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Abstract: This study seeks to analyse the characteristics and functions that
students and faculty attribute to written genres in Spanish universities, to what
extent these representations are shared by both groups, and how they con-
tribute to the construction of disciplinary knowledge in Spanish higher educa-
tion. Accordingly, we classified students’ and teachers’ responses into 12
genre families grouped into five functions: Disciplinary Knowledge (DK),
Critical Analysis (AC), Personal Reflection (PR), Research (R) and
Professional Practice (PP). In terms of functions, demonstration of disciplin-
ary knowledge appeared as the most frequently mentioned goal for both
groups, whereas the genres targeted at research were the least frequent ones,
along with the genres used for personal reflection. The most common genre
family for both groups was Explanation, which was linked to demonstration
of knowledge acquired in the discipline.

Keywords: academic genres; academic writing; writing in the disciplines;
student and faculty perceptions; higher education

Resumen: En este articulo se analizan las representaciones de estudiantes y
profesores acerca de los géneros que escriben en las aulas universitarias
espafiolas y la finalidad que les atribuyen. Se valora hasta qué punto son
compartidas por ambos colectivos y como las practicas de escritura contri-
buyen a la creacion de conocimiento en las areas disciplinares. Las respuestas
de la submuestra de estudiantes (N = 725) y profesores (N = 178) del &mbito
de las ciencias sociales se analizo cultativamente a partir de 12 familias de
géneros agrupadas en cinco funciones: Conocimiento Disciplinar (CD);
Analisis  Critico (AC); Reflexion Personal (RP); Investigacion (1); y
Practica Profesional (PP). La demostracion de Conocimiento Disciplinar
aparecid como la meta mas habitual para ambos colectivos. Los géneros
que tienen como propdsito la Investigacion, por el contrario, y los dedicados
a la Reflexion Personal fueron los menos frecuentes. El género mas habitual
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fue la Explicacion, que en ambos colectivos se vinculd a la demostracion del
conocimiento disciplinar adquirido.

Palabras clave: géneros académicos; escritura académica; escribir en la
disciplina; percepciones de los estudiantes y profesores; educacion
universitaria

Writing is a common activity for university students, who write with a variety of
intentions in each of the disciplines within the curriculum. A series of elements
comes into play in each writing situation, which conditions and guides both the
act of writing and the resulting written text. However, even if we acknowledge the
current variety of products, intentions and writing situations, in fact we know very
little about how students experience this variety of writing at university, how they
perceive the relationship between the texts they write and the different situations
in which they write and, in short, how students and faculty conceptualize writing
functions in an academic setting. This is precisely the purpose of this article: to
analyse student and faculty perceptions of the texts that students write and their
functions in the context of the Spanish university. As stated in the first article in
this special issue, there have been very few studies focused on academic writing
and its contributions to learning in Spain (Camps & Castelld, 2013). Studies
which seek to analyse how the main stakeholders in the educational system
understand and use the written genres in their daily activities are even scarcer.

The social power of some of the discourse genres common to the scholarly
discourse of the disciplines and to the academic uses of writing justifies students’
need to acquire the ability to interact with these genres. Learning how to partici-
pate in disciplinary discourse goes beyond learning conventional forms, as it
entails learning how to use the disciplinary instruments to think, to research and
to formulate hypotheses. However, paradoxically, most of these forms are not
included as teaching objectives. As Camps and Castelld (2013, p. 18) note,
‘discourse is not the vehicle through which knowledge moves; rather it is the
instrument for building knowledge and the relationships established with the
human activities in which it takes place’.

Writing, reading and reasoning in a specific discipline are viewed as specia-
lized forms of knowledge and simultaneously as processes and situated ways of
using this knowledge. Thus, discourse appears in these contexts in a variety of
forms. These generic forms are called discourse genres, and they define and
organize the activity in recurrent situations or contexts (Camps & Castello,
2013; Miller, 1984; Russell, 1997). In other words, the members of a discourse
community share specific ways of using language which help them to recognize
the texts they deal with and empower them to recognize the familiar patterns of
social situations in which these genres are used and the verbal acts performed in
them. Discourse genres also empower the members of a community to participate
in these verbal activities based on the knowledge acquired through repeated
experience in similar situations, and through practice of the language used in
these circumstances. However, the ultimate goal of discourse genres is not merely
to repeatedly use the language and to reproduce patterns, but to appropriate the
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relationship between these uses and the social activity within which they fall, in a
kind of horizon of expectations (Bakhtin, 1982).

In academia, the variety of activities becomes clear in the range of discourse
genres that represent and operate with them. Each of these genres is the outcome
of discussion and consensus, of shared representations and restructurings that
emerge based on the motives which the participants assign to their actions and
the variations that the passage of time has imposed on the purposes of the activity.
As Carlino (2004) notes, sometimes this can lead to a somewhat unreflective
functional adaptation of these discourse genres within the community. Similarly,
Bazerman (1988) suggests that we should consider the discourse genres not as
bundles of determined characteristics related to determined texts, but instead as
categories of ‘psychosocial recognition’. That is, the genres are what people, as
either a group or individuals, recognize as such. The names attributed to the
genres contribute to narrowing the shared social perception of the genre cate-
gories. Genres are social inasmuch as their characteristics are shared and revealed
through examples, teaching processes, names, discussions of them and attempts at
classification. And yet, they are also individual inasmuch as the subject cate-
gorizes them, appropriates their use and assigns them a function in accordance to
their identity as writer and reader.

Within a community or activity system, the dynamism of discourse genres is
limited by the power relations among its members. According to Leontiev (1978),
activity systems are normalized organizations with established operating rules that
strive to achieve the objectives shared by their members. At university, discourse
genres can be viewed as factors that regulate this system of activity, creating
expectations and organizing the communication among the members of the aca-
demic community. Depending on their social status (learner-expert), the members
of this community exert different levels of power in relation to the conception and
definition of the genres in their own activity system. These power relations help to
shape both student and faculty expectations, forms of communication and repre-
sentations of the academic genres.

There is a plethora of studies which analyse how academic genres interact with
learning and the development of the disciplines. More specifically, the genres of
academic activity, understood as multifaceted activities aimed at different objec-
tives, have been studied within the framework of different cultural contexts. The
results of these studies are varied: in some cases they have established text
classifications depending on their purpose (Kinneavy, 1969) or on the activities
that the faculty assign students (Gillet & Hammond, 2009; Horowitz, 1986). To a
lesser extent, these studies have yielded empirical classifications based on the
information provided by the main stakeholders, primarily faculty but also stu-
dents, on what they write and their purpose for writing it (Casanave & Hubbard,
1992; Ganobcsik-Wiliams, 2004). Integrating these results into a common frame-
work is difficult because of both the divergence of methodological criteria used
and the diversity of meanings hidden behind identical names. The polysemy of
terms like ‘essay’ or ‘report’ is clear when we bear in mind their meaning for
faculty and students in different university contexts. The proposal to group genres
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into families based on their functional features, as described in the articles by Nesi
and Gardner (2012) and Gardner and Nesi (2013), is an interesting, coherent
attempt at such a classification, as it views genres as social activities situated
within spheres of activity (Camps & Castelld, 2013). Based on 2,858 texts from
the BAWE (British Academic Written English) corpus and on interviews with
students and faculty in the United Kingdom, these authors classified texts into 13
genre families, which in turn were grouped into five functions in order to build
deeper understanding of the role of genres in learning or in the written culture of a
community: (a) to demonstrate knowledge and understanding; (b) to develop
independent reasoning skills; (c) to develop research skills; (d) to prepare for
professional practice; and (e) to write for oneself and for others.

