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Resumen
En este articulo, contrasto las practicas habituales a través de las cuales los universitarios son evaluados
por escrito, con las formas que la investigacion psicologica, linglistica y educativa recomienda como
deseables. En las primeras, el profesor da la consigna y lee el producto terminado, mientras que en las
segundas provee orientaciones antes y durante el proceso de produccion escrita. La funcion predominante
de la evaluacion frecuente es certificar la adquisicion del conocimiento impartido. Aunque los profesores, al
corregir, comenten el texto del alumno, el hecho de que no esté prevista su reescritura dificulta que los
estudiantes consideren estas observaciones y las tengan en cuenta para su aprendizaje. La evaluacion
deseable, en cambio, ensefia a revisar lo escrito, como una forma de ayudarles a pensar segun las
convenciones de cada disciplina. Sostengo que cambiar las practicas evaluativas usuales para acercarse a
las deseables no depende sélo de la voluntad individual del docente, sino también de la cultura académica

{Bgf%Féosngiaevne./'ae%{ﬁ/ggiéjﬁsg%?ﬁ%, enseflanza, revision, retroalimentacion, cultura académica.
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Abstract

THE DistaNcE BETWEEN FREQUENT AND DESIRABLE WRITTEN ASSESSMENT PRACTICES

In this paper, | compare usual events in which undergraduates’ knowledge is assessed through writing with
the approaches promoted by psychological, linguistic and educational research. Within common Argentinean
written assessment practices, the instructor delivers the assignment and grades the final product, while
research suggests that guidance and feedback should be provided before and during the writing task.
Frequent assessment practices serve to certify knowledge acquisition: lecturers may write their remarks in
the margins of their students’texts, but they do not ask to revise and rewrite them. Because of this, students
rarely consider these observations and do not take them into account for their learning. In contrast, research
based practices have an educational aim: they show how writing can be used as a tool for thinking and they
teach conventions for each discipline through feedback and students’ redrafting. | claim that changing
customary assessment practices to move toward desirable ones does not depend on willing individual
teachers only but on the institutional academic culture in which they work.

Key words: assessment, writing, instruction, revision, feedback, academic culture.
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. . Résumé
LA Distance aui SEPARE L’ EvAaLuATION ECRITE FREQUENTE DE CELLE DESIRABLE

Dans cet article nous mettons en contraste les pratiques habituelles a travers lesquelles les universitaires
sont evallies par écrit, avec les formes que la recherche psichologique, linguistique et éducative conseillent
comme désirables. Dans les premiéres, le professeur donne la consigne et lit le produit terminé tandis que
dans les deuxiemes celui-ci fournit des orientations préalables et pendant le processus de production écrite.La
fonction prédominante de I’ évaluation fréquente est de certifier I'acquisition du savoir donné. Bien que les
professeurs, au moment de corriger, commentent le texte de I'étudiant, le fait de ne pas étre prévue sa
réécriture, rend difficile que les étudiants considérent ces observations pour leur apprentissage. En revanche
I'évaluation désirable apprend a reviser I'écrit de maniére a aider les étudiants a penser selon les conventions
de chaque domaine. Nous pensons que, changer les pratiques évaluatives usuelles pour s’approcher aux
desirables, cela ne depend pas seulement de la volonté individuelle du professeur mais de la culture
académique institutionnelle concernante.

Mots-clés: évaluation, Ecriture, apprentissage, révision, rétroalimentation, culture académique.

* InvestigadoraAdjunta del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET), en el Instituto de Lingiiistica de la Universidad
de Buenos Aires, Argentina.



Este trabajo! intentallamar la atencion sobrelas
practicas de evaluacion insertas en las distintas
materias que utilizan la escritura como un medio y
no como un fin en si mismo. No me referiré, por
tanto, alostalleres de escrituraque algunas univer-
sidades contemplan, sino alas catedras que procu-
ran ensefiar distintos contenidos y que suelen eva
luar a sus alumnos a través de tareas de escritura
acerca de los conceptos estudiados. Este tipo de
evaluacion resulta a nuestros ojos natural, por €
hecho de ser una experiencia generalizada en la
Argentina. Sin embargo, € contexto en el que se
[leva a cabo es la resultante de un conjunto de op-
ciones pedagdgicas que no suelen haber sido teori-
zadas por |os profesores que las asumen.

