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RESUMEN DEL CONTENIDO EN ESPAÑOL E INGLÉS 
(Máximo 250 palabras – 1530 caracteres, aplica para resumen en español): 

 

RESUMEN 
La presente investigación, enmarcada en la línea de investigación Student Approaches to 
Learning (SAL), busca articular los enfoques de aprendizaje y los enfoques de enseñanza, 
en donde cobra una especial relevancia el papel del estudiante en sus procesos de 
formación. Conducir los procesos de enseñanza y aprendizaje en este sentido, es un rol que 
ha de asumir el docente. Se convierte esto en una responsabilidad compartida que va a 
depender, en gran medida, de las concepciones que ambos tengan del acto educativo. 
Este estudio busca dar cuenta de las concepciones de un grupo de docentes en relación 
con la escritura como herramienta epistémica. Para ello, la investigación se fundamenta 
desde los aportes teóricos realizados al paradigma del pensamiento del profesor y de la 
escritura como una herramienta epistémica. El método de investigación empleado fue la 
fenomenografía, apoyada con la aplicación de entrevistas semiestructuradas. Los datos 
fueron analizados con la ayuda del programa Atlas.ti. Con base en lo anterior, se pudo 
establecer que, a pesar de que existe una intuición con respecto a su función epistémica, la 
escritura en el ámbito académico se concibe, en su mayoría, desde una función instrumental 
y comunicativa, como un aspecto complejo para implementar en las clases, por lo cual los 
docentes consideran que debe ser abordada por docentes especialistas en escritura. 
 

ABSTRACT 

This investigation framed in the line of research: Student Approaches to Learning (SAL), 
looks to articulate learning and teaching approaches, in which the students’ role takes on a 
special significance in those processes. Leading teaching and learning processes and 
guiding the student towards this sense is a task teachers have to assume. The above 
amounts to a shared responsibility that is clearly dependent on the conceptions that both 
(teacher and student) have in the educational act. 
This study aims to give an account of the conceptions of a group of teachers in relation to 
the writing exercise as an epistemic tool. To do this, this research is based on theoretical 
contributions made to the paradigm of the professor's thought and writing as an epistemic 
tool. The research method is the phenomenography supported by applications of interviews 
as data-collection instruments. The information was analyzed through a specialized software 
called Atlas.ti. Based on the above, it turned out that even when teachers have an intuition 
about writing as an epistemic tool, it is still constructed from its instrumental and 
communicative function, as a complex job to use in the classroom, so teachers consider It 
should be addressed by people specialized in writing. 
 
 
 
 
 

 

 



 

 

MACROPROCESO DE APOYO  CÓDIGO:  AAAr113 

PROCESO GESTIÓN APOYO ACADÉMICO VERSIÓN: 3 

DESCRIPCIÓN, AUTORIZACIÓN Y LICENCIA DEL 
REPOSITORIO INSTITUCIONAL 

VIGENCIA: 2017-11-16 

PAGINA: 4 de 7 
 

Diagonal 18 No. 20-29 Fusagasugá – Cundinamarca                                                                                                    
  Teléfono (091) 8281483  Línea Gratuita 018000976000                                                                                                                               

www.ucundinamarca.edu.co  E-mail: info@ucundinamarca.edu.co 
    NIT: 890.680.062-2 

 
Documento controlado por el Sistema de Gestión de la Calidad 

Asegúrese que corresponde a la última versión consultando el Portal Institucional 

AUTORIZACION DE PUBLICACIÒN 

 

Por medio del presente escrito autorizo (Autorizamos) a la Universidad de 
Cundinamarca para que, en desarrollo de la presente licencia de uso parcial, pueda 
ejercer sobre mí (nuestra) obra las atribuciones que se indican a continuación, 
teniendo en cuenta que, en cualquier caso, la finalidad perseguida será facilitar, 
difundir y promover el aprendizaje, la enseñanza y la investigación.  
 

En consecuencia, las atribuciones de usos temporales y parciales que por virtud de 
la presente licencia se autoriza a la Universidad de Cundinamarca, a los usuarios de 
la Biblioteca de la Universidad; así como a los usuarios de las redes, bases de datos 
y demás sitios web con los que la Universidad tenga perfeccionado una alianza, son: 
Marque con una “X”:  
 
 

AUTORIZO (AUTORIZAMOS) SI NO 

1. La reproducción por cualquier formato conocido o por conocer. X  

2. La comunicación pública por cualquier procedimiento o medio 
físico o electrónico, así como su puesta a disposición en Internet. 

X  

3. La inclusión en bases de datos y en sitios web sean éstos 
onerosos o gratuitos, existiendo con ellos previa alianza 
perfeccionada con la Universidad de Cundinamarca para efectos 
de satisfacer los fines previstos. En este evento, tales sitios y sus 
usuarios tendrán las mismas facultades que las aquí concedidas 
con las mismas limitaciones y condiciones. 

X  

4. La inclusión en el Repositorio Institucional. X 
 
 

 

De acuerdo con la naturaleza del uso concedido, la presente licencia parcial se 
otorga a título gratuito por el máximo tiempo legal colombiano, con el propósito de 
que en dicho lapso mi (nuestra) obra sea explotada en las condiciones aquí 
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garantizo(garantizamos) en mi(nuestra) calidad de estudiante(s) y por ende autor(es) 
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ni tampoco contempla declaraciones difamatorias contra terceros; respetando el 
derecho a la imagen, intimidad, buen nombre y demás derechos constitucionales. 
Adicionalmente, manifiesto (manifestamos) que no se incluyeron expresiones 
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11 de la Decisión Andina 351 de 1993, “Los derechos morales sobre el trabajo son 
propiedad de los autores”, los cuales son irrenunciables, imprescriptibles, 
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NOTA: (Para Tesis, Trabajo de Grado o Pasantía): 
 
Información Confidencial: 
 
Esta Tesis, Trabajo de Grado o Pasantía, contiene información privilegiada, 
estratégica, secreta, confidencial y demás similar, o hace parte de la 
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patrimonial del autor. El autor podrá dar por terminada la licencia solicitándolo a la 
Universidad por escrito. (Para el caso de los Recursos Educativos Digitales, la 
Licencia de Publicación será permanente). 
 
b) Autoriza a la Universidad de Cundinamarca a publicar la obra en formato y/o 
soporte digital, conociendo que, dado que se publica en Internet, por este hecho 
circula con un alcance mundial. 

 
c) Los titulares aceptan que la autorización se hace a título gratuito, por lo tanto, 
renuncian a recibir beneficio alguno por la publicación, distribución, comunicación 
pública y cualquier otro uso que se haga en los términos de la presente licencia y de 
la licencia de uso con que se publica. 
 
d) El(Los) Autor(es), garantizo (amos) que el documento en cuestión, es producto de 
mi (nuestra) plena autoría, de mi(nuestro) esfuerzo personal intelectual, como 
consecuencia de mi (nuestra) creación original particular y, por tanto, soy(somos) 
el(los) único(s) titular(es) de la misma. Además, aseguro(aseguramos) que no 
contiene citas, ni transcripciones de otras obras protegidas, por fuera de los límites 
autorizados por la ley, según los usos honrados, y en proporción a los fines previstos; 
ni tampoco contempla declaraciones difamatorias contra terceros; respetando el 
derecho a la imagen, intimidad, buen nombre y demás derechos constitucionales. 
Adicionalmente, manifiesto (manifestamos) que no se incluyeron expresiones 
contrarias al orden público ni a las buenas costumbres. En consecuencia, la 
responsabilidad directa en la elaboración, presentación, investigación y, en general, 
contenidos es de mí (nuestro) competencia exclusiva, eximiendo de toda 
responsabilidad a la Universidad de Cundinamarca por tales aspectos. 

 
e) En todo caso la Universidad de Cundinamarca se compromete a indicar siempre 
la autoría incluyendo el nombre del autor y la fecha de publicación.  
 
f) Los titulares autorizan a la Universidad para incluir la obra en los índices y 
buscadores que estimen necesarios para promover su difusión.  

 
g) Los titulares aceptan que la Universidad de Cundinamarca pueda convertir el 
documento a cualquier medio o formato para propósitos de preservación digital.  

 
h) Los titulares autorizan que la obra sea puesta a disposición del público en los 
términos autorizados en los literales anteriores bajo los límites definidos por la 
universidad en el “Manual del Repositorio Institucional AAAM003”  

 
i) Para el caso de los Recursos Educativos Digitales producidos por la Oficina de 
Educación Virtual, sus contenidos de publicación se rigen bajo la Licencia Creative 
Commons: Atribución- No comercial- Compartir Igual. 
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Resumen 

 

El presente estudio, enmarcado en la línea de investigación “Students Approach to 

Learning” (SAL), de la que se desprenden los desarrollos teóricos acerca de los enfoques 

de enseñanza y de aprendizaje, busca establecer cuáles son las concepciones de un grupo 

de docentes sobre el potencial epistémico de la escritura. 

 

Para ello, se tomaron los aportes teóricos realizados al paradigma del pensamiento 

del profesor y de la escritura como una herramienta epistémica. El método de investigación 

empleado fue la fenomenografía, apoyada con la aplicación de entrevistas 

semiestructuradas. Los datos fueron analizados con la ayuda del programa Atlas.ti. Con 

base en lo anterior, se pudo establecer que, a pesar de que existe una intuición con respecto 

a su función epistémica, la escritura, en el ámbito académico, se concibe, en su mayoría, 

desde una función instrumental y comunicativa, como un aspecto complejo para 

implementar en las clases, por lo cual los docentes consideran que debe ser abordada por 

docentes especialistas en la enseñanza de lengua (filólogos, lingüistas, docentes de 

español).  

Palabras clave: Concepciones, escritura como herramienta epistémica, 

fenomenografía.  

 

Abstract: 

This investigation framed in the line of research: Student Approaches to Learning 

(SAL), from which the theoretical developments about teaching and learning approaches 



 

 
 

emerge, seeks to establish what are the conceptions of a group of teachers about the 

epistemic potential of writing.  

To do this, this research is based on theoretical contributions made to the paradigm 

of the professor's thought and writing as an epistemic tool. The research method is the 

phenomenography supported by applications of interviews as data-collection instruments. 

The information was analyzed through a specialized software called Atlas.ti. Based on the 

above, it turned out that even when teachers have an intuition about writing as an epistemic 

tool, it is still constructed from its instrumental and communicative function, as a complex 

job to use in the classroom, so teachers consider It should be addressed by people 

specialized in language teaching (philologists, linguists, Spanish teachers). 

Keywords: Conceptions of a group of teachers, writing as an epistemic tool, 

phenomenography.  
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Introducción 

 

En el contexto universitario es recurrente que los docentes manifiesten inconformidad 

frente a los procesos de escritura de los estudiantes. Los bajos niveles de escritura y la 

carencia de competencias de los estudiantes en la elaboración de textos académicos son 

quejas reiteradas. Así mismo, la enseñanza de la escritura a los estudiantes de educación 

superior es complejo y desgastante tanto para el estudiante como para el docente, por ello se 

toma como un proceso independiente, que se delega en los profesores de lenguaje.  

 

Por estas y muchas otras razones la escritura ha venido siendo objeto de estudio y 

gran parte de las investigaciones realizadas se han enfocado en develar las dificultades que 

presentan los estudiantes en sus escritos, para, en algunos casos, proponer talleres y 

estrategias de escritura como solución a esas dificultades. Sin embargo, las investigaciones 

encaminadas a indagar sobre la responsabilidad que tienen los docentes en el desarrollo de 

las habilidades escriturales en el ámbito de la educación superior es significativamente 

menor. 

 

Por este motivo, surge la presente investigación, que busca dar cuenta de las 

concepciones de un grupo de docentes en relación con la escritura como herramienta 

epistémica. Aquí se pretende profundizar en las concepciones que tienen un grupo de 

docentes del área de la salud, sobre el uso de la escritura para apropiar el conocimiento. Para 



 

 
 

ello, la investigación se fundamenta desde los aportes teóricos realizados al paradigma del 

pensamiento del profesor y de la escritura como una herramienta epistémica. 

 

El enfoque metodológico de investigación es de tipo cualitativo y se implementó la 

fenomenografía como método de investigación. Para la recolección de datos, se aplicó la 

entrevista semiestructurada, a fin de dar cuenta de las concepciones de los docentes alrededor 

del tema de la escritura como herramienta epistémica; del mismo modo se pudo establecer la 

relación entre las concepciones y las estrategias empleadas en la práctica docente. Este 

proceso se llevó a cabo con una población de docentes del programa de enfermería de la 

Universidad de Cundinamarca; para el análisis de los datos, se empleó el programa 

especializado Atlas.ti, con el fin de realizar unas conclusiones fundamentadas desde los 

referentes teóricos.  

 

Así, lo que encontrará el lector será, en primer lugar, la problematización de la 

situación, en segundo lugar, objetivos, justificación y alcances de la investigación; en el 

segundo capítulo se presentan los antecedentes de investigación en torno al tema que se está 

estudiando, seguidos de los referentes teóricos que le dan respaldo a la propuesta; el tercer 

apartado corresponde al marco metodológico donde se consigan los elementos 

metodológicos, así como el análisis de resultados; finalmente, en el acápite cuarto la 

discusión y  conclusiones fundamentadas. 

 

 

 

 



 

 
 

 

Problema de investigación 

 

Es habitual que los docentes manifiesten inconformismo con los estudiantes por no 

apropiar el contenido específico de una disciplina, y aún más reiterativo, la denuncia de que 

los estudiantes no tengan las competencias suficientes para elaborar un texto académico. Sin 

embargo, es fundamental indagar qué responsabilidad tienen los docentes en el desarrollo de 

las habilidades escriturales en los estudiantes universitarios. Lo que sin lugar a duda conlleva 

a profundizar sobre cuáles son las condiciones reales que ofrecen los docentes para integrar 

la escritura en los procesos de enseñanza e identificar cuáles son las concepciones que tienen 

los docentes acerca de utilizar la escritura para que el estudiante apropie el conocimiento.  