Even though the studies focusing on describing how the genres are understood
are increasingly common (Casanave & Hubbard, 1992; Chitez & Kruse, 2012;
Ganobcsik-Williams, 2004), few have been conducted in Spanish-speaking con-
texts (Carlino, Iglesia, & Laxalt, 2013; Pérez-Abril & Rodriguez, 2013), and they
are virtually non-existent in Spain. With the goal of filling this void, we have
designed this study, which is part of the broader research reported on in this
special issue. In this paper, we explore student and faculty representations of the
genres inherent to the disciplines, in keeping with the following goals:

(1) To analyse the genres that students and faculty acknowledge that they
write in Spanish university classrooms: What genres do they use? How are
they defined? And what purpose is assigned to them?

(2) To determine to what extent these representations are shared by both
groups (students and faculty).

(3) To assess how these genres and their purposes contribute to creating
knowledge in the disciplinary areas in Spanish universities.

Method

The study is based on a descriptive, cross-sectional study which combines quan-
titative and qualitative methodologies.

Participants

This study is part of the project outlined in the first article of this special issue,
which encompasses a sample of faculty members and students from different
fields, covering both undergraduate and post-graduate levels at 10 Spanish uni-
versities. We restricted our analysis to the sub-sample from the social sciences.
Once we filtered the responses and discarded the ones that were either incomplete
or blank, the student sample contained 725 subjects (668 undergraduate students
and 57 post-graduates), with most of them pursuing a degree in Pre-school or
Primary School Education (72%). The total number of responses examined was
725. The faculty sample was made up of 178 subjects, most of them professors in
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the Pre-school or Primary Education Degree (47.8%) and in the degree in
Communication and Journalism (21.3%); the total number of faculty responses
was 344 (see the following section).

Instruments

We analysed two open-ended questions which referred to the written genres used by
university students and their corresponding descriptions which are included in
European Writing Survey (EUWRIT) (in its Spanish version: Encuesta Europea
sobre la Escritura Académica, EEEA), whose characteristics are outlined in the first
article in this special issue. In the question targeted at faculty, they were asked to
name and describe the two most common genres they ask their students to write.
The question targeted at students asked them to name and describe the last genre
they had written at the university with the goal of getting a detailed description of
their real writing practices (see the survey questions in Appendix 1).

Procedure

The codification process was divided into different steps in order to discuss the
categories among the codifiers and gradually standardize criteria, agree on labels
that match the context and develop the tools on which the analysis was based.

In the first phase of codification, a team of researchers labelled one-fourth of the
sample and identified the categories that might give rise to conflicts. As a codification
tool, we started with Nesi and Gardner’s classification (2012), which was based on the
functions of academic genres. Given the lack of previous studies of this scope in Spain,
the labels developed by these authors provided an essential working framework, a point
of departure more than an endpoint, and a tool which allowed us to discuss how the two
groups of stakeholders conceptualized the genres. However, based on the responses of
students and faculty, some of the categories were modified to adapt them to the genres
and purposes of Spain’s academic setting and to the fact that, unlike the study that
originated the BAWE corpus, we were not working with texts but with labels and
descriptions. The changes involved: (a) creating new categories like ‘Notes’ and
‘Debate’; and (b) merging the categories which were difficult to distinguish given the
discursive nature of the data, such as Empathy Writing and Narrative Recount, which
were merged into a new category which we called Personal Appropriation; and
Proposal and Design Specification, which were fused into the Professional Genres
category.

Once the categories were established, to facilitate the codification of the
responses, we developed a table of definitions (Table 1) and a flow chart (Figure 1)
which contained the agreements reached during the process of discussing the cate-
gories. In the final classification used, the genres are organized into 12 genre families,
which are grouped in turn into five functions: Disciplinary Knowledge (DK) (Notes,
Explanation and Exercise); Critical Analysis (CA) (Criticism, Essay and Debate);
Personal Reflection (PR) (Personal Appropriation); Research (R) (Literature Review,
Methodological Report and Research Report); and Professional Practice (PP) (Case
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I : WHAT 15 THE FUNCTION OF THE TEXT? :

people either in

person or vinually?

CASE STUDY

LITERATURE PROFESSIONAL
REVIEW GENRES

METHODOLOGICAL
REPCRT

Ecmmnonu] | eercse |

Figure 1. Diagram explaining the application of the categorization criteria.

Study and Professional Genres). In the final codification phase, two researchers
independently analysed two thirds of student and faculty responses. The agreement
rate between them was 77.27% in the faculty category and 84.72% in the student
category. The unclear cases were resolved by consensus. Given that the degree of
concurrence was sufficient, the judges themselves codified all the responses. Once
again, they discussed the unclear cases and rejected those where no agreement could
be reached.

Results

First, we shall present the results on the descriptive analysis of the genres that students
and faculty acknowledge writing in Spanish university classrooms, which is related to
the first objective of our study. Secondly, we shall examine the results of the analysis
of the functions attributed to these genres and analyse to what extent these representa-
tions are shared by both groups (objective 2). And finally, we shall present the results
on the grouping of the genres into families in order to meet our third objective.

With regard to the descriptive analysis of the genres that faculty and students
acknowledge writing in Spanish university classrooms, Table 2 shows the list of the
labels and expressions used by both students and faculty to refer to each of the genre
functions, which we have organized according to our own classification (gleaned from
the descriptions made by the subjects themselves).

220
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These results show how the same genre family is called very different names
by both faculty and students, as exemplified in the following definitions we have
categorized into the Criticism family.

Question 1'(kind of text):*Monographic works. Question 2 (description): Such as
book reviews’ (Professor 169)

Question 1: ‘Essay on a reading. Question 2: Students have to read a book chosen by
the professor and write an essay about it. The essay is based on a question that the
student asks about the book once they have read it’ (Professor 228)

Question 1: ‘Reflective (argumentative) text on our opinion of a book. Question 2:
We had to give our opinion of the book we had read’ (Student 190)

Along these lines, the same label can be used for different purposes by
students and faculty. For example, the label Essay can be interpreted as a
genre that covers up to three different functions simultaneously:
Demonstration of Knowledge, Critical Argumentation and Research (the latter
only in the case of the faculty), as shown in the faculty and student descriptions
in Table 3.

Table 3. Examples of labels and descriptions of genres mentioned by faculty and
students.

