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Abstract

Assessing writing skills is key to the development of instructional methods to help Reception Date
students new to university master academic writing. This article presents the construction 2018 December 12
and validation process of an instrument developed for that purpose. In so doing, we first

discuss the theoretical construct of the evaluative test, then describe the process through  Approval Date
which the instrument was developed and validated, and, lastly, present the results obtained 2019 November 07
and discuss some of its various implications for instruction
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Resumen

Evaluar las habilidades de escritura es clave para el desarrollo de métodos de instruccion
que ayuden a los nuevos estudiantes con la escritura académica universitaria. Este articulo
presenta el proceso de construccion y validacidn de un instrumento desarrollado para ese
propésito. Al hacerlo, primero discutimos la construccidn tedrica de la prueba evaluativa,
luego describimos el proceso a través del cual el instrumento fue desarrollado y validado,
y, por ultimo, presentamos los resultados obtenidos y discutimos algunas de sus diversas
implicaciones para la instruccién.
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lenguaje académico instruccion de escritura.

La escritura académica es esencial en la ese  conocimiento  (Bazerman, 2012a,
educacion superior, y adquirir las habilidades Bazerman, 2012b).
necesarias para dominarla es fundamental para
el éxito académico (Sundeen, 2014; Margolin,
Ram & Mashiah, 2013). Esto se debe a que la
escritura puede llegar a ser una herramienta
poderosa para adquirir  conocimientos
disciplinares altamente especializados y
complejos (Andueza, 2016; Nuckles, Hubner
& Renkl, 2009; Klein y Rose, 2010), al mismo
tiempo que ofrece a los estudiantes
oportunidades Unicas para comprender y
dominar los géneros discursivos académicos
mediante los cuales se genera y se transmite

En el contexto chileno, incluso los
estudiantes de mejor rendimiento, enfrentan
dificultades al momento de escribir textos
academicos (Bitran, Zafiga, Paulina, Padilla &
Moreno, 2009). Para la mayoria de ellos, llegar
a dominar este tipo de escritura —altamente
compleja y situada en las disciplinas—, supone
un proceso arduo que exige superar diversas
dificultades, como la falta de estrategias
metacognitivas, de  autorregulacién y
monitoreo 0 la escasa familiaridad con el
lenguaje y los géneros academicos.
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En vista de lo anterior, durante la ultima
década muchas universidades chilenas y
latinoamericanas han desarrollado programas
orientados a promover habilidades de lectura'y
escritura académica en estudiantes de primer
afio (Carlino, 2012). Estos programas han
implementado diversas iniciativas, tales como:
cursos de escritura en primer afio, tutorias entre
pares, vinculacion de cursos disciplinares con
talleres de ensefianza de la escritura, entre
otros, con el objetivo de apoyar el progresivo
dominio de la escritura académica.

Como se puede apreciar, las universidades
invierten una cantidad considerable de tiempo
y recursos en dichas iniciativas, pero raramente
evallian la eficacia de las mismas, a partir de
métodos validos y sistematicos. Sin embargo,
para los programas de escritura académica es
fundamental contar con instrumentos que
permitan diagnosticar las habilidades de
entrada de los estudiantes, para tomar
decisiones pedagdgicas a partir de la evidencia,
y evaluar el efecto de estas decisiones,
volviendo a medir después de la
implementacion.

Con todo, diagnosticar las habilidades de
escritura académica no es una tarea facil, entre
otras causas, porque no existe una teoria
unificadora para este constructo. De hecho, de
acuerdo con Knoch (2011), la mayoria de los
instrumentos disefiados para evaluar estas
habilidades, no reportan ni su proceso de
construccion, ni el marco tedrico que subyace
al instrumento, lo cual es problematico en vista
de la importancia que estos tienen para la
percepcion de los correctores (Dryer, 2013).

Existen varias rabricas publicadas para
evaluar escritura (Boix, Dawes, Duraisingh, &
Haynesbut, 2009; Muiioz & Valenzuela, 2015;
Johnson & Riazi, 2017; Rakedzon & Baram-
Tsabari, 2017; entre otras), pero, hasta donde
sabemos, ninguna de ellas describe la escritura
academica en tanto constructo teorico. En este
sentido, la contribucion del presente articulo es
doble: por una parte, intenta describir este
constructo 'y operativizarlo en  cinco
dimensiones y nueve indicadores. Por otro
lado, busca dar cuenta del proceso mediante el

cual el instrumento fue construido y validado.
Finalmente, presentamos los resultados vy
proponemos varias conclusiones.

Evaluacion de la escritura: desarrollo de
una tarea integrada para medir escritura
académica

En esta seccidn se discuten diferentes tipos de
tareas de escritura y se analizan en términos de
validez de contenido y fiabilidad. De acuerdo
con Yancey (1999), a lo largo de las dltimas
décadas se han generado tres corrientes para la
evaluacion de la escritura: en la primera (1950-
1970), el tipo de evaluacién predominante
fueron los test estandarizados (items de opcion
maltiple); en la segunda (1970-1986), ensayos
evaluados de manera holistica y, en la tercera
(1986-hasta el presente), evaluaciones por
portafolio.

Actualmente, ninguna de esas tres corrientes
ha sido completamente superada, aunque
algunas predominan méas que otras. En efecto,
algunas instituciones todavia utilizan items de
opcién maltiple para medir escritura, pero esta
practica es cada vez menos frecuente debido a
sus problemas de validez. Lo més usual son los
ensayos escritos a partir de tematicas
asignadas, evaluados con rubricas y métodos
para cautelar la consistencia entre correctores.
La evaluacion por portafolio, a pesar de ser
méas valida que las otras dos, implica
problemas de fiabilidad —dadas las dificultades
que supone estandarizar un portafolio que
contiene textos de diversos géneros.