 

Por ejemplo, Paula Carlino (2006) pone de manifiesto las condiciones que ofrecen 

los docentes, dado que, si la función académica en la que el docente ubica al estudiante dentro 

de las clases es simplemente atender las explicaciones y tomar apuntes, se podría decir 

entonces que el docente, se concibe a sí mismo, como un transmisor de información y, a la 

vez, pone al estudiante en rol de receptor de información, papel que éste último termina 

asumiendo.  El docente como transmisor de información, es quien más está aprendiendo en 

la disciplina o núcleo temático “ya que la mayor actividad cognitiva queda de su parte 

(investigar y leer para preparar las clases, reconstruir lo leído en función de objetivos propios, 

escribir para planificar su tarea, explicar a otros lo que ha comprendido…)” (Hogan, 1996, 

citado en Carlino, 2006, p. 11).  

 



 

 
 

No se puede desconocer, sin embargo, que el proceso escritural de los estudiantes de 

educación superior se convierte en un proceso dificultoso y desgastante tanto para el 

estudiante, como para el docente y para la institución. Es por esto por lo que, la escritura 

académica se ha interpretado como un proceso independiente, donde los profesores de 

lenguaje son los responsables de su enseñanza. Sin embargo, es importante subrayar que el 

docente de lenguaje no es el único responsable de fortalecer las competencias escriturales de 

los estudiantes, y mucho menos puede guiar a los estudiantes con saberes específicos de todas 

las disciplinas, de ahí que, un curso inicial de escritura no es suficiente para que el estudiante 

apropie las formas específicas del conocimiento disciplinar y mucho menos que esté en la 

capacidad de transformarlo. Por esta razón, desde los movimientos writing across the 

curriculum y writing across the disciplines, se ha construido el concepto de Literacy cuya 

traducción directa al español es alfabetización.  

 

La alfabetización académica es el “conjunto de nociones y estrategias necesarias para 

participar en la cultura discursiva de las disciplinas, así como en las actividades de 

producción y análisis de textos requeridas para aprender en la universidad” (Carlino, 2006, 

p. 13). Entendida de esta manera, la alfabetización académica es fundamental para que los 

profesionales en formación accedan a las formas de pensamiento propias de cada disciplina. 

Dada la ausencia de esta alfabetización, un gran porcentaje de estudiantes no apropia, de 

forma profunda, las formas discursivas de cada disciplina. En consecuencia, la universidad 

precisa integrar la producción de textos en los procesos de enseñanza de todas las disciplinas. 

 

A pesar de que diferentes investigadores, centros académicos, institutos de 

evaluación, ministerios de educación, universidades, etc. han problematizado los bajos 



 

 
 

niveles de escritura en la formación académica universitaria, el énfasis en la mayoría de las 

investigaciones está en diagnosticar las dificultades de los estudiantes para realizar sus 

escritos (Pérez y Rincón, 2013) y no se aborda la problemática del potencial epistémico de 

la escritura académica.  

 

No está de más recalcar que, la enseñanza de la escritura en el ámbito académico no 

se puede reducir al simple ejercicio de enseñar a escribir o de escribir por escribir. Por el 

contrario, se debe enseñar a los estudiantes que la escritura académica es una herramienta de 

adquisición, análisis, interpretación, transformación y producción de conocimiento, lo que se 

ha denominado como función epistémica de la escritura. Así las cosas, el no uso de la función 

epistémica de la escritura en la formación de estudiantes de pregrado, redunda en que el 

estudiante no pueda acceder a las comunidades académicas requeridas en cada disciplina ni 

a los nuevos tipos de discurso, lógicas, y metodologías indispensables en la formación de los 

estudiantes.  

 

Dado este panorama, cabe resaltar que la escritura es uno de los procesos de 

formación intelectual más importantes. Aitchison, Ivanic y Weldon (1994) plantean que 

“escribir exige poner en relación lo que uno ya sabe con lo que demanda la actual situación 

de escritura […] lo que implica construir un nexo entre el conocimiento viejo y el nuevo” 

(citados en Carlino, 2006, p. 24). A su vez, el ejercicio de planificación, revisión, elaboración 

y re-elaboración del escrito académico, posibilita que el estudiante pueda profundizar en los 

conocimientos o discursos específicos de cada disciplina. Ahora bien, para que el estudiante 

adquiera esta cultura, es indispensable que el docente sirva de lector de esos textos, brinde el 

acompañamiento y en especial, guíe al estudiante a enfatizar en el contenido sustancial de la 



 

 
 

disciplina. De hecho, no se trata solo de enseñar a escribir, ni tampoco se limita a aprender 

especificidades de la disciplina, sino que, además, se le está brindando al estudiante 

estrategias de aprendizaje. Y aunque existen diversas investigaciones relacionadas a esta 

problemática, pocas se han centrado en develar el rol, o la implicación, del docente en la 

promoción de la escritura como herramienta epistémica. Es por estas razones que conviene 

formular la siguiente pregunta de investigación: 

 

Formulación del problema 

 

¿Cuáles son las concepciones que tienen un grupo de docentes de la Universidad de 

Cundinamarca seccional Girardot acerca de la escritura como herramienta epistémica? 

Objetivos 

Objetivo General 

Determinar, a través de la fenomenografía, las concepciones de un grupo de docentes 

universitarios acerca de la escritura como herramienta epistémica. 

  

Objetivos específicos 

● Identificar de qué manera emplean los docentes la escritura epistémica 

en sus clases. 

●  Determinar en qué medida los docentes consideran que la escritura 

epistémica contribuye con los procesos de enseñanza. 



 

 
 

● Caracterizar las concepciones que tienen los docentes sobre el uso de 

la escritura en los procesos de enseñanza. 

 

Justificación 

 

Los bajos niveles de escritura de los estudiantes en el ámbito universitario, son una 

queja reiterada por parte de los profesores. Por este motivo, una parte significativa de 

investigaciones se han enfocado en develar las dificultades que presentan los estudiantes en 

sus escritos, proponiendo talleres, programas, cursos y estrategias que permitan mejorar los 

niveles de escritura de los estudiantes. Sin embargo, en Colombia, muy pocas investigaciones 

han centrado su interés en la responsabilidad que tienen los docentes en el desarrollo de las 

habilidades escriturales de los estudiantes. En ese sentido, cobra relevancia la presente 

investigación, pues, entre otras cosas, pretende establecer las concepciones de un grupo de 

docentes universitarios acerca de la escritura como herramienta epistémica, lo que, sin lugar 

a dudas, permitirá trascender el enfoque investigativo en las consecuencias y encaminarlo 

hacia las posibles causas de los bajos niveles de escritura.   

 

Con lo expuesto, la investigación toma una especial relevancia no solo porque 

permitirá conocer las concepciones de los docentes universitarios con respecto a la escritura, 

algo que resulta innovador en la Universidad de Cundinamarca, sino que, además, develará 

la expresa necesidad de centrar el interés en un proceso tan esencial para el aprendizaje y la 

producción del conocimiento como lo es la escritura.  Llegados a este punto, conviene resaltar 

que, dimensionar el potencial epistémico de la escritura implica trascender paradigmas que 

hasta hoy se han naturalizado. Por ejemplo, la escritura como mecanismo de calificación, la 



 

 
 

escritura como castigo, la escritura como obligación y necesidad. Una investigación de estas 

características, entonces, propiciará el escenario ideal para repensar lo que hasta ahora se ha 

naturalizado como escritura en el ámbito universitario.  

 

Cabe mencionar que el presente estudio hace parte de un proyecto macro, en 

desarrollo, por parte de estudiantes de la Maestría en Educación de la Universidad Nacional 

de Colombia, el cual se enmarca en la línea de investigación Student Approaches to Learning 

(SAL) y de enfoques de aprendizaje y de enseñanza. En relación con las líneas de 

investigación del programa, se articula con la línea de investigación Educación y Pedagogía 

cuyo propósito es “profundizar, construir y desarrollar procesos de divulgación de 

conocimientos relacionados con la pedagogía y la educación, a fin de contribuir a la 

formación y perfeccionamiento de los educadores que, por oficio o profesión desempeñan 

esta actividad y de los educadores en proceso de formación”. De esta manera, se espera que 

los resultados y las conclusiones obtenidas sean un insumo importante para la Universidad 

de Cundinamarca, especialmente para el programa y la Facultad de Educación, toda vez que, 

existe una proyección y un interés por mejorar los procesos en lectoescritura, lo cual, como 

se deja claro a lo largo de la investigación, es una responsabilidad compartida por la 

institución, los docentes y los estudiantes. 

 

Finalmente, es un propósito de la presente investigación, mostrar el potencial de 

aporte a los procesos de enseñanza y aprendizaje que tiene un programa como el de enseñanza 

del español e inglés y el impacto que podría llegar a tener, no solo en nuestro ámbito de 

estudio sino en la educación en general. 



 

 
 

 

 

 

Alcances 

 

La presente investigación identifica las concepciones que tiene un grupo de docentes 

universitarios con respecto a la escritura como herramienta epistémica. Para ello, se 

realizaron una serie de entrevistas a partir de las cuales se sustrae la información necesaria 

para realizar los respectivos análisis y conclusiones. Con lo anterior, la investigación muestra, 

por una parte, si los docentes incluyen la escritura en sus procesos de enseñanza y, por otra, 

las ideas, representaciones y creencias que tienen con respecto a la escritura como una 

herramienta de producción de conocimiento. Es decir, se visibiliza una necesidad latente en 

los procesos de enseñanza y aprendizaje, que servirá, entre otras cosas, como un insumo para 

futuras investigaciones.  
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Marco referencial 

 

Antecedentes  

 

El creciente interés por investigar los procesos relacionados con el aprendizaje, 

enseñanza y producción escrita en el ámbito de la educación superior ha posibilitado la 

creación de diferentes semilleros, grupos y redes de investigación que establecen como un 

marco común la escritura en la universidad. La presentación de los antecedentes se dará bajo 

la categoría de la escritura como herramienta epistémica. Los antecedentes revisados fueron 

extraídos de diversas bases de datos; se consultó el repositorio institucional de la Universidad 

de Cundinamarca, se consultó la biblioteca virtual de la institución, y se accedió a las bases 

de datos Scopus, Redalyc, Scielo y Google académico.   

 

Hernández (2012) en el artículo Las concepciones de los docentes de primaria sobre 

la escritura y su enseñanza presenta la caracterización de las concepciones predominantes 

en los docentes de primaria de un colegio público de la ciudad de Bogotá (localidad Usme) 

sobre la enseñanza de la escritura a partir de la convergencia entre el discurso y la práctica 

pedagógica. Metodológicamente, la investigación se aborda desde el paradigma 

interpretativo y el enfoque cualitativo, para ello, se implementaron instrumentos como 

cuestionarios, revisión documental, observaciones, grabaciones y transcripciones de las 

clases. Las concepciones identificadas que se presentan son producto de la lectura del 

contexto que se configura en el decir-hacer del maestro. Los resultados de este proyecto 

develan una fuerte pervivencia de las concepciones tradicionales, en las que se privilegia la 

enseñanza del código escrito y sus aspectos gramaticales, como principios indispensables 



 

21 
 

para promover ejercicios de escritura. Las conclusiones discuten la necesidad de plantear y 

desarrollar propuestas de formación docente que gestionen procesos de transformación o 

movilización en concepciones y prácticas pedagógicas, desde otras alternativas con 

propósitos auténticos y formativos. 

 

Por su parte, Peña (2017) en su tesis titulada Una mirada interpretativa de las 

concepciones docentes de escritura en ciclo uno, un estudio de caso busca analizar, 

comprender e interpretar las concepciones docentes sobre escritura en ciclo uno de enseñanza 

básica primaria, y reflexiona sobre las relaciones que se establecen entre las concepciones y 

los procesos de enseñanza y evaluación de la escritura al interior de la escuela. Para este fin, 

el ejercicio de investigación se desarrolló a través de un estudio de caso con dos docentes, 

iniciando con la selección y definición del caso, pasando por la elaboración de la lista de 

preguntas, localización de las fuentes de datos, el análisis e interpretación, hasta la 

elaboración del informe final, en donde se presentan tanto el análisis y conclusiones como 

algunas recomendaciones para abordar la escritura desde la perspectiva sociocultural. Los 

datos se recogen con entrevistas semiestructuradas, diarios de campo, observaciones no 

participantes y análisis de documentos. Los hallazgos dan cuenta de la discrepancia entre el 

decir y el hacer de estas dos docentes, así como la relación directa que existe entre las 

concepciones, el proceso de enseñanza y la evaluación.  

 

Palacios y Riascos (2017) en la tesis Concepciones de la escritura como proceso: un 

estudio en docentes focalizados por el programa “todos a aprender” de la institución 

educativa Alfredo Bonilla Montaño plantean el objetivo de identificar las concepciones que 

tienen los docentes sobre la escritura, analizar las reflexiones que ellos tienen sobre su propio 
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proceso como escritores y valorar las repercusiones de las concepciones y la relación con la 

escritura en las prácticas pedagógicas. Se trata de un estudio de carácter cualitativo, donde 

las autoras tienen un acercamiento a un fenómeno específico y desde allí identifican, 

comprenden, analizan y valoran ciertos aspectos dentro del proceso, ofreciendo elementos de 

reconocimiento de situaciones que emergen de las realidades de los docentes, quienes fueron 

la fuente primaria de información. 

