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ABSTRACT

University writing practices have primarily been researched at uni-
versities with face-to-face classes. The purpose of this study is to
describe the writing practices in an undergraduate psychology pro-
gramme taught in the distance-learning modality based on the vision
of both students and instructors. To do so, a survey was administered
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that inquired into aspects like the presence of writing in the curricu-
lum, the type of feedback provided and received and the genres that
are written and read. The data reveal that there is not much differ-
ence with the face-to-face learning environment, as writing practices
were found with very few spaces of verbal interaction on what has
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been read or written, a stronger emphasis on the written product
than on the composition process and the predominance of note-
taking as the consequence of a monologic teaching style. To trans-
form these practices, academic literacy processes that promote the
epistemic use of writing and allow for Legitimate Peripheral
Participation (LPP) are proposed.

situado; psicologia

RESUMEN

Las practicas de escritura universitarias han sido investigadas fun-
damentalmente en universidades con ensefianza presencial. Este
estudio tiene el propésito de caracterizar las practicas de escritura
en un programa de pregrado en Psicologia, impartido en la moda-
lidad a distancia, a partir de la vision de alumnado y profesorado.
Para ello, se ha utilizado una encuesta que indaga aspectos tales
como la presencia de la escritura en el plan de estudios, el tipo de
feedback que se proporciona y se recibe y los géneros que se
escriben y se leen. Los datos revelan que no hay muchas dife-
rencias con un entorno de ensefianza presencial, pues se encuen-
tran practicas escritoras con pocos espacios de interacciéon verbal
sobre lo leido o lo escrito, un mayor énfasis en el producto escrito
que en el proceso de composicidon de este y el predominio de la
toma de apuntes como consecuencia de un estilo de ensefanza
monoldgico. Para transformar estas practicas se plantean procesos
de alfabetizacién académica que promuevan el uso epistémico de
la escritura y permitan la Participacion Periférica Legitima (PPL).
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Writing as a tool for learning at university

Vygotski’s (1985) sociocultural perspective of cognitive development posits an indis-
sociable relationship between language and thinking: as the most elaborate form of
a language, the written language is a tool whereby it is possible to access new ways of
knowing and thinking (Serrano, 2014). Furthermore, it is indispensable in the auton-
omous learning process (Guerrero et al., 2017) and highlighted in virtual and distance
education. However, studies like Villalon and Mateos (2009) have shown that students
have certain beliefs that may prevent them from making the most of these tools to build
academic knowledge, that is, their epistemic function. ‘[...] The epistemic refers to the
ways the written language is used to construct knowledge and learning, [...]" (Serrano,
2014, p. 102), but it is not an inherent property of writing: ‘one can read and write, even
for several years, without these intellectual actions producing anything more than the
mere accumulation of knowledge that will inevitably be blurred or more plainly
forgotten’ (Solé et al., 2006, p. 161). In order to promote epistemic uses of reading
and text composition, it is essential to ‘integrate, contrast, relate, conclude and make
one’s own voice emerge among the others, with sound criterion’ (Solé et al., 2006,
p. 175).

Based on two currents which have been concerned with studying reading and writing
in the university setting, ‘writing across the curricullum’ (WAC) and ‘writing in the
disciplines’ (WID), Carlino (2005) posits that didactic and institutional conditions play
a role in students’ access to the written culture of their discipline. Therefore, difficulties
reading and writing specialized texts in the university setting should not be attributed
solely to the failures of primary or secondary education or the students’ shortcomings
when interpreting and writing the academic discourse genres.

Recent studies conducted in Spain like Castell6 and Mateos (2015), Castells et al.
(2015), Corcelles et al. (2015) and Marin et al. (2015) found that epistemic writing tasks
in university education are scarcely or never assigned. Thus, in the opinion of Castelld
and Mateos (2015), their absence is one of the main findings of studies framed within
these two approaches (WAC and WID) which have examined the status of academic
writing in Spain and the Latin American countries. The majority of these Spanish
studies have used the Encuesta Europea sobre la Escritura Académica (EEEA), the
Spanish version of the European Writing Survey (EUWRIT), for faculty and students
(Castell6 et al., 2012).

In Latin America, Columbia in particular, results from an inter-institutional research
project conducted in 17 universities found that class notes are the texts that students
read and write the most (Pérez & Rodriguez, 2013), which indicates that writing is used
as an instrument to repeat the faculty’s discourses (Narvaez, 2014).

These uses of writing are upheld on the conception of writing as an individual
process or as ‘the sum of skills related to the domain of the formal aspects of language,
which the student has to be able to transfer to the writing of any type of text’ (Molano
& Lopez, 2007, p. 128). Therefore, universities have assumed that text comprehension
and production skills should be taught by experts in the fields of communication and
language, in propaedeutic classes which are taught at the beginning of degree pro-
grammes that ‘prepare students to read and write well in the other classes’ (Carlino,
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2017a, p. 20), or for situations that they will face as professionals once they finish their
degrees (Moyano & Giudice, 2016).

In propaedeutic teaching, skills are exercised outside a real use situation with the
goal of students later applying them when reading or writing texts in different dis-
ciplinary settings (Carlino, 2017a). By regarding reading and writing as skills that can be
transferred to any text and context, faculty assume that students have already mastered
them (Carlino, 2017b). Therefore, they provide little support before, during and after
reading and writing texts (Rincon & Gil, 2010), focus their assessment on the written
product more than on its composition process (Cardenas, 2014) or pay more attention
to the final product (Alvarez & Ydniz, 2015).

These findings have revealed that writing has not commonly been used as a tool for
learning in the university setting. However, the aforementioned studies were performed
with degree programmes meeting face to face, which justifies the need to study
academic writing in distance higher education. Likewise, even though it has a high
reliability index, the EEEA has primarily been used within the context of European
education, and it was only adapted for one study in Mexico. Therefore, gaining knowl-
edge of writing processes in other Spanish-speaking settings using this instrument is
considered novel.

Below we shall address the concept of academic literacy, which is indispensable for
understanding how to generate epistemic uses of writing from the standpoint of
situated learning.

Academic literacy from the perspective of situated learning
Carlino (2013) proposes the concept of academic literacy, which she defines as:

actions that instructors have to do with institutional support so that university
students learn how to outline, argue, summarise, seek information, hierarchise it,
relate it, judge reasoning, debate, etc., according to the typical ways of doing this in
each field (pp. 361-270)

This proposal consists of training students in all subject areas as participants in the text-
production activities in their discipline so that they become members of their
Disciplinary Communities of Practice (DCP; Colombo, 2012). This requires instructors
in different classes to be concerned with reading and writing at university; however, the
goal is ‘not to teach how to read and write but to seek ways of mentoring their students
in elaborating knowledge through reading and writing’ (Serrano, 2014, p. 113). To do
so, the instructor must have experience using the language of their discipline and be
a competent user of this discourse when mentoring the students’ writing process
(Guerrero et al., 2017).

This community of practice (CP) is viewed as a set of people joined by a common,
recurring practice that is stable over time, who share an understanding of what they are
doing and what it means for their lives and for the life of their community
(Larreamendy, 2011). The notion of CP is key in understanding the concept of situated
learning, as it refers to changes in the way the participants are engaged in CP activities,
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which differs from the classical conception of learning as an essentially mental or
cognitive process (Baquero, 2002) or the mere acquisition of skills and ‘changes on
the individual level, either in behaviour or in knowledge systems’ (Larreamendy,
2011, p. 36).

In this line, Lave and Wenger (1991) believe that learning implies going from being
peripheral participants to full participants. The former are assigned authentic tasks, but
there is also a greater tolerance of error, while the latter are entrusted with tasks that
have a more significant effect on the community. This gradual process whereby the
novice or learner in a CP learns and gradually transforms into a member, by interacting
with other more veteran members by doing peripheral and productive tasks and
making use of artefacts that contribute to the common goal of the CP, is called
Legitimate Peripheral Participation (LPP; Colombo, 2012). In the opinion of Lave and
Wenger (1991), LPP does not have a prescriptive value; that is, they do not propose
ways of implementing it for educational purposes. ‘Legitimate Peripheral Participation
is not in itself an educational form, much less a pedagogical strategy or a teaching
technique. It is an analytical point of view on learning, a way of understanding learning’
(Lave & Wenger, 1991, p. 40). Thus, Lave and Wenger (1991) offered the psychology
literature a situated vision of learning by considering it an aspect of social practice and
positing the concept of apprenticeship based on analysing the learning processes of girl
weavers in an indigenous community in Guatemala who do not acquire the skills to
work with their mothers as weavers in formal schools. In English, the term apprentice-
ship ‘is used to refer to practical learning like the kind that happens in artisan activities,
crafts, etc. In Spanish, the term aprendizaje is used to both designate the individual-
cognitive process (learning) and the social-practical process’ (Rogoff, 1997, p. 126).
According to Larreamendy (2007), apprenticeship emerges in social interaction and
through scaffolding instead of explicit instruction. From this situated view of learning,
participation and effective engagement in a social cultural activity, like writing in
a given discipline, occurs through an interpersonal process of exchanges and bonds
that Rogoff (1997) calls ‘guided participation’. Both dialogue between instructors and
students about what they have read and the assistance that the instructor provides to
facilitate this process are indispensable. Cartolari and Carlino (2016) promoted this
dialogical engagement around reading by proposing activities that connect reading and
dialogue with the instructor and classmates. So did Cordero and Carlino (2019),
through joint revision of drafts during classroom activities. In these activities, the
writing assignment is a determinant didactic condition. Molina (2018) shows that the
students have a positive view of argumentative writing assignments that allowed them
to write in order to participate in classroom debates and discuss what they had read and
written to contribute to jointly constructing knowledge.

