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Resumen
La presente investigación tuvo como objetivo identificar 
las teorías implícitas acerca de la escritura de estudiantes, 
formadores y profesores de Pedagogía. La metodología 
es cuantitativa e incluyó la participación de una muestra 
representativa de los estudiantes y docentes de Pedagogía 
de dos regiones chilenas (n = 337), a quienes se aplicó un 
cuestionario validado sobre escritura. Por último, se comprobó 
que los estudiantes presentan teorías implícitas transmisionales 
y transaccionales simultáneamente y que las teorías de los 
sujetos de cuarto año no han evolucionado con respecto a 
aquellos de primero. Asimismo, se constató que los docentes 
presentan concepciones similares a las de los estudiantes. 

Palabras clave
Conceptualización; escritura; formación de docentes;  
lengua escrita

Abstract
This research aimed to identify the implicit theories on 
writing by pedagogy students, educators and teachers. The 
methodology is quantitative and included a representative 
sample of pedagogy teachers and students from two Chilean 
regions (n = 337). They answered a validated questionnaire 
about writing. Finally, it was confirmed that students use 
simultaneously transmissional and transactional implicit 
theories and that subjects in fourth-year of pedagogy 
programs use unevolved theories as compared to those used 
by first-year subjects. In addition, it was verified that teachers 
have conceptions similar to those by the students.

Keywords
Concept formation; writing; teacher education;  
written language
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Descripción del artículo | Article description 
Este artículo de investigación se derivada del proyecto  
Tipos de teorías implícitas sobre los procesos de escritura  
de estudiantes, formadores y profesores tutores de programas 
de formación inicial docente: análisis de una relación 
significativa para el desarrollo de las competencias de 
escritura. La investigación fue financiada por Conicyt, Fondecyt 
N.º 11130560. 

Introducción

Uno de los fines de una educación de calidad es el desarrollo de las 

competencias de lectura y escritura, no solo por el hecho de que sean rele-

vantes en sí mismas, sino porque el aprendizaje en todas las áreas del cono-

cimiento está supeditado a su desarrollo. En efecto, la lectura y la escritura 

son susceptibles de ser herramientas epistémicas mediadoras del conoci-

miento y el aprendizaje en todas las disciplinas y a través de todos los cursos 

del currículo escolar y también de formación de profesores (Bazerman et 

al., 2012; Carlino, 2005; Castelló, 2009; Street & Street, 1995; Tolchinsky & 

Simó, 2001). De hecho, de acuerdo con el artículo 29 de la Ley General de 

Educación chilena 20 370, uno de los objetivos de la educación primaria es 

que los niños puedan “leer comprensivamente diversos tipos de textos ade-

cuados para la edad y escribir y expresarse oralmente en forma correcta en 

la lengua castellana” (Ministerio de Educación de Chile, 2009, p. 10).

Es así como los procesos de lectura, escritura e investigación están 

absolutamente imbricados en todas las disciplinas (Carlino, 2005; Grupo 

Didactext, 2003), pues los procesos de producción de textos se generan a 

partir de la lectura (Miras & Solé, 2009). Por todo lo expuesto, el abordaje 

de la competencia de escritura en la formación inicial de profesores es clave 

para alcanzar un nivel de calidad en la educación primaria y secundaria, 

pues serán ellos los promotores de dichas habilidades en sus estudiantes.

No obstante, a pesar de la importancia de esta competencia para la 

formación docente y escolar, se presentan grandes carencias tanto en es-

tudiantes del sistema escolar chileno como de Pedagogía, lo que ha sido 

confirmado por varias evaluaciones (Medina, 2006). En efecto, según la me-

dición internacional PISA 2016, Chile presentó 459 puntos en lectura, si bien 

existe una pequeña mejora con respecto al puntaje de la versión anterior, el 

país está por debajo del promedio de los países de la Organización para la 

Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) (Organisation for Economic 

Co-operation and Development, 2016).
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Asimismo, en los últimos resultados del Sistema de Medición de la Cali-

dad de la Educación de Chile (Simce) sobre escritura, llevada a cabo en 2015 

en estudiantes del grado sexto de primaria, se obtuvieron bajos puntajes, 

pues el promedio nacional fue de 50 puntos, de un total de 100, por lo que 

solo se alcanzó un 50 % de logro, resultado que no ha evolucionado en los 

últimos tres años (Agencia de Calidad de la Educación, 2016). Esto se agudiza 

en las regiones de La Araucanía y Los Ríos, zonas del sur de Chile en las que se 

focaliza esta investigación, situación que probablemente se debe, en parte, a 

que estas regiones tienen los mayores índices de pobreza económica del país 

(Ministerio de Desarrollo Social de Chile, 2016) y una realidad multicultural 

que no ha sido suficientemente considerada (Becerra-Lubies & Mayo, 2015).

Por otra parte, los estudiantes chilenos de Pedagogía también presen-

tan grandes deficiencias en esta área (Errázuriz & Fuentes, 2012; Errázuriz, 

Arriagada, Contreras & López, 2015). Por ejemplo, en la prueba de comuni-

cación escrita de Inicia, que evalúa a los estudiantes que egresan de carre-

ras de Educación Primaria, solo el 41% logró un nivel adecuado, y el 59 % 

no lo alcanzó, brecha que se profundiza en La Araucanía, donde el 70 % 

obtuvo un nivel insuficiente (Ministerio de Desarrollo Social, 2016). 

Las evidencias previamente expuestas son alarmantes si consideramos 

que estos estudiantes serán futuros profesores, especialmente si tenemos 

en cuenta que investigaciones recientes han mostrado la influencia que 

tiene el rendimiento de las competencias comunicativas de los docentes en 

el desarrollo de estas mismas en los estudiantes (Bustos, Montenegro, Tapia 

& Calfual, 2017; Errázuriz, Becerra, Cocio, Davison & Fuentes, 2018; Ferreiro, 

2008; Medina, Valdivia & San Martín, 2014; Villalón, 2008). De este modo, 

el aprendizaje de la literacidad constituye uno de los principales desafíos de 

la educación escolar, debido a que repercutirá en el aprendizaje posterior 

en todas las asignaturas (Medina, 2006; Street & Street, 1995; Tolchinsky & 

Simó, 2001; Villalón, 2008).