 

En términos metodológicos, las investigadoras seleccionaron la secuencia didáctica 

para gestar las condiciones suficientes para que los docentes reflexionaran sobre sus procesos 

de escritura personales, sobre las concepciones que tienen acerca de la enseñanza y el 

aprendizaje de la escritura, y analizar los estados de la escritura como proceso. Con la 

intervención se logró la identificación de fortalezas y debilidades en sus propias prácticas de 

escritura, así como desde las concepciones que se tienen de la escritura para iniciar el proceso 

de movilización y transformación de estas. De igual manera, los resultados mostraron que 

los docentes reconocieron su rol como mediadoras en el proceso escritor de sus estudiantes, 

elemento que posibilita el desarrollo de actividades y experiencias significativas que vinculan 

directamente la escritura con las necesidades, intereses y potencialidades de los estudiantes. 

 

En el ámbito de la educación superior, Molano y López (2007) en el artículo 

Concepciones de profesores y estudiantes sobre la escritura académica en la Universidad 

Icesi, exploran las concepciones que este grupo tiene sobre la escritura académica. Para este 

fin, utilizaron tres instrumentos de recolección de datos: encuestas para profesores y 

estudiantes, análisis de los instructivos que los profesores entregan para realizar los trabajos 

escritos y análisis textual de las producciones de los estudiantes. De acuerdo con los 
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investigadores, el estudio permitió corroborar resultados de estudios anteriores que muestran 

cómo las concepciones de los profesores sobre la escritura influyen directamente en las 

prácticas de sus estudiantes. Se encontró, además, que cuando los profesores consignan 

comentarios pertinentes en los trabajos de sus estudiantes, éstos logran una mejor 

conceptualización sobre los modos de escribir. A raíz de los hallazgos se plantean algunas 

inquietudes que ameritan estudios más profundos. Una de ellas es la resistencia de los 

profesores al solicitar la observación directa de sus clases, además, según los autores, la 

práctica de escritura más común es la socialización académica y por lo tanto se evidencia un 

mínimo porcentaje para hacer de la escritura una herramienta para la construcción de 

conocimiento.  

 

Seguidamente, Seide y Natale (2017), en el artículo Concepciones de la escritura y 

de la alfabetización académica en devoluciones escritas de docentes universitarios, 

presentan un estudio contrastivo, de carácter exploratorio, sobre las concepciones de la 

escritura y de la alfabetización académica que se construyen y reproducen en los comentarios 

escritos de dos profesoras universitarias. A partir de la selección de dos casos, las 

investigadoras se enfocan en el examen de los aspectos que se constituyen en objeto de 

atención en los comentarios de dos docentes, una de Brasil, que orienta una asignatura inicial 

y otra de Argentina, a cargo de una materia de final de carrera. Estos datos los 

complementaron con entrevistas semiestructuradas a las profesoras que participaron del 

estudio. Los resultados muestran que, según el análisis de los comentarios, más allá de 

algunas coincidencias, las concepciones de escritura y de alfabetización académica de las 

docentes son distintas. Sin embargo, la puesta en relación de esos datos con los recolectados 

en las entrevistas evidencia visiones comunes. Asimismo, se encontró que las diferencias en 
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los resultados iniciales se correlacionan con los objetivos de las asignaturas y con distintas 

necesidades de los estudiantes. 

 

De manera análoga, Guerrero (2016) en el artículo Concepciones sobre escritura 

académica de dos profesoras universitarias, un estudio de caso se analizan las concepciones 

sobre la escritura académica de dos profesoras universitarias no especialistas en la enseñanza 

de la lengua. Para tal fin, la investigadora adoptó el concepto de alfabetización académica y 

para el estudio de las concepciones abordó la perspectiva de las teorías implícitas. Los 

resultados revelaron que ambas docentes desarrollan las prácticas de escritura conforme a 

sus experiencias pasadas como estudiantes, lo que las lleva a ver a sus alumnos como únicos 

responsables en el proceso de aprendizaje, y a concebir la escritura como registro de 

información y medio de evaluación, desconociendo la función epistémica y social de este 

proceso. 

 

A partir del análisis de los resultados, la investigadora concluye que urge la formación 

docente en alfabetización académica, y que, además, esta debe pensarse a partir de un trabajo 

basado en la colaboración, y sobre todo en la reflexión, lo que permitirá que haya una 

reestructuración en las teorías implícitas de los docentes sobre la escritura en el contexto 

universitario. 

 

Rubio (2011), en el artículo Concepciones sobre la producción escrita en académicos 

que forman profesores básicos, indaga las concepciones de académicos sobre la producción 

escrita en la formación inicial docente. Para tal fin, el investigador efectuó un estudio de 

orden cualitativo sobre la base de entrevistas semiestructuradas a 10 académicos que 
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imparten diferentes asignaturas, en las cuales la producción escrita juega un rol importante. 

Los resultados indican que predomina una concepción centrada en la dimensión 

comunicativa de la escritura, concebida desde los procesos internos que vive el escritor. Si 

bien dicha concepción se acerca a una orientación de carácter cognitivo muy amplio, no 

resulta significativa para orientar la producción escrita de los futuros profesores. Por otra 

parte, la valoración de la escritura que hacen los entrevistados es alta en términos de su 

desarrollo profesional. Sin embargo, estos no participan en la elaboración de textos 

relativamente especializados.  

 

Carlino, Iglesia y Laxalt (2013) en el artículo Concepciones y prácticas declaradas 

de profesores terciarios en torno al leer y escribir en las asignaturas, examinan las 

concepciones de lectura y escritura de profesores terciarios argentinos. Para ello, aplicaron 

encuestas a profesores universitarios de diversas asignaturas en cincuenta instituciones que 

forman a los futuros docentes secundarios. Los resultados indican que muchos docentes 

declaran ocuparse de la lectura y/o escritura en sus materias y predominan quienes 

manifiestan intervenir sólo al inicio de estas tareas (solicitando trabajos, dando instrucciones, 

enseñando técnicas) o al final (corrigiendo producciones de los alumnos). Una proporción 

menor de docentes expresan que median los procesos de leer o escribir durante las clases. 

Algunos de ellos manifiestan asimismo promover la interacción entre profesor y alumnos y/o 

entre pares, a través de la discusión sobre lo leído o lo escrito. De estas respuestas las 

investigadoras establecen dos modalidades con que los profesores incluyen la lectura y/o 

escritura en sus materias: una “periférica” y otra “entrelazada”. Además, discuten la 

incidencia que estas prácticas tendrían sobre la formación de los futuros profesores.  
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A nivel de postgrados, Difabio (2013) en el artículo denominado Evaluación de las 

concepciones de escritura académica en doctorandos en educación presenta una escala 

orientada a evaluar las concepciones de escritura académica de estudiantes de doctorado. La 

escala está compuesta por treinta y tres ítems que se refieren a la naturaleza y función de la 

escritura, así como también a las estrategias recursivas de planificación, textualización y 

revisión de los escritos. La investigadora establece dos subescalas: escritura como 

elaboración y como reproducción. Los hallazgos demuestran que las concepciones de 

escritura ejercen un papel fundamental en los procesos cognitivos-lingüísticos y repercuten 

en las actitudes hacia la escritura y en la motivación que influyen en las actividades 

escriturales.  

 

Concluyendo la categoría de las concepciones acerca de la escritura académica, 

Villalón (2010) presenta la tesis doctoral titulada Las concepciones de los estudiantes sobre 

la escritura académica donde explora las concepciones sobre la escritura de estudiantes de 

educación secundaria y universitaria. Para tal fin, el investigador realizó tres estudios: el 

primero indagó las concepciones de los estudiantes a través de un cuestionario. El segundo 

investigó la relación de las concepciones con las creencias de autoeficacia como escritores y 

el rendimiento académico. El último estudió analizó las relaciones entre las concepciones de 

los alumnos, la calidad de los escritos y el aprendizaje que lograron al elaborar una tarea que 

implicaba escribir para aprender.  

 

Los resultados indican que, aunque los universitarios poseen una concepción más 

sofisticada que los alumnos de secundaria, ambos están lejos de alcanzar una concepción 

epistémica de la escritura. Además, el segundo estudio reveló que las concepciones sobre la 
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escritura y las creencias de autoeficacia como escritores predicen el rendimiento académico 

y que la relación entre las concepciones sobre la escritura y los resultados académicos está 

parcialmente mediada por las creencias de autoeficacia. El tercer estudio puso de manifiesto 

el impacto de las concepciones de los alumnos en la calidad de los productos escritos que 

elaboraron y de ésta en el aprendizaje que alcanzaron al realizar la tarea.  

 

Explorando la categoría de la escritura como herramienta epistémica, Serrano (2014) 

en el artículo La lectura, la escritura y el pensamiento. Función epistémica e implicaciones 

pedagógicas presenta una reflexión desde el enfoque sociocultural que permite visibilizar las 

construcciones entre los procesos de compresión y producción de la escritura para pensar y 

conocer. En ese sentido, la investigadora introduce consideraciones sobre la función 

epistémica de la lectura y la escritura para examinar cómo en la enseñanza disciplinaria se 

pueden favorecer experiencias con potencial epistémico. Finalmente, se plantean 

implicaciones pedagógicas de la función epistémica de la lectura y la escritura para la 

construcción de ciudadanía. 

 

Un estudio muy exhaustivo lo presenta Russell (2013) con el artículo 

Contradicciones acerca de cómo promover la escritura epistémica en las disciplinas: lo que 

hemos aprendido de Estados Unidos. Allí, se describe la tradición de la investigación de 

América del Norte acerca del rol de la escritura en la enseñanza y el aprendizaje en la 

educación superior. La tradición de investigación está asociada con un movimiento de 

reforma de la educación denominado “escritura a través del currículo” (Writing Across the 

Curriculum; WAC) y “escritura en las disciplinas” (Writing in the Disciplines; WID). La 

investigación desarrollada bajo los movimientos WAC y WID utiliza métodos propios de la 
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investigación educativa para comprender los roles que juega la escritura en el trabajo y la 

formación disciplinar. Los resultados revelan seis contradicciones estructurales e 

institucionales en la educación superior de los EEUU: 1) la escritura como herramienta 

transversal frente a la escritura especializada, 2) la concepción del género como un 

contenedor de contenido –dualismo forma/contenido- versus su concepción como acción 

social, 3) la escritura como medio para evaluar el aprendizaje de contenidos frente a la 

escritura como una herramienta de desarrollo intelectual, profesional o personal, 4) la 

escritura para conseguir la meta social de la escolarización (epistémica) versus escribir para 

contribuir a la meta social del trabajo (pragmática), 5) las tesis de máster o doctorado como 

el último obstáculo educativo versus su consideración como la primera actuación profesional, 

6) y la escritura (y su enseñanza) para la reproducción social y/o disciplinar versus la escritura 

(y su enseñanza) para el cambio social y/o disciplinar.  

 

Por su parte, Cordero y Carlino (2019) en el artículo El análisis de la actividad 

docente: un medio para reflexionar sobre el uso epistémico de la escritura en una asignatura 

de ingeniería presenta los resultados de una investigación que examinó la actividad de 

enseñanza de un profesor de métodos numéricos de una universidad pública de Ecuador, 

quien diseñó una secuencia didáctica centrada en la escritura. Mediante registros de clase 

construidos a partir de videograbación y toma de notas, los investigadores analizaron cómo 

el docente fue modificando su práctica de enseñanza para permitir mayor participación de 

los estudiantes al trabajar con la escritura. Los resultados muestran que las transformaciones 

más significativas de su práctica docente se dieron entre la primera y la segunda 

implementación. La distancia entre lo planificado y lo realizado en clase durante la primera 

implementación se volvió observable para el docente en la posterior entrevista de auto 
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confrontación, permitiéndole ajustar su práctica en la segunda implementación, y 

estabilizarla en la tercera. Las reflexiones del profesor en la tercera entrevista evidenciaron 

su preocupación por el costo que representa la participación de los estudiantes con relación 

al tiempo invertido en clase. Estos resultados se tornan relevantes al momento de pensar en 

el diseño de dispositivos de formación para ayudar a los profesores a integrar la escritura en 

sus materias. 

 

De acuerdo con Silva y Limongi (2016) en el artículo Escritura epistémica en 

contextos académico-profesionales: desafíos de investigación educativa, cognitiva y 

neurocientífica presentan una conceptualización pluridisciplinaria de la escritura epistémica. 

Para ello, las investigadoras visibilizan algunos desafíos para investigaciones futuras 

relacionadas al tema de la escritura epistémica. De igual manera, demuestra que los efectos 

de la escritura sobre la cognición pueden ser observados no solo en las clases, sino también 

en ambientes controlados, por ejemplo, un laboratorio de psicología experimental. En última 

instancia, sustenta que la escritura epistémica tiene efectos a largo plazo en el cerebro y que 

estos efectos pueden ser observados a través de métodos neurofisiológicos como la 

resonancia magnética y modelos matemáticos. A manera de conclusión, las investigadoras 

sugieren que, las teorías sobre la escritura epistémica en los contextos académicos integren 

el conocimiento adquirido desde las perspectivas y niveles de análisis esbozados en el 

artículo.  

 

Otra investigación relevante se encuentra en el artículo, Villavicencio y Molina 

(2017) La escritura epistémica: experiencia en la asignatura narrativa latinoamericana. Allí 

presentan el diseño, la aplicación y análisis de una secuencia didáctica centrada en la escritura 
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de tres géneros académicos: resumen, reseña y ensayo. Para ello, realizaron una investigación 

de syllabus, revisaron la secuencia didáctica, documentaron la experiencia y optimizaron la 

página en Facebook donde se visibilizaban los poderes epistémicos de la escritura en la 

asignatura. Los marcos teórico y metodológico son la didáctica profesional, los géneros 

académicos y las corrientes “Aprender en las disciplinas” y “Escribir para aprender”. Los 

resultados indican que la participación de los estudiantes se incrementó y se observó un 

cambio de comportamiento positivo en las clases. En especial, la disposición de aprendizaje 

y el interés por abordar a los autores de los textos durante la escritura de los diferentes 

borradores.  

