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Resumen

La alfabetizacién académica se ha convertido en uno de los objetivos de la Educacion
Superior, donde la escritura se transforma en una herramienta de aprendizaje. EI Marco
Espafiol de Cualificaciones para la Educacién Superior (MECES) gradla los resultados de
aprendizaje esperados en los estudiantes universitarios en relacién a la alfabetizacion
académica en los titulos oficiales de Grado, Master y Doctorado. La evaluaciéon de la
alfabetizacion académica se plantea como una comunidad de discurso donde el objeto y
objetivo, las tareas, las modalidades, los criterios y los estandares de evaluacion se centran
en el proceso de la escritura epistémica en un contexto académico. Una evaluacion para el
aprendizaje y la implicacion de los estudiantes en los procesos de retroalimentacién y
proalimentacion facilitarian su inclusion en una comunidad de discurso académico. En este
trabajo se revisa el concepto de alfabetizacion académica y las perspectivas de investigacién
que lo sustentan, se analiza la naturaleza de la escritura académica y se despliegan los
elementos que conforman un proceso de evaluacion para el aprendizaje de la alfabetizacion
académica desde la perspectiva de las comunidades de discurso académico. Finalmente, se
ofrecen algunas orientaciones para afrontar la formacién de la alfabetizacion académica de
los estudiantes en la Universidad actual.
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Abstract

Academic literacy has become one of the aims in Higher Education, where writing has
turned into a learning tool. The Spanish Qualifications Framework for Higher Education
(MECES) grades the expected learning outcomes in university students regarding academic
literacy of official Bachelor, Masters and Doctorate degrees. The assessment of academic
literacy is considered as a discourse community where the object and objective, the tasks, the
practices, the criteria and assessment standards all center on the process of epistemic writing
in an academic context. An assessment for learning and the involvement of students in the
processes of feedback and feedforward enable their inclusion into an academic discourse
community. In this paper, the concept of academic literacy is reexamined as well as the
research perspectives that support it. In addition, the nature of academic writing is analyzed
and the elements which form the assessment process, from the perspective of the academic
discourse communities, are shown. Lastly, guidelines are offered for training students in
academic literacy in today’s university.
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que los nuevos alumnos han adquirido en los
estudios de Secundaria (Granado, 2014). A
esta situacion inicial se ha de afadir la
dificultad que entrafia el desarrollo de la
adquisicion de la alfabetizacion académica al
que han de adaptarse con el fin de tener éxito
en sus estudios universitarios (Lea y Stierer,
2000).

La alfabetizacion académica se convierte asi
en uno de los objetivos fundamentales de la
Educacion Superior, donde la escritura ha de
transformarse en una herramienta de
aprendizaje (Bjork et al., 2003; Carlino, 2005;
Mateos et al., 2007). Con este fin, la escritura
académica debe ser adquirida en un dominio
especifico de conocimiento y en una
comunidad discursiva particular  (Ivanic,
1998), donde se han de aprender cddigos y
convenciones de la produccion de los distintos
discursos escritos (Olson, 1994). Del mismo
modo, la alfabetizacion académica asume un
papel relevante en la formacion de la
Educacion Superior como escritura critica o
epistémica, convirtiéndose en una herramienta
de  transformacion  del conocimiento
(Bazerman, 1988; Boscolo & Mason, 2001).
De este modo, la escritura critica o epistémica
en la Universidad tiene tanto un carécter de
producto linguistico o proceso cognitivo como
un sentido de practica situada en una
comunidad (Lave & Wenger, 1991,
Canagarajah, 2002; Zavala, 2011).

La alfabetizacion académica de los
estudiantes es uno de los rasgos distintivos de
la calidad de la ensefianza y del aprendizaje en
la Educacion Superior (Lillis, 2003). De modo
que cuando las materias de un plan de estudios
promueven el desarrollo de dicha
alfabetizacion se esta contribuyendo a crear el
ambiente de generacion de conocimiento que
es propio de los estudios universitarios (High
Level Group of the Modernisation of Higher
Education, 2013). En este sentido, la
Universidad ha de dar respuesta al nuevo
contexto social, tanto en su ampliacion y
diversificacion en el acceso a la Educacion
Superior como a la formacion permanente en
los distintos ambitos profesionales.
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En los conocidos como Dublin descriptors
(Joint Quality Initiative Meeting, 2004) se
establece la base de buena parte de los marcos
nacionales de cualificaciones profesionales. En
particular, aquellos estudiantes que completen
un nivel de Grado (Bachelor) deben ser
capaces de “can communicate their
conclusions, and the knowledge and rationale
underpinning these, to specialist and non-
specialist audiences clearly and
unambiguously” (Dublin Descriptors, 2004).
En el caso de lo que en dichos descriptores se
identifica como “Tercer ciclo” (Master y
Doctor), los estudiantes deberian “can
communicate with their peers, the larger
scholarly community and with society in
general about their areas of expertise” (Dublin
Descriptors, 2004). La competencia de los
estudiantes para comunicar con diferentes
audiencias, mas o menos especializadas segun
el nivel de cualificacion, integra otras
habilidades que se recogen en dichos
descriptores, como la capacidad para
comprender ideas o argumentos, resolver
problemas, etc. De modo que esa competencia
para comunicar al nivel establecido en dichos
descriptores para cada cualificacion s6lo puede
alcanzarse por los estudiantes en la medida en
gue éstos posean otras habilidades o
capacidades de  comprension,  analisis,
resolucion de problemas, toma de decisiones,
etc.

La traduccion de dichos descriptores al
Marco Espariol de Cualificaciones para la
Educacion Superior (MECES) establece que
un estudiante con las cualificaciones propias
de un nivel de Grado, en término de resultados
de aprendizaje, deberia: “e) saber comunicar a
todo tipo de audiencias (especializadas o no)
de manera clara y precisa, conocimientos,
metodologias, ideas, problemas y soluciones
en el &mbito de su campo de estudio” (Boletin
Oficial del Estado de 3 de agosto de 2011:
87915). Las cualificaciones en el nivel de
Méster, expresadas en resultados de
aprendizaje esperados, supondrian que el
estudiante deberia: “e) saber transmitir de un
modo claro y sin ambigliedades a un publico
especializado o no, resultados procedentes de
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la investigacion cientifica y tecnologica o del
ambito de la innovacion més avanzada, asi
como los fundamentos maés relevantes sobre
los que se sustentan” (Boletin Oficial del
Estado de 3 de agosto de 2011: 87916). El
altimo nivel del MECES corresponde al de
Doctor. En este caso, se considera que
aquellos que han alcanzado dicho nivel de
cualificacion profesional deberian: “f) haber
justificado que son capaces de participar en las
discusiones cientificas que se desarrollen a
nivel internacional en su &mbito de
conocimiento y de divulgar los resultados de
su actividad investigadora a todo tipo de
publicos” (Boletin Oficial del Estado de 3 de
agosto de 2011: 87916). Como en el caso de
los Dublin descriptors, las habilidades
relacionadas con la capacidad para comunicar
que recoge el MECES integran otras
habilidades previas de los estudiantes, sin las
que dicha comunicacion no alcanzarian el
nivel esperado en cada cualificacion.

La elaboracion de trabajos en forma de
revisiones  criticas, ensayos académicos,
memorias, proyectos, portafolios v,
especialmente, trabajos fin de estudios son
ejemplos de tareas académicas demandadas a
los estudiantes con el doble objetivo de
favorecer y evaluar el logro de resultados de
aprendizaje alineados con su alfabetizacion
académica (Camps & Castelld, 2013). De
hecho, algunas de esas tareas como los
Trabajos Fin de Grado o Fin de Master se han
convertido en asignaturas con entidad propia
dentro de los planes de estudio de Grado y de
Méster que se imparten en las universidades
espafolas.

La calidad de los productos generados por
los estudiantes, en respuesta a tales demandas,
son ademas una evidencia fundamental en el
proceso de re-acreditacion de los titulos
universitarios oficiales implantados en las
universidades espafiolas. Asi, en el documento
Criterios y directrices de evaluacion para la
acreditacion de titulos oficiales de Grado,
Master y Doctorado, aprobado por la Red
Espafiola de Agencias de Calidad de la
Educacion Superior (REACU), se recoge
explicitamente que no se puede conseguir la
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acreditacion de un titulo si éste obtiene la
calificacion “no se alcanza” en el criterio 6.
Resultados de aprendizaje. Dicho criterio se
concreta en un estandar que establece que los
“resultados de aprendizaje alcanzados por los
titulados (...) se corresponden con el nivel del
MECES de la titulacion” (REACU, 2014:10).
En los protocolos de evaluacion elaborados
por las agencias de evaluacion para concretar
dicho estandar, los trabajos fin de estudios
junto al dossier de las asignaturas constituyen
una evidencia fundamental que permite a los
paneles de evaluadores externos valorar en qué
grado los resultados de aprendizaje alcanzados
por los estudiantes se adectan al nivel del
titulo establecido en el MECES.