En concreto, la mayor parte de las
universidades diagnostica los niveles de
escritura académica de sus estudiantes a través
de ensayos evaluados mediante rabricas. Esto,
de acuerdo con Johnson y Svingby (2007),
favorece la consistencia entre correctores,
especialmente si se complementa con un
entrenamiento de los mismos, y con rubricas
analiticas. Aun asi, en los Gltimos afios ha
habido una tendencia a reemplazar estos
ensayos por tareas que implican leer-para-
escribir, basadas en el consenso de que ese tipo
de instrumento refleja con mayor validez el
tipo de demandas propias de la escritura
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académica, y son mas auténticas (Gebril &
Plakans, 2013; Knoch & Sitajalabhorn, 2013;
Plakans & Gebril, 2012; Shin & Ewert, 2015).

Knoch y Sitajalabhorn (2013), explican que
para que una tarea de escritura sea integrada es
fundamental que: (1) el material de lectura
contenga una gran cantidad de informacion
expresada de manera verbal; (2) que el texto
producido integre ideas contenidas en el texto
fuente, y (3) que la integracién de ideas refleje
una apropiacién por parte del escritor y no una
mera transcripcion literal. Adicionalmente, las
autoras plantean que la rubrica utilizada para
evaluar los textos escritos debe contemplar
estos aspectos y proveer a los correctores de
descripciones precisas  que reflejen
adecuadamente aquellos aspectos que se
espera que los estudiantes logren hacer con el
material fuente (Knoch & Sitajalabhorn,
2013).

Escritura académica como constructo
tedrico

A continuacion describimos el constructo
teorico a partir del cual se mide el impacto de
la intervencion reportada en la presente
investigacion. Este constructo estd compuesto
por los siguientes componentes: (1) coherencia
textual, (2) lenguaje académico, (3) manejo de
fuentes y (4) dominio del género discursivo.

Coherencia textual

De acuerdo con Charolles (1983, 1995,
2011), la coherencia es un principio general
mediante el cual se interpretan las acciones
humanas. Cada vez que una persona ve que
otra realiza una secuencia de acciones,
concluye de manera automatica que existe una
intencidn general que justifica el orden en que
esas acciones son llevadas a cabo. EI mismo
principio aplicaria a la interpretacion del
discurso: cuando un emisor transmite un
mensaje a un receptor, este asume de manera
automatica que el emisor intenta comunicar
algo y que ese algo es un todo coherente. Dado
que el emisor usualmente desea que el receptor
comprenda el mensaje, utiliza diversos
mecanismos para estructurar el discurso y

facilitar su comprension: anéforas, conectores
y adverbios de enmarcamiento.

Estos mecanismos tienen como objetivo
principal favorecer la union entre las ideas del
texto de modo que el lector pueda entender el
contenido global y la intencion del mensaje
que el emisor esta transmitiendo (Charolles,
1983; Charolles, 1997; Sarda, Carter-Thomas,
Faggard, &Charolles, 2014). En términos
concretos, este fendmeno de la coherencia
opera a través de las siguientes caracteristicas
textuales:

1. Progresion temética: de acuerdo con
Charolles 1979, todas las ideas de un
discurso  coherente  deben  estar
conectadas entre ellas. Esto implica que
cada proposicion debe incluir
informacion dada que asegure la
continuidad tematica, e informacion
nueva que garantice la progresion
tematica de modo que toda idea, se
conecte con una parte del texto y, al
mismo tiempo, aporte nueva
informacion. Esta estructura controla la
progresion temética del discurso y ofrece
al lector un punto focal a partir del cual
interpretar cada parte del discurso en
relacion con las demas (Van Dijk, 1996).

2.Consistencia de las ideas: otro elemento
fundamental para Charolles es la
consistencia entre todas las ideas del
texto, lo cual implica que ninguna idea
debe contradecir una idea anterior ni ser
incongruente con el universo discursivo
en el que esta inserta.

Lenguaje académico

Siguiendo a Ucelli, Dobbs y Scott (2013)
consideramos el lenguaje académico como un
constructo tedrico que define un conjunto de
habilidades linguisticas transdisciplinares, un
set de soluciones pragmaticas que favorecen la
comprension 'y la generacion de ideas
complejas, que se utilizan para alcanzar ciertos
propdsitos comunicativos como transmitir
ideas precisas, densificar informacion,
explicitar relaciones logicas entre ideas, etc.
(Ucelli, Barr, Dobbs, Phillips Galloway,
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Meneses & Sanchez, 2014; Uccelli et al., 2013;
Schleppegrell, 2006). Para poder hacer
operativo el constructo, nos focalizamos en dos
aspectos del lenguaje académico: la densidad
informativa y la postura académica.

Densidad informativa: los textos académicos
expresan informacion de manera concisa y
directa, empaquetan una gran cantidad de
contenido proposicional en pocas palabras,
evitando la ambiguedad y la redundancia
(Snow & Ucelli, 2009). Esta condensacion de
informacion se logra mediante el uso de
clausulas, y el dominio de un Iéxico
especializado que favorezca la construccion de
significado preciso y explicito, lo cual, a su
vez, permite que el escritor articule su
pensamiento y produzca claridad de sentido
(Schleppegrell, 2001).

Uno de los recursos gramaticales clave de la
densidad informativa es la nominalizacion.
Esta permite al escritor condensar una
explicacion larga en una frase nominal
compleja (Schleppegrell, 2001), y es la
expresion de una frase nominal que mas
coherentemente deberia ser comunicada a
través un verbo. Mediante este recurso
podemos aumentar la densidad informativa y
construir clausulas complejas que favorezcan
el desarrollo de oraciones largas capaces de
empaquetar gran cantidad de informacion.
(Snow & Ucelli, 2009).