 

Lo que se puede decir a manera de conclusión sobre los estudios de escritura en la 

universidad es que, pese al incremento de dichas investigaciones, gran parte de estos trabajos 

se han ocupado de establecer las dificultades que tienen los estudiantes en sus ejercicios de 

escritura con un porcentaje del 77%, ya sea por factores cognitivos, sociales o culturales. En 

un porcentaje menor, 23%, se estudia a los profesores como autores, motivadores y 

responsables de un mejor aprendizaje de la escritura (Pérez y Rincón, 2013). Con respecto a 

la escritura como herramienta epistémica, se identifica que todas las investigaciones parten 

desde los postulados anglosajones de la escritura a través del currículo y escribir en las 

disciplinas. En Latinoamérica, es un campo de investigación relativamente novedoso y varias 

instituciones manifiestan un interés investigativo para fortalecer la escritura en las disciplinas 

y la calidad educativa. En gran medida, estas investigaciones son desarrolladas por magister 

y candidatos a doctorado, y no es común que se aborden por estudiantes de pregrado.  
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Referentes teóricos 

 

En la línea de investigación que se enmarca la presente investigación cobra una 

especial relevancia el papel del estudiante en sus procesos de formación. Conducir los 

procesos de enseñanza y aprendizaje en este sentido, orientar al alumno en esta dirección es 

un rol que ha de asumir el docente. Se convierte esto en una responsabilidad compartida que 

va a depender, en gran medida, de las concepciones que ambos tengan del acto educativo. 

 

Este estudio, como se ha señalado, busca dar cuenta de las concepciones de un grupo 

de docentes en relación con la escritura como herramienta epistémica. En ese orden de ideas, 

tanto el concepto de concepción como el de función epistémica de la escritura son dos 

constructos teóricos de cierta complejidad que han sido abordados por diferentes autores que 

se irán referenciando en el presente apartado, por tratarse de elementos medulares para la 

presente investigación.  

 

Concepciones de las concepciones 

 

Como se acaba de mencionar la enseñanza y el aprendizaje, si bien son dos procesos 

diferenciados claramente, están íntimamente correlacionados. Desde el punto de vista del 

aprendizaje, Giordan (1989) retoma aspectos fundamentales de las teorías del aprendizaje 

significativo, particularmente de los trabajos de Ausubel (1968) y Novak (1976) al establecer 

que el aprendizaje de nuevos conocimientos se da como una integración de una estructura 

cognitiva previa al anclaje de nueva información. Es decir, para Giordan “los alumnos poseen 
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previamente a las enseñanzas sistemáticas sobre un objeto de estudio, un cierto número de 

ideas que denominamos concepciones” (Giordan, 1996, p.4.). Dicho de otra forma, cuando 

Giordan (1996) habla de concepciones, no alude a simples recuerdos, ni reflejos de los 

contextos, se trata más bien de producciones originales, saberes acumulados ya sean 

conscientemente científicos o no que sirve de referencia. 

 

Por tal motivo, el autor subraya que el principio fundamental de los procesos de 

enseñanza, es decir, el punto de partida de los docentes deben ser las concepciones de los 

estudiantes. De lo contrario, esos saberes previos o ese universo de significados construidos 

se convierten en un obstáculo en los procesos de enseñanza y de aprendizaje.  

 

Ahora bien, al profundizar en la construcción teórica de las concepciones, ya no desde 

la perspectiva del aprendizaje, sino de la enseñanza, se encuentran tres conceptos que guardan 

cierta relación con éstas, a saber, creencia, representación y pensamiento del profesor. 

 

Las creencias y su relación con las concepciones han sido trabajadas desde la 

psicología, la epistemología y la educación. Llinares, (1991) no considera que las creencias 

se fundamenten en una racionalidad “sino más bien sobre los sentimientos, las experiencias 

y la ausencia de conocimientos específicos del tema con el que se relacionan, que las hacen 

ser muy consistentes y duraderas para cada individuo” (p. 37). Sin embargo, Ponte (1992) 

asegura que, la distinción entre creencia y concepción radica, básicamente, en que las 

creencias son conocimientos poco elaborados que se modifican o preservan en la 

socialización del individuo y, por lo general, se deben a una herencia cultural muchas veces 

inconsciente. Esa herencia cultural se reproduce a través de las diferentes instituciones 
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socializadoras: familia, escuela, Iglesia, etc. Pajares (1992) no obstante se encuentra la misma 

línea argumental de Llinares, cuando sostiene que, las creencias, más allá de ser una herencia 

cultural, se convierten en verdades personales incontrovertibles, idiosincrásicas, con mucho 

valor afectivo y componentes evaluativos. Dicho valor afectivo convierte a las creencias 

como factores inamovibles.  

 

En el caso de las representaciones Rodrigo y Correa (2005) las definen como procesos 

cognitivos producidos en la mente que dan cuenta de la realidad, aún en ausencia del objeto 

o la situación que la originan, conformándose como estructuras cognitivas de sentido 

personal las cuales se evidencian en esquemas o modelos mentales. Los esquemas y modelos 

se diferencian en que, los esquemas están ligados a representaciones semánticas, estáticas y 

fijas, en tanto los modelos hacen parte de representaciones episódicas, dinámicas e 

incrementales. En definitiva, las representaciones constituyen procesos fundamentales en la 

consolidación de las concepciones, puesto que, la información organizada a través de 

esquemas o modelos mentales fortalece los procesos de construcción conceptual y, por tanto, 

representa la base mental de una concepción. 

 

En relación con el pensamiento del profesor, varias investigaciones (Pérez y Gimeno, 

1988; Marsellés, sf; Marcelo, 1985; Serrano, 2008) remontan su origen a la conferencia 

National Institute of Education que tuvo lugar en Estados Unidos. Allí se cuestionó el modelo 

positivista didáctico de los modelos conductistas y, además, se volcó la atención en un nuevo 

paradigma investigativo denominado, en principio, como el profesor como un agente clínico. 

Lo clínico se atribuyó a que el docente diagnostica, analiza, razona y toma decisiones que 

repercuten en los procesos de enseñanza y de aprendizaje en un contexto específico. 
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De acuerdo con Pérez y Gimeno (1988) el paradigma del pensamiento del profesor 

indaga los procesos mentales de los profesores desde dos enfoques. El primero, un enfoque 

cognitivo que a su vez se subdivide en dos modelos; por una parte, el procesamiento de la 

información que estudia los procesos de pensamiento del profesor, observables en la 

planificación, interacción, creencias y acciones y, por otra parte, la toma de decisiones de los 

profesores y sus efectos en los procesos de enseñanza y aprendizaje. El segundo, un enfoque 

alternativo que propende reivindicar los métodos de las ciencias sociales desde las bases 

conceptuales con que se aborda el paradigma, cambiando las concepciones acerca del 

hombre, la enseñanza, la epistemología, el aprendizaje y la función del profesor desde 

perspectivas fenomenológico-cualitativas y ecológico-naturalista.   

 

En otras palabras, los procesos de pensamiento del profesor no son construcciones 

aisladas que carezcan de fundamento. Por el contrario, se construyen desde procesos 

cognitivos tales como las creencias, teorías implícitas, representaciones, etc. También se 

generan desde un contexto ecológico que representa el medio físico y psicosocial de las 

relaciones e interacciones de los individuos involucrados (Clarck y Yinger, 1979. Citados en 

Marsellés). 

 

Desde esa perspectiva, para Angulo (1999) y Marrero (2009, 2010) “las 

investigaciones desarrolladas sobre el conocimiento docente pueden agruparse en cuatro 

categorías: la planificación, la toma de decisiones, las teorías o creencias y en la diferencia 

entre profesorado novato y experto” (Citados en Garrido, et al. 2017). En el caso de la toma 

de decisiones, la actividad cognitiva del docente está en el procesamiento de la información, 
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la interacción y la ejecución de las decisiones, conscientes o inconscientes, que determinan 

cada acto de enseñanza. Las teorías y creencias se conciben como la red ideológica, implícita 

o explícita, de teorías, creencias, representaciones y concepciones que determinan el accionar 

del profesor dándole el sentido a su práctica profesional. Finalmente, la diferencia entre 

profesor novato y experto corresponde a que este último, ha logrado realizar una construcción 

de rutinas, teorías y creencias que estructuran su actividad de enseñanza, por lo general, a 

partir de construcciones sólidas que no presentan grandes variaciones. En cuanto al profesor 

novato, este se encuentra en un ejercicio de exploración práctica sobre los fundamentos 

teóricos adquiridos en su formación profesional, sus construcciones se ven constantemente 

modificadas en la medida que interactúa con el contexto de enseñanza (Pérez y Gimeno, 

1988). 

 

De ese modo, las concepciones se vinculan al grupo de teorías y creencias de los 

profesores. Para Ponte (1992,1994) “la concepción se puede entender como una base 

conceptual que interviene en el pensamiento y la acción, proporcionando puntos de vista del 

mundo y a modo de organizadores de conceptos”. Esta definición muestra la capacidad que 

tienen las concepciones para intervenir en el pensamiento del profesor. Simultáneamente, 

Thompson (1992) proporcionó una definición más específica, al considerar las concepciones 

como una organización macro de carácter cognitivo que organiza implícitamente los 

conceptos y que abarca las creencias, los significados, conceptos, las proposiciones, reglas, 

las imágenes mentales, las preferencias y gustos. Todo esto influye implícitamente en la 

manera como el profesor percibe las situaciones en el contexto académico y en los procesos 

mentales que lleve a cabo. Las concepciones son el conjunto de experiencias y conocimientos 

conscientes e inconscientes fundamentales en la construcción de conocimiento significativo 
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tanto para el estudiante como para el docente; allí subyacen los fundamentos discursivos que 

intervienen en el acto educativo. Así las cosas, en la práctica docente se ven reflejados los 

planteamientos, o estructuras mentales del maestro, construidos a partir de su percepción e 

interpretación del mundo. 

 

Es decir que, la relación entre los diferentes elementos que definen el paradigma del 

pensamiento del profesor y direccionan sus procesos cognitivos, en las diferentes situaciones 

de enseñanza y aprendizaje, se enmarca en un contexto psicológico y ecológico (Clarck y 

Yinguer, 1979). Dentro del contexto ecológico, se evidencia la interacción social y cultural 

de una población diversificada que influye en los resultados de aprendizaje. En el contexto 

psicológico, se inscriben las teorías implícitas que se asumen como un producto cognitivo a 

partir de las representaciones de la realidad y se consolidan con las concepciones del 

profesorado.  

 

Las teorías implícitas, que son en últimas el fundamento teórico de la presente 

investigación, surgen de una serie de investigaciones sobre el pensamiento del profesor. Se 

trata de “teorías pedagógicas personales, reconstruidas sobre la base de conocimientos 

pedagógicos históricamente elaborados y transmitidos a través de la formación y en la 

práctica educativa” (Marrero, 1993, p. 245). Estas teorías pedagógicas personales, son el 

conjunto de representaciones que consciente o inconscientemente intervienen, derivando, el 

proceso de resolución de problemas en las distintas situaciones de enseñanza y aprendizaje a 

las que se enfrenta el profesor.  
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Entonces, hablar de concepciones requiere también profundizar en los estudios sobre 

teorías implícitas, pues están inmersas en la estructura macro que constituyen las 

concepciones, dentro del pensamiento del profesor y, son producto de la apropiación de 

conocimiento. Además, se elaboran con fines pragmáticos de utilidad dentro de determinados 

contextos culturales. 

 

En primer lugar, la Teoría directa hace énfasis en los resultados, sin considerar los 

procesos que intervienen antes y durante el aprendizaje 

 

Bajo esta teoría, las personas asumen, desde un punto de vista epistemológico, un 

realismo ingenuo. Se considera que un alumno aprende cuando puede representar en 

su estructura cognitiva una imagen del objeto de aprendizaje tal cual es, lo que implica 

que en todo aprendizaje hay un único resultado posible: el óptimo, el que se 

corresponde con la realidad. (Vilanova, Mateos-Sanz y García, 2011, p. 55-56) 

 

Los resultados de aprendizaje son valorados en una lógica de todo o nada, es decir, el 

alumno aprende o no lo hace. Ontológicamente se argumenta que el aprendizaje es un 

resultado independiente sin relación con algún tipo de procesos o circunstancias contextuales. 

Desde lo psicológico, como se había mencionado, se asume un cierto determinismo, al 

considerar que siempre se obtienen los mismos resultados y no se tienen en cuenta los 

procesos mentales implicados en el acto de aprender. Aquí, las condiciones externas a la 

estructura cognitiva son factores decisivos que afectan el aprendizaje. 

En segundo lugar, la categoría interpretativa explica el conocimiento como un 

proceso lineal, sigue manteniendo, desde una mirada epistemológica, una postura realista del 
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aprendizaje, aunque reconoce la participación de los procesos cognitivos y las acciones del 

aprendiz como intermediarios del aprendizaje. Ontológicamente se sustenta en que el 

aprendizaje se presenta como un proceso que se adquiere con la práctica y el tiempo sugieren 

que aquí:  

 

(...) Se asume que el aprendizaje es un proceso que exige una actividad mental por 

parte del aprendiz, ubicándose así en una postura realista crítica: el aprendizaje tiene 

por meta imitar a la realidad, pero esto casi nunca es posible con exactitud, ya que 

requiere la puesta en marcha de complejos procesos mediadores por parte del 

aprendiz (atención, memoria, inteligencia, motivación, etcétera). (Vilanova, et al., 

2011, p. 56) 

 

 

Por último, la teoría constructiva sustenta que cada sujeto puede construir un 

significado diferente ante un mismo contenido, que no solo los esquemas conceptuales del 

aprendiz se van modificando como producto de la interrelación entre éste y el contenido de 

aprendizaje, sino que también se presenta una transformación del contenido original. Se hace 

énfasis en el proceso cognitivo, en las capacidades metacognitivas y su autorregulación, que 

permiten seleccionar la información más adecuada respecto a un mismo contenido, dentro de 

varias opciones.  

