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RESUMEN

Esta investigacion busco conocer las percepciones, estrategias y re-
tos de las tutorias de escritura implementadas en una universidad priva-
da mexicana. El enfoque fue cualitativo, con disenio de estudio de caso y
se realizo una triangulacion de los instrumentos utilizados (observacion,
entrevistas, documentos, literatura, investigador). Segun los resultados, se
perciben mejorias en la escritura y un ambiente de confianza en las tutorias.
Las estrategias utilizadas incluyen la lectura en voz alta y las preguntas,
v los principales retos son la falta de tiempo, la brecha generacional y la
difusion.
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ABSTRACT

This research sought to know the perceptions, strategies, and challenges
of the tutorials implemented in a recently created writing center in a private
Mexican university. The approach was qualitative, with a case study design
and a triangulation of the instruments used (observation, interviews, doc-
uments, literature, researcher). According to the results, improvements are
perceived in writing and an atmosphere of trust towards the tutorials. The
strategies used include reading aloud and asking questions, and the main
challenges are lack of time, generation gap, and outreach.

Keywords: writing teaching, tutoring, higher education, writing centers

Introduccion

La universidad no solamente tiene
como responsabilidad transmitir conoci-
mientos, sino que necesita preparar a los
estudiantes para las situaciones futuras y
las necesidades sociales. La sociedad ac-
tual demanda productores de conocimien-
tos que puedan transmitir lo descubierto
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(Moyano, 2010). Sin embargo, esto no sera
posible si los estudiantes no saben escribir.
Si no se prepara a los futuros profesionistas
en esta competencia, se los incapacitara en
su formacion académica, en su busqueda
laboral y en su desempefio profesional,
repercutiendo también en su participacion
social (Flores Guerrero, 2016).
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La redaccion de textos complejos y
pertinentes es uno de los principales re-
tos que enfrentan los estudiantes univer-
sitarios en su formacion (Castro Azuara
y Sanchez Camargo, 2015). La escritura
representa no solo un fin de las compe-
tencias de egreso de los estudiantes de
pregrado, sino un medio para la adquisi-
cion de otras competencias (Giraldo Gi-
raldo, 2015). Existe evidencia de que los
alumnos que participaron en programas
de acompafamiento de escritura mejo-
raron también sus estrategias de apren-
dizaje y, a su vez, su rendimiento aca-
démico (Gonzalez Jaimes et al., 2013).

Diversas instituciones educativas
han creado programas que se ajustan a
las necesidades y a las limitaciones de
cada institucion (Molina Natera, 2015).
Entre estos programas se destacan los
centros de escritura, los programas de
acompanamiento (Calle Alvarez, 2014)
y la implementacion de la escritura a tra-
vés del curriculo (Carlino, 2004).

Los centros de escritura son espa-
cios cuyo principal objetivo es apoyar,
por medio de tutorias de escritura, la
produccion escrita de los alumnos que
tienen dificultades especialmente en la
universidad (Calle Arango et al., 2017;
Chois-Lenis et al., 2017; Molina Natera,
2014). A partir de septiembre de 2019
se implementd un centro de escritura
en la institucién donde se desarrollo el
presente estudio. El proposito de esta
investigacion fue observar su desarrollo
durante el primer afio de funcionamien-
to, junto con las estrategias aplicadas y
los retos identificados a partir de las per-
cepciones de sus actores.

Referentes conceptuales

Escritura. Cassany (1995) define la
escritura como la capacidad de expresar
informacion de forma coherente y co-
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rrecta con la finalidad de que otras perso-
nas la entiendan. Por su parte, Ballesteros
Pérez (2016) afirma que esta “permite la
construccion de la propia individualidad,
la identidad, el conocimiento y el sentido
de pertinencia” (p. 448).

Cassany (1993) identifico tres di-
mensiones de la escritura: los conoci-
mientos, las habilidades y las actitudes.
Estas se describen a continuacion.

Conocimientos: para que un escrito
tenga éxito, debe tener (a) adecuacion
sobre el nivel de formalidad requerido,
(b) estructura y coherencia, (¢) cohe-
sion, concordancia y puntuacion, (d)
gramatica y ortografia, (e) presentacion
del texto y (f) recursos retoricos.

Habilidades: ademas de los conoci-
mientos, escribir requiere poner en mar-
cha habilidades cognitivas, tales como
(a) andlisis, (b) formulacion de ideas, (¢)
esquematizacion, (d) planeacion, (e) va-
loracion del texto y (d) reescritura.

Actitudes: las actitudes son muy re-
levantes para el desarrollo de la escritu-
ra, incluso mas que las habilidades y los
conocimientos. De las actitudes depen-
den la motivacion, el interés, el placer o
el aburrimiento frente a la escritura.

Cassany (1994) identifico también
tres aspectos cognitivos que conforman
los pasos de la escritura: la planificacion,
la redaccion y la revision. Otros autores
agregan el de la reescritura, en donde se
busca que el texto se reescriba y resulte
mucho mejor que el inicial.

Aunque la escritura involucra una
serie de procesos mentales y la ejecu-
cion de diversas habilidades cognitivas,
los estudiantes regularmente utilizan la
escritura solo como un instrumento para
cumplir con tareas académicas, lo que
suele impedir que desplieguen compe-
tencias de escritura de alto nivel (Guz-
man-Simon y Garcia-Jiménez, 2014).
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Tutorias de escritura. Las tutorias
de escritura constituyen un acompa-
flamiento para los estudiantes que les
puede dar sugerencias para mejorar sus
escritos (Calle Alvarez, 2014) y crear
escritores independientes (Molina Nate-
ra, 2015). Segiin Molina Natera (2014),
“son una forma de trabajo colaborativo
para el desarrollo de habilidades de es-
critura” (p. 9), lo cual coincide con Hob-
son (1992), quien afirmo que se basan en
el constructivismo social, pues la escri-
tura se logra mediante la interaccion y el
trabajo colaborativo.

Una de las premisas basicas del cons-
tructivismo es que el aprendizaje requiere
desarrollarse en un entorno social (Schunk,
2012). Asimismo, la escritura es una prac-
tica social que resulta ser un medio y un
fin en la comunicacion, la interaccion y la
construccion del aprendizaje. Aguirre Seu-
ra (2016) encontrd que quienes participan
en programas de escritura mejoran sus ha-
bilidades metacognitivas.