En relación con la calidad de los programas de Pedagogía, la evidencia 

correlacional señala que la formación inicial de docentes (FID) y la efectivi-

dad de sus prácticas profesionales son dimensiones fundamentales en la 

calidad de la educación (Barber & Mourshed, 2008; Darling-Hammond & 

Bransford, 2005; Hanushek, 2002; Liston, Borko & Whitcomb, 2008). No 

obstante, las evidencias disponibles acerca de la calidad y la equidad de los 

programas de FID en Chile muestran limitaciones e insuficiencias (Contreras,  

Díaz, Larrosa, Miranda & Oliva 2010; Ministerio de Educación de Chile, 

2005; Vaillant, 2002). Por ejemplo, se ha constatado que existe una fractura 

entre la teoría y la práctica y entre las disciplinas y la pedagogía, por lo que 

los cursos del currículo no se vinculan interdisciplinarmente durante la for-

mación (Contreras et al., 2010). 
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De hecho, un antecedente que se añade a lo anterior es que, según la 

evaluación docente efectuada en Chile en los últimos años (Docente Más), 

la cantidad de docentes en ejercicio que han tenido un nivel competente 

o destacado es pequeña, pues la mayoría ha alcanzado los niveles básico 

o insatisfactorio, lo que se ha mantenido a través del tiempo (Sun, Correa, 

Zapata & Carrasco, 2011). Por ende, es también necesario preguntarse por 

la calidad de la formación docente y, específicamente, por la situación de 

los formadores de profesores y a la vez por la condición de los docentes en 

ejercicio en cuanto a sus concepciones sobre escritura.

En consecuencia, el objetivo general de esta investigación ha sido iden-

tificar las teorías implícitas sobre los procesos de escritura de estudiantes, 

formadores y profesores en ejercicio de programas de formación inicial do-

cente de las regiones chilenas de La Araucanía y Los Ríos, para así aportar 

al mejoramiento de la calidad de la formación de profesores, pues existe 

evidencia internacional acerca de la influencia que tienen las concepciones 

de la escritura en el desempeño escrito (Baaijen, Galbraith & De Glopper, 

2014; Errázuriz, 2017; Neely, 2014; White & Bruning, 2005).

Referentes conceptuales

Teorías implícitas sobre la escritura de estudiantes y profesores

Las teorías implícitas son constructos de pensamiento que intervienen 

en el conocimiento, debido a que son concepciones epistémicas de repre-

sentación de la realidad que orientan la conducta de las personas e irradian 

el influjo de distintas visiones de mundo. Así, las concepciones que los su-

jetos ostentan acerca de un fenómeno conforman el conjunto de conoci-

mientos que se estimulan mediante las demandas del entorno (Hernández,  

2012; Pozo, Scheuer & Mateos, 2006; Rodrigo, Rodríguez & Marrero, 1993; 

Rodríguez, 2018). Estas configuraciones de creencias relativas que una 

persona sostiene acerca de una dimensión de la realidad son más bien in-

conscientes, orientan la acción de los sujetos, se cristalizan a partir de expe-

riencias personales y son resistentes al cambio (Pozo et al., 2006). 

En relación con las diferentes investigaciones acerca de las teorías im-

plícitas de profesores y estudiantes de Pedagogía, se ha descubierto que 

manifiestan una enseñanza en transición (Gómez & Guerra, 2012), pues 

muestran más de una teoría en diversos ámbitos, ya que tanto profeso-

res como estudiantes presentan un perfil de teorías implícitas interpreta-

tivo. Sin embargo, los profesores con menos experiencia tienen teorías más 

constructivistas que los profesores con más de seis años de antigüedad. 

Asimismo, los estudiantes son más constructivistas que los profesores en 

las dimensiones de enseñanza de conceptos y procedimientos, pero los 
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docentes son más constructivistas en las dimensiones de motivación, eva-

luación y enseñanza de actitudes (Martín & Cervi, 2006).

En cuanto a las clases de teorías implícitas acerca de los procesos de 

lectura y escritura, estas se construyen a partir de las representaciones so-

bre las prácticas de literacidad, las situaciones comunicativas, las comu-

nidades, los géneros del discurso y la polifonía (Camps, 2003). De hecho, 

de acuerdo con Phipps & Borg (2012), las creencias con respecto a la ense-

ñanza y el aprendizaje de la lengua de los docentes influyen en sus deci-

siones pedagógicas, en lo que aprenden durante su formación inicial y en 

sus prácticas docentes, pues están profundamente enraizadas, por lo que 

son resistentes al cambio. De este modo, hay varias clasificaciones dispo-

nibles acerca de las teorías implícitas de escritura con distintos nombres o 

etiquetas, mas se refieren a lo mismo, y se basan en la propuesta de “decir 

o transformar el conocimiento” de los escritores novatos y expertos formu-

lada por Bereiter & Scardamalia (1987), como: superficiales o profundas 

(Marton & Säaljö, 1976; Mateos, Martín & Villalón, 2006), reproductivas o 

constructivas (Hernández, 2012) y transmisionales o transaccionales (White 

& Bruning, 2005).

Las teorías transmisionales son características de escritores inexpertos, 

quienes reproducen la información sin desplegar la interacción de distintas 

perspectivas y sin cuestionarlas, pues se basan en el contenido, sin tomar 

en cuenta el propósito, el contexto comunicativo, el auditorio, la comuni-

dad y sus prácticas. Además, se representan la escritura como un producto 

y no como un proceso, por ende, no utilizan estrategias metacognitivas. 