 

En esta categoría, se considera “el conocimiento como una construcción 

contextualizada y por lo tanto relativa (...) hunde sus raíces epistemológicas en un relativismo 

moderado: resulta imposible acceder a la realidad tal como es ya que, el solo hecho de 
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conocerla, implica modificarla” (Vilanova, et al. 2011, p.56). La teoría constructiva admite 

la existencia de saberes múltiples, resultados cualitativamente diferentes y, desde el punto de 

vista psicológico, la participación del sujeto en el aprendizaje es imprescindible. 

 

Asimismo, dentro de las categorías mencionadas se encuentran unos niveles 

funcionales, cuya distinción es de vital importancia: las síntesis de conocimiento y las síntesis 

de creencia (Rodrigo, 1993 citado en Jiménez y Correa, 2002). Por un lado, las síntesis de 

conocimientos o representaciones, se refiere al repertorio de teorías culturales o científicas 

disponibles sobre un mismo dominio. Por otro lado, el nivel de las síntesis de creencia o 

atribucionales, comprende las versiones de las teorías culturales sobre un ámbito, que se 

asumen como propias y pueden ser una combinación de las teorías del nivel representacional 

(el nivel de las síntesis de conocimientos) o bien una síntesis de estas (Jiménez y Correa, 

2002). Además, este último nivel tiene lugar en los escenarios socioculturales.   

 

Lo anterior supone que el concepto de teorías implícitas es una integración entre 

cognición, procesamiento de la información, prácticas culturales e interacción, lo que en 

últimas se convierte en un proceso llamado socioconstructivismo (Jiménez y Correa, 2002, 

p. 529,) y tiene soporte en el propio sujeto. Este modelo socioconstructivista de las teorías 

implícitas sugiere que los sujetos no construyen su conocimiento en relación con el sistema 

social general, sino a través de su pertenencia a un contexto. Aquí, la mezcla entre teorías, el 

nivel de formación, la clase social y las concepciones, constituyen dichos escenarios 

socioculturales que determinan cuáles de las teorías disponibles a nivel representacional, 

pueden pasar a tener entidad atribucional (Jiménez y Correa, 2002). 
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Visto de ese modo, “conocer el pensamiento de los docentes es esencial para 

comprender la práctica educativa, para mejorar la conexión entre la realidad educativa y sus 

prácticas, para orientar los procesos de formación del profesorado y para favorecer los 

procesos de innovación educativa” (Jiménez, 2002). En igual sentido, al estudiar en 

profundidad el pensamiento del profesor, se puede encontrar que los elementos que 

intervienen en este proceso (creencias, concepciones, teorías implícitas), reconocen la 

existencia de un conocimiento en acción, que se relaciona directamente con las situaciones 

académicas y admiten un saber de carácter implícito en la práctica docente; se ponen en uso 

una serie de conceptos, experiencias, teorías, creencias, etc. en un contexto específico. Por 

esto se considera que, la aplicación del modelo de Teorías Implícitas, al estudio del 

pensamiento del profesorado, puede contribuir a la identificación de las características de los 

procesos de enseñanza de los profesores y a conceptualizar de formas particulares la propia 

enseñanza. Dicho de otra manera, a identificar las formas cualitativamente diferentes que 

tienen los docentes de experimentar el acto educativo. 

 

Escritura como herramienta epistémica 

 

El estudio de la escritura concita el interés y la preocupación de profesores y 

estudiantes de las diversas áreas del conocimiento e involucra los elementos que intervienen 

en este proceso. Dichos elementos son causantes, a su vez, de los desafíos epistemológicos y 

metodológicos que se presentan, en este caso, en el ámbito de la educación superior. Así, 

desde diferentes campos disciplinares, el concepto de escritura ha recibido numerosas 

aportaciones teóricas, generando una transición hacia una significación que se aleja y se 
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opone a la escritura tradicional, estática y de trascripción. Se ha ido dimensionando la 

escritura, no solo como instrumento de comunicación y transmisión de conocimiento, sino, 

además, como un proceso que permite la transformación del saber de quien la utiliza. Se 

sugiere, entonces, que, durante la escritura, los sujetos realizan una transformación 

conceptual, lo que permite potenciar el valor epistémico de la escritura. 

 

En ese orden de ideas, el concepto de función epistémica atribuida a la práctica de 

escritura, constituye un objeto de interés para los estudios cognitivos y pedagógicos, en la 

medida en que posibilita la comprensión de los procesos, no solo de composición, sino 

también, de estructuración de los conocimientos. Escribir implica una actividad cognitiva, 

pues se requiere de estrategias que desempeñen un papel relevante en la estructuración del 

pensamiento, en su transformación para propiciar el aprendizaje. En esta transformación se 

ponen en juego diversos recursos para reorganizar, especificar o resignificar la información 

(Silvestri, 2004). 

 

El ejercicio de la escritura implica la transformación del pensamiento. Dicho de otra 

forma, escribir no es una actividad eminentemente instrumental, sino que, además, se 

convierte en una acción de estructuración y regulación del pensamiento, procesos que 

implícitamente generan nuevo conocimiento. “La escritura es, en este caso, una 

epistemología, una forma de aprendizaje” (Giroux, 1990, p. 104). 

 

Ahora bien, la epistemología en la escritura “forma parte de la definición de 

‘paradigma’, en el entendido de que este representa un conjunto entrelazado de supuestos 

que conciernen a la realidad (ontología), conocimiento de esa realidad (epistemología) y 
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formas particulares para conocer la realidad (metodología)” (Guba, 1990, p. 55. Como se cita 

en MarinKovich y Córdova, 2012, p.43). En ese sentido, la escritura se considera como una 

forma de aprendizaje, debido a que, por un lado, evidencia la apropiación de significados y, 

por otro, orienta la actividad cognitiva de organización de conocimientos para producir 

nuevos. Es un proceso que interviene y repercute en la conciencia del sujeto, en la medida en 

que genera dinámicas relacionadas con la evaluación de los saberes previos y los nuevos. 

 

Entonces, la escritura posee un potencial epistémico en tanto que, no solo cumple la 

función comunicativa y de registro de información, sino que, al mismo tiempo, sirve como 

herramienta para revisar y transformar el propio saber, haciendo énfasis en el diálogo de 

saberes, autorregulación intelectual, y “(…) en último término, como instrumento para el 

desarrollo y la construcción del propio pensamiento” (Emig, 1977, Olson, 1977, Applebee, 

1984. Citados en Miras, 2000, p.67). Así mismo, lo epistémico comprende las maneras en 

cómo se usa el lenguaje escrito. Es decir, las operaciones cognitivas que se emplean al hacer 

uso del lenguaje para pensar, descubrir, transformar, crear y construir el conocimiento. 

 

Sin embargo, si bien esta dialéctica entre pensamiento y escritura es ampliamente 

reconocida, pareciera que no siempre, cuando se escribe, se logra sacar partido de la función 

epistémica de la escritura. Hay formas de escribir que no llevan a transformar el conocimiento 

de quien redacta, sino que, simplemente se transcribe. Para explicar lo anterior, es relevante 

mencionar los procesos que siguen los escritores expertos y novatos y sobre lo cual se han 

desarrollado dos modelos denominados, decir el conocimiento y transformar el 

conocimiento, donde el paso de un modelo al otro se considera un proceso de aprendizaje 

que permite la construcción de una estructura cognitiva (Scardamalia y Bereiter, 1992). 
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En primer lugar, el modelo decir el conocimiento comienza cuando al escritor se le 

propone un tema o tópico y un género discursivo conocido; quien escribe recupera de su 

memoria lo que sabe sobre un tema y lo expresa en el texto. Lo principal de este modelo es 

que la escritura de dicho texto no se realiza a partir de una decisión deliberada sobre lo que 

el escritor conoce del mundo o del género en cuestión, sino de la aplicación automática de 

los procesos de escritura (Bereiter y Scardamalia, 2004). Este proceso automático exime al 

escritor de un plan coherente o de la necesidad de control de la escritura. 

 

En segundo lugar, en el modelo transformar el conocimiento, quien escribe considera 

la situación retórica en la que produce su texto, es decir, analiza para qué lo hace (qué quiere 

lograr con ello) y los rasgos de su destinatario. Este modelo contiene al anterior como un 

subproceso, introduciéndolo dentro de un proceso complejo de solución de dos clases de 

problemas o espacios-problema: el contenido y el retórico. La transformación del 

conocimiento se produce dentro del espacio del contenido, pero para que esta se realice, debe 

haber una interacción entre el espacio del contenido y el retórico. Frente a esto, Serrano 

(2014) afirma que: 

 

El modelo “transformar el conocimiento” de Scardamalia y Bereiter (1992) quizás es 

el que tiene mayor impacto en la explicación de la función epistémica de la escritura, 

debido a que al escribir se produce una transformación del conocimiento a partir de 

la interacción dialéctica entre el espacio del contenido y el espacio retórico que da 

como resultado un cambio en los conocimientos, mayor consciencia de las estrategias 
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y operaciones de composición y, en consecuencia, modificación y renovación del 

pensamiento. (p.111) 

 

Es precisamente la transición del primer modelo al segundo lo que constituye la 

principal preocupación y obstáculo en los procesos de escritura en el ámbito académico. 

Llegar al segundo modelo en la educación superior es una tarea intrínseca de la alfabetización 

académica. Se entiende por alfabetización académica como el “conjunto de nociones y 

estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas, así como en 

las actividades de producción y análisis de textos requeridas para aprender en la universidad” 

(Carlino, 2006, p. 13).   

 

La alfabetización académica devela el grado en que, profesores y estudiantes se 

comunican, comparten y se enriquecen potenciando las funciones epistémicas de la escritura. 

Sin embargo, mucho del potencial de esta habilidad se pierde al no enfrentar las deficiencias 

que se presentan con una postura adecuada; los docentes universitarios tienen la idea de que 

la escritura se aprende siempre en otro lugar, normalmente en la secundaria, por lo cual no 

es su responsabilidad. Al respecto Rusell (1990, como se cita en Carlino, 2003) sugiere que: 

 

Es difícil combatir la idea de que la escritura es una habilidad generalizable, 

aprendida (o no aprendida) fuera de una matriz disciplinaria -en la escuela secundaria 

o al comienzo de la universidad- y que no relacionada de modo específico con cada 

disciplina. [...] La escritura suele ser considerada una técnica separada e 

independiente [de la enseñanza y aprendizaje de una disciplina], algo que debería 
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haber sido aprendido en otra parte, enseñada por otro -en la secundaria o al entrar en 

la universidad-. De aquí surge la casi universal queja [de los profesores] sobre la 

escritura de los estudiantes y el también omnipresente rechazo a hacerse cargo de su 

enseñanza. (p. 53-55) 

 

La alfabetización académica es un proceso de constante aprendizaje, implica 

reinventarse continuamente, dependiendo del contexto y de los patrones cognitivos que 

requiera, no se trata de una habilidad adquirida definitivamente, fuera de una disciplina; de 

ahí que, la oportuna intervención de los maestros en los diferentes campos disciplinares para 

el desarrollo del ejercicio de escritura sea fundamental (Carlino,2004).  

 

En ese orden de ideas se puede afirmar que, la escritura, en el ámbito de la enseñanza, 

se divide en dos categorías: la categoría conductista y la categoría constructivista. La primera 

se visibiliza con frecuencia en la educación superior. Y se manifiesta cuando los maestros 

exigen producción escrita a los estudiantes sin dedicarse a enseñar el ejercicio y, además, lo 

convierten simplemente en un mecanismo de evaluación, su único fin es calificar el 

estudiante, dejando a un lado lo que subyace en el ejercicio.  

 

A pesar de su potencial epistémico, con frecuencia la escritura ha sido usada como 

un mecanismo de evaluación más que como un instrumento para descubrir ideas y 

pensar críticamente. Por ello, un reclamo central de los impulsores de Escribir a través 

del Currículum es transformar las prácticas de corrección por parte de los docentes, 

quienes sugieren que es preciso retroalimentar las producciones de los alumnos antes 

de asignarles una calificación. (Carlino, 2004, p.2) 
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Desde esta primera categoría, la escritura se entiende como un proceso de 

reproducción de datos e información, en donde el estudiante plasma sus “conocimientos”; 

información adquirida en clase o presentada por el docente, sin tener en cuenta aspectos 

retóricos, al destinatario, ni su habilidad argumentativa dentro de la composición. Este tipo 

de perspectiva indica un bajo nivel de compromiso cognitivo por parte de los individuos 

durante el proceso de escritura. Freire (1968) denominó a este proceso como una educación 

bancaria. 

 

Al respecto, Paula Carlino (2006) considera que, si la función académica en la que el 

docente ubica al estudiante dentro de las clases es simplemente atender a las explicaciones y 

tomar apuntes, el docente, se concibe a sí mismo, como un transmisor de información y, a la 

vez, pone al estudiante en un rol de receptor de información, papel que él termina asumiendo.  

 

Otra consideración propuesta por Carlino (2004) consiste en la ausencia del 

acompañamiento docente en el proceso de elaboración de textos de los estudiantes, 

llevándolos a tal punto de realizar ejercicios escriturales sin una planificación. En ese caso, 

se descarta la interacción del texto con el lector, se desconoce la posibilidad dialógica y 

retórica del escrito, y, por consiguiente, el estudiante no toma distancia de su escrito para 

realizar una revisión del documento. Esto último se relaciona con la revisión superficial del 

escrito, tanto del estudiante (autor) como del docente (revisor). Las observaciones 

superficiales corresponden a un sencillo ejercicio de revisión de forma, descartando así la 

posibilidad de repensar lo escrito, debatir la información consignada, pero, sobre todo, de 
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aprender. En otras palabras, se asume la escritura como un instrumento sin reflexión, 

aprendizaje ni producción de conocimiento.  

 

En segundo lugar, la categoría de la escritura desde una perspectiva más compleja, la 

constructivista, se enfoca en una escritura transformadora del conocimiento, en donde se 

tienen en cuenta las distintas variables que intervienen en la composición de un texto escrito, 

para lograr un aprendizaje significativo. 