Teoria sociocultural de Vygotsky.
Segiin Vygotsky (1995), el entorno so-
cial y cultural propicia el aprendizaje
significativo, asi como el dominio del
lenguaje escrito y la lectura, lo cual
permite acceder a todo el conocimiento
escrito que el ser humano ha creado. Es
decir, “el lenguaje escrito es el instru-
mento para la construccion del apren-
dizaje y la autorregulacion del conoci-
miento” (p. 476).

En su teoria sociocultural, Vygots-
ky creo el concepto zona de desarrollo
proximo, en el que explica que existe
una distancia entre lo que el alumno
sabe y puede hacer por si mismo y lo
que puede saber y hacer con la ayuda de
alguien con mas experiencia, ya sea un
adulto o un par. Estas aproximaciones
fomentan su desarrollo cognoscitivo.
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De alli derivan las tutorias entre pa-
res, en donde se eligen pares de un mis-
mo contexto social y se asigna al indivi-
duo que tiene mejor nivel para ejercer el
papel de tutor. En el caso de la escritura,
los mas experimentados deben construir
andamiajes que propicien la interaccion
y el desarrollo de esta competencia en
los inexpertos, convirtiéndose en media-
dores del aprendizaje (Ballesteros Pérez,
2016).

Esta aproximacion busca eliminar
las relaciones autoritarias tradicionales
entre el estudiante y el profesor, pues
al sentirse como iguales se propician
retroalimentaciones reciprocas, lo que
facilita la produccion de conocimientos
(Calle Arango et al., 2017).

Teoria del desarrollo cognoscitivo.
Piaget propuso cuatro etapas del de-
sarrollo cognoscitivo: sensoriomotriz,
preoperacional, operacional concreta y
operacion formal. La ultima etapa co-
mienza en la adolescencia y se extiende
hasta la edad adulta. En ella, el pensa-
miento es mas logico y deductivo y los
individuos pueden crear multiples solu-
ciones a problemas, con un pensamiento
cientifico, y son capaces de comprender
ideas mas abstractas.

La escritura implica una serie de pro-
cesos mentales y la ejecucion de diversas
habilidades cognitivas superiores. Por lo
tanto, los individuos pueden desarrollar
plenamente esta competencia al llegar a
la cuarta etapa del desarrollo cognosci-
tivo. Sin embargo, para desarrollar un
aprendizaje significativo se requiere de
la interaccion con los demas (Piaget,
1972), mediante un proceso en el que el
docente pase de ser el protagonista a ser
un guia en el proceso de construccion
social del conocimiento (Calle Arango
etal., 2017).
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En sintesis, las tutorias de escritura
se fundamentan en la teoria sociocul-
tural de Vygotsky y en la teoria del de-
sarrollo cognoscitivo de Piaget, cuyas
premisas se basan en el logro del apren-
dizaje gracias al entorno social, al traba-
jo colaborativo, al acompafiamiento de
alguien con mayor experiencia y al logro
del nivel cognoscitivo necesario para
comprender las estructuras complejas de
la escritura.

Metodologia

Se utilizo un enfoque cualitativo, ya
que este enfoque busca consolidar e in-
terpretar la informacion que los partici-
pantes aportan y la informacion que el
investigador ha observado y leido (Me-
rriam, 1998). El estudio de caso tnico
busca discutir y explicar lo que sucedio
para entender el fenomeno, razon por la
cual se decidi6 utilizar este disefio.

Participantes. Se eligieron cuatro

Tabla 1

alumnos, tres de los cuales asistieron al
centro por iniciativa propia para la revi-
sion de proyectos de escritura y uno por
derivacion, para la revision de un ensa-
yo. Asimismo, se eligieron cuatro tuto-
res: dos de experiencia y dos pares. Los
tutores entrevistados fueron los mismos
que atendieron a los alumnos seleccio-
nados.

Triangulacion de los instrumentos.
Cualquiera que sea la forma para reali-
zar la triangulacion, “aumenta la credi-
bilidad y la calidad” del estudio (Patton,
2015, p. 674). Para lograr credibilidad
en esta investigacion, se recolectaron
datos de diversas fuentes con el propo-
sito de responder a las preguntas que
guiaron este estudio (Merriam y Tisdell,
2016). Estas fuentes fueron la literatura,
las entrevistas, la observacion, el anali-
sis de documentos y la interpretacion del
investigador (ver Tabla 1).

Matriz de triangulacion en relacion con las preguntas de investigacion con las

fuentes de datos

Revision
de la
literatura

Preguntas de investigacion

Entrevistas

Interpre-
tacion del
investigador

Analisis de
documento

Registro de
observacion

—_

. (Cuales son las necesidades
iniciales por las que los v
alumnos acudieron a las
tutorias?

v v 4 v

2. (Qué estrategias utilizaron
los tutores para asistir las v
necesidades iniciales de
escritura de los alumnos?

3. (Cuales son las valoraciones
de los alumnos y tutores v
respecto a las tutorias de
escritura?

4. Seglin los hallazgos, (cuales
serian las posibles mejoras v
para las tutorias de escritura?
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Analisis de datos. Se transcribieron
las grabaciones de las ocho entrevistas
y se importaron al programa de analisis
cualitativo ATLAS.ti (version 8.4.4.). Se
identificaron 17 cddigos, a los cuales se
les asignd un nombre por cada vez que
un concepto o idea se repitio tres 0 mas
veces y se agruparon esos codigos en
cuatro categorias. Después, se procedio
arealizar el analisis de los hallazgos y se
realiz6 una triangulacion para conferir
confiabilidad a los resultados.

Confiabilidad. Para garantizar la
confiabilidad del presente estudio, se
busco la credibilidad, la consistencia, la
transferibilidad y la confirmabilidad.

Para asegurar la credibilidad de este
estudio y enfatizar los hallazgos, hacién-
dolos creibles para el investigador, los
participantes y la audiencia (Merriam,
2009), se utilizo la triangulacion de las
fuentes de datos y la revision de los re-
sultados por parte de pares.

Para la consistencia de los resulta-
dos, se utilizo la triangulacion por me-
dio de la integracion de la postura del
investigador, la observacion, las entre-
vistas, el analisis de los documentos y la
revision de la literatura. Se resguardaron
de manera fidedigna las bases de infor-
macion obtenidas.