Postura académica: de acuerdo con Hyland
(2005), la postura académica se refiere al modo
en gue el escritor se presenta a si mismo en el
texto y transmite sus juicios, opiniones,
lealtades y compromisos. En otras palabras, la
postura se relaciona con la actitud, el grado de
certeza, y el compromiso que el escritor asume
con su propia disciplina y con las posturas de
otros autores (Aull & Lancaster, 2014; Uccelli
etal., 2013).

Hyland sostiene que los componentes clave
de la postura son:

(1) Laevidencialidad, que se refiere al nivel de
compromiso expresado por el autor, es
decir, al nivel de certeza y confianza que
tiene en lo que esta diciendo. Esto puede

variar desde la incertidumbre o la
posibilidad, a la certeza total.

(2) El afecto, que se refiere a las emociones,
perspectivas y creencias que el autor
sostiene frente a sus propias afirmaciones.

(3) La relacion, asociada el nivel de
proximidad o desapego que expresa el
escritor respecto a su texto.

Por su parte, para Schleppegrell (2001 y
2006) y Snow & Ucelli (2009) la postura de un
texto  académico, en  términos  de
evidencialidad, suele ser epistémicamente
cauta y objetiva; respecto del afecto, se espera
que sea desapasionada, y respecto de la
relacion se espera que sea desapegada Yy
autorizada.

Manejo de textos fuente

Otro de los aspectos centrales de la escritura
académica es la incorporacion de ideas de otros
en los textos propios. La escritura académica
implica leer, comprender seleccionar y editar
informacion proveniente de otras fuentes para
incorporarlas en el texto propio (Shin & Ewert,
2015; Cumming, 2013). Para hacer esto, el
escritor  debe realizar una cantidad
considerable de decisiones, tales como
determinar qué informacién debe ser
seleccionada del texto fuente, cémo la
informacion seleccionada debe contribuir con
el logro de los objetivos del otro texto, y como
la informaciobn va a ser organizada,
seleccionada y conectada con las propias ideas
del autor (Knoch & Sitajalabhorn (2013),

De acuerdo con Hyland (2008), esta
capacidad de analizar y sintetizar ideas de
diversos textos es crucial, dado que la escritura
académica requiere que se incorpore
referencias a obras de otros autores para lograr
la persuasion académica. De este modo, no
solo se crea un marco tedrico, sino que también
se evidencia que el trabajo esta fundamentado
en los trabajos previos de la disciplina, lo cual
valida al autor como un miembro activo de la
comunidad discursiva (Castello, Baiales,
&Vega, 2011).
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Dominio del género discursivo

Otro aspecto clave de la escritura académica
es la capacidad de adecuarse a las
caracteristicas de los géneros académicos que,
en general, requieren habilidades analiticas
mas expertas o especializadas que otros
géneros (Uccelli, Dobbs & Scott, 2013). De
acuerdo con Hyland (2008), una de las
principales caracteristicas de los géneros
académicos es la capacidad de sus autores de
predecir reacciones adversas frente a lo que
estd proponiendo. La experiencia del escritor
como lector le permite anticipar las objeciones
que podrian surgir desarrollando una linea de
razonamiento solida. De acuerdo con Uccelli,
Dobbs y Scott (2013), la practica de la
argumentacion consiste en una tesis que refleja
la postura del autor, seguida por una
argumentacion organizada paso a paso que
incluye datos, garantias contraargumentos y
refutaciones, todo lo cual conduce a una
conclusion adecuadamente justificada.

Meétodo

En la siguiente seccion se describe el proceso
de construccion y validacion del instrumento
disefiado para medir habilidades especificas de
escritura académica. Para esto se detalla,
primero, la fase de disefio —durante la cual
desarrollamos la tarea y la rdbrica de
evaluacion- y luego se explica el proceso de
validacion de la rubrica, mediante métodos
cuantitativos y cualitativos.

Fase de disefio

Diserio de la tarea: una vez que el constructo
teorico fue definido nos embarcamos en el
disefio  del instrumento. Para  esto
desarrollamos una tarea que integra
actividades de leer-para-escribir,  pues
representan mejor las demandas que los
estudiantes enfrentan cuando escriben en la
universidad y ademés los proveen de
contenidos relevantes sobre los cuales escribir
(Shin & Ewert, 2015). Para disefiar esta tarea,
revisamos diversos instrumentos publicados y
manuales de escritura académica, como el de
Hacker (2000), y desarrollamos un conjunto de
instrucciones en los que se especifica a los

estudiantes qué es lo que se espera que hagan.
En concreto, la tarea consistio en la escritura
de un ensayo de opinion sobre uno de dos
temas posibles. Para llevarla a cabo, los
estudiantes debieron escoger un punto de vista
y sostenerlo con al menos tres argumentos, y —
como minimo— uno de esos argumentos debia
estar respaldado por datos provenientes de un
texto fuente (de aproximadamente 1700
palabras). Se proporcioné un texto informativo
diferente para cada tema. Las indicaciones
incluyen una serie de orientaciones que
clarifican el proceso de escritura y las
caracteristicas que debe tener el ensayo.

