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Introduccion

Maria Elisa Romano y Bibiana Amado

La lectura y la escritura representan practicas fundamentales en la educacion superior
universitaria y no universitaria, pues los conocimientos que se comparten en los
entornos de la educacion superior estan mediatizados por dichas practicas. Asimismo,
en estos entornos se construye conocimiento vinculado con el mundo natural y social y,
en ese proceso, es esencial el desarrollo de habilidades linglisticas y cognitivas que se
materializan en el discurso académico. De acuerdo con Halliday (1993), la experiencia
deviene conocimiento mediante el lenguaje. Si consideramos que la experiencia humana
supone el desarrollo de la cognicién en un contexto cultural determinado, es posible
comprende la estrecha relaciéon que existe entre lenguaje, cognicién y cultura.

En el marco de esa relacion, cobra especial significado la nocién de género discursivo
que propone Bajtin (1982), al sostener que cada esfera de la actividad humana da lugar
a formas relativamente estables de enunciados, a las que denomina géneros discursivos.
Estas formas presentan como rasgos comunes los modos de organizar la informacién,
los estilos vinculados con cada ambito social donde se producen, los procedimientos
para estructurar la informacion y la relacién con el destinatario asociada a la intencién
del discurso.

Los géneros discursivos que circulan en el nivel superior pueden asumir diferentes
formatos; no obstante, se emplea la nocion de discurso académico para hacer referencia
a dichos géneros. Dado que las formas genéricas se configuran a partir de una
necesidad de comunicacién en el marco de una esfera de la praxis social, para lograr
intercomprension es necesario que los hablantes no solo dominen los componentes
léxicos y gramaticales de una lengua, sino también las formas discursivas (Silvestri,
1994). En ese sentido, Silvestri (2000) sostiene que los géneros discursivos forman
parte de los procesos de internalizacién (Vygostky, 1988) y, por consiguiente, configuran
herramientas cognitivas por su contenido y su forma.

El dominio del discurso académico en el nivel superior esta estrechamente vinculado
con el desarrollo de habilidades cognitivas superiores y ello supone un proceso de
alfabetizaciéon linglistica y discursiva que se funda en los procesos de aprendizajes
previos. Esta dimension de la alfabetizacién es esencial si se considera la relevancia
de los niveles de comprensién y escritura de textos en los procesos de aprendizaje,
procesos que permiten el acceso de los estudiantes a la cultura especifica de cada area
del conocimiento (Carlino, 2003, 2009). Se sabe que las investigaciones vinculadas con
la ensefianza de la comprensién y la produccién de textos han avanzado de manera
significativa en las tltimas décadas, es esperable, pues, que el proceso de aplicacion de
los aportes teéricos y empiricos de esos estudios permita mejorar sustancialmente las
practicas de ensenanza del discurso académico.

Este volumen integra trabajos de autores de distintas universidades de Argentina, que
se han ocupado del estudio de distintas dimensiones de la alfabetizacién académica.

La mayoria de estos trabajos abordan los procesos de escritura académica en inglés
como LE y otros han analizado practicas de lectura y escritura en espanol. Ademas, se
presenta un estudio sobre ensenanza de vocabulario en inglés, como una dimension
relevante en los procesos de alfabetizacién académica.

Cada uno de los trabajos comentados pone en evidencia la integracion de diversas
bases teéricas, lo que ha permitido la construccién de un material muy valioso para el
conocimiento de los procesos de comprension y produccién de textos en lengua materna
y lengua extranjera en el nivel superior universitario. En primer término, se presenta la
comunicacién que la Dra. Constanza Padilla expuso en el Panel de Alfabetizacion Académica
en el Nivel Superior, llevado a cabo en el marco del congreso. En segundo término, integran
este volumen los trabajos sobre esa tematica presentados en las distintas mesas de trabajo.