Respecto a la transferibilidad, para
los casos como el de este estudio, las in-
vestigaciones afirman que las tutorias de
escritura no son replicables, puesto que
son una atencion personalizada para aten-
der las necesidades de escritura de los
alumnos en contextos especificos (Moli-
na Natera, 2019a). Sin embargo, el lector
decidira si los pasos que se siguieron para
lograr los objetivos en esta investigacion
pueden transferirse a otros contextos.

Ademas de hacer referencia a los es-
tudios y hallazgos de otros autores, para
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lograr la confirmabilidad en este estudio,
se atendieron las cuestiones éticas. Los
participantes fueron ilustrados sobre los
propositos del presente estudio y se les
pidi6 firmar una carta de consentimien-
to informado de acuerdo con la “Ley de
Proteccion de Datos en Posesion de Par-
ticulares” (Diario Oficial de la Federa-
cion, 2016) si decidian formar parte de
él.

Implementacion de la estrategia
Diagnostico. A inicios del afo 2019,
se cred un instrumento para diagnosti-
car la competencia de escritura y se lo
administro a 234 alumnos ingresantes a
la universidad. En la prueba correspon-
diente al area de escritura, que constaba
de 30 reactivos con un rango de valores
posibles de 0 a 30 puntos, se obtuvo una
media de 16 puntos. Este resultado mos-
tr6 que el nivel general de los alumnos
en la competencia de escritura no era
alto y, por lo tanto, se requerian acciones
para nivelar esas deficiencias. Los
resultados de este diagnostico fueron co-
municados a los directores de las facul-
tades con la finalidad de que derivaran
al centro de escritura a los alumnos que
obtuvieron los puntajes mas bajos.

Organizacion. Para el disefo e im-
plementacion del centro de escritura, se
siguieron las orientaciones sugeridas por
la literatura. Ademas, se visitd un centro
de escritura ya establecido y se asistio
a congresos para recuperar informacion
que fuera de beneficio para la puesta en
marcha de este proyecto.

Se realizd una invitacion personal
a cada uno de los tutores de escritura,
quienes aceptaron participar de mane-
ra voluntaria. En total se integraron al
equipo dos maestros jubilados, cinco
maestros de la planilla de empleados de
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la universidad y tres alumnos con ha-
bilidades destacables de escritura. Una
vez integrado el equipo de tutores, se
llevé a cabo una reunion general para
familiarizarlos con los objetivos de las
tutorias de escritura. Se les informo que
habria reuniones quincenales de capaci-
tacion y seguimiento en donde también
podrian compartir sus inquietudes y ex-
periencias. Posteriormente, se ofrecio el
servicio de las tutorias de escritura a los
alumnos y docentes universitarios.

Intervencion. Al iniciar la tutoria,
el tutor le administraba al alumno una
prueba diagndstica y después revisaban
juntos el texto para el que se requeria
ayuda. Finalmente, se invitaba al alum-
no a programar otra cita y, una vez que
este se retiraba, el tutor registraba las
dificultades iniciales del alumno y las
estrategias que habia utilizado en la ase-
sorfa.

Se esperaba que los alumnos asistie-
ran varias veces, de manera que, cuando
sintieran resueltas sus necesidades, se
les aplicara una prueba equivalente a la
inicial para medir sus avances. Sin em-
bargo, los alumnos dejaban de ir a sus
asesorias, por lo que fue imposible me-
dir longitudinalmente sus logros. Ade-
mas, los registros no poseian informa-
cion suficiente para saber como habian
transcurrido las asesorias. Ante esto, se
realizé y se envid una encuesta electro-
nica a los alumnos para saber las razones
por las que dejaron de asistir, pero esta
no fue contestada.

Informe. Se llevé un registro de
las citas programadas y de la bitacora
de la asesoria. En mayo de 2020 se en-
contraron 31 estudiantes registrados. Se
sabe que un numero mayor de alumnos
utilizaron los servicios de tutoria de es-
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critura, pero por diversos motivos no se
registraron sus visitas.

Con base en los documentos, se en-
contrd que los alumnos solicitaron mas
citas con los tutores pares, aunque solo
se contaba con tres de ellos. Asimismo,
se encontrdé que la mayoria acudié por
iniciativa propia y solicitd ayuda en sus
proyectos de investigacion y ensayos.

Sin embargo, esta informacion no
fue suficiente para identificar, explorar
y comprender desde las percepciones
de los participantes (a) las necesidades
iniciales de escritura de los alumnos, (b)
las estrategias que utilizan los tutores y
(c) los retos a los que se enfrentan las
tutorias de escritura.

Resultados

Las preguntas de investigacion ayu-
daron a guiar, organizar y orientar el pre-
sente estudio (Creswell, 2012; Merriam
y Tisdell, 2016; Sagor, 2000) y la pre-
sentacion de los hallazgos esta basada
en ellas.

En respuesta a la primera pregun-
ta de investigacion, ;cudles son las
necesidades iniciales por las que los
alumnos acudieron a las tutorias?, se
encontr6 que los alumnos perciben que
tienen necesidades en (a) la planea-
cion, b) la redaccion y c) la revision de
sus textos. Cabe destacar que los tuto-
res descubrieron y atendieron también
otras necesidades especificas de escri-
tura de las cuales los alumnos no eran
conscientes.

Respecto de la segunda pregunta de
investigacion, ;qué estrategias utilizaron
los tutores para asistir las necesidades
iniciales de los alumnos?, se encontrd
que los tutores emplearon las siguientes
estrategias en sus de tutorias de escritu-
ra: (a) lectura en voz alta de los textos,
(b) preguntas reflexivas y proactivas
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sobre el texto, (c) retroalimentacion,
(d) explicacion de bases gramaticales y
ejemplificacion sobre su uso y (e) recur-
sos tales como esquemas de planeacion,
redaccion y antiplagio y ejercicios y téc-
nicas para la cohesion.

La tercera pregunta de investiga-
cion, ;cudles son las valoraciones de los
alumnos y tutores respecto a las tutorias
de escritura?, fue respondida al encon-
trarse que los alumnos y tutores valoran
(a) la mejoria en los diferentes pasos y
dimensiones de la escritura; (b) un am-
biente de confianza, lo que permitié una
mejor interaccion entre tutores y alum-

nos y una tutoria mas productiva; (c) la
disposicion del tutor para atender las ne-
cesidades de escritura y (d) la preferen-
cia del tutorado de un seguimiento con
el mismo tutor.