These propositions on learning and academic literacy are major contributions on
how to help students participate in the specific discursive practices of a disciplinary
community and how to implement distance education, as this type of education seeks to
prioritize interactions and overcome the traditional vision of learning. This was
expressed by the Ministry of Education of Colombia in Article 1 of Resolution 2755
from 2006, by defining distance higher education as:
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The educational methodology that is characterised by using learning environments in
which different means of information and communication and pedagogical mediations
are used intensively to allow a dynamic of interactions to be created geared at auton-
omous and open learning, thus overcoming teaching by lecture and learning by
receiving.

With the recent global pandemic caused by COVID-19, distance education has become
even more prominent. However, studies on writing practices and on teaching writing in
these distance-learning contexts are scarce (Luna et al., 2020). For this reason, in light
of the contents of the theoretical framework, we asked the following question: What
writing practices are being promoted in an undergraduate psychology programme
taught in the distance-learning modality?

A hypothetical response to that question would be that, just as in face-to-face
university education, in distance education epistemic writing tasks are not frequent.
At least this is indicated by the low scores earned by the students in a distance-learning
psychology programme in the state Higher Education Exam in Colombia, Saber Pro,
which evaluates generic competences (including critical reading) and specific compe-
tences according to the professional field of training (Corporacién Universitaria Minuto
de Dios, 2018). In fact, when discussing psychology students in Colombia, Organista
and Garzon (2012) state that many of them have not adequately assimilated the basic
concepts of the discipline. Using writing with all its potential as a learning tool could
help boost students” knowledge (Miras et al., 2013; Villalén, 2010).

This article presents the results of a study on the reading and writing practices in
a psychology programme that uses distance education, after administering the EEEA
survey, which revealed how students and faculty describe their usual writing practices
(Castell6 & Mateos, 2015). Specifically, bearing in mind the general question, the
research questions are the following:

What is the role of writing in the curriculum and syllabi in a university psychology
programme taught in the distance modality?

What are the text genres that psychology students in a distance education pro-
gramme say they write?

What type of feedback do psychology students in a distance education programme
say that faculty give them and perceive that they receive?

What perception of the writing and study competences do psychology students and
faculty in a distance education programme have?

Methodology
Participants

Participants included both students and faculty from a private Colombian university
that offers both face-to-face and distance-learning degrees. However, the undergraduate
psychology programme is only available in the distance mode. In this case, the teaching
is based on autonomous student work with exchanges of resources and activities via the
Moodle virtual platform and periodic attendance at synchronous encounters, called
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tutorials, held every 15 days during the semester or less, depending on the number of
class credits.

The student sample size was 198 (17.8% in their fifth semester, 17.3% in their eighth
and 9.4% in their tenth). The sampling was random stratified, calculated with
a confidence level of 95% and a margin of error of 6.46%, as the total population was
1,405 students in the psychology degree programme, which lasts 10 semesters. This
information came from the university in the second semester of 2019, when the survey
was conducted. It was administered to students from their fourth to their tenth
semesters. The students were studying measurement and assessment (38) and psycho-
metrics (39), both classes in the fifth semester, and the professional component, that is
disciplinary classes. Because this is a very heterogeneous population, their ages ranged
from 18 to 63. The largest percentage of students were in the 22-28 age range. Finally,
77.2% of the participants were female.

Regarding the faculty, the survey was sent to all the instructors in the programme,
17 of them, and 14 responded. Of them, 57.1% (eight) were young adults in the 30—
39 age range, and only 14.3% (two) were between the ages of 50 and 59. Fifty percent
had 0-5 years of teaching experience, and 71.4% of the faculty members were female.

Instrument

The information was collected via the Spanish version of the European Writing Survey
(EUWRIT), called the Encuesta Europea sobre la Escritura Académica (EEEA). It has one
version for faculty and another for students, both aimed at capturing the two groups’
perceptions of the same aspects of writing (Castells et al., 2015) in the university setting.

The scales or dimensions of this instrument are divided into eight sections for
students and six for faculty. The questions have five responses in a Likert format,
with the exception of the open-ended questions on the genres that the students write in
at the university. This instrument has been validated in different programmes. Each of
its scales has obtained alphas which show acceptable reliability indexes, and it has been
translated into eight different languages. In Latin America, adaptations to the original
survey like the one made by Flores (2018) consisted of eliminating questions about
writing in a foreign language (English), given that this is not a common practice in
many Latin American universities. For this study, the term ‘class’ (asignatura) was
replaced by ‘disciplinary classes’ (asignaturas disciplinares) of the ‘professional compo-
nent’ (componente profesional) in questions on general aspects of writing, given that this
study was only conducted in a single discipline.

Procedure

This study is quantitative with a transversal descriptive design.

The data-collection instrument was administered via an online form, which provided
detailed information on the project and asked for the students’ informed consent, where
they stated that they were voluntarily participating in the study, in order to proceed to
the data collection, thus fulfilling this ethical requirement.
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Data analysis

To check the perceptions of faculty and students in the majority of aspects analysed,
several analyses were performed with the PSPP programme, open statistical analysis
software. We ran the descriptive statistics to assess frequency, and we conducted
correlation analyses using the Pearson, Spearman and Chi-squared tests to explore
the relations among the variables.

Results

Bearing in mind that the research objective is to describe the writing practices pro-
moted in a distance-learning psychology programme, the results of the analysis of the
scales are presented, which include variables involved in writing practices whose items
refer to factors related to the amount of time spent on writing; the amount and
frequency of writing; instructions on planning, writing or revising; the type of feedback;
and the type of genres that students write the most frequently.

Writing in the curriculum and in the syllabus

This scale includes questions on general factors related to writing in the curriculum, so
it provides data which, in light of the theory outlined above, enable us to ascertain the
ways writing is used in the different classes in this distance degree programme and
whether they account for academic literacy processes for situated learning.

First, we can highlight that the students perceive that they do not write in class to be
graded as frequently in the classes in the professional component, as only a small
number of students surveyed responded that they are graded in more than 57% of the
classes that they attend, and only half of the faculty surveyed responded that they asked
their students to write in class to reflect, to grade them or for other purposes in 50-74%
of their classes (see Table 1).

During classes, note-taking was more common than writing for reflective or grading
purposes, as the majority of students stated that in the past year, they have always taken

Table 1. Percentage of responses on writing in class and at home for assessment, reflective and
other purposes, by faculty and students.

Survey 75-100%  50-74%  25-49% 1-24%

version subjects/  subjects/ subjects/ subjects/ 0%
EEEA Question classes classes classes classes  None
Students In how many classes in the professional 61.1 23.7 1.1 3.0 20

component that you attend do you have to
write at home (to reflect, be assessed or for
other purposes)?

In how many classes in the professional 16.1 222 257 247 13.1
component that you attend do you have to
write in class to be evaluated or graded?

Faculty  In how many of your classes do you ask your 357 28.6 286 7.1 0

students to write texts at home (to reflect,
assess them or for other purposes)?

In how many of your classes do you ask your 14.3 50 14.3 214 0
students to write texts in class (to reflect,
assess them or for other purposes)?
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notes during classes, and a high number of them said that they do so often. Writing for
reflective, assessment or other purposes was primarily done at home, given that one-
third of the faculty ask the students to write texts at home in 75% to 100% of their
classes. This figure confirms the fact that the majority of students stated that in 75% to
100% of the classes they attend in the professional component, they have to write at
home to reflect or be graded or for some other purpose (see Table 1).

With regard to planning texts, as shown in Table 2, based on their experience, the
majority of students responded that they agree or totally agree with the expression I
always plan before writing a paper’. However, approximately one-third of the instruc-
tors indicated that they disagree with the expression ‘the students plan before writing
a paper’, while another third were not sure and only one stated that they totally
disagreed.

With regard to the forms of writing, according to the majority of students surveyed,
both collaborative and individual writing predominate. These data contradict the results
of the faculty survey given that around one-third of faculty responded that individual
writing predominates in their class, and around one-quarter stated that more individual
writing predominates.

However, from the students’ standpoint, they also write collaboratively, the percen-
tage of students who say that they discuss their written work with their classmates is
low. Likewise, they believe that there is little discussion with their instructors, too. In
turn, somewhat more than half the faculty members stated that they often discuss the
texts they ask them to write with their students, while a minority acknowledges that
they do so sometimes.

Based on their experience, more than one-third of students indicated that they
disagree with the expression ‘my university instructors help me organize my texts’.
Around one-quarter of the students disagreed with the expression ‘I receive sufficient
feedback for my texts/ papers’, and approximately another quarter were not sure. In
contrast, the majority of instructors totally agreed with the statement ‘students receive
enough feedback on my written work’. To analyse the contradiction between the
students’ and professors’ responses, we performed the Pearson Chi-squared test. The
result shows significant differences (x*(4) = 24.066; p < .001, ¢ = .336), such that the two
groups have opposite opinions: 46.2% of the instructors totally agreed while only 6.6%
of the students did.

Table 2. Percentage of participants who indicate their degree of agreement with the following
statements based on their experience.

Version Totally Not Totally
EEEA Statements disagree  Disagree sure Agree  agree
Instructors  Students do all the reading before they start 7.1 42.8 50 0 0
writing
Students receive sufficient feedback on their 0 14.3 214 214 428
written work
Students plan before writing a paper 7.1 357 286 286 0
Students | do all the reading before | start writing 2.5 7.0 101 454 36.8
| receive sufficient feedback for my texts/papers 10.1 29.2 303 252 7.0

| always plan before writing a paper 2.0 45 9.0 54.0 323
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Finally, in the past academic year the majority of students indicated that they had
always been informed about the rules on plagiarism and copying, and almost all totally
agreed with the expression ‘avoiding plagiarism is an important aspect of my writing’.