La conferencia de Constanza Padilla presenta las posibilidades de estimular el desarrollo
de la escritura epistémica en el nivel superior a través de la produccion del género
ponencia. Los datos analizados en su investigacion, que provienen tanto de borradores
de ponencias producidos por estudiantes universitarios como de intercambios escritos
con tutores, revelan la potencialidad de este género para interpelar a los estudiantes
y motivarlos a que realicen una lectura critica. Ademas, mediante esa practica de
produccién asistida, los estudiantes logran desarrollar la escritura epistémica y aplicar
la reflexién metacognitiva en el proceso de construccién textual. Tal como lo expresa la
autora en su conclusioén, “esta experiencia promueve que los estudiantes modifiquen la
concepcioén que tenian sobre el escribir y sobre el leer como prdcticas independientes, y
que puedan concebirlas como prdcticas que se retroalimentan y se potencian”.

En Alfabetizacion académica en el Profesorado en Lengua Inglesa de la UNVM.
Escritura: propdsito y tema, Paula Camusso, Maricel Somale y Ana Claudia Ziraldo
estudian las estrategias de escritura que son promovidas por los docentes e indagan
las representaciones que los estudiantes tienen respecto de la Escritura Académica.
Para ello, las investigadoras analizaron un corpus de datos conformado por entrevistas
semi-estructuradas, efectuadas a docentes, y encuestas realizadas a los estudiantes
de dicho profesorado. De acuerdo con los resultados, las autoras sostienen que no hay
una marcada certeza en las implicancias de la ensenanza de Escritura Académica.
Asimismo, senalan dificultades en las estudiantes para utilizar las habilidades
de producciéon de textos en los distintos espacios curriculares e identifican, en los
alumnos, una falta de conciencia del sentido de la escritura académica en el marco
de la comunidad cientifica. A partir de estos resultados, las autoras presentan ciertos
factores que podrian explicar las causas de la situacion estudiada y establecen una
serie de acciones de intervencion para lograr una mayor conciencia respecto de los
procesos de escritura mediante el desarrollo de la Escritura Académica en el Profesorado
en Lengua Inglesa. En particular, consideran fundamental promover un proceso de
ensefanza colaborativa de las habilidades relacionadas con la escritura académica en
la linea de lo que se conoce como “escritura a través del curriculo”.

El trabajo de Ana Calvo y Natalia Rius, titulado Las prdcticas de escritura en el ingreso
a la universidad: uso de recursos cohesivos, enfoca el desempeno que tienen los
estudiantes que ingresan en las carreras de inglés de la Facultad de Lenguas, UNC.
En su estudio analizan el empleo de los recursos de cohesion en textos escritos por
dos grupos de alumnos antes y después de un proceso de intervencién durante el ciclo
de nivelacién. En particular, las autoras estudiaron los procedimientos de referencia,
elipsis, sustitucion y cohesién léxica en textos del género descripcion. Para ello, tomaron
como referencia teorica la Linglistica Sistémico-Funcional, con los aportes iniciales de
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Halliday y Hasan (1976), y la teoria de los géneros discursivos, de Martin y otros autores
(Martin, 1992, Martin y Rose, 2012). En el proceso de analisis de la variable cohesién,
Calvo y Rius tenian la expectativa de que los ingresantes demostraran un desempefio
apropiado en el empleo de los recursos cohesivos luego del periodo de intervencion
centrado en la estructura esquematica prototipica de la descripcion. De acuerdo con los
resultados obtenidos, si bien hubo avances en el desempefio de algunos estudiantes, el
proceso de ensefianza no tuvo el impacto esperado en la mayoria de ellos. Las autoras
explican estos resultados a partir de ciertas dimensiones relacionadas con el proceso
de ensefnanza desarrollado en el curso de nivelacion. Sin duda, la consideracion de
este estudio permitira orientar el desarrollo de los procesos de ensefianza no solo con
estudiantes que ingresan en carreras de inglés sino también con estudiantes mas
avanzados de carreras relacionadas con otras lenguas.