 

Aquí se realiza la transición del modelo decir el conocimiento al de transformarlo, 

por medio de procesos que estimulan el análisis crítico con respecto al propio saber. Tales 

procesos se llevan a cabo como resultado de enfrentarse a la escritura de manera más 

compleja, debido a que su beneficio no es una consecuencia intrínseca, sino que, desde esta 

naturaleza, el ejercicio de escritura tiene el poder de estructurar las ideas y transformarlas 

(Carlino, 2004). Dentro de esta categoría, la escritura resulta ser una de las actividades más 

complejas; esto, en parte, porque el lenguaje escrito implica la puesta en marcha de una 

amplia gama de habilidades cognitivas situadas en un contexto sociocultural y sus prácticas. 

 

Del mismo modo, la categoría constructivista, expone que la capacidad de 

aprendizaje implica el desarrollo de habilidades cognitivas para resolver problemas y atribuir 

un significado a aquello que es objeto de estudio. En el ejercicio de escritura, este proceso se 

lleva a cabo cuando el escritor se basa en sus conocimientos e incorpora lo aprendido a sus 

esquemas conceptuales, readaptando y reorganizando su pensamiento, estableciendo 

relaciones no arbitrarias entre lo que ya sabe y lo que se aprende.



 

 

Marco Metodológico 

 

Para dar cuenta de los objetivos propuestos, el estudio se ha de realizar siguiendo 

el enfoque de la investigación cualitativa, pues la naturaleza del objeto de trabajo lo 

requiere. Para establecer las concepciones que tienen los docentes acerca de la escritura 

como herramienta epistémica, es necesario aproximarse al discurso de los informantes 

tratando de intervenir desde el punto de vista interpretativo sin condicionar o signar las 

opiniones y posturas de los docentes.  

 

Método y tipo de investigación  

 

Tipo de investigación. 

 

Teniendo en cuenta la profundidad de análisis de los estudios cualitativos y según 

el conocimiento que se desea alcanzar, el tipo de investigación pertinente para este trabajo 

es la investigación descriptiva y sincrónica. En primer lugar, como su nombre lo indica, 

los estudios descriptivos se centran en la descripción de la información; consiste esta en 

conocer el fenómeno, a través de la descripción exacta de las prácticas observadas, parte 

de la realidad y se caracterizan por llevar un control y registro detallado de manera 

sistemática. Sin embargo, su finalidad no es única y exclusivamente la recolección de 

datos, sino que pretende predecir e identificar las relaciones que existen entre dos o más 

variables, para así extraer generalizaciones significativas que contribuyan al conocimiento 

(Taylor y Bogdan, 1984).  
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En segundo lugar, según las investigaciones que están determinadas por el tiempo, 

la estructura sincrónica estudia fenómenos que se dan en un periodo corto de tiempo y 

toma en consideración los rasgos sociales y psicológicos característicos del ser individual 

y del ser colectivo que realiza la tarea investigativa en el ámbito espacio-temporal; en este 

tipo de investigación existe un sistema de conceptos lógicos, los cuales pueden ser 

desarrollados por uno o más investigadores dentro de un contexto sociológico de tiempo 

y espacio definido e independiente (Reyes, 2017).  

 

Método de investigación  

Según Aguilera (2013), los métodos se definen como: 

 

Herramientas que posibilitan indagar, esclarecer y categorizar segmentos de la 

realidad que se han definido como problemas. Los métodos de investigación 

pueden valorarse como un conjunto de procedimientos ordenados que permiten 

orientar la agudeza de la mente para descubrir y explicar una verdad. Su utilidad 

consiste en que tienden al orden para convertir un tema en un problema de 

investigación y llevar a cabo la aprehensión de la realidad. (p. 86)  

 

En términos generales, el método se define como el camino específico que permite 

acceder al análisis de los distintos elementos, de un fenómeno que se pretenden investigar. 

Además, abarca todas las operaciones y actividades que posibilitan el conocimiento y su 

posterior análisis para comprender la realidad de los procesos.  
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En ese orden de ideas, la investigación se lleva a cabo con un método inductivo; 

se centra en la aplicación de entrevistas, con el propósito de recolectar información 

relacionada con la población para así establecer las particulares concepciones e 

interpretaciones que tienen en relación con sus prácticas. Con base en ello se implementó 

la investigación fenomenográfica. 

 

Investigación fenomenográfica 

 

La investigación fenomenográfica tiene como foco de estudio el conjunto de 

formas cualitativamente diferentes de experimentar un fenómeno, de ahí la importancia de 

indagar las experiencias de la población objeto de estudio.  

 

Para González (2014), el eje de la investigación fenomenográfica no es, por lo 

tanto, el fenómeno que se investiga o las personas que lo experimentan; lo que se estudia 

es la relación entre ambos, es decir, cómo es experimentado (comprendido o percibido) el 

fenómeno en cuestión. Dall’Alba (2002) indica que este supuesto se basa en el principio 

fenomenológico de la intencionalidad, que establece que: 

  

La experiencia no puede ser separada de lo que es experimentado: la experiencia 

es siempre la experiencia de algo. En este sentido, es un enfoque de segundo orden, 

pues no investiga el fenómeno como es, lo que implicaría una perspectiva de 

primer orden, sino cómo el fenómeno es experimentado, una perspectiva de 

segundo orden. (Como se cita en González, 2014, p. 144) 
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Entonces, éste trabajo de investigación pretende por medio de la fenomenografía, 

abordar el fenómeno; las concepciones de un grupo de docentes del área de salud sobre la 

escritura como herramienta epistémica, desde la posición de los sujetos que lo 

experimentan, orientando a la descripción que las personas realizan sobre sus experiencias 

y poniendo entre paréntesis las experiencias del investigador. 

 

Población 

 

La población es el conjunto de informantes que tienen una o más características en 

común y puede ser finita, accesible o infinita. La población de una investigación está 

compuesta por todos los elementos que participan del fenómeno que fue definido y 

delimitado en el análisis del problema de investigación. Resulta importante mencionar 

que, elegir a los participantes de una investigación cualitativa, se determina bajo el criterio 

de que el elemento o, en este caso, los informantes, brinden la mejor información posible 

para dar respuesta a la pregunta de investigación.  

 

En ese sentido, el muestreo por conveniencia, que se fundamenta en 

consideraciones de tipo práctico como cercanía, contactos, voluntad de colaboración, 

accesibilidad, cantidad potencial de informantes, etc., resultó ser el más apropiado para la 

selección de los participantes de esta investigación, pues, a través de este criterio “se busca 

obtener la mejor información en el menor tiempo posible, de acuerdo con las 

circunstancias concretas que rodean tanto al investigador como a los sujetos o grupos 

investigados” (Patton 1988, como se cita en Quintana y Montgomery, 2006. p.59). 
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En la presente investigación, la población sujeto de estudio son los docentes del 

programa de Enfermería de la Universidad de Cundinamarca, seccional Girardot; si bien 

toda la población es susceptible de participar, se tomó como criterio que el número de 

participantes estuviera entre 4 y 10 que es la cantidad adecuada permitida para el estilo 

grupos de discusión. Cabe mencionar también que se eligió el programa de Enfermería 

porque, por una parte, se pensó que el tema sería del interés del programa, pero no fue así; 

pese al rechazo recibido por parte de la decanatura del programa, se optó por continuar 

con este grupo, pues algunos docentes mostraron interés en participar voluntariamente. 

Además, vale la pena aclarar que la presente investigación no se realizó con los docentes 

del programa de licenciatura por cuanto los datos no serían objetivos, debido a que se trata 

de un tema que, al menos en teoría, los docentes conocen. 

 

En el presente estudio, entonces, participaron cuatro docentes, encargados de 

orientar diferentes asignaturas en el programa de enfermería. De los docentes 

seleccionados, dos son mujeres y dos son hombres, sus edades oscilan entre los 30 y 58 

años respectivamente; cuentan con un perfil académico de pregrado en enfermería, con 

especializaciones, posgrados y maestrías en antropología, salud ocupacional, seguridad 

industrial y educación, además de más de 8 años de experiencia en el contexto 

universitario en promedio. 
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Entrevista semiestructurada como instrumento de recolección de 

información. 

 

El instrumento de recolección de datos consistió en una entrevista 

semiestructurada; este tipo de entrevista se define como un estilo de conversación que 

pretende recolectar información a partir del acto comunicativo; se entiende como “la 

comunicación interpersonal establecida entre el investigador y el sujeto de estudio, a fin 

de obtener respuestas verbales a los interrogantes planteados sobre el problema propuesto” 

(Canales, 2006, p.164). De manera general, existen tres tipos de entrevistas: estructurada, 

no estructurada y semiestructurada.  

 

La entrevista semiestructurada corresponde a los intereses que ésta investigación 

presupone, además porque ofrece la ventaja de “adaptarse a los sujetos con enormes 

posibilidades para motivar al interlocutor, aclarar términos, identificar ambigüedades y 

reducir formalismos” (Díaz, Torruco, Martínez y Varela, 2013). Es decir, se parte de unas 

preguntas pre-establecidas que no comprometen el desarrollo general de la entrevista. En 

cambio, posibilita generar nuevas preguntas a partir de las respuestas del entrevistado y 

establecer focos de interés en temas polémicos que surjan de la entrevista.  

 

La entrevista fue diseñada para recoger las concepciones de los docentes respecto 

a la escritura académica, es una herramienta en profundidad estandarizada de carácter 

semiflexible, que consiste en establecer una conversación con cada uno de los 

entrevistados, siguiendo un guion de preguntas que, de acuerdo al informante cambia de 

orden o profundidad. Las preguntas se elaboraron con base en la conceptualización 
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realizada a partir del marco teórico a partir del cual se establecieron las categorías y 

subcategorías por la que se pretendía indagar.  

 

Al cuestionario de la entrevista semiestructurada se le realizó la validación 

cognitiva en la que participaron 2 docentes universitarios externos, a fin de hacer una 

primera revisión y evaluación léxica y semántica. La aplicación de la validación, evidenció 

que las preguntas al ser evaluadas fueron comprendidas por la mayoría de los participantes, 

sin embargo, algunos términos fueron modificados para una mejor compresión. De igual 

forma, en la ejecución de las respuestas, en general fueron respondidas conforme con lo 

que se preguntaba. (Ver Anexo 1). 

 

Etapas de la investigación 

 

Dados los objetivos trazados para la investigación se realizaron las siguientes 

etapas: 

Etapa I: 

Diseño de entrevista semiestructurada compuesta de siete grupos de preguntas, 

relacionadas con la escritura, su concepción y abordaje en el ámbito académico 

universitario. 
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Etapa II: 

 

Durante la etapa de aplicación de la entrevista semiestructurada, esta se llevó a 

cabo por medio de la herramienta Microsoft TEAMS, en donde se entrevistaron los 4 

docentes participantes del programa de enfermería. 

 

 Etapa III: 

 

El análisis de los datos obtenidos en la entrevista se realizó a través del software 

Atlas ti. Una vez identificadas las categorías de análisis, se procedió a determinar las 

concepciones de los docentes acerca de la escritura como herramienta epistémica, 

poniendo a discusión la teoría y la información recolectada.  

 

Análisis de resultados 

 

Para realizar el análisis de los resultados, en primer lugar, se tuvo en cuenta la 

composición de las categorías y subcategorías a partir de las cuales se formularon las 

preguntas de la entrevista semiestructurada. Como categorías generales, están la 

Constructivista y la Conductista. De ellas, se desprenden seis subcategorías, Concepción 

global de la escritura, finalidad de la escritura, responsabilidad ante la escritura, 

acompañamiento docente, formas de abordar la escritura y evaluación, como se puede 

ver en la figura 1. Cabe resaltar que, aparte de las categorías y subcategorías ya 

mencionadas, se concretaron dos categorías emergentes producto de los resultados 

obtenidos, que son: Intuición sobre la escritura epistémica y capacitación docente. 
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Figura 1 

Categoría y subcategorías  

Fuente: Elaboración propia 

 

La presentación de los resultados se realiza de manera progresiva de acuerdo con 

el orden que se estableció en el diseño de la entrevista. Para ello, se pone a disposición del 

lector una serie de cuadros que reúnen las preguntas correspondientes a cada subcategoría, 

acompañados de una presentación puntual de los resultados obtenidos.  

 

Tabla 1 

Categoría Concepción global de la escritura  

Concepción global de la escritura 

Descriptor Pregunta 

Concepciones de la escritura 
como herramienta epistémica

Conductista Constructivista

Subcategorías

Concepció
n global de 
la escritura

Informació
n
demográfica

Responsab
ilidad ante 
la escritura

Formas de 
abordar la 
escritura

Finalidad 
de la 
escritura

Acompañam
iento 
docente

Evaluación 
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Concepción general del 

docente con respecto a la 

escritura en el nivel 

universitario  

1. ¿Cuál considera que es la 

utilidad de la escritura en la universidad?  

 

Fuente: Elaboración propia 

 

En cuanto a la concepción global de la escritura, los resultados indican que hay 

una inclinación de los profesores a concebir la utilidad de la escritura como un mecanismo 

de comunicación o transmisión de información (Ver figura 2).  

 

Diálogo 7.4: “el papel fundamental de la escritura es precisamente podernos 

comunicar”. 

Diálogo 7.5: “el papel fundamental de la escritura es, pues, comunicar todos los 

hallazgos científicos que se pueden llegar a dar al interior de una universidad” y  

Diálogo 8.4: “radica de que es la forma en cómo nos podemos comunicar de forma 

remota con los estudiantes”. 