Text genres

Note-taking during lectures is the genre that students wrote very often in class the most,
and more than half the faculty reaffirmed this (see Table 3). Oral presentation papers is
the genre that the fewest students tended to write in class. This concurs with the
perception of the faculty surveyed, as few of them stated that their students never
wrote papers in their classes or that only sometimes their students wrote research
reports and monographic projects in their classes.

The writing and feedback process

With regard to the writing process, only 32.7% of students stated that they frequently
wrote a draft before beginning to write a text, 29.7% that they sometimes do and 16.8%
that they seldom did. Among the students who claimed to write a first draft, 21.7%
stated that they have never received feedback on it and 27.7% only rarely have. On the
other hand, 30.8% stated that they sometimes received feedback on a draft or outline,
25.7% seldom have and 16.1% never have, while a minority (7%) say that they have
often received this kind of feedback.

Inquiring further into the type of feedback, 27.2% of students claimed that they
always received a grade, that is, a score on a scale that assesses different aspects of the
text, and 32.8% frequently received written comments generally at the end of the text.
There is also a significant number of students who said that they always (38.8%) or
frequently (33.3%) receive only a grade for their written assignments. Likewise, 22.2% of
the students claim that they never received oral comments, 30.3% only sometimes and
27.7% seldom. According to 30.8% of the respondents, they have seldom received
written comments in the margins, 14.6% said never and 27.7% only sometimes.

Writing competences
In terms of the planning writing competence, fewer than half the students stated that
they have mastered this with confidence, while slightly over half the students have

Table 3. Percentage with which the professors and students mention writing some text genre in
classes.

Very often Often Sometimes Never Occasionally
Text genres Prof. ~ Stud.  Prof. Stud. Prof. Stud. Prof. Stud. Prof.  Stud.
Note-taking during lectures 7.1 70.2 357 26.7 0 4.0 7.1 0 0 1.0
Oral presentation papers 0 6.5 214 11.6 214 14.1 428 444 7.1 25.2
Monographic projects 0 8.0 357 14.1 357 24.4 214 30.3 7.1 25.2
Technical reports 214 14.6 7 303 285 56 0 15.1 0 13.6
Summaries 7.1 27.2 50 439 14.2 22.2 0 1.0 14.2 7.5
Internship reports 42.8 13.6 357 30.8 14.2 27.2 7.1 13.6 0 16.6
Proposals 50 17.7 357 30.8 7.1 29.2 7.1 11.6 0 3.0
Essays 28.5 388 357 37.8 14.2 17.6 214 2.0 0 55
Written exams 214 171 42.8 31.8 14.2 27.2 214 4.0 0 217
Literature reviews 28.5 353 357 323 14.2 19.1 7.1 55 14.2 9.5

Case studies 214 29.7 64.2 34.8 7.1 24.7 7.1 2.5 0 10.1
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Table 4. Percentage of students who claim that they are somewhat confident in their mastery of
some writing competences.

Not at all Not very So- Rather Very
Competence confident confident o) confident confident
Understanding and reflecting on research 1.0 15.6 434 36.8 5.0

methods

Summarizing academic papers 0 55 26.2 52.0 18.1
Planning the writing process 1.0 12,6 313 429 14.1
Discussing theories 3.0 15.1 39.8 348 9.0
Writing a stylistically elegant paper 3.0 18.1 318 30.8 18.1
Writing a bibliography 4.0 16.6 313 29.2 20.7
Keeping to schedule 2.0 8.0 23.2 414 27.2
Finding the right style for academic texts 25 10.6 404 33.8 14.6
Referring to/citing sources 3.0 14.6 32.8 34.8 16.6

mastered citing sources correctly with confidence or relative confidence (see Table 4).
Summarizing academic texts is the competence with which the most students stated
that they were confident of their mastery.

Understanding and reflecting on research methods tends to be one of the writing
competences that more instructors consider important when writing a text in their
discipline. However, almost half the students are relatively confident in their mastery of
this. Given that one would expect that the higher the degree of importance that
instructors attach to this competence would lead to students having a higher degree
of confidence in having mastered it, the Chi-squared test was conducted to determine
dependence or not of the opinions expressed by the students and instructors. The test
revealed significant differences (X2(4) = 12.757 (p = .013, ¢ = .246), indicating that the
proportion of students’ confidence in ‘understanding and reflecting on research meth-
ods’ is different to the proportion of importance that the instructors attach to it.

Study competences
Note-taking during lessons is the study competence which the most students (56.5%) are
more confident at having mastered. Students’ confidence level in their mastery of this
competence correlates with the frequency with which the students take notes in class
(Spearman’s Rho p = 426, (p < .001), (n = 197)). This means that students who more
frequently took notes in class tended to feel more moderately confident in this competence.
A significant number of students (32.3%) responded that they are relatively confident
of their mastery of the competence of discussing in class, and 18.1% are not very
confident of their mastery of this competence. These figures contrast with the level of
importance that instructors attach to discussing in class, as 57.1% assigned a great deal
of importance to this aspect and 35.7% an important level. These figures show that even
though instructors assign a high degree of importance to the didactic competence of
‘discussing in class’, the students indicated low levels of confidence in their mastery of
this competence.

Discussion and conclusions

This study asked several research questions. The first one addressed the role of writing
in the curriculum and the syllabus in a psychology programme in the distance higher
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education modality. The results showed that the majority of writing tasks were assigned
for homework, according to students, such that they say that the writing process is
seldom supervised in the classroom. However, according to the faculty, more writing is
done in class than what the students claimed.

With regard to the text genres that psychology students in a distance-learning
programme stated that they wrote, the results show that in class, note-taking was the
most common text genre and also the one in which they felt the most competent.
Outside the classroom, essays and reviews were frequent, and monographic work was
the least common. The faculty agree with note-taking, but they also state that they
frequently assigned internship reports and proposals.

With regard to the question on the type of feedback that the faculty stated they
provided and the students perceived, it is noteworthy that the latter stated that it was
uncommon for them to write a draft before beginning to write a text and that the only
feedback they received was a grade.

Finally, in terms of the students’ and faculty’s perceptions of the writing and study
competences, there is striking disagreement between faculty and students regarding
their confidence in the competence of planning the writing process, such that the
students feel less confident than what their instructors believe.

Based on the responses to these questions, we can draw a general conclusion that the
results found in the distance-learning modality are quite similar to those found in the
face-to-face modality, both in how writing practices are described and in some of the
differences in faculty’s and students’ perceptions (Marin et al., 2015). Thus, for example,
the data from this study reveal that the text product is valued more than the intellectual
process of writing (Carlino, 2013), as activities oriented at the process were done quite
seldom (Castell6 & Mateos, 2015), given that a significant proportion of students write
a draft before beginning to write a text only rarely or sometimes, and they state that
they always receive only a grade for their written work. Furthermore, the two types of
feedback that they receive the most often are written comments, usually at the end of
the text, and grades or points on a scale assessing different aspects of the text. This
reveals that the instructors intervene in classes only at either extreme: at the start to
provide instructions or at the end to assess contents. Alvarez and Yéniz (2015) call this
phenomenon ‘feedback on the extremes’, and Carlino (2017a) names it ‘peripheral
intervention’, and it is associated with a conception of writing as an elementary skill
instead of as a specialized discursive practice (Alvarez & Yaniz, 2015). The faculty
assume that their students already have this skill, which they should then transfer to the
specific context of their class, and therefore a large number of students responded that
they totally disagreed with and were unsure of the expression ‘I receive sufficient
feedback for my texts/ papers’.

Writing in the class for assessment and reflective purposes is not common in classes
in the professional component. In the past year, that is, the year when the survey was
conducted, taking notes during class was more common than discussing with peers or
faculty. This explains why taking notes during classes was the study competence that
students have mastered with the most confidence. These results are the outcome of
a ‘transmissive teaching culture which materialises in expository classes (theoretical and
practical) in which a vast amount of disciplinary knowledge circulates with an absence
of spaces to generate constructive debates or open times for questions’ (Bozzo et al.,
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2017, p. 34). In these classes, students tend to write texts which prioritize the professor’s
explanations and are primarily fed from a single information source (Corcelles et al.,
2015).

Tutorials in the distance-learning modality would be equivalent to class in the face-to
-face modality. From the perspective of academic literacy, the frequency with which
these tutorials are held is not a condition that restricts writing for assessment and
reflective purposes in asynchronous educational environments. This holds true in this
programme, where, according to students, the highest percentage of writing for reflec-
tive and assessment purposes is done at home and without help. Castell6 and Mateos
(2015) also found that students received little assistance with academic writing. During
the tutorials in the classes in the professional component, asking students to write on
other types of text such as lectures and monographic projects is also essential, as these
are the texts that students tend to write less frequently in their classes even though both
genres are established in the rules of the institution as written products that students
must submit in order to earn their degree (at least in two bachelor’s degree modalities
offered in this programme). Working on these text genres in class would help overcome
the traditional propaedeutics, which tends to teach all the genres at the start of the
degree in non-disciplinary classes, or at the end of the degree in a seminar or end-of-
degree project class, where only the formal aspects are taught.