En Prdacticas de lectura y escritura en el nivel superior: la produccion de géneros
conceptuales, Maria Teresa Conti se propone analizar las producciones, en espanol, de
estudiantes que cursan carreras de distintos idiomas en la Facultad de Lenguas. En el
marco de una propuesta de intervencién didactica en lectura y escritura, ellos escribieron
un informe de lectura, que forman parte de lo que Silvestri (1998) denomina géneros
conceptuales. La secuencia didactica propuesta incluia fases de comprensiéon de los
textos fuente con el proposito de elaborar el informe de lectura de modo procesual. En
este trabajo, Conti revela caracteristicas de esa secuencia y, al mismo tiempo, analiza
las producciones de los estudiantes desde un marco teérico que integra contribuciones
de la psicolinguistica y la psicologia cognitiva al estudio de la lengua. De acuerdo con
los resultados del analisis de las producciones, la autora sostiene que el desempefio en
escritura puso en evidencia la permanencia de ciertas dificultades atribuibles no solo al
proceso de produccion, sino también a falencias en la lectura de los textos fuente. A partir
de un analisis que contrasta los enunciados de los informes de lectura y la informaciéon
de los textos fuente, Conti propone una serie de consideraciones para tener en cuenta en
el proceso de ensefianza de la escritura de los géneros conceptuales.

Por su parte, Angélica Gaido y Ana Calvo, en su trabajo Enseriar a escribir en las
disciplinas en lengua extranjera: identificaciéon y descripcion de géneros, se proponen
contribuir a la ensefianza de los procesos de produccion de textos académicos en lengua
extranjera. Para ello, en su estudio reconocen y describen géneros que mediatizan los
conocimientos en el area disciplinar de la Lingliistica. Ese proceso de analisis se basa en
los aportes de la teoria de los géneros discursivos propuesta por la ‘Escuela de Sidney’,
en cuyo marco se entiende la nocién de género discursivo como un proceso social que
se realiza por medio del lenguaje en pos de un propésito, lo que supone el desarrollo de
determinado procedimiento. A partir de la taxonomia de familias de géneros establecida
por Rose & Martin (2012), las autoras analizan las configuraciones estructurales de
géneros prototipicos que se emplean para conceptualizar fenémenos linglisticos en
inglés. Mediante el analisis del corpus de datos, las autoras identifican cinco tipos de
géneros: informes descriptivos y clasificatorios, y explicaciones secuenciales, factoriales
y condicionales. El analisis y la descripcion de las estructuras textuales prototipicas
establece un avia accesible para la comprension de los textos que se leen en el ambito
académico y, sin duda, el dominio de las convenciones genéricas especificas promueve
un desarrollo eficaz de los procesos de escritura académica en lengua inglesa. Por ello,
este trabajo representa un aporte necesario para la ensefianza de la produccién escrita
en el nivel superior, en particular, si se tiene en cuenta el potencial pedagogico que
tienen los estudios basados en la teoria de los géneros discursivos para conseguir, de
modo consciente, los propositos comunicativos que motivan la escritura académica.