Sin embargo, una de las respuestas indica un acercamiento a concebir la escritura 

como una herramienta para revisar y transformar el propio saber:  

Diálogo 9.3: “es muy importante porque la escritura hace parte de la reflexión 

frente a una lectura, frente a un contenido de aprendizaje, hace parte de la 

retroalimentación y hace parte de la evaluación”.  
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De lo anterior, se establece una relación que, a lo largo de las entrevistas, se hace 

explícita entre la lectura y la escritura. En términos generales, se evidencia una mayor 

inclinación a una concepción conductista de la escritura que a una constructivista.  

 

Figura 2.  

Red semántica. Subcategoría, Concepción global de la escritura 

 

Fuente: Elaboración propia 

 

Tabla 2.  

Categoría Responsabilidad ante la escritura 

Responsabilidad ante la escritura 

Descriptor Preguntas 
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Posición 

del docente con 

respecto a la 

responsabilidad 

ante la escritura  

1. Una queja reiterada por parte de los 

docentes universitarios es el bajo nivel de escritura que 

tienen los estudiantes ¿Cómo considera usted que es el 

nivel de escritura de los estudiantes cuando llegan a la 

universidad? 

2. ¿Usted cree que los estudiantes 

deberían llegar con un mejor nivel de escritura de la 

secundaria o considera que la Universidad debería 

hacerse cargo de desarrollar esta habilidad? 

3. ¿De qué manera o qué medidas piensa 

usted que debería tomar la universidad para mejorar 

los niveles de escritura de los estudiantes?  

Fuente: Elaboración propia 

 

Con respecto a la responsabilidad ante la escritura, se encontró que todos los 

docentes consideran que los bajos niveles de escritura de sus estudiantes obedecen a una 

débil formación básica, es decir, a los niveles de formación primaria y secundaria. En otras 

palabras, los profesores universitarios consideran que la escritura no es una 

responsabilidad propiamente de sus disciplinas, sino que debe ser el producto de la 

formación inicial del estudiante (Ver Figura 3).  

 

Diálogo 8.9: “eso que debería traerse en la formación escolar empieza a construirse 

aquí”. 
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Diálogo 7.9: “el ideal sería que eso se desarrollara en las etapas previas a la 

universidad”.  

Diálogo 6.34: “Yo si estoy completamente convencido de que llegan con un nivel 

muy bajo, sobre todo porque es que no se le da a la escritura donde se le debe dar la fuerza, 

que es en la parte de la básica”. 

 

Otro de los hallazgos indica que los profesores consideran que los estudiantes no 

presentan una disposición favorable ante la escritura. Lo anterior se establece en las 

siguientes afirmaciones:  

 

Diálogo 6.31: “usted sabe que el estudiante trata de ser un poco…es decir, trata de 

estar en una zona de confort”. 

Diálogo 9.21: “a veces el muchacho repele un poco el escribir”  

Sin embargo, se manifiesta un notable interés por mejorar los procesos de escritura 

de los estudiantes y de asumir, de alguna manera, una responsabilidad ante los procesos 

de escritura como se puede evidenciar en las siguientes afirmaciones:  

Diálogo 9.26: “eso lo perdemos a medida que…porque creemos que no hace parte 

del concepto de mi clase” 

Diálogo 9.23: “pero sí me preocupa por eso, porque al menos se interese”. 

 

Lo anterior, posibilitó la concreción de la categoría emergente denominada 

capacitación docente. De acuerdo con las respuestas de los profesores, si bien persiste un 

interés por mejorar los procesos de escritura en sus clases, se pone de manifiesto un 

desconocimiento de cómo enseñar a escribir, cómo usar la escritura para la enseñanza de 
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una disciplina y cómo mejorar, a partir de la escritura, los procesos de enseñanza y 

aprendizaje. También, se visibiliza un distanciamiento entre los profesores y la escritura 

académica como se ve a continuación:  

 

Diálogo 8.23: “pues ¿dónde queda un legado? Si se preguntan cuántos artículos se 

han escrito en el programa de enfermería de la facultad de Girardot, nos los podemos 

contar con los dedos de la mano en 40 años de programa”  

Diálogo 9.15: “también se fortalezca al docente porque te voy a decir tristemente, 

a veces uno mismo tiene fallos de escritura”.  

Dada esta situación, los profesores consideran como estrategias que debería 

adoptar la universidad en aras de mejorar los procesos académicos, la capacitación docente 

en procesos de escritura y la oferta de cursos nivelatorios o remediales para los estudiantes 

que, además, consideran deberían ser dirigidos por un experto en escritura:  

 

Diálogo 9.13: “los niveladores pues deben ser expertos” 

Diálogo 8.13: “o sea, tanto en el primer semestre, como a la mitad de su carrera 

que es quinto semestre y en décimo semestre, es fundamental que existan cursos” 

Diálogo 9.16: “tanto la nivelación del estudiante como los cursos de…no sé cómo 

se le diría…de motivación hacia el docente frente a mejorar su escritura, deben ser 

dirigidos por expertos”  

Diálogo 8.15: “deben ser profesionales en el área, es decir, licenciaturas”  
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Figura3. 

 

Red semántica. Subcategoría, Responsabilidad ante la escritura 

Fuente: Elaboración propia 

 

Tabla 3.  

Categoría Formas de abordar la escritura 

Formas de abordar la escritura 

Descriptor Preguntas 



 

63 
 

Formas de abordar la escritura 

Formas en 

que el docente 

aborda la escritura 

dentro de sus 

clases  

1. ¿Dentro de su programa o syllabus, incluye 

ejercicios de escritura? 

2. ¿Considera importante que el estudiante 

participe en la elección de los tipos de textos que se van a 

realizar durante el semestre  

3. ¿Cree que sería importante que los 

estudiantes participaran en la estructuración de los criterios 

de evaluación del escrito? 

4. ¿Usted le dedica tiempo de su clase a la 

enseñanza de la escritura? 

Fuente: Elaboración propia 

 

De acuerdo con las respuestas de los profesores, se evidencia una disposición para 

incluir la escritura dentro de los núcleos académicos que dirigen, sin embargo, no lo 

establecen de forma explícita en sus programas, sino que la utilizan a lo largo del curso. 

También, se hace evidente que los profesores abordan la escritura de una manera 

instrumental, centran su interés en lo formal de la escritura y muestran la relevancia de la 

escritura como una herramienta para evitar futuros problemas legales. (Ver figura 4) 

 

Diálogo 6.27: “de muchos elementos importantes de la escritura y pues no cumple 

con ciertos argumentos y criterios de la escritura como es: los signos de puntuación, la 

coherencia, cohesión, la ilación de ideas, el argumentar un párrafo o una idea principal, en 

ese mismo párrafo lograr estructurar unas ideas secundarias, etc.” 
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Diálogo 8.14: “pero que haya una apropiación del estudiante frente a este 

conocimiento y las reglas que se deben asumir cuando yo aprendo a escribir. Porque es 

que en primero no sabemos, pero en quinto tampoco sabemos y en décimo tampoco. 

Entonces no sabemos qué es un ensayo porque un ensayo lo confundimos con un resumen, 

no sabemos organizar disertaciones y, entonces, estos elementos pienso que si los asume 

la universidad deben ser primordiales.  

Diálogo 8.31: “entonces para mí eso es lo más importante y eso le puede salvar la 

vida a mi futuro colega en una demanda por alguna situación de enfermería que se 

presente. Por eso es necesario una buena redacción de una nota de enfermería”  

 

Para el caso de si se dedica, o no, tiempo a la enseñanza de la escritura, se muestra 

una intención en mejorar los procesos de escritura de los estudiantes. Pero, se deja claridad 

que se ve el ejercicio de escritura como una actividad dispendiosa y tortuosa para los 

estudiantes. Además, la escritura se asocia específicamente con los núcleos de 

investigación. Aun así, se evidencia una intención en hacer partícipe a los estudiantes en 

los procesos de elección de textos: 

 

Diálogo 8.20: “es dispendioso tanto para el estudiante como para el docente y ese 

ejercicio, cuando utilizo la palabra dispendioso se vuelve más que dispendioso, se vuelve 

algo robusto para el estudiante”. 

Diálogo 8.22: “más que un ejercicio como aprendizaje, se convierte como en un 

ejercicio…como una tortura para el estudiante, porque uno ve que el estudiante muchas 

veces ni hace el ejercicio, o ya se lo prestan, o los sacamos de internet o pasa cualquier 

situación porque él no lo ve como algo necesario para su formación”.  
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Diálogo 7.18: “de hecho los estudiantes deben escribir, porque el producto que 

entregan es precisamente un anteproyecto de investigación”. 

Diálogo 7.15: “creo que es fundamental hacer partícipe al estudiante de las lecturas 

que él mismo va a escoger o sobre los temas que va a escribir, porque muy seguramente 

esto fomentará mucho más la iniciativa de realizar este tipo de ejercicios”  

 

Figura 4.  

Red semántica. Subcategoría Formas de abordar la escritura 

 

Fuente: Elaboración propia 

 

Tabla 4.  

Categoría Finalidad de la escritura 
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Finalidad de la escritura 

Descriptor Preguntas 

Cuáles son 

los objetivos al 

momento de 

proponer, a los 

estudiantes, la 

elaboración de un 

escrito. Fin último 

de la escritura   

1. ¿Qué tipo de textos o ejercicios de 

escritura les propone a sus estudiantes? (Ej.: parciales, 

ensayos, ponencias, talleres, etc.) 

2. Si la respuesta anterior es afirmativa 

¿Cuál es el propósito de los tipos de textos asignados 

a sus estudiantes? 

3. Cuando solicita un escrito ¿es claro con 

sus estudiantes acerca de los fines de dicha tarea? 

Fuente: Elaboración propia 

 

Los hallazgos indican que algunos profesores conciben la escritura como algo 

puramente instrumental que les permite a los estudiantes llenar los formatos clínicos. En 

ese sentido, consideran relevante que el estudiante dimensione que una buena escritura en 

los registros clínicos puede librarlos de futuros procesos legales. Razón por la cual varios 

docentes manifiestan profundizar aspectos de gramática y redacción en los estudiantes, es 

decir, lo formal en la escritura (Ver figura 5).  

 

Diálogo 6.21: “digamos que, básicamente, la escritura que se produce ahí es la del 

registro clínico del paciente, donde básicamente existen unos esquemas que le permiten al 

estudiante, a partir de ellos, pues estructurar la información y poderla traducir a la 

escritura” 
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Diálogo 8.16: “entonces si un elemento que se llama la nota de enfermería, donde 

nosotros le exigimos al estudiante que redacte, que tenga los elementos de la escritura, el 

último que es la edición, que tenga en cuenta la gramática, la ortografía y los signos de 

puntuación, la coherencia, el vocabulario para nosotros en enfermería es muy importante”  

 

Sin embargo, algunos docentes demuestran tener una intuición en el uso de la 

escritura como una herramienta de enseñanza y aprendizaje, estableciendo, además, como 

fines de la escritura, acercar al estudiante a los conocimientos específicos de la disciplina 

y como un proceso de formación en el estudiante: 

 

Diálogo 8.21: “básicamente es sumergir al estudiante en la importancia de la 

lectura y la escritura y la comprensión del lenguaje enfermero básicamente, o sea, que el 

estudiante comprenda el lenguaje enfermero”. 

Diálogo 9.30: “se lo voy a resumir, primero que fortalezca sus habilidades, que 

entienda qué está escribiendo y que lo ponga en un contexto”  
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Figura5.  

Red semántica. Subcategoría, Finalidad de la escritura 

 

Fuente: Elaboración propia 

 

Tabla 5.  

Categoría Acompañamiento docente 

Acompañamiento docente 

Descriptor Preguntas 

Qué tipo de 

acompañamiento y 

retroalimentación 

hace el docente a 

sus estudiantes en 

1. Los escritos que realizan sus 

estudiantes ¿tienen entregas previas o una única 

entrega? 

2. ¿Realiza retroalimentación a los 

escritos que solicita? 
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los procesos de 

escritura 

3. Si la respuesta anterior es afirmativa 

¿Qué mecanismos de retroalimentación emplea en los 

escritos de sus estudiantes? 

Fuente: Elaboración propia 

 

Los profesores manifiestan ofrecer un ejercicio de acompañamiento con el 

estudiante en la elaboración de sus textos, para ello, solicitan al estudiante entregas previas 

o avances de los textos con el objetivo de realizar sugerencias o retroalimentación. Sin 

embargo, las observaciones que se realizan, por lo general, se enfocan en aspectos 

formales de la escritura. Es decir, en la ortografía, la redacción, la cohesión, entre otras. 

Aunque, algunos profesores demuestran tener una intuición en realizar retroalimentación 

del contenido del texto, más allá de los aspectos formales de la escritura. No obstante, 

dejan la claridad de no tener el tiempo suficiente para desarrollar los procesos de escritura 

(Ver figura 6). 

 

Diálogo 9.39: “yo prefiero para tener un muy buen producto tener al menos dos 

revisiones, dos acciones antes para yo poder saber, venga, por acá no es. Si yo dejo hasta 

el final, ahí es cuando el golpe es duro tanto para el docente como para el estudiante y, 

entonces, empieza el fracaso”. 

Diálogo 6.62: “y después les doy la oportunidad de ir y volver conmigo, a partir 

de unas asesorías personalizadas”  

Diálogo 9.42: “para mí es tan importante la presentación como la cohesión del 

texto” 

Diálogo 9.40: “yo lo hago desde la forma hasta el concepto” 
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Diálogo 8.26: “al estudiante se le hace la revisión del documento que entrega, pues 

corriendo toda la parte de la ortografía, la parte gramatical, la secuencia, la coherencia del 

texto. Todo eso se devuelve al estudiante, se entrega y es el entregable”  

Diálogo 6.59: “trato de hacer el ejercicio, las horas que me dan no son demasiadas, 

pero yo trato de utilizarlas en la producción de texto…” 

Diálogo 6.33: “lo que logran hacer con uno, de la mano, es corto”  

 

Figura6.  

 

Red Semántica. Categoría, Acompañamiento docente 

 

 

Fuente: Elaboración propia 
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Tabla 6.  

