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Resumen

El conocimiento de lo que piensan los estudiantes sobre la escritura académica 
resulta ser una fuente de información valiosa que puede tener repercusiones im-
portantes en propuestas didácticas más ajustadas a las necesidades formativas. Los 
objetivos de este estudio son indagar sobre la concepción que de escritura aca-
démica tienen los estudiantes; sobre si reciben formación respecto a este tema y 
qué formación es esa; y sobre la percepción de sí mismos como escritores desde 
que ingresaron en la universidad. La población está constituida por los 96 estu-
diantes del grado en Lenguas Modernas de la Universidad de Deusto, quienes han 
producido unas narrativas a efectos de este estudio transversal de corte cualitativo. 
Los resultados sugieren que la inmersión en una nueva comunidad discursiva les 
plantea nuevos retos para los que reciben una formación que consideran insufi-
ciente e inadecuada, y aunque perciben una mejoría como escritores a lo largo de 
la titulación, no siempre atribuyen ese mérito a la formación recibida.

Palabras clave: representación social; escritura académica; didáctica de la escritura; 
formación universitaria.

Abstract

Learning what students think about academic writing becomes a valuable source 
of information that may significantly contribute to didactic proposals more 
suitable to educational needs. This study aims to inquire on notion about aca-
demic writing among students; whether they are being trained on this subject, and 
which training they are getting; and how they perceive themselves as writers since 
their beginning university studies until now. The target population was made up 
of 96 students in the Modern Languages program at the University of Deusto. 
They produced some narratives for the purposes of this cross-sectional qualitative 
study about students’ social representations. Findings suggest that gaining access 
to a whole new discursive community poses new challenges for students, face to 
which academic training is insufficient and inadequate. Moreover, while they may 
perceive some improvement in their writing performance throughout their career, 
they do not always attribute it to the education received.

Keywords: social representation; academic writing; didactics of writing; higher 
education.

Título de la investigación: “La escritura 
académica de estudiantes de grado a 
través de sus producciones: la reseña 
de formación. Estudio de caso de los es-
tudiantes de Lenguas Modernas”. Tesis 
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Résumé

Les représentations que les étudiants ont sur l´écriture académique sont un 
savoir nécessaire à prendre en compte pour envisager des actions didactiques 
plus adéquates à leurs besoins de formation. Les objectifs de cette étude portent 
sur le type de concept qu´ont les étudiants sur l´écriture académique: s´ils 
considèrent avoir reçu une formation, quelle type de formation et comment, 
dès qu´ils commencent leurs études universitaires, ils se perçoivent quand ils 
écrivent. 96 étudiants en Licence en Langues Modernes de l´Université de 
Deusto constituent le groupe d´étude. Ils ont produit des narrations qui sont 
objet de l´étude transversale qualitative sur leurs représentations sociales. Les 
résultats suggèrent que l´immersion dans une nouvelle communauté discursive 
soumet à de nouveaux défis ceux qui reçoivent une formation qu´ils considèrent 
insuffisante et peu adaptée, et, bien qu´ils perçoivent une amélioration dans leur 
trajet scriptural, ils ne l´attribuent pas toujours aux bienfaits de la formation 
reçue.

Mots clés : représentation sociale ; écriture académique ; compétence commu-
nicative ; réussite académique ; formation universitaire.

Doctoral inscrita en la Universidad de 
Deusto. Fecha de inicio y fecha final: sep-
tiembre del 2014 a octubre del 2018.
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Introducción

La preocupación por las dificultades que expe-
rimentan los estudiantes universitarios en la 
redacción de textos académicos es una línea de 
investigación en auge en las últimas décadas. 
Desde estudios que se centran en el texto como 
un proceso (Carlino, 2004; Ceballos, 2014; 
Martínez, 2011) o como un producto (Álvarez y 
Boillos, 2015a; Guimarães, 2014; Tapia, Burdiles 
y Arancibia, 2003), hasta aquellos que se remon-
tan a la propia formación en el aula (Bono y De la 
Barrera, 1998; Carlino, 2005, 2013) para produ-
cir textos académicos, el interés por esta cuestión 
afecta a todas las universidades (Ezeiza, 2012). 
No obstante, son pocos los estudios recientes, 
especialmente en el contexto español (Álvarez y 
Yániz, 2015; Cartolari y Molina, 2015; Castelló 
y Mateos, 2015; Castells, Mateos, Martín, Solé y 
Miras, 2015), que indagan sobre las representacio-
nes sociales que los estudiantes construyen acerca 
de la escritura académica, su formación y los logros 
que alcanzan con ella.

El estudio que aquí se presenta se plantea dentro 
de una tesis doctoral que investiga la trayecto-
ria en escritura académica de los estudiantes del 
grado en Lenguas Modernas, en la Universidad de 
Deusto, a través de la producción de una reseña. 
En esta tesis se concibe el texto no solo como una 
práctica académica, sino también como una prác-
tica social, por lo que las representaciones de los 
estudiantes sobre la escritura académica se pueden 
cuestionar y modificar mediante diferentes inter-
venciones (Ortiz, 2015).

En este marco, esta investigación se propone cono-
cer las representaciones sociales de los estudiantes 
universitarios de grado1 acerca de la escritura acadé-
mica. Con ese objetivo general, la investigación se 
articula en torno a los siguientes objetivos específicos:

1	 Se entiende por grado todos aquellos estudios universi-
tarios de primer ciclo que siguen al bachillerato y dan 
acceso a los estudios de posgrado.

1.	 Indagar sobre la manera en que los estudiantes 
comprenden la actividad escritora.

2.	 Analizar si reciben formación sobre escritura 
académica y cómo la valoran.

3.	 Caracterizar la formación que desearían 
recibir.

4.	 Conocer la percepción que tienen sobre sí 
mismos como escritores de textos académicos 
desde que ingresaron en la universidad.