Disefio de la rabrica: la primera version de la
rabrica analitica fue desarrollada por dos
expertas en escritura académica. Esta rubrica
considera nueve indicadores

(1) progresion temaética,
(2) consistencia de las ideas,
(3) densidad informativa,
(4) postura académica,
(5) comprensidn del texto fuente,
(6) integracion de las ideas del texto fuente,
(7) citacion,
(8) ortografia y puntuacion, y
(9) ajuste al género discursivo.
Cada indicador especifica cuatro niveles de
desempefio.
Estudio de pensamiento en voz alta

Una vez completada la primera version de la
tarea y la rabrica, llevamos a cabo un estudio
de pensamiento en voz alta con 11
participantes. Se les solicitd que llevaran a
cabo la prueba y que comentaran en voz alta
qué pensaban mientras escribian, siguiendo un
protocolo estructurado (Janssen; Braaksma &
Rijlaarsdam, 2006). Como registro, realizamos
una grabacion de audio de este proceso. Todos
los participantes primero leyeron la tarea,
luego el texto fuente y comenzaron a escribir
el ensayo. Este estudio nos permitio verificar si
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1) los participantes entendian
adecuadamente lo que se estaba pidiendo,

(2) si eran capaces de escribir un ensayo
como el que se estaba solicitando, y

(3) si era posible aplicar adecuadamente la
rubrica.

Gracias a este estudio pudimos identificar
aspectos problematicos del instrumento vy
resolverlos.

Panel de evaluacion de expertos

Después de realizar las modificaciones
correspondientes enviamos una segunda
version de la rubrica a un panel de expertos
para validacion de contenido. Cuatro expertos
del area de escritura académica o de lenguaje
académico revisaron la tarea y la rubrica e
hicieron comentarios de mejora. Luego
incorporamos, en la medida de lo posible, esos
comentarios.

Estudio piloto

Una vez que el instrumento fue modificado
por las sugerencias del panel de expertos,
realizamos un pilotaje con una muestra de 72
estudiantes de cuarto afio de Ensefianza Media
(en el sistema espafiol, segundo de
Bachillerato). Cuatro correctores
experimentados (la mayoria de ellos profesores
de escritura académica) revisaron los 72 textos,
después de tres sesiones de entrenamiento de
cuatro horas.

Aplicacién de la prueba

Después del estudio piloto realizamos
correcciones al instrumento (ver anexo A) y lo
aplicamos a estudiantes de primer afio de la

Facultad de Filosofia y Humanidades de una
universidad chilena privada de la Region
Metropolitana. Un total de 319 estudiantes
(162 mujeres y 157 hombres) de primer afio
rindieron la prueba de manera voluntaria (18-
19 afios aproximadamente). Los estudiantes
disponian de un total de tres horas para
responder, pero la gran mayoria requirio
menos tiempo.

Resultados

Después de la aplicacion del instrumento
Ilevamos a cabo el proceso de correccion. Los
correctores fueron los mismos del estudio
piloto, por lo que no fue necesario realizar mas
sesiones de entrenamiento. En la sesion
siguiente, analizamos la consistencia entre
correctores y llevamos a cabo un analisis
descriptivo e inferencial para determinar la
fiabilidad del instrumento.

Niveles de consistencia entre correctores

Los resultados arrojan altos grados de
consistencia entre correctores (ver tabla 1): el
23% de los ensayos fueron doble corregidos
(n=73). Para todos los indicadores el
porcentaje mas alto se dio en puntuaciones
iguales (es decir, que la diferencia entre ambas
es igual a 0), progresion tematica (54,8%),
consistencia entre las ideas (50,7%), densidad
informativa  (68,5%), postura académica
(60,3%), comprension del texto fuente
(49,3%), integracion de ideas del texto fuente
(58,9%), citacion (67,1%), ortografia y
puntuacion  (71,2%), ajuste al género
discursivo (53,4%). Las diferencias de
+1punto fueron las segundas mas frecuentes,
las de £2 puntos fueron muy poco frecuentes y
no hubo diferencias de +3 puntos.
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Tabla 1. Consistencia entre correctores
- i . . Diferencia entre -
Dimension Indicador Indicador puntuaciones Frecuencia
g 3 Ay
-/ . +
Progresién temética i% (2) %(7)
. +
Coherencia 0 37 50,7
Consistencia de las +1 34 46,6
ideas +2 2 2,7
+3 0 0,0
g > 303
. . . +
Densidad informativa 1o 1 1.4
Lenguaje *3 0 0,0
académico 0 44 60,3
£ +1 26 35,6
Postura académica 1D 3 41
+3 0 0,0
d 3 i
.z +
Comprension textual 1o 7 9.6
+3 0 0,0
0 43 58,9
Dominio del Integracion de ideas del t1 27 37,0
texto fuente texto fuente +2 3 4,1
+3 0 0,0
g 23 315
. ., +
Citacién 12 1 14
+3 0 0,0
0 52 71,2
Aspectos Ortografia y 1 18 24,7
mecanicos puntuacion +2 3 4.1
+3 0 0,0
0 39 53,4
Dominio del  Ajuste al género *1 33 45,2
género discursivo +2 1 1,4
+3 0 0,0

Analisis descriptivo

A continuacion se detalla la media y la
desviacion estandar para cada indicador (tabla
2). Es importante notar, que mientras postura

académica y comprension del texto fuente,
fueron los puntajes méas altos, ortografia y
puntacion y ajuste al género fueron los
puntajes mas bajos.