Subcategoría Evaluación 

Evaluación  

Descriptor Preguntas 

Qué tipo de 

evaluación realiza 

el profesor a los 

escritos de sus 

estudiantes  

1. ¿Cuáles son los aspectos más 

importantes a la hora de evaluar los textos escritos de 

sus estudiantes? (Ortografía, coherencia y cohesión, 

claridad de los temas, desarrollos conceptuales, etc.) 

2. ¿Identifica avances en los procesos de 

aprendizaje de sus estudiantes a partir de sus escritos? 

3. ¿Asigna evaluación numérica (o de qué 

tipo) a los escritos de sus estudiantes? 

Fuente: Elaboración propia 

 

Finalmente, los hallazgos con respecto a la evaluación muestran la manera en que 

la mayoría de los profesores centran su interés en evaluar los aspectos formales de la 

escritura. Además, persiste una fuerte relación con respecto a asociar la evaluación con la 

calificación. Por lo general, la calificación se asigna cuantificando el proceso a partir de 

la cantidad de errores cometidos o, en su defecto, se asignan porcentajes a los que los 

docentes consideran indispensables en un escrito. Cabe resaltar que, los profesores 

establecen la calificación como una obligación del propio sistema. Algunos de ellos tienen 

una intuición a realizar un ejercicio de evaluación formativa, si bien no se habla, 

explícitamente de evaluación formativa como método de evaluación, su características o 

ventajas, por eso lo presentamos como intuición. (Ver figura 7) 
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Diálogo 8.28: “en la práctica libre me reúno con un grupo no mayor de seis 

estudiantes y yo redacto el texto como debería haber quedado”  

Diálogo 9.45: “lo formativo lo hago por el estudiante y, para mí, solamente parcial 

en la nota lo hago porque tengo que hacerlo”  

Diálogo 8.30: “…ya cuando me voy al texto como tal, pues miro básicamente los 

elementos de la ortografía, el uso adecuado de la coherencia…tengo veinte puntos o 

cincuenta puntos a esa parte gramatical, esa parte de la ortografía los treinta puntos, los 

otros veinte puntos se van para los demás elementos…”  

Diálogo 7.29: “pero pues generalmente la calificación cualitativa va más 

apuntando a lo interesante del texto, lo claro, digamos…bien redactado y al menor número 

de errores”  

Diálogo 6.53: “entonces se le puede permitir también que asuma roles de que “no 

entendí, pero esta es mi nota” ¡no! Hay que explicar el por qué…”  
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Figura 7.  

Red semántica. Subcategoría Evaluación 

Fuente: Elaboración propia 

 

Teniendo en cuenta los hallazgos encontrados durante el análisis de los datos 

recolectados, se pudo establecer que, aunque existe cierto acercamiento a una concepción 

global de la escritura, desde una perspectiva constructivista, pensada como herramienta 

para revisar y transformar el propio saber, persiste una concepción de la escritura desde 

una mirada conductista, en donde se le atribuye una utilidad instrumental, se discute y 

evalúa meramente lo formal, entendiéndola como mecanismo de comunicación y/o 

transmisión de información.  
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Así mismo, los docentes aseguran que las falencias en las habilidades escriturales 

y la falta de disposición ante la escritura de los estudiantes universitarios, es producto de 

una mala formación inicial y, por ende, no es una responsabilidad que le corresponde a 

sus disciplinas. 

En esa línea, los docentes no le atribuyen a la escritura, como característica 

principal, ser una herramienta que permita construir conocimiento nuevo, analítico en el 

contexto de las comunidades académicas.  

A pesar de que algunos docentes demuestran tener una intuición en el uso de la 

escritura como herramienta de enseñanza y aprendizaje, es visible que existe un 

desconocimiento sobre su enseñanza y, por consiguiente, sobre el uso de esta como 

herramienta que propicie el aprendizaje y mejore los procesos que se llevan a cabo en el 

acto educativo. 

 

La escritura y su enseñanza no se reconoce en su totalidad como un proceso que 

se construye de manera permanente por los agentes que participan activamente en la 

enseñanza y aprendizaje de disciplinas específicas. Por el contrario, se propone la asesoría 

de individuos aislados para la enseñanza de esta y se asume que es un proceso estático, 

relacionado simplemente con la competencia comunicativa y resultado de la educación. 

 

Frente a la evaluación, aunque los docentes implementen prácticas que hacen 

partícipe al estudiante, crean un proceso y permiten la retroalimentación, en últimas, se 

puede evidenciar que la evaluación está diseñada para que el estudiante cumpla requisitos 

de evaluación y no para construir, reconstruir comprender y elaborar nuevos pensamientos 

y contenidos que pueda asumir como propios. 



 

 

Discusión y conclusiones  

 

Discusión 

 

Como se presentó en los antecedentes, pese a que los movimientos anglosajones 

de escribir a través del currículo y escribir a través de las disciplinas son modelos con 

bastante trayectoria, en Colombia resulta ser un campo de investigación novedoso y se 

corrobora con los resultados obtenidos en esta investigación. El presente estudio 

proporciona información que permite dar cuenta de las concepciones del grupo de 

docentes investigados sobre la escritura como herramienta epistémica. Los resultados 

obtenidos demuestran que hay una coexistencia entre las concepciones constructivistas y 

conductistas, sin embargo, se identifica una mayor inclinación por esta última.  

 

Desde la categoría conductista, “con frecuencia la escritura ha sido usada como un 

mecanismo de evaluación más que como un instrumento para descubrir ideas y pensar 

críticamente” (Carlino, 2004, p.2). En los resultados, se puede ver que la escritura es 

entendida desde su aspecto formal, es decir, como una herramienta instrumental de 

competencia comunicativa, transmisión de información y con una finalidad calificativa 

dentro del proceso de enseñanza y aprendizaje. Se evidencia, además, que la escritura no 

se reconoce como proceso en permanente construcción. “La escritura suele ser 

considerada una técnica separada e independiente [de la enseñanza y aprendizaje de una 

disciplina], algo que debería haber sido aprendido en otra parte, enseñada por otro -en la 

secundaria o al entrar en la universidad-” (Rusell, 1990, como se cita en Carlino, 2003, 



 

76 
 

p.53).  Aunque existe una intuición acerca de su uso como herramienta epistémica, se toma 

como un proceso estático.  

 

Lo anterior, se refleja en la concepción que tienen los maestros sobre el lugar en 

donde se aprende a escribir. Para la mayoría, la escritura es un producto que se consolida 

en la formación media del estudiante, por lo cual no es su responsabilidad enseñarla. Es 

por esto que, mucho del potencial epistémico de esta habilidad se pierde, pues los maestros 

no enfrentan las dificultades que se presentan, bien sea porque no se consideran expertos 

en la escritura o consideran que no es de su competencia. De ahí surge la reiterada queja, 

por parte de los docentes, sobre el bajo nivel de escritura de los estudiantes y el rechazo a 

hacerse cargo de la enseñanza de esta.   

 

En ese sentido, son los mismos profesores quienes manifiestan la importancia de 

capacitarse en el uso de la escritura como una herramienta de enseñanza y aprendizaje. 

Pues, pese a su conocimiento disciplinar, consideran que la enseñanza de la escritura 

corresponde a profesionales o especialistas del área de lenguaje y, además, es a través de 

cursos remediales o nivelatorios que se pueden mejorar los niveles escriturales de los 

estudiantes.  

 

Esto último, se puede contrastar a partir de lo que Carlino (2004) denominó hacerse 

cargo de la escritura, pues, en este proceso, la escritura no se trata de una habilidad 

adquirida definitivamente, fuera de una disciplina. De ahí que, la oportuna intervención 

de los maestros en los diferentes campos disciplinares para el desarrollo del ejercicio de 

escritura sea fundamental. Incluir la escritura en la enseñanza de disciplinas específicas 
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permite la apropiación de contenidos y se convierte en una estrategia que propicia el 

aprendizaje y mejora los procesos llevados a cabo en el acto educativo.  

  

Incluso, aunque algunos profesores demuestran tener una intuición en el uso de la 

escritura como una herramienta de enseñanza y aprendizaje, especialmente como una 

forma de acercar al estudiante a los conocimientos de una disciplina, se podría potenciar 

este ejercicio al profundizar en la alfabetización académica, entendida como el “conjunto 

de nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de las 

disciplinas, así como en las actividades de producción y análisis de textos requeridas para 

aprender en la universidad” (Carlino, 2006, p. 13). 

 

Aun cuando alcanzar el modelo “transformar el conocimiento”, entendido este 

último como uno de los procesos que realiza un escritor experto, capaz de renovar el 

pensamiento, por medio del diálogo entre el espacio del contenido y el espacio retórico 

(Bereiter y Scardamalia,1992), es una tarea propia de la alfabetización académica, sigue 

siendo una preocupación y obstáculo recurrente en los procesos de escritura en el ámbito 

universitario. 

 

Conclusiones 

 

En primer lugar, esta investigación proporcionó datos que permitieron cumplir los 

objetivos propuestos, pues se establecieron las concepciones del grupo de docentes sujetos 
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de estudio. Dichas concepciones se caracterizaron e interpretaron a partir de la teoría y se 

identificaron las formas en que los maestros utilizan la escritura en la enseñanza de 

disciplinas específicas. Arrojando que, aunque existe una intuición que se acerca a la 

categoría constructivista, estas están enmarcadas, en mayor medida, dentro de la categoría 

conductista.  

 

Estas concepciones, además, visibilizan la necesidad de que la institución, y su 

comunidad, reconozcan la escritura académica como un proceso en constante 

construcción, que no es de un área académica en particular, ni tarea de agentes aislados, 

sino transversal y que requiere ser concebida desde su potencial epistémico, para mejorar 

los procesos de enseñanza y aprendizaje de las disciplinas.  

 

En ese sentido, es necesario identificar que la escritura no es una tarea que se limita 

exclusivamente a la transcripción de información y tiene una única función comunicativa. 

Esta es un proceso indefinido, cognitivo y complejo, al cual se accede a través de un 

proceso de integración de la comunidad académica.  

 

Sin embargo, a pesar de que esta investigación identifica las concepciones de los 

profesores sobre la escritura epistémica y el uso que se le da en la práctica, el estudio se 

puede complementar y mejorar, contrastando el discurso del profesor con las prácticas 

implementadas en el aula y con las concepciones que tengan los estudiantes con respecto 

a la escritura. 
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En síntesis, esta investigación contribuye al campo del conocimiento, en la medida 

en que es una invitación a reconfigurar las prácticas académicas de la Universidad y puede 

ser la base para la formulación de propuestas de intervención llevando la escritura al nivel 

epistémico a los procesos de formación; así mismo, posibilita espacios para futuras 

investigaciones, planteando indicios para la redescripción de las concepciones y la mejora 

de los procesos de enseñanza, aprendizaje por medio de la escritura en donde el estudiante 

realmente sea el centro de interés.  
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Anexo 1. Instrumento: entrevista semiestructurada para docentes 

 

Concepciones de la escritura como herramienta epistémica en docentes de la 

Universidad de Cundinamarca, Seccional Girardot 

 

Ángela María Arias Borrero  

Óscar Iván García León 

Programa Licenciatura en Educación Básica con Énfasis en Humanidades: 

Lengua Castellana e Inglés, Universidad de Cundinamarca 

 

Instrumento: entrevista docentes 

Información demográfica 

2. ¿Cuál es su pregrado y qué estudios de posgrado tiene?  

3. ¿Hace cuánto tiempo es docente universitario? 

4. ¿En qué área de la docencia se desempeña en el programa de 

enfermería?  

Concepción global 

5. ¿Cuál considera que es la utilidad de la escritura en la universidad?  

Responsabilidad ante la escritura 
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6. Una queja reiterada por parte de los docentes universitarios es el 

bajo nivel de escritura que tienen los estudiantes ¿Cómo considera usted que es el 

nivel de escritura de los estudiantes cuando llegan a la universidad? 

7. ¿Usted cree que los estudiantes deberían llegar con un mejor nivel 

de escritura de la secundaria o considera que la Universidad debería hacerse cargo 

de desarrollar esta habilidad? 

8. ¿De qué manera o qué medidas piensa usted que debería tomar la 

universidad para mejorar los niveles de escritura de los estudiantes?  

Formas de abordar la escritura 

9. ¿Dentro de su programa o syllabus, incluye ejercicios de escritura? 

10. ¿Considera importante que el estudiante participe en la elección de 

los tipos de textos que se van a realizar durante el semestre  

11. ¿Cree que sería importante que los estudiantes participaran en la 

estructuración de los criterios de evaluación del escrito? 

12. ¿Usted le dedica tiempo de su clase a la enseñanza de la escritura? 

Finalidad de la escritura 

13. ¿Qué tipo de textos o ejercicios de escritura les propone a sus 

estudiantes? (Ej.: parciales, ensayos, ponencias, talleres, etc.) 

14. Si la respuesta anterior es afirmativa ¿Cuál es el propósito de los 

tipos de textos asignados a sus estudiantes? 

15. Cuando solicita un escrito ¿es claro con sus estudiantes acerca de 

los fines de dicha tarea? 
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Acompañamiento docente 

16. Los escritos que realizan sus estudiantes ¿tienen entregas previas o 

una única entrega? 

17. ¿Realiza retroalimentación a los escritos que solicita? 

18. Si la respuesta anterior es afirmativa ¿Qué mecanismos de 

retroalimentación emplea en los escritos de sus estudiantes? 

Evaluación 

19. ¿Cuáles son los aspectos más importantes a la hora de evaluar los 

textos escritos de sus estudiantes? (Ortografía, coherencia y cohesión, claridad de 

los temas, desarrollos conceptuales, etc.) 

20. ¿Identifica avances en los procesos de aprendizaje de sus 

estudiantes a partir de sus escritos? 

21. ¿Asigna calificación numérica (o de qué tipo) a los escritos de sus 

estudiantes? 
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