Mientras que las teorías transaccionales son características de escritores 

expertos, quienes transforman el conocimiento y contrastan las distintas 

voces sobre el fenómeno, cuestionando los puntos de vista explorados y 

formulando así posturas originales. Asimismo, toman en cuenta los distin-

tos aspectos involucrados en la escritura, por lo que adaptan el texto según 

estos factores. Por lo tanto, se representan la escritura como una práctica 

sociocultural (Bajtin, 1982; Bronckart, 2010; Camps, 2003), compuesta por 

fases como la planificación, la escritura y la edición, en las cuales influyen 

estrategias metacognitivas de monitoreo (Bereiter & Scardamalia, 1987; 

Carlino, 2005; Flowers & Hayes, 1981; Grupo Didactext, 2003). 

En relación con las investigaciones sobre los tipos de teorías implícitas 

de escritura que poseen estudiantes y profesores, Mateos et al. (2006) y 

Miras, Solé, Castells, Espino & Gràcia (2008) comprobaron que las prácti-

cas de escritura que más se efectúan en la educación secundaria son poco 

desafiantes. Esto se debe a que enseñan al estudiante una sola perspectiva 

y solicitan habitualmente la reproducción de la información de una fuente, 

es decir, se centran en “decir el conocimiento”, dejando de lado la función 
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epistémica de la escritura. Por su parte, Hernández (2012) observó que los 

estudiantes de Letras de una universidad mexicana presentan principal-

mente teorías implícitas constructivas y un mayor desempeño, debido a 

prácticas de escritura con un fin epistémico, en contraste con alumnos de 

una carrera de Química, quienes tienen teorías más reproductivas y un me-

nor rendimiento. 

Asimismo, Hall & Grisham-Brown (2011) descubrieron que un grupo 

de estudiantes de Pedagogía de Kentucky (Estados Unidos) presenta las si-

guientes actitudes y concepciones sobre la escritura: la publicación del texto 

genera una actitud positiva hacia la escritura, las oportunidades de creación 

y la orientación del proceso de producción escrita provee las experiencias 

más significativas y la retroalimentación negativa de parte del profesor im-

pacta en la disminución de la autoeficacia en la escritura y produce una 

actitud negativa hacia esta labor. En efecto, se relevó que los alumnos que 

tienen dificultades al escribir se sienten inseguros para desarrollar esas habi-

lidades a sus futuros estudiantes.

En cuanto a las prácticas y las creencias sobre la escritura, Gaitas & 

Alves-Martins (2015) constataron que existe relación entre ambas en un 

grupo de profesores de primaria en ejercicio en Portugal, pues quienes 

ostentaban concepciones orientadas hacia el sentido y no hacia el código 

también presentaban prácticas más orientadas hacia el proceso y la crea-

ción. Estos hallazgos se relacionan con el estudio de Munita (2013), quien 

evidenció que los maestros que son lectores débiles se caracterizan por su 

función meramente informativa al leer y escribir y por una estrecha relación 

con el contexto escolar, en cambio, aquellos que son los lectores fuertes 

consideran estas tareas como actividades complejas de construcción perso-

nal de sentidos y de confirmación de identidad.

Por último, White & Bruning (2005) comprobaron que las concepciones 

transaccionales se relacionan con una mayor eficacia en las tareas de escritura 

y también con el desarrollo de una voz personal a través de la escritura y el 

gusto por llevarla a cabo. De hecho, quienes se representan el proceso de 

escritura como transformativo muestran más confianza en sus recursos, de-

dican más tiempo a esta práctica y la conciben como un modo de construir 

una identidad como escritor (Castelló, 2009; Castelló, 2015; Hidi & Boscolo, 

2006; Hyland, 2011; Pajares & Valiante, 2006; Schunk & Zimmerman, 2007).

En consecuencia, las teorías implícitas pueden mediar el proceso de 

transacción que los escritores tienen con sus procesos de escritura, de 

modo que potencien o restrinjan el rendimiento. Por ello, analizarlas es 

clave para entender cómo alcanzar el cambio conceptual de estas (Martín 

& Cervi, 2006; Scheuer & Pozo, 2006) y, de esta manera, incrementar es-

tas habilidades.



V
O

LU
M

EN
 1

3
 /

 J
U

LI
O

-D
IC

IE
M

BR
E 

2
0

2
0

 /
 I

SS
N

 2
0

2
7

-1
1

8
2

 /
 B

O
G

O
TÁ

-C
O

LO
M

BI
A

 /
 P

ág
in

as
 1

-2
6

m
ag

is

8

Metodología

Esta investigación correspondió a un diseño descriptivo cuantitativo y 

su objetivo general fue identificar los tipos de teorías implícitas acerca de 

los procesos de escritura de estudiantes de Pedagogía en Educación Prima-

ria, formadores de profesores y profesores tutores. La pregunta que orientó 

el proceso fue: ¿qué tipos de teorías implícitas poseen los estudiantes de 

Pedagogía, los formadores de profesores y los profesores tutores acerca de 

los procesos de escritura?

Participantes

La muestra es representativa, y corresponde a todos los estudiantes de 

primer y cuarto año (n = 235; donde n de primer año = 131 y n de cuarto 

año = 104; distribuidos en 42 varones y 193 mujeres), formadores de pro-

fesores (n = 50) y profesores en ejercicio tutores de prácticas (n = 52) de la 

carrera Pedagogía en Educación Primaria que accedieron a participar. Ellos 

provienen de cinco de las seis universidades que dictan la carrera en las 

regiones de La Araucanía y Los Ríos, en el sur de Chile, cuatro de ellas son 

privadas y la otra es “tradicional”, es decir que hace parte del Consejo de 

Rectores de Universidades Chilenas (CRUCH).

Instrumentos

Se diseñó y validó un cuestionario de concepciones de escritura 

(véase el anexo), que contenía 24 ítems, con una escala de Likert de 1 a 4 

(donde 1 era muy en desacuerdo y 4, muy de acuerdo) y las siguientes tres 

dimensiones: 

1. Propósitos, usos y funciones: alude a los objetivos, metas y funcio-

nes que el escritor tiene al efectuar su tarea de producción textual. 