On the other hand, a large percentage of students believed that they write both
individually and collaboratively. However, the latter does not occur with discussions
about what they have written with peers or faculty, as during the past year many of
them sometimes, rarely or never discussed their writing with their classmates and
faculty. This prompts questions about the ways collaborative writing is carried out in
this distance-learning programme and the types of assignments the instructors give to
ensure that there is discussion among the students about what they are writing. Even
though the faculty acknowledge that it is very important to include the didactic
element of classroom discussions in their classes, a representative number of students
claim not to be confident in their mastery of this competence. This is associated with
the monologic structure of traditional classes, in which ‘the voice of the instructor
prevails, and verbal interaction about what was read or written to jointly construct
meanings is not highly valued or even avoided’ (Cartolari & Carlino, 2016, p. 166), the
opposite of the dialogic style which confers a core role on the interaction among
different points of view. This latter style is fundamental from the standpoint of situated
learning, as this negotiation and interaction process between students and their faculty
and peers is what makes learning possible (Colombo, 2012), or in Lave and Wenger’s
(1991) term, it is what makes apprenticeship possible. Thus, a moderate positive
correlation has been found between students who claim that they take notes in class
more frequently and a higher level of confidence in this competence. Likewise, the
results of the Chi-squared confirmed that the low levels of confidence perceived by the
students in their mastery of the writing competence of understanding and reflecting on
research methods does not depend on the importance of this competence for faculty
when writing a text in their discipline. Both results indicate that confidence in the
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mastery of each of these competences is more related to the frequency with which
certain types of writing are used than with the importance that the instructors attach to
it for disciplinary writing.

We should also note that the writing practices in this university setting are far
from truly dialogic and participative. Thus, students’ mastery of the writing and study
competences can be interpreted in light of the concept of LPP, as this enables novices
to learn as they move towards full participation (Lave & Wenger, 1991) or get
involved in the practice in a mature way (Colombo, 2012). Thus, a high level of
confidence in mastery of either study or writing competences would reveal the
centrality that the students were gaining in their communities of practice. Likewise,
the low level of confidence and mastery of the competences is associated with few or
no assignments of authentic writing tasks that entail beginning to participate in real
social activities, that is, in disciplinary conversations, so that the novices can gradually
move from peripheral participation to full participation; that is, through LPP they
learn not only how to write academic texts but also how to do it for their DCPs
(Colombo, 2012).

On the other hand, a high percentage of students said that they had been informed
about the rules on plagiarism or copying, and that avoiding plagiarism or copying is an
important aspect of their writing. Yet at the same time, based on their experience, they
perceived relative confidence or were not confident of their mastery of the academic
writing competence of citing sources correctly. All of this, coupled with the fact that
there tends to be no follow-up of the writing process, nor do they write in class and
genres that would enable them to confirm their membership in a professional commu-
nity, may indicate the lack of authenticity of the writing practices promoted in pro-
paedeutic classes, which only teach formal aspects of the academic language.

In short, academic literacy in both face-to-face and remote environments, unlike the
transmissive teaching tradition, entails dialogic instructor interventions (Molina, 2018)
which foster an epistemic conception of writing (Villaléon & Mateos, 2009). These
actions would allow learners to perceive themselves as more confident in their mastery
of the writing and study competences, or what Lave and Wenger (1991) call LPP, that
is, the students’ step towards full or mature participation in their disciplinary commu-
nities of practice.

Therefore, all of the above seems to support the conclusion that the practices in the
distance-learning modality are not very different to those in the face-to-face environ-
ment. Likewise, as found in the face-to-face modality, the faculty and students do not
seem to have the same view of university writing practices in the distance-learning
modality (Corcelles et al., 2015). Therefore, it is essential to work on developing
meanings and shared practices that are able to meet the academic demands of the
twenty-first century.

Although the results of the study are important, they should be taken with some
caution, as several limitations can be identified in the study. On the one hand, we
should recall that this study uses self-reporting, so it has only accessed what faculty and
students say they do and not necessarily what they actually do. In order to learn more
about the discrepancies between the two groups, a field study should be undertaken
which could shed light on the development and real implementation of educational
practices. On the other hand, this study collected information from a private university



Academic writing in a distance psychology degree / Escritura académica en psicologia a distancia 77

in Colombia (although it did so in a highly representative way). Therefore, it would be
worthwhile to inquire into the academic writing practices at other distance-learning
universities and in other countries.

Despite these limitations, this study contributes to knowledge of academic writing at
the university with recent data on the practices of instructors and students in distance
education, a modality for which there is less research.
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Practicas de escritura académica en el pregrado de psicologia
en modalidad a distancia

La escritura como herramienta para aprender en la universidad

La perspectiva sociocultural de Vygotski (1985) sobre el desarrollo cognitivo plantea
una indisociable relacion entre el lenguaje y el pensamiento: la lengua escrita como la
forma mas elaborada del lenguaje constituye un instrumento a través del cual es
posible acceder a nuevos modos de conocer y pensar (Serrano, 2014). Ademas, es
indispensable en el proceso de aprendizaje autébnomo (Guerrero et al., 2017), fomen-
tado en la educacion virtual y a distancia. Sin embargo, estudios como el de Villalon
y Mateos (2009) han mostrado que el alumnado tiene ciertas creencias que pueden
hacer que se desaproveche el potencial de estas herramientas para construir el
conocimiento académico, es decir su funcion epistémica. ‘[...] Lo epistémico se
refiere a los modos como se usa el lenguaje escrito para construir conocimiento
y aprender, [...]" (Serrano, 2014, p. 102), pero no es una propiedad inherente a la
escritura; ‘se puede leer y escribir, incluso durante varios afios, sin que esas acciones
intelectuales produzcan algo mas que la mera acumulacién de conocimientos que
indefectiblemente seran desdibujados, o mas llanamente olvidados’ (Solé et al., 2006,
p. 161). Para provocar usos epistémicos de la lectura y de la composicion de textos,
es necesario ‘integrar, contrastar, relacionar, concluir, hacer emerger la propia voz
entre la de otros, y con criterio’ (Solé et al., 2006, p. 175).

Carlino (2005), basiandose en dos corrientes que se han ocupado de estudiar la
lectura y la escritura en el contexto universitario ‘escribir a través del curriculum’
(WAGC, por sus siglas en inglés) y ‘escribir en las disciplinas’ (WID, por sus siglas en
inglés) postula que las condiciones didacticas e institucionales intervienen en el acceso
del estudiante a la cultura escrita de su disciplina. Por lo tanto, las dificultades para leer
y escribir textos especializados en el contexto universitario no son sdlo atribuibles a las
falencias de la educacién primaria o secundaria, ni a un déficit del alumno para
interpretar y escribir géneros discursivos de tipo académico.

Estudios recientes realizados en Espafia como el de Castellé y Mateos (2015), Castells
et al. (2015), Corcelles et al. (2015) y Marin et al. (2015), encuentran que las tareas de
escritura epistémica en la educacion universitaria son escasas o no se proponen. De este
modo, para Castelld y Mateos (2015), la ausencia de estas constituye uno de los
principales hallazgos de los estudios enmarcados en las dos corrientes (WAC y WID)
que se han ocupado de la situacién de la escritura académica en Espana y en los paises
latinoamericanos. La mayoria de estos estudios espaioles han usado la Encuesta
Europea sobre la Escritura Académica (EEEA), es decir la version en espafiol del
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European Writing Survey (EUWRIT), para profesores y estudiantes (Castelld et al,
2012).

En Latinoamérica, Colombia en particular, resultados derivados de un proyecto de
investigacion interinstitucional desarrollado entre 17 universidades muestran que los
apuntes de clases son el texto mds leido y escrito por lo estudiantes (Pérez & Rodriguez,
2013), lo cual indica que la escritura es usada como un instrumento para repetir los
discursos de los profesores (Narviez, 2014).

Estos usos de la escritura se sustentan en la concepcién de la escritura como proceso
individual o como ‘la suma de destrezas relacionadas con el dominio de los aspectos
formales de la lengua, que el estudiante debe transferir a la escritura de cualquier tipo de
textos’ (Molano & Lépez, 2007, p. 128). Por lo tanto, las universidades han asumido que
las habilidades de comprension y produccion de textos deben ser ensefiadas por especia-
listas en dreas de la comunicacién y del lenguaje, en cursos propedéuticos que se imparten
al inicio de las carreras, y ‘preparan a los alumnos para que lean y escriban bien en el resto
de asignaturas’ (Carlino, 2017a, p. 20), o para las situaciones que deberan enfrentar como
profesionales cuando terminen su carrera (Moyano & Giudice, 2016).

En la ensenanza propedéutica se ejercitan habilidades fuera de una situacion real de
uso, con la intencién de que el alumnado luego las aplique, al leer o escribir textos en
distintos contextos disciplinares (Carlino, 2017a). Al considerar la lectura y la escritura
como habilidades transferibles a cualquier texto y contexto, el profesorado asume que
sus estudiantes ya las dominan (Carlino, 2017b). Por lo tanto, brindan escaso apoyo
antes, durante y después de la lectura y escritura de textos (Rincon & Gil, 2010), centran
la evaluacion en el producto escrito mds que en el proceso de composicion de este
(Cérdenas, 2014), o prestan mayor atencién al producto final (Alvarez & Yéniz, 2015).

Tales hallazgos han revelado que la escritura no ha sido usada habitualmente en el
ambito universitario, como herramienta para aprender. No obstante, los estudios
sefialados fueron realizados con carreras en la modalidad presencial, lo cual justifica la
necesidad de estudiar la escritura académica en la educacién superior a distancia. Asi
mismo, pese a contar con un alto grado de validez, la EEEA ha sido principalmente usada
en el contexto de la educacién europea, s6lo en una investigaciéon en México esta fue
adaptada. Por lo tanto, se considera novedoso obtener conocimiento sobre los procesos de
escritura en otros contextos de habla hispana a través de dicho instrumento.