La evaluacion de un trabajo fin de estudios
requiere establecer con claridad cuél es el
estdndar de alfabetizacion académica propio
de un titulo de grado o de master. Sin el
conocimiento de dicho estdndar sélo cabe
esperar la discrecionalidad de los tribunales
que valoran tales trabajos o de los paneles de
expertos externos que emiten informes sobre la
calidad de la implantacion de un plan de
estudios. Pero, lo que es m&s importante, sin
dicho estandar el estudiante carece de puntos
de referencia sobre el nivel de exigencia
demandado y todos ellos —discentes, docentes
y revisores  externos— adolecen de
orientaciones claras para la retroalimentacion
y la mejora. Como sefialan Nicol vy
MacFarlane-Dick, una  retroalimentacion
efectiva es aquella que “helps clarify what
good performance is” (2006:206), lo que
implica que tanto estudiantes como profesores
compartan *“goals, criteria and expected
standards” (2006:206).

La definicion de los criterios y estandares de
evaluacion, bien a través de descripciones en
las guias docentes bien con ejemplos de
trabajos fin de estudios que alcanzan diferentes
niveles de alfabetizacion académica, se
enfrenta al problema previo de delimitar qué
se entiende por alfabetizacion académica. Para
ello, hemos adoptado la definicion de
alfabetizacion académica que Paula Carlino ha
revisado recientemente:
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(...) proceso de ensefianza que puede (0 no)
ponerse en marcha para favorecer el acceso de
los estudiantes a las diferentes culturas escritas
de las disciplinas (...). Conlleva dos objetivos
(...): enseflar a participar en los géneros
propios de un campo del saber y ensefiar las
practicas de estudio adecuadas para aprender
en él. En el primer caso, se trata de formar
para escribir y leer como lo hacen los
especialistas; en el segundo, de ensefar a leer
y a escribir para apropiarse del conocimiento
producido por ellos. De acuerdo con la teoria
anterior, alfabetizar académicamente equivale
a ayudar a participar en préacticas discursivas
contextualizadas (2013:370).

Este proceso de adquisicion de la
alfabetizacion es un requisito indispensable
para el estudiante que necesita formar parte de
una comunidad de practica académica
(Wenger, 1998; Lea, 2005) y construir una
nueva identidad a través del discurso escrito
(Ivani¢, 1998). Este reto implica en los
estudiantes cambios relacionados con la
comprension 'y la produccion de textos
académicos que posean los rasgos propios de
una comunidad de practica.

En este articulo hemos adoptado un enfoque
en el que la evaluacion de la alfabetizacion
académica cumple una funcion formativa. Esta
funcion formativa de la evaluacion esta
proxima al concepto de evaluacion para el
aprendizaje (assessment for learning). Bajo
dicho concepto nos referimos a un tipo de
evaluacion “que tiene como prioridad en su
disefio y en su préactica servir al proposito de
promover el aprendizaje de los
estudiantes“(Black et al.,, 2004:10). De
acuerdo con esta definicion, la funcién de la
evaluacion va mas alla de apreciar el nivel de
alfabetizacion académica de los estudiantes;
trata de proporcionar la retroalimentacion y la
ayuda que estos necesitan para autorregular
dicho nivel de alfabetizacion, de acuerdo con
los resultados de aprendizaje esperados en el
plan de estudios que cursan. En términos de
Wiliam, “la informacion que proporciona la
evaluacion [en wuna evaluacién para el
aprendizaje] debe ser instruccionalmente
aprovechable (...) debe indicar algo mas que
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la diferencia entre el progreso actual y el
progreso deseado (...)” y debe sefialar también
“que tipo de actividades de ensefianza son las
mas aconsejables para mejorar las capacidades
de los alumnos” (2011:11-12).

Alfabetizacién académica

La construcciéon de la identidad en el
discurso académico

El proceso de incorporacion de un
estudiante a una comunidad académica implica
el desarrollo de nuevas competencias de
escritura y lectura que, en general, no pueden
ser transferidas de aprendizajes previos a la
Universidad (Castell6 et al., 2012). La
capacidad de dominar las formas de escritura y
lectura en una disciplina concreta permitira al
alumno universitario incorporarse a una
comunidad discursiva que le posibilitara
escribir un texto que se adapte a las
caracteristicas propias de la Educacion
Superior (Alexander & Jetton, 2000; Hyland,
2005). En este sentido, el individuo asume una
identidad propia en relacion a una comunidad
a través de sus relaciones e identificaciones
intertextuales, la adhesién a determinados
discursos de autoridades o la representacion de
la identidad del escritor a través de un discurso
epistémico (Ivani¢, 1998). Para obtener dicho
proceso, se ha de asumir que la escritura
académica debe estar presente en la
Universidad como parte de los estudios de
Grado y Posgrado.

Dos perspectivas investigadoras sobre la
alfabetizacion académica

Numerosos autores han abordado cuestiones
relacionadas con el origen del término
alfabetizacion académica y su significado en
el contexto universitario actual (Jones et al.,
1999; Lea & Stierer, 2000; Wingate & Tribble,
2012; Carlino, 2013). A grandes rasgos, la
alfabetizacion académica es abordada desde
dos perspectivas distintas. La primera hace
referencia al modelo basado en la teoria
constructivista social y de género denominada
como la “Lengua para fines académicos”.
Puesta en practica en numerosas instituciones
educativas del Reino Unido, Estados Unidos
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de América (Bazerman et al., 2005; Russell,
2002) y Australia (Chalmers & Fuller, 1996;
Radloff, 1998; Skillen et al., 1998), tiene como
referente los trabajos de John Swales (1990) y
Freedman y Medway (1994), y las revistas
English of Specific Purposes Journal vy
Journal of English for Academic Purposes.
Las investigaciones de Swales abordan el
estudio de los distintos tipos de discurso
académicos en relacion a su género o tipologia
textual, la comunidad discursiva a la que
pertenece y el contexto comunicativo en que
se produce (Wingate & Tribble, 2012). En este
sentido, éste autor bebe de las fuentes del
analisis del discurso y la linguistica de corpus
(Sinclair, 1991), el analisis de género
(Halliday & Hasan, 1985) y la Linguistica
Aplicada (Stubbs, 1996).

La segunda hace referencia al modelo
“Alfabetizacion académica” desarrollado por
diversos autores del Reino Unido y cuyo
marco metodoldgico se encuentra en los
Nuevos Estudios de Literacidad (Barton, 1998;
Street, 1984). Los procesos de ensefianza-
aprendizaje en la Educacion  Superior
presentan un reto educativo que ha de dar
respuesta a estas necesidades de los
estudiantes de nuevo ingreso, en un contexto
en el que conviven diversos sistemas
semiodticos que, a Su vez, requieren una
alfabetizacion informacional, digital,
mediatica y académica (Lea & Stierer, 2000).
Abordar esta Ultima supone distinguir tres
conceptos distintos descritos en varios estudios
de Lea y Street (1998; 2006): un modelo de
habilidades de estudio (study skills model), un
modelo de socializacion académica (academic
socialization model) y, por dltimo, un modelo
de alfabetizacion académica (academic
literacies model).

El primero de ellos hace referencia a las
habilidades de los estudiantes para transferir
sus conocimientos sobre la lectura y la
escritura de un contexto a otro. Es decir, esta
perspectiva analiza si el alumno es capaz de
adaptarse a nuevos @éneros escritores y
trasladar a dichos modelos sus conocimientos
previos. Es, por tanto, una capacidad
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individual y cognitiva de la alfabetizacion del
alumno.

Por otro lado, el concepto “socializacion
académica” aborda el proceso de aprendizaje
de los géneros y los discursos prototipicos en
una disciplina o campo de estudio concreto de
los estudiantes. En este sentido, el estudiante
debe aprender nuevas formas de escuchar,
hablar, leer, escribir y pensar en una disciplina
concreta. Presumiblemente, este aprendizaje
de las reglas del discurso académico es
indispensable para que el alumno pueda tener
éxito en sus estudios universitarios.

Por ultimo, el concepto “alfabetizacion
académica” incorpora a la *“socializacion
académica” elementos relacionados tanto con
la adquisicion de dicha competencia como con
el modelo de desarrollo curricular y las
practicas educativas llevadas a cabo en una
institucién educativa, con el fin de dar
respuesta a las necesidades concretas de sus
alumnos en un contexto. Es, por tanto, un
proceso de alfabetizacion situada que requiere
de estrategias de aprendizaje particulares y que
no suele ser adquirida de forma natural por el
hecho de estar en un contexto universitario
concreto.

Este planteamiento supone interpretar la
escritura como un fendmeno social que
depende de un contexto (Lea & Stierer, 2000;
Lillis, 2001) que posee una pluralidad de
formas de alfabetizacion académica e
incorpora elementos ajenos al nivel linguistico.
De este modo, los estudios de alfabetizacion
académica asumen nuevas perspectivas de
estudio como el andlisis del discurso critico
(Fairclough, 1992; Canagarajah, 2002) y la
conciencia del lenguaje critico (Ivani¢, 1998).