De este modo, los resultados aquí presentados 
inciden en los aspectos afectivos en relación con el 
texto académico, en las representaciones sociales 
de los estudiantes, mientras que, en otros ciclos de 
la investigación, mediante la teorización del aná-
lisis del discurso, se caracterizan sus producciones 
para conocer con qué nivel de eficacia dan res-
puesta a una situación comunicativa.

Marco teórico

Escritura académica en la universidad

La tarea de producir un texto académico es de 
gran complejidad, en varios sentidos: en pri-
mer lugar, exige que el autor del texto domine 
el código escrito del idioma que está empleando 
(Álvarez y Boillos, 2015b). En segundo lugar, su 
carácter histórico-social la sitúa como una tarea 
social que exige del autor conocer el contexto 
para poder contestar a los siguientes interrogan-
tes: qué escribir, cómo escribirlo, para quién y con 
qué finalidad (Álvarez y Boillos, 2015b; Solé et 
al., 2005). En tercer lugar, se conforma como un 
proceso cognitivo orientado a un fin, que sigue 
un modelo de tres fases: planificación, textuali-
zación y revisión (Flower y Hayes, 1977, 1980). 
En cuarto y último lugar, es una herramienta de 
gran potencial epistémico, que ayuda a aprender 
y reorganizar el conocimiento (Álvarez y Boillos, 
2015b; Bazerman et al., 2005; Carlino, 2005; 
Castelló, 2014; Castelló y Mateos, 2015).

Sin embargo, tradicionalmente, la escritura y los 
conocimientos disciplinares se han tratado por 
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separado; es decir, se leía y se escribía en cada 
materia, pero el foco estaba fijado en los conte-
nidos, no en enseñar a escribir sobre ellos. De 
esta manera, se interpretaba la escritura como un 
mero vehículo de comunicación del conocimiento 
dentro de las disciplinas (Bazerman, et al., 2005; 
Castelló, 2014).

Desde principios del siglo  xx, el interés por la 
enseñanza de la escritura académica aumentó de 
manera exponencial (Castelló, 2014), pero no se 
planteó, hasta finales de ese siglo, la idea de que los 
estudiantes se enfrentan a nuevas formas de leer y 
de escribir en la universidad, totalmente diferentes 
a lo que habían experimentado en su formación 
previa (Cadena, Narváez y Chacón, 2007).

Este nuevo enfoque para abordar la escritura aca-
démica dio lugar a toda una línea de investigación 
centrada en los géneros académicos (Henríquez 
y Canelo, 2014; Navarro, 2014; Parodi, 2009; 
Russell, 2002). Dentro de esta, los estudios que 
se preocupan por el proceso de apropiación de los 
géneros académicos por parte de los estudiantes 
distinguen cuatro esferas o ámbitos de uso, según 
los objetivos y las circunstancias de producción 
del texto: profesional (objetivo: difundir el cono-
cimiento), académico (objetivo: obtener el grado 
de doctor), de enseñanza y aprendizaje (objetivo: 
aprendizaje de los conocimientos y formas disci-
plinares) y social (objetivo: establecer relaciones 
de carácter académico o afectivo). Entre estos, el 
estudiante sería un posible lector del ámbito pro-
fesional, pero participaría como escritor en los 
otros tres sistemas (Camps y Castelló, 2013).

Además de estos sistemas que ya, de por sí, delimi-
tan las características de los géneros según el autor, 
el lector y el contexto de producción del texto, 
también habría que referirse a los estudios que se 
han fijado en la variedad disciplinar y en el efecto 
que tiene en los textos, ya que “entender las dis-
ciplinas implica entender sus discursos” (Hyland, 
2007, p.  2; traducción de las autoras). Esto es, 
supone formar parte de una cultura disciplinar en 
la que hay unas normas, unos modos de escribir e 

investigar, unos grupos o tribus, y un conocimiento 
compartido. Cada cultura disciplinar se diferencia 
entre sí por sus dimensiones sociales y cognitivas, 
de tal manera que sus conductas, objetivos, inte-
reses, relaciones y modalidades de comunicarse 
son diferentes (Becher y Trowler, 2001; Hyland, 
2012; Navarro, 2014).

Por consiguiente, con estar “alfabetizado”, enten-
dido como ser capaz de leer y escribir textos, no 
es suficiente para que los estudiantes produzcan 
eficazmente los textos académicos que se les soli-
citan en las universidades (Carlino, 2005; 2013). 
La investigación en este respecto ha señalado, de 
manera reiterada, que las universidades tienen que 
enseñar explícitamente a los estudiantes a producir 
textos académicos que cumplan con las condiciones 
del estilo académico, porque el conocimiento adopta 
diferentes formas según la disciplina y el sistema o 
esfera de uso (Álvarez y Boillos, 2015b; Bazerman, 
et al., 2005; Castelló, 2014; Hyland, 2007).

Representaciones sociales

El estudio de las representaciones sociales en las 
ciencias sociales no tiene una larga trayectoria; de 
hecho, las primeras investigaciones se localizan en 
la década de los sesenta del siglo pasado (Cuevas y 
Mireles, 2016; Hebe, 2005).

Las representaciones sociales se refieren a las percep-
ciones, lecturas o guías de acción de los individuos 
para interpretar un fenómeno, un objeto, una 
situación, etc. Dichas representaciones, además, 
están construidas por las experiencias y el bagaje 
de los diferentes grupos sociales ( Jodelet, 2011).

A través de las representaciones sociales, se pueden 
llegar a entender prácticas sociales, cómo actúan los 
individuos y qué sentido tienen sus actitudes en un 
momento y lugar determinados (Ortiz, 2015). 
Permiten que esos individuos o grupos, con unas 
características comunes, destaquen lo que ellos juz-
gan relevante acerca de situaciones materiales (p. ej. 
lugares concretos), acontecimientos (por ejemplo, 
leyes, manifestaciones, guerras, etc.) o roles concretos 
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(por ejemplo, docentes, estudiantes, familias, etc.) 
(Piña y Mireles, 2008).