Respecto de la pregunta ;cuales son
los retos a los que se enfrentan las tu-
torias de escritura?, se encontrd que los
principales retos fueron (a) la falta de
tiempo, (b) las limitaciones del tutor, (c)
la brecha generacional, (d) la evaluacion
y (e) la difusion.

En la Tabla 2 se sintetizan los resul-
tados de los codigos y las categorias ob-
tenidos.

Tabla 2
Categorias y codigos emergentes del andlisis de las entrevistas
Acompafiamiento Estrategias del tutor Valoracion de las tutorias Retos ]
del tutor de las tutorias
Planeacion Lectura en voz alta Mejoria en la  escritura Falta de tiempo
Redaccion Preguntas Ambiente de confianza Limitacion del tutor
Revision Retroalimentacion Disposicion del tutor Brecha generacional

Bases gramaticales

Seguimiento con el

Evaluacion

mismo tutor

Recursos

Difusion

Discusion de resultados

Para esta seccidn, la discusion de
los resultados, en donde se presenta la
triangulacion de la informacion obteni-
da de las diferentes fuentes, se asigna-
ron nombres ficticios para resguardar
la confidencialidad y privacidad de los
participantes. Samuel (EAS) y Juan
(EAJ) fueron dos alumnos asistidos por
dos tutores de experiencia, Eli (ETEE)
y Jesus (ETEJ), respectivamente. Ruth
(EAR) y Miriam (EAM) fueron asis-
tidas por dos tutoras pares, Noemi
(ETPN) y Jocabet (ETPJ), respectiva-
mente.

98

Acompaiamiento del tutor. Las
necesidades de escritura atendidas por
los tutores fueron la planeacion, la re-
daccion y la revision de textos. Segiin
Cassany (1994), estos son los pasos que
conforman la escritura.

Planeacion. Se observé que los alum-
nos sentian frustracién cuando se les pedia
redactar un ensayo en la exploracion diag-
ndstica, pues no sabian como aterrizar sus
ideas ni elegir el contenido o la estructura
que debian seguir. Juan menciond que es
un problema general que percibe en sus
compafieros y que debe atenderse porque
“se les abandona mucho” (EAJ4:27).
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Molina Natera (2015) afirma que “se ha
identificado la planeacion como la eta-
pa en la que los estudiantes presentan la
mayor dificultad” (p. 247), mientras que
Murray (1982) expresa que esta deberia
tomar el mayor tiempo del proceso de
escritura.

Por su parte, el tutor Eli menciond
que los maestros estan fallando al asig-
nar ciertas tareas a los alumnos, porque
no les dan lineamientos de lo que espe-
ran y los alumnos no saben como planear
y estructurar sus escritos (ETEE 8:16).

Por lo anterior, se interpreta que los
alumnos tienen dificultades en la planea-
cion, porque no poseen las herramientas
necesarias para redactar con propiedad
sus textos y los procesos basicos de la
escritura, pero también por la falta de
instruccion de sus docentes.

Redaccion. Para que cualquier escri-
to tenga éxito como medio de comuni-
cacion, debe tener (a) adecuacion sobre
el nivel de formalidad requerido, (b)
estructura y coherencia, (c) cohesion,
concordancia y puntuacion, (d) grama-
tica y ortografia, (e) presentacion del
texto y (f) recursos retoricos (Cassany,
1993). Se observo que la mayoria de los
estudiantes universitarios desconocen
los elementos necesarios para redactar
sus textos académicos, por lo que se les
dificulta recuperar y transcribir la infor-
macion obtenida en fuentes de informa-
cion, lo que propicia el plagio, ya sea
accidental o intencional, el cual es uno
de los problemas recurrentes en la escri-
tura académica (Molina Natera, 2015).
Ruth dijo: “mas que nada mis dudas eran
con respecto a la parte del plagio, tenia
muchas dudas que nadie me habia... res-
pondido, ni siquiera en clases, y era lo
que queria... aclarar” (EAR 1:3).

Segiin Molina Natera (2015), las
tutorias de escritura deben atender las
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necesidades especificas de redaccion de
los alumnos. Noemi, por ejemplo, ex-
preso que el texto que Ruth le mostro te-
nia muchos problemas (ETPN 5:3), por
lo que baso su tutoria en la premisa de
hacerla “una escritora independiente” y
que no esperara que su tutora corrigiera
su texto, sino que “se sintiera capacitada
para avanzar con su proyecto de tesis”
(ETPN 5:2).

Lo anterior coincide con la premisa
principal de las tutorias de escritura, se-
gun la cual estas constituyen un acom-
pafiamiento que puede dar sugerencias
para mejorar los textos (Calle Alvarez,
2014) y crear escritores independientes
(Molina Natera, 2015).

Revision. Se observé que, en gene-
ral, los alumnos no revisan sus trabajos
escritos. Cuando llegaban a la tutoria y
se les pedia que leyeran su texto en voz
alta, reconocian que no entendian lo que
habfan escrito y que era la primera vez
que lo lefan (EAM 2:7). Asi lo admiti6
Juan, al decir “realmente cuando yo ha-
cfa algo, yo hacfa un ensayo de la escue-
la, lo terminaba...y lo mandaba. Ni lo
lefa y, si lo lefa, era asi papaapa, pum,
vamonos” (EAJ 4:30). Pero admiti6 que
su tutor le ensefid la importancia de revi-
sar sus escritos (EAJ 4:21).

Aunque algunos alumnos estuvieron
de acuerdo en recibir ayuda para realizar
sus revisiones de manera independiente,
otros buscaban soluciones mas rapidas,
tal como lo expres6 Jocabet respecto a
su alumna, quien lleg6 derivada por su
maestra, buscando un trabajo de edicion:

Queria que ella se diera cuenta de

donde tenia su error, que al leer en su

ensayo ella misma se diera cuenta de
sus errores... no precisamente que
yo le revisara y que le marcara sus
errores, sino que ella se diera cuenta.
(ETPJ 6:4)
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Los alumnos no revisan sus textos
después de escribirlos (ETPJ 6:36), por
lo que no saben identificar sus proble-
mas de escritura, ni siquiera sus errores.
Sin embargo, al acudir a las asesorias,
los tutores expertos pueden hacerles ver
que tienen otras necesidades, algunas
veces mas prioritarias que aquellas por
las que solicitan la asesoria; por ejem-
plo, la revision de sus escritos, un paso
fundamental en el proceso de escritura
(Cassany, 1993).