Disciplinary Knowledge (DK)/Explanation

Question 1' (type of text): ‘Essay. Question 2 (description): Text that analyses or
interprets a topic based on theoretical foundations’ (Professor 22)

Question 1: ‘Essay. Question 2: An essay on the uses and role of correction by primary
school teachers’ (Student 184)

Critical Argumentation (CA)/Essay

Question 1: ‘Essay on China's influence in Africa. Question 2: Notice the influence that
China has been exerting in Africa in recent years and reflect on whether this great
emerging power § interest is just socially conscious or whether there are other interests
behind it’ (Student 187)

Question 1: ‘Essay. Question 2: Personal opinion on a particular topic, providing
arguments from the students themselves or from bibliographic sources’ (Professor 34)

Critical Argumentation (CA)/Criticism

Question 1: ‘Essay on an author's book. Question 2: After reading the book, write about
the author s vision of the challenges of reading in the twenty-first century, critical
reading and the need to be a competent reader of different kinds of texts’ (Student 188)

Question 1: ‘Essays. Question 2: Comments on the texts and assessment of the content
they present’ (Professor 26)

Research (R)/Literature Review

Question 1: ‘Essay. Question 2: A text between 10 and 12 pages long on a list of topics
based on a basic bibliography’ (Professor 45)

Research (R)/Research Exercises

Question 1: ‘Scientific essay. Question 2: Design of a laboratory activity’ (Professor 59)

Note: 'Remember that Question 1 involved students naming the last text they had written at the
university, and faculty naming the kinds of texts they usually assigned their students. Question 2
involved describing and explaining this text. See Appendix 1 for the questions in the survey.
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Figure 2. Functions of the academic genres.

Similarly, the label ‘Projects’, which was used as a multipurpose label men-
tioned across all functions and genre families except DK/Notes, DK/Exercise, CA/
Debate and R/Methodological Report (see Table 2).

Regarding the functions attributed to the genres, as shown in Figure 2, faculty
and students concurred in their distribution of the categories mentioned the most
and the least frequently.

The function demonstrating Disciplinary Knowledge (DK) was the most
commonly mentioned goal for both groups, with 41.3% for faculty and 43.8%
for students. The genres whose purpose was Research (R), however, were men-
tioned the least often, under 10% for both faculty (9.3%) and students (8.8%). The
genres devoted to Personal Reflection (PR) also received few responses on both
groups, with 10.5% for faculty and 11.2% for students. In terms of the functions,
the genres that seek to promote Critical Argumentation (CA) were mentioned
more often by students (18.8%) than by faculty (12.5%), and those whose purpose
is Professional Practice (PP) were mentioned more often by faculty (26.5%) than
by students (17.4%). To analyse whether these differences were significant, given
the different sample sizes, we randomly chose 344 student responses which were
related to 344 faculty responses. The result was not significant (Chi-squared test,
X? = 0.91), which indicates that both groups concur in their perception of the
genres and their functions at the university.

Finally, with regard to the genre families (see Figure 3), the most common one
was DK/Explanation, which was mentioned by both students (34%) and faculty
(27.6%) more often than the other families. The second most frequently mentioned
genre by both groups was PP/Professional Genres, with 16.6% for faculty and
13.8% for students. Thirdly, both students (11.2%) and faculty (10.5%) mentioned
the PR/Personal Appropriation family under 12%. And finally, in fourth place for
both groups is the DK/Notes family, with a percentage of around 6%.

The genre families which both groups considered the least common were CA/
Debate (around 1%) and all the families related to Research: R/Methodological
Report (around 2-3%), R/Literature Review (also around 2-3%), and R/Research
Report (under 4% in both groups).



14 M. Corcelles et al.

Students ™ Faculty

R/Research report  pmmm 2949

R/Methodological report  pmm®1 %y,

R/Literature survey mmm oo

) 13.8%
PP/Professional genres e —-——— 1.6%

PP/Case study & 9.9%

CA/Essay mmmmmm 559"

CA/Criticism  p— 670 7%
CA/Debate | 5b7

PR/Personal appropriation  p— 1057

DK/Exercise  pummiien 7.5%

DR/EXplanation sy 276% o
DK/Notes 397

Figure 3. Academic genre families.

If we compare the responses of both groups, the students mentioned the genres
related to developing Critical Argumentation more often, such as CA/Criticism
(10.1% compared to 6.7% by faculty) and CA/Essay (7.9% compared to 5.5% by
faculty). In contrast, the faculty stated that they more frequently assign the genres
related to PP/Case Study (9.9% compared to 3.6% by students) and PP/
Professional Genres (16.6% compared to 13.8% by students).

Discussion

The purpose of this study was to analyse student and faculty representations of the
genres they use in their disciplinary field and their functions, in addition to
assessing their convergence and how both groups believe that these genres
contribute to creating knowledge in the disciplinary fields.

The responses by both students and faculty provided us with a plethora of
information on important aspects of the use of the genres in academic writing at
Spanish universities, on the genre families they do and do not use and on the
labels these families are given in Spanish universities.

The results show convergence in the functions mentioned the most and least
by both groups, namely Disciplinary Knowledge and Research, respectively, as
well as the absence of significant differences between students and faculty
regarding the functions they attribute to these genres.

First of all, we see that the function that students and faculty concur in spot-
lighting as the most frequent one at university is Disciplinary Knowledge, that is,
articulating disciplinary knowledge in a declarative way, and within this the pre-
dominance — especially in student responses — of the genre family included in the
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Explanation category, meant for the purpose of Demonstration of Knowledge. These
results match those of Alvarez and Yaniz (2015): faculty and students in the different
disciplinary areas (social sciences, engineering and health) noted that the most
common writing practices at Spanish universities are note-taking, exams and sum-
maries, practices whose purpose is evaluative and therefore designed to prove
disciplinary knowledge. In a comprehensive study performed at 17 Colombian
universities, Pérez-Abril and Rodriguez (2013) also found frequent use of writing
as an evaluative tool: notes were the most frequent genre written and read by
students, in contrast to the marginal use of scholarly articles. Therefore, these are
genres which prioritize ‘telling knowledge’, or the teacher’s explanations, and they
mainly come from a single source of information. This seems to suggest that in the
field of the social sciences, universities still operate as vertical distributors of knowl-
edge based on a traditional teaching model which promotes the reproduction of
disciplinary contents, at least in terms of the texts that students are required to
produce. According to Alvarez and Yaniz (2015), the predominance of the evaluative
purpose of writing means that it is used for record keeping and for literal learning.

For the faculty, the genres mentioned in second place were designed to learn
about and to develop professional practice (PP/Case Study and PP/Professional
Genres). These genres help students to acquire the discourse tools and basic
thinking of their respective professional communities, given that they assume a
situated use of knowledge. In short, writing in these situations of real or simulated
practice helps students to learn how to handle the problems inherent to profes-
sional contexts and to develop their professional competences (Camps & Castello,
2013; Nesi & Gardner, 2012; Russell, 1997).

In fourth place, students and faculty both mention texts that require a certain
level of personal reflection and positioning. These are texts in which writing is
used to develop and appropriate contents. Furthermore, the effort to articulate a
personal reflection on their own experiences and viewpoints on the contents being
studied helps students to develop their own identity (Carlino et al., 2013).
Remarkably, both groups place the genres which are related to research in last
place. Even though it is true that the frequency of these genres may conceal their
uneven presence in some later years of study, and admitting that they may be
written less frequently than other kinds of texts, it is worrisome that research is
mentioned last within the functions of writing, although this is not exclusive to
Spanish universities (Pérez-Abril & Rodriguez, 2013). In the corpus of Nesi and
Gardner (2012), however, the genres linked to research are much more prominent
in most disciplines, especially in those which fall within our study. Faculty and
student perceptions of the scarce presence of texts related to research, innovation
and the creation of knowledge in student education suggest the hypothesis of a
certain mismatch between the explicit purposes of university education in Spain
and actual educational practices, which should be examined in future studies.