En Contribuciones a la alfabetizacion académica desde la clase de lecto-comprensiéon
en lengua extranjera, Silvia Grodek explora las dificultades mas frecuentes a las que
se enfrentan los ingresantes universitarios al momento de leer y comprender textos
académicos, y analiza las acciones pedagobgicas llevadas a cabo en un curso de lectura
comprensiva en lengua extranjera para contribuir al desarrollo de la alfabetizacion
académica. Luego de un recorrido tedrico sobre las concepciones fundamentales
de lectura, alfabetizacion académica y géneros textuales, la autora se detiene para
describir y analizar investigaciones y propuestas didacticas desarrolladas a lo largo de
12 afios en la asignatura Lenguas Modernas Inglés II. Los objetivos de la asignatura,
que apuntan no sélo a la comprensiéon de textos en lengua extranjera sino a la formacién
de lectores auténomos en un contexto académico, se logran a partir de la identificacién
de elementos del contexto. La autora describe la manera en que las variables campo,
tenor y modo han orientado las decisiones pedagogicas para seleccionar, recurriendo
a un trabajo interdisciplinario con especialistas, géneros discursivos relevantes, asi
como también para definir objetivos y tareas de lectura, entre las cuales destaca la
elaboracion de organizadores graficos para registrar y resumir la lectura de diversos
textos académicos. Grodek concluye que, si bien la alfabetizacion académica no
se logra en un Unico curso de lectura comprensiva ni de manera definitiva en una
sola instancia, las acciones desarrolladas en Inglés II contribuyen a concientizar al
estudiantado sobre los géneros discursivos que circulan en sus areas de especialidad y
sobre las estrategias que se pueden aplicar para lograr una lectura efectiva en el ambito
de la universidad. Este trabajo plantea una reflexion interesante sobre las trayectorias
didacticas en cursos de lecto-comprension y el rol importante que pueden cumplir en
el desarrollo metacognitivo y discursivo de los estudiantes universitarios.

Belén Oliva y Ana De Maussion comunican los resultados de un estudio llevado a cabo
con ingresantes a carreras de grado en lengua extranjera (inglés) en su trabajo titulado
El uso de verbos por parte de ingresantes a la universidad en un género particular. El
estudio se centra en una problematica que trasciende el contexto especifico en el que
se realiz6é el estudio porque constituye una preocupacion generalizada en distintas
universidades de nuestro pais: las dificultades con las que se enfrentan los ingresantes
a la universidad en la lectura y escritura de textos especializados o académicos. Es
asi que el objetivo principal de la investigacion es dar cuenta de dichas dificultades
y explorar el impacto de la instruccién basada en la Pedagogia del Género en el
desarrollo de la habilidad escrituraria de los ingresantes en la producciéon del género
descripcion de lugares. Se aplicéd, entonces, una metodologia experimental que implico
la administracion, recolecciéon y analisis de pre y post tests, en los cuales se analizaron
distintos aspectos de los procesos (verbos) en los textos descriptivos elaborados por
los estudiantes al momento de comenzar el Ciclo de Nivelacion y una vez finalizada
la instruccién basada en la Pedagogia del Género. Los resultados, que ilustran varios
ejemplos de textos, ademas de graficos, indican cierta mejoria en la escritura de
los textos descriptivos, aunque, como especulan las autoras, los porcentajes tal vez
hubieran sido mas altos si el periodo de instruccién hubiera sido mas extenso. Es muy
interesante también el analisis de los casos en los que se observaron mas errores en el
postest que en el pretest, lo cual no debe interpretarse necesariamente como un impacto
negativo de la intervencién didactica. Tanto en sus conclusiones, como en el disefio
metodolégico este trabajo puede resultar muy valioso, especialmente para aquellos
docentes e investigadores interesados en el proceso de alfabetizacion académica de
estudiantes ingresantes en la universidad.
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El estudio de Maria Lelia Pico y Adriana Sleibe también investiga la escritura académica
en lengua extranjera, pero desde la perspectiva de la Retérica Contrastiva. En Géneros
textuales en L1 y L2. Aportes para la competencia escrita en inglés. Resultados finales las
autoras describen un estudio longitudinal en el que participaron estudiantes de grado
a los que se les instruyé en géneros argumentativos en inglés (L2) y en espanol (L1),
implementando una metodologia de investigacién-acciéon. Siguiendo los postulados de
la Retérica Contrastiva y los lineamientos tanto de la Pedagogia del Género como de
la de Proceso, se ensenaron las diferencias y similitudes entre el espanol y el inglés,
especificamente en relacién con las caracteristicas de textos argumentativos, sus
propositos, estructura y los roles de lectores y escritores segin las convenciones de
cada cultura. Ademas de las producciones escritas antes y después de haber recibido
este tipo de instrucciéon, se recolectaron encuestas para recolectar informacion
relacionada con los conocimientos previos de los estudiantes y sus percepciones sobre
el valor del abordaje comparativo de la intervencion didactica. Los resultados revelan
una mejoria en los ensayos argumentativos escritos en inglés, especialmente a nivel de
la super y macroestructura textual, lo cual, concluyen las autoras, puede deberse al
trabajo de concientizacién sobre las similitudes y diferencias entre estos idiomas que
caracterizo el tipo de instruccién. Estos resultados se ven reforzados por las actitudes
positivas expresadas en las encuestas, en las que los estudiantes, en su gran mayoria,
expresaron que el enfoque comparativo y contrastivo les habia sido de gran utilidad
en su desarrollo teérico y practico de la escritura de ensayos argumentativos en la
lengua extranjera. Este estudio aporta a los ultimos desarrollos en el campo de la
Retorica Intercultural, los cuales, igual que el trabajo aqui descripto, apuntan al valor
de incorporar y analizar explicitamente las diferencias retéricas entre distintas lenguas
en la didactica de la escritura en lengua extranjera.