En la misma direccion, Eli, un tutor
de experiencia, argumento6 que los maes-
tros no son tan exigentes con los textos,
por lo que los alumnos no se autoexigen
o no les interesa mejorar su escritura y
no sienten la necesidad de revisar sus
textos, mucho menos solicitar tutorias
de escritura (ETEE 8:20). Tales afirma-
ciones coinciden con lo expresado por
Samuel, quien menciondé que ningun
maestro le ha senalado algin error de
redaccion a lo largo de su carrera, ni si-
quiera su asesora de investigacion, aun-
que esto ultimo lo justifica por el exceso
de trabajo que implicaria revisar los es-
critos de todos los alumnos (EAS 3:11).

En sintesis, los alumnos solicitan
asistencia en cualquiera de las tres eta-
pas del proceso de escritura, por lo que
los tutores que brindan acompafiamien-
to deben conocer diferentes estrategias
para ofrecer una tutoria eficaz (Molina
Natera, 2011).

Estrategias del tutor. Se identifica-
ron las siguientes estrategias utilizadas
en las tutorias de escritura: (a) lectura
en voz alta, (b) preguntas, (c) retroali-
mentacion, (d) bases gramaticales y (e)
recursos.

Lectura en voz alta. En las reuniones
formativas quincenales de los tutores, se
insistio en que las tutorias no pretenden

editar los textos de los alumnos, por lo
que una de las principales estrategias es
alternar la lectura en voz alta, para que
el alumno pueda identificar sus errores y
los corrija por si mismo (Molina Natera,
2015).

Se observo y se confirm6, median-
te las entrevistas, que los tutores soli-
citaban al alumno que leyera su texto
(ETPN 5:18; ETPJ 6:6; ETEJ 7:36) o
le daban la opcion de que fuera el tutor
quien lo leyera, aunque la mayoria de
los alumnos elegia leerlo por si mismo.
Juan, por su parte dijo: “normalmente
leiamos juntos el texto, él leia un parrafo
y yo leia otro o yo leia una linea o una...
oracion y €l leia la siguiente. A veces yo
leia todo” (EAJ 4:18). Esta estrategia le
ayudaba a darse cuenta por si mismo de
sus errores, al igual que Ruth, quien ex-
presod que gracias a la lectura del texto
pudieron localizar errores como reitera-
cion, ortografia y puntuacion (EAR 1:5).
Lo mismo sucedié con Miriam, quien
dijo que “mientras lo ibamos leyendo,
lo ibamos corrigiendo. Entonces ahi nos
dimos cuenta de varias cosas” (EAM
2:5). Por su parte, Jocabet considerd que
fue la mejor estrategia que usé como tu-
tora de escritura (ETPJ 6:34) y, a su vez,
Jesus, uno de los tutores de experiencia,
menciond que esta lectura le servia para
darse cuenta de lo que el alumno necesi-
taba (ETEJ 7:36).

Preguntas. Molina Natera (2019a)
sefala que en las tutorias de escritura el
tutor acompaia y realiza las preguntas
correctas para que los alumnos lleguen
a sus propias respuestas. El alumno es
quien mas debe hablar, pues las tutorias
de escritura no son clases, sino un espa-
cio donde el alumno es el protagonista
(Calle Arango et al., 2017).

Para transferir ese tradicional pro-
tagonismo, el tutor debe saber qué
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preguntas hacer, cuando hacerlas y ha-
cer comprender al alumno que no hay
respuestas ni preguntas preconcebidas,
pues las tutorias son “una conversacion
de la escritura con el pretexto de un tex-
to” (Molina Natera, 2019a), que se adap-
ta a las necesidades individuales de los
alumnos, quienes tienen la oportunidad
de expresarse con libertad.

Se observo que el tutor hacia pregun-
tas reflexivas para que el alumno identi-
ficara sus errores. Cuando el alumno no
identificaba su error, el tutor lo orientaba
mediante preguntas proactivas basadas
en la lectura del texto. Noemi, por ejem-
plo, hacia preguntas como

[te parece que ese texto se escucha

bien?, ;crees que hay algo que se

puede modificar? (ETPNS5:17),

(crees que hay un error?, ;en donde

crees que esta el error?, ;qué crees

que es lo que haga falta?; esta idea

(qué tiene que ver con esta otra?, /es

una consecuencia?, ;jes una causa?

(ETPN 5:19)

Ruth, por su parte, expresé que Noe-
mi le hacia preguntas “basicamente con
relacion a como queria ir yo desarrollan-
do mi proyecto...” (EAR 1:14), lo cual
coincide con la premisa de las tutorias de
escritura que afirma que el tutor no hace
el escrito, sino que el control del texto lo
tiene el alumno, por lo que el tutor debe
preguntar qué es lo que el alumno quie-
re o necesita plasmar en su texto y como
es que quiere hacerlo (Molina Natera,
2019b). Asimismo, Jocabet explicé que
hacia preguntas enfocadas al mismo pro-
poésito, pero que su alumna también le
hacia preguntas (ETPJ 6:23), al igual que
en el caso del tutor Jesus, quien dijo que
le hacia algunas recomendaciones a su
tutorado y que este preguntaba el porqué
de ellas y entonces le explicaba (ETEJ
7:13). Asi ambos actores interactuaban.

Retroalimentacion. La interaccién
que hay entre el tutor y el alumno defi-
ne cémo debe realizarse la retroalimen-
tacién, pues esta se ajusta al estudian-
te (Ferreira et al., 2012). La tutoria de
Jests estd alineada con este postulado
(ETEJ 7:34). Para conocer la perspec-
tiva del alumno, se le pregunté a Juan
sobre las estrategias de su tutor Jesus, a
lo que contesto:

Por ejemplo, yo queria hacer algo,

pero ¢l me decia: “;sabes qué?, va-

mos a trabajar mejor en esto”, y pro-
bamos las dos ideas y ya quedamos
en que... “;sabes qué? esa es la me-
jor o esta estd mejor” ... Haciamos
contrastes. Es decir que “;sabes qué?
esta expresion tuya no fue la mejor,
vamos a hacerlo de esta manera y si
no queda mejor, utilizamos la otra”.

(EAJ 4:10)

Por su parte, el tutor Eli menciond
que utilizd la retroalimentacion para
que los alumnos no fueran dependien-
tes de él o de las tutorias de escritura,
sino que se convirtieran en escritores
autonomos (ETEE 8:13). Molina Na-
tera (2011) afirma que “los tutores son
expertos lectores que reaccionan como
reaccionaria el lector o los lectores del
texto y en ese sentido brindan la retro-
alimentacion especifica que requiere el
tutorado” (p. 9).

La retroalimentacion facilita la co-
municacion entre tutor y alumno y la
produccion de conocimientos de ambos
actores, ya que no solo el alumno es el
que aprende o desarrolla su conocimien-
to de escritura, sino que también el mis-
mo tutor construye mas aprendizajes en
diferentes ambitos (Calle Arango et al.,
2017).

Bases gramaticales. Se observé que
los tutores sentian la necesidad de ex-
plicar las bases gramaticales y daban

101



GRANADOS AYALA

ejemplificacién de las lecciones ensefia-
das (EAR 1:21), pues a algunos alumnos
les resultaba dificil comprenderlas y rea-
lizar la transferencia de ese conocimien-
to a sus textos escritos. El tutor Jests ex-
presoé que recibid a alumnos “bastante. ..
rezagados en cuanto al conocimiento de
su lengua y... en esos casos, si hay que
ir desde lo mds simple” (ETEJ 7:22),
por lo que les ensefiaba los rudimentos
de la gramatica a partir de los textos es-
critos por los alumnos (ETEJ 7:28). Para
¢l, la idea de las tutorias de escritura es
avanzar y dejar “bien pulida” la redac-
cion y los conocimientos de gramatica
de los alumnos para que después puedan
trabajar solos (ETEJ7:20). Molina Na-
tera (2019a) sefald que en las tutorias
no se ofrece contenido ni clase de gra-
matica; sin embargo, en este estudio se
observo la necesidad de dedicar cierto
momento de la tutoria para compartir las
bases gramaticales, debido a que la fal-
ta de ellas dificultaba a los estudiantes
el abordaje de ciertas tareas que reque-
rian su manejo. Por su parte, el tutor Eli
expreso que se dio cuenta de que a uno
de los alumnos que asesoro le costaba
identificar las partes de la oracion y, por
tratarse de algo muy basico de la grama-
tica, limitaba su progreso general en la
redaccion (ETEE 8:2).

Por lo anterior, se deduce que es muy
dificil lograr atender las necesidades de
escritura cuando los alumnos ni siquiera
conocen lo mas basico de la gramatica.

Recursos. Los tutores ofrecieron
recursos a los alumnos para lograr que
estos se convirtieran en escritores inde-
pendientes. El tutor es como una especie
de entrenador, pues ayuda a alcanzar los
objetivos utilizando recursos de forma
eficaz (Gémez-Collado, 2012). Ruth se-
nalé que su tutora le dio un formato en
el que podia anotar el titulo, la bibliogra-

fia y el resumen de los articulos que leia
(EAR 1:18). Al respecto, Noemi dijo
que le habia ofrecido esa tabla para que
pudiera evitar el plagio, el cual consti-
tuia una de las principales fuentes de te-
mor manifestada por Ruth (ETPN 5:10),
quien también dijo que Noemi le habia
dado otros recursos para identificar los
diferentes tipos de nexos (EAR 1:18).
El tutor Eli mencioné que es complica-
do abarcar mucho en una hora y que es
mejor darles ideas y recursos donde los
alumnos puedan buscar y convertirse en
sus propios criticos de escritura (ETEE
8:12).

Valoracion de las tutorias. Se en-
contraron diversas valoraciones de las
tutorias, entre ellas las de (a) mejoria en
la escritura, (b) ambiente de confianza,
(c) disposicion del tutor y (d) preferen-
cia del alumno de un seguimiento con el
mismo tutor. Se discuten a continuacion.

Mejoria en la escritura.Los alumnos
y tutores mencionaron que percibieron
mejoria en la escritura y que se fueron
resolviendo las necesidades iniciales,
lo cual les causd satisfaccién y fue un
motivo para continuar las tutorias, sobre
todo con el mismo tutor (ETPN 5:12).
Ruth mencioné que habia mejorado en
su escritura y que, aunque habia deja-
do de asistir a las tutorias, aplicaba de
manera independiente lo que su tutora
le habia ensefiado (EAR 1:11). De igual
manera, Miriam reveldé que sentia que,
gracias a la tutoria, iba a entregar un
ensayo de calidad en comparacion con
otros y que sentia mejoria en su escritura
(EAM 2:15).

Se observo que tanto tutores como
alumnos percibieron mejorias en la es-
critura, lo cual les generaba satisfaccion
y mayor motivacion para continuar con
las tutorias. Jesus, por ejemplo, sefialo
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que le encantaba trabajar con Juan, por-
que veia mucho avance y que observar
que habia produccion le causaba moti-
vacion (ETEJ 7:26).

Ambiente de confianza. Los alum-
nos mencionaron sentirse mas cémodos
con los tutores pares. Fuchs et al. (1997)
afirman que esta modalidad brinda liber-
tad al tutor, anima al estudiante a reali-
zar preguntas que no se atreveria hacerle
al profesor y que “puede incrementar el
rendimiento mds que la instruccion tra-
dicional” (p. 270).

Miriam, quien tuvo una tutora par,
manifesté que, como su tutora también
era alumna, sintié que congeniaron bien
y que no se podria haber expresado tan-
to si hubiera sido un tutor mayor (EAM
2:11). Este tipo de modalidad, gracias al
contacto personalizado, la confianza y la
empatia entre ambos actores, “conduce
a una mayor apertura para conversar de
los problemas de escritura y por lo tan-
to llegar juntos a descubrir las estrate-
gias mas convenientes” (Molina Natera,
2011; Moliner-Miravet et al., 2014).
Llanes et al. (2017) afiaden que estas ac-
ciones refuerzan también el aprendizaje
en los tutores, quienes crecen en &mbitos
tanto sociales como profesionales y es-
criturales (Chois-Lenis et al., 2017).

Al tener edades similares y experien-
cias cercanas a la escritura, el tutor pary
el alumno pueden congeniar y resolver
juntos las dificultades, sin olvidar que el
alumno es el autor y que de ¢l dependen
las decisiones para mejorar el escrito, de
manera que conserve su estilo y auto-
ria (Carlino, 2008). Al respecto, Noemi
menciond que su alumna

se sintid en confianza, ya que habia

esa libertad de que ella pudiera ex-

ternar sus preguntas y yo fui muy ho-
nesta con ella al decirle que también
estaba aprendiendo a la vez con ella.

Entonces, creo que esa confianza

ayudo a que se sintiera motivada y

también a ver avances. (ETPN 5:11)

No obstante, se observé que no solo
los tutores pares pueden establecer lazos
de confianza con los alumnos, sino que
también los tutores de experiencia. Tal
fue el caso de Juan y su tutor de expe-
riencia Jesus, quienes expresaron haber
establecido grandes lazos de confianza.
Asi lo afirmé Juan, el alumno, al decir:

Aumentaba mi confianza, porque no

solo me veia como un sujeto de prue-

ba del taller, sino me veia como una
persona a la cual en verdad quiere
ayudar. Porque yo creo que es algo
que nos caracteriza ... que no po-
demos dejar de ver al alumno como
persona, que no podemos dejar de
preguntarle “oye sabes qué, como te
va, como estas”, cosas asi. Al contra-
rio, en vez de molestarme me daba. ..

esa confianza de abrirme con ¢l y

daba un ambiente muy bonito dentro

del salon. (EAJ 4:17)

En sintesis, independientemente del
nivel de experiencia o edad, se perci-
bieron lazos de confianza entre tutores
y alumnos.

Disposicion del tutor. En las tutorias
de escritura el trabajo es personalizado
y dirigido a atender las necesidades del
alumno (Harris, 1995). Se observd que
los alumnos se sintieron satisfechos con
las tutorias gracias a la disposicion que
percibieron por parte de su tutor.

Ruth, por ejemplo, manifestd que
valoré la disposicion de Noemi, quien
traia mas ideas y buscaba maneras para
que ella pudiera aprender (EAR 1:18).
Su percepcion concuerda con lo afir-
mado por Miriam acerca de su tutora,
de quien se expres6 como una persona
amable, eficaz, que la ayudo a prosperar
y a cumplir sus metas (EAM 2:21). Esto
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armoniza con Molina Natera (2016),
quien sefiala que un tutor de escritura es
respetuoso y tiene disposicion para es-
cuchar y atender las necesidades de los
alumnos.

Se observd también que algunos tu-
tores ofrecian tutorias fuera de horario
o, incluso, dedicaban mas tiempo que el
asignado a sus tutorias. Todos mostraron
una actitud positiva y dispuesta. El perfil
de un buen tutor se destaca por la disposi-
cion que tiene para ayudar, escuchar, crear
un ambiente de confianza y atender las ne-
cesidades individuales del alumno. Las tu-
torias no son replicables, pues se adaptan a
cada alumno; sin embargo, la disposicion
del tutor propicia un mejor ambiente para
el aprendizaje de la escritura.

Seguimiento con el mismo tutor.
Se encontrd que los alumnos preferian
continuar con el mismo tutor, porque
sentian que estos ya conocian sus nece-
sidades y podian llevar un seguimiento
(EAR 1:10). Jesus expres6 que creia que
Juan deseaba continuar con las tutorias
porque se habian “enganchado” con un
proyecto en particular y, como ya lle-
vaban cierto avance, deseaban darle se-
guimiento y terminarlo (ETEJ 7:46). Se
observo que, en su mayoria, los alumnos
que volvian solicitaban al mismo tutor,
porque podia brindarles un seguimiento
de su progreso en la escritura.

Retos de las tutorias. Los principa-
les retos identificados fueron (a) la falta
de tiempo, (b) la limitacion del tutor, (c)
la brecha generacional, (d) la evaluacion
y (e) la difusion.

Falta de tiempo. Se observo que la
mayoria de los alumnos presentaban
dificultades para acudir a las asesorias
debido a la falta de tiempo, ya que la
mayoria trabajaba. Ademads, preferian
utilizar sus tiempos libres en las diversas

actividades que ofrece la universidad.
Miriam, quien solo pudo asistir una vez
a las tutorias, expresd que seria mejor
“que hubiera horarios un poco mas ac-
cesibles pensando en los que trabajan”
(EAM 2:24). Valeria simplemente dijo
que habia dejado de ir a las tutorias por-
que no tenia tiempo (EAR :15).

Samuel sugiri6 habilitar los fines
de semana para tutorias, pues la mayo-
ria de los jovenes lo dedican para estu-
diar, pero finalmente dijo que hace falta
mas interés por parte de los alumnos y
que, dentro de sus limitaciones, debe-
rian aprovechar las tutorias de escritura
(EAS 3:7). Juan menciond también las
restricciones de los horarios de los alum-
nos, pero también de los tutores, pues
no hay mucha variedad ni flexibilidad.
Sin embargo, concluy6 también en que,
si los alumnos saben que tienen necesi-
dades, deben sacrificar unas cosas por
otras (EAJ 4:5).

Se observd que los tutores tienen
mucha carga de trabajo, por lo que les
resulta dificil adecuar sus horarios de
atencion al de los alumnos. Regular-
mente los tutores con mas experiencia
no ofrecen muchas asesorias y, ademas,
estan fuera del alcance de los alumnos.

Los hallazgos de esta investigacion
destacan la falta de tiempo como el ma-
yor reto de las tutorias de escritura. Esto
coincide con lo observado por Molina
Natera (2015), quien expresa que uno
de los principales retos de las tutorias es
el tiempo limitado para las tutorias pre-
senciales. Ademas de los aspectos men-
cionados, es necesario observar que los
alumnos mayormente acuden a una sola
asesoria, en la que es imposible cubrir
sus necesidades de escritura.

Limitacion del tutor. Diversas inves-
tigaciones apuntan a que el acompafia-
miento de los tutores pares constituye
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la mejor estrategia para los centros de
escritura (Calle Arango et al., 2017; Lla-
nes et al., 2017; Molina Natera, 2014),
siempre y cuando se capacite constan-
temente al tutor (Chois-Lenis et al.,
2017). En este estudio, Noemi dijo ha-
ber disfrutado su experiencia, pero que
no se sentia muy capacitada como tutora
(ETPN 5:20); al igual que Jocabet, quien
manifestd sentir limitaciones en las di-
ferentes disciplinas a las que pertenecen
los alumnos (ETPJ 6:39).

Sin embargo, Molina Natera (2011)
afirma que esto desarrolla en el tutor la
“sensibilidad para ayudar a los demas;
aprendizaje de otras tematicas y discipli-
nas, pues generalmente deben trabajar
con personas de otras carreras” (p. 4). El
tutor Jesus dijo que, cuando acudia a él
un alumno de un area que no era la suya,
se sentia limitado, pues desconocia el
contenido de los textos, lo que le pro-
ducia frustracion, pues no podian avan-
zar tanto (ETEJ 8:22). Por otro lado, Eli
menciond que las diferentes disciplinas
no deberian significar un problema,
porque la tutoria consiste en revisar la
redaccion vy, si surge alguna duda sobre
algun término, basta con preguntarle al
alumno (ETEE 8:9).

Brecha generacional. Los tutores
pares y de experiencia coincidian en las
reuniones quincenales donde compar-
tian sus dudas y experiencias. Sin em-
bargo, Jocabet expreso sentirse insegura
al comparar sus conocimientos con los
de sus colegas con mas experiencia:

Es que yo también me siento un poqui-

to asi, menos, no s¢, porque siento que

todos mis compaileros asesores, pues
son doctores... Entonces siento que
ya... saben un montdn y yo siento que

no sé tanto como ellos. (ETPJ 6:38)

Se observo que los tutores pares eran
quienes menos participaban y los tuto-

res con experiencia eran quienes domi-
naban las conversaciones, ponencias y
experiencias. Esto coincide con lo que
expresan Fernandez Pequefio y Ulloa
Hung (2008), respecto de que la brecha
generacional trae consigo “consecuen-
cias distintas y desmesuradas” (p. 53).
En este sentido, si el tutor no esta lo sufi-
cientemente preparado y no se siente ca-
pacitado, interferira en la comunicacion
y en su desempeiio.

El reto de la brecha generacional en-
tre los tutores de experiencia, los tutores
pares y los alumnos mostrd relacion con
la ausencia de bases gramaticales entre
los dos tultimos grupos, pues el nivel
lingiiistico de los tutores de experien-
cia estd muy por encima de ellos. Mo-
lina Natera (2012) sugiere que se llegue
a un punto intermedio respecto de esta
brecha existente entre los tutores expe-
rimentados en la escritura y los alumnos
menos expertos.

Evaluacion. La evaluacién produ-
jo reacciones diferidas. Mientras que
Miriam la consideré una pérdida de
tiempo (EAM 2:2), Ruth expresé que
deseaba una evaluacién continua (EAR
1:19). Por su parte, Juan expresd que
no se imagind que le harian una prueba
al inicio de su asesoria y que no estaba
preparado para hacerla, por lo que no se
sintié comodo (EAJ 4:6). Sin embargo,
Samuel dijo que fue una grata sorpresa
para ¢él, pero que nunca le fueron revela-
dos sus resultados, lo que consider6 que
deberia mejorarse (EAS 3:28).

Se observo cierta resistencia hacia
la evaluacion por parte de la mayoria,
pues los alumnos preferian que los tu-
tores se enfocaran en el texto y sentian
que perdian tiempo, debido a que inver-
tian la mitad de la asesoria en la eva-
luacion inicial. Los hallazgos respecto
de la evaluacion resultan importantes.
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Molina Natera (2019a) afirm6 que las
tutorias de escritura no derivan en notas,
calificaciones o puntajes. Por lo tanto,
las evaluaciones mediante examenes o
pruebas no concuerdan con las premisas
de las tutorias de escritura. Sin embargo,
algunos alumnos manifestaron su deseo
por evaluaciones rapidas para saber con
exactitud sus dificultades y deseaban
una evaluacion continua.

Difusion. La mayoria de los entre-
vistados expres6 que se desconoce el
servicio de las tutorias de escritura y que
quienes lo conocen no saben exactamen-
te su proposito, pues esperan solo una
edicion del texto, lo mas rapida posible,
por el tutor de escritura.

Juan mencion6é que la mayoria de
sus compaiieros no sabian del proyecto
y que debia ser compartido “dentro de la
comunidad estudiantil con mas fuerza”,
ya que “faltdo difusion continua” (EAJ
4:11). Samuel coincidié al respecto y
agrego6 que también se deberia comuni-
car a los diferentes centros de investiga-
cion de la universidad para que sepan
que hay un espacio en el que se brinda
acompafiamiento de escritura académica
(EAS 3:9). Se observé poco esfuerzo en
difundir las tutorias de escritura. Pocos
alumnos y docentes saben de este servi-
cio gratuito disponible en la universidad.

Conclusiones

Al ser un centro de escritura novel,
se necesita mas capacitacion sobre los
propositos de las tutorias de escritura, no
solo a los que ofrecen el servicio, sino
a toda la comunidad universitaria, pues
algunos acuden buscando en el tutor una
firma de aprobacion o edicion del docu-
mento, lo cual va en contra de los princi-
pios de las tutorias de escritura.

Segun los resultados de este estudio,
se pueden identificar aspectos positivos
de las tutorias de escritura. Sin embar-
go, para comprender la poca demanda
de estudiantes que buscan las asesorias,
debe considerarse la falta de tiempo
como el mayor reto de las tutorias de
escritura. En una institucion donde una
gran parte de los estudiantes trabaja a
la par de sus estudios, se debe analizar
con profundidad la compatibilidad de
horarios entre los tutores y alumnos de-
bido a la carga de estudio y al trabajo
de ambos.

Una vez llevadas a cabo las adecua-
ciones en las areas de mejora, se debe
realizar una estrategia de difusion del
servicio, de tal manera que un mayor
nimero de alumnos y maestros co-
nozcan los beneficios que ofrecen las
tutorias de escritura y las soliciten con
regularidad.
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