Por ejemplo, los escritores con concepciones de reproducción del 

conocimiento creen que la escritura sirve para informar y transmitir 

información elaborada por los expertos y se centran en los aspectos 

formales, como la ortografía. Mientras que los sujetos con con-

cepciones más sofisticadas consideran que la escritura sirve para 

aprender sobre un tema y transformar el conocimiento sobre el que 

se escribe, y que mientras se realiza la tarea surgen nuevas ideas y 

se aclaran las ideas acerca de las que se escribe.

2. Planificación, textualización y revisión: se refiere al proceso de es-

critura y sus momentos. En este sentido, los escritores más repro-

ductivos se limitan a transmitir la información sin reflexionar antes, 

y cuando revisan, se enfocan en los aspectos formales, por lo que, 
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en general, efectúan pocos cambios en su texto. Por el contrario, 

los sujetos más epistémicos piensan que la escritura es un proceso 

complejo que tiene varios momentos, por lo que es necesario re-

flexionar sobre el contexto, los lectores y el propósito antes de es-

cribir, por tanto, modifican el texto en varios momentos y lo editan 

durante el proceso y también al final.

3. Construcción de ideas y dialogicidad: alude a la reproducción o 

creación de las ideas del texto. De este modo, los escritores más 

transmisionales se apegan fielmente a la información que tienen 

acerca del tema, pues confían en lo que las autoridades del área 

señalan y tratan de presentar la información de manera fidedigna a 

través de citas. Por otra parte, los sujetos más transaccionales creen 

que la escritura es una puesta en diálogo de las propias ideas y las 

de otros autores, por lo que desarrollan sus propios puntos de vista, 

se comprometen con la tarea y acuñan un estilo personal.

En cada una de las dimensiones previamente descritas, hay cuatro 

ítems correspondientes a las teorías implícitas transaccionales y otros cuatro 

que se refieren a las teorías implícitas transmisionales.

Para el diseño de este instrumento, se revisaron los cuestionarios de 

White & Bruning (2005) y Villalón & Mateos (2009), aplicados a alumnos 

de Estados Unidos y España, con resultados favorables de validación. Este 

cuestionario fue aplicado a una muestra representativa de 337 estudiantes, 

formadores y profesores en ejercicio de Pedagogía en Educación Primaria 

de cinco de las seis universidades que dictan esta carrera en las regiones de 

La Araucanía y Los Ríos, y fue validado previamente por tres jueces expertos 

y estadísticamente a través de un análisis factorial, de constructo y del alpha 

de Cronbach. La consistencia interna (alpha de Cronbach) fue de 0,72 para 

la escala transmisional y de 0,77 para la escala transaccional, por lo que al-

canzó un nivel adecuado de fiabilidad, especialmente si se considera que es 

un instrumento de nueva elaboración (Aguilar, Albarrán, Errázuriz & Lagos, 

2016; Errázuriz, 2017).

Procedimientos

Como se analizaron cuantitativamente los resultados del cuestionario, 

en primer lugar, se calcularon las medias de los tipos de teorías implícitas 

de los estudiantes, profesores y formadores, de modo que se identificara el 

predominio de aquellas transmisionales o transaccionales. En este sentido, 

cabe precisar que, dado el tamaño de la muestra, la distribución de los 

puntajes y el tratamiento de los datos sobre concepciones de escritura en 

estudios similares (Villalón & Mateos, 2009), y con la intención de fomentar 
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la comprensión de los fenómenos, los análisis fueron efectuados a través de 

procedimientos de análisis paramétrico (Creswell & Creswell, 2005).

Luego, se calcularon las medias de los tipos de concepciones de los es-

tudiantes, profesores y formadores, según cada dimensión del instrumento: 

propósitos, usos y funciones; planificación, textualización y revisión, y cons-

trucción de ideas y dialogicidad. 

Posteriormente, se llevó a cabo una comparación de las concepciones 

de los estudiantes según el año de estudio, mediante el Anova no paramé-

trico de Kruskal-Wallis, para corroborar el grado de progreso de las concep-

ciones durante el período de formación de primer a cuarto año de la carrera. 

A continuación, se efectuó una comparación de las teorías implícitas 

transmisionales y transaccionales entre estudiantes, formadores y profe-

sores, por medio de la prueba de Kruskal-Wallis, con el fin de constatar si 

los docentes y formadores efectivamente presentan teorías implícitas más 

sofisticadas que el alumnado.

Por último, se realizó una comparación de las concepciones de escri-

tura del alumnado, según el tipo de universidad donde estudian.

Con respecto a los resguardos éticos, todos los participantes firmaron 

un consentimiento informado, a través del cual se informaron sobre la in-

vestigación y sus derechos, accedieron a participar y se les aseguró la confi-

dencialidad de sus datos.

Resultados

En relación con los resultados del análisis del cuestionario aplicado a 

los estudiantes, formadores y profesores en ejercicio, la media de sus niveles 

de concepciones transmisionales y transaccionales, en una escala de 1 a 4, 

se presentan en la tabla 1.

Tabla 1

Tipos de concepciones de alumnos, formadores y profesores en ejercicio

Sujetos
Media de  
concepciones 
transmisionales

Media de 
concepciones
transaccionales

Alumnos de primer año 2,8 (DS = 0,54) 3,2 (DS = 0,47)

Alumnos de cuarto año 2,8 (DS = 0,54) 3,23 (DS = 0,47)

Total de alumnos 2,8 (DS = 0,54) 3,2 (DS = 0,47)

Profesores 2,72 (DS = 0,54) 3,15 (DS = 0,51)

Formadores 2,66 (DS = 0,50) 3,32 (DS = 0,44)

Fuente: elaboración propia
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De acuerdo con estos resultados, podemos confirmar que ambos tipos 

de concepciones se manifiestan de manera simultánea en los participantes. 

Si bien las cifras de teorías transmisionales en los profesores y formadores 

son levemente más bajas, esa diferencia no es significativa, como se explicará 

posteriormente, y es posible constatar que los tres grupos presentan concep-

ciones similares.