El trabajo de Eliana Berardo, Carlos Machado y Lucas Sabina versa sobre una tematica
de mucho interés en el ambito de la escritura en lengua extranjera: la retroalimentacion
o feedback y su impacto, no sélo en el desarrollo de la escritura sino en el proceso
de aprendizaje de una lengua extranjera. Los autores presentan un recorrido de los
avances y controversias mas significativos en el area, para luego describir un estudio
en el que participaron estudiantes de grado de inglés como lengua extranjera (ILE) y
cuyo objetivo fue determinar qué modalidades de retroalimentacién demostraban ser
mas efectivas para el desarrollo de la habilidad escrituraria en ese contexto académico.
Los resultados de la investigacién indican que el feedback selectivo, es decir, un proceso
en el que el docente marca, deliberadamente, sélo algunos errores o problemas en
el texto, parece ser mas efectiva que el feedback comprensivo, en el cual se realizan
observaciones sobre todos los puntos y aspectos a revisar. Para implementar el primero,
se realiz6 una devolucién sobre aspectos relacionados con contenido y organizacion
exclusivamente en una primera instancia de feedback, seguida de una segunda instancia
en la que el docente focalizé en problemas relacionados con el uso del idioma. Segun
reportan los autores, esta modalidad pareceria ser efectiva tanto en la calidad de los
textos que escriben los estudiantes como en la cantidad de borradores que producen,
lo que los lleva a concluir que se trata de un tipo de retroalimentaciéon que también
tiene un efecto positivo a nivel motivacional. En cambio el feedback comprensivo,
ademas de no promover una mejora en la calidad de los productos textuales parecio
abrumar y desmotivar a los estudiantes para involucrarse en el proceso de revision y
reescritura. Estas conclusiones nos permiten reflexionar sobre practicas recurrentes
de retroalimentacién y proporcionan informacion importante sobre el valor pedagogico
de este proceso fundamental para el desarrollo de la escritura.

El trabajo de Gonzalez de Gatti, Sanchez y Orta, Aprendizaje de vocabulario con
similitudes morfolégicas en inglés en el nivel superior, presenta avances preliminares
de un estudio experimental llevado a cabo con estudiantes avanzados de inglés lengua
extranjera en el nivel superior. La investigaciéon indaga sobre el impacto de una
estrategia especifica para el desarrollo del conocimiento 1éxico (registros de contenidos
léxicos o vocabulary notebooks) en el aprendizaje de determinados elementos 1éxicos,
especificamente, los synforms, o palabras con similitud morfologica. El registro de
contenidos 1éxicos, que como puntualizan las autoras, constituye una especie de
“diccionario personal”, implica la exploracién de palabras desconocidas, la precision de
su significado y puede incluir su categoria gramatical, su uso en determinados ejemplos,
y asociaciones con otras palabras. Los resultados demuestran un mejor desempefo
del grupo experimental en todos los ejercicios incluidos en el post-test, lo que lleva a
concluir que los registros de contenidos léxicos pueden tener un impacto positivo en
la adquisicion y retencién de palabras con similitud de forma en la lengua extranjera.
Estos resultados positivos se ven reforzados por los datos obtenidos de encuestas que
fueron administradas una vez finalizada la experiencia. Las respuestas recolectadas
indican que los estudiantes valoraron ampliamente la incorporacién de los vocabulary
notebooks como una estrategia para mejorar el aprendizaje del 1éxico. Este estudio
nos proporciona informacion valiosa sobre la ensenanza de una lengua extranjera
orientada al aprendizaje del 1éxico y describe una herramienta que ha probado ser 1til,
no so6lo para el progreso en la competencia y la conciencia léxicas sino también para el
desarrollo de la autonomia en el aprendizaje. En este sentido, puede resultar de interés
no s6lo para docentes o investigadores que trabajan en el ambito de la universidad,
sino también para aquellos cuyo foco de interés es la ensefianza de lenguas extranjeras
en otros niveles de educacion.