Voy a plantear que la forma en que se realizan
estas practicas eval uativas incide decisivamente en
lo que aprenden los alumnos (Rust, 2000). La eva-
[uacion no es sdlo el eslabon final del proceso edu-
cativo, administrado luego delafase deinstruccion.
Laevaluacion integralaensefianza, en el sentido de
que es parte del mensaje que damos alos estudian-
tesacercade qué esperamos de su paso por nuestras
materias.

Mostraré como, através de las habituales situa-
cionesde evaluacion escrita, setransmitealosalum-
nos una serie de ideas cuestionadas por |as investi-
gaciones (provenientes del mundo anglosajén por
giemplo, Hilgerset al., 1995; Jeffery y Selting, 1999;
White, 1994 ), y cuestionables de acuerdo con los
objetivos que solemos enunciar los docentes para
nuestras asignaturas (Jackson, 1995). Por el contra-
rio, incluiré el andlisis de algunas otras propuestas
pedagdgicas que, habiendo conceptualizado la
eval uacion como una instancia de aprendizaje, han
implementado intervenciones consistentes con los
propositos educativos de las materias asi como con
los estudios sobre alfabetizacién académica? y so-
bre el potencia cognitivo de la composicion escri-
ta®. Centraré mi andlisis en la educacion superior
pero entiendo que el planteo puede servir también
para pensar otros niveles educativos.
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[Al evaluar los escritos como productos
finales, los docentes funcionamos como un]
«juez de instruccion que diagnostica la causa
de muerte». (Leki, 1990, en Bailey y Vardi,
1999).

Para qué se evalUan los escritos acadé-
micos

Existen distintas funciones de laevaluacién. En
€l entorno universitario, se evalUa principalmente
paracertificar saberes. Al cabo de un determinado
ciclo de ensefianza, se solicitaalosaumnos demos-
trar o que han aprendido, y se establece un saber
minimo como condicion para aprobar.

Sin embargo, otrautilidad igualmenteimportan-
tedelaevaluacion esladeretroalimentar €l apren-
dizajey la ensefianza. Frente alo que un alumno
produce en la situacién eval uativa, €l profesor pue-
de obtener informacion quele sirva paradevolverla
al estudiante, afin de orientar su desempefio futuro,
y paraemplearlaen su propiareflexion profesional
convistasaintroducir cambios en su préctica peda-
gobgica.

Ademas, unafuncion implicita de toda eval ua-
cion consiste en sefiadar alosalumnoslo que esim-
portante en una materia. Qué, como y para qué se
evalla les ensefia a prestar atencion selectiva a
determinados componentesdel curriculum?®, aparez-
can 0 no manifiestos®. Se trata del papel simbdlico
gue juega la evaluacion dentro de cada asignatura.
Es ésta una funcion de hecho, que ocurre inevita-
blemente aunque no lo pretendamos. En palabras
de Ramsden (1997, p. 7): «Desde €l punto de vista
de los alumnos, la evaluacion define siempre €l
curriculum real».

Ahora bien, estos propésitos de la evaluacion,
explicitoso latentes, pueden llevarse acabo através
de distintos caminos. Uno de ellos, tal vez el més
extendido, eslaevaluacion por medio delaescritu-
ra. Se dice que es el contenido del texto del
estudiante lo que resulta juzgado. ¢Pero es posible
evaluar solo el contenido? Por gjemplo, ¢se puede
producir un buen examen el udiendo el aborar un buen
escrito?, ¢como se relacionan dos 0 méas conceptos
sino a través de una estructura discursiva?, ¢como
se fundamentan lasideas sin sefidlar qué estesis, y
gué, argumento?
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Representaciones sobre la escritura:
desconocimiento de su potencial
epistémico y de su grado de especiali-
zacion

Lacreenciade que son los conceptos adquiridos
lo que principalmente se eval lla en las monografias
y en los examenes se complementa con la idea de
gue los problemas de redaccion atafien en lo pri-
mordial a la ortografia y a la gramatica de estos
escritos. En ambos casos, se piensaen un contenido
tematico separado de una forma. Cuando los resul-
tados no son satisfactorios, las dificultades de los
alumnos suelen ser concebidas también en térmi-
nos inconexos: no han estudiado lo suficiente, no
han aprendido el «abc» elemental.