Asimismo, es posible detectar que no se presenta un progreso en las 

teorías implícitas de los estudiantes de primero a cuarto año de las carreras. 

Con el fin de corroborarlo, se aplicó la prueba de Kruskal-Wallis, y se esta-

bleció que existen diferencias estadísticamente significativas en las creencias 

transmisionales (χ2(3) = 16,306, p = 0,001), pero no en las transacciona-

les (χ2(3) = 6,281, p = 0,099). Es decir, los estudiantes de primer año son 

predominantemente más reproductivos (mediana = 36) que los de cuarto 

año (mediana = 34). Por consiguiente, fue posible confirmar que el grado 

de evolución de las concepciones de estudiantes de cuarto año es muy bajo 

con relación a las de primer año, pues si bien aquellos de primer año tienen 

concepciones más transmisionales, los sujetos de cuarto año no han incremen-

tado sus concepciones transaccionales. Lo anterior podría mostrar que proba-

blemente hay un bajo impacto de la formación docente en estos estudiantes.

Con respecto a los tipos de teorías implícitas presentadas por estudian-

tes, formadores y profesores de escuelas, de acuerdo con cada una de las di-

mensiones del instrumento, los resultados se presentan en las tablas 2, 3 y 4.

Tabla 2

Tipos de concepciones de los alumnos, según cada dimensión

Dimensiones  
de los alumnos

Media de las  
concepciones 
transmisionales

Media de las 
concepciones
transaccionales

Propósitos, usos y funciones 3 (DS = 0,49) 3,2 (DS = 0,46)

Planificación, textualización y revisión 2,7 (DS = 0,57) 3,2 (DS = 0,50)

Construcción de ideas y dialogicidad 2,71 (DS = 0,54) 3,2 (DS = 0,45)

Fuente: elaboración propia

Tabla 3 

Tipos de concepciones de los formadores, según cada dimensión

Dimensiones  
de los formadores

Media de las 
concepciones 
transmisionales

Media de las 
concepciones
transaccionales

Propósitos, usos y funciones 3 (DS = 0,47) 3,36 (DS = 0,43)

Planificación, textualización y revisión 2,32 (DS = 0,51) 3,4 (DS = 0,44)

Construcción de ideas y dialogicidad 2,61 (DS = 0,51) 3,2 (DS = 0,44)

Fuente: elaboración propia
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Tabla 4 

Tipos de concepciones de los profesores tutores, según cada dimensión

Dimensiones de los profesores
Media de las 
concepciones 
transmisionales

Media de las 
concepciones
transaccionales

Propósitos, usos y funciones 2,96 (DS = 0,53) 3,14 (DS = 0,50)

Planificación, textualización y revisión 2,56 (DS = 0,57) 3,18 (DS = 0,54)

Construcción de ideas y dialogicidad 2,64 (DS = 0,52) 3,13 (DS = 0,49)

Fuente: elaboración propia

A partir del análisis de estos resultados, es posible inferir que también 

en cada una de las dimensiones todos los sujetos presentan ambas teorías 

implícitas simultáneamente, es decir, mantienen ambas concepciones, lo 

que aparentemente resulta contradictorio. Asimismo, si bien los formado-

res y profesores en ejercicio presentan más bajas concepciones transmi-

sionales y más altas concepciones transaccionales que los estudiantes en 

cada una de las dimensiones del instrumento, la diferencia es menor de 

 lo esperable.

Con respecto a los resultados de cada dimensión del cuestionario, la 

de planificación presenta los más bajos niveles de teorías implícitas trans-

misionales y más altos de transaccionales en todos los participantes, por 

lo que seguramente estos confieren cierta relevancia a la planificación y 

revisión de los textos. No obstante, los formadores exhiben menores niveles 

de concepciones reproductivas que los demás participantes, pues dada su 

experiencia probablemente algunos entienden que la escritura constituye 

un proceso complejo acerca del cual hay que reflexionar antes, durante y 

después de la tarea, considerando no solo los aspectos formales, sino tam-

bién el contexto, la audiencia y el objetivo. 

Por su parte, el aspecto de propósitos, usos y funciones muestra ma-

yor vinculación con las teorías transmisionales, pues probablemente los 

estudiantes y docentes inconscientemente escriben más para transmitir 

conocimiento que para crearlo o construirlo, lo cual radica seguramente 

en su experiencia anterior en la escuela, donde la evaluación era positiva si 

se reproducía fielmente la información dada por el profesor o por el libro 

(Ruiz, 2009). Asimismo, los formadores presentan más altas concepciones 

transaccionales en la dimensión de propósitos, usos y funciones, debido a 

que posiblemente algunos de ellos comprenden que la escritura en contex-

tos académicos no solo se limita a informar, sino que es también una herra-

mienta epistémica que promueve el aprendizaje y sirve para transformar el 

conocimiento e, incluso, para crearlo. 
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Por último, en la dimensión construcción de ideas y dialogicidad, to-

dos los sujetos presentan ambas teorías implícitas simultáneamente, con 

predominio de aquellas transaccionales; sin embargo, los docentes y for-

madores ostentan más altos puntajes en las teorías transaccionales que el 

estudiantado, aunque esta diferencia no llega a ser significativa. Por ende, 

se podría pensar que mientras que el alumnado se apega más fielmente a la 

información de los autores y los textos, ya que según Ruiz (2009) dependen 

de lo literal, un porcentaje del profesorado y los formadores se atreven a 

desplegar sus propias ideas en sus textos, las que dialogan con las ideas de 

otros autores.

Para la comparación entre las teorías implícitas transmisionales de estu-

diantes, formadores y profesores, se utilizó la prueba de Kruskal-Wallis, y se 

determinó que no existen diferencias estadísticamente significativas entre 

ellos, como se ilustra en la tabla 5 (F(2, 331) = 2,693, p = 0,069). No obs-

tante lo anterior, se puede señalar que, aunque la diferencia en los puntajes 

no es significativa, se observa que los estudiantes de Pedagogía son más 

transmisionales que los profesores y los formadores.