Generally speaking, our study reveals that student and faculty perceptions of
writing practices in the Spanish university system do not seem to meet the needs
of today’s knowledge society. The predominance of the genre families related to
Explanation more than those whose purpose is Personal Reflection or Critical
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Argumentation appears to indicate writing uses more related to demonstrating
knowledge than to transforming it (Castell6, Mateos, Castells, Iiiesta, Cuevas, &
Solé, 2012; Scardamalia & Bereiter, 2006).

Secondly, our study also reveals the plastic, situated nature of written genres in
academia. The diversity of labels that the faculty and students assigned to the same
genre family, as well as their flexible and often polysemic and overlapping usage,
seems to show that the different members of the community bring their own
individual representations to each of the genres, thus hindering both faculty and
students from understanding the purpose of academic writing practices. This result
might indicate the need to share these representations through more explicit teaching
practices conducive to better appropriation of the academic genres. In this sense, our
results reveal the urgent need for greater negotiation among the members of the
academic community to share the meanings of what is written and why it is being
written. As Alvarez and Yéaniz (2015) and Castello and Mateos (2015) note (both in
this special issue), faculty and students consider writing important and relevant in
Spanish universities today, and students perceive the need to receive more support.
Therefore, this seems to be an academic context that is ripe for encouraging this
more explicit education in all the processes involved in academic writing practices.

We do not want to conclude without mentioning the limitations of this study.
First, the information came exclusively from the responses of students and faculty to
two open-ended questions on a survey. It is obvious that checking these answers
against the texts would have enabled us to considerably fine-tune our interpretation
of these responses. However, our goal was not to know whether the labels matched a
given text, which could be the subject of a subsequent study; instead, we were
interested in determining whether faculty and students mentioned the same genres
and interpreted them in a similar fashion. Secondly, the kind of students in our
sample, all of whom studied the social sciences with a high percentage of them in
education degrees, may clearly have influenced the results. Given the absence of this
kind of study in the Spanish context, we believe that it is important to have data on
this group as the first step that can contribute to increasing our knowledge and
triggering the necessary revision of some of current practices. Finally, the analysis
performed could be furthered if the data were broken down by year of education and
discipline. What is more, the results could also be complemented with detailed
information from interviews and focus groups with both faculty and students in
order to further explore the meanings they attribute to their writing practices, identify
difficulties and design aids that could increase the use of writing as a tool for
transforming knowledge and contributing to the development of the Spanish uni-
versity. These are complementary objectives which we shall tackle in future projects.

Note

1. Remember that Question 1 involved students naming the last text they had written at
the university, and faculty naming the kinds of texts they usually assigned their
students. Question 2 involved describing and explaining this text. See Appendix 1
for the questions in the survey.
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Escribir en la universidad: ;nos entendemos?

Escribir en la universidad es una actividad frecuente y usual para los estudiantes,
que escriben con intenciones diversas en cada una de las disciplinas correspon-
dientes a su plan de estudios. En cada situacion de escritura entran en juego un
cumulo de elementos que condicionan, y a la vez guian, tanto la actividad de
escribir como el texto escrito, producto resultante de esta actividad. Sin embargo,
aunque aceptamos a priori la diversidad de productos y de intenciones y situa-
ciones de escritura, en realidad sabemos muy poco de codmo experimentan esa
diversidad los estudiantes que escriben en la universidad, de como perciben la
relacion entre los textos que escriben y las diferentes situaciones para las que
escriben, en definitiva de como perciben estudiantes y profesores las funciones de
la escritura en el entorno académico. Este es el objetivo de este articulo: analizar
las percepciones de estudiantes y profesores sobre los textos que escriben los
estudiantes y sus funciones en la universidad espafola. Como se afirma en el
primer articulo de este monografico, son todavia poco frecuentes los trabajos
realizados en el contexto espaiiol centrados en la escritura académica y sus
aportaciones en el aprendizaje (Camps y Castello, 2013). Menos frecuentes atin
resultan los que pretenden analizar como entienden y utilizan los géneros escritos
los protagonistas del acto educativo en su quehacer habitual.

El poder social de algunos de los géneros discursivos propios de los lenguajes
cientificos de las disciplinas y de los usos académicos del lenguaje escrito justifica
que los estudiantes adquieran la capacidad de interactuar con estos géneros.
Aprender a participar en los discursos disciplinarios va mas alla del hecho de
aprender formas convencionales para alcanzar el aprendizaje en el uso de los
instrumentos disciplinarios para pensar, investigar y formular hipotesis;
paradodjicamente, sin embargo, estas formas en la mayoria de los casos no se
contemplan como objetivo de ensefianza. Como apuntan Camps y Castello (2013,
p-18) ‘el discurso no es el vehiculo por donde transitan los saberes, sino que es
instrumento de construccion del conocimiento y de las relaciones que establece
con las actividades humanas en que se desarrolla’.

Escribir, leer y razonar en el ambito de una disciplina se conciben como
formas especializadas de conocimiento y, al mismo tiempo, como procesos y
formas de uso situados de dicho conocimiento. El discurso, en tanto que lenguaje
situado, aparece en estos contextos en sus diversas formas. Estas formas genéricas
son los denominados géneros discursivos que definen y estructuran la actividad en
situaciones o contextos recurrentes (Camps & Castelld, 2013; Miller, 1984;
Russell, 1997). Asi, los miembros de una comunidad discursiva comparten
maneras de usar el lenguaje, que les guian en el reconocimiento de los textos
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que manejan y les capacitan para reconocer las coordenadas de las situaciones
sociales en las que se usan y las acciones verbales que se realizan en ellas. Les
capacitan, asimismo, para intervenir en esas actividades verbales basandose en el
conocimiento adquirido a través de la experiencia repetida en situaciones simi-
lares, y a través de la practica del lenguaje usado en esas circunstancias. Sin
embargo, no se trata meramente de unos usos repetidos del lenguaje, de una
reproduccion de patrones, sino de apropiarse de la relacion entre esos usos y la
actividad social en la que se insertan, en una especie de horizonte de expectativas
(Bakhtin, 1982).

En el marco académico, la variedad de actividades se hace patente en la
diversidad de géneros discursivos que las representan y vehiculan. Cada uno de
estos géneros es el resultado de episodios de discusion y consenso, de represen-
taciones compartidas y de reestructuraciones surgidas a partir de los motivos que
los participantes otorgan a sus acciones y de las variaciones que el paso del
tiempo impone a las finalidades de la actividad, que pueden conllevar, en algunas
ocasiones, tal y como pone de manifiesto Carlino (2004), una adaptacion funcio-
nal poco reflexiva de estos géneros discursivos en la comunidad. De manera
similar, Bazerman (1988) sugiere que consideremos los géneros discursivos no
como haces de caracteristicas fijas relacionadas con determinados textos, sino
como categorias de ‘reconocimiento psicosocial’. Es decir, los géneros son lo que
las personas, como grupo o como individuos, reconocen como tales. Los nombres
que se atribuyen a los géneros contribuyen a estrechar la percepcion social
compartida de las categorias genéricas. Los géneros son sociales en la medida
que sus caracteristicas son compartidas y evidenciadas a partir de ejemplos, de
procesos de ensefianza, de su denominacion, del hecho de hablar de ellos y de
otros modos de tipificacion. Pero también son individuales en la medida en que es
el sujeto quien atribuye la categoria a cada género, se apropia de su uso y le
asigna una funcion de acuerdo con su identidad como escritor y lector.

En una comunidad, entendida como sistema de actividad, el dinamismo de los
géneros discursivos es limitado también por las relaciones de poder entre sus
miembros. Los sistemas de actividad, segun Leontiev (1978), son organizaciones
normalizadas — con reglas de funcionamiento — que facilitan la consecucion de
objetivos necesarios para el grupo de participantes. En el contexto universitario,
los géneros discursivos pueden contemplarse como elementos reguladores de este
sistema de actividad, en su calidad de creadores de expectativas y de organizacion
de la comunicacion en la comunidad académica. Los miembros de esta comuni-
dad, en funcion de sus posiciones sociales (aprendiz-experto), ejercen determina-
dos niveles de poder en relacion a la concepcion y definicion de los géneros
propios de su actividad. Estas relaciones de poder influyen en la configuracion de
las expectativas, formas de comunicacion y en las representaciones que tanto
estudiantes como profesores tienen sobre los géneros académicos.

Han sido abundantes los estudios que han analizado como interactian los
géneros académicos con el aprendizaje y desarrollo de las disciplinas y, mas
especificamente, han investigado los géneros propios de la actividad académica
— entendida como una actividad multifacética en funcion de los distintos
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objetivos a qué obedece — en el marco de los distintos contextos culturales de
las universidades. Los resultados de estos trabajos son diversos; en algunos
casos han establecido tipologias de textos seglin su funcion (Kinneavy, 1969) o
en funcion de las actividades que los profesores proponen a sus estudiantes
(Gillet & Hammond, 2009; Horowitz, 1986). En menor medida, han permitido
clasificaciones empiricas a partir de la informacion proporcionada por los
protagonistas, fundamentalmente profesores pero también estudiantes, acerca
de lo que escriben y la finalidad con qué lo hacen (Casanave & Hubbard, 1992;
Ganobcsik-Williams, 2004). La integracion de estos resultados en un marco
comun resulta dificil, tanto por la divergencia en los criterios metodoldgicos,
como por la diversidad de significados que se esconden bajo denominaciones
idénticas. La polisemia de términos como ‘ensayo’ o ‘informe’ es evidente
cuando se tiene en cuenta su significado para profesores y estudiantes de
contextos universitarios diferentes. La propuesta de agrupar los géneros en
familias atendiendo a sus caracteristicas funcionales descrita en los trabajos
de Nesi y Gardner (2012) y Gardner y Nesi (2013) es un interesante intento,
congruente con la consideracion de los géneros como actividades sociales
situadas en esferas de actividad (Camps & Castelld, 2013). Estas autoras, a
partir de los 2,858 textos del corpus BAWE (British Academic Written English)
y de entrevistas con estudiantes y profesores del Reino Unido, clasificaron los
textos en trece familias de géneros, que a su vez agruparon en cinco funciones
imprescindibles para comprender el rol de los géneros en el aprendizaje o en la
cultura escrita de una comunidad: (a) demostrar conocimiento y comprension;
(b) desarrollar habilidades de razonamiento independiente; (c) desarrollar habi-
lidades de investigacion; (d) prepararse para la practica profesional; y (e)
escribir para uno mismo y para los otros.

A pesar de que los estudios centrados en caracterizar como se comprenden los
géneros resultan cada vez mas frecuentes (Casanave & Hubbard, 1992; Chitez &
Kruse, 2012; Ganobcsik-Williams, 2004), son poco frecuentes en el contexto de
habla hispana (Carlino, Iglesia, & Laxalt, 2013; Pérez-Abril & Rodriguez, 2013) y
practicamente inexistentes en el estado espafiol. Con el objetivo de cubrir este
vacio, hemos disefiado este estudio, que forma parte de la investigacion mas
amplia que se recoge en este monografico, en el que nos interesamos por las
representaciones de estudiantes y profesores acerca de los géneros propios de las
disciplinas con los siguientes objetivos:

(1) Analizar los géneros que estudiantes y profesores reconocen que escriben
en las aulas universitarias espafiolas: ;Cuales son, como se definen y qué
finalidad se les atribuye?

(2) Valorar hasta qué punto estas representaciones son compartidas por ambos
colectivos.

(3) Valorar como los géneros citados y sus funcionalidades contribuyen a la
creacion de conocimiento en las areas disciplinares en nuestras universi-
dades.
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Método

El estudio parte de un disefio descriptivo y transversal, que combina metodologia
cuantitativa y cualitativa.

Participantes

El estudio forma parte del proyecto que se detalla en el primer articulo de este
monografico, que abarca una muestra de profesores y estudiantes procedentes de
disciplinas diversas, y cubre los niveles de grado y postgrado de 10 universidades
espafiolas. Nos hemos cefiido al analisis de la submuestra que corresponde al ambito
de las ciencias sociales. Una vez filtradas las respuestas, y descartadas aquellas que
presentaban problemas, ya fuera por estar incompletas o en blanco, la muestra de
estudiantes fue de 725 sujetos (668 de grado y 57 de posgrado) mayoritariamente del
grado de formacion del profesorado de educacion infantil o primaria (73%), y el
numero total de respuestas con las que hemos trabajado fue de 725. La muestra de
profesores se compuso de 178 sujetos, mayoritariamente profesores del grado de
educacion infantil o primaria (47.8%) y del grado de comunicacion y periodismo
(21.3%) y el namero total de respuestas de profesores fue de 344.

Instrumentos

Hemos analizado dos preguntas abiertas que hacian referencia a los géneros escritos
utilizados por los estudiantes en la universidad y su correspondiente descripcion, que
se incluyen en el cuestionario Encuesta Europea sobre la Escritura Académica
(EEEA) (en su version inglesa: European Writing Survey, EUWRIT) cuyas
caracteristicas se presentan en el primer articulo de este monografico. En la pregunta
dirigida a los profesores se solicitaba que nombraran y describieran los dos géneros
mas habituales que pedian a sus estudiantes. La pregunta de los estudiantes requeria
que nombraran y describieran el ultimo género que habian escrito en la universidad,
con la intencion de obtener una descripcion detallada de sus practicas reales de
escritura (ver las preguntas del cuestionario en el Apéndice 1).

Procedimiento

El proceso de codificacion se dividid en diferentes etapas, permitiendo asi la
puesta en comun de categorias entre codificadores, la discusion y progresiva
unificacion de criterios, la creacion de etiquetas ajustadas al contexto, y el
desarrollo de herramientas en las que basar el analisis.

En la primera fase de codificacion, un equipo de investigadores etiquetd una
cuarta parte de la muestra, identificando las categorias que pudieran dar pie a
conflictos. Como herramienta de codificacion, partimos de la clasificacion de Nesi
y Gardner (2012) basada en las funciones de los géneros académicos. Dada la
falta de precedentes en el ambito espaiiol de un trabajo de tal amplitud, las
etiquetas de estas autoras ofrecian un marco de trabajo esencial, un punto de
partida mas que una meta, y una herramienta que permitié discutir la manera en
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que los diferentes colectivos conceptualizaban los géneros. Sin embargo, en base a
las respuestas obtenidas de los estudiantes y profesores, algunas categorias se
modificaron para adaptarlas a los géneros y propositos propios de nuestro con-
texto académico y al hecho de que, a diferencia del estudio que dio origen al
corpus BAWE, no disponiamos de los textos sino solo de sus etiquetas y descrip-
ciones. Los cambios implicaron (a) generar nuevas categorias como la de
‘Apuntes’ y la de ‘Debate’, y (b) unir aquellas que, debido a la naturaleza
discursiva de los datos, resultdo dificil diferenciar, como Empathy writing y
Narrative recount que se fundieron en una nueva categoria denominada
Apropiacion personal; y Proposal y Design specification que se englobaron en
la categoria Géneros profesionales.

Una vez establecidas las categorias, para facilitar la codificacion de las respuestas,
se desarrolld una tabla de definiciones (Tabla 1.) y un diagrama de flujo (Figura 1.)
que recogian los acuerdos a los que se llegd durante el proceso de discusion de las
categorias. En la clasificacion final utilizada, las familias de géneros se organizan en
12 familias, agrupadas a su vez en cinco funciones: Conocimiento Disciplinar (CD)
(Apuntes, Explicaciony Ejercicio); Andlisis Critico (AC) (Critica, Ensayo y Debate);
Reflexion Personal (RP) (Apropiacion personal); Investigacion (I) (Revision de la
Literatura, Informe Metodologico e Informe de Investigacion); y Practica
Profesional (PP) (Estudio de Caso y Géneros profesionales).

En la fase de codificacion, dos investigadores analizaron de manera indepen-
diente dos tercios de las respuestas de estudiantes y profesores. El indice de
acuerdo entre ellos fue del 77.27% en la categoria de profesores y del 84.72%
en la categoria de estudiantes. Los casos dudosos se resolvieron por consenso.
Dado que el grado de acuerdo fue suficiente, los mismos jueces codificaron el
total de respuestas. De nuevo se discutieron los casos dudosos y se desestimaron
aquellos en los que no hubo acuerdo.

Resultados

En primer lugar presentamos los resultados relativos al analisis descriptivo de los
géneros que estudiantes y profesores reconocieron escribir en las aulas universi-
tarias espafiolas, lo que tiene que ver con el primer objetivo de nuestro estudio. En
segundo lugar nos ocuparemos de los resultados relativos al andlisis de las
funciones atribuidas a los géneros mencionados y a la valoracion de hasta qué
punto estas representaciones son compartidas por ambos colectivos (objetivo 2).
Finalmente, presentaremos los resultados relativos a la agrupacion de los géneros
en familias para responder al tercero de nuestros objetivos.

En relacion al analisis descriptivo de los géneros que estudiantes y profesores
reconocieron escribir en las aulas universitarias espafiolas, la Tabla 2 muestra el
listado de las etiquetas y expresiones utilizadas tanto por estudiantes como por
profesores para referirse a cada una de las funciones de los géneros, que pre-
sentamos organizadas segin nuestra propia clasificacion (que se desprende de la
descripcion que los propios protagonistas realizaron).
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d CUAL ES LA FUNCION DEL TEXTO? |

Centrado en &l contenide

linar de manera acritica (CD)

Pone en practica

géneros propios

&%@@

\m x@
ESTUDIO DE @‘; “*

CASO

Como demuesita

el conocimienro?

REVISION GENEROS
LITERATURA PROFESIONALES

FORME INFORME DE
| expucacion | [ EJERGICIO | I ENSAYO ] mgloome;co NIVESHGACFON

Figura 1. Diagrama explicativo de la aplicacion de los criterios de categorizacion.

Estos resultados evidencian como una misma familia de géneros es nombrada de
maneras muy diversas tanto por los profesores como por los estudiantes, tal y como se
ejemplifica en las siguientes definiciones que hemos categorizado en la familia Crifica.

Pregunta 1' (tipo de texto): Trabajos monogrdficos. Pregunta 2 (descripcion): Por 590
ejemplo, recensiones de libros’ (Profesor 169)

Pregunta 1: ‘Ensayo sobre una lectura. Pregunta 2: El alumnado debe leer un libro
indicado por la profesora y realizar un ensayo del mismo. El ensayo debe partir de

una pregunta que el/la estudiante plantea al libro una vez leido’ (Profesor 228)
Pregunta 1: ‘Texto reflexivo (argumentativo) sobre la opinion de un libro. 595
Pregunta 2: Se tenia que dar la opinion sobre el texto leido’ (Estudiante 190)

Asimismo, también ponen de manifiesto como una misma etiqueta puede ser
utilizada con distintas finalidades por los estudiantes y profesores. Por ejemplo, la
etiqueta ensayo puede ser interpretada como un género que cubre hasta tres
funciones de manera simultanea: demostracion de conocimiento, argumentacion 600
critica e investigacion (esta ultima solo en el caso de los profesores), tal y como se
muestra en las descripciones de profesores y estudiantes en la Tabla 3.

Algo parecido ocurre con la etiqueta trabajos, que es utilizada como una
etiqueta multifuncion, mencionada en todas las funciones y en todas las familias
de géneros excepto en CD/Apuntes, CD/Ejercicio, AC/Debate ¢ 1/Informe 605
metodologico (Ver Tabla 2.).
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Tabla 3. Ejemplos de etiquetas y descripciones de géneros mencionadas por profesores y
estudiantes.

Conocimieno Disciplinar (CD)/Explicacion

Pregunta 1' (tipo de texto): ‘Ensayo. Pregunta 2 (descripcion): Texto que analiza o
interpreta un tema apoyado en una fundamentacion teorica’ (Profesor 22)

Pregunta 1: ‘Ensayo. Pregunta 2: Un ensayo acerca de los usos y el rol de las
correcciones por parte del docente de Educacion Primaria’ (Estudiante 184)

Argumentacion Critica (AC)/Ensayo

Pregunta 1: ‘Ensayo sobre la influencia de China en Africa. Pregunta 2: Observar la
influencia que China ejerce sobre Afiica en los tiltimos aiios y reflexion sobre si el
interés que tiene esta gran potencia emergente es puramente solidaria o hay intereses
detras’ (Estudiante 187)

Pregunta 1: ‘Ensayo. Pregunta 2: opinion personal sobre un tema en particular dando
argumentos propios o de fuentes bibliogrdficas’ (Profesor 34)

Argumentacion Critica (AC)/Critica

Pregunta 1: ‘Ensayo sobre un libro un autor. Pregunta 2: Tras la lectura del libro, escribir
acerca de la vision de dicho autor sobre los retos de leer en el siglo XXI, la lectura
critica, la necesidad de ser un lector competente en diversos tipos de textos’
(Estudiante 188)

Pregunta 1: ‘Ensayos. Pregunta 2: Comentarios de texto y valoraciones sobre el contenido
que se les presenta’ (Professor 26)

Investigacion (I)/Revision de la literatura

Pregunta 1: ‘Ensayo. Pregunta 2: Un texto de entre 10 o 12 paginas sobre una relacion de
topicos a partir de una bibliografia basica’ (Profesor 45)

Investigacion (I)/Ejercicios de Investigacion

Pregunta 1: ‘Ensayo cientifico. Pregunta 2: Disefio de una actividad de laboratorio’
(Profesor 59)

Nota: 'Recuérdese que la Pregunta 1 implicaba nombrar el ultimo texto que habian escrito en la
universidad, en el caso de los estudiantes y, en el caso de los profesores, nombrar los que pedian
habitualmente a sus estudiantes. La pregunta 2 implicaba describir y explicar este texto (ver
Apéndice 1 para consultar las preguntas del cuestionario).