A continuacién, se abordard el concepto de alfabetizacién académica, el cual es
indispensable para entender cémo generar usos epistémicos de la escritura, desde la
perspectiva del aprendizaje situado.

La alfabetizacion académica desde la perspectiva del aprendizaje situado
Carlino (2013), propone el concepto de alfabetizacién académica, el cual define como:

las acciones que han de realizar los profesores, con apoyo institucional, para que los
universitarios aprendan a exponer, argumentar, resumir, buscar informacién, jerarqui-
zarla, ponerla en relacion, valorar razonamientos, debatir, etc., segun los modos tipicos de
hacerlo en cada materia (pp. 361-270).

Esta propuesta consiste en formar en todas las materias al alumnado como participantes
en las actividades de produccion textual de su disciplina para que se conviertan en
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miembros de sus ‘comunidades disciplinares de practica’ (CDdP) (Colombo, 2012).
Esto exige a los docentes de las distintas asignaturas que se ocupen de la lectura y la
escritura en la universidad, pero ‘no para ensefiar a leer y escribir, sino para buscar
modos de acompaiiar a sus estudiantes en la elaboracion de conocimiento a través de la
lectura y la escritura’ (Serrano, 2014, p. 113). Para ello, el docente debe tener experien-
cia haciendo uso del lenguaje de su disciplina, ser un usuario competente de este
discurso, al momento de acompaiar el proceso de escritura del estudiante (Guerrero
et al., 2017).

Dicha comunidad de practica (CP) se entiende como un conjunto de personas
ligadas por una practica comun, recurrente y estable en el tiempo, que comparten
una comprension de lo que estdn haciendo, de lo que ello significa para sus vidas y para
la vida misma de la comunidad (Larreamendy, 2011). La CP es clave para la
comprension del concepto de aprendizaje situado, ya que este se refiere a cambios en
las formas como los participantes se involucran en las actividades de la CP, lo cual
difiere de la clasica concepcion del aprendizaje como, un proceso basicamente mental,
o cognitivo (Baquero, 2002), o como la mera adquisiciéon de habilidades y ‘cambios
a nivel individual, bien sea en la conducta o en los sistemas de conocimiento’
(Larreamendy, 2011, p. 36).

En esta linea, para Lave y Wenger (1991), aprender implica pasar de participantes
periféricos a participantes plenos. Al primero le son asignadas tareas auténticas, pero
en ellas hay mayor tolerancia al error, y al segundo tipo se le encargan tareas que tienen
un efecto mas notorio en la comunidad. A este proceso progresivo mediante el cual el
novato o aprendiz en una CP aprende y gradualmente se transforma en un miembro,
relacionandose con otros mds veteranos a través de la realizacion de tareas periféricas
y productivas, haciendo uso de artefactos que contribuyen al objetivo comin de la CP,
se denomina participaciéon periférica legitima (PPL) (Colombo, 2012). Para Lave
y Wenger (1991) la PPL no tiene un valor prescriptivo, es decir, que no proponen
formas de implementarla para fines educativos. ‘La participacion periférica legitima no
es en si una forma educativa, mucho menos una estrategia pedagogica o una técnica de
enseflanza. Es un punto de vista analitico sobre el aprendizaje, una manera de entender
el aprendizaje’ (Lave & Wenger, 1991, p. 40). De este modo, Lave y Wenger (1991)
ofrecieron a la literatura psicoldgica una vision situada del aprendizaje al considerarlo
un aspecto de la practica social y al plantear el concepto de apprenticeship a partir del
analisis de los procesos de aprendizaje de nifias tejedoras en una comunidad indigena
de Guatemala, quienes no adquieren las habilidades para trabajar con sus madres como
tejedoras en escuelas formales. En inglés, el término apprenticeship: ‘se utiliza para
referirse al aprendizaje practico, como el que se da en las actividades artesanales,
manuales, etc. En castellano utilizamos la palabra aprendizaje tanto para designar el
proceso cognitivo-individual (learning) como el practico-social’ (Rogoft, 1997, p. 126).
Segun Larreamendy (2007) el apprenticeship surge en la interaccién social y a través del
andamiaje, ‘scaffolding’, en vez de instruccion explicita. Desde esta mirada situada del
aprendizaje se considera que la participaciéon e implicacion efectiva en una actividad
sociocultural, como lo es la escritura en una determinada disciplina, se da a través de
un proceso interpersonal de intercambios y vinculos que Rogoff (1997) denomina
‘participaciéon guiada’. En este proceso resulta indispensable tanto el didlogo entre
profesorado y alumnado sobre lo leido como las ayudas que el docente brinda para
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facilitar tal proceso. Cartolari y Carlino (2016) impulsaron esta dialogicidad en torno
a la lectura, al proponer actividades que entrelazan lectura y didlogo con el profesorado
y los compaiieros de clase. Del mismo modo lo hicieron Cordero y Carlino (2019)
a través de la revision conjunta de borradores durante las actividades de clase. En
dichas actividades la consigna de escritura es una condicién didactica determinante.
Molina (2018) muestra que el estudiantado valora positivamente aquellas consignas de
escritura argumentativa que posibilitaron escribir para participar de los debates en
clase, hablar sobre lo leido y lo escrito para aportar a la construccion conjunta de
conocimientos.

Los anteriores postulados sobre el aprendizaje y la alfabetizacién académica consti-
tuyen grandes aportes sobre como ayudar a participar en las practicas discursivas
especificas de una comunidad disciplinar y sobre cémo implementar la educacién
a distancia, pues este tipo de educacién busca privilegiar las interacciones y superar la
visién tradicional del aprendizaje. Asi lo expresa el Ministerio de Educaciéon de
Colombia en el Articulo 1 de la Resolucion 2755 de 2006, al definir la educacién
superior a distancia como:

aquella metodologia educativa que se caracteriza por utilizar ambientes de aprendizaje en
los cuales se hace uso intensivo de diversos medios de informacién y comunicacién y de
mediaciones pedagdgicas que permiten crear una dindmica de interacciones orientada al
aprendizaje auténomo y abierto; superar la docencia por exposicion y el aprendizaje por
recepcion

Con la reciente situaciéon de pandemia mundial originada por la COVID-19, la
enseflanza a distancia ha cobrado ain mas relevancia. Sin embargo, los estudios sobre
las practicas de escritura y sobre la ensefianza de esta en estos contextos a distancia son
escasos (Luna et al., 2020). Por ello, a la luz de lo expuesto en el marco tedrico, se
plantea el siguiente interrogante: ;cudles son las practicas de escritura que se promue-
ven en un programa de pregrado en Psicologia en la modalidad a distancia?

Una respuesta hipotética a dicha pregunta seria que, al igual que lo hallado en la
educacion universitaria presencial, en la formacion a distancia, las tareas de escritura
epistémica no son frecuentes. Al menos asi lo indicarian las bajas puntuaciones
obtenidas por los estudiantes de un programa de Psicologia a distancia en el examen
de Estado de la Educacidon Superior en Colombia — Saber Pro, el cual evalia compe-
tencias genéricas (entre ellas la lectura critica) y competencias especificas segun el drea
de formacién profesional (Corporacién Universitaria Minuto de Dios, 2018). De hecho,
Organista y Garzén (2012), al referirse a los estudiantes de Psicologia en Colombia
sefialan que muchos de ellos no han asimilado suficientemente los conceptos basicos de
la disciplina. Emplear la escritura con todo su potencial de herramienta de aprendizaje
podria ayudar a aumentar los conocimientos del alumnado (Miras et al., 2013; Villalén,
2010).

El presente articulo presenta los resultados de una investigaciéon sobre las practicas
de lectura y escritura en un programa de Psicologia que emplea ensefianza a distancia,
obtenidos tras la aplicacién de la encuesta EEEA, la cual permite conocer cémo
estudiantes y profesores describen sus practicas habituales de escritura (Castell6 &
Mateos, 2015). Especificamente, teniendo en cuenta el interrogante general, las pre-
guntas de investigacion son las siguientes:
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;Cudl es el papel de la escritura en el plan de estudios y la programaciéon docente en
un programa de Psicologia de una modalidad de educacién superior a distancia?

;Cudles son los géneros textuales que estudiantes de psicologia a distancia declaran
escribir?

sQué tipo de feedback sefalan proporcionar el profesorado y perciben recibir el
estudiantado de psicologia de una modalidad a distancia?

sQué percepcion sobre las competencias de escritura y las competencias de estudio
tienen estudiantes y docentes de Psicologia a distancia?

Metodologia
Participantes

Particip6 tanto alumnado como profesorado de una universidad colombiana privada
que ofrece titulaciones en modalidad presencial y a distancia. No obstante, el pregrado
de Psicologia solo esta disponible en esta ultima. En este caso, la ensefianza se basa en
trabajo autéonomo del estudiante, intercambio de recursos y actividades a través de la
plataforma virtual Moodle y asistencia periodica a encuentros sincronicos, llamados
tutorias, que se realizan cada quince dias durante el semestre o en un menor periodo de
tiempo, dependiendo del nimero de créditos del curso.

En el caso del estudiantado, el tamafo de la muestra fue de 198 (17.8% de 5°
semestre; 17.3% de octavo y 9.4% de 10° semestre). El tipo de muestreo fue aleatorio
estratificado y se calculé con un nivel de confianza del 95% y un margen de error del
6.46%, ya que la poblacion total fue de 1,405 estudiantes de la carrera de Psicologia cuyo
plan de estudios es de 10 semestres. Este dato se obtuvo del sistema de informacion de
la universidad del segundo semestre del afo 2019, periodo en el que se realizé la
encuesta. Esta se aplico a estudiantes de cuarto semestre en adelante hasta el décimo.
Los estudiantes estaban cursando Medicion y Evaluacién (38) y Psicometria (39), ambas
materias de quinto semestre, y del componente profesional, es decir, disciplinares. Por
tratarse de una poblacién muy heterogénea sus edades oscilaron entre los 18 y 63 afios.
Los mayores porcentajes de estudiantes se concentraron en el rango de los 22 a los 28
afos. Por ultimo, el 77.2% de los participantes pertenecia al género femenino.