Tabla 5 

Comparación de las teorías implícitas transmisionales de estudiantes,  

formadores y profesores

Teorías transmisionales

N Media
Desviación 

típica
Error  
típico

Intervalo de confianza 
para la media al 95 %

Límite 
inferior

Límite 
superior

Alumnos 235 33,66 4,932 0,322 33,02 34,29

Profesores 52 32,80 5,194 0,735 31,32 34,28

Formadores 50 31,98 4,447 0,629 30,72 33,24

Total 337 33,28 4,928 0,270 32,75 33,81

Fuente: elaboración propia

En cuanto a la comparación de las concepciones transaccionales de 

estudiantes, formadores y profesores, tampoco se encontraron diferencias 

estadísticamente significativas entre los grupos analizados, como se mues-

tra en la tabla 6 (F(2, 333) = 2,832, p = 0,06). Sin embargo, al observar los 

puntajes obtenidos, se puede determinar que los formadores son quienes 

muestran mayores niveles de teorías implícitas transaccionales, seguidos de 

los profesores y, por último, de los estudiantes de Pedagogía.
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Tabla 6 

Comparación de las teorías implícitas transaccionales de estudiantes,  

formadores y profesores

Teorías transaccionales

N Media
Desviación 

típica
Error  
típico

Intervalo de confianza 
para la media al 95 %

Límite 
inferior

Límite 
superior

Alumnos 235 38,72 4,176 0,273 38,18 39,26

Profesores 52 37,75 5,379 0,746 36,25 39,25

Formadores 50 39,82 4,265 0,603 38,61 41,03

Total 337 38,73 4,418 0,241 38,26 39,21

Fuente: elaboración propia

Lo anterior demuestra que los profesores y formadores también pre-

sentan teorías implícitas reproductivas, pues, en general, un porcentaje de 

ellos cree que la escritura no es una herramienta de aprendizaje en todas 

las disciplinas y que más bien tiene como función informar (Guerrero, 2017; 

Molano & López, 2011; Natale, 2014). En efecto, algunos de ellos creen que 

el desarrollo de la literacidad debe llevarse a cabo en el área de lengua, 

enfoque contrario al reciente movimiento de alfabetización académica en 

Latinoamérica, que propugna por el tratamiento de las prácticas de lec-

tura y escritura académicas a través de los currículos de formación y de 

manera situada en todas las disciplinas (Bazerman et al., 2012; Carlino, 2005;  

Errázuriz, 2016; Errázuriz & Fuentes, 2012; Natale & Stagnaro, 2017; Navarro 

et al., 2016; Parodi, 2010; Stagnaro & Natale, 2015; Tolchinsky & Simó, 2001).

Estas creencias también se pueden deber parcialmente a que una parte 

importante de los formadores participantes de instituciones privadas son 

profesores contratados por hora, no de planta, y que se dedican más a 

labores de docencia que de investigación y comunicación de esta última a 

través de la escritura. De hecho, solo seis formadores de la muestra tienen 

el grado de doctor y cuentan con tiempos protegidos para investigar, los 

cuales pertenecen a una universidad tradicional y muy prestigiosa dentro 

de la muestra. Esto último se vincula con el hecho de que la conformación 

de las plantas académicas de universidades privadas tiene un 99 % de pro-

fesores contratados por hora, cuya mayoría no tiene posgrados ni expe-

riencia laboral académica, a diferencia de la situación de las instituciones 

tradicionales (Consejo Nacional de Educación de Chile, 2018). Ciertamente, 

las condiciones laborales de los formadores también inciden en la calidad 

de la formación y de las instituciones de educación superior (Pedraja-Rejas, 

Araneda-Guirriman, Rodríguez-Ponce & Rodríguez-Ponce, 2012). Por su 

parte, los profesores tutores de prácticas que trabajan en el ámbito escolar 
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pueden verse influenciados por las prácticas de escritura transmisionales 

comunes en la escuela (Miras et al., 2008) y, además, probablemente re-

produzcan las experiencias de escritura que tuvieron como estudiantes 

(Hernández-Machuca, 2012).

En este sentido, también se compararon las concepciones de escri-

tura del alumnado, según el tipo de institución en donde estudian. Nos 

ha parecido relevante constatar si existen diferencias según esta variable, 

debido a que tradicionalmente las universidades del Consejo de Rectores 

de Universidades Chilenas (CRUCH) se han asociado con una mayor cali-

dad con respecto a aquellas que no hacen parte de él. En este sentido, las 

universidades del CRUCH, generalmente, se han caracterizado por tener 

un sistema único de admisión, ser más selectivas, tener en promedio más 

años de acreditación institucional, dictar más programas de posgrado acre-

ditados y contar con más académicos contratados por jornada (Consejo 

Nacional de Educación de Chile, 2018; Consejo de Rectores de Universidad 

Chilenas, 2014). En efecto, Pedraja-Rejas et al. (2012) constataron que existe 

una relación directamente proporcional de tipo positiva entre los años de 

acreditación de las carreras de Pedagogía y los puntajes de sus estudiantes 

en la prueba Inicia. En la tabla 7 se presentan los resultados.

Tabla 7. 

Comparación de concepciones de escritura del alumnado  

según el tipo de institución

Tipo de 
universidad

N.º Rango 
promedio

Suma  
de rangos

Punt_transmisional

Cruch 126 108,50 13 671,50

Privadas 106 126,00 13 356,50

Total 232

Punt_transaccional

Cruch 126 116,57 14 687,50

Privadas 109 119,66 13 042,50

Total 235

Fuente: elaboración propia

La prueba aplicada fue la de U de Mann-Whitney, cuyos resultados 

indican que existen diferencias estadísticamente significativas con relación 

a las teorías implícitas transmisionales (U = 5670,5, p = 0,047), pero no se 

apreciaron diferencias en las teorías implícitas transaccionales (U = 6686,5, 

p = 0,728). En el caso de las teorías implícitas transmisionales, en donde se 

identificaron diferencias significativas, se determinó que las universidades 

privadas tienden a ser predominantemente más transmisionales (mediana 

= 36) que las universidades del CRUCH (mediana = 34,5).
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Discusión y conclusiones

A partir de los resultados expuestos, podemos concluir que los estu-

diantes de Pedagogía en Educación Primaria de las regiones chilenas de La 

Araucanía y Los Ríos presentan ambos tipos de concepciones de escritura 

y en grados similares. Esta inconsistencia que —como muestra la eviden-

cia— es provocada por su naturaleza inconsciente (White & Bruning, 2005;  

Villalón & Mateos, 2009; Gaitas & Alves, 2015) señala que estos estudiantes 

aún manifiestan creencias de reproducción del conocimiento (Errázuriz, 

2017). Por consiguiente, su formación pedagógica no ha tenido un mayor 

impacto en el avance de la trayectoria de sus concepciones de escritura, 

cuya constatación se anida en el hecho de que sus teorías casi no se han 

desarrollado desde el primer año al cuarto año de la carrera. 

Por otra parte, es interesante observar que la dimensión de planifica-

ción tiene las cifras más bajas de concepciones transmisionales y las más 

altas de transaccionales en todos los sujetos, por lo que probablemente 

estos comprenden la importancia de la planificación y la revisión de los tex-

tos. Asimismo, el aspecto de los propósitos de los alumnos muestra mayor 

cercanía con las teorías transmisionales, pues quizás inconscientemente los 

estudiantes conservan sus hábitos reproductivos, para así obtener mayores 

calificaciones, según sus prácticas escolares previas (Bustos et al., 2017; 

Ruiz, 2009). Por último, los formadores presentan más altas concepciones 

transaccionales en las dimensiones de planificación y propósitos, debido a 

que su escritura debe ser más preparada y reflexionada y tienen una mayor 

consciencia del objetivo de la escritura académica, que es transformar el 

conocimiento y aportar nuevas ideas.

En este sentido, queda la interrogante acerca de por qué la formación 

inicial de profesores no ha tenido un mayor efecto en las teorías implícitas 

sobre la escritura de sus alumnos, pues si bien ellos seguramente siguen man-

teniendo sus concepciones reproductivas desarrolladas en el sistema escolar 

(Ruiz, 2009), sería esperable que se produjese algún cambio conceptual du-

rante la formación, pese a que las teorías implícitas son resistentes al cambio.

Posiblemente lo anterior se debe en parte a que se observó que los 

profesores y formadores presentan concepciones cercanas a las de los es-

tudiantes, lo que resulta desconcertante, porque se esperaría que tuviesen 

teorías más desarrolladas que los alumnos. Esta situación es crítica, pues 

probablemente los profesores y formadores están traspasando esta visión 

acerca de la escritura a sus estudiantes, por lo que no promueven la mo-

vilidad de las concepciones más reproductivas y, por ende, sus prácticas 

docentes pueden verse afectadas por estas creencias. De hecho, estudios 

realizados en Colombia y Venezuela (Guerrero, 2017; Molano & López, 
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2011) han confirmado que las concepciones de los profesores universitarios 

afectan el desempeño escrito de sus estudiantes, sus prácticas de enseñanza 

concuerdan con sus experiencias pasadas como estudiantes y consideran la 

escritura como un registro de información, desconociendo su función episté-

mica y social. Ciertamente, Natale (2014) señala que los profesores universi-

tarios que se representan la escritura como una herramienta de aprendizaje 

brindan retroalimentaciones sobre los textos de los alumnos más útiles y 

profundas. Por otra parte, Hernández-Machuca (2012) señala que los pro-

fesores de educación primaria de Colombia conservan concepciones tradi-

cionales sobre la escritura, pues le dan más importancia al código escrito y 

a los aspectos gramaticales. Esto dificulta el desarrollo de estas habilidades 

en el sistema escolar, como se ha comprobado por los últimos resultados del 

Simce de Escritura (Agencia de Calidad de la Educación, 2017).

En efecto, se ha constatado que los programas FID en Chile y Latinoa-

mérica presentan problemas en sus niveles de calidad y equidad (Vaillant, 

2002), lo que de alguna manera se ve reflejado en las diferencias significa-

tivas identificadas entre las concepciones de escritura de los estudiantes 

de la universidad del CRUCH en comparación con las demás. Por tanto, se 

vuelve imperativo replantear estos programas y, especialmente, delimitar el 

perfil deseable de los formadores y proponer la formación de estos últimos, 

pues ellos son uno de los factores que mayormente influyen en la calidad 

de la formación según su compromiso con la docencia y la preparación que 

tienen (Vaillant, 2018). De hecho, los programas FID de educación inicial y 

primaria o básica tienen los formadores con menores niveles de estudios 

(Vaillant, 2018). Por otra parte, los formadores que son valorados por ma-

nejar la disciplina, en general, no consideran su vínculo con los problemas 

que los estudiantes enfrentarán en las prácticas profesionales (Kennedy, 

2016), lo que también es identificado por Contreras et al. (2010) como una 

de las mayores falencias de la formación de profesores: la fractura entre 

la teoría y la práctica. Por consiguiente, existe una tensión entre los pa-

peles como investigadores y formadores de los académicos de Pedagogía 

(González-Vallejos, 2018; Montenegro, 2016), por lo que las políticas de 

contratación de los formadores deberían exigir directrices para el ingreso, la 

continuidad y el ascenso de estos (Cisternas, 2011; Vaillant, 2018). 

Asimismo, lo previamente mencionado causa situaciones de inequi-

dad en la formación de maestros, lo que finalmente impacta en el nivel de 

justicia social del sistema escolar. De este modo, Gómez-Nocetti, Gutiérrez-

Rivera, Gaete-Silva & Marqués-Rosa (2018) descubrieron que los formadores 

de profesores de universidades sin requisitos de ingreso mostraban creen-

cias sesgadas acerca de las familias de contextos vulnerables y las autorida-

des políticas. En este sentido, Ávalos (2014) señala:
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Existe una distribución inequitativa de nuevos profesores en el sistema es-
colar, en la medida en que quienes supuestamente son mejores profesores 
por haber sido formados en instituciones más selectivas, no enseñan en 
los establecimientos escolares que más necesitarían de ellos (p. 12).

En consecuencia, se requiere indagar acerca del nivel de calidad e in-

clusión de estos programas FID y si efectivamente sus mejores profesores 

egresados están trabajando en los lugares más necesitados, pues, según 

afirma Ávalos (2014), se estaría reproduciendo la desigualdad de nuestro 

sistema educativo también en la formación de docentes.

Como se hace necesario desarrollar propuestas de formación docente 

que movilicen la transformación de las teorías implícitas acerca de la escri-

tura (Guerrero, 2017; Hernández-Machuca, 2012), una estrategia efectiva, 

según Phipps & Borg (2012), consiste en el fomento de la exploración cola-

borativa y dialógica de estudiantes y formadores de sus prácticas y creencias, 

para que identifiquen las tensiones que detentan, reflexionen y tomen cons-

ciencia sobre estas (Martín & Cervi, 2006). Esto se podría complementar con 

las tutorías de pares de escritura, que han resultado ser efectivas para desa-

rrollar las concepciones y la calidad de esta competencia (Chois-Lenis, Casas-

Bustillo, López-Higuera, Prado-Mosquera & Cajas-Paz, 2017; Errázuriz, 2016).

Los resultados de este estudio ofrecen conclusiones generales sobre las 

teorías implícitas acerca de la escritura en la formación docente, por lo que 

deben tomarse con prudencia. En efecto, es necesario profundizar el estu-

dio y extender la muestra a otras regiones de Chile, pues es representativa 

del universo de los territorios considerados, mas no de todo el país, ya que 

—como se mencionó anteriormente— estas regiones tienen los mayores 

índices de pobreza (Ministerio de Desarrollo Social de Chile, 2014). De este 

modo, se podrá validar más sólidamente el cuestionario de concepciones de 

escritura diseñado. Asimismo, también sería recomendable contrastar estos 

resultados con otros métodos cualitativos, pues los cuestionarios en algunas 

instancias no son totalmente fidedignos, debido a que los participantes res-

ponden por deseabilidad social. Si bien los resultados presentados coinciden 

con los análisis cualitativos que se efectuaron en otra fase de la investigación 

con los mismos participantes (Aguilar & Errázuriz, 2016), es necesario exten-

der también la muestra y la trayectoria del análisis cualitativo para tener una 

comprensión más profunda de este fenómeno (Phipps & Borg, 2012).

Con relación a las proyecciones de esta investigación, el próximo paso 

será estudiar las prácticas de enseñanza de la escritura disciplinar de los 

formadores y también constatar si efectivamente existe relación entre las 

teorías implícitas sobre la escritura y el nivel de desempeño de los estu-

diantes, como señalan las evidencias (Baaijen et al., 2014; Errázuriz, 2017; 

Neely, 2014; White & Bruning, 2005), pues estos resultados entregarán más 
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insumos para entender cómo funcionan los procesos de escritura en los 

estudiantes de Pedagogía y cómo impactan sus creencias y su percepción 

de autoeficacia en la calidad de sus textos escritos. Además, contribuirán a 

comprender la relación entre las teorías implícitas y las prácticas docentes y 

a diseñar intervenciones y estrategias adecuadas al contexto para producir 

el cambio conceptual y el mayor desarrollo de esta competencia.
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Anexo
Cuestionario de concepciones de escritura

Afirmaciones

Niveles de acuerdo

1 2 3 4

Muy en 
desacuerdo

En 
desacuerdo 

De 
acuerdo

Muy de 
acuerdo

1. El principal propósito de la escritura es 
entregar información a otras personas.

2. La escritura me ayuda a aprender más sobre  
el tema que estoy abordando.

3. El propósito fundamental de la escritura es 
obtener información para entregar a  
los lectores.

4. Al escribir, se debe transformar el 
conocimiento de otros autores para crear 
nuevos planteamientos.

5. Mi objetivo en la escritura es decir lo que los 
expertos en un área piensan sobre un tema.

6. Algunas de mis experiencias de mayor 
creatividad y claridad surgen mientras  
estoy escribiendo.

7. Escribir bien consiste en lograr transmitir las 
ideas, cuidando la expresión y la ortografía.

8. Los pensamientos e ideas se aclaran a 
medida que se escribe y reescribe un texto.

9. Uno de mis objetivos al escribir es realizar  
la menor cantidad de cambios posibles  
al texto.

10. Siempre quiero volver atrás para editar mi 
texto y así mejorarlo.

11. Termino de escribir un texto cuando se me 
acaban las ideas y no se me ocurre qué  
más decir.

12. El proceso de escritura requiere volver  
atrás en el texto para mejorar lo que ha  
sido escrito.

13. Mientras voy escribiendo solo pienso en qué 
ideas tengo que decir.

14. Una buena escritura implica editarla en  
varios momentos.

15. Al volver a leer lo que he escrito, lo que más 
corrijo son palabras y faltas ortográficas.

16. Antes de comenzar a escribir un texto, 
reflexiono sobre su propósito, sus lectores  
y las ideas que presentaré.

Continúa
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17. Cuando realizo una tarea de escritura, confío 
mayormente en aquello que los libros y 
artículos señalan.

18. El escritor debería presentar sus propios 
puntos de vista en sus textos.

19. Trato de presentar la mayor cantidad de citas  
de autoridad en mis tareas de escritura.

20. Intento desarrollar un estilo distintivo  
como escritor.

21. Los buenos escritores se apegan fielmente a 
la información que tienen sobre un tema.

22. Para mí, la escritura es un proceso donde el 
autor involucra sus emociones.

23. La clave para el éxito en la escritura 
es presentar con precisión lo que las 
autoridades en el área piensan.

24. Cuando escribo un texto, trato de presentar 
nuevos planteamientos, a partir de las ideas  
de otros autores.
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