En cuanto a las funciones atribuidas a los géneros, como se observa en la
Figura 2, profesores y estudiantes coincidieron en las categorias mas y menos
mencionadas y su distribucion.

B Profesores Estudiantes

41.3% 43.8%
3%

26.5%

18.8% 17.4%
12.5%
10.5% 11:2% . 93% 88%
CD/Conocimiento RP/Reflexiéon ~ AC/Argumentacion PP/Practica I/Investigacion
Disciplinar Personal Critica Profesional

Figura 2. Funciones de los géneros académicos.
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La funcion Demostrar el Conocimiento Disciplinar (CD) aparece como la
meta mas habitual para ambos colectivos, con un porcentaje de 41.3% para los
profesores y 43.8% para los estudiantes. Los géneros que tienen como funcion la
Investigacion (1), por el contrario, fueron los menos mencionados, con porcentajes
inferiores al 10% tanto para profesores (9.3%) como para estudiantes (8.8%). Los
géneros dedicados a la Reflexion Personal (RP) también obtuvieron pocas
respuestas en ambos colectivos, con un 10.5% para los profesores y un 11.2%
para los estudiantes. A nivel de funciones, los géneros que buscan promover la
Argumentacion Critica (AC) fueron mencionados en mayor proporcion por los
estudiantes (18.8%) que por los profesores (12.5%), y los que tienen como
proposito la Practica Profesional (PP) fueron mencionados en mayor
proporcion por los profesores (26.5%) que por los estudiantes (17.4%). Para
analizar si estas diferencias eran significativas, dado el diferente tamafo de las
muestras, se seleccionaron al azar 344 respuestas de los estudiantes que se
relacionaron con las 344 respuestas de los profesores. El resultado no fue sig-
nificativo (Prueba Chi-quadrado, X* = 0.91) lo que indica que ambos colectivos
coinciden en su percepcion de los géneros y sus funciones en la universidad.

Por ultimo, en relacion a las familias de géneros (ver Figura 3.), la mas
habitual fue la CD/Explicacion, que tanto para estudiantes (34%) como para

Estudiantes M Profesores

I/Informe de investigacién Ry
J. ‘0

I/Informe metodoldgico -22120%

I/Revision de la literatura = 22‘%%

13.8%

PP/Géneros profesionales I o
PP/Estudio de caso & 9.9%

AC/Ensayo . 5_5%7'9%

AC/Critica g ¢ 7 01"

AC/Debate | 0(_)‘37,7?

Y 11.2%
RP/Apropiacién personal I 050
s 4%
CD/Ejercicio s 7 co,
P, 34%
DX caciOn o © o'

5.9%
CD/APUH[GS N 5

Figura 3. Familias de géneros académicos.
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profesores (27.6%) fue mencionada en mayor proporcion que el resto de familias.
La segunda familia de géneros mas mencionada por ambos colectivos fue la de
PP/Géneros profesionales, con un porcentaje del 16.6% para los profesores y un
13.8% para los estudiantes. En tercer lugar, con un resultado inferior al 12%, tanto
los estudiantes (11.2%) como los profesores (10.5%) coincidieron en mencionar la
familia RP/Apropiacion personal. Por 1ltimo, en cuarto lugar, para ambos colec-
tivos se encuentra la familia CD/Apuntes, con un porcentaje entorno al 6%.

Las familias de géneros que ambos colectivos coincidieron en considerar
menos habituales fueron las de AC/Debate (entorno al 1%) y todas las relaciona-
das con la funcion de investigacion: 1/Informe metodologico (entorno al 2—-3%), 1/
Revision de la literatura (también en torno al 2-3%), e I/Informe de investigacion
(inferior al 4% en ambos colectivos).

Si comparamos las respuestas de los dos colectivos, los estudiantes mencio-
naron en mayor proporcion los géneros orientados al desarrollo de la
Argumentacion Critica como AC/Critica (10.1% frente a un 6.7% por parte de
los profesores) y AC/Ensayo (7.9% frente a un 5.5% por parte de los profesores).
En cambio, los profesores declararon asignar en mayor porcentaje las familias de
géneros relacionadas con PP/Estudio de caso (9.9% frente a un 3.6% por parte de
los estudiantes) y PP/Géneros profesionales (16.6% frente a un 13.8% por parte
de los estudiantes).

Discusion

El objetivo de este estudio fue analizar las representaciones de estudiantes y
profesores sobre los géneros que utilizan en el ambito disciplinar y sus funciones,
ademas de valorar su convergencia y la manera en que ambos colectivos con-
sideran que estos géneros contribuyen a la creacion de conocimiento en las areas
disciplinares.

Las respuestas de estudiantes y profesores nos han proporcionado abundante
informacion sobre aspectos relevantes del uso de la escritura académica en las
universidades espafiolas, sobre las familias de géneros que se utilizan (o no), y
sobre qué etiquetas reciben estas familias en nuestro contexto universitario.

Los resultados muestran convergencia en las funciones mas y menos mencio-
nadas por ambos colectivos, Conocimiento Disciplinar e Investigacion respecti-
vamente, y la ausencia también de diferencias significativas entre estudiantes y
profesores respecto a las funciones que atribuyen a estos géneros.

En primer lugar, constatamos que la funcidon que estudiantes y facultad coin-
ciden en sefialar como la mas frecuente en el contexto universitario fue la de
Conocimiento Disciplinar, es decir, articular el conocimiento disciplinar de man-
era declarativa, y, dentro de ésta, predomin6é — especialmente en las respuestas de
los estudiantes — la familia de géneros incluidos en la categoria explicacion,
dedicados a la demostracion de conocimiento. Estos resultados coinciden con los
obtenidos por Alvarez y Yaniz (2015): los profesores y los estudiantes de los
distintos ambitos disciplinares (ciencias sociales, ingenieria y salud) sefialan que
las practicas mas habituales de escritura en la universidad espafiola son la toma de
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apuntes, los examenes y los resumenes, practicas que tienen por finalidad la
evaluacion y por tanto, la demostracion de conocimiento disciplinar. En el amplio
estudio realizado en 17 universidades colombianas, Pérez-Abril y Rodriguez
(2013) también indican un alto uso de la escritura como herramienta de
evaluacion; los apuntes fueron el género mas escrito y leido por los estudiantes,
en contraste con el escaso uso de articulos cientificos. Se trata pues de géneros
que priman el ‘decir el conocimiento’, la explicacion del profesor, y se nutren
principalmente de una unica fuente de informacion. Ello parece sugerir que en el
ambito de las ciencias sociales la universidad ain opera como una distribuidora
vertical del conocimiento desde un modelo tradicional de la ensefianza que
promueve la reproduccion de los contenidos disciplinares, al menos en lo que
se refiere a los textos que se requiere que produzcan los estudiantes. De acuerdo
con Alvarez y Yaniz (2015) la predominancia de la finalidad de evaluar conduce
al uso de la escritura como un registro y a un aprendizaje literal.

En el caso de los profesores, los géneros mencionados en segundo lugar fueron
los que tienen por finalidad conocer y desarrollar la préctica profesional (PP/
Estudio de caso y PP/Géneros profesionales). Se trata de géneros que facilitan que
los estudiantes adquieran las herramientas discursivas y de pensamiento basicas
de sus respectivas comunidades profesionales, puesto que presuponen el uso
situado de los conocimientos. Escribir en estas situaciones de practica real o
simulada sirve, en definitiva, para aprender a manejar los problemas propios de
los contextos profesionales y desarrollar las competencias profesionales (Camps
& Castelld, 2013; Nesi & Gardner, 2012; Russell, 1997).

Estudiantes y profesores coincidieron en mencionar en cuarto lugar los textos
que requieren un cierto nivel de reflexion personal y posicionamiento. Se trata de
textos en los que la escritura sirve para elaborar y apropiarse de los contenidos;
ademas, el esfuerzo de poner en relacion la reflexion personal sobre sus propias
experiencias y puntos de vista con los contenidos objeto de estudio facilita el
desarrollo de la propia identidad del estudiante (Carlino et al., 2013).

Asimismo, ambos colectivos sitlian en ultimo lugar los géneros que estan
relacionados con la investigacion. Si bien es cierto que la frecuencia de estos
géneros puede enmascarar su presencia desigual en algunos cursos superiores, y
ain admitiendo que su cantidad pueda ser sensiblemente inferior a la de otros
textos, resulta preocupante que se mencionen en ultimo lugar, algo que no es
privativo de nuestro contexto (Pérez-Abril & Rodriguez, 2013). En el corpus de
Nesi y Gardner (2012), sin embargo, los géneros vinculados a la investigacion
tienen una presencia muy superior en la mayoria de las disciplinas y en especial
en las que forman parte de nuestro estudio. Las percepciones por parte de
profesores y estudiantes respecto a la poca presencia de los textos vinculados a
la investigacion, la innovacién y la creacion de conocimiento en la formacion de
los estudiantes plantea la hipotesis de un cierto desajuste entre las finalidades
explicitas de la formacidon universitaria en el contexto espaiol y las practicas
formativas de la misma que debera ser examinada en estudios futuros.

En lineas generales, nuestro estudio pone de manifiesto que las percepciones
de los estudiantes y profesores sobre sus practicas de escritura en el sistema
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universitario espafiol parecen responder escasamente a las necesidades actuales de
la sociedad del conocimiento. La predominancia de las familias de géneros
relacionados con la explicacion por encima de los que tienen por funcion la
reflexion personal o la argumentacion critica parece indicar unos usos de la
escritura mas cercanos a la demostracion del conocimiento que a su
transformacion (Castello, Mateos, Castells, Ifiesta, Cuevas, & Solé, 2012;
Scardamalia & Bereiter, 2006).

En segundo lugar, nuestro estudio también pone en evidencia la naturaleza
plastica y situada que los géneros escritos tienen en el contexto académico. La
diversidad de etiquetas que profesores y estudiantes asignaron a una misma
familia de géneros, asi como su uso flexible y, en muchas ocasiones polisémico
y superpuesto, parece evidenciar que los diferentes miembros de la comunidad
aportan su propia representacion individual de cada uno los géneros, dificultando
asi la comprension de la finalidad de cada una de las practicas de escritura
académica, tanto por parte de profesores como de estudiantes. Este resultado
parece indicar la necesidad de compartir las representaciones a través de una
enseflanza mas explicita y una mejor apropiacion de los géneros académicos. En
este sentido, se pone de manifiesto una urgente necesidad de mayor negociacion
entre los miembros de la comunidad académica para compartir los significados de
lo que se escribe y para qué se escribe. Como indican Alvarez y Yaniz (2015) y
Castell6 y Mateos (2015), en este monografico, profesores y estudiantes consid-
eran que la escritura es un asunto importante y de interés para la universidad
espafiola actual. Sin embargo, los estudiantes perciben la necesidad de recibir mas
soporte. Parece pues que tenemos un contexto académico propicio para fomentar
esta formacion mas explicita de todos los procesos implicados en las practicas de
escritura académica.

No queremos concluir sin mencionar las limitaciones del estudio presen-
tado. En primer lugar, la informacion se obtuvo exclusivamente de las
respuestas de estudiantes y profesores a dos preguntas abiertas de un cuestio-
nario. Resulta evidente que el contraste con los textos nos habria permitido
afinar mucho mas en la interpretacion de las respuestas. Sin embargo, no
pretendiamos saber si las etiquetas se ajustan a un determinado texto, algo que
puede ser objeto de un trabajo posterior, sino que Unicamente nos interesaba
dilucidar si profesores y estudiantes aludian a los mismos géneros y ademas
los interpretaban de manera similar. En segundo lugar, la tipologia de estu-
diantes que caracterizan la muestra, todos ellos de Ciencias Sociales y en un
alto porcentaje de Educacion, puede evidentemente haber influido en los
resultados. Dada la ausencia de este tipo de trabajos en este contexto, nos
parece relevante disponer de los datos relativos a este colectivo como un
primer paso que contribuya al aumento de nuestro conocimiento y al necesario
proceso de revision de algunas de las précticas actuales. Por ultimo, el anélisis
efectuado podria enriquecerse si se desglosaran los datos por cursos educati-
vos o por disciplinas. Ademas, los resultados podrian también complementarse
con la informacidon detallada proveniente de entrevistas y focus group con
ambos colectivos, con el objetivo de profundizar en los significados que
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atribuyen a sus practicas escritas, identificar dificultades y disefiar ayudas que
incrementen el uso de la escritura como herramienta para transformar el
conocimiento y contribuir al desarrollo de la comunidad en nuestra universi-
dad espafiola. Estos son objetivos complementarios de los que nos ocupar-
emos en futuros trabajos.
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Nota

1. Recuérdese que la Pregunta 1 implicaba nombrar el ultimo texto que habian escrito en
la universidad, en el caso de los estudiantes y, en el caso de los profesores, nombrar
los que pedian habitualmente a sus estudiantes. La pregunta 2 implicaba describir y
explicar este texto (ver Apéndice 1 para consultar las preguntas del cuestionario).
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Appendix 1. Open-ended questions analysed in The European Student/
Faculty Writing Survey.

Student Survey

Question 4. Text genres and writing practices

4.1 What was the last text you had to write? Please describe what kind of text it was.

4.2 Brief description.
Faculty Survey

Question 3. Text genres

If the students in your classes write, what kinds of text genres do they have to write?
Please specify two of the most commonly used genres in your classes and briefly describe
each of them.

3.1 Genre 1:

3.2 Brief description of genre 1.

3.3 Genre 2:

3.4 Brief description of genre 2.
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Apéndice 1. Preguntas abiertas analizadas del cuestionario The European
Student/Faculty Writing Survey.

Cuestionario Estudiantes

Pregunta 4. Géneros textuales y practicas de escritura

4.1 ;Cual ha sido el ultimo texto que has tenido que escribir? Por favor, indica qué
tipo de texto ha sido.

4.2 Breve descripcion del mismo.
Cuestionario Profesores

Pregunta 3. Géneros textuales

Si los estudiantes escriben en sus clases, ;Qué tipo de géneros textuales deben
escribir? Por favor, especifique dos de los géneros mas utilizados en sus clases y haga
una breve descripcion del mismo.

3.1 Género 1:

3.2 Breve descripcion del género 1.

3.3 Género 2:

3.4 Breve descripcion del género 2.