No hay un claro acuerdo entre los autores que han 
intentado definir las representaciones sociales, 
pero es el enfoque procesual de Jodelet (2011) el 
que más se ajusta a las características de este estu-
dio. Jodelet centra el foco de atención en cómo se 
sienten las personas respecto a una situación con-
creta, cómo ha sido su vivencia, cómo construyen 
la realidad y cuáles son las relaciones que se esta-
blecen. Distingue dos ámbitos: el de las rutinas 
(predecible) y el de los problemas (requiere una 
resolución). Ambos pueden ser estudiados según 
los intereses de la investigación (Seidmann, Bail, 
Azzollini, Thomé y Di lorio, 2006). Del estu-
dio acerca de la vivencia de unos individuos o 
grupo social, se pueden extraer las representacio-
nes sociales, desde los cuales se observan actitudes 
positivas o negativas hacia un fenómeno (Ortiz, 
2015). En educación, este enfoque permite escoger 
una experiencia de enseñanza-aprendizaje concreta, 
para analizarla con el propósito de mejorar las inter-
venciones docentes.

Como ya se indicó antes, en el contexto español, 
este tipo de estudios acerca de las representacio-
nes sociales de los estudiantes universitarios sobre 
la escritura académica son recientes y siguen 
siendo todavía más escasos que en el extranjero 
(Can y Walker, 2011; Christison y Krahnke, 1986; 
Hermerschmidt, 1999; Lea y Street, 1998; Lemke, 
1990; Ortiz, 2015; Soler, 2013), pese a que autoras 
como Álvarez, Villardón y Yániz (2005) subrayan 
la necesidad de conocer la percepción de los estu-
diantes sobre la escritura y de sí mismos como 
escritores, como una fuente de información muy 
significativa acerca del valor que le dan a la escri-
tura académica, cómo la definen, qué operaciones 
llevan a cabo cuando escriben, cómo se caracteri-
zan como autores, etc. Desde ese conocimiento de 
la red de significados sobre la escritura académica 
que tejen los estudiantes, se pueden crear unidades 
didácticas que favorezcan de manera más eficaz el 
desarrollo de la composición escrita y su poder 
epistémico.

Metodología

Este es un estudio descriptivo, transversal, de 
corte cualitativo (con análisis cuantitativos pun-
tuales para cálculo de medias), por ser esta la 
metodología de análisis que mejor se ajusta para 
dar respuesta a los objetivos de la investigación.

Informantes y corpus

El corpus de este estudio está conformado por las 
narrativas producidas individualmente por los 96 
estudiantes universitarios del grado en Lenguas 
Modernas (lm) de la Universidad de Deusto 
(Bilbao).

En el estudio participaron la totalidad de los estu-
diantes de los cuatro cursos del grado en lm, que 
cumplen dos condiciones indispensables: no haber 
iniciado o terminado otro grado en la universi-
dad previamente, y no haber repetido curso. Así, 
se constituyó un corpus de estudiantes de nueva 
matrícula en edades comprendidas entre los 17 y 
los 23 años.

Las narrativas se escribieron, además, en el 
segundo semestre del curso 2015/2016, para que 
los estudiantes de primero contaran con cierta 
experiencia como estudiantes universitarios.

Instrumento de recogida de la información

Para efectos de este estudio se creó una narrativa de 
tópicos que recolectara la experiencia de los estu-
diantes en lo referente a la escritura académica a lo 
largo del grado. Antes de hacer la recogida del cor-
pus, se llevó a cabo un estudio piloto con estudiantes 
de Educación Primaria del área de didáctica de la 
lengua (por ser los más afines con los estudiantes 
de lm) de la misma universidad, quienes produje-
ron una narrativa sobre su propia experiencia en el 
grado al aprender a escribir textos académicos. Este 
piloto permitió realizar las modificaciones necesa-
rias en la instrucción de la narrativa2 para orientar 
a los estudiantes en su redacción, de manera que 

2	 En el “Anexo” se aporta la instrucción de la narrativa.
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respondieran necesariamente a todos los objetivos 
de la investigación.

Tras modificar la instrucción de la narrativa a par-
tir del análisis de los textos del estudio piloto, 
se recogió el corpus. Esto se hizo en las aulas, en 
horario de clase y en asignaturas en las cuales los 
profesores cedieron un espacio para esta labor, con 
el fin de asegurar la participación más alta posible.

Procedimiento de análisis

Para el análisis de la muestra se llevó a cabo una 
revisión cualitativa del contenido, centrada en los 
objetivos de la investigación. Este análisis fue rea-
lizado por las investigadoras de este estudio en 
paralelo, quienes pusieron en común los resulta-
dos obtenidos en cada una de sus fases para afinar 
y ajustar dicho instrumento, por lo que fue un 
proceso en constante retroalimentación.

Las fases fueron las siguientes (Cáceres, 2003):

1.	 Preanálisis. En la primera lectura del corpus 
se propusieron unos ítems (Ejemplos de ítems 
iniciales: “Importancia y necesidad de for-
mación”; “Escribir como respuesta a lo que el 
profesor busca”; “Formación en estructurar 
textos académicos”) que surgieron de la lec-
tura del corpus. Esos ítems se refinaron en una 
segunda lectura de puesta en común.

2.	 Definición de las unidades de análisis. Después, 
se rediseñaron y agruparon las unidades de 
análisis y se hizo otra puesta en común para 
acordar su designación (Ejemplo de uni-
dad de análisis: “Necesidad de formación”; 
“Escritura para ser evaluada”; “Formación 
sobre estructura”).

3.	 Elaboración del libro de códigos. A continua-
ción se creó el “Libro de códigos”, con las 
normas de inclusión y exclusión de cada uni-
dad de análisis, para volver a clasificar todo 
el material (Ejemplo de criterio de inclu-
sión: “Formación sobre estructura: alude 

específicamente a formación o indicaciones 
del profesor sobre cómo debe estructurarse un 
texto académico”).

Una vez que el corpus se segmentó siguiendo 
las normas de análisis, se codificaron las uni-
dades, para agilizar el estudio de los diferentes 
segmentos (Ejemplo de código: “Formación 
sobre estructura: forest”) y se ha añadido 
esta información al “Libro de códigos”.

4.	 Definición de las categorías. Esta categoriza-
ción se hizo mediante la agrupación, bajo un 
mismo nombre, de los segmentos que tuviesen 
elementos comunes (Ejemplos de categorías: 
“Concepto de escritura académica”; “Formación 
en escritura académica”; “Metodologías de ense-
ñanza percibidas”; “Metodologías de enseñanza 
deseadas”; “Valoración de la formación”, etc.).

Resultados

El análisis del corpus ha permitido identificar un 
total de tres dimensiones: concepto, formación y 
progreso. A continuación se presentan estas tres 
dimensiones, que permiten conocer diferentes 
aspectos de la percepción de los estudiantes sobre 
la escritura académica.

Concepto de escritura académica

Los estudiantes establecen una diferencia entre la 
manera de escribir en la universidad y lo que cono-
cían de la formación previa. De hecho, el 25  %  
de los estudiantes identifica y señala explícita-
mente que la forma de escribir en la universidad 
difiere de otras maneras que han conocido pre-
viamente (aludiendo a un estilo diferente a lo 
anterior).

Aunque estos datos ya son un indicativo de lo 
que los estudiantes piensan sobre la escritura aca-
démica, era interesante conocer qué es lo que 
opinaban por cursos y si esa percepción cambiaba. 
Por ese motivo, la figura 1 sitúa el porcentaje de 
estudiantes mencionado por curso que señaló una 
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diferenciación entre el estilo de escritura en la uni-
versidad y otros estilos.

Figura 1. Frecuencia de informantes por curso que 
diferencian el estilo de la escritura de la universidad de 
otros.

Los porcentajes que se observan en la figura  1 
indican que los estudiantes de los dos primeros 
cursos, y quizás también los de tercero, perciben 
de manera más destacada un cambio de estilo entre 
los estudios previos y la universidad. Estas diver-
gencias entre cursos podrían estar relacionadas 
con el reciente ingreso en la universidad, especial-
mente en los dos primeros cursos; sin embargo, en 
el caso de tercero, la causa podría orientarse más 
hacia el efecto que pudiera tener la especialización 
del grado, en ese curso, en los estudiantes y en las 
tareas que deben afrontar en adelante. La inserción 
en una cultura disciplinar concreta resulta más evi-
dente a medida que se centra el foco de atención 
de las programaciones en áreas más concretas.

Esa percepción de cambio en los estilos se extrae 
de expresiones como las siguientes:3

(1) Cuando comencé la universidad tuve algunos 
problemas a la hora de escribir los textos, ya que el 
estilo con el que hay que escribir nunca me lo habían 
exigido anteriormente (Informante 1.1).4

3	 Las expresiones aquí recogidas como ejemplos se extraen 
de los testimonios escritos de los estudiantes. En estos, se 
resaltan datos que se interpretan en el análisis. Al final de 
cada ejemplo se señala, entre paréntesis, el informante al 
que corresponde el testimonio, mediante su código.

4	 Los resaltados en los testimonios son de las autoras.

(2) En mi opinión, sí hay una gran diferencia en 
la manera de crear textos con respecto a bachiller 
(Informante 2.46).

(3) En primer y segundo año de carrera se dio un 
cambio notable en el enfoque que los textos tenían 
que tener, comparado al de bachiller; es por eso que 
el cambio se da desde primero (Informante 3.64).

Además de estas diferencias en el estilo, los 
informantes especificaron toda una serie de carac-
terísticas concretas que permitieron identificar, 
de manera cualitativa, cómo conceptualizan la 
escritura académica. Los estudiantes de los dos 
primeros cursos se refirieron, sobre todo, a las 
peculiaridades de los textos, poniendo en relieve 
que son unos textos de mayor longitud; el tiempo 
y esfuerzo superior que requieren; la calidad del 
texto; el léxico especializado que se utiliza, y el 
registro (formal o informal). Hablan de “géneros”, 
pero no advierten siempre la diversidad de la escri-
tura como una práctica social. Incluso, a veces, la 
asocian con una actividad entendida y caracteri-
zada según las exigencias de cada docente.

(4) Las diferencias que he notado al escribir tex-
tos académicos en la universidad es que son más 
largos que los que tenía que hacer en el instituto5 
(Informante 1.30).

(5) Con la entrega de los primeros trabajos, uno 
se da cuenta del esfuerzo que estos requieren, y 
que no es algo que se pueda hacer en media hora 
(Informante 1.18).

(6) Otra gran diferencia ha sido el vocabulario 
empleado, ya que aquí el grado del vocabulario es 
superior y hay que saberlo utilizar adecuadamente 
(Informante 1.30).

(7) En la carrera de Lenguas Modernas he tenido que 
ir haciendo muchos trabajos, y bastantes de ellos, por 
no decir la gran mayoría, seguían las mismas pautas y 
tenían los mismos requisitos (Informante 1.25).

Luego, a medida que transcurren los cursos, estas 
indicaciones respecto a lo escrito se van diluyendo, 

5	 El instituto es un centro educativo de enseñanzas medias 
en el que se imparten cursos de Educación Secundaria 
Obligatoria y Bachillerato.
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diversidad y el carácter dialógico de los textos aca-
démicos, en términos de Bajtín (1982).

Formación en escritura académica

En cuanto a la formación recibida en escritura aca-
démica, los estudiantes aportaron información desde 
la valoración de su idoneidad en términos genera-
les, hasta la clasificación de la misma en iniciativas 
o metodologías empleadas en el aula, y las deseadas 
por ellos.

La figura  2 presenta el porcentaje de informantes 
que demuestra insatisfacción con la formación reci-
bida en escritura académica.

Figura 2. Frecuencia de informantes por curso que 
valoran su formación en escritura académica como 
insuficiente.

Como se observa en la figura 2, hay un alto por-
centaje de estudiantes por curso que califica de 
insuficiente la formación en escritura académica. 
Este porcentaje se divide de manera desigual entre 
los cuatro cursos. En los dos primeros años, durante 
el período de transición de la educación media a la 
superior, se observa que un mayor número de estu-
diantes realiza una valoración de este tipo, mientras 
que, en tercero y en cuarto, ese porcentaje baja al 
menos un 20 %. Ahora bien, habría que señalar, en 
cuarto, en referencia a ese pico del 42,7 % respecto 
al curso anterior, que los estudiantes se enfrentan a 
la producción de un texto académico de investiga-
ción, como es el trabajo de fin de grado, que implica 
un desafío retórico-discursivo mayor que otros tex-
tos que hayan producido previamente.

hasta que, en los dos últimos cursos, cobran más 
importancia las peculiaridades relacionadas con 
la actividad escritora. En este caso, los estudiantes 
perciben la escritura como un proceso, como una 
tarea compleja y como una escritura que requiere 
mayor reflexión.

(8) Ahora me detengo a realizar un esquema pre-
vio antes de comenzar a redactar […] y también he 
aprendido a realizar una revisión del trabajo final, 
con el objetivo de realizar correcciones si resultan 
necesarias (Informante 3.62).

Finalmente, estas caracterizaciones les hacen perci-
bir la necesidad y, al mismo tiempo, la importancia 
de aprender a escribir textos académicos. Asimismo, 
establecen una relación entre el aprendizaje de ese 
tipo de textos con la inserción laboral.

(9) Antes de entrar a la universidad, solo había 
realizado uno o dos textos a este nivel y nunca 
me había imaginado la importancia que tienen 
(Informante 1.16).

(10) La escritura académica es algo que, de mayor, 
teniendo en cuenta que quiero ser profesora, me va a 
venir muy bien (Informante 1.1).

(11) Pero en mi opinión, es una actividad a la que 
se debería haber dado mayor relevancia, y para 
ello haber puesto a disposición de los estudiantes 
más asignaturas cuyo objetivo fuera la mejora y el 
perfeccionamiento de este apartado lingüístico 
(Informante 1.66).

Por lo tanto, en los cursos iniciales, los estudiantes 
tienen una percepción de la escritura como código 
vinculado a una serie de normas o convenciona-
lismos formales. Más adelante, la experiencia y el 
bagaje en el grado los lleva a modificar esas per-
cepciones hacia una concepción de la escritura 
como un proceso reflexivo y una tarea compleja. 
Al mismo tiempo que cambia su percepción de 
la escritura, también empiezan a comprender lo 
importante que es aprender a escribir textos acadé-
micos y surgen otro tipo de representaciones que 
asocian la escritura académica con la evaluación o 
con los textos profesionales. Sin embargo, no se 
observan representaciones sobre el dinamismo, la 
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En este sentido, sobre la insuficiencia de la forma-
ción, los estudiantes se expresaron de la siguiente 
manera:

(12) La verdad es que solo hemos escrito un ensayo 
en lo que llevamos de curso; nadie nos ha enseñado 
realmente a hacerlo mejor de lo que lo hacíamos en el 
bachillerato (Informante 1.4).

(13) Creo firmemente que tampoco se han esforza-
do mucho en que aprendamos a escribir textos o, al 
menos, ese no ha sido el objetivo principal del pro-
fesor (Informante 2.38).

(14) A excepción de una asignatura en segundo 
curso, en la que se realiza una monografía, conside-
ro que apenas enseñan a redactar cualquier tipo de 
texto (Informante 4.93).

Como bien se ha comentado hasta aquí, los 
informantes demuestran su insatisfacción con la 
formación recibida, pero eso no significa que no 
percibieran que se hubieran llevado a cabo iniciati-
vas para el aprendizaje. De hecho, los informantes 
distinguen entre metodologías para el aprendi-
zaje, iniciativas concretas y características de esa 
formación.

Entre las metodologías de aprendizaje, lo que más 
destacan los estudiantes (el 43,7 %) es la realiza-
ción de prácticas discursivas diferentes. Entre estas, 
refieren desde textos académicos tan concretos 
como el “ensayo”, el “abstract” o la “monografía”, 
hasta textos de una definición más vaga por parte 
del docente, como “redacciones”, “trabajos escri-
tos” o “proyectos”.

Asociadas con estas iniciativas para el aprendizaje 
de la escritura académica, a continuación se refie-
ren a las pautas (28,1 %) que da el docente para 
escribir el texto que solicita como tarea. Estas 
suelen estar orientadas hacia los aspectos más 
formales del texto: longitud del texto, portada, 
índice, tamaño de letra, etc., sin llegar a abarcar 
otro tipo de cuestiones relacionadas con la estruc-
tura, los objetivos comunicativos o la audiencia 
del texto. Algunos ejemplos de estos:

(15) En las siete asignaturas que he cursado has-
ta el momento, he tenido que escribir todo tipo de 

textos: resúmenes, ensayos, artículos, reseñas… 
(Informante 1.6).

(16) La mayoría de las veces se nos dice que tenemos 
que hacer un trabajo, nos dan el tema y nosotros so-
mos los que tenemos que desarrollarlo, sacando la 
estructura, etc. Por ejemplo, en una asignatura nos 
han dado un tema y la extensión que el trabajo tiene 
que tener, y nada más (Informante 2.40).