Finalmente, una perspectiva novedosa es la que presenta el trabajo de Beatriz Castifieira
y Maria Rosa Mucci, que se titula “El Juego de la Vida”: la lengua como instrumento de
poder. Las autoras integran los estudios culturales en un modo de abordar la lengua, en
particular, el discurso académico. Desde su perspectiva, la consideracion del contexto
social y cultural permite comprender y motivar un proceso de alfabetizacién académica
en el nivel superior. En su trabajo, Castifieira y Mucci analizan el desempefio de un
grupo de estudiantes en “El juego de la vida”, que configura un verdadero dispositivo
para tomar conciencia sobre las experiencias personales y las individualidades que
subyacen en los procesos de representacion mediante el discurso. En su analisis, las
autoras ponen énfasis en la relevancia de la reflexion sobre la lengua como expresion
de nuestra cultura, lo que permite complejizar el concepto de alfabetizacion académica.

Tal como afirmamos anteriormente, el conjunto de investigaciones que contiene este
volumen resulta un valioso aporte para docentes e investigadores interesados en los
procesos de alfabetizacion académica, tanto en lengua materna como en lenguas
extranjeras. Asimismo, los diferentes trabajos dan cuenta de los avances e innovaciones
que se han desarrollado en distintas instituciones de nuestro pais en los ultimos afos.
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Resumen

Los estudios universitarios implican el ingreso a una cultura académica y disciplinar en la cual la
produccion de conocimientos y los modos de comunicarlos suponen un aprendizaje que debe ser ensefado.
En esta oportunidad, intentamos aportar a la discusion acerca de alternativas didacticas posibles de
lectura y escritura en la Universidad, a través del trabajo sistematico con géneros académicos con claras
potencialidades epistémicas, como es el caso de la ponencia.

Este género, en tanto implica practicas recursivas de lectura, investigacion, escritura, argumentacion y
puesta en escena oral, favorece en los estudiantes un salto cualitativo, en relacion con la representacion
de lo que implica aprender en la universidad, desde una actitud reproductiva hacia una construccion
argumentativa que supone coordinar multiples fuentes tedricas y articularlas con datos empiricos obtenidos
de procesos de indagacion de la realidad.

Esto plantea el desafio de encarar la alfabetizacion académica en el nivel superior desde marcos tedricos que
integren las hipétesis actuales sobre lectura y escritura académicas; esto es, entendiéndolas de manera dialéctica
como procesos cognitivo-lingiiisticos y como practicas sociales situadas, epistémicas y argumentativas.

Introduccioén

Francoise Cros, especialista francesa en didactica de la lectura y escritura, en un
articulo dedicado a considerar la necesidad de la escritura en la practica profesional de
los docentes, recoge la siguiente frase de Emmanuel Berl: «...j’écris non pas pour dire
ce que je pense, mais pour le savoir» 1.