En esta investigacion hemos optado por el
modelo propuesto por Wingate y Tribble
(2012), quien realiza una sintesis de los
elementos que componen ambos modelos de
escritura.  Nuestra  perspectiva de la
alfabetizacion académica combina tanto el
modelo de la “Lengua para fines especificos”
como el modelo “Alfabetizacion académica”.
De este modo, dicho proceso esta abierto a
todos los estudiantes universitarios cuyo
aprendizaje se circunscribe a una disciplina o
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contexto especifico. Al mismo tiempo, se
desarrolla en los estudiantes una conciencia
como comunidad discursiva entendida ésta
como una practica social (Lillis & Scott,
2007). La base de la instrucciéon comienza en
la construccion de un discurso situado, e
integra en estas habilidades escritoras el
aprendizaje del individuo como un desarrollo
cognitivo auténtico, a través del curriculum de
la Educacion Superior.

La escritura académica

La definicion de género discursivo ha sido
descrita por Swales (1990) como un tipo de
evento comunicativo, cuyas caracteristicas
comparten una misma finalidad comunicativa
y presentan una secuencia  discursiva
prototipica con una alta variabilidad. No
obstante, un género discursivo establece

determinadas caracteristicas que deben ser
observadas, tanto en su contenido como en su
posicion, forma y uso de una nomenclatura
determinada. Estas caracteristicas son los
rasgos que posibilitan que un miembro experto
perteneciente a una misma comunidad
discursiva  reconozca un texto como
perteneciente a su propia comunidad. Por
tanto, debemos subrayar cémo el discurso
academico es definido tanto por su finalidad
comunicativa o fin situado en un contexto
(tarea del discurso), como por sus rasgos
retéricos que caracterizan al texto (estructura,
contenido, estilo y audiencia). Para que se dé
la configuracion de un género discursivo, éste
ha de tener un conjunto de rasgos que le
permitan ser reconocido por una comunidad de
practica.

Figura 1. Esquema de analisis del discurso académico situado

Con el fin de sistematizar la propuesta de la
escritura académica (Swales, 1990) e integrar
el concepto de alfabetizacion (Lea & Street,
1998), hemos propuesto una evaluacion de los
textos escritos universitarios a partir de los
elementos que componen la siguiente tabla,
donde se desagregan los tres niveles del
andlisis del discurso situado (Van Dijk, 1978;
Van Dijk & Kintsch, 1983):

a) Contexto
Relativos a la tarea.
Relativos a la audiencia.
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Macro/
Microes-
tructura

b) Superestructura (Aspectos formales del
texto)

Relativos a la estructura de redaccion.
Relativos al contenido del texto.

c) Macroestructura y microestructura (Estilo
de escritura)

Relativos a la coherencia

Relativos a la cohesién

Estructura sintactica

Eleccion de los componentes oracionales.

Los géneros discursivos académicos
quedan descritos y contextualizados en los
distintos apartados, pues estas caracteristicas
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son recurrentes en diversas situaciones de
aprendizaje en la Educacién Superior. Esto
permite que los elementos verbales que
componen un discurso se conviertan en un
modelo de referencia en la produccion escrita
académica. A partir de dicho modelo es
configurado el horizonte de expectativas del
lector de una misma comunidad de préactica
(Camp & Castello, 2013) que facilitard la
lectura y reescritura académica.

El proceso de redaccion del discurso
académico (preparacion, planificacion,
textualizacion y revision) parte de los modelos
cognitivos de Flower y Hayes (1980) y
Bereiter y Scardamalia (1987). Estos son
completados por el modelo de Grabe y Kaplan
(1996) que incorpora la  situacion
comunicativa de produccion. Junto a las

citadas etapas de elaboracion del discurso y los
niveles de evaluacion (situacion,
superestructura 'y  macro/microestructura),
hemos afiadido en el cuadro 1 otra columna
donde se incorporan los distintos elementos
que se desarrollan en el proceso de
alfabetizacion académica (Baynham, 2000).
Dichos elementos (practica, texto vy
habilidades) estdn relacionados con el
desarrollo de un nivel de evaluacion y una
etapa de la escritura del discurso. La
construccion de un discurso académico
Unicamente se puede realizar cuando se
subordinan las habilidades escritoras y el
género discursivo a la situacion concreta de la
tarea o préactica. Sin ella, el desarrollo de la
alfabetizacion de los alumnos quedaria
incompleta sin la practica de la escritura.

Cuadro 1. Niveles de evaluacidn, etapas de escritura y elementos de alfabetizacion

ELEMENTOS DE LA

NIVELES DE ETAPAS DE LA ELABORACION DEL 4 -

b ALFABETIZACION ACADEMICA
EVALUACION DISCURSO POR EL ESTUDIANTE (Baynham, 2000)
Situacién Preparacion Préctica
Superestructura Planificacion Revision Texto
Macroestructura Textualizacion Habilidades

Microestructura

Desde una perspectiva pragmatica, la
composicion de un género discursivo
académico implica procesos linguisticos y no
linguisticos, adaptando el discurso escrito al
medio de difusion, potenciales receptores y
funcionalidad (Bazerman, 1994; Bazerman &
Prior, 2004). Del mismo modo, el desarrollo
de estos géneros discursivos tendran como eje
fundamental las tareas que los profesores
proponen a sus alumnos (Horowitz, 1986;
Gillet y Hammond, 2009) y que, en este caso
particular, deberd incorporar la produccion
escrita de discursos académicos. Segun Lillis
(2003), las categorias del modelo de
habilidades de estudio y la socializacion
académica implican la escritura de un discurso
académico del tipo “decir el conocimiento”
(Bereiter & Scardamalia, 1987). En cambio, el
discurso escrito que incorpora los elementos
de la alfabetizacion académica advierte un
caracter critico donde se transforma el
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conocimiento y, al mismo tiempo, transforma
la identidad personal y social del estudiante
(Curry & Lillis, 2003).

La evaluacion de
académica

la alfabetizacion

Las comunidades de discurso académico

La evaluacion de la alfabetizacion
académica que proponemos aqui requiere
poner en cuestion los roles tradicionalmente
atribuidos a estudiantes y profesores en dicha
actividad y poner en valor el papel del equipo
de profesores y de los estudiantes en el
proceso de evaluacion. Asi, por ejemplo, la
formulaciéon por parte de un profesor de los
estandares de evaluacion de un Trabajo fin de
grado (lo que se considera una alfabetizacion
acorde con los resultados esperados en ese
nivel de cualificacion) no garantiza que dichos
estandares sean los Unicos que se utilicen en la
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evaluacion, que sean comprendidos por otros
profesores o por los estudiantes ni que les
sirvan de orientacion. Desde un enfoque de
evaluacion para el aprendizaje, es necesario
que profesores y estudiantes compartan
aspectos fundamentales del proceso de
evaluacion —como la delimitacion de criterios
y estadndares o la retroalimentacion—y que los
estudiantes asuman cotas mas elevadas de
responsabilidad a través de la evaluacion entre
iguales o la autoevaluacion.

Un modelo como el de la “comunidad de
practica cultivada” (cultivated community of
practice) representa adecuadamente el tipo de
relaciones que mejor favorecen el desarrollo
de una evaluacion para el aprendizaje de la
alfabetizacion academica. La idea de la
existencia de comunidades de practica en el
ambito universitario encuentra un referente
inicial en el trabajo de Wenger que considera
las comunidades de practica como redes
informales de relaciones que “ayudan a los
estudiantes a desarrollar aquellas competencias
especificas de una determinada actividad
profesional y a tener una experiencia

contable, redactar el pliego de condiciones de
un proyecto, controlar la produccion de una
planta industrial, etc. Estas comunidades de
practica en el ambito universitario estarian
formadas por los docentes y los discentes que
mantienen alguna relacién entre ellos, hacen
cosas juntos y comparten cierta perspectiva de
coémo hay que hacerlas (mutual engagement);
tienen igualmente una misma iniciativa como
compartir informacion o retroalimentacion
sobre una materia concreta (joint enterprise);
y, un repertorio de recursos compartidos que
configuran uno o varios generos discursivos en
un area de conocimiento concreta (shared
repertoire).