Table 2. Media y Desviacion tipica

Progresio Consisten Densidad Postura Compren Integracion Citacion Ortografia Ajuste al
n ciaentre informati adémica siéndel de ideas del género
tematica las ideas va texto texto puntuacion
fuente fuente
Media 2.3813 2.2697 2.1389 2.7096 2.5010 2.3644 1.983 1.4907 1.8655
%esivc'a 0.5670 0.4676 0.4429 0.5866 0.6367 0.6269 0.6217 0.6751 0.5316
N 316 316 316 316 316 316 316 316 316

Analisis Inferencial

El andlisis muestra un adecuado nivel de
confiabilidad (alfa de Cronbach para todos los
elementos es igual a 0.717). La tabla 3 muestra
una correlacién moderada entre la mayoria de

los indicadores. Referenciacion, ortografia y
puntuacion son los que menos correlacionan.
Pensamos que esto se debe a que son
indicadores que implican un mayor dominio de
aspectos mecanicos
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Tabla 3. Correlaciones de Pearson entre indicadores

Progresi Consiste Densida Postura Compre Integracion ReferenOrtogra Ajuste

on ncia ~ d ademica nsion de ideas del ciacion fiay al
tematica entre las informat del texto texto fuente puntuac género
ideas iva fuente ion

Progresion gggrrg(l)%uon de 1
tematica Sig. (1-cola)
Consistencia gggrrg(lj?]mon de 457+ 1
entre las ideas Sig. (1-cola) 000
Densidad ~ sonelacionde - gz g7+ g
informativa  sjg, (1-cola) 000 000
Postura Sorelacionde 544+ 173" 2177 1
académica iy (1.cola)  .000  .002 .00
Comprension  Correlacion de - . o .
del texto Pearson 442 .330 .323 352 1
fuente Sig. (1-cola) .000 .000 .000 .000
Integracion de Correlacion de wox . x o .
ideas del texto Pearson .393 .360 .243 .158 460 1
fuente Sig. (1-cola) .000 .000 .000 .005 .000

Correlacion de o o .
Citacién Pearson .061 .085 -.046 .198 197 129 1

Sig. (1—cp]a) 279 133 413 .000 .000 .022
Ortografia y SOMElacioNde g3 339 122° 067 146”2127 047 1
puntuacion  gjo (1-cola)  .000 .000 031 233 _ .009 .000 409
Ajuste  al SOelacionde po5- ogg 172 218 262 208" 111" 004 1
genero Sig. (1-cola)  .000 118 .002  .000  .000 .000 049 .095

**_Correlaciones significativas al nivel de 0.01 (1-cola).
*. Correlaciones significativas al nivel de 0.05 (1-cola).
Discusion e implicaciones para la objetivos y contenidos de aprendizaje para

ensefianza y el aprendizaje de la escritura

académica

Diagnosticar las habilidades de escritura

académica de los estudiantes puede proveer de
datos valiosos para el desarrollo de programas
de escritura académica y contribuir de manera
sustancial a mejorar los procesos de
ensefianza-aprendizaje. En este sentido,
consideramos que el instrumento presentado
en el presente articulo puede ser Gtil para dicho
propdsito. En efecto, presentamos una rubrica
fundamentada en la teoria y validada
empiricamente que puede ser utilizada con
propdsitos  diagnosticos. Esto  permitiria
evaluar la consistencia entre los objetivos de
los cursos de escritura académica y las
necesidades de aprendizaje de los estudiantes.

Mas aun, el constructo tedrico subyacente a
la prueba puede ser util para definir los

estos cursos porque puede ayudar a docentes a
determinar qué contenidos deben ser
ensefiados, como, por ejemplo, conocimientos
metacognitivos declarativos para aumentar la
conciencia de los estudiantes respecto de las
caracteristicas particulares de la escritura
académica.

Adicionalmente, este instrumento puede ser
atil para medir resultados de aprendizaje,
especialmente si se aplica antes y después de la
instruccion. De esta forma, para los docentes

sera posible verificar la efectividad de las

estrategias de ensefianza-aprendizaje; y, a los
estudiantes, les permitird monitorear su propio
progreso en el desarrollo de las habilidades de
escritura. Por ultimo, esta ridbrica puede
adaptarse a diferentes tareas de escritura y ser
utilizada sistematicamente como instrumento
de evaluacion formativa.
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ANEXO A
Tabla 4. Ruabrica de evaluacién
Eje |Indicador 4 3 2 1
El texto presenta una [El texto presenta una [Existe una [Existe una
excelente progresién |ouena  progresion progresion tematica insufi |progresion temética
tematica: existe un ftematica: ciente: existe un [deficiente: no
equilibrio entre generalmente, existe equilibrio precario entre  fexiste un equilibrio
progresion semantica |jun equilibrio entre [progresion semantica y fentre  progresion
y continuidad [progresion continuidad tematica, ya femantica y
tematica, ya quela [semantica y |que, en varias ocasiones fcontinuidad
informacion nuevase [continuidad existen: tematica, ya que, en
introduce a partir de [ftematica, aunque en la mayoria de las
informacion ya flgunas e Rupturas en lajocasiones existen:
conocida. Esto se [ocasiones este continuidad  tematica
manifiesta en que: equilibrio se pierde, (un cambio de temal e Rupturas en la
debido a que: abrupto, una pérdida continuidad
e Cada oracién del del referenteo una temaética (un
texto tiene un| e Se rompe la digresion). cambio de tema
elemento que se continuidad abrupto, una
repite, 0  se tematica (un| e Rupturas en la pérdida del
P - relaciona cambio de tema progresion  semantica referente 0 una
rogresion e R
tematica intimamente con at?rupto, una _(no se aporta digresion).
uno anterior pérdida del informacion nueva o se
(continuidad referente 0 una repite e Rupturas en Ila
tematica). No hay digresion). innecesariamente algu progresion
cambios de tema na informacién). semantica (no se
abruptos, nii e« Se rompen Ila aporta
digresiones. progresién Esto permite al lector informacion
semantica (no seconectar algunas de las nueva o se repite
Coherenc e Cada oracion del aporta ideas del texto, pero innecesariament
ial texto  transmite informacion es dificil seguir el hilo e alguna
informacion nueval nueva o se repitedel discurso ya existen informacion).
(progresion innecesariamente parios problemas de
semantica).  No alguna conexion. Esto no permite al
repite informacion). lector conectar  las
innecesariamente ideas del texto, ya que
ninguna idea. Esto permite al lector| solo es  posible
conectar la mayoria de conectar algunas de
Esto permite al lectorflas ideas del texto yal forma aislada. Se
conectar todas las ideasique, globalmente, es hace casi imposible
del textoy seguir conjposible seguir el hilo] establecer el hilo del
facilidad el hilo deldel discurso, aunque discurso.
discurso. existen
algunos problemas
puntuales de
conexion.
Se comprende Se co mprende el S_e _comprende con IApenas se comprende
berfectamente el sentido gI_obaI del dificultad el s:ent_ldo global el sentido global del
Consistencisentido del texto, su fexto, cas toda}s las el texto, varias Ideas no texto, la mayoria de
L de  laslectura es flui da7y ideas son consistentes son consistentes entre s, s i d’eas o
ideas con latodas las ideas que pntre sh, Pero la Igctura on lo cqal, la lectura es son consistentes entre
intencion  fexpone son o €5 siempre fluida, poco f_Imda. Esto se si, con lo cual la
. esto se manifiesta en manifiesta en que: ’ .
global delconsistentes entre i lectura no es fluida.
texto 5, esto se manifiesta aue: Esto se manifiesta en