Por lo que respecta al profesorado, se envié la encuesta a la totalidad de los
instructores del programa, esto es 17, y contestaron 14. El 57.1%, es decir ocho, eran
adultos jovenes en el rango de edad de 30 a 39 afios y s6lo el 14.3% (dos profesores)
estaban entre los 50 y 59 anos. El 50% tienen entre 0 a 5 afios de experiencia como
docente. El 71.4% del profesorado se adscribe al género femenino.

Instrumento

La informacién se recoge mediante la version en espanol del European Writing Survey
(EUWRIT), ‘Encuesta Europea sobre la Escritura Académica’ (EEEA). Esta cuenta con
una version para profesorado y otra para estudiantes, ambas destinadas a captar las
percepciones de los dos colectivos respecto a los mismos aspectos de la escritura
(Castells et al., 2015), en el contexto universitario.
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Las escalas o dimensiones de este instrumento se distribuyen en ocho apartados para
estudiantes y seis para profesorado. Constan de preguntas con cinco opciones de
respuesta tipo Likert, a excepcion de las preguntas abiertas sobre los géneros que
escriben los estudiantes en la universidad. Este instrumento ha sido validado en
diferentes programas de estudio. En cada una de sus escalas se han obtenido alphas
que muestran indices de fiabilidad aceptables y ha sido traducido a ocho idiomas
diferentes. En Latinoamérica, adaptaciones como la realizada por Flores (2018) al
cuestionario original consistieron en la eliminacion de las preguntas sobre escritura
en lengua extranjera (inglés), puesto que esta no es una practica comun en muchas de
nuestras universidades. Para este estudio, se reemplazé el término asignatura por
asignaturas disciplinares o del componente profesional en las preguntas sobre aspectos
generales de la escritura, debido a que este trabajo se lleva a cabo sdélo con una
disciplina.

Procedimiento

El presente estudio es una investigacion de tipo cuantitativa de disefio descriptivo
transversal.

El instrumento de recogida de datos se administré por medio de un formulario en
linea, en el cual se brindaba informacién detallada sobre el proyecto y se solicitaba el
consentimiento de los estudiantes, donde expresaban su participacion voluntaria en el
estudio, para poder proceder con el diligenciamiento, cumpliendo asi con este requisito
ético.

Anadlisis de datos

Para contrastar las percepciones de profesores y estudiantes en la mayoria de los
aspectos analizados se realizaron varios analisis con el programa PSPP, un software
libre de andlisis estadistico. Para evaluar la frecuencia se obtuvieron los descriptivos
y para explorar las relaciones entre variables analisis de correlacion, utilizando las
pruebas Pearson, Spearman, y Chi-cuadrado.

Resultados

Teniendo en cuenta que el objetivo de la investigacion es describir las practicas de
escritura que se promueven en un programa de Psicologia a distancia, se presentan los
resultados de los analisis de las escalas que incluyen las variables involucradas en las
practicas de escritura y cuyos items se refieren a aspectos relacionados con el tiempo
dedicado a la escritura, cantidad y frecuencia de esta, instrucciones para planificar,
escribir o revisar, tipo de feedback y tipo de género que con mas frecuencia escribe el
alumnado.

La escritura en el plan de estudios y en la programacion docente

Esta escala incluye preguntas sobre aspectos generales que tienen que ver con la
escritura en el curriculo, por lo que aporta datos que, a la luz de la teoria expuesta,
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permiten conocer los modos de usar la escritura en los diferentes cursos de esta carrera
a distancia y si estos dan cuenta de procesos de alfabetizacién académica para un
aprendizaje situado.

En primer lugar, se destaca que los estudiantes perciben que la escritura en clase para
ser evaluado o calificado no suele ser tan frecuente en las asignaturas del componente
profesional, ya que s6lo una pequeiia parte de los estudiantes encuestados respondieron
que se les pide para ser evaluados en mas del 57% de las asignaturas a las que asisten
y sélo la mitad del profesorado encuestado respondié que solicitaron a sus estudiantes
escribir en clase para reflexionar, evaluarlos u otras finalidades en el 50-74% de sus
clases (ver Tabla 1).

Durante las clases, la toma de notas resulté ser mas comun que escribir con fines
reflexivos u evaluativos, ya que la mayoria del estudiantado manifesté que, durante el
ultimo aio, siempre han tomado notas durante las clases, y un nimero elevado de ellos
dijo que a menudo lo hace. La escritura con fines evaluativos o reflexivos, entre otros, se
lleva a cabo principalmente en casa, puesto que un tercio del profesorado solicitan
escribir textos en casa en el 75 al 100% de sus clases. Este dato lo ratifica el hecho de que
una mayoria de estudiantes indicaron que, en el 75 al 100% de las asignaturas del
componente profesional a las que asiste, tiene que escribir en su hogar para reflexionar,
ser evaluado u otros propdsitos (ver Tabla 1).

En relacién con la planificacién del texto, como puede apreciarse en la Tabla 2, la
mayoria de los estudiantes, a partir de su experiencia, respondieron que estan de
acuerdo o totalmente de acuerdo con la expresién ‘siempre planifico antes de escribir
un texto’. No obstante, aproximadamente un tercio de los docentes indicaron estar en
desacuerdo con la expresion ‘los estudiantes planifican antes de escribir un texto’,
mientras que otro tercio no estuvieron seguros y solo uno indicé estar totalmente en
desacuerdo.

Tabla 1. Porcentaje de las respuestas sobre la escritura en clase y en casa con propositos evaluativos,
reflexivos, entre otros, por profesorado y estudiantado.

Versién 75-100% 50-74% 25-49% 1-24%

Encuesta asignaturas/ asignaturas/ asignaturas/ asignaturas/ 0%
EEEA Pregunta clases clases clases clases Ninguna
Estudiantes ;En cudntas de las asignaturas del 61.1 237 1.1 3.0 2.0

componente profesional a las que
asiste tiene que escribir en casa
(para reflexionar, ser evaluado
u otros propdsitos)?

(En cuéntas de las asignaturas del 16.1 222 257 24.7 13.1
componente profesional a las que
asiste tiene que escribir en clase
para ser evaluado o calificado?

Profesores  ;En cudntas de sus clases solicita 35.7 28.6 28.6 7.1 0

a sus estudiantes escribir textos
en casa (para reflexionar, para
evaluarlos o para otras
finalidades)?

(En cudntas de sus clases solicita 14.3 50 14.3 21.4 0
a sus estudiantes que escriban
en clase (para reflexionar, para
evaluarlos o para otras
finalidades)?
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Tabla 2. Porcentaje de participantes que indican su grado de acuerdo con las siguientes expresiones
a partir de su experiencia.

Totalmente No
Versién en En estoy De Totalmente
EEEA Expresiones desacuerdo  desacuerdo seguro acuerdo de acuerdo
Docentes  Los estudiantes realizan todas las 7.1 42.8 50 0 0
lecturas antes de empezar a escribir
Los estudiantes reciben un feedback 0 14.3 214 214 42.8
suficiente sobre sus trabajos escritos
Los estudiantes planifican antes de 7.1 357 286 28.6 0
escribir un texto
Estudiantes Leo todo el material antes de empezar 2.5 7.0 10.1 454 36.8
a escribir
Recibo suficiente feedback de mis 10.1 29.2 303 25.2 7.0
profesores acerca de mis trabajos
escritos
Siempre planifico antes de escribir un 2.0 4.5 9.0 54.0 323
texto

Con respecto a las formas de escribir, segun la mayoria del estudiantado encuestado,
predominan tanto la escritura colaborativa como la individual. Tales datos se contra-
dicen con los resultados de la encuesta de profesores debido a que, en torno a un tercio,
respondieron que, en su asignatura predomina la escritura preferentemente individual,
y en torno a un cuarto seflalaron que predomina la escritura mas bien individual.

Si bien, desde el punto de vista de los estudiantes, también se escribe de forma
colaborativa, es bajo el porcentaje del estudiantado que declaré debatir con algin
compariero de curso sobre sus escritos. Asimismo, consideraron que el debate con
sus instructores es escaso. Por su parte, algo mds de la mitad del profesorado, con-
sideraron que a menudo discuten con sus estudiantes sobre los textos que les solicitan
escribir, mientras que una minoria reconocieron que a veces lo hacen.

A partir de su experiencia, mas de un tercio del estudiantado indicaron estar en
desacuerdo con la expresién ‘mis profesores me ayudan a organizar mis textos’. En
torno a un cuarto del estudiantado estuvo en desacuerdo con la expresion ‘recibo
suficiente feedback de mis profesores acerca de mis trabajos escritos’
y aproximadamente otro cuarto no estuvieron seguros. Por el contrario, la mayoria
de los instructores se mostraron totalmente de acuerdo con la expresion ‘los estudiantes
reciben un feedback suficiente sobre sus trabajos escritos’. Para analizar tal
contradiccion entre las respuestas de estudiantes y profesores se realizd la prueba Chi
Cuadrado de Pearson. El resultado indic6 diferencias significativas (X2(4) = 24.066;
p < .001, ¢ = .336), de modo que los dos grupos docentes-estudiantes tienen opiniones
contrarias: 46.2% de los docentes manifestaron estar totalmente de acuerdo mientras
que los estudiantes solo lo manifestaron en un 6.6%.

Finalmente, durante el dltimo afio académico la gran mayorifa del estudiantado
indicé que siempre han sido informados sobre las reglas de plagio o copia y casi todo
el colectivo estuvo en total acuerdo con la expresiéon ‘evitar el plagio o copia es el
aspecto mas importante cuando escribo’.

Géneros textuales
Tomar notas en las clases es el género que mas estudiantes escribieron muy a menudo
en clase y mas de la mitad del profesorado lo reafirmaron (ver Tabla 3). Ponencias en
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Tabla 3. Porcentaje con el que profesorado y el estudiantado mencionan escribir algunos géneros
textuales en las clases.

Muy a menudo A menudo A veces Ocasionalmente Nunca

Géneros Textuales Prof. Estud.  Prof. Estud. Prof. Prof.  Prof. Estud.  Prof.  Estud.
Tomar apuntes en clase 7.1 70.2 357 26.7 7.1 7.1 0 1.0 7.1 0
Ponencias en Seminarios 0 6.5 214 11.6 428 428 7.1 25.2 42.8 444
Trabajos Monograficos 0 8.0 357 14.1 214 214 7.1 25.2 214 303
Informes Técnicos 214 14.6 7 30.3 0 0 0 13.6 0 15.1
Resimenes 7.1 272 50 439 0 0 14.2 7.5 0 1.0
Informes de practica 428 13.6 357 30.8 7.1 7.1 0 16.6 7.1 13.6
Propuestas 50 17.7 357 308 7.1 7.1 0 3.0 7.1 11.6
Ensayos 28.5 38.8 357 378 214 214 0 5.5 214 2.0
Exdmenes Escritos 214 171 42.8 31.8 214 214 0 21.7 214 4.0
Revisiones Bibliograficas 28.5 353 357 323 7.1 7.1 14.2 9.5 7.1 5.5
Estudios de caso 214 29.7 64.2 34.8 7.1 7.1 0 10.1 7.1 2.5

seminarios es el género que menos estudiantes suelen escribir en clase. Lo anterior
concuerda con la percepcién de los profesores encuestados, ya que pocos de ellos
manifestaron que sus estudiantes nunca escribieron ponencias en sus clases o que
solo a veces sus estudiantes escribieron en sus clases informes de investigacién
y trabajos monograficos.

El proceso de escritura y de feedback
En relaciéon con el proceso de escritura, sélo el 32.7% de estudiantes sefialaron que
escribieron con frecuencia un borrador antes de empezar a escribir un texto, el 29.7%
que lo hicieron algunas veces y el 16.8% que raramente. De entre los estudiantes que
afirmaron realizar un primer borrador, un 21.7% afirmaron nunca haber recibido
feedback sobre él y un 27.7% raramente. Por otra parte, un 30.8% consideraron que
a veces recibian feedback de un bosquejo o planificacién, raramente lo recibié el 25.7%
y nunca el 16.1%, siendo una minoria (7%) los que lo recibieron con frecuencia.
Indagando mads sobre el tipo de feedback, el 27.2% del estudiantado afirmaron que
siempre recibieron una calificacion, es decir, una puntuacién sobre una escala valo-
rando diferentes aspectos del texto, y 32.8% recibieron con frecuencia comentarios
escritos generalmente al final del texto. También es importante el numero de estu-
diantes que indicaron recibir siempre (38.8%) o con frecuencia (33.3%) unicamente una
calificacién de sus trabajos escritos. El 22.2% del estudiantado afirmaron que nunca
recibieron comentarios orales, 30.3% que s6lo algunas veces lo recibid y el 27.7% que
raramente. Los comentarios escritos especificos en los margenes, segin el 30.8%
encuestados, fueron recibidos raramente, el 14.6% afirmaron que nunca los recibié
y 27.7% que solo a veces.

Competencias de escritura

En cuanto a la competencia de planificar el proceso de escritura, menos de la mitad del
alumnado indicaron que la dominan con seguridad, mientras que citar las fuentes
correctamente s6lo es dominada con seguridad o con relativa seguridad por algo mas
de la mitad del estudiantado (ver Tabla 4). Resumir lecturas es la competencia en la
cual mas estudiantes manifestaron tener seguridad en su dominio.
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Tabla 4. Porcentaje de estudiantes que afirman tener un cierto nivel de seguridad en el dominio de
algunas competencias de escritura.

Nada No muy Relativamente Muy
Competencia Seguro seguro seguro Seguro  Seguro
Comprender y reflexionar acerca de los métodos de 1.0 15.6 434 36.8 5.0
investigacion
Resumir Lecturas 0 55 26.2 52.0 18.1
Planificar el proceso de escritura 1.0 12.6 313 429 14.1
Discutir Teorias 3.0 15.1 39.8 348 9.0
Escribir con elegancia y estilo 3.0 18.1 31.8 30.8 18.1
Escribir una bibliografia 4.0 16.6 313 29.2 20.7
Respetar los tiempos previstos 2.0 8.0 23.2 414 27.2
Encontrar el estilo correcto para escribir textos 25 10.6 404 33.8 14.6
académicos
Referir/citar las fuentes correctamente 3.0 14.6 328 34.8 16.6

Comprender y reflexionar acerca de los métodos de investigacion suele ser una de las
competencias de escritura que mas docentes consideraron relevante al momento de
escribir un texto en su disciplina. Sin embargo, casi la mitad del colectivo de estudiantes
se encuentran relativamente seguros en el dominio de esta. Dado que se esperaria que
cuanto mayor sea el grado de relevancia que los profesores le atribuyen a esta compe-
tencia mayor serd el grado de seguridad de los estudiantes en el dominio de esta, se
realizd la prueba Chi-Cuadrado para determinar dependencia o no de las opiniones
manifestadas por estudiantes y docentes. La prueba arrojé diferencias significativas (x>
(4) = 12.757 (p = .013, ¢ = .246), indicando que las proporciones de seguridad en los
estudiantes en ‘comprender y reflexionar acerca de los métodos de investigacién’ son
distintas a las proporciones de relevancia que les dan los docentes.

Competencias de estudio

Tomar apuntes durante las clases es la competencia de estudio en la que mas estu-
diantes (56.5%) tienen mayor nivel de seguridad en su dominio. El nivel de seguridad
de los estudiantes en el dominio de esta competencia se correlaciond con la frecuencia
con la cual los estudiantes escriben apuntes en sus clases (Rho de Spearman p = .426,
(p < .001), (n = 197)). Esto significa que, de manera moderada, los estudiantes que
tomaron con mayor frecuencia apuntes en clase tendieron a sentirse mas seguros en
dicha competencia.

Un numero significativo de estudiantes (32.3%) respondieron que dominan con
relativa seguridad la competencia discutir en clase y 18.1% no estain muy seguros de
dominarla. Datos que contrastan con el nivel de importancia que le confirieron los
docentes a discutir en clase, ya que 57.1% le atribuyeron un nivel muy importante a este
aspecto, y 35.7% un nivel importante. Estos datos muestran que, pese a que los docentes
atribuyeron alto grado de importancia al aspecto didactico ‘discutir en clase’, los
estudiantes indicaron niveles bajos de seguridad en su dominio de la competencia
discutir en clase.

Discusion y conclusiones

Este estudio se planteaba varias preguntas de investigacion. La primera abordaba el
papel de la escritura en el plan de estudios y la programaciéon docente en un programa
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de Psicologia de una modalidad de educacidén superior a distancia. Los resultados
indicaron que la mayoria de las tareas de escritura se plantearon para casa, segun el
estudiantado, de modo que, segiin este colectivo, en las aulas habitualmente no se
supervisa el proceso de escritura. Sin embargo, segtn el profesorado esto se realiza en
clase en mayor medida de lo que afirma el alumnado.

Con respecto a cudles son los géneros textuales que estudiantes de psicologia
a distancia declararon escribir, los resultados indicaron que, en las clases, la toma de
notas fue el género textual mas comun, en el que ademas se sintieron mas competentes.
Fuera de las aulas, los ensayos y las revisiones fueron frecuentes, siendo el trabajo
monografico de los menos habituales. El profesorado coincide en proponer toma de
apuntes, sin embargo, afirmaron que de forma muy frecuente plantearon informes de
practicas y propuestas.

En relacién con la pregunta sobre el tipo de feedback que sefialé proporcionar el
profesorado y percibi6 el estudiantado, es de destacar que estos ultimos afirmaron que
no es frecuente escribir un borrador antes de empezar a escribir un texto y que
recibieron Unicamente una calificacién como retroalimentacién.

Finalmente, por lo que respecta a las percepciones que sobre las competencias de
escritura y las competencias de estudio poseen estudiantes y profesores, es llamativo el
desacuerdo entre profesorado y alumnado a la hora de afirmar su seguridad en la
competencia para planificar el proceso de escritura, de modo que los discentes se
sienten menos confiados que lo que creen sus docentes.

A partir de la respuesta a estos interrogantes puede extraerse como conclusiéon
general, que los resultados encontrados en la modalidad a distancia son muy similares
a los hallados en la modalidad presencial, tanto en cdmo se caracterizan las practicas de
escritura como en algunas diferencias en las percepciones del profesorado y alumnado
(Marin et al., 2015). Asi, por ejemplo, los datos de este trabajo revelan que se valora mas
el producto textual que el proceso intelectual de la escritura (Carlino, 2013), pues fue
poca la frecuencia con la cual se realizaron actividades orientadas al proceso (Castell6 &
Mateos, 2015), ya que un porcentaje significativo de estudiantes raramente o a veces
escribieron un borrador antes de empezar a escribir un texto y afirmaron que siempre
recibieron tUnicamente calificacion de sus trabajos escritos. Ademds, los dos tipos de
feedback que con mayor frecuencia suelen recibir son comentarios escritos, general-
mente al final del texto, y calificaciones o puntos sobre una escala valorando diferentes
aspectos del texto. Esto da cuenta de que los docentes intervienen sélo en los extremos
de las clases, ya sea al inicio para dar instrucciones o al final para evaluar contenidos.
Alvarez y Yaniz (2015) denominan este fenémeno ‘feedback en los extremos’ y Carlino
(2017a) ‘intervencién periférica’ y se asocia con una concepcidén de escritura como
habilidad elemental y no como una practica discursiva especializada (Alvarez & Yéniz,
2015). Los profesores asumen que sus estudiantes ya cuentan con esta habilidad, la cual
trasladan al contexto especifico de su asignatura, por lo tanto, un gran numero de
estudiantes respondieron estar totalmente en desacuerdo e inseguros con la expresion
‘recibo suficiente feedback de mis profesores acerca de mis trabajos escritos’.

Por lo que respecta a la escritura en clase con fines evaluativos y reflexivos, no es
habitual en los cursos del componente profesional. Durante su ultimo afo, es decir, afio
en el cual se realiza la encuesta, fue mds frecuente tomar notas durante las clases que
debatir entre compaiieros o con profesores. Esto explica por qué tomar apuntes durante
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las clases fue la competencia de estudio que mas estudiantes dominan con seguridad.
Tales resultados son consecuencia de una ‘tradicién didictica transmisiva que se
materializa en clases expositivas (tedricas y practicas) en las que circula gran cantidad
de informacién disciplinar, con ausencia de espacios para generar debates constructivos
o momentos abiertos para preguntas’ (Bozzo et al., 2017, p. 34). Clases donde se suele
escribir textos en los cuales prima la explicacion del profesor y se nutren principalmente
de una Unica fuente de informacién (Corcelles et al., 2015).

En la modalidad a distancia, las tutorias serian lo equivalente a la clase de la
modalidad presencial. Desde la perspectiva de la alfabetizaciéon académica, la frecuencia
con la que estas se realizan no es una condicién que restrinja la escritura con fines
evaluativos y reflexivos a los escenarios educativos asincrénicos. Asi sucede en este
programa donde, segtin el estudiantado, el mayor porcentaje de escritura con fines
reflexivos y evaluativos se realiza en casa y sin acompanamiento. Castellé y Mateos
(2015) también encontraron que los alumnos recibieron pocas ayudas a la escritura
académica. Durante las tutorias de los cursos del componente profesional, seria indis-
pensable solicitar la escritura de otro tipo de textos tales como ponencias y trabajos
monograficos, ya que estos son los textos que con menor frecuencia suelen escribir los
estudiantes en sus clases, a pesar de que ambos géneros se establecen en las normativas
de la institucion como productos escritos que han de presentar para poder alcanzar el
titulo (al menos en dos modalidades de grado ofertadas en este programa). Trabajar
estos géneros textuales en el marco de las asignaturas podria permitir superar la
tradicién propedéutica que acostumbra a ensefiar estos géneros al inicio de la carrera,
en materias no disciplinares, o al final de carrera, en un seminario o curso de trabajo de
grado donde sdlo se ensefian los aspectos formales de estos.

Por otra parte, un gran porcentaje de estudiantes consider6 que se escribe de forma
tanto individual como colaborativa. Sin embargo, esta dltima no se lleva a cabo
mediante discusiones entre pares y profesores sobre lo escrito, ya que durante el
ultimo afio académico muchos de ellos, algunas veces, raramente o nunca, debatieron
con sus compaiieros y profesores sobre sus escritos. Esto genera interrogantes en torno
a los modos como se desarrolla la escritura de tipo colaborativo en este programa de
modalidad a distancia y el tipo de consignas que elabora el instructor para garantizar
que exista debate entre los estudiantes sobre lo que escriben. Aunque los profesores
reconozcan que es muy importante incorporar en sus clases el elemento didactico de
discutir en clase, un nimero representativo de estudiantes manifesté no tener seguridad
en el dominio de dicha competencia. Esto se asocia con la estructura monoldgica de las
clases tradicionales, en las que ‘prevalece la voz del docente y en donde la interaccién
verbal sobre lo leido o lo escrito para la construccién conjunta de significados se valora
poco, o incluso se evita’ (Cartolari & Carlino, 2016, p. 166), lo opuesto al estilo
dialégico que otorga un rol central a la interaccién entre puntos de vista multiples.
Este ultimo estilo es fundamental desde el punto de vista del aprendizaje situado ya que
es este proceso de negociacion y de interaccion entre estudiantes con profesores y pares,
el que hace posible aprender (Colombo, 2012) o en términos de Lave y Wenger (1991),
el apprenticeship. Asi, se ha encontrado una correlacién moderada positiva entre los
estudiantes que declaran tomar con mayor frecuencia apuntes en clase y un mayor nivel
de seguridad en dicha competencia. Del mismo modo, los resultados de la prueba Chi
Cuadrado confirmaron que los bajos niveles de seguridad percibidos por los estudiantes
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en el dominio de la competencia de escritura comprender y reflexionar acerca de
los métodos de investigaciéon no dependen de la importancia que dicha competencia
tiene para el profesorado al escribir un texto en su disciplina. Ambos resultados indican
que la seguridad en el dominio de cada una de estas competencias se relaciona mas con
la frecuencia en el uso de ciertos tipos de escritura, que con la relevancia que el docente
le otorga para la escritura disciplinar.

Cabe destacar también que las practicas escritoras en este contexto universitario distan
mucho de ser verdaderamente dialdgicas y participativas. Asi, el dominio de las compe-
tencias de escritura y de estudio por parte de los estudiantes puede ser interpretada a la luz
del concepto de PPL, pues esta permite a los novatos aprender mientras se mueven hacia
una participacion plena (Lave & Wenger, 1991) o se involucran en la préctica en forma
madura (Colombo, 2012). De este modo, un nivel alto de seguridad en el dominio ya sea
de las competencias de estudio o de escritura, darfa cuenta de la centralidad que han ido
ganando los estudiantes en sus comunidades de practica. De la misma manera, el bajo
nivel de seguridad en el dominio de la competencia se asocia con la poca o nula asignacién
de auténticas tareas de produccién escrita que impliquen comenzar a participar en
actividades sociales reales, o lo que es lo mismo, en las conversaciones disciplinares,
para que asi los novatos puedan moverse de manera paulatina desde una participacion
periférica hacia una plena, es decir, que, mediante PPL, aprendan no solo a escribir textos
académicos, sino que aprendan a hacerlo para sus CDdPs (Colombo, 2012).

Por otra parte, un alto porcentaje de estudiantes dijo haber sido informado sobre las
reglas de plagio o copia, y que evitar el plagio o copia es el aspecto mas importante
cuando escriben, pero al mismo tiempo y a partir de su experiencia, estos perciben
relativa seguridad o no estuvieron seguros del dominio de la competencia de escritura
académica, citar las fuentes correctamente. Todo esto, mds el hecho de que no suelen
realizar un seguimiento del proceso de escritura, ni escribir en clase y con frecuencia
aquellos géneros que les permite acreditar su pertenencia a la comunidad profesional
podrian indicar la poca autenticidad de las préicticas de escritura que se promueven en
los cursos propedéuticos, que sdlo ensefian aspectos formales del lenguaje académico.

En definitiva, la alfabetizacion académica, tanto en entornos presenciales como
a distancia, a diferencia de la tradicién didéctica transmisiva, implica intervenciones
docentes dialdgicas (Molina, 2018) y que fomenten una concepcién epistémica de la
escritura (Villalon & Mateos, 2009). Dichas actuaciones permitirian que los aprendices
se percibieran mas seguros en el dominio de las competencias de escritura y de estudio
o lo que Lave y Wenger (1991) denominan la PPL, es decir, el paso de los estudiantes
hacia una participacién plena o madura en sus comunidades de practica disciplinares.

Todo lo expuesto parece apoyar, por tanto, la conclusion de que las précticas en
modalidad a distancia no son muy diferentes de las de un entorno presencial.
Asimismo, tal y como también se ha encontrado en la modalidad presencial, se observa
que profesorado y estudiantado no parecen mantener una misma mirada en torno a las
préacticas de escritura universitarias en modalidad a distancia (Corcelles et al., 2015).
Resulta necesario, por tanto, trabajar en la elaboracién de significados y practicas
compartidas que permitan encarar las demandas académicas del siglo XXI.

Los resultados de este trabajo, si bien son relevantes, han de tomarse con ciertas
cautelas, pues en esta investigacién pueden identificarse algunas limitaciones. Por un
lado, hay que recordar que este estudio emplea autoinformes, de modo que solo se ha
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accedido a lo que profesorado y alumnado dicen hacer y no a lo que en realidad
hacen. Para poder conocer mas sobre las discrepancias entre los dos colectivos seria
necesario llevar a cabo un estudio de campo que arrojara luz sobre el desarrollo y la
implementacion real de las practicas educativas. Por otro lado, la presente
investigacion recaba informacién de una universidad colombiana privada (si bien
lo hace de forma muy representativa). Por lo que seria interesante indagar las
practicas de escritura académica en otras universidades a distancia y en otros paises.

No obstante, a pesar de estas limitaciones, este trabajo contribuye al conocimiento
sobre la escritura académica en la universidad, obteniendo datos recientes sobre las
practicas de docentes y estudiantes en una modalidad menos investigada como es la
ensefianza a distancia.
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