Tres representaciones difundidas justifican es-
tas suposiciones. Por un lado, se concibe que laes-
critura es sdlo un cana para comunicar 1o que se
sabe y no una herramienta de andlisis que requiere
volver apensarlo (Alvaradoy Cortés, 2000; Castell6,
2000). Por otro lado, y como efecto de lo anterior,
se cree que redactar es una labor instantanea: sa-
biendo lo que se quiere decir, sdlo hacefatahacerlo
por escrito. Finalmente, como ha advertido Russell
(1990), se presupone que escribir es una técnica
basica, lacual, unavez adquirida, sirve para poner
sobre el papel cualquier conocimiento disciplinar.
De este modo, el potencial epistémico de la
produccion escrita®, la nocion de que escribir es
reescribir y la existencia de especificidades en los
textos empleados por cada dominio del saber
resultan ignorados. Con aquellas premisas
cuestionables, las dificultades de redaccién de los
universitarios se adjudican tautol 6gicamente a sus
incompetencias, y la responsabilidad de ello, alos
niveles educativos previos.

L as anteriores suposiciones han sido puestas en
dudapor numerosasinvestigaciones. Como resulta-
do deéllas, hoy sabemos que escribir implicavolver
a pensar. El lector podra identificarse con la ante-
rior afirmacion, si repasa su propia experiencia a
elaborar un texto académico: aunque uno sepa mu-
cho sobre un tema, escribir no sale fécilmente. Al
redactar, tanto nosotros como los estudiantes nos
vemos enfrentados a un doble desafio: 1) recons-
truir el conocimiento leido en la bibliografia con-
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«La creencia de que son los conceptos
adquiridos lo que principalmente se evalta en
las monografias y en los examenes se
complementa con la idea de que los
problemas de redaccion ataiien en lo
primordial a la ortografia y a la gramatica de
estos escritos. En ambos casos, se piensa en
un contenido tematico separado de una forma.
Cuando los resultados no son satisfactorios,
las dificultades de los alumnos suelen ser
concebidas también en términos inconexos:
no han estudiado lo suficiente, no han
aprendido el «abc» elemental.»

sultadaen funcién de nuestro propdsito de escritura,
y 2) tener en cuenta las convenciones analiticas y
discursivasdeladisciplina enlaque producimosel
texto.

A pesar de esta experiencia compartida, las ha-
bituales situaciones evaluativas que los docentes
solemos plantear en nuestras clases se organizan en
torno alacreenciade que esposible evaluar através
de la escritura, como si ésta fuera un medio
transparente, ya dado y acabado, que simplemente
dejaver en qué medidalos estudiantes han aprendi-
do los conceptos de una materia’.

¢Evaluar lo que no se ensefia?

La consecuencia de entender la escritura como
unaformavaciaen donde sevierten diversos conte-
nidos es que nadie se ocupa de ensefiarla. No me
refiero a las convenciones generales aplicables a
distintos tipos de texto. Lo que no se ensefia es a
usar la escritura como herramienta para pensar 10s
temas de cada materia. No se ensefia a estructurar
las ideas por escrito segln las particularidades de
andlisis y organizacién propias de un determinado
dominio disciplinar. No se ensefia a planificar ni a
revisar los borradores, aanticipar el punto de vista
del destinatario, areescribir el texto con ojosdelec-
tor critico. Y cuando sefial o que no se ensefia, apun-
to aque no se reflexiona sobre los modos de pensa-
miento involucrados en los usos discursivos de un
campo de estudios, no se orientaalos alumnos para
producir los textos esperados seglin unas u otras
caracteristicas, no se les datiempo ni se contempla



«Los docentes no solemos
percatarnos de que las materias que
ensefiamos presentan —junto a sus
contenidos— una especifica cultura
escrita. La cultura académica, con
practicas de lenguaje transversales a
toda la universidad (y distintas a las
de la escuela media), también incluye
particularidades dentro de cada
tradicion investigativa®.»

el didlogo para generar y dar coherencia alas no-
ciones, no se comentan sus borradores para ayudar
areelaborarlos.

L os docentes no solemos percatarnos de que las
materias que ensefiamos presentan —junto a sus
contenidos— unaespecificaculturaescrita. Lacul-
tura académica, con practicas de lenguaje transver-
sales a toda la universidad (y distintas a las de la
escuela media), también incluye particularidades
dentro de cadatradicion investigatival. Ambas prac-
ticas, lascomunesy las propias, se adquieren en un
dilatado proceso, similar, en parte, acomo los apren-
dices de artesano, para dominar un oficio, ingresa-
ban en un taller e iban ganando conocimiento atra-
vés de la guia de sus tutores, quienes poco a poco
losincluian en su saber hacer y lesretroalimentaban
losintentos no acabados (Barker, 2000; Bode, 2001;
Chanock, 2000; Woodward-Kron, 1999)°.

Por el contrario, en nuestra educacion se piensa
que laescritura es solo una cinta transportadora, un
tubo para comunicar 1o pensado. Se pierde de vista
el rol que escribir juega en la estructuracion de los
conceptos, que setratade unatecnol ogiael aborativa
gueorganizalo pensable. Este supuesto llevaacreer
que es posible evaluar por escrito las nociones en-
sefiadas sin evaluar alavez |o que no ha sido ense-
flado, es decir, laescritura.

Enrealidad, paralograr escribir un buen examen
0 monografia, los estudiantes han de dominar no
sblo el contenido de los temas trabajados sino €
modo en que cada campo profesional analiza los
hechos que observa, argumenta sus aserciones, pre-
senta datos nuevos en €l contexto de lo ya sabido,

ESCRITURA ACADEMICA

PAULA CARLINO
[LA DISTANCIA QUE SEPARA LA EVALUACION ESCRITA FRECUENTE..]

etc. También han de saber planificar y revisar sus
textos anticipando laperspectivadel lector, tan par-
ticular cuando se trata de un evaluador (Atienza'y
LOpez, 1996). Muy pocos docentes ensefian a ha-
cerlo.

Omitir estaensefianzay, alavez, pretender eva-
luar 1o que han estudiado, solicitando alosaumnos
un texto sobre ello, es como exigir que alguien ob-
tengaunaesculturasolo apartir de un trozo de arci-
lla. Asi, cuando evaluamos por medio de una pro-
duccion escrita, pedimos a los estudiantes demos-
trar un saber que no hasido objeto de ensefianzat®.

Evaluacion como sentenciay evaluacién
como ensefianza

Analizaré en lo que sigue dos practicas de eva-
[uacion contrastantes, que surgen de un relevamiento
gue he hecho a partir de encuestas a estudiantes
universitarios, grupos focales con docentes univer-
sitarios, estudio de programas de cétedras, andlisis
de trabgjos presentados en jornadas y congresos
nacionales, y en publicaciones internacionales. El
material recogido no corresponde a una muestra
probabilistica sino de conveniencia y, aunque los
resultados no pretenden ser representativos ni
generalizables, pienso queresultan revel adores para
guienes se reconozcan en |os casos examinados.

Esguematizaré | as caracteristicas de sendos con-
textos en los que se eval Uan escritos dentro de asig-
naturas no especificamente destinadas a ensefiar a
escribir. En € primero, el profesor da la consigna
detrabgjoy corrige el producto terminado, mientras
gue en el segundo, mas inhabitual, provee
orientacionespreviasy durante el proceso de elabo-
racion. El contexto més frecuente se corresponde
con précticas habitual es que serealizan en universi-
dades argentinas, aungue probablemente también se
[leven a cabo en otros paises. Las practicas menos
comunes corresponden a experiencias innovadoras
documentadas especialmente en universidades
anglosajonas,** lo cual no impide que también
ocurran, minoritariamente, en otros &mbitos. En el
cuadro adjunto, se listan los rasgos prototipicos de
estos dos contextos, como una forma de modelizar
polarmente lo que en la realidad puede presentar
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[Cuadro 1]
Contraste entre préacticas evaluativas frecuentes y practicas deseables

EVALUACION DE TRABAJOS ESCRITOS

Habitual

Infrecuente

a) Se da una consigna de escritura general (p. €j., una
pregunta), sin especificar la situacién retérica que
enmarca la tarea ni qué se espera del escrito.

a) Se reflexiona sobre el destinatarioy el propdsito del
texto a producir (éstos plantean, en la evaluacion,
una situacion de comunicacion paraddjica), y sobre
las caracteristicas esperadas del escrito (p. €., como
limitar el tema en funcién de su pertinencia respecto
de la consigna).

b) No se explicitan de entrada los criterios de evalua-
cion.

b) Se dan a conocery se trabaja sobre los criterios de
evaluacion antes de comenzar a escribir.

c) Se da por supuesto que los alumnos saben revisar
Sus textos.

c) Se ensefia quéy como revisar.

d) El escrito que llega al docente es un texto final.

d) El profesor ofrece tutorias en las que se redne con
los alumnos para discutir sus borradores interme-
dios.

e) Eldocente califica de entrada la primera produccion
recibida, y sus observaciones tienden a justificar la
nota.

e) El docente retroalimenta la primera version de lo
escrito para posibilitar su reformulacién optimizadora.

f) El docente da una valoracion global, ademas de se-

f) Las correcciones del texto son realizadas linea a
linea.

flalar problemas locales.
g) El profesor-lector también devuelve al autor coma le

g) El profesor evalla principalmente si el alumno co-
noce el contenido ensefado.

h) No se explica el valor cualitativo de las notas: se da
a entender que 10 es mejor que 8 pero sin sefalar
en qué lo es.

llega su texto, es decir, hace explicito el efecto de lo
escrito sobre su destinatario.

rasgos de las producciones correspondientes a cada
nota.

i) Los alumnos discuten y contribuyen a delinear los

i) Los alumnos no participan de la elaboracion de los
criterios de evaluacion.

j) Los alumnos no leen lo que otros producen.

criterios de evaluacion durante el periodo de pro-
duccién de un texto, como un modo de reflexionar
sobre la calidad esperada del escrito y de compro-
meterse personalmente con la tarea.

tan las producciones de sus compafieros, para apren-
der a internalizar el punto de vista del lector,

necesario para escribir en la academia.

maticesintermedios. El andlisisserefierealatarea
de elaborar una monografia?.

En €l caso de que laevaluacion seredlice atra-
vésde un examen escrito, se mantienen estas carac-
teristicas contrapuestas correspondientes a la
monografia y, en la columna de las précticas
inusuales, se agrega el hecho de que €l profesor
entrega las preguntas del examen por anticipado, a
fin de que los alumnos puedan estudiar a partir de
ellasy se orienten sobre qué analizar en la biblio-
grafia. También se ofrece la posibilidad de
reformular el texto producido a partir de las
observaciones del docente.

Tanto en el examen presencial como en la mo-
nografiadomiciliaria, ladistanciaque separalassi-
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tuaciones evaluativas de la primera y la segunda
columnas es la misma que existe entre la labor de
un juez que sentenciay latareade un educador que
ensefiaa superarse.

Las buenas practicas evaluativas

Ladiferenciaprincipal entrelaevaluacion habi-
tual y lainfrecuente es que una carece y otra posee
los rasgos que se adjudican a las buenas précticas
evaluativas (Hilgers, 1998). Carol Hogan (1999) los
sintetiza asi: una buena eval uacion debe ser vélida,
explicitay educativa. Valida, en tanto evallialo que
se compromete a ensefiar. Explicita, porque com-
parte de entrada con quienes serén evaluados los



«El docente no funciona s6lo como
un juez que declara los textos
aceptables o no, sino como un
médico que diagnostica problemas
y propone remedios, como un
informante que ayuda a tomar
conciencia de las convenciones del
campo y como un lector que
reporta qué pasa por su mente al
leer lo escrito por el alumno
(Kirpatrick et al., 2000).»

criteriosparael logro exitoso; mas aun: ideal mente,
los alumnos deberian ayudar a definir estos crite-
rios, para reflexionar acerca de cémo son los escri-
tosdecalidad y paradesarrollar una actitud de res-
ponsabilidad compartida. Por Ultimo, una evalua-
cion es educativa s promueve € aprendizaje, no
solo por la informacion que el profesor brinda al
final del proceso sino durante éste, y segin si laac-
tividad cognitiva que la propia tarea eval uativa de-
manda para su realizacion esta alineada con los ob-
jetivos de la ensefianza (Biggs, 1996 y 1998). Y
como ha sido sefialado, la evaluacion sblo es
formativasi daherramientas para progresar, provee
tiempoy contexto parahacerloy ayudaaformar los
criterios de la autoeval uacion:
Los que escriben (como los que aprenden)
mejoran cuando pueden internalizar la evaluacion
—es decir, cuando pueden ver por si mismos qué
necesita ser cambiado y como—. (White, 1994, p.
104).

Ensintesis, aguello quedistingue laevalua-
cion escritadeseabl e respecto de lafrecuente queda
esquematizado a continuacion:

e Losaumnos participan en laelaboracion de los
criterios con los que seran evaluados, criterios
concebidos como rasgos de calidad delostextos
esperados. Resultan asi criteriosexplicitos, anti-
cipadosy compartidos.

e Losestudiantes reciben unavaloracién —infor-
mativay no lapidaria— de sus produccionesin-
termedias, que los orienta para reescribirlas.

* Sehace lugar en € curriculum a que los alum-
nos, junto a docente, reflexionen sobrelaforma
y €l contenido de lo escrito, a inicio, como
estandares requeridos; durante el proceso, como
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retroalimentacion; y a final, como devolucion
global.

 El docente no funciona sélo como un juez que
declaralostextos aceptables o no, sino como un
meédico que diagnostica problemasy proponere-
medios, como un informante que ayuda atomar
conciencia de las convenciones del campo y
como un lector que reporta qué pasa por su men-
te al leer lo escrito por el alumno (Kirpatrick et
al., 2000).

Discusién y Conclusiones

En estetrabajo he contrastado dos tipos de préac-
ticas evauativas de los textos académicos. La pri-
mera sirve predominantemente para certificar la
adquisicion del conocimientoimpartido. Aunquelos
profesores, a corregir, pueden comentar el produc-
to del alumno, el hecho de que no esté prevista la
reescritura dificulta que los estudiantes consideren
estas observaciones y las tengan en cuenta para su
aprendizaje. En el segundo grupo, en cambio, ala
funcién acreditativa de la evaluacion se le suman
dos propdsitos formativos: ensefiar a usar la escri-
tura como herramienta para pensar y ensefiar los
modos de produccion escrita de la disciplina. Por
estas razones, la tarea de eval uacion también cons-
tituye unainstanciade aprendizaje. Losaumnosque
al comienzo reciben modelos escalados y pautas
detalladas sobre qué se espera de su escritura, dis-
ponen de una guia que maximizatanto sus posibili-
dades redaccionales como de elaboracion del con-
tenido estudiado. Y obtendrédn més todavia, si pue-
den revisar y volver a escribir las primeras versio-
nes de sus textos, a partir de la retroalimentacion
proporcionada por €l docente, 0 por compafieros
entrenados para hacerlo.

Parallevar acabo este segundo tipo de précticas,
los docentes de cualquier asignatura nos enfrenta-
mos a diversos escollos. Por un lado, estén quienes
escriben textos en su disciplina, pero no saben como
ensefiar a hacerlo a sus alumnos. Ellos han de
reconstruir su saber practico en un nuevo nivel de
explicitacion, para poder comunicarlo a otros. Es
decir, han de reflexionar sobrelo que saben hacer a
fin de aprender atransmitirlo. Por otro lado, mientras
existan docentes que no suelen escribir en su
disciplina, habra que prever acciones de formacion
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gueles permitan simulténeamente incluirlos aellos
como productores de textos académicos y como
ensefantes de esta produccién frente a sus alum-
nos. En ambos casos, el desafio nunca puede
afrontarse aisladamente, sino que se requiere un
grupo queincluya, a menos, expertos de uno o més
campos disciplinares y expertos en escrituray en
aprendizaje.

Ahora bien, no quisiera que de este articulo se
desprendiese laideade que los profesores, si |0 ha-
cemos «mal», somos|os responsables exclusivosde
ello. Nuestras formas habitual es de hacer se corres-
ponden con formas colectivas de pensar. Y estas
representaciones colectivas dependen de contextos
institucionales. Las précticas de evaluacion
identificadas en este trabajo como mas frecuentes
resultan naturales a los ojos de la comunidad edu-
cativaen laque nos desempefiamos. No suelen haber
sido teorizadas por los profesores que las [levamos
acabo, en lamedida en que se reciben preformadas
de generaciones docentes anteriores. Debido a su
omnipresencia, dan laimpresion de que fueran op-
ciones Unicas, modos de obrar necesarios. Estas
précticas evaluativas se han vuelto consustanciales
a nuestra cultura académica: se han convertido en
esperables, sin aternativas, ya dadas, dificiles de
pensar de otra manera. Son «habitos» que se han
naturalizado ocultando su caracter historico, politico
y contingente.

Paralograr transformar de modo sustentable las
formas de eval uaci 6n que aparecen como natural es,
Se precisarevisar la culturainstitucional en la que
seinsertan. Sabemos que | 0s usos consuetudinarios
son resistentes, méxime cuando su transformacion
duradera implica no solo un cambio de mentalida-
des, sino también de practicas, de asignacion
presupuestaria, de politica educativa (en las cuales
es necesario redistribuir recursosy prever acciones
dedesarrollo profesional docente). Sinduda, el con-
vencimiento comprometido de algunos profesores
puede producir modificaciones en su préctica peda-
gobgica, pero éstas no llegan a ser visibles para €
resto delacomunidad, amenos que se documenten,
difundan, discutan, y reconozcan colectivamente.

En este marco, son lasinstituciones las que han
de abrir canales de reflexién interdisciplinaria para
guelos profesores de cualquier disciplinalogrento-
mar conciencia de que la evaluacion es parte del
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curriculum, para que puedan hacer lugar, en la
imparticion de sus materias, alafuncion educativa
del proceso de evaluar; y para que comiencen a
considerar las particularidades discursivas de su
campo de estudios, € poder epistémico del escribir
y reescribir, y los rasgos de | os textos que también
han de ensefiar a elaborar. Finalmente, con estos
cambios, la cultura académica se volveriamas jus-
ta, ya que empezaria a ensefiar 1o que con frecuen-
ciaevalay exige aprender por cuenta propia.

Varias universidades de otros paises han creado
foros de discusion con presentacion de trabajos de
sus distintos departamentos acerca del aprendizaje
y laensefianza (de la escritura) en la educacion su-
perior, y también han implementado programas de
desarrollo profesional queincentivan a cuerpo do-
cente para emprender acciones de alfabetizacion
académica (Cartwright y Noone, 2000 a; delaHarpe
et al., 2000; Percy y Skillen, 2000; Skillen et al.,
1998; Tapper, 1999). Asimismo, sostienen Centros
deAprendizajey Escritura, cuyafuncion, entreotras,
es trabagjar en colaboracion con el profesorado de
las diversas catedras para conceptualizar las deman-
das cognitivas, estratégicas y discursivas que sus
materias plantean, y para disefiar puentes que ayu-
den a los alumnos a incorporarse en sus culturas
escritas (Carlino, 2002 ay 2002 ¢, 2004 b y acepta-
do; Gilliland, 1997; Gottschalk, 1997). Estas accio-
nes se realizan en el contexto de politicas
institucional es documentadas en sus estatutos.

No sé bien qué tiempos prevén estas institucio-
nes para cambios de esta naturaleza, ni qué cargas
horarias reconocen a sus docentes afin de que pue-
dan ocuparse también de laescritura. Si sé que sue-
len tener una proporcion de alumnos por docente
menor que nuestras propias casas de estudio. De
todos modos, aungue por el momento estas condi-
ciones de trabgjo resulten utdpicas paraArgentina,
no creo que haya que sustraerlas del debate ni pos-
tergar éste hasta que 10s recursos estén garantiza-
dos. Los cambios profundos no suelen darse de arri-
ba ni sdlo desde abajo: no se mantienen sin estruc-
turas materiales, pero tampoco sin acuerdosideol 6-
gicos.

Quizaeste articulo puedafuncionar comounlla-
mado de atencion que contribuya a volver observa-
ble el problema en nuestro entorno. Las soluciones
dependeran delalabor colectivadeloslectoresy de
su empefio por institucionalizarla.
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1 Una version previa de este articulo fue presentada

como ponencia, con el titulo de «Evaluacién y
correccion de escritos académicos: para qué y
cémo», en el 9° Congreso Nacional de Linguistica,
organizado por la Sociedad Argentina de Linguisti-
ca en la Universidad Nacional de Cérdoba, 14-16
de noviembre de 2002. Agradezco los comentarios
criticos y sugerencias realizadas por los tres
revisores anénimos que arbitraron la version
presentada a la revista Accion Pedagdgica.

Los interesados pueden consultar: Carlino (2004 a
y 2004 c), Cartwright y Noone (2000 b), Creme y
Lea (1998), Chanock (2000 y 2001), de la Harpe et
al.(2000), Russell (1997), Spinks (2000).

Por ejemplo, Cassany (1997), Flower (1979), Olson
(1998), Ong (1987), Scardamalia y Bereiter (1985),
Sommers (1980).

Para una ampliacion de esta idea, véanse Biggs
(1996 y 1998), Bunker (1996), Carlino (2003),
Chalmers y Fuller (1996), Fox y Radloff (1997),
Gibbs et al. (2003), McLoughlin (1995), Radloff
(1996), Santhanam (2002), Scouller y Chapman
(1999).

En Argentina, las formas de evaluar a los universi-
tarios aparecen muy someramente explicadas en
los programas escritos de las asignaturas y se
brindan algunas pautas adicionales, con frecuen-
cia oralmente, durante las clases previas a la eva-
luacion. En general, los criterios de evaluacion no
se comunican detalladamente y es raro trabajarlos
como objeto de ensefianza. Asimismo, no es
habitual que los docentes conciban las situaciones
de evaluacion-acreditacién de los alumnos como
instancias de ensefianza y de aprendizaje, sino sélo
como un procedimiento para certificar los
aprendizajes realizados por ellos.

Wells (1990) denomina «epistémico» al «modo de
relacion que se establece con un texto cuando éste
no es tratado como una representacion de un
significado ya decidido o dado y autoevidente, sino
como un intento tentativo y provisional de parte del
que escribe de capturar su actual comprensién en
una forma externa que provoque posterior
comprension» (p. 373). En un sentido afin,
Scardamalia y Bereiter (1985) conciben la compo-
sicion escrita como un proceso potencialmente
«dialéctico» que puede transformar el conocimien-
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to de partida. Teniendo en cuenta a estos autores
canadienses (los tres investigadores del OISE, en
Toronto), entiendo la funcion epistémica de la
escritura como su potencialidad para incidir en la
elaboracion y transformacion del propio conocimien-
to.

Para el concepto de transparencia en el lenguaje,
véanse Arnoux et al., 2002 y Bogel y Hjortshoj,
1984.

Estas especificidades de las culturas y subculturas
académicas han pasado desapercibidas hasta muy
recientemente también para los investigadores: los
estudios sobre culturas académicas (por ejemplo,
Bogel y Hjortshoj, 1984; Lea y Street, 1998), y la
descripcion de los géneros involucrados en sus
practicas lectoescritoras (Bazerman, 1988, Swales,
1990) tienen apenas dos décadas de historia.

En las universidades de masas, este aprendizaje
no se realiza del modo descrito para los artesanos
y, en cambio, ha de ser orientado por el docente en
forma explicita.

No estoy proponiendo entonces evaluar a través
de examenes orales (Unicamente). Entiendo que no
cabe dejar de ensefiar a pensar con ayuda de la
escritura, ya que cualquier disciplina o conocimien-
to profesional estan organizados como una cultura
escrita. Incluso en un examen oral, se evalla la
oralidad secundaria, emergente del conocimiento
de lo escrito.

Véanse Angelo (1999), Bailey y Vardi (1999), Bunker
(1996), Carlino (2002 a, 2002 b y 2002 d),
Chamberlain, Dison y Button (1998), de la Harpe y
Radloff (1996), Leahy (1999), Mosher (1997),
Patthey-Chavez y Ferris (1997), Price y Rust (1999),
Sommers (1982), Straub (2000), Suskie (2000).

El término «monografia» no designa una clase
textual claramente definida a pesar de que es
empleado en nuestras universidades como si lo
hiciera. De hecho, distintos docentes se la repre-
sentan de diversas maneras aunque suelen presu-
poner que todos hablan de lo mismo cuando la
mencionan (Carlino, en prensa; Ciapuscio, 2000).
En el presente articulo, me refiero a «monografia»
como un texto de variable longitud que se solicita
para evaluar el conocimiento de los alumnos sobre
un tema y para el cual disponen de un tiempo de
elaboracion fuera de la clase (generalmente, entre
dos y seis semanas); pueden consultar fuentes y
deben citar la bibliografia empleada.
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