en que:

o Ninguna idea
contraria el

o Alguna idea del
texto contraria el

significado de otra

que:
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¢ Ninguna idea
contraria el
significado de otra
anteriormente
expuesta.

Todas las
relaciones entre las
ideas del texto se
explicitan
mediante
marcadores del
discurso adecuados
y especificos
Todas las
relaciones entre las
ideas del texto o se
infieren de manera
univoca (a partir
de la puntuacién u
otros recursos del

significado de otra
anteriormente
expuesta.

En alguna ocasidn,
el texto

presenta ideas
cuya relacién no
se explicita
adecuadamente
porque utiliza un
marcador(es) poco
especifico o
inadecuado.

En alguna
ocasion, texto
presenta ideas
cuya relacién no
se puede inferir de
manera univoca (a
causa de errores en

expuesta

anteriormente.

En varias ocasiones,

el texto presenta ideas
cuya relacion no se
explicita
adecuadamente porque
utiliza un

marcador(es) poco
especifico o
inadecuado.

En varias ocasiones,

el texto presenta ideas
cuya relacién no se
puede inferir de manera
univoca (a causa de
errores en la puntuacion
0 en otros recursos del
lenguaje).

e El texto presenta
varias ideas que
contrarian el
significado de
otras expuestas
anteriormente.
El texto presenta
ideas cuya
relacién no se
explicita
adecuadamente
ya sea porque
utiliza un
marcador(es)
poco especifico o
inadecuado.

El texto presenta
ideas cuya
relacién no se
puede inferir de

tematizar procesos
0 caracteristicas)
y/o amplia el
grupo nominal
mediante clausulas
adjetivas o
complementos del
nombre, con el fin
de condensar la
informacion
integrando varias

cometen imprecisi
ones léxicas (léxic
0 vago o palabras
utilizadas
incorrectamente).
En alguna ocasion
se repite una
misma palabra al
interior de un
parrafo, pudiendo

utilizar

pudiendo utilizar

un sinénimo,

pronombre o elision en
su lugar.

No utiliza
nominalizaciones para
compactar la
informacion, ni amplia
el grupo  nominal

mediante clausulas.

lenguaje) la puntuacién o en manera univoca
otros recursos del (a causa de
lenguaje). errores en la
puntuacién o en
otros recursos del
lenguaje).
La informacion deIEn términos| La informacion del
. generales, la . - texto es dispersa, ya
texto estd concentrada,f L La informacion del texto es
: informacion del texto . que entrega escasa
es decir, entrega muchal_ ., poco concisa, ya que en sul. -
: A estd  concentrada ya informacion
informacion utilizando mayor parte, entrega poca ...
que, en su mayorf iy I utilizando  muchas
pocas palabras. Esto se informacion utilizando
e ) parte, entrega mucha palabras. Esto  se
manifiesta en que: ' O muchas palabras. Esto sej ... .
Las ideas del texto informacion Ut'“zandomanifiesta en que: manifiesta en que:
[ ] .
se expresan de pocas palabras,’, En * Expresa la
mane?a directa pUnque: varias ocasiones, se exp mayoria de las
' ¢ En alguna ocasion e ideas realizando
o El texto emplea resan las ideas - .
. . no se expresan las - circunloquios.
un léxico precisoy| . realizando .
. ideas de manera : : e Utiliza un
diverso. . - circunloquios. .
El text | directa (realiza un e En varias ocasiones. se vocabulario
° | exto emp e?_ circunloguio; es| © S R o oey|  mayormente
a‘'guna nominaliza decir, utilizal éxicas (Iéxié)o Vago o coloquial, en el
Lenguaje[Densidad clon para muchas palabras ICO vag que
P » ; compactar la palabras utilizadas L
académicl|informativa| . f ” para dar a entender| incorrectamente) predominan impr
o '? ornf1aC|onf algo que hubiera En ecisiones léxicas
- [ ] z,n
( ralr;sl Ormafrases | podido  expresar Varias ocasiones. se repi| | (1€XiC0 vago o
vs_r ? as ¢ brevemente) te una misma aiabra e?l palabras
2 ifalnvtas(fsn ara | ° En alguna ocasion interior de un pélrrafo utilizadas
u IVos, p se P ' incorrectamente)

Repite constante
mente palabras al
interior de los
parrafos,
pudiendo utilizar
un sinénimo,
pronombre 0
elisién en su
lugar.

No utiliza

nominalizaciones

RELIEVE

|13



http://doi.org/10.7203/relieve.25.2.11163
http://doi.org/10.7203/relieve.25.2.11163

Andueza, Alejandra (2019). Evaluacion de la escritura académica: construccién y validacion de un instrumento integrado

basado en tareas para evaluar habilidades especificas de escritura. RELIEVE, 25(2), art. 5. doi:
http://doi.org/10.7203/relieve.25.2.11163
ideas en una un sinénimo, para compactar la
misma oracion. pronombre o informacion, ni
elision en su amplia el grupo
lugar. nominal mediante
¢ No utiliza clausulas.
nominalizaciones
para compactar la
informacion, ni
amplia el grupo
nominal mediante
clausulas.
El texto mantiene una
El texto mantiene una pos?ura coqugiaI: Es
postura  mayormente decir, en - términos
académica. Es decir, . general_es, no prg/senta
bresenta la El texto mantiene unalla mformz_mon de
nformacion de postura mayormentemanera asertiva (es,
. . coloquial. Es  decir, enjincluso,
El texto mantiene unamanera asertiva y|, . [
postura académica. Esjobjetiva, sin embargo: érminos gener ales, presentagrratico) y expresa
decir, presenta I e Enalguna la mforma_mon de manerafconstantemente la
informacion de maneral  ocasion el texto poco asertiva y subjetivasubjetividad del
debido a que: autor. Esto se

Postura
académica

asertiva (afirmativa) y

objetiva, lo  cual se

manifiesta en que el
texto:

o Adopta una actitud
distanciada. Es
decir, no refleja un
apego emotivo, ni
apasionado con lo
que dice.

e Tiene una postura
epistémicamente
cauta, es decir,
expresa diversos
niveles de certeza
respecto de la
veracidad de lo
que dice.

adopta una actitud
implicada. Es
decir, refleja un
apago emotivo,
comprometido o
apasionado con lo
que dice.

¢ En alguna ocasion
el texto presenta la
informacion de
manera epistémica
mente poco cauta.
Es decir, expresa
con un nivel de
certeza poco
apropiado una idea
(P.e: presenta
como verdad
indiscutible una
idea propia, una
emocion, un juicio
0 experiencia
personal).

e En varias ocasiones,

adopta una actitud
implicada, Es decir,
refleja un apego
emotivo, comprometido
0 apasionado con lo que
dice.

En

varias ocasiones, presen
ta la informacion de
manera epistémicament
e poco cauta. Es decir,
expresa con un nivel de
certeza poco apropiado
una idea (P.e: presenta
como verdad
indiscutible una idea
propia, una emocion, un
juico o experiencia
personal).

manifiesta en que:

e Adopta una
actitud muy
implicada, expres
iva, prejuiciosa,
autorreferente.

e En muchas
ocasiones,
presenta la
informacion de
manera epistémic
amente poco
cauta. Es decir,
expresa con un
nivel de certeza
poco apropiado
una idea (P.e:
presenta como
verdad
indiscutible una
idea propia, una
emocion, un juico
0 experiencia

personal).
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No se refiere al
contenido
No construye proposicional del
adecuadamente las texto estimulo. Es
Construye proposiciones del texto decir:
- decuadamente IaSConstruye estimulo. Es decir: e No es posible

Dominio
de
fuentes

proposiciones del texto
estimulo. Es decir:
e Siempre cita 0

medianamente bien las
proposiciones del texto
estimulo. Es decir:

e Enalguna ocasion cita o
parafrasea las ideas del
textos estimulo,

identificar en el
texto escrito por
el alumno, ideas

relevante para su
propio texto.

o Integra todas las
ideas que toma del
texto
estimulo con las
propias.

SIN EMBARGO

¢ En alguna ocasion
el autor expone una
idea del texto
estimulo, pero no la
integra con sus
propias ideas (se
limita a dar cuenta
de ella).

Comprensi arafrasea las e Enalguna ocasion,| desvirtuando su sentido gue provengan
6n de los E)deas del texto cita o parafrasea original. del texto
textos estimulo al las ideas del texto Y/O estimulo.
estimulo que hace estimulo al que e No es posible evaluar la Y/O
referencia hace referencia, comprension del texto | e En alguna
S manteniendo estimulo, ya que las ocasion, cita
manteniendo su : ; :
- L parcialmente su ideas que cita son 0 parafrasea las
sentido original. . - . ;
sentido original. marginales o poco ideas del
importantes con texto estimulo,
respecto al contenido de|  alternado
este. completamente
su sentido
original.
En general, el autor
incorpora, de manera
adecuada, laEl autor incorpora de
El autor incorporalinformacion adquiridamanera inadecuada
adecuadamente en sugen el texto estimulo. Esjinformacion adquirida en el .

. - - . El autor no integra
texto informaciondecir: texto estimulo. deas adauiridas en el
adquirida en el texto| e Toma ideas del Es decir: qu

; - ; . texto estimulo, con
estimulo. Es decir: texto estimulo y las | e Toma ideas del texto sus propias ideas
e Toma ideas del agrega a su propio estimulo y las agrega a s decir '
texto estimulo y las |  texto. su propio texto. « NO to’ma ideas
Incorporaci| agregaasu propio | e Todas las ideas que | SIN EMBARGO: provenientes del
on de la texto. toma del texto ¢ En algunas ocasiones la .
- L . . : . texto estimulo.
informacio | e Todas las ideas que | estimulo aportan o las ideas integradas no o
n de los toma del texto informacion aportan informacion .
. o La idea tomada del
textos estimulo aportan relevante para su relevante para el texto estimulo no
estimulo informacion propio texto. texto (parecen elegidas

aleatoriamente).

¢ En varias ocasiones, el
autor expone una idea
del texto estimulo, pero
no la integra con sus
propias ideas (se limita a
dar cuenta de ellas).

tiene ninguna
relacién con el
sentido del
texto del autor.
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Todas las ideas
integradas del texto
estimulo hacen
Todas las ideasfreferenciaa la fuenteN0 todas las idea integradas
integradas del textolde la que provienen.del texto estimulo hacen
estlmulo_ hacen|Sin e_mbargo, .Iareferenciaala fuente
referencia adecuadame [referencia no se realiza 0
nte a la fuente de la quejadecuadamente: e Enel cuerpo del No se hace referencia
provienen. Es decir: o al texto estimulo, es
texto, la referencia a la -
o En el cuerpo decir:

Referencia
a los textos

o En el cuerpo

del texto, la referencia
a la fuente se realiza
siguiendo adecuadame
nte un solo sistema de
citacion (APA, MLA,

del texto, la referencia
a la fuente se realiza
nombrando todos los
datos que permiten la
localizacion de la

cita (autor o afio,

fuente se realiza
nombrando datos
insuficientes para
localizar la cita en el
texto estimulo.

(0]

No se
presenta referencia a
la fuente en el
cuerpo del texto.

o Sostiene la tesis
con una
argumentacioén
organizada (el orden

» Sostiene la tesis con
Lina argumentacion,
Dero esta no se
encuentra debidamente

de los argumentos

brganizada (los

estimulo - . g e No presenta un
Chicago, entre otros) [numero de pagina(s)). - . Y
g ) pagina(s)) apartado de bibliografia
. Enla . Enla
bibliografia, se bibliografia, se o o No se
referencia referencia el texto e Nosehace presenta referencia a
adecuadamente el estimulo mencionando referencia al texto la fuente en el
texto los todos los datos que estimulo en el cuerpo del apartado de
estimulo mediante el  permiten la texto. DEro si se repsenta bibliografia.
mismo sistema de identificacion del un a ]aF;tado de P
citacion utilizado texto (autor, afio, titulo biin% rafia que permite
anteriormente. del articulo, titulo de identi?icar elqtextF:)
la revista y medio de '
publicacion (pagina
web).
El texto no se ajusta a
. [El texto se ajusta a las . las normas de
El texto se ajusta . JEl  texto se  ajusta .
Normas de| normas de puntuacion . puntuacion 'y  de
. lcompletamente a las . medianamente a las normas "
ortografia, ..y de ortografia de la| . ortografia de la RAE,
..’ jnormas de puntuacion de puntuacion 'y de .
puntuacion . RAE, pero presenta . lya que presenta mas
Aspectos y de ortografia de la . ortografia de la RAE. Es .
L. hasta cinco errores de|, . e  diez  errores
mecanico RAE y no presenta . .. |decir, presenta hasta diez .
concordanc . e ortografia, puntuacion, . ortografia,
S - errores tipograficos, del. g errores de  ortografia, L
ia A : tipograficos, de R g puntuacion,
. abreviaturas, ni de - puntuacion, tipograficos, def. v
gramatical . abreviaturas o  de . tipograficos, de
concordancia . abreviaturas 0 de .
ramatical concort_danma concordancia gramatical abrewaturas_ 0 de
0 ' gramatical. " concordancia
gramatical.
Escribe un texto quelEscribe un texto quelEscribe un texto que cumpleNo escribe un ensayo
cumple con todas las|cumple con la mayoriaicon ciertas caracteristicasargumentativo ya|
caracteristicas dellde las caracteristicasjdel ensayo argumentativo,que:
ensayo argumentativo,|del ensayolya que: ®» No es posible
- ya que: argumentativo, yal e Plantea una tesis (o se Jdentificar una tesis o
Dominio . P L
. e Plantea con que: puede inferir una) sobre elposicion frente al
del |Ajuste a las . . .
énero lcaracteristi claridad unatesiso (Plantea unatesiso |tema. tema.
g . una posicion frente al juna posicion frente al | SIN EMBARGO: Y/O
discursivicas del - . .
o ensayo Fema_(o se puede Fema_(o se puede o Sostiene la tesis con dos p No existe
argumentati inferir de manera inferir de manera o tres argumentos (que  prgumentacion, sino
Vo univoca). univoca). pueden o no estar fue mas bien se
Y SIN EMBARGO, |organizados), pero al presenta una lista

menos uno de ellos no esta
directamente relacionado
con la tesis o no logra
sostenerla.

Y/O

desestructurada de
deas, algunas de las
cuales se

encuentran tangencial

mente relacionadas
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habilidades
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escritura.
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impacta la

Argumentos podrian

No plantea ningdn

con la tesis, pero no

a sostienen. La
prganizacion del

comprension de los
mismos) que incluye
al menos tres

cambiar de posicion y
bsto no alteraria el
sentido del texto) que )

tontraargumento.
Y
Concluye repitiendo el

texto se asemeja mas

argumentos — ncluye al menos tres  punto de vista 0 uno de los B una conversacion
respaldados por hrgumentos. principales argumentos O pral que a una
datos-. Y/O NO concluye. Argumentacion

Y » No plantea ningin estructurada.
e Plantea al menos [ontraargumento.
un contraargumento y Y » Puede plantearse

lo refuta Concluye reafirmando D noun
adecuadamente. el punto de vista, contraargumento.
Y reformulando el punto
¢ Concluye de vista »  Puede concluir o
reafirmando el punto /o sintetizando los no el texto.
de vista, principales
reformulando el argumentos.
punto de vista
ylo sintetizando los
principales
argumentos.
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