A partir de este pensamiento, la autora amplia:
...Escribimos para conocer lo que pensamos. Somos nuestro primer lector y las pa-

labras escritas en un cuaderno producen (...) en nosotros mismos interrogaciones,

interpretaciones distintas de las intenciones originales.

1 “No escribo para decir lo que pienso, sino para saberlo”. Cita de Emmanuel Berl (1892-1976),
recogida en Grasset (1992), «Tant que vous pensez a moi», Entretiens avec Jean d’Ormesson. Cfr. Francoise
Cros (2011).

19


http://www.relacionesdeltrabajo.fsoc.uba.ar/prod/alfabetizacion%20academica.pdf
http://www.relacionesdeltrabajo.fsoc.uba.ar/prod/alfabetizacion%20academica.pdf
mailto:Constanza_padilla@yahoo.com.ar

20

Nos revelamos a nosotros mismos a través de la lectura de nuestra propia escritura.
El sentido de un texto nunca se agota totalmente y es esta actividad de exégesis la

que llevamos a cabo a propdsito de nuestro propio texto. ...

La idea de que la escritura se desarrollaria en dos etapas, una que corresponderia a
la elaboracién del pensamiento y la otra, a la transcripcién fiel de este pensamiento
en la escritura, es totalmente errénea. Esta funcion epistémica actua en el proceso

mismo de elaboracion de la escritura (Cros, 2011: 2)°.

En relacién con esto, el proposito de este trabajo es considerar el lugar central que
ocupa la escritura epistémica en los procesos de alfabetizacion académica. En esta
oportunidad, intentamos aportar a la discusion acerca de alternativas didacticas
posibles de lectura y escritura en la Universidad, a través de la consideracion de algunos
resultados de ciclos de investigacién-accion critica participativa (Kemmis, 2009), que
implican el trabajo sistematico con géneros académicos con claras potencialidades
epistémicas, como es el caso de la ponencia.

Este género, en tanto implica practicas recursivas de lectura, investigacién, escritura,
argumentacion y puesta en escena oral, favorece en los estudiantes un salto cualitativo,
en relacion con la representacion de lo que implica aprender en la universidad, desde
una actitud reproductiva hacia una construccion argumentativa que supone coordinar
multiples fuentes teoricas y articularlas con datos empiricos obtenidos de procesos de
indagacion de la realidad.

Esto plantea el desafio de encarar la alfabetizacion académica en el nivel superior
desde marcos teéricos que integren las hipotesis actuales sobre lectura y escritura
académicas; esto es, entendiéndolas de manera dialéctica como procesos cognitivo-
linglisticos y como practicas sociales situadas, epistémicas y argumentativas.

A continuacién, realizaremos algunas precisiones teéricas para luego dar cuenta
de algunas investigaciones en curso realizadas en una carrera humanistica de una
universidad publica argentina.

Escritura epistémica y alfabetizacion académica

Se ha extendido en el ambito de los estudios sobre escritura la consideracion de
sus potencialidades epistémicas. Ya Vygotsky, en la primera mitad del siglo XX,
habia senalado el rol determinante del lenguaje escrito en el desarrollo cognitivo,
caracterizandolo como un “complejo sistema de simbolos y signos, cuyo dominio
representa un punto critico decisivo en el desarrollo cultural del niio” (1979: 160).

Otro hito fundamental en la conceptualizacién de como la cultura escrita ha modificado
el desarrollo de las sociedades y comunidades, lo constituyen los trabajos del antropélogo
britanico Jack Goody. Sus teorizaciones han alimentado la corriente de investigaciones
en didactica del francés que se interesa por la importancia cognitiva y cultural de la
apropiacion del escrito, en particular, su funcién epistémica. Para Goody, interesarse
solo por la dimensioén intersubjetiva de la escritura implica arriesgarse a no ver el rol
fundamental de la escritura en la elucidacién de nuestros propios pensamientos (Blaser,

2 La traduccion es nuestra.

2007). En tal sentido, Goody sostiene: “La escritura transforma significativamente y de
muchas maneras la naturaleza misma de la practica del lenguaