas para recoger la informacion fueron: analisis de documentos (revision del plan
de estudios y los programas), encuestas y entrevistas con estudiantes de la Licenciatura

en Criminologia y Ciencias Forenses.

En la primera etapa, se analizaron los programas de las 41 materias del plan de la
Licenciatura en Criminologia y Ciencias Forenses (resolucion N°1905) a partir de una
planilla que permitié identificar los géneros académicos mencionados en dichos
documentos y la presencia de una reflexién tedrica en torno al proceso de escritura (por
ejemplo, en la fundamentacion). Asimismo, se llevd a cabo una revision del plan de
estudios de la carrera para verificar qué tipos de instancias formativas, con respecto a la
escritura de géneros académicos, se encontraban previstas en el mismo. Esta actividad
nos permitio confrontar la experiencia de los estudiantes con lo que estipulaban las

curriculas.

En la segunda etapa, se realizaron encuestas breves con estudiantes mediante un
muestreo no probabilistico. Tal decision se desprende de la intencién inicial de recuperar
la voz de los estudiantes como actores centrales y conocedores experimentados del tipo
de formacion recibida en escritura académica a lo largo de su trayectoria en la
Licenciatura en Criminologia y Ciencias Forenses. La encuesta adopté el formato de
escala Likert y contemplé un total de catorce (14) preguntas divididas en tres grandes
ejes: i) Produccion/desarrollo de géneros discursivos académicos; ii) Formacion explicita
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en torno a los géneros discursivos académicos; Yy iii) Trabajo Final de Grado (TFG).
Ademas, se incorporaron preguntas para determinar el perfil del estudiante (edad, afio de
ingreso, cantidad de materias cursadas). Fue producida a través de la aplicacion Google
Forms y se publico como post en varios momentos, durante el mes de diciembre del afio
2020 y el mes de abril del afio 2021, en el grupo oficial de la licenciatura, el cual se
encuentra disponible en la red social Facebook. Se eligié este método dado que el grupo
consta, actualmente, con mas de 700 miembros (es decir, casi la totalidad de los

estudiantes que han pasado por la carrera).

Tal instrumento sirvio para tener un panorama de las instancias formativas que los
estudiantes reconocian como parte de su formacion, a la vez que funcionaron como

insumo para ajustar las preguntas de las entrevistas.

En la tercera etapa, se desarrollaron las entrevistas con un disefio
semiestructurado. Este tipo de entrevistas, segun Valles (2000), permite exponer a los
entrevistados a un mismo guion, aunque con cierta libertad en los ejes que guian sus
respuestas. De esta forma, se efectuaron un total de cuatro (4) entrevistas con estudiantes
avanzadas, todas mujeres, de entre 23 y 31 afios, y en pleno proceso de desarrollo del
Trabajo Final de Grado de la Licenciatura en Criminologia y Ciencias Forenses. Las
mismas se pactaron como encuentros/videollamadas virtuales mediante la aplicacion de
Google Meet. Esto Gltimo como consecuencia de la situacion de aislamiento social
preventivo y obligatorio decretada en Argentina, durante el afio 2020, por el virus Covid-
19. Las entrevistas fueron grabadas con el previo consentimiento de las participantes para

su posterior transcripcion y analisis, mediante el programa Praat?.

El analisis se efectud, principalmente, a través de una descripcion e interpretacion
cualitativa de los datos obtenidos en la revision del plan de estudios y programas de las
asignaturas, en las encuestas y en las entrevistas. La intencion del mismo fue
complementar y contrastar las experiencias y creencias manifestadas en las encuestas y
entrevistas con los materiales curriculares efectivamente utilizados en la carrera para,
finalmente, producir un entrecruzamiento que nos permitiera identificar los géneros

académicos que emergieron, en qué instancias formativas se presentaron, y las distintas

! praat (del holandés "hablar™) es un software libre para el analisis cientifico del habla usado en linglistica.
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dificultades que reconacieron los estudiantes con relacion al desarrollo del Trabajo Final
de Grado.
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3. RESULTADOS Y DISCUSION

En el presente capitulo presentamos los resultados de nuestra investigacion. Los
mismos se derivaron de tres acciones fundamentales: revision del Plan de Estudios,
encuestas y entrevistas con estudiantes de la Licenciatura en Criminologia y Ciencias
Forenses. A su vez, se mencionan las discusiones de manera articulada con el marco

conceptual mencionado a lo largo de este escrito.

3.1. Instancias de formacion

Para definir y caracterizar las instancias de formacion vinculadas a los diversos
géneros académicos de la Licenciatura en Criminologia y Ciencias Forenses se desarrollo
la revision de los programas de las asignaturas correspondientes al periodo 2018-2020.
En el proceso se hizo foco sobre cuatro cuestiones fundamentales que figuran en todos
los programas independientemente de la asignatura: los contenidos minimos establecidos,
los objetivos, la propuesta metodolégica y los contenidos tedricos de las distintas

unidades.

El objetivo de este analisis fue determinar en cuéles de estas cuatro facetas
exploradas se expresa, de manera explicita, algin proceso de ensefianza/aprendizaje
relativo a la escritura/produccién de textos de tipo académico. Para tal fin se desarrolld
una planilla donde se registraron todas las menciones que surgian en torno a los siguientes
tipos de escritos: monografia; informe de lectura; informe de laboratorio; resefia;
articulo de investigacién; articulo breve; parcial escrito; resimenes; proyecto de

investigacion.

El resultado obtenido indica que, del total de las asignaturas que componen el Plan
de Estudios (41), los textos académicos que mas menciones presentan, de mayor a menor,
son: el parcial escrito, seguido por la monografia, en tercer lugar, quedé el informe de
lectura, en cuarto lugar, el proyecto de investigacion, seguido por la resefia, el articulo
breve y el resumen, por Gltimo, quedaron el informe de laboratorio y el articulo de

investigacion, como se muestra en el siguiente grafico.
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Gréfico 1. Cantidad de menciones que figuran explicitamente en los programas de las asignaturas para

cada tipo de escrito académico. Valores absolutos.

4 )

Proyecto de Investigacion Il 2

Resumen W 1
Parcial Escrito I 30

Articulo Breve W 1
Avrticulo de Investigacion = 0
Resefia W 1
Informe de Laboratorio = 0

Informe de Lectura N 3

Monografia I 6
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos en la revision del Plan de Estudios y los programas de la

Licenciatura en Criminologia y Ciencias Forenses.

Como se puede observar, la cantidad de menciones para la mayoria de los escritos
de tipo académico que surge del analisis de los programas es baja. Ademas, la mayoria
de ellas (siete tipos de escritos distintos) se desprenden de la asignatura Introduccion a la

Lectura y Escritura Académica (ILEA), del primer afio.

Esta preponderancia que poseen las menciones de tipos de escritos académicos en
el programa de la asignatura Introduccion a la Lectura y Escritura Académica, responde
a un proceso de ensefianza de la lectura y escritura académica que, generalmente, se
plantea en el primer afio de todas las carreras y que tiene como finalidad el abordaje de
aspectos linguisticos formales en textos de divulgacién sobre cuestiones relevantes en el
marco de las disciplinas cientificas. Sin embargo, en el caso de la Licenciatura en
Criminologia y Ciencias Forenses, los estudiantes expresaron, tanto en las encuestas
como en las entrevistas, que los contenidos explicitados en el programa de la materia bajo
analisis no eran abordados con la duracion, continuidad y profundidad necesaria durante
la cursada, lo que se transformaba en un inconveniente para obtener un aprendizaje
adecuado sobre produccién de escritos académicos que les permitiera, posteriormente,
afrontar la etapa de desarrollo de Trabajo Final de Grado con mayor solvencia, ya que,
como expresa Moyano (2010), el discurso cientifico requiere de una construccion

linguistica particular y diferente de la que construye la gramatica del discurso cotidiano.
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Asimismo, en el eje i) Produccion/desarrollo de Geéneros Académicos de la
encuesta, se realizo la siguiente pregunta A lo largo de tu formacion superior, ¢ qué tipos
de textos tuviste que escribir?, cada encuestado tuvo la posibilidad de seleccionar més de
una opcion, sus respuestas sefialaron que los escritos académicos mas seleccionados, de
mayor a menor, fueron: el parcial escrito, la monografia y los resimenes, como se expone
en el gréfico 2. Estos resultados presentan algunas similitudes con lo obtenido por Osorio,
Romero y Guerrero (2019), quienes realizaron una investigacion sobre la produccion de
textos escritos de estudiantes universitarios de la carrera de Educacion de la Universidad
de Los Andes Nucleo Téachira (Venezuela). Alli encontraron que los textos académicos
mas solicitados por los docentes eran el parcial escrito (87%), el ensayo (77,4%), el
andlisis de lectura (70,9%), los comentarios a determinadas lecturas (62,2 %), los mapas

conceptuales (60,4%), el resumen de guias de estudio (58,3%), entre otros tipos de textos.

No obstante, las autoras realizan una salvedad con respecto al ensayo como tipo
textual. Advierten que al momento de contestar las preguntas tanto estudiantes como
docentes confunden este tipo de escrito con otros debido a que, por lo general, se utiliza
para designar/englobar a varios tipos de textos académicos como pueden ser la
monografia, el resumen, el informe, por mencionar algunos (Osorio, Romero y Guerrero,
2019).

Grafico 2. Tipos de textos que los estudiantes indicaron que tuvieron que escribir a lo largo de su

formacién superior.

Ensayo N 2,10%
Articulo Breve I 14,60%
Articulo de Investigacion I 20,30%
Resefia N 22,90%
Informe de Laboratorio | N 27,10%
Informe de Lectura | NNEBEE 31,30%
Proyecto de Investigacion INEREEEE 41,70%
Resimenes I 01,70%
Monografia NG 5,30%

Parcial Escrito I N  97,90%
- J

Fuente: Elaboracidn propia a partir de los datos obtenidos en la encuesta.

38



El resultado descrito con anterioridad permite caracterizar las instancias de
formacion vinculadas a los diversos tipos de escritos académicos como escasas. Debido
a que, actualmente, el plan de estudios no estipula cursos o talleres de escritura intra o
extracurriculares en afios mas avanzados de la carrera que permitan reforzar la formacién

de los estudiantes respecto a temas de lectura y escritura académica.

3.2. Experiencias personales de los estudiantes

Para indagar sobre las experiencias personales de los estudiantes con relacién a la
escritura académica durante sus trayectorias formativas se realizaron varias preguntas.
Por ejemplo, en las encuestas como parte del eje ii) Formacion de Géneros Discursivos
Académicos, se consultd ¢ A qué tipo de textos se les dedicd més instancias de aprendizaje
durante el transcurso de la carrera?, las respuestas de los estudiantes indican que la
monografia fue el tipo de escrito que contuvo mas instancias de aprendizaje, seguido por

el parcial escrito y los resimenes, como se expone a continuacion.

Gréfico 3. Tipos de textos a los que se les dedicd més instancias de aprendizaje durante el transcurso de

la carrera, segun las y los estudiantes.

Ensayo B 2,10%
Articulo Breve Il 4,20%
Informe de Laboratorio I 6,30%
Resefia I 8,30%
Avrticulo de Investigacion N 20,30%
Informe de Lectura N 25%
Proyecto de Investigacion I 25%
Resimenes I 52,10%
Parcial Escrito I N  70,80%
Monografia NG 72, 90%
o )

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos en la encuesta.

La preponderancia de la monografia en los ambitos universitarios se debe a que,
como expresan Botta y Warley (2007, p. 17), es considerada el paso previo a desarrollar
un articulo cientifico. Aun asi, es un tipo de escrito académico que revierte cierta
complejidad. En este sentido, se trata de una tarea mas adecuada para estudiantes que

tienen cierto tiempo de dedicacion en la carrera.
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Del mismo modo, en respuesta a la pregunta ¢En qué asignaturas especificas
recordas haber recibido formacion sobre produccion/desarrollo de escritos
académicos?, se destacé la asignatura Introduccién a la Lectura y Escritura Académica
por sobre todas las demas, lo que también coincide con la revision de los programas. En
la siguiente tabla se muestran las asignaturas en las cuales los estudiantes recuerdan haber
recibido formacién sobre produccion/desarrollo de escritos académicos segun afio y

cuatrimestre.

Tabla 1. Asignaturas en las cuales se destinaron instancias de ensefianza/aprendizaje de textos

académicos segun las repuestas de las/los estudiantes. Valores absolutos.

B CANTIDAD
ASIGNATURA/ANO/CUATRIMESTRE TOTAL DE
MENCIONES
PRIMER ANO
1° Cuatrimestre
Introduccion a la Lectura y Escritura Académica | 26
2° Cuatrimestre
Metodologia de la Investigacion | 6
SEGUNDO ANO
1° Cuatrimestre
Violencia, control y Exclusion Social | 1
2° Cuatrimestre
Criminalistica 4
Taller de Técnicas Periciales | 4
TERCER ANO
1° Cuatrimestre
Teécnicas de Investigacion Cuantitativas y Cualitativas | 10
2° Cuatrimestre
Taller de Técnicas Periciales 11 | 6
CUARTO ANO
1° Cuatrimestre
Inglés IV 1
Estudios Avanzados en Criminologia y Ciencias Forenses 2
2° Cuatrimestre
Disefio, Planificacion y Evaluacion de Programas y Proyectos 6
Sistema Penal y Derechos Humanos en la Modernidad Tardia 2
Trabajo Final de Grado 7

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos en la encuesta.

Como se puede apreciar en la tabla 1, la asignatura mas mencionada del plan de
estudios por lo estudiantes es Introduccion a la Lectura y Escritura Académica, de primer
afio, seguida por Técnicas de Investigacién Cuantitativas y Cualitativas, en tercer lugar,
se ubica la asignatura Trabajo Final de Grado, y, en cuarta posicién, las materias
Metodologia de la Investigacion, Taller de Técnicas Periciales 11, y Disefio, Planificacion

y Evaluacion de Programas y Proyectos.

En cuanto a los contenidos de los programas, el de la asignatura Introduccién a la

Lectura y Escritura Académica exterioriza “Esta asignatura pretende iniciar a los
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estudiantes en la alfabetizacion académica, adentrandolos en el universo discursivo de la
universidad y familiarizandolos con los géneros textuales que tipicamente deberan
comprender y producir tanto a lo largo de esta etapa formativa como en su préctica
profesional”. En este caso, se podria considerar razonable que el programa de
Introduccion a la Lectura y Escritura Académica sea el Unico del plan de estudios que
hace referencia clara y explicita a conceptos estrechamente vinculados con los procesos
de lectura y escritura académica.

Sin embargo, no sucede lo mismo con los programas de las otras asignaturas
presentes en la tabla anterior, ya que sus contenidos refieren mayormente a los procesos
metodoldgicos ligados a la investigacion, por ejemplo, en el programa de Técnicas de
Investigacion Cualitativa y Cuantitativa se expresa “se busca que las y los estudiantes
dispongan de las competencias metodoldgicas y practicas para comprender y evaluar las
diferentes dimensiones y elementos de la criminologia, a partir de técnicas de recoleccién

de datos que se ajusten a las necesidades de investigacion.”

Por su parte, el programa de Trabajo Final de Grado expone “el objetivo de este
Taller es adquirir recursos técnicos y metodoldgicos adecuados para formular el proyecto
especifico del trabajo de investigacion, desarrollar las etapas y niveles de estructuracion,
elaborar los aspectos fundamentales y, finalmente, la elaboracién definitiva del Trabajo

Final.”

Lo anterior evidencia una formacion en escritura académica focalizada
especificamente sobre Introduccion a la Lectura y Escritura Académica del primer afio de
la carrera, lo que genera una discontinuidad en las instancias de formacion que afecta de
manera negativa a los estudiantes al momento de enfrentar la produccion del Trabajo
Final de Grado en el dltimo afio. En este sentido, Garcia Lucero (2016) indica que, en la
mayoria de las carreras, los espacios curriculares se “reservan” las competencias
cognitivas que entran en juego durante la ensefianza de la metodologia de la investigacion
para los trayectos finales de su formacion, ligados a la elaboracion de trabajos finales,

tesis de grados, tesinas o similares con los cuales se accede a una titulacion.

Por otro lado, a la pregunta Respecto a la produccion/desarrollo de escritos
académicos, ¢qué grado de formacion consideras que recibiste durante el transcurso de
la carrera?, el mayor porcentaje de encuestados consider6é que la formacion fue

media/baja, como indica el siguiente grafico.
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Gréfico 4. Grado de formacion sobre produccidn de escritos académicos que las/los estudiantes

consideran que recibieron durante el transcurso de la carrera. Valores en porcentajes.

4 N
39,60%
22,90%
18,80%
16,70%
2,10%
|
Alta Media Baja Muy baja Ninguna
\ J

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos obtenidos en la encuesta.

Sumando los porcentajes de respuesta, se obtiene que un 81,3% del total de los
encuestados considerd que la formacion recibida a lo largo de la carrera con respecto a la

produccion de escritos académicos fue de un nivel medio o menor a este.

En sintesis, tanto la caracterizacion inferida a través de la revision del Plan de
Estudios y de los programas, como la propia consideracion de los estudiantes en torno a
los procesos de escritura y lectura académica permiten representar una trayectoria
formativa inadecuada a lo largo de las distintas asignaturas. Esto Gltimo no es un dato
menor ya que, tal como sefiala Navarro (2013), las materias son las instancias
fundamentales para acceder a los marcos epistemoldgicos y retéricos, estrechamente
vinculados entre si, propios de las culturas disciplinares. En este sentido, son los
estudiantes de la Licenciatura en Criminologia y Ciencias Forenses quienes conocen de
primera mano las diferentes vicisitudes relacionadas con las practicas de
ensefianza/aprendizaje de la lectura y escritura académica dentro de cada materia del Plan
de Estudios.