Con menor frecuencia que las metodologías ante-
riores, algunos informantes destacan que algunos 
profesores (18,7 %), que son conscientes de las difi-
cultades que experimentan los estudiantes para 
producir el texto, demuestran una mayor impli-
cación, al orientar de forma más explícita la tarea 
escritora.

(17) Sin embargo, también hay profesores que se im-
plican y ayudan a los estudiantes para mejorar. Y esto 
es algo que deberían hacer todos (Informante 1.1).

Asimismo, perciben que la metodología de ense- 
ñanza cambia de un curso a otro (13,5 %), graduán-
dose para alcanzar un mayor nivel de complejidad 
según avanzan en la carrera. Con ello, cada vez de- 
pende más del estudiante aprender a producir los 
textos que se le solicitan (13,5 %), esto es, no aso-
cian la mayor dificultad con la aparición de nuevos 
textos o con un mayor nivel de exigencia en la elabo- 
ración de los textos respecto a los que producían 
previamente, sino con la actitud del docente, que 
presupone un nivel de dominio del lenguaje aca- 
démico que aún no han alcanzado. Ejemplos de 
esto son:

(18) El mayor impacto que sufrí fue el cambio de 
primero a segundo. En primero se abordó un poco 
el tema de la bibliografía, pero sin darle gran im-
portancia. Sin embargo, la llegada a segundo resultó 
más complicada de lo que parecía; se nos exigía saber 
citar, usar una buena estructura del texto y usar un 
lenguaje culto y formal (Informante 2.56).

(19) La experiencia de aprender a escribir textos 
académicos ha sido mala. La mayoría de los pro-
fesores dan por hecho que ya sabemos hacer muchas 
cosas y no dan explicaciones (Informante 3.62).
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Por último, unos pocos mencionan la entrega de 
materiales (4,1 %) para aprender a escribir, sin nin-
guna explicación del docente:

(19) Para aprender a escribir un texto, los profesores 
suben pdfs al alud6 para explicarnos cómo hay que 
hacerlos. Sin embargo, simplemente con eso no vale 
(Informante 1.27).

Por otro lado, como iniciativas concretas para el 
aprendizaje de la escritura académica, a partir de 
segundo se empieza a señalar la existencia de unas 
asignaturas (22,9 %), todas ellas del área de lingüís-
tica, que se dedican exclusivamente a la enseñanza 
de los textos académicos.

(20) A lo largo de la carrera hemos tenido varias 
asignaturas, con el fin de mejorar nuestra forma de 
escribir textos académicos (Informante 3.57).

(21) A lo largo de mi carrera hemos tenido una serie 
de asignaturas, tanto en inglés como en español, que 
trataban sobre el uso de lengua en el ámbito académi-
co. Nos trataban de enseñar los conceptos básicos 
de la escritura académica y promover actividades 
que nos ayudasen a adquirir las competencias ne-
cesarias en el ámbito académico (Informante 4.71).

Por último, de manera más superficial, los 
informantes se refieren a las características de la 
formación que perciben, como el hecho de que se le 
esté dando mayor importancia a la escritura en otras 
lenguas (6,2 %), mientras que la exigencia en la eva-
luación es mayor en castellano (2,1 %). Asimismo, 
perciben mayor formación en la comunicación oral 
(1 %), cuando es el texto escrito el que se valora con 
más dureza (1 %).

(22) Entiendo que sea importante el aprendizaje de 
la escritura académica en una segunda lengua. Sin 
embargo, ya que a la hora de redactar en lengua 
española, el nivel de exigencia es mayor, y personal-
mente pongo en duda mi capacidad de llegar a esos 
requisitos (Informante 1.10).

(23) El profesorado se ha centrado más en expli-
carnos cómo hacer una exposición oral y no tanto en 

6	 Plataforma digital de aprendizaje de la Universidad de 
Deusto.

cómo deberíamos realizar las actividades por escri-
to (Informante 1.9).

(24) Opino que la expresión escrita es tan importan-
te como la oral, pero a la primera se le da más valor y 
se le exige más (Informante 1.10).

Junto a todo lo anterior, los informantes se refie-
ren también a una serie de contenidos enseñados: 
el tratamiento de la información y la citación, la 
estructura del texto, la objetividad, el registro 
formal, los géneros y el léxico. De todos estos, des-
tacan, además, aquellos contenidos en los que más 
se ha insistido, como la estructura del texto y el 
tratamiento de la información y la citación, pero 
como meros aspectos formales del texto, sin lle-
gar a comprender el efecto que pueden tener en el 
mensaje y en su forma.

Finalmente, al tiempo que identifican estas meto-
dologías, iniciativas o características y contenidos 
de la formación que están recibiendo, también 
expresan su deseo de que esa formación sea dife-
rente en algunos aspectos. Solicitan, de manera 
muy destacada, la necesidad de una retroalimen-
tación ( feedback) más detallada, para la mejora de 
los textos, y que aquella sea individualizada.

Relacionado con este asunto, también comen-
tan la posibilidad de poder escribir más de una 
vez los textos con la ayuda de las correcciones del 
docente, para poder mejorarlos antes de entregar 
el producto final.

Asimismo, asocian el aprendizaje de la escritura de 
textos con la lectura, una tarea que no creen realizar 
lo suficiente en la universidad, por lo que solicitan 
que se lean más textos académicos.

Por último y en número más reducido, unos pocos 
necesitan hacer más textos y que los formen en la 
estructura del texto y en un vocabulario más técnico.

En resumen, aquello que presentan los informantes 
con lo que se está realizando en las aulas (metodo-
logías, iniciativas, características de la formación, 
etc.) se contrapone con el tipo de metodología que 
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ellos desearían. Se oponen a la imagen del docente 
que da por supuestos ciertos conocimientos y solo 
explica cuando advierte un problema; que da mate-
riales, sin explicarlos, como complemento para 
ayudar a escribir los textos que solicita, o que solo 
da indicaciones que se refieren a aspectos formales 
del texto. Por el contrario, los estudiantes exigen la 
figura de un docente implicado, que los acompañe 
durante el proceso de producción de los textos aca-
démicos que les solicita, para que puedan escribir 
textos académicos de mayor calidad, con progresiva 
autonomía.

Percepción de sí mismos como escritores

Como última dimensión de análisis, en cuanto a 
su progreso a lo largo del grado, la mayoría de los 
estudiantes (73,9 %) perciben una mejoría en su 
forma de escribir desde que ingresaron en la uni-
versidad. Es en cuarto donde esa percepción, aun 
siendo la predominante, desciende bastante en 
comparación con los cursos anteriores.

Asimismo, un bajo porcentaje de estudiantes 
(13,5  %), concentrados en los dos primeros cur-
sos, no perciben ninguna mejoría por el momento, 
y otro resto de estudiantes en primero (5,8  %) 
creen que incluso empeoraron en la escritura de 
los textos. Estos dos últimos casos pueden deberse 
a que aún no han tenido suficiente experiencia en 
el grado en la escritura de textos académicos.

Algunos ejemplos ilustrativos de estas diversas 
percepciones son:

(25) En mi experiencia en las diferentes asignaturas 
que hemos tenido y estamos teniendo actualmente 
en el grado, puedo afirmar que mi mejora a la hora 
de escribir los diferentes textos académicos o ensayos a 
[sic] sido enorme (Informante 1.21).

(26) En lo referente a mi manera de redactar desde 
que comenzamos este grado, creo que ha mejorado tan-
to en inglés como en castellano (Informante 3.65).

(27) Comencé la universidad hace casi seis meses 
y no he notado ninguna mejoría en lo que se refiere 
a mi modo de escribir. Diría que incluso en bachi-

llerato escribía mejor, ya que se me explicaba cómo 
redactar cada tipo de texto y lo hacía con más fre-
cuencia (Informante 1.6).

Dentro de esa mejoría, además, los informan-
tes señalaron una serie de aspectos específicos en 
los que mejoraron en la universidad: estructurar 
textos, una escritura más reflexiva y el uso de un 
léxico más variado. De modo más anecdótico, 
otros se refirieron a los aspectos formales del texto, 
al enunciador, el tratamiento de la información y 
la citación, las normas académicas, el proceso de 
redacción del texto, el uso de conectores, el estilo, 
y otros aspectos de carácter más general, como la 
mejoría en idiomas o en castellano.

(28) En cambio ahora a través [sic] de las pautas 
que me han otorgado, puedo decir que he mejora-
do en esa faceta y que ahora se [sic] escribir mejor, 
con un léxico mas [sic] variado y consciente de porqué 
[sic] escribo una cosa y de por qué la utilizo de una 
manera o [sic] otra (Informante 1.8).

(29) He aprendido a estructurar un texto (o al me-
nos eso creo) (Informante 2.43).

(30) [...] y puedo hilar mejor las ideas (más en inglés 
que en castellano), aunque supongo que me falta 
mejorarlo (Informante 2.47).

No son esos aprendizajes lo único que habría que 
señalar acerca de esa mejoría. También muestran 
cómo se llevó a cabo el proceso para adquirir esos 
aprendizajes. En este caso, más que asociarlo a una 
formación concreta en el grado, se refieren a un pro- 
ceso de aprendizaje por evolución personal, me-
diante la práctica con la retroalimentación recibida 
en una tarea, para mejorar para la próxima tarea 
o para otras materias; y por la práctica de escribir 
y escribir. Asimismo, los estudiantes de cuarto se 
refieren a las estancias en el extranjero en el curso 
anterior, donde han percibido que se les enseñaba, 
de manera más explícita, a escribir un texto aca-
démico en el aula.

Discusión

En relación con el primer objetivo de la inves-
tigación, esto es, qué entienden los estudiantes 
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por escritura académica, ya desde el primer curso 
se advierte lo mismo que señala Carlino (2008, 
p. 164) en un estudio sobre el espacio que ocupan 
la lectura y la escritura en diferentes universida-
des, acerca de que la escritura no es “una habilidad 
básica, general y, por tanto, transferible” (Carlino, 
2008, p.  164). Como también muestra Hyland 
(2012), todo parece indicar que la exposición a tener 
que enfrentarse al reto de escribir textos académi-
cos desde que ingresan en la universidad, conduce 
a los estudiantes hacia una percepción de la escri-
tura más como práctica social y como propia de la 
nueva comunidad discursiva en la que ingresan. No 
obstante, hay estudiantes que perciben la escritura 
como un instrumento de evaluación, que cam-
bia en consonancia con las preferencias de cada 
docente. Esta idea se confrontaría, sin embargo, 
con lo que destacan algunos estudiantes: la con-
cepción de la escritura como una herramienta útil 
para el ejercicio profesional.

Es verdad que algunos estudiantes identifican ras-
gos específicos de la escritura académica asociados 
tanto a lo escrito como a la actividad escritora, que 
se relacionan con concepciones que vinculan la escri-
tura como una práctica social. Ahora bien, estas 
evidencias no con comunes a todos los estudiantes, 
manifestándose divergencias, como el conflicto entre 
género, diversidad y ámbito. Hablan de “géneros”, 
pero también, en ocasiones, identifican unas caracte-
rísticas de la escritura académica como universales y 
abstractas, sin ser conscientes de su vinculación con 
el contexto, el propósito comunicativo o el desti-
natario (Carlino, 2003; Casamiglia y Tusón, 2001; 
Gutiérrez-Rodríguez y Flórez, 2011).

En resumen, la percepción que manifiestan los estu-
diantes se aleja de manera clara de asumir la escritura 
como una habilidad básica o una labor instantá-
nea que no requiere de una planificación detenida, 
y parece orientarse a considerarla como una prác-
tica social y como un proceso cognitivo que exige 
mayor reflexión y esfuerzo. Sin embargo, también 
es cierto que se manifiestan otro tipo de creencias, 
comportamientos y prácticas vinculadas a otro 
tipo de representaciones más tradicionales, acerca 

de la escritura académica como un medio de evalua-
ción de los conocimientos de los estudiantes.

Respecto al segundo objetivo de esta investigación, 
referido a la formación recibida para aprender a 
escribir textos académicos, se manifiesta un clima 
general de insatisfacción, que se presenta con más 
fuerza en los primeros cursos, lo cual podría estar 
vinculado al salto que perciben entre la educación 
media y la educación superior en relación con la 
escritura. Nuevamente, esa insatisfacción se inten-
sifica en el último curso, quizás determinada por los 
requerimientos exigidos para la elaboración de un 
texto de la complejidad del trabajo de fin de grado 
en ese período formativo.

Por otra parte, en relación con las metodologías 
de enseñanza de la escritura que los informantes 
señalan, estas coinciden con lo que Carlino (2013) 
denomina “modelo de trabajo centrado en los extre-
mos”: se solicita el trabajo, se proporcionan técnicas 
y pautas, y se corrige el producto. Esta manera de 
enseñar a escribir condiciona tanto el proceso 
de la actividad como la retroalimentación reci-
bida, quedando fuera de la actividad pedagógica 
lo que Carlino, Iglesia y Laxalt (2013) denomi-
nan el “trabajo durante el proceso de realización de 
la actividad escritora”. Es en esta línea en la que se 
sitúan los deseos de los estudiantes cuando manifies-
tan necesitar una retroalimentación más detenida e 
individualizada en el transcurso del proceso de elabo-
ración de los textos.

Los resultados a los que se llega en este aspecto de la 
investigación coinciden con los obtenidos por Lea 
y Street (1998) en un estudio sobre las percepcio-
nes de los estudiantes y los profesores universitarios 
respecto a la composición del texto; asimismo, con 
los hallazgos de Álvarez y Yániz (2015) en una inves-
tigación donde analizaron prácticas escritoras en la 
universidad; y con los de Castelló y Mateos (2015) 
en un estudio sobre las representaciones sociales de 
estudiantes y profesores en la universidad española. 
En todos estos estudios, hay algún tipo de formación 
sobre escritura académica, pero es una formación más 
bien escasa sobre aspectos puntuales de la escritura, 
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en diferentes momentos, en distintas materias y sin 
una coordinación entre docentes (se repiten con-
tenidos), que no permite que el estudiante saque 
verdadero provecho para mejorar sus textos.

En lo que respecta a cómo se perciben a sí mismos 
como escritores, el tercer objetivo de este estudio, 
se constata la percepción de mejoría de manera 
más intensa en el tercer curso; en los otros cursos, 
por el contrario, no se manifiestan tantos testimo-
nios positivos. Esto permite al estudio subrayar la 
relación entre la formación que reciben los estudian-
tes de cada curso (el segundo objetivo del estudio) 
con la percepción de sí mismos como escritores 
desde que ingresaron al grado (el tercer objetivo), 
ya que se constatan unos resultados relativos a la 
insatisfacción con la formación y su percepción 
como escritores, que parecen estar en paralelo. Por 
tanto, no se puede soslayar la influencia que en el 
nivel afectivo de los estudiantes presenta el estar 
inmersos en una comunidad discursiva nueva que 
les plantea nuevos retos, y las exigencias del tra-
bajo de fin de grado.

En definitiva, de estas representaciones de los estu-
diantes de grado se extraen orientaciones importantes 
de cara a diseñar prácticas docentes conducentes a 
una mejora de la escritura académica. Entre estas, el 
conjunto de resultados relativos al concepto, la for-
mación y el logro alcanzado en escritura académica 
permiten subrayar, al menos, dos aspectos clave para 
abordar los procesos de enseñanza-aprendizaje de la 
escritura académica con mayor eficacia:

1.	 La conveniencia de enfrentar a los estudian-
tes a llevar a cabo actividades escritoras que 
les planteen retos sobre el plan retórico en el 
que se ubica la actividad, pero también retos 
sobre las convenciones con las que se cons-
truye el conocimiento disciplinar, además de, 
por supuesto, cuestiones de tipo idiomático.

2.	 La importancia y la necesidad de abordar el 
desarrollo de la escritura académica mediante 
un plan de trabajo que no incida solo, utili-
zando los términos de Carlino, Iglesia y Laxalt 
(2013, p. 119), en el “trabajo en los extremos”, 

sino también en el “trabajo durante” el proceso 
de elaboración de los textos.

Estos hallazgos, entonces, abren un camino inte-
resante para el diseño de futuras programaciones 
que integren la formación en escritura académica. 
Ahora bien, todavía son unas conclusiones que 
deben ser tratadas con cautela, bien por tratarse de 
un estudio transversal (completado por diferen-
tes estudiantes de diferentes cursos), o bien porque el 
propio instrumento de recogida de la información (la 
narrativa) puede que no haya permitido que los estu-
diantes profundicen lo suficiente en esta cuestión.
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Anexo. Narrativa

Narra en un texto (de unas 150 palabras) tu experiencia en aprender a escribir los textos (informe, ensayo, 
monografía, trabajos, proyectos…) que te piden en el grado en Lenguas Modernas y cómo valoras esa 
experiencia. Para ello…

•	 Identifica las iniciativas a nivel de grado, asignaturas, temas o ejercicios que se han realizado en el 
grado para el aprendizaje de la escritura académica.

•	 Reflexiona sobre ti mismo, sobre cómo ha cambiado tu forma de escribir desde que comenzaste a 
estudiar en la universidad.

•	 Valora tu experiencia en el grado aprendiendo a escribir textos académicos.

•	 Adicionalmente, puedes mencionar también cualquier propuesta, opinión, vivencia, etc., relativa a 
tu experiencia aprendiendo a escribir textos en la universidad, que consideres que sea relevante.
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