Las précticas externas realizadas por los
estudiantes serian un intento de acercar las
comunidades de practica a la Universidad y
viceversa (véase Figura 2). En mayor o menor
medida, los estudiantes forman parte de estas
comunidades de practica. En ellas el estudiante
cede parte de su individualidad pero, a cambio,
adquiere una identificacion con una
comunidad que le proporciona recursos para
afrontar su proceso de aprendizaje dentro y

satisfactoria en el trabajo” (1998:47): ensefiar fuera del ambito universitario (identity
a leer a un nifo, realizar una auditoria process).
Figura 2. Comunidades de practicas.
| Redes sociales
Comunidades de practica
Prociss de La negociacion sifuada
identidad cOmo practica social de las Cognicion G’f.fi!’rrblﬂcf& ep‘.re
(Comunidad y > pew:sﬂr?;pﬁ;tpas_.y > 1[‘C1v1(ﬂu0§}tﬁﬁ0plaCK1n
comumoad (Faricipacion muiua
persona) periférica) 2 :
g
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La “comunidad de discurso académico” es
un tipo de comunidad de practicas cultivada
que busca desarrollar una perspectiva social de
la escritura. En esta comunidad de discurso
tiene lugar un verdadero proceso de
alfabetizacion académica por el que sus
miembros  comparten una  serie de
convenciones relativas a los objetivos de
comunicacion (p.ej. comunicar los resultados
de un estudio a un publico especializado), el
estilo de redaccion o la estructura del discurso.
(Brodkey, 1987; Bizzell, 1989; Harris, 1989;
Nystrand, 1990). En particular, Swales define
el concepto de “comunidad de discurso” como
aquella comunidad que tiene un alto grado de
CONSENsO en sus objetivos, posee mecanismos
de comunicacion entre sus miembros con el fin
de participar proporcionando informacion y
retroalimentacion, practica uno o mas géneros
discursivos para lograr sus objetivos
comunicativos, desarrollan una retorica
discursiva singular (Iéxico, sintaxis, etc.) y
estd compuesta por un numero de miembros
gue poseen un conocimiento suficiente tanto
en los contenidos como en su competencia
discursiva (1990:24-27). En consecuencia, el
concepto “comunidad de discurso académico”
hace referencia a un contexto cultural
concreto, donde se desarrollan numerosas
normas y convenciones a partir de las diversas
practicas discursivas sociales e historicas de un
grupo particular de personas en la Educacion
Superior (lvani 1998).

El desarrollo de una comunidad de discurso
académico requiere que se cumplan dos
requisitos previos:

a) la guia docente o documento que recoja
las tareas académicas que tienen que realizar
los estudiantes y que van a ser objeto de
evaluacion (memorias de préacticas, revisiones
criticas, cuadernos de laboratorio, trabajos fin
de estudios, etc.) en una materia deberia estar
alineado de forma constructiva. Esto significa
que todos los aspectos del programa
(resultados de aprendizaje, métodos de
enseflanza y aprendizaje, procedimientos de
evaluacion) debe estar claramente
interrelacionados y  ser I6gicamente
consistentes (Price et al., 2012);
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b) los criterios de evaluacion que hacen
referencia a los resultados de aprendizaje de
dicha materia deben ser publicos (Price et al.,
2012). Esta parrilla de resultados de
aprendizaje alineada con criterios de
evaluacion no garantiza, como reconocen Price
et al. (2012), su comprension por parte de los
estudiantes ni siquiera crea un conjunto de
estdndares de evaluacion comunes para los
propios profesores, a menos que unos y otros
compartan activamente dichos estandares. Esto
ultimo requeriria partir de un modelo en el que
pudiera trabajarse incluso con estandares de
evaluacion que no estan explicitos como el de
las comunidades de discurso académico.

La creacion de comunidades de discurso
académico es una cuestion importante en la
medida en que dichas comunidades estan en la
base de las decisiones que es necesario adoptar
en el desarrollo de un proceso de evaluacion
para el aprendizaje. Estas decisiones implican
delimitar el objeto de evaluacion, la modalidad
0 modalidades bajo la que va a llevarse a cabo
la evaluacion, los criterios y estandares de
evaluacion, los procedimientos de evaluacion,
las practicas de retroalimentacion vy
proalimentacién y, si fuera el caso, la
puntuacion de los resultados de aprendizaje
logrados.

Un proceso de evaluacion de la
alfabetizacion verdaderamente participativo
implicaria el desarrollo de un grupo de
actuaciones: de una parte, las vinculadas con el
equipo de profesores que comparte la
formacion en un nivel educativo dado (grado,
master, doctor); y, de otra, las vinculadas con
los estudiantes de dicho nivel. En un marco de
alfabetizacion academica, los ciclos que
conforman el trabajo de profesores vy
estudiantes y las relaciones que mantienen
entre si forman lo que conocemos como
comunidad de discurso académico.

El primero de los ciclos, que hace referencia
a los profesores, comienza con definicion
explicita de los criterios. Para ello, es
necesario que se alineen los resultados de
aprendizaje esperados, el disefio de evaluacion
y la identificacion de los criterios de
evaluacion. Es el momento en que los
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profesores deben discutir entre si sobre los
criterios de evaluacion de modo que puedan
transmitir a los estudiantes con claridad cual es
el nivel de alfabetizacion académica esperado
en una materia 0 un nivel educativo dados.
Fruto de dicha discusién y del consenso
deberian resultar orientaciones para que los
profesores valoren el trabajo de los alumnos,
den calificaciones y ofrezcan
retroalimentacion o proalimentacion a los
estudiantes.

El segundo ciclo, referido a los estudiantes,
implica la existencia previa de unos criterios
de evaluacion explicitos, resultado del trabajo
previo de los profesores. A partir de dichos
criterios, los estudiantes inician un proceso de

analisis y debate con los profesores y con otros
estudiantes. A través de talleres y otras
actividades similares, lleva a los estudiantes a
implicarse activamente en la comprension de
su significado y del nivel de exigencia que los
criterios comportan. Una vez que los
estudiantes han completado las tareas
propuestas y las han entregado, su implicacion
activa contintia durante la retroalimentacion o
proalimentacion. Asi, en funcion de la
modalidad de evaluacion utilizada (evaluacion
del profesor, autoevaluacion o evaluacion
entre iguales), los estudiantes reciben
informacién del profesor o la proporcionan a
sus compafieros y tratan de utilizar para
mejorar su alfabetizacion académica.

Figura 3. El proceso social-constructivista de evaluacion:
Un sistema dinamico Rust, O’Donovan and Price (2005: 237)

Como puede verse en la figura 3, “cada
ciclo informa al otro, de modo que
continuamente emerge una comprension
comun de la evaluacion basada en un discurso
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compartido entre estudiantes y profesores
dentro una comunidad de practicas dinamica”
(Price et al., 2012:602). En este sentido puede
decirse  que una evaluacion de la
alfabetizacion, realizada siguiendo un modelo
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de comunidad de discurso académica, se aplica
a todas las etapas del proceso de evaluacién e
implica tanto a profesores como a estudiantes.

Objeto de evaluacion

La evaluacion de la alfabetizacion
académica tiene como objeto el proceso por el
que los estudiantes desarrollan una escritura
epistémica a demanda de sus profesores o para
cumplir un requerimiento académico. En dicho
proceso se consideran las etapas preparacion,
planificacion, textualizacion y revision de la
escritura. Estas etapas se analizan segun los
niveles de  contexto,  superestructura,
macroestructura 'y microestructura (véase
Cuadro 1).

También son objeto de evaluacion las
producciones escritas derivadas del proceso de
escritura. En funcion del medio de evaluacion
elegido, las producciones escritas suelen
adoptar la forma de memorias, cuadernos de
practicas, proyectos, informes, ensayos,
recesiones criticas, publicaciones periodicas,
trabajos fin de estudios o tesis doctorales.

Objetivos de la evaluacién
Desde un enfoque de evaluacion para el
aprendizaje, esta persigue los siguientes
objetivos:
a. Determinar el grado de alfabetizacion
académica alcanzado por los estudiantes.

b. Promover la mejora de dicha
alfabetizacion académica para lograr que
los estudiantes desarrollen una escritura
critica o epistémica, en el sentido
apuntado por Carlino (2013): formar a los
estudiantes para escribir y leer como lo
hacen los especialistas y ensefiarles a leer
y a escribir para que se apropien del
conocimiento  producido  por  esos
especialistas.

c. Favorecer la autorregulacion del proceso
de alfabetizacion académica, considerando
su progresion en los diferentes niveles de
formacion universitaria.

Tareas de evaluacion

Los resultados de aprendizaje esperados con
relacion a la alfabetizacién académica solo
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pueden ser evaluados cuando se concretan en
forma de tareas de evaluacion que el alumno
debe completar por algin medio (un
portafolio, un ensayo, un examen con
preguntas de desarrollo, un trabajo fin de
estudios, etc.). Asi, los estudiantes deben
completar tareas como redactar una memoria
que recoja las experiencias de los estudiantes
durante su periodo de practicas en una
institucion que colabora con la universidad,
elaborar un cuaderno de laboratorio que
incluya diversas anotaciones (en forma de
descripciones, resultados de mediciones,
comprobacion de hipotesis e interpretacion de
los resultados), disefiar un proyecto industrial
para una planta de reciclaje, elaborar un
trabajo fin de estudios (en un grado o en
master) o escribir un articulo de revista a partir
de un estudio empirico en el marco de una
tesis por compendio. En los ejemplos
anteriores, los medios que permiten evaluar las
tareas realizadas serian una memoria de
practicas, un proyecto, un cuaderno de
laboratorio, un trabajo fin de estudios o un
articulo.

En el marco de una evaluacion para el
aprendizaje es necesario que en el marco de la
comunidad de discurso académico estudiantes
y profesores mantengan un dialogo que
permita clarificar qué tipos de aprendizaje
tratan de promover las tareas de evaluacion y
cuales son sus niveles de exigencia. Se trata de
evitar que los estudiantes fracasen en el
desarrollo de una tarea sencillamente porque
no han entendido cual era el tipo de demanda
que se les realizaba. Ese dialogo, en el que los
estudiantes analizan la informacion que les
proporcionan los profesores sobre el sentido y
la exigencia de una tarea, es lo que Orsmond et
al. (2011) denominan una “retroalimentacion
anticipatoria”.

Un primer aprendizaje que los estudiantes
pueden hacer esta relacionado con el analisis
de la estructura y el propdsito de las tareas de
evaluacion. En este sentido, podria iniciarse a
los estudiantes en la identificacion de los
aprendizajes que estan embebidos en las tareas
de evaluacion que se les proponen (Garcia-
Jiménez et al. 2015: 122).
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En ese dialogo sobre las tareas de
evaluacion hay que tener en cuenta la posible
discrepancia que pueda existir entre las
demandas de la tarea y las metas de los
estudiantes con una relacion a una asignatura
en concreto o al conjunto de las ensefianzas
que conducen a un titulo. Por ello, es
importante que los estudiantes  sean
conscientes de que tipo de orientacion —hacia
el rendimiento o hacia el aprendizaje- esta
detras de sus metas (Shute, 2008). En el primer
caso, con una orientacion al rendimiento el
estudiante estara mas interesado en identificar
qué aspectos de la tarea le ayudaran a obtener
mejores resultados; en el segundo, con una
orientacion al aprendizaje es posible que el
estudiante demande informacién sobre cémo
mejorar sus habilidades lograr los aprendizajes
asociados a la tarea (Garcia-Jiménez et al.,
2015).

En la evaluacion de la alfabetizacion
académica, las tareas de evaluacion y los
resultados de aprendizaje deben estar
alineados. Asi, es necesario que haya una
correspondencia entre la complejidad de los
resultados de aprendizaje que se tratan de
evaluar y la propia dificultad de las tareas de
evaluacion. Incluso cuando se trata de tareas
aparentemente complejas (como las asociadas
a la elaboracion de una tesis doctoral), no
siempre conducen a aprendizajes propios de
dicho nivel de cualificacion profesional. En
este sentido, las tareas de evaluacion
demandadas a los estudiantes deben ser
coherentes con los resultados del aprendizaje
esperados en una asignatura, en el conjunto de
un programa formativo y en las actividades de
aprendizaje que han realizado dichos
estudiantes durante su formacion.

De lo anterior se infiere que las tareas
que hacen posible la evaluacién de la
alfabetizacion académica estén ordenadas en
complejidad en funcion de los resultados de
los aprendizajes esperados, definidos para un
determinado nivel de cualificacion profesional
de acuerdo con el MECES. En un estudio
realizado por Guzmén-Simon vy Garcia-
Jiménez (2014) con una muestra de estudiantes
de los grados en Educacion Infantil vy

RELIEVE

Educacion  Primaria que  completaron
autoinformes  sobre  su  alfabetizacion
académica, pudo constatarse que a pesar de sus
carencias en la competencia lectoescritura y de
una incorporacion basicamente instrumental a
la alfabetizacion digital pudieron superar sin
dificultad las demandas académicas. Para estos
autores, una posible explicacion era que las
demandas académicas no suponian tareas
intelectualmente rigurosas, significativas o
apoyadas por los estudiantes y se limitaban a
exigir la busqueda de informacion y el acceso
al conocimiento de otros. La propuesta de
Gore et al. (2012) constituye un buen referente
del modo en que puede abordarse la
secuenciacion de las tareas de evaluacion
tomando en consideracion los resultados de
aprendizaje esperados.

En el momento actual en el que la
formacion universitaria tiene cada vez una
mayor orientacion profesional, las demandas
que se realizan a los estudiantes para que
demuestren su nivel de alfabetizacion
academica tendrian que realizarse bajo la
forma de tareas auténticas y/o de tareas
sofisticadas. En el sentido definido por
Guikers (2006), las tareas son auténticas
cuando estan basadas en criterios utilizados en
la practica profesional, generan resultados
realistas (productos o procesos) y se valoran
utilizando criterios transparentes y explicitos.
Este tipo de tareas acercan a los estudiantes al
mundo profesional y a las competencias que
en ese mundo necesita poner en juego,
generando un impacto en el aprendizaje del
estudiante (“validez consecuencial”). De este
modo, cuanto mas auténtica es una tarea y mas
auténtico el contexto al que se refiere, mas
probable es que los estudiantes se centren en lo
que es significativo, relacionen nuevos
conocimientos con conocimientos previos,
interaccionen los conocimientos de diferentes
cursos e infieran ideas tedricas de las
experiencias de la vida diaria, entre otros; en
suma, que adopten un “enfoque profundo” al
aprender (Guilkers et al., 2006:383, 393). Por
su parte las tareas complejas sofisticadas(!
permiten evaluar habilidades o competencias
de orden superior (analisis, toma de
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decisiones, emitir juicios, etc.) de una forma
maés efectiva que los exdmenes convencionales
y facilitan el desarrollo de una evaluacion
formativa (Boyle, 2009).

Modalidades de evaluacion

La evaluacion de la alfabetizacion
académica, bajo el enfoque de una evaluacion
para el aprendizaje, encuentra mejor acomodo
en modalidades como la autoevaluacion y la
evaluacion por compafieros. La autoevaluacion
(self-assessment) puede definirse como “un
proceso mediante el cual los estudiantes
realizan un analisis y valoracion de sus
actuaciones y/o sus producciones” (Rodriguez
Gomez et al.,, 2013:202), mientras que la
evaluacion entre iguales (peer assessment) es
un “proceso mediante el cual los estudiantes
realizan un andlisis y valoracion sobre las
actuaciones y/o producciones desarrolladas por
algin estudiante o grupo de estudiantes de su
mismo estatus o nivel” (Rodriguez Gomez et
al., 2013:202).

El proceso de evaluacion de la
alfabetizacion académica puede adoptar la
forma de una revision en la que se realizan
valoraciones y se proporciona
retroalimentacion, pero no se puntua o califica
el proceso o el producto de la escritura. Pero
también existe la posibilidad de que dicha
revision puede estar acompafiada de una
puntuacion o calificacion. En este ultimo caso,
el propio estudiante o sus comparieros pueden
aportar dicha calificacion o compartirla con el
profesorado  bajo la  modalidad de
coevaluacion; es decir, a traves de un proceso
“mediante el cual docentes y estudiantes
realizan un analisis y valoracion de forma
colaborativa, conjunta y consensuada sobre las
actuaciones y/o producciones de los
estudiantes” (Rodriguez Gdémez et al.,
2013:202).

No obstante, la posibilidad de calificar esta
limitada a algunas modalidades de evaluacion
por los propios requerimientos académicos de
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la tarea. Asi, determinados tipos de
producciones escritas que pueden ser revisados
bajo cualquier modalidad antes sefialada —
como, por ejemplo, un trabajo fin de estudios o
una tesis doctoral—, sin embargo no pueden ser
calificadas por el propio estudiante o por
comparfieros, sino Unicamente por el personal
docente. La modalidad de evaluacion por el
personal docente (teacher/staff asessment) es
un “proceso mediante el cual docentes, tutores
y otras figuras similares, de forma individual o
en grupo, valoran las actuaciones Yy/o
producciones del estudiante” (Rodriguez
Gomez et al., 2013:202). Los tribunales para
juzgar los trabajos fin de estudios, formados
por varios docentes vinculados a la materia o
al plan de estudios, son una de sus variantes
mas conocidas. En algunos sistemas
educativos, como los del Reino Unido, los
tribunales estan formados por profesorado
externo a la Universidad cuyos estudiantes son
sometidos a evaluacion.

Criterios y estandares de evaluacion

El modelo de comunidad de discurso
académico favorece que elementos
fundamentales de un proceso de evaluacion,
como los criterios y estandares, sean
compartidos por estudiantes y profesores,
incluso cuando dichos elementos no son
formulados de una manera explicita. Lo que
dicho modelo recoge es la existencia de una
comunidad formada por profesores vy
estudiantes que, mediante determinadas
actividades, participan en redes de intercambio
informal de conocimiento.

La figura 4 muestra una matriz formada por
cuatro modelos de relaciones entre estudiantes
y profesores de modo que cada uno de ellos
representa una estrategia para establecer,
comunicar y, en su caso, compartir decisiones
relacionadas con elementos del proceso de
evaluacion como la delimitacion de los
estandares.
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Figura 4. Matriz de modelos para compartir el conocimiento sobre los estandares de evaluacion

Implicacion aciiva de los estadiantes

3. Enfoque social

4. Enfoque de Comunidad de

Aot constructivista practicas ‘cultivada A,I;*i
: wida
wida Implicacién activa de los Los estandares tacitos se dss
des estudiantes en los procesas comunican travésde la 2
2 formales destinados a participacion enredes ,
inpu comunicar conocimiento ticito informales de intercambio de npu
i de los estindares conocimiento "alimentadas’ por ts
P activiidades especificas. infa
of
rma
mal =
2 f ’/ﬂ les
£5 X
El pasado

2. El modelo de'légica
dominante’ explicito

Los estandares se articula
explicitamente (con
limitaciones) y se presentan
pasivamente a los estudiantes

1. El enfoque tradicional
‘laissez faire’

Los estandares ticitos son
asimilados durante periodos de
tiempo relativamente largos de
manera informal y por
casualidad

Implicacion pasiva de los estudiantes

Tomado de Price et al. (2012).

Como puede verse en la figura 4, el
cuadrante 1 estd ocupado por un modelo
tradicional en el que los estandares utilizados
en la evaluacion de la alfabetizacion
académica no son explicitos, de modo que los
estudiantes los terminan identificando de un
modo informal y accidental. En el cuadrante
2, los estandares de evaluacion los establece el
profesor o la institucion de forma explicita
(aunque con limitaciones) en la guia docente o
en un documento ad hoc; el papel de los
estudiantes es pasivo y se limita a tratar de
comprenderlos y adoptarlos. El cuadrante 3
representa un enfoque constructivista en el que
los estudiantes participan activamente en la
comunicacion  del  conocimiento  tacito
existente sobre los estandares de evaluacion a
través de procesos formales. Por ultimo, el
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modelo que ocupa el cuadrante 4 representa la
comunidad de préactica cultivada.

La flecha que gira situada en el centro de la
matriz refleja el progreso historico a travées de
los cuatro modelos desde el modelo tradicional
hasta el modelo de la comunidad de préactica
compartida.

La comunidad de discurso académico
tendria como una de sus tareas fundamentales
la definicion de los criterios y estandares de
evaluacion. Un criterio es un objetivo de
calidad y nos indica qué caracteristicas debe
reunir la alfabetizacion académica de los
estudiantes en un nivel formativo determinado
(Grado, Master o Doctor). Un estandar es una
formulaciéon que, para un criterio de
evaluacion, concreta o ejemplifica el
desempefio basico o umbral que deben
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alcanzar los estudiantes con relacion a una
tarea de evaluacion.

En la elaboracion de los criterios de
evaluacion de la alfabetizacion académica
resultantes del trabajo en el seno de la
comunidad de discurso académico, para cada
uno de niveles de las ensefianzas universitarias
(grado, maéster o doctor), tendrian que
considerar los tres componentes que vendrian
a definir una escritura académica: el contexto
del discurso, los aspectos formales del texto y
el estilo de escritura. Los criterios relativos al
contexto del discurso podrian ser los
siguientes:

1.  Relativos al subgénero discursivo

1.1. EIl texto escrito por el estudiante es
coherente con los atributos que definen el
subgénero académico demandado en la tarea, o
bien

1.2. El lector identifica el texto escrito por
el estudiante con un subgénero académico
particular que coincide con el modelo
discursivo propuesto en la tarea académica
fijada.

2. Relativos a las audiencias

2.1. EIl texto escrito es accesible para una
audiencia no especializada en el ambito
cientifico al que pertenece.

2.2. El texto escrito suscita el interés de una
audiencia especializada en el ambito cientifico
al que pertenece.

3. Aspectos formales del texto

3.1. El texto escrito se corresponde al estilo
de redaccion demandado en la tarea para un
subgénero discursivo académico determinado.
Este criterio corresponderia en un estudio
empirico con un texto que incluyera una
introduccion (que recoge el desarrollo del
problema, define el objeto de investigacion,
incluye los antecedentes y el estado del arte,
expone los motivos y propésito de la
investigacion o en su caso, las hipotesis de
partida), el método (los participantes, los
procedimientos de recogida y analisis de la
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informacién), los resultados obtenidos, la
interpretacion e implicaciones de los
resultados o la discusion.

3.2. La estructura y contenido del texto son
adecuados al subgénero discursivo academico
y a lo demandado en la tarea. Por ejemplo, el
texto escrito recoge un titulo, el nombre del
autor o autores, un resumen, una introduccion,
el meétodo seguido, los resultados, los
comentarios (en forma de conclusiones,
discusion, etc.) las referencias bibliogréaficas,
los anexos y apéndices.

4. Estilo de escritura

4.1. La organizacion del texto responde
adecuadamente a un estilo de escritura
académica. Por ejemplo, el texto escrito se
ajusta a la extension fijada, estd organizado
con encabezados que se corresponden con el
estilo de redaccion demandado (un trabajo
empirico, una revision tedrica, una experiencia
educativa, etc.). Esta organizacion también
incluye los niveles necesarios de ordenacion,
la estructura de los encabezados que orientan
al lector sobre el orden de las ideas recogidas
en el texto y las listas numeradas que indican
un orden o secuencia temporal, etc.

4.2. El texto escrito comunica de forma
eficaz las ideas que se presentan, los
argumentos que justifican una propuesta y las
interpretaciones de unos resultados, etc. Del
mismo modo, las ideas o argumentos se
exponen a través de una progresion tematica y
los conectores textuales adecuados que ayudan
a mantener el curso de los argumentos. La
redaccion facilita una lectura fluida y eficaz,
posee una adecuada cohesion textual acorde
con el estilo de redaccion y tiene un
vocabulario apropiado.

A modo de ejemplo, los estandares
correspondientes a los criterios relativos al
género discursivo, en funcién de los diferentes
niveles de ensefianza que conducen a un titulo
universitario, pueden verse en el siguiente
cuadro:
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Cuadro 2. Estandares correspondientes a los criterios relativos al género discursivo

GRADO

MASTER

DOCTOR

1. El texto escrito denota que el
estudiante domina las habilidades
gue demanda un subgénero concreto
(p.e. una Memoria de practicas, un
cuaderno de laboratorio, una
recesion critica). Los elementos de
la tarea estan bien delimitados y los
resultados son previsibles.
REPLICA DEL DISCURSO

2. El texto escrito denota que el
estudiante ha realizado una eleccion
acertada del subgénero discursivo
(articulo tedrico o empirico,
proyecto, informe) para dar
respuesta a una finalidad (escribir
un TFM) y una audiencia concretas.
Los elementos de la tarea s6lo estan
parcialmente definidos. Estos
elementos corresponden al
desempefio exigible en un nivel
profesional.

AUTONOMIAY
ORIGINALIDAD EN EL
DISCURSO

3. El texto escrito se adscribe a
un campo especializado y asume las
caracteristicas discursivas propias
de dicho campo, para dar respuesta
a las demandas de una tesis doctoral
clésica o de un trabajo por
compendio. La tarea exige la
construccion de un discurso que
incorpore nuevos enfoques, ideas o
técnicas.

ESPECIALIZACION Y
COMPLEJIDAD DISCURSIVAS

Otro ejemplo relativo a los criterios

relativos a los estilos de escritura, es el que se

recoge en el cuadro siguiente.

Cuadro 3. Estandares correspondientes a los criterios relativos a los estilos de escritura

GRADO

MASTER

DOCTOR

1. Eltexto escrito resulta
coherente atendiendo a las
orientaciones de la tarea. Segun el
género escritor demandado en la
tarea, estas orientaciones estan
referidas a la extension del texto, el
modo de organizar las ideas, la
precision y la claridad del discurso.

REPLICA DE LA
ORGANIZACION Y DE LAS
CUALIDADES DE LA
REDACCION

2. El texto escrito atiende a la
tarea integrando elementos de
distinta procedencia (conceptual,
metodolégica, empirica) en un
discurso coherente. A partir de
dichas fuentes, elabora un discurso
académico critico que incorpora un
marco conceptual, un analisis y unas
conclusiones en respuesta a
problemas actuales en campo
profesional o un ambito de estudio.

AUTONOMIA'Y
ORIGINALIDAD EN LA
ORGANIZACION DEL

3. El texto escrito recoge un
discurso en el que se crea o interpreta
un nuevo conocimiento, en respuesta
las demandas conceptuales o
metodolégicas que se realizan desde
vanguardia de una disciplina o de una
practica profesional. El discurso se
construye a partir de juicios
informados sobre cuestiones
complejas en campos especializados
en los que muchas veces se carece de
informacion previa.

ESPECIALIZACION Y
COMPLEJIDAD EN LA

DISCURSO ORGANIZACION DEL
DISCURSO
Procedimientos de evaluacién Cuadro 4. Esta rubrica fue elaborada por
. . . O’Donovan et al. (2001: 76-77) que, una vez
Los procedimientos mas comunmente

utilizados en la evaluacion de la alfabetizacion
académica son los argumentos evaluativos, las
rubricas y las escalas de estimacion. A partir
de dichos procedimientos, segun la modalidad
0 modalidades de evaluacion utilizadas, es
posible evaluar las producciones escritas
elaboradas por los estudiantes presentadas en
un medio de evaluacion determinado (p.e. un
trabajo fin de estudios o proyecto).

Un ejemplo de rubrica de evaluacion de la
alfabetizacion académica la encontramos en el
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utilizada, fue valorada por una muestra de
estudiantes. En la investigacion realizada se
hizo patente que su wuso facilitaba la
comprension de los criterios y estandares de
evaluacion, la retroalimentacion a los
estudiantes (en términos de mejora de su
produccién escrita) y la consistencia en las
calificaciones. No obstante, también se
detectaron algunas de las deficiencias comunes
a este tipo de procedimientos.
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Cuadro 4. Rubrica de evaluacion de la alfabetizacion académica.
Muestra de una de las hojas de registro (se ha simplificado)

Nombre del Alumno NUmero del alumno:
Pensamiento/andlisis/conclusiones

CRITERIOS A B+ B C Suspender/

No-lograr
15 Conclusiones Conclusiones Buen desarrollo que  Evidencia de Evidencia Conclusiones no
analiticas y claras  se hace patente en el resultados y limitada de sustanciadas/no

bien fundamentadas resumen de conclusiones resultados y validas basadas

en la teoria que argumentos basados  basados en la conclusiones Unicamente en

muestran el desarrollo  en la teoria/en la teoria/en la apoyada en la anécdotas y
de nuevos conceptos literatura literatura teoria/en la generalizaciones o
literatura que no son en
absoluto concluyentes
16 Anélisis Puede analizar datos Puede analizar datos Puede analizar a Puede analizar un  Fracasa al analizar
nuevos y/o abstractos nuevos y/o abstractos partir de rango de informacion
sin recibir con unas orientaciones informacion
orientaciones, orientaciones béasicas, utilizando los limitada a partir
utilizando un amplio puede aplicar teorias principios / de orientaciones
rango de técnicas fundamentalesy  clasificaciones que utilizando
apropiadas al topico comparar se le proporcionan  principios /
en cuestion métodos/técnicas clasificaciones

alternativas para
obtener datos

17 Conceptua- Es habil para Comprensién Demuestra Intenta demostrar  Comprension de la
lizacion reconocer y para consistente que  comprension en un una comprension  tarea no evidente o
resolver las demuestrade una estiloqueesenla  coherentey falta de un esquema
inconsistencias entre forma légica, mayoria de los I6gica de la de trabajo logico y
las informaciones  coherente y lUcida casos ldgico, materia pero coherente, 0 bien es
utilizando habilidades coherente y fluido algunos aspectos confusa o sin
cognitivas y resultan confusos desarrollar
construyendo y sin desarrollar
hipétesis
18 Razonamiento Demuestra la Aplicacion clarade la  Demuestra la Presenta alguna Le falta

critico aplicacion consistente  teoria a través del  aplicacion de la evidenciade  pensamiento/andlisis
de un analisis critico analisis/pensamiento teoria a través del  pensamiento/ critico/referido a la

bien integrado critico del area  andlisis critico del anélisis criticoy teoria
referida al tépico areareferidaal  racionalidad al
topico abordar el trabajo
19 Reflexion - Puede revisar de  Puede seleccionar las Puede evaluar la Evaluacion Fracasa al evaluar o
Evaluacion forma critica la técnicas de fiabilidad de los  limitada y s6lo utilizar las técnicas de
evidencia en la que se evaluacion apropiadas datos utilizando parcialmente evaluacion o las
apoyan las y puede evaluar la técnicas concretas  precisa de los evaluaciones son
conclusiones relevancia y y/o orientaciones datos utilizando completamente
incluyendo su validez, significacién de los del tutor técnicas concretas inapropiadas
fiabilidad y datos recogidos y/o orientaciones
significacion y puede del tutor
investigar la

informacion que es
contradictoria/
identificar las razones
de las contradicciones
20 Sintesis Con una orientaciéon Puede reformular un  Puede reunir, Relne, cotejay No organiza las ideas
minima puede rango de ideas/ cotejar y categoriza ni la informacion
transformar datosy  informaciones para categorizar ideas e informacion de
conceptos abstractos lograr un propésito informacion en un forma parcial en

para lograr un determinado formato predecible un proceso que
proposito determinado y estandar sigue
y puede elaborar determinadas
soluciones novedosas pautas
Comentarios:
Evaluador: | Puntuacion

(Por favor ponga marcas en las celdas)
Fuente: O’Donovan et al. (2001: 76-77)

RELIEVE 17


http://www.uv.es/RELIEVE
http://dx.doi.org/10.7203/relieve.21.1.5147

Guzman-Simén, Fernando & Garcia-Jiménez, Eduardo (2015). La evaluacion de la alfabetizacion académica.

RELIEVE, 21 (1), art. ME2. DOI: 10.7203/relieve.21.1.5147

Entre los elementos susceptibles de mejora,
los estudiantes destacaron que tanto sus
profesores como ellos mismos necesitaban
recibir formacion sobre el uso de la rubrica
que les aportase orientaciones claras para
aplicarla de un modo consistente. Podria
decirse que un buen procedimiento de
evaluacion, sin un consenso sobre su
interpretacion y un entrenamiento adecuados,
no es garantia suficiente de una buena
evaluacion. En este sentido, la creacion de una
comunidad de discurso académico puede
facilitar dicha formacion a través del didlogo
entre profesores o entre profesores vy
estudiantes en seminarios o actividades mas
informales centradas en la interpretacion de los
diferentes criterios o de los grados de la
rubrica. De igual modo, la presentacion de
varios ejemplos de producciones escritas, cada
uno de ellos ajustado a un grado diferente de la
rubrica, puede facilitar una mejor comprension
del significado de los diferentes grados.

Los inventarios y las escalas de valoracién
tratan de determinar en qué medida los
estudiantes universitarios alcanzan
determinados estandares de alfabetizacion
académica, expresados en forma de
declaraciones que son valoradas por profesores
0 por compafieros utilizando gradientes de
logro. Un ejemplo de inventario es el
Inventory of  Processes in  College
Compositiondesarrollado por Lavelle (1993).
El instrumento, en su ultima version validada
por Lavelle y Guarino (2003:305) consta de 72
items que valoran tanto las actitudes hacia la
escritura como las estrategias y enfoques
presentes en las producciones escritas de los
estudiantes universitarios. Dicho instrumento
fue organizado en cinco dimensiones que
traducen otros tantos enfoques de escritura y
cuya caracterizacion se presenta en el cuadro
5!

Cuadro 5. Enfoques para la escritura basado en el Inventory of Processes in College Composition de
Lavelle y Guarino (2003:305)

Enfoque Motivo

Elaborativo
mismo

Adquirir habilidades/
evitar sufrimiento

Baja auto-eficacia

Revision reflexiva  Construir significado

Impulsiva- Simplemente escribir

reflexiva

Procedimental Agradar al profesor

Estrategia

Expresarse  por si  Visualizacién, audiencia, hacerse eco de algo

Estudiar gramatica, colaborar, encontrar consuelo o estimulo

Revision, reorganizacion, redaccion

Redaccion en el Gltimo minuto, sin planificacion ni revision, como
se habla

Observar las reglas, organizar y gestionar la escritura

Entre las escalas de valoracion merece
destacarse como ejemplo, por su potencial
para favorecer la autorregulacion de la
escritura  académica, la  Writing  Self-
Regulatory Efficacy Scale(Zimmerman &
Bandura, 1994). La escala intenta medir la
autoeficacia percibida por los estudiantes para
regular las actividades de escritura. Sus 25
item valoran la capacidad percibida por los
estudiantes para: “a) desarrollar los aspectos
estratégicos del proceso de escritura tales
como la planificacion, la organizacion y la
revision de las composiciones; b) tomar
conciencia de los aspectos creativos de la
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escritura, tales como generar topicos de
interés, escribir introducciones motivadoras y
buenos marcos tedricos; c¢) desarrollar
conductas que implican una autogestion del
tiempo, la motivacion y los distractores de la
tarea” (Zimmerman & Bandura, 1994:849). El
alumno debe evaluar su eficacia para cada
tarea a través de una escala graduada de 7
puntos. Estas oscilan entre la creencia por
parte del estudiante de que no podria
desarrollar las actividades asociadas a la
escritura (puntuacion 1) hasta la creencia de
que podria desarrollarla con facilidad
(puntuacién 7).
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Al considerar los procedimientos de
evaluacion, cabe seflalar que no es tan
importante la eleccibn de uno u otro
procedimiento sino su propio uso. Bajo
cualquiera de las modalidades de evaluacion
elegidas y en aras de la propia trazabilidad y
transparencia de un proceso de evaluacion, lo
importante es que quienes evallan (sean
profesores, comparieros o el propio estudiante)
puedan  sistematizar  sus  valoraciones
utilizando un procedimiento de evaluacion. El
empleo de un procedimiento de evaluacion
aporta, al menos, dos ventajas fundamentales:
a) permite  explicitar 'y  compartir
operativamente entre profesores y estudiantes
los criterios y estandares establecidos en una
evaluacion; Y, b) favorece una
retroalimentacion mas detallada facilitando
informacion concreta al estudiante sobre qué
deberia cambiar en su produccién escrita para
mejorarla.

Retroalimentacion y proalimentacion

Elementos consustanciales a un proceso de
evaluacion para el aprendizaje como la
retroalimentacion o la  proalimentacion
también requieren de la implicacion efectiva
de los estudiantes. La retroalimentacion hace
referencia, en su forma mas convencional, a
los comentarios u orientaciones que el profesor
da a un estudiante o al conjunto de la clase
para indicarles como deben reducir la distancia
que separa su trabajo de lo que el profesor
considera un discurso académico. La
proalimentacién supone la autorregulacion de
la escritura académica. En este caso, el
estudiante ahora utiliza la informaciéon que
tiene sobre su trabajo, generada a través del
dialogo con el profesor o con sus compafieros,
para decidir como debe regular su aprendizaje
hasta alcanzar el nivel de referencia fijado.

La implicacion de los estudiantes en la
retroalimentacion y en la proalimentacion es
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necesaria para que comprendan la informacion
que reciben de sus profesores y comparieros y
para que introduzcan mejoras en el proceso de
su alfabetizacion académica. En este sentido,
la retroalimentacion y la proalimentacion
resultan efectivas en la medida en que sean el
resultado de la interaccion entre el estudiante a
titulo individual y una comunidad de practicas
(Orsmond et al., 2011), como la comunidad de
discurso académico.

Los dos mundos —el académico y el extra-
académico— proporcionan al estudiante
oportunidades para aprender a mejorar Sus
tareas académicas; en el segundo, los
comparfieros de carrera, los familiares, amigos
y estudiantes de otras areas de conocimiento
integran al estudiante en una comunidad de
practica en la que se comparten estrategias de
aprendizaje, recomendaciones para superar los
examenes, modos de afrontar un proyecto de
trabajo en una asignatura “hueso”, etc. Desde
esta perspectiva, la retroalimentacion y la
proalimentacién no son solo un asunto “de
profesores” que ofrecen informacion para
ayudar a los estudiantes a mejorar sus trabajos,
sino también/ o mas bien de “estudiantes y
entre estudiantes”.

Para que podamos proporcionar
retroalimentacion o proalimentacion a los
estudiantes seria necesario: a) la existencia de
un nivel de referencia establecido para cada
uno de los criterios de evaluacion de la
escritura académica; b) el nivel de
competencia actual del estudiante; y, ¢) algun
procedimiento que permita comparar ambos
niveles y generar informacion sobre la
diferencia. En este sentido, no puede haber
retroalimentacion sin uno de estos elementos:
el nivel de referencia, el nivel actual y el
procedimiento de comparacion (Guzman-
Simon y otros, 2015).
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Cuadro 6. Niveles de evaluacidn, etapas de escritura e informacidn al estudiante

ETAPAS DE LA ELABORACION

EV'\X\L/E;ESI(?,\IE DEL DISCURSO POR EL
ESTUDIANTE
Contexto Preparacion
Superestructura Planificacion
Macroestructura

. Textualizacion
Microestructura

INFORMACION AL ESTUDIANTE
SOBRE SU PRODUCCION ESCRITA

Retroalimentacidon

previa Proalimentacién

Revision

Retroalimentacion Proalimentacion

La retroalimentacion y la proalimentacion
son parte integral de la evaluacion de modo
que la forma que finalmente adopten, cuando
se ofrece informacidén al alumno tras valorar su
produccion escrita, estara influenciada por los
criterios y estandares, las tareas, los medios,
las técnicas o los instrumentos utilizados en la
evaluacion. Ademés de los elementos
mencionados, las propias caracteristicas del
estudiante que recibe la retroalimentacion
también afectan a la mejora de su
alfabetizacion académica. En este sentido, al
plantearse la  retroalimentacion o la
proalimentacion se deberia sopesar la eleccion
de los elementos del proceso de evaluacion, asi
como las propias metas que tenga el estudiante
con relacidn a su alfabetizacion académica, su

motivacion o sus antecedentes o habilidades
previas en este ambito.

Las decisiones mas importantes que debe
adoptar el maestro al planificar la
retroalimentacion o la proalimentacion que
pretende ofrecerse a los alumnos son aquellas
relativas a su finalidad y funcion, tipo,
momento, recursos, etc. (Guzman-Simén y
otros, 2015; Garcia-Jiménez y otros, 2015).
Con relacion a la finalidad de la informacion
que se ofrece a los estudiantes tras la
evaluacion,aunque cabe considerar que
responda a mas de una finalidad, seria
recomendable determinar si se busca la mera
correccion de la produccion escrita del
estudiante o la orientacion de su aprendizaje.

La  funcion que  desempefia la
retroalimentacion puede ser motivacional, de
mejora de la disposicion del estudiante para
afrontar las tareas relacionadas con la
produccién escrita ya realizadas o previstas.
También puede ser cognitiva, es decir, de

RELIEVE

mejora de las habilidades que favorecen la
alfabetizacion académica. En el caso de la
proalimentacion, la informacién que recibe el
alumno tras la evaluacion pretende cumplir
una funcién metacognitiva dirigida a mejorar
la autorregulacion de la alfabetizacion
académica.

El tipo de informacion que se ofrece
a los estudiantes tras la evaluacion de su
produccion escrita refleja los diferentes modos
en los que se ofrece informacién a los
estudiantes. Los dos grandes tipos son el no
elaborado y el elaborado. La primera de ellas,
la informacion no elaborada, es aquella que se
proporciona en términos de
«correcto/incorrecto» a los  estudiantes
habitualmente de forma inmediata vy
unidireccional, o bien la informacion que
necesitan los estudiantes para poder corregir su
tarea de modo que se ajuste al estandar
establecido. La informacion elaborada es
diferida e interactiva y ofrece explicaciones,
pistas u orientaciones, pero en ningln caso la
respuesta correcta o toda la informacion que el
alumno necesita para completar
adecuadamente la tarea.

Los recursos representan los medios
utilizados para ofrecer la informacién a los
estudiantes. Estos recursos pueden ser
anotaciones escritas, comentarios verbales cara
a cara 0 grabaciones en audio o en video
enviadas a los estudiantes a través de Internet,
en forma de comentarios y observaciones,
preguntas, pistas, consejos (Garcia-Jiménez y
otros, 2015).

La implicacion de los estudiantes en la
evaluacion de la alfabetizacion académica:
Un ejemplo de una comunidad de discurso
académico
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La alfabetizacion académica es un proceso
cognitivo y epistémico fundamental para la
elaboracion  del  conocimiento 'y la
reelaboracion del pensamiento (Olson, 1994;
Spivey, 1996; Carlino, 2005; Serrano de
Moreno, 2001). No obstante, la competencia
discursiva resultante de dicho proceso no es
adquirida sino en la practica de los estudiantes
universitarios en un ambito académico
especifico (Carlino, 2003: 89). En aras del
desarrollo de dicha competencia, es necesario
realizar intervenciones pedagdgico-didacticas
en clase y acompafiar a los estudiantes durante
las tutorias, intentando explotar el “potencial
epistémico” de la escritura desde un ambito
disciplinar (Fabio, 2012).

En el enfoque de evaluacion para el
aprendizaje adoptado en este articulo, las
intervenciones que se proponen para mejorar
la alfabetizacion académica de los estudiantes
estan orientadas a potenciar la autorregulacion
de la competencia escritora por parte del
propio estudiante. La idea basica es que el
alumno de forma sistematica y progresiva, con
un grado variable de participacion de sus
comparieros y profesores, aprenda a preparar,
planificar, textualizar y revisar lo que escribe
en un contexto académico.

Una intervencion de esas caracteristicas
cabria situarla en el marco de las comunidades
de préctica discursiva y dentro de un proceso
de constructivismo social (Rust et al., 2005).
Dicho proceso deberia procurar que los
estudiantes se implicaran en cada etapa de la
evaluacion, especialmente en el analisis y
discusion de los criterios y estandares de
evaluacion. Una propuesta que ejemplifica un
proceso de estas caracteristicas es la que
presentan Price et al. (2007). En ella, se
consideran actividades como la redaccion de
un trabajo de investigacion, una experiencia
educativa, una memoria de practicas o
documentos similares que se deben convertir
en una tarea de evaluacion de una asignatura
dada. A partir de esta idea, las actividades que
se proponen a continuacion formarian parte de
los programas de las asignaturas de un plan de
estudios. Estas actividades serian recurrentes y
seguirian un ciclo de mejora continua que
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afecta tanto al proceso como al producto de la
escritura.

1. Elaboracion de una parrilla o una rabrica
que defina, para cada criterio de evaluacion
del discurso académico, diferentes grados
de desempefio. Dicha ribrica seria el
resultado del analisis y discusion, en el seno
de la comunidad de discurso académico, de
los criterios y estandares de evaluacion.

2. Realizacion de lecturas criticas de textos
relacionadas con la materia abordada en la
asignatura, seguidas de una discusion que
haga posible wuna transformacion del
conocimiento en dicha materia.

3. La redaccion de informes, memorias,
proyectos, articulos, etc. centrado en los
criterios de presentacion, estructura, analisis
y evaluacioén.

4. Revision por pares del proceso de escritura
y de su producto.

5. Envio por parte de los estudiantes de una
revision por pares, realizada a partir de la
utilizacion de la rdbrica previamente
elaborada, completada con informaciones
que proporcionen retroalimentacién o
proalimentacion.
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Notas formas con dicho material. Ademas, cada tarea
debe hacer referencia a varios temas o topicos

[Se trata de tareas que se plantean utilizando un centrales en el aprendizaje del estudiante

material de estimulo rico en medios (gréficos,
sonido, video 0 animacion) y que demandan al
estudiante la interaccion en una variedad de
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