3.3. Percepciones de estudiantes avanzados de criminologia
Respecto a la asignatura del primer afio Introduccion a la Lectura y Escritura
Académica, las respuestas indicaron una escasa formacion sobre la produccion de escritos

de tipo académico, asi como también una inadecuacion entre los contenidos explicitados
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en el programa y lo ensefiado en las clases presenciales durante el cuatrimestre, como
sefiala la siguiente expresion: Lo Unico que me acuerdo de ILEA es que desde que
entramos hasta que salimos era resumir. Te ensefiaban a resumir. Por ejemplo, pasar de
un texto de 20 paginas a que te queden cuatro parrafos. Todo el cuatrimestre, me acuerdo
de eso. Y que al final nos dijeron de hacer una monografia y no sabiamos por donde
empezar con la monografia. En linea con lo anterior, Capomagi (2013) indica que una
manera de orientar la ensefianza para que esta permita la adquisicién de competencias de
escritura es mediante las instrucciones que se imparten en los trabajos, es decir, la forma
en gue la consigna manifiesta el tipo de demandas que realiza el docente durante las
actividades en clase puede constituirse en uno de los instrumentos clave para orientar el

esfuerzo cognitivo de los estudiantes.

En sintonia, otra estudiante expresd: No, yo creo que no. No habia coherencia
entre el programa y lo que ellas daban. No, no habia correlacion. Es més, las resefias
nos las ensefio a hacer otra profesora de una asignatura optativa de cuarto afio. Asi que,
imaginate... Otra forma posible de reforzar la instruccion, teniendo en cuenta este
desajuste expresado por las estudiantes, es generar situaciones de escritura sobre
diferentes tipos de textos en las propias clases, para que los estudiantes puedan ejercitarse
y desenvolverse mejor como productores de textos, ofreciéndoles de esta manera la
posibilidad de experimentar la escritura como proceso de elaboracion, reelaboracion y

revision de borradores (Capomagi, 2013).

Seguidamente, se prosiguié a indagar sobre la formacién en la asignatura
Metodologia de la Investigacion (MI), también del primer afio de la Licenciatura en
Criminologia y Ciencias Forenses. En este caso, se indicd que durante el transcurso de la
cursada se ensefiaban cuestiones mayoritariamente vinculadas al proceso metodolégico
de una investigacion, pero que no se profundiza sobre las instancias de escritura
académico-cientifica que dicho proceso conlleva. Al respecto, recuperamos la voz de una
entrevistada: Si, para mi, no era tanto de escritura Metodologia... Lo que hacian las
profesoras era explicarte los pasos de quizas un informe o cosas asi, pero no te decian
“tenés que escribir de tal y tal manera” o “tenés que poner tal y tal cosa”. Del mismo
modo, otra estudiante sefialo: Si, para mi la ensefianza se basaba mds en el “paso a paso”
para realizar una investigacion que en la escritura en si misma. Por consiguiente, se

infiere que el dictado de la asignatura en cuestion no profundizaba de gran manera sobre
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las practicas de escritura, sino mas bien sobre las distintas etapas del proceso

investigativo.

En consonancia con lo anterior, otra estudiante manifestd: Creo que vimos
cuestiones de escritura, pero de manera superficial. M&s que nada por cémo esta
estipulado el Plan de Estudios. De manera similar, otro testimonio sefial6: No, para mi
fue méas que nada las cuestiones tedricas... Por ejemplo, se hablaba mucho de qué es una
hipdtesis, pero no te ensefiaban cdmo tenés que formular una hipotesis. Se hablaba de
que habia objetivos especificos, pero no te ensefiaban cémo tenés que formular los

objetivos especificos.

En cuanto al programa de Metodologia de la Investigacion, es coherente con lo
manifestado por las entrevistadas, ya que, en sus contenidos, no contempla referencias
explicitas a los procesos de escritura en si mismos, sino que estos refieren a cuestiones
conceptuales y tedricas del propio proceso de investigacion. De esa manera, se considera
principalmente a la escritura como un canal para transmitir el saber, lo que conduce a un

desconocimiento del valor epistémico de la misma, tal como indica Rusell (1990).

En tal sentido, los objetivos del programa exponen: “Esta materia introduce al
estudiante en el proceso l6gico y metodoldgico de la investigacion en ciencias sociales.
El interés fundamental es que el estudiante adquiera la capacidad de: distinguir un
producto de investigacion académica de un ensayo o un articulo de opinién; leer
criticamente una investigacién; comprender la importancia de la rigurosidad
metodoldgica en una investigacion e identificar los componentes mas importantes de una
investigacion; adquirir un primer grupo de herramientas conceptuales y la practica para
el momento en que inicien su proyecto final de grado.” Al tratarse el Trabajo Final de
Grado de un escrito académico-cientifico debe, necesaria e indefectiblemente, plasmarse
por escrito, dado que una de las principales caracteristicas de las ciencias facticas es la de
ser comunicable a otros, como expresa Bunge (1996, p. 30) “no es inefable sino
expresable, no es privado sino publico”. Por tanto, es imprescindible otorgar a los
estudiantes las herramientas y estrategias de escritura necesarias para producir un escrito
de esas caracteristicas que les permita comunicar informacion mediante un correcto uso

del lenguaje cientifico.

Por otra parte, con relacion a la continuidad que tuvieron las instancias de

ensefianza/aprendizaje sobre escritura académica a lo largo de la carrera, las estudiantes
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consideraron que no se trataban de instancias continuas y progresivas, sino mas bien
entrecortadas y distantes unas de otras. Al respecto, sefialan que Es una ensefianza muy
entrecortada. No es algo progresivo ni nada por el estilo. Asimismo, otra estudiante
concuerda con lo anterior al sefialar que los espacios de formacion son discontinuos y
entrecortados. Se le dio un poco méas de importancia en otras materias y en ILEA casi
nada. Nos pasaba que a veces nos pedian un informe, una resefia, una monografia y no
sabiamos para donde arrancar. A mi, me costaba diferenciar, por ejemplo, qué es lo que
lleva una resenia, qué es lo que lleva una monografia, todo eso... Porque en ILEA no lo
veiamos. Tal discontinuidad de las instancias de formacion se confirma con el
ordenamiento de las asignaturas estipulado en el Plan de Estudios. En la revision de dicho
documento, se constatd que durante el primer afio de la carrera se dictan las asignaturas
Introduccion a la Lectura y Escritura Académica, del primer cuatrimestre, y Metodologia
de la Investigacion, del segundo cuatrimestre. En el segundo afio no se estipula el cursado
de ninguna asignatura relacionada con la escritura de textos académicos o con cuestiones

metodoldgicas propias de una investigacion.

En el mismo sentido, otra expresion coincide en la discontinuidad: Teniamos
Metodologia en primer afio y volviamos a retomar una materia, que esté relacionada con
eso, cuatro afios después, y en el ultimo afio no te acordas nada de lo que viste en
Metodologia del primer afio. Considero que no hay nada de continuidad. Lo anterior
también se pudo verificar en el Plan de Estudios, ya que, en el tercer afio, se encuentra la
asignatura Técnicas de investigacion Cuantitativa y Cualitativa en el segundo
cuatrimestre. Y en el cuarto afio, se cursan las materias Disefio y Planificacion de
Programas y Proyectos; y Trabajo Final de Grado, ambas ubicadas en el segundo
cuatrimestre. No obstante, hay que resaltar que los estudiantes identificaron formacion
explicita de textos académicos solo en la asignatura Introduccion a Lectura y Escritura
Académica, es decir, los contenidos de las deméas materias mencionadas no contemplan

el valor epistemoldgico de los procesos de escritura.

Asimismo, las entrevistadas expresaron que los docentes, cuando requerian un
escrito académico como tarea, no se interesaban demasiado en destinar espacios de sus
propias materias para ensefiar contenidos afines a la produccion de estos, ya que, en
general, se daba por hecho que los estudiantes sabian con anterioridad como producirlos
adecuadamente, como se aprecia en el siguiente extracto: Siempre se da por entendido

que se sabe. Nos pedian constantemente informes o resefias... Yo en mi vida habia escrito
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una resefia, no tenia ni idea de cOmo se escribia y tuve que buscar cémo era, porque la
verdad que nadie nos ensefi6. En la misma linea, otra estudiante expreso: Me parece que
no. El profesor, en general, te dice “si no sabes, googlea”. Como que entre ellos no hay
comunicacion. Teniamos que hacer los informes y no sabiamos citar, por ejemplo. El
desconocimiento del citado con la normativa de la American Psychological Association
(APA) al que se hace mencion muestra similitudes con lo encontrado por Vicario-Molina,
Martin-Pastor, Gomez-Goncalves y Rodero (2019) donde la identifican como principal
dificultad experimentada por los estudiantes. Esto Ultimo es un dato relevante a tener en

cuenta, ya que emergid en varias oportunidades a lo largo de las entrevistas.

A su vez, vinculado al conocimiento del estilo académico, recuperamos
aportaciones de las entrevistadas en torno a las devoluciones que hacian los docentes
sobre la escritura. Por ejemplo, una estudiante expreso: Yo creeria que no se ensefiaba lo
suficiente. Por ahi algun que otro profesor te ha dicho “;no podés escribirme esto!”, o
“ponelo de otra forma”. Mds en tono de critica, a veces critica constructiva, pero siempre
daban las cosas por sabidas. De forma semejante, otra entrevistada concuerda: Muchos
docentes notaban que era una situacion preocupante el bajo nivel de escritura que habia,
pero lo Unico que hacian era alertarnos “no puede ser que gente grande escriba asi”.
Sin embargo, nunca nos ensefiaron a escribir tampoco. Entonces es como que molesta el
tema, pero no se busca una solucion. Tal carencia es mencionada con anterioridad por
otros autores (Ciapuscio, 2000; Navarro, 2013) indicando que, la mayoria de las veces,
los docentes no ofrecen parametros o lineamientos explicitos y claros respecto a qué
estrategias de lectura y escritura pueden o deben adoptar los estudiantes en sus materias,
cayendo sobre estos Gltimos la responsabilidad de resolver tales insuficiencias mediante

su propia experticia comunicativa, su propia iniciativa o, en el peor de los casos, el azar.

Finalmente, se indagd sobre el grado de incidencia que los estudiantes consideran
que tiene la produccién de Trabajo Final de Grado en relacion con las dificultades para
graduarse. De la revision del programa de la asignatura Trabajo Final de Grado se obtuvo
que la mayor cantidad de menciones explicitas giran en torno a la elaboracion del
proyecto o plan de trabajo de tesis, el cual es descrito en los contenidos minimos como
“tarea de tipo monografico con caracteristicas similares al de una tesina”. Por su parte, en
los contenidos tedricos de la asignatura no se encuentran mayores menciones a otros tipos

de escritos académicos. En cuanto al método evaluativo, se expresa que la aprobacion de
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la asignatura consta de dos instancias evaluativas en las que los estudiantes deberan

entregar sus respectivos avances (borradores) del proyecto de Trabajo Final.

En las encuestas, en el eje iii) Trabajo Final de Grado, méas de la mitad de los
estudiantes indico que no habia finalizado la cursada de la totalidad de las asignaturas
previstas en el plan de estudios, mientras que el resto sefial6 que si habia terminado de

cursar la totalidad de las asignaturas al momento de responder (grafico 5).

Gréfico 5. Respuestas de las/los estudiantes respecto a la finalizacion de cursada de la totalidad de las

asignaturas previstas en el plan de estudios.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos en la encuesta.

Asimismo, més de la mitad de los encuestados indic6 que se encontraba en etapa
de produccion del Trabajo Final de Grado, mientras que el resto sefial6 lo contrario
(gréfico 6).

Gréfico 6. Respuestas de las/los estudiantes respecto a si se encuentran en proceso de produccion de

Trabajo Final de Grado.
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos obtenidos en la encuesta.

A la pregunta Aproximadamente, ¢ hace cuanto tiempo te encontras desarrollando
el Trabajo Final de Grado?, el mayor porcentaje respondio seis (6) meses, seguido el
tiempo de un (1) afo, en tercer lugar, dos (2) afios, en cuarto lugar, un (1) afio y medio

(1/2) y, por ultimo, dos (2) afios y medio (1/2). Cabe aclarar que las respuestas indican el
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tiempo estimado de desarrollo del Trabajo Final de Grado, pero no refieren al tiempo que
conlleva su finalizacion dado que la encuesta estuvo dirigida a estudiantes avanzados y
no a graduados de la Licenciatura en Criminologia y Ciencias Forenses. Por su parte, el
Plan de Estudios no establece un tiempo especifico para la finalizacion del Trabajo Final
de Grado. En el siguiente grafico se muestran los porcentajes de las respuestas antes

descritas.

Gréfico 7. Cantidad de tiempo que las/los estudiantes destinaron al desarrollo de su Trabajo Final de
Grado.

4 N

Més de 2 afios y medio = 0%
2 afios y medio - 3,80%
2afios || GG 2:.10%
1 afio y medio - 3,80%
Lafio | 6 0%

6 meses | /2.30%
\ J

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos en la encuesta.

Por otra parte, a la pregunta Respecto a la produccion/desarrollo del Trabajo
Final de Grado, ¢qué grado de formacion consideras que recibiste durante el transcurso
de la carrera?, el mayor porcentaje de encuestados indico un grado de formacién medio;
seguido por el nivel muy bajo, contintan los niveles alto y bajo y, finalmente, se ubica el
grupo que indic6 no haber percibido ninguna formacion en torno a la
produccién/desarrollo del Trabajo Final de Grado. En sintesis, si agrupan las respuestas,
se puede derivar que un 83,4% de los encuestados consideraron que la formacion recibida
para poder afrontar la etapa de produccion de Trabajo Final de Grado fue de un nivel
medio 0 menor a este. Nuevamente, los resultados muestran congruencia con lo surgido

de la revision del plan de estudios y en las entrevistas.
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Gréfico 8. Grado de formacion que las/los estudiantes consideran que recibieron, durante el transcurso

de la carrera, para producir/desarrollar el Trabajo Final de Grado. Valores en porcentajes.

/

40%
20%
16,70% 16,70%
6,70%
Muy alto Alto Medio Bajo Muy bajo  Ninguno

~

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos obtenidos en la encuesta.

La Gltima pregunta dentro de este eje, ¢Qué grado de dificultad encontras en el

desarrollo del Trabajo Final de Grado?, revela que el mayor porcentaje de encuestados

encontr6 una dificultad alta en el desarrollo de Trabajo Final de Grado, seguido por el

grado de dificultad media, en tercer lugar, se ubica el grado de dificultad muy alta y, por

ultimo, se encuentra el grado de dificultad bajo, como muestra la siguiente figura. La

tendencia, como se observa, es sefialar dificultades en el desarrollo del Trabajo Final de

Grado, ya que la mayoria de las respuestas se agrupan en torno a muy alta, alta y media

(57,2%).

Graéfico 9. Grado de dificultad que las/los estudiantes encontraron en la produccion de su Trabajo Final

de Grado.
~N
42,90%
35,70%

14,30%

7,10%

. 0% 0%
Muy alta Alta Media Baja Muy baja  Ninguna )

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos en la encuesta.
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Al consultar sobre la percepcion personal que cada una de las estudiantes tuvo
sobre la materia Trabajo Final de Grado, todas coincidieron en que, bajo las circunstancias
y caracteristicas que poseia actualmente la cursada, el Trabajo Final de Grado
representaba un obstaculo de muy alta complejidad que influia de manera determinante
en que los estudiantes se retrasen en la entrega de este o, en el peor de los escenarios,
nunca lleguen a entregarlo. El testimonio de una estudiante fue el siguiente: No, termina
siendo un obstaculo (el Trabajo Final de Grado). Hay que evaluar la situacién de cada
uno, pero tal vez para la mayoria de los estudiantes puede llegar a ser un obstaculo. De
manera coincidente, otra entrevistada expresd: Lo percibo mas como una dificultad (al
Trabajo Final de Grado). Porque en el transcurso de la carrera no hubo un lazo, un hilo
conductor entre las distintas materias. En la asignatura Trabajo Final de Grado deberian
ensefiarte cdbmo hacer tu tesis... O al menos los puntos principales. Por ejemplo, cémo
citar... Los problemas asociados al correcto uso de las normas de citado coinciden con
los resultados de VVazquez-Miraz et al. (2020). En su trabajo, los autores exponen que los
yerros de escritura mas frecuentes fueron los problemas de gramaética y ortografia, la
inadecuada utilizacion de la normativa de la 62 Edicion de la American Psychological
Association (APA) y la sustancial dificultad para crear y mantener una estructura global

entendible en un documento.

Ademas, tales manifestaciones también son congruentes con lo expuesto por Ruiz
y de Villarreal Zufiaurre (2016), quienes indican que el obstaculo es una barrera para el
aprendizaje que aparece en un momento de conflicto cognitivo, es decir, cuando una
concepcion que inicialmente le servia al estudiante para resolver algan tipo de problema
ya no funciona cuando se aplica a otras situaciones o problemas. Es entonces cuando el
estudiante se queda sin recursos para “encajar’ la nueva situacion en sus esquemas
mentales previos. Por su parte, la tarea del docente ante estas situaciones seria la de ayudar
a superar tales obstaculos, encontrando los conocimientos validos para los nuevos
aprendizajes que se quieren lograr, introduciendo situaciones didacticas y estrategias para
que el estudiante advierta la presencia de dichos obstaculos. Por el lado del estudiante, a
este le corresponde conocer y comprender en qué dominio es valido cada conocimiento y

dejarse objetivizar por el profesor.

En la misma linea, una entrevistada indica que, al concebir el Trabajo Final de
Grado como un obstéculo, aparecen dificultades para la graduacion: Por eso hay tan poca

gente que logra recibirse. Por eso tenemos tantos inscriptos y tanta gente que termina de
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meter todas las materias, pero que no presentan la tesis. Porque no tenés ayuda. No te
ensefian a escribir nunca, pero si te critican por cémo escribis... Si, para mi es un
obstaculo. De hecho, respecto a la influencia del Trabajo Final de Grado en el retraso de
la graduacidn, un estudio de la Oficina de Aseguramiento de la Calidad (2021) sobre las
causas del rezago en la graduacion indico que dicha problematica no es exclusiva de las
carreras que estipulan esta exigencia final, sino que, por el contrario, impacta sobre la
totalidad de la oferta de grado de la Universidad Nacional de Rio Negro, por lo que es
muy probable que se trate de un problema complejo que engloba multiples factores,

siendo la produccion del Trabajo Final de Grado sélo uno de ellos.

3.4. Propuestas de las estudiantes avanzadas de criminologia

Para dar cierre a la entrevista, se consultd a las estudiantes respecto a qué
decisiones, estrategias y herramientas consideraban que se podrian implementar a futuro
para mejorar la situacion actual de la carrera en cuanto a los procesos de
ensefianza/aprendizaje de escritura académica y la produccién del Trabajo Final de
Grado. Por un lado, las entrevistadas plantearon posibles modificaciones del plan de

estudios, ya sea para:

e Agregar asignaturas destinadas al aprendizaje de temas sobre escritura
académica;

e Reubicar la posicion curricular de diversas asignaturas en distintos
afios de la carrera;

e Aumentar la duracion en el tiempo de diversas asignaturas, es decir,

que en vez de ser cuatrimestrales pasen a ser anuales.

Varias investigaciones dan cuenta del impacto positivo que tiene para los
estudiantes la inclusion intra o extracurricular de espacios de formacién en lectura y
escritura académica. Concretamente, como mencionamos previamente, Moyano (2018)
abordé el desarrollo de la lectura y escritura académica y profesional en el ambito
universitario, a través de la instalacion de un programa que se desarroll6 durante todos
los afios de la carrera denominado PROLEA en la Universidad de Flores. La autora
destaca las ventajas de este tipo de programas frente a otras modalidades —talleres
ubicados al inicio de los estudios superiores y/o paralelos a las asignaturas especificas de

una carrera o la asignacion de la responsabilidad de hacerse cargo de dichas tareas a los
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profesores de las materias especificas—. Ademas, recalca que bajo esa modalidad se logra
potenciar las capacidades de cada profesional al incluirlos en equipos de trabajo con tareas
conjuntas que les permiten negociar las caracteristicas de los textos a ensefiar y del tipo

de trabajo que se llevara a cabo en las aulas.

Por otro lado, surgieron propuestas en torno a la préctica de los docentes en sus

respectivas asignaturas:

e Que las/los docentes incluyan espacios en sus materias destinados a la
ensefianza/aprendizaje de escritos de tipo académico-cientifico.

e Que las/los docentes puedan establecer lineas de trabajo que pongan
en relacion los contenidos especificos de cada asignatura con
cuestiones de escritura académica.

e Agregar a los programas de las diversas asignaturas la lectura de
articulos de divulgacion e investigacion cientifica.

e Que exista una correlacion adecuada entre los textos académicos
solicitados por las/los docentes de las distintas catedras, como también

un mayor aunamiento en los criterios de evaluacion.

Estas ideas expresadas por las entrevistadas invitan a pensar en la implementacion
de posibles programas de escritura para estudiantes que cursan los estudios superiores.

Como se menciono con anterioridad, Carlino (2012), destaca tres alternativas posibles:

Tutores de escritura, se conforma por estudiantes de posgrado que reciben un
entrenamiento inicial, material bibliografico sobre la filosofia del programa y una
remuneracion. Estos se encargan de discutir los borradores escritos de los universitarios,
quienes les llevan sus producciones al Centro de Escritura, dispuestos a reescribirlas antes
de entregarlas a sus docentes para ser evaluados. Su funcién fundamental es la de ayudar
a cambiar la idea de que escribir es un talento reservado para pocos. Se tratan de lectores
atentos y criticos que no representan una autoridad que corrige, sino méas bien un
compafiero de escritura sensible que comparte su experiencia y conocimiento con los

estudiantes a la vez que coopera con el trabajo intelectual de estos.

Comparfieros de escritura en las materias, revierte caracteristicas similares al
anterior, pero con la diferencia de que las tutorias dejan de estar aisladas fisicamente de
las clases regulares para ser incluidas dentro del curriculum de las diversas asignaturas.

De este modo, aquellas materias que deciden incluirse en el programa de escritura deben
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redisefiar las tareas que proponen a sus estudiantes para beneficiarse con la colaboracion
de uno o mas tutores pares, los cuales deben asistir a las clases para contribuir como
lectores criticos de los textos que, provisoriamente, producen los estudiantes. Con esta
metodologia de trabajo se rompe el ciclo de extremo inicial-final, que consta de un
estudiante que escribe y un profesor que califica, debido a que se agrega una fase

intermedia de revision de los borradores avanzados por parte de los tutores asignados.

Materias de escritura intensiva, se conforma por asignaturas regulares a cargo de
docentes titulares y auxiliares capacitados previamente en programas de escritura que les
permiten vincular los contenidos especificos de cada area del conocimiento con la lectura
y escritura académica. Ademas del requisito anterior, las materias deben seguir ciertas
pautas como, por ejemplo: incluir entre seis y doce tareas formales de escritura, al menos
tres trabajos deben desarrollarse con la revision de borradores bajo la guia del docente, se
debe destinar tiempo de las clases a tareas directamente relacionadas con el escribir, la
bibliografia otorgada a los estudiantes no debe superar las setenta y cinco paginas por
semana para que sea posible dedicarle tiempo a la escritura con regularidad, todos los
estudiantes deben participar de, al menos, dos tutorias con el profesor y las clases deben

tener un maximo de quince a diecisiete estudiantes.

Los tres sistemas mencionados con anterioridad se presentan como posibles
opciones a tener en cuenta al momento de plantear revisiones o modificaciones
curriculares que busquen integrar la ensefianza de la produccion escrita en ambitos de

educacion superior.

Por otra parte, al centrarnos sobre los criterios de evaluacion, un reclamo histérico
de los precursores de Writing Across the Curriculum es el de transformar las practicas de
correccion por parte de los docentes. En tal sentido, Carlino (2012) advierte que es preciso
retroalimentar las producciones de los estudiantes antes de asignarles una calificacion.
Del mismo modo, sostiene que es necesario impulsar las operaciones de revision,
utilizandolas como instancias para reconsiderar la sustancia de lo escrito, su contenido y
su organizacién, logrando asi textos mas solidos, coherentes y claros. De esta manera, no
solo se transforman los propios textos, sino también el pensamiento de sus autores con

relacién al tema sobre el que han estado redactando.

En resumen, en lineas generales, las estudiantes avanzadas de la Licenciatura en

Criminologia y Ciencias Forenses entrevistadas tuvieron percepciones similares que
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aludian a una formacion béasica sobre produccion de escritos de tipo académico e
instancias de formacién inadecuadas o insuficientes para afrontar la etapa final de
produccion de Trabajo Final de Grado. Asimismo, las diversas vicisitudes y dificultades
mencionadas en esta investigacion han sido ampliamente indagadas y corroboradas por
la literatura especializada en cuestiones de lectura y escritura académica durante las

ultimas décadas a nivel global y regional.
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CONCLUSION

En principio, es menester mencionar que las respuestas obtenidas en la encuesta
efectuada tienen las limitaciones propias de un estudio descriptivo exploratorio. Ya que
se trabaj6 con una muestra de participacion voluntaria a través de la cumplimentacion de
un formulario online que ha tenido una cantidad de respuestas no tan elevada si se
considera el tamafio de la poblacion a la que estuvo dirigida. No obstante, arroja una
valiosa informacion sobre la situacion actual de los estudiantes de la Licenciatura en
Criminologia y Ciencias Forenses de la Universidad Nacional de Rio Negro respecto a
las instancias de ensefianza/aprendizaje de escritura académica, y sobre su vinculacion
con las dificultades para desarrollar el Trabajo Final de Grado que permite acceder al
titulo de grado. En efecto, nos interesaba, fundamentalmente, conocer y recuperar la voz
de los estudiantes como actores centrales y conocedores experimentados sobre el

fendmeno investigado.

De esta manera, a través de las distintas actividades realizadas —revision del Plan

de Estudios, encuestas y entrevistas con estudiantes— se pudo concluir que:

La cantidad de menciones explicitas para la mayoria de los escritos de tipo
académico que surge del andlisis de los programas es baja. Ademas, la gran mayoria de
ellas se desprenden de la asignatura Introduccion a la Lectura y Escritura Académica
(ILEA), del primer afio. De la revision de los programas de las asignaturas también surge

que los tipos de escritos que mas veces figuran son el parcial escrito y la monografia.

Por otra parte, las experiencias personales de los estudiantes en relacion con la
escritura académica durante sus trayectorias formativas indicaron que existia una
inadecuacion entre los contenidos explicitados en los programas y lo ensefiado en las
clases presenciales durante el cuatrimestre. También expresaron que las instancias de
ensefanza/aprendizaje sobre escritura académica a lo largo de la carrera fueron
entrecortadas y distantes unas de otras. Otro dato para destacar es que la mayoria de los
estudiantes percibieron que la formacion recibida para poder afrontar la etapa de
produccién de Trabajo Final de Grado fue escasa. A su vez, indicaron que el

desarrollo/produccién del Trabajo Final de Grado poseia una dificultad alta/muy alta.

En conclusién, en consideracion de los estudiantes de la Licenciatura en
Criminologia y Ciencias Forenses, el grado de influencia que posee el desarrollo del

Trabajo Final de Grado en las dificultades para graduarse es alta, ya que, bajo las
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circunstancias actuales, existe escasez, intermitencia e inadecuacion de las distintas
instancias formativas en escritura académica. Son estas caracteristicas las que
complejizan afrontar la etapa final con mayor solvencia convirtiendo al Trabajo Final de
Grado en un obstaculo de muy alta dificultad que, en conjunto con otros factores, influye

en el retraso de la graduacion estudiantil.

En este punto, cabe destacar que, si bien el presente trabajo es una primera
aproximacion exploratoria sobre el proceso y la percepcion de formacion en escritura en
la Licenciatura en Criminologia y Ciencias Forenses, los distintos aspectos eximidos en
esta investigacion podran ser replicados en futuros trabajos que tengan como objetivo
conocer la situacion de estudiantes de otras carreras de grado que requieran la produccién
de un trabajo final, tesina, tesis para la obtencidn del titulo. De esta forma, se podréa saber
con mayor precision cuales son las dificultades que experimentan los estudiantes de otras
areas del conocimiento, y si se presentan similitudes o diferencias entre las percepciones

de un grupo de estudiantes con respecto a otros.

Por otro lado, los resultados de esta investigacion servirdn como una referencia a
considerar al momento de plantear modificaciones curriculares, tanto del Plan de Estudios
como de las asignaturas, que propicien la inclusion de nuevas instancias formativas
destinadas a mejorar el rendimiento académico de los estudiantes, no solo de la
licenciatura que concierne a este estudio, sino de todas las carreras que se desarrollan en

la Universidad Nacional de Rio Negro.

Como se ha mencionado a lo largo de este escrito, el concepto de alfabetizacion
académica engloba maltiples competencias y habilidades cognitivas que se desatan de
manera simultanea durante el proceso de escritura. Es por ello que las etapas de ensefianza
y aprendizaje no pueden estar focalizadas sobre una Unica asignatura. Por el contrario,
estas deben ser continuas, graduales y transversales a través de las distintas materias que
conforman el Plan de Estudios. Creemos que, de esta forma, los estudiantes tendran mas
probabilidades de alcanzar una enculturacion de las practicas letradas mas adecuada para

afrontar los desafios que les plantea el desarrollo de su Trabajo Final de Grado.

En tal sentido, se sugiere la inclusién de Talleres o Programas de Lectura y
Escritura Académica —ya sea al inicio, al final o durante todos los afios de la carrera— que
permitan ampliar las fronteras de la formacion académica, en y entre las disciplinas, a

través de objetivos especificos e insistiendo en actividades précticas de evaluacion
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formativa que pongan a los estudiantes como los actores centrales de las mismas.
También se destaca el potencial que posee el enfoque de Writing Across the Disciplines
que posibilita estudiar las formas especificas de escritura en cada disciplina académica,
proponer trabajos didacticos en el marco de las diferentes asignaturas, y focalizar sobre

la relacion entre la escritura y la produccion de conocimiento en cada disciplina.

En definitiva, consideramos que la recopilacion de informacion en torno a temas
de escritura academica y al mejoramiento de las diversas habilidades cognitivas permitira
pensar en una educacion con inclusién real, que bregue no soélo por el acceso a la
educacién superior sino también por la permanencia y el egreso de los estudiantes,
otorgandoles a estos las herramientas y estrategias necesarias para acceder a un titulo
universitario, pero también para transformarse en un recurso humano valioso para el

crecimiento del capital social y productivo de nuestra region.
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