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INTRODUCCIÓN. 

La escritura académica ha sido objeto de innovadores programas institucionales en el mundo 

anglosajón. En el caso americano, a través del desarrollo del Movimiento: Writing across the 

curriculum (WAC) y su posterior evolución a: Writing in the Disciplines (WID), que culminaría en 

la creación de los centros de escritura académica en las universidades. El programa homólogo 

británico ACLITS evolucionaría al concepto de alfabetizaciones académicas proporcionando un 

nuevo marco para la pedagogía desde las comunidades discursivas. Si bien ambos programas se 

desarrollaron en épocas distintas, existen concomitancias respecto a la necesidad de resolver los 

mismos problemas en contextos similares de ampliación del acceso a la universidad.  

En el caso de Europa, el Espacio Europeo ha supuesto un impulso a la escritura académica, ya que 

los nuevos títulos universitarios se definen a partir de los perfiles profesionales y recogen las 

competencias que el alumno debe adquirir. En este nuevo marco competencial, la capacidad de 
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comunicación oral y escrita aparece como clave para garantizar la calidad de la educación en todos 

los grados universitarios.  

En este artículo vamos a revisar los retos que se plantea a una universidad europea que apuesta por 

la enseñanza de la escritura desde la pedagogía de los géneros académicos y profesionales al mismo 

tiempo. En particular, nos vamos a referir a la introducción de las prácticas profesionales como 

asignaturas troncales del currículo y a la falta de un planteamiento institucional claro acerca  la 

escritura en este nuevo tipo de géneros universitarios de carácter teórico-profesional. En esta línea, 

nos referiremos a la necesidad de que otros agentes se incorporen para un mayor logro de 

aprendizaje en los géneros académicos de carácter profesionalizador. 

DESARROLLO. 

Los programas universitarios para la alfabetización académica. 

Las universidades americanas y británicas mantuvieron su esencia medieval hasta prácticamente el 

fin de la Segunda Guerra Mundial. A partir de ese momento, las políticas educativas universitarias 

permitieron la acogida de un público más heterogéneo y con necesidades educativas diversas. Una 

de las más destacadas fue la necesidad de enseñar a los nuevos alumnos a comunicarse de manera 

escrita, en contextos complejos, como era el caso del universitario. En el ámbito anglosajón, las 

universidades adoptaron programas institucionales para la enseñanza de la escritura académica que 

requería el nuevo público. A continuación, podemos revisar los dos enfoques fundamentales que 

evolucionarían a través de un diálogo transoceánico.   

  

La aportación de la perspectiva americana del WAC al WID: los centros de escritura 

académica en las universidades. 

El movimiento de referencia norteamericano de los años 70, que sintetiza la evolución de los 

programas de escritura académica, es el llamado Writing Across the Curriculum.  Dicho  

movimiento de reforma pedagógica a nivel institucional (McLeod y Maimon, 2000; Russell, Lea, 
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Parker, Street y Donahue, 2009) supuso un cambio radical en la concepción de la escritura, y en 

consecuencia, de la misma enseñanza. 

Castelló (2014) sugiere que el origen de este movimiento, que se dio de forma progresiva, puede 

ubicarse, en primer lugar, en los cambios que sufrió el sistema educativo en el siglo XX con las 

políticas universitarias democratizadoras que supusieron la admisión y masificación de la educación 

superior. Con esta apertura, estudiantes que hasta ese momento habían permanecido excluidos 

ingresaron a las instituciones de educación superior sin la preparación adecuada (Bazerman y 

Russell, 1994; Bazerman et al., 2005; Waller, 2002), y las consecuencias se hicieron sentir 

rápidamente. Los estudiantes no eran capaces de comunicarse y desenvolverse de forma eficaz ante 

la complejidad de las tareas que se les requería. Las dificultades en lectura y escritura eran evidentes. 

En segundo lugar, se hace alusión a la crisis educativa que acaeció al darse a conocer los datos de 

analfabetismo de la población estadounidense con el informe A Nation at Risk, en 1983 (Berglund, 

2002; Russell, 1994). La alfabetización se convirtió en objetivo clave de la reforma educativa 

(Lankshea y Knobel, 2008). 

Las instituciones de educación superior intentaron paliar esta situación desarrollando programas de 

escritura que atendían de forma remedial las carencias de los estudiantes en esta materia (Castelló, 

2014).  Estos primeros programas, en su origen, se desarrollaban en los Departamentos de Lengua 

y Humanidades (Carlino, 2002) y se focalizaron en paliar las dificultades de escritura del alumnado 

con sentido eminentemente correctivo (Castelló, 2014; Russell, Lea, Parker, Street y Donahue, 

2009), centrándose en aspectos lingüísticos y gramaticales. 

Una década más tarde, el movimiento WAC se profesionaliza (Russell, 1994) y comienza a 

expandirse de tal manera que se logra situar en la mayor parte de universidades norteamericanas, 

ofreciendo diversidad de servicios a estudiantes y profesores (Carlino, 2002, 2003 y 2005; McLeod, 

1992; Russell, Lea, Parker, Street y Donahue, 2009). En su evolución, el movimiento WAC va 

adquiriendo entidad propia, promoviendo un cambio radical a nivel pedagógico y curricular 
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(McLeod y Maimon, 2000; McLeod, 1992). Ya no se centrará sólo en desarrollar las habilidades de 

escritura de los estudiantes, sino que adoptará un enfoque transformador que se orientará a utilizar 

la escritura con un sentido epistemológico, que ayude a favorecer el pensamiento crítico (McLeod 

y Maimon, 2000). 

El movimiento WAC surge con la idea de trabajar la escritura de manera transversal en todas las 

disciplinas del currículo, tal y como su nombre indica (Carlino, 2004). Asimismo, favorece un 

cambio en el enfoque dado hasta el momento, centrado en remediar y corregir déficits, hacia una 

concepción de la escritura con una función epistemológica, como desarrolladora del pensamiento y 

generadora de conocimientos. 

Una década más tarde, aparecen voces que afirman que los diversos ámbitos disciplinares exigen 

diferentes modos de escritura (Castelló, 2014). Partiendo de esta idea, en la década de los años 80, 

el movimiento WAC evoluciona en dos categorías. Por un lado, escribir para aprender,  y por otro,  

aprender a escribir en las disciplinas. La primera categoría seguiría ligada al tradicional movimiento 

Writing Across the Curriculum (WAC), mientras que la segunda configuraría un nuevo movimiento 

denominado: Writing in the disciplines (WID). Dos movimientos distintos que lejos de ser 

excluyentes, se complementan (McLeod, 1987; McLeod y Maimon, 2000; Russell, 2002; Russell, 

Lea, Parker, Street y Donahue, 2009). 

En sus orígenes, el movimiento WID se centró en las prácticas discursivas particulares que 

caracterizaban a cada una de las disciplinas académicas, de forma que se pudieran diseñar 

actividades formativas conforme a las exigencias de escritura que se precisan los diversos ámbitos 

disciplinares (Castelló, 2014). Para atender a estos requerimientos, el movimiento WID adentra a 

los estudiantes en las particularidades del discurso académico que exige cada una de las disciplinas 

(Bazerman, Little, Bethel, Chavkin, Fouquette, y Garufs, 2005). 

Los programas WAC y WID constituyen, en la actualidad, el núcleo de los centros de escritura 

académica nacidos en EEUU. Según North (1984), los centros de escritura académica son espacios 
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que los escritores utilizan para hablar sobre la escritura. En ellos, el alumno es el centro de atención, 

puesto que es actor principal del proceso de escritura y sujeto de transformación. Asimismo, cuando 

el autor incluye el verbo hablar en la definición, hace alusión a los aspectos dialógicos e interactivos 

que los caracteriza; es decir, en los centros de alfabetización académica la escritura es un proceso 

social. 

Aunque en su origen tuvieron una función correctiva y remedial, a medida que los centros de 

escritura evolucionaron, también lo hicieron sus propósitos. Con el paso del tiempo han procurado 

desligarse de ese enfoque remedial y el objetivo se ha centrado en ayudar a los estudiantes a 

convertirse en mejores escritores, en su transformación como escritores (North, 1984), no sólo 

asistirles en problemas frente a trabajos específicos. 

En muchos de estos centros se desarrollan programas institucionales que desarrollan la escritura en 

todas las áreas y disciplinas. Entre estos programas, encontramos los anteriormente expuestos: 

Escritura a Través del Currículum—WAC y Escritura en las Disciplinas—WID. Nacidos en EEUU, 

años más tarde, la influencia de su trabajo llegó a otros países, comenzando a proliferar centros y 

programas de escritura en Canadá, Australia, países de Latinoamérica y Europa. 

La aportación de la perspectiva británica: ACLITS y las comunidades discursivas. 

El Reino Unido también ocupa un lugar de relevancia en el ámbito de los programas de escritura 

académica. En primer lugar, porque los estudios realizados por Britton en los años 60 y 70 en este 

país, influyeron notablemente en el origen del movimiento WAC. En segundo lugar, porque el 

movimiento ACLITS (Academic Literacies) supuso una nueva aportación a la concepción 

tradicional de la alfabetización académica. 

Las reformas educativas que democratizaron el acceso a la universidad llegaron más tarde al Reino 

Unido, pero tuvieron, al igual que en el país norteamericano, un enorme impacto en la educación en 

la década de los noventa con la entrada masiva de los estudiantes fruto de la puesta en marcha de 

políticas de igualdad de oportunidades (Castelló, 2014; Lillis, 2003; Russell, Lea, Parker, Street & 
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Donahue, 2009). Tal y como había sucedido dos décadas antes en EEUU, las consecuencias del 

ingreso masivo de estudiantes sin preparación adecuada se hicieron evidentes (Castelló, 2014). 

Pronto los docentes tuvieron que atender las dificultades del alumnado y la forma de dar respuesta 

fue la creación de centros de apoyo al estudio en los que se ofrecía ayuda al aprendizaje (Russell, 

Lea, Parker, Street & Donahue, 2009). De nuevo los problemas más importantes se encontraron en 

las habilidades de escritura de los estudiantes (Castelló, 2014). 

En cuanto al desarrollo de programas institucionalizados de escritura académica, al contrario de lo 

que sucede con WAC,  el movimiento ACLITS no se origina en ningún ámbito disciplinar concreto, 

sino que proviene de un campo más teórico, de estudios descriptivos de lingüística aplicada, 

alfabetización y etnografía de la comunicación, y su análisis pretende desentrañar las prácticas 

“micro-sociales”, generalmente arraigadas en la tradición ensayista y evaluativa de la alfabetización 

(Russell, Lea, Parker, Street & Donahue, 2009).  

Los antecedentes del movimiento ACLITS se encuentran en las investigaciones de Britton, y en los 

trabajos de Hounsell (Castelló, 2014; Russell, Lea, Parker, Street & Donahue, 2009). Hounsell 

(1988) analizó los problemas que encontraban los estudiantes a la hora de enfrentarse a los discursos 

universitarios que no les eran familiares, señalando la necesidad de que los estudiantes fueran 

sensibles a las formas de enmarcar su escritura en las disciplinas. Sumado a los anteriores teóricos, 

el trabajo de Ivanic también es especial referente en la orientación del movimiento ACLITS, 

fundamentalmente su aporte sobre la creación de identidades disciplinares, como discursivas, 

relacionales y mediadas por las prácticas de alfabetización en las que participan (Castelló, 2014). 

Las complejidades ideológicas asociadas a las prácticas de escritura, tales como el valor o 

predominio de unos géneros sobre otros, cobran especial relevancia (Castelló, 2014). También fue 

influyente el trabajo de Street: “Nuevos Estudios de Literacidad” (NLS), en 1996 (Castelló, 2014; 

Russell, Lea, Parker, Street & Donahue, 2009), el cual conceptualizó la escritura y la lectura como 

prácticas sociales contextualizadas (Castelló, 2014; Street, 1997). Desde este enfoque, la escritura 
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deja de entenderse como una habilidad aplicable a cualquier contexto y se concibe como práctica 

social, de manera que sólo se puede profundizar en ella en los contextos sociales específicos en los 

que se desarrollan (Castelló, 2014). 

El movimiento ACLITS aporta un enfoque sociocultural y situado de la escritura, ya que considera 

que la escritura académica posibilita el desarrollo de la identidad académica y la construcción de 

significados (Russell, Lea, Parker, Street y Donahue, 2009). La meta de aprendizaje de este 

movimiento es que los estudiantes desarrollen la capacidad de comunicarse adecuadamente en los 

diversos contextos en los que se manejan, utilizando los recursos discursivos propios de cada 

disciplina particular con el fin de generar conocimientos en cada una de ellas (Castelló, 2014). Una 

vez más, se reconoce en la escritura su valor epistémico y la necesidad de abordar la enseñanza de 

la escritura partiendo del concepto de comunidades discursivas.  

Asimismo, ACLITS se opone al enfoque evaluativo de la escritura y destaca la idea de ocuparse de 

la escritura académica traspasando las fronteras del aula, en todos los ámbitos de la institución. El 

modelo de escritura que propone, múltiple y socialmente situado, no sólo se ocupa de los lenguajes 

y conocimientos de cada disciplina sino también de los aspectos epistemológicos y relaciones de 

poder-autoridad que caracterizan cada comunidad disciplinar, así como de la construcción de la 

identidad de los escritores (Natale y Stagnaro, 2015). Esto supuso un cambio radical en la forma de 

enseñanza de la escritura hacia formas más específicas y explícitas que permitan que los estudiantes 

puedan moverse con soltura y de manera eficiente en los contenidos y discursos disciplinares 

(Castelló, 2014). 

La perspectiva profesionalizadora del área de la Educación Superior Europea. 

La perspectiva británica desarrollada en el movimiento ACLITS no puede entenderse sin conocer 

el marco más general de la política educativa británica desarrollada por Margaret Thatcher en el 

decenio de los años ochenta. Las políticas educativas adoptadas con la Reforma Educativa de 1988 

(Education Reform Act de 1988), durante el gobierno conservador de Margaret Thatcher, tuvieron 
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un impacto enorme no solamente en el Reino Unido sino también en el resto de los países europeos.  

Con esta nueva reforma, la idea del libre mercado se impone en el ámbito educativo (Egido, 1997), 

enfatizando criterios de eficiencia y competitividad, y supeditando de forma excesiva el sistema 

educativo al sistema económico y al ámbito empresarial (García, 2103).  

En 1992 se aprueba  la Education Reform Act  que cambia radicalmente el esquema de educación 

superior binario, convirtiendo todo el entramado institucional de la educación superior no 

universitaria británica (hasta entonces politécnicas) en parte del ámbito universitario (Castelló, 

2014; García, 2013; Russell, Lea, Parker, Street & Donahue, 2009). 

El enfoque británico de acercamiento del mundo tradicionalmente académico al profesional en el 

marco de la política neoliberal constituyó un hito en la educación europea; de hecho, el Consejo 

Europeo de Ministros celebrado en el año 2001 en Lisboa determinaría la orientación de la política 

educativa común europea desde planteamientos economicistas y la apuesta por una  Europa 

altamente competitiva; es decir, que el diseño de los currículos universitarios europeos se orienta a 

que los estudiantes consigan una mejor inserción en el mercado laboral, lo que ha supuesto una 

importante transformación en la ordenación y organización académica.  

A partir del proyecto europeo Tunning se apostó, sobre todo, por una metodología centrada en las 

competencias que definen el aprendizaje profesional del alumno en cada perfil profesional, y cuya 

unidad de medida es el ECTS (De Miguel, 2005; Montijano y Barrios, 2016). En el caso de España, 

el Real Decreto 1027/2011, por su parte, estableció el Marco Español de Cualificaciones de la 

Educación Superior (MECES). Este Marco, basado en los descriptores de Irlanda, sirve como 

referente para nivelar las cualificaciones de la Educación Superior en España, así como su 

clasificación y comparación con la del resto de países de Europa y con el Marco de Cualificaciones 

para el Espacio Europeo de Educación Superior.  

Esto significó, que si en décadas anteriores las políticas de igualdad que abrieron las puertas de la 

universidad a población tradicionalmente excluida, favorecieron la aparición de cursos y programas 
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de escritura académica; a comienzos del siglo XXI, las políticas de mercado exigirán un nuevo 

enfoque a abordar desde estos programas. Los alumnos no sólo deben aprender a escribir en las 

disciplinas para generar conocimiento, sino que deben utilizar un nuevo tipo de discurso propio del 

quehacer profesional en las asignaturas de prácticas profesionales; es decir, las comunidades 

discursivas no se refieren ya exclusivamente a los géneros tradicionales. Al discurso académico se 

añade el discurso profesional. Uno y otro utilizan géneros discursivos que les son propios y exigen 

tareas y procesos de escritura muy distintos.  

Las alfabetizaciones académicas desde  los géneros. 

El desarrollo de los programas institucionales en el mundo anglosajón nos ha permitido conocer que 

la enseñanza de la escritura académica no puede abordarse desde el desarrollo de una habilidad 

particular sino desde las comunidades discursivas y desde los géneros; es decir, que como señala 

Purves (1992), la escritura debe conceptualizarse desde un contexto cultural y social, y no desde la 

consideración de que es una capacidad cognitiva general que una vez aprendida se generaliza.   En 

este sentido, la alfabetización académica debe hacerse desde una perspectiva  amplia que abarque 

la consideración cultural y social. En este sentido,  Miller afirma (1984) que los géneros son acciones 

sociales. Desde la misma perspectiva, Camps y Castelló (2013) añaden que los géneros son como 

instrumentos de participación en la actividad social. 

El análisis de los géneros se conceptualiza desde un marco que incluye  la evolución de la noción 

de alfabetización académica a la de alfabetizaciones académicas como guía de los programas de la 

enseñanza de la escritura académica. Desde esta perspectiva, podemos abordar las cuestiones 

sociales y contextuales de manera que podamos referirnos a varios tipos de contextos en los que se 

desarrollan las comunidades discursivas.  En este sentido, la pedagogía de la escritura parece más 

eficaz desde  los géneros, y en particular, desde la consideración acerca de si son académicos o 

profesionales.  
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Este avance en el desarrollo de la pedagogía de la escritura académica es manifiestamente diferente 

en el Reino Unido o en España.  Según algunas investigaciones realizadas sobre el sistema 

universitario español, los docentes universitarios y tutores de prácticas parecen no ser conscientes 

de la importancia de enseñar y aprender a escribir en los géneros académico - profesionales, 

incluidos especialmente en las asignaturas de prácticas profesionales, ni de sus beneficios (Castelló, 

Mateos, Castells, Iñesta, Cuevas, Sol, 2016). En nuestra opinión, la razón podría deberse a la falta 

de pedagogía de la literacidad profesional. 

Las diferencias en la literacidad académica y la profesional. 

La apuesta por la pedagogía de los géneros en la universidad ha exigido la revisión por parte de los 

especialistas Cassany y López (2010) de los dos ámbitos principales (académico y profesional) en 

los que se desarrollan. Dichos autores constataron importantes diferencias particularmente en los 

aspectos pragmáticos, de producción, recepción y circulación. Asimismo, también confirmaron que 

los contextos en los que se desarrollan difieren significativamente. Mientras la alfabetización 

académica se desarrolla dentro de la institución educativa, la alfabetización profesional propuesta 

desde la universidad se inserta en el contexto laboral. Esto supone que en el proceso de formación 

académico-profesional del alumno se amplía el número de actores. No sólo intervienen el profesor 

universitario y el alumno, sino que se añaden el tutor de prácticas exterior y todos aquellos 

profesionales ajenos a la institución educativa que se relacionen con el alumno durante su práctica 

en la empresa. 

En paralelo, la audiencia varía según los tipos de géneros. En el caso de las prácticas letradas en el 

mundo profesional difieren enormemente de las académicas no sólo en lo que se refiere a los tipos 

de texto y rasgos estilísticos propios del género sino también en lo que se refiere a aspectos más 

pragmáticos como la audiencia a la que se dirige. A esta diferencia se añaden otras como los sistemas 

de actividad intrínsecamente diversos. En el caso de las comunidades profesionales, la escritura 

cobra sentido en la difusión del conocimiento disciplinar y/o científico, así como en la resolución 
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de problemas habituales de la actividad profesional (elaboración de informes, proyectos, etc.) 

(Camps y Castelló, 2013). Asimismo, en el contexto profesional, los procesos de escritura suelen 

desarrollarse de forma más colaborativa con la participación de varios autores, y tal y como Camps 

y Castelló (2013, p. 25) afirman, “los productos son altamente especializados con abundantes 

términos específicos y mucha información que se da por conocida, dado que se espera que las 

audiencias sean pares con problemas similares”. 

Como puede observarse, los estudiantes se enfrentan a un nuevo tipo de escritura para el que no han 

sido preparados en etapas educativas previas, pero que va a ser esencial para el éxito en su 

aprendizaje, puesto que las asignaturas de prácticas profesionales exigen la redacción de informes, 

proyectos, memorias, actas, etc., que el alumnado deberá elaborar en función de un campo 

profesional específico; es decir, no es lo mismo elaborar un informe diagnóstico de la carrera de 

psicopedagogía que un proyecto de construcción del grado de ingeniería. Por otra parte, los géneros 

que pueden encontrarse en el medio profesional son mucho más abundantes que los que se observan 

en el medio académico, y esto podría constituir un verdadero obstáculo en el tránsito de la 

universidad al mundo laboral (Parodi, 2010). 

La presión desde el mundo laboral a la universidad en la concepción del conocimiento.  

En la actualidad, en gran parte de las actividades profesionales que tradicionalmente han sido 

consideradas ágrafas, el dominio de textos escritos se ha vuelto indispensable (Bach y López, 2011; 

Cassany y López, 2010; Mourlhon-Dallies, 2007). 

Las situaciones de trabajo a las que se enfrentan los profesionales diariamente implican prácticas 

discursivas especificas del ámbito laboral, tales como redacción o lectura de documentos, 

elaboración de contratos, proyectos, memorias e informes, escritura y recepción de correos 

electrónicos, comunicación de marketing en redes sociales o webs institucionales, etc. (Bach y 

López, 2011). Cassany y López (2010, p. 4) afirman a este respecto que “la práctica lingüística se 

impone en el mundo laboral”. Este nuevo enfoque implica que cualquier situación laboral debe ser 
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vista como un acto comunicativo y lingüístico en el que al trabajador se le exige que comunique 

constantemente su labor (Bach y López, 2011; Cassany y López, 2010; Gómez de Enterría y 

Rodríguez del Bosque 2010; Mourlhon-Dallies 2007). 

De hecho, el mundo laboral presiona tanto a la universidad que parece cuestionar si está formando 

realmente a los alumnos para desenvolverse en las prácticas letradas profesionales que encontrará 

el estudiante en su contexto laboral.  Tal y como se aborda la cuestión en la actualidad es inviable 

que la universidad pueda preparar a los estudiantes para la multitud de textos que se pueden 

encontrar los futuros graduados en la gran cantidad de contextos laborales, y menos aún, en una 

sociedad en la que las exigencias del mercado cambian constantemente. El futuro es dinámico e 

incierto y el presente está en cambio permanente; por esta razón, el papel de la universidad será 

preparar a los estudiantes en el desarrollo de la autonomía y la capacidad de autoaprendizaje, en la 

habilidad para saber adaptarse a los nuevos contextos que se transforman constantemente. El life 

long learning o aprendizaje permanente se vuelve esencial, incluido el aprendizaje permanente de 

las prácticas letradas (Cassany y López, 2010). 

Desde esta nueva perspectiva en donde el mundo laboral cuestiona la formación en la universidad 

se aspira a una alfabetización profesional que abarcaría tres contextos interrelacionados: el ámbito 

académico, el ámbito profesional y el ámbito concreto del centro de trabajo (Bach y López, 2011). 

Los primeros dos coincidirían en la etapa formativa como estudiante de prácticas profesionales, y 

el último, cuando los egresados se incorporan formalmente al trabajo en la empresa. En todos ellos 

se da un aprendizaje letrado (Bach y López, 2011). 

Las posiciones más extremas reclaman que la concepción del aprendizaje no debe atribuirse 

únicamente a la universidad, sino también a los entornos de trabajo. Estos deben reconceptualizar 

su papel como generadores de conocimiento y las instituciones educativas deben asumir esta nueva 

realidad. Bach y López (2011) hablan de una “recolocación de la producción del conocimiento desde 

la universidad al lugar de trabajo” (p. 147).  A esto se añade que la sociedad actual es imprevisible 
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y cambiante, y los contextos laborales viven una continua transformación. Esto supone que las 

prácticas discursivas que se producen en el ámbito laboral sean efímeras (Bach y López, 2011). 

Frente a esta postura, reclamamos que la universidad debe de aspirar a formar en los tradicionales 

géneros académicos, y en todo caso, reconocer que en lagunas parcelas hay conocimiento 

compartido, puesto que el conocimiento se produce en ambos contextos: en el ámbito disciplinar 

académico y en el ámbito profesional-laboral (Gibbons, M., C. Limoges, H. Nowotny, S. 

Schwartzman, P. Sott y M. Trow; 1994). Además, frente a las propuestas que aspiran a un contenido 

desde la práctica profesional conviene recordar que el contenido es la clave para un buen desarrollo 

de la escritura.  

En la formación de los estudiantes universitarios, junto a los géneros tradicionales típicamente 

académicos, aparecen otros nuevos con un carácter teórico-práctico; aunque la literacidad 

profesional esté presionando a la universidad, de ninguna manera debe olvidarse la literacidad 

académica tradicional y propia que define el conocimiento en la universidad.  A continuación 

presentamos una tabla con los géneros típicos de la enseñanza europea. 

Tabla 1.: Familias de géneros y sus funciones sociales (Nesi y Gardner, 2012, en Hernández-

Navarro y Castelló, 2014. 

Familias de géneros. Función social. 

Textos explicativos o 

descriptivos. 

Desarrollar la comprensión del objeto de estudio. 

Habilidad para describir o dar cuenta de su importancia. 

Ejercicios. Proporcionar prácticas para habilidades claves (desarrollar 

cálculos complejos, explicar términos o procedimientos, 

habilidad para interrogar bases de datos). 

Consolidar el conocimiento de conceptos claves. 

Textos críticos. Desarrollar la comprensión del objeto de estudio  y la habilidad 

para evaluarlo o para evaluar la importancia del objeto de 

estudio. 

Ensayo. Desarrollar la habilidad de construir argumentos coherentes y 

emplear las habilidades de pensamiento crítico. 



 15 

Análisis bibliográficos. Desarrollar familiaridad con la literatura relevante en torno al 

foco de estudio. 

Metodologías. Desarrollar familiaridad con los procedimientos disciplinarios, 

métodos y convenciones, para registrar los hallazgos 

experimentales. 

Reportes de 

investigación. 

 

Desarrollar habilidades para realizar una investigación 

completa que incluya el diseño y una valoración significativa 

en el campo. 

Casos de estudio. 

 

Desarrollar la comprensión de la práctica profesional por medio 

de ejemplos sencillos. 

Diseños. Desarrollar la habilidad para diseñar un producto o 

procedimiento que pueda ser manufacturado o implementado. 

Planteamiento de 

problemas. 

Proporcionar prácticas en las que se puedan aplicar métodos 

específicos en respuesta a problemas profesionales. 

Propuestas. Desarrollar habilidades para la elaboración de casos, para 

acciones futuras. 

Escritura interpersonal 

y/o difusión. 

Desarrollar la conciencia de los motivos y/ o conductas 

individuales o colectivos. 

Escritura intrapersonal 

y/o narrativa. 

Desarrollar la comprensión y apreciación de la pertinencia de 

las ideas académicas que permita trasladarlas a un espacio no 

académico. 

 

CONCLUSIONES.  

Desde los años 70, el ámbito anglosajón ha asumido la alfabetización académica, lo que se ha 

traducido en enormes avances en el área; sin embargo, a pesar de que el área de Educación Europea 

ha apostado por la educación desde las competencias profesionales y ha incluido a la comunicación 

escrita como una de las comunes a todos los grados no existen unas guías claras en la materia.   

La enseñanza de la literacidad académica sigue siendo una asignatura pendiente en algunos sistemas 

educativos europeos como en el caso de España. Este reto, unido a  la inclusión de materias troncales 
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de carácter profesionalizador, exige la redacción de programas y estrategias claras que incluyan a 

agentes externos implicados en el proceso de formación universitaria. 

Los géneros académicos deben ocupar el lugar principal en la universidad, independientemente de 

la presión que ejerce en estos momentos el mundo laboral sobre ella, e incluso, en los nuevos géneros 

académicos profesionalizadores, la formación del alumno universitario debe concebirse desde una 

perspectiva de un conocimiento bien documentado, estructurado y de una alta especialización.  

Además, en el aprendizaje de la escritura académica o profesional, otro de los retos es, que 

independientemente de si se enseña para los géneros académicos o profesionales, se debe potenciar 

la capacidad del aprendizaje autónomo por parte del estudiante en el marco de una educación a lo 

largo de la vida.  

En un momento en el que la universidad española tiene que enfrentarse a la literacidad profesional, 

como parte de su enseñanza cabe preguntarse cómo los docentes están innovando para la escritura 

en los géneros tradicionalmente considerados como académicos, pero también urge el 

replanteamiento de la enseñanza de la escritura académica para los nuevos géneros profesionales 

que se incorporan en la enseñanza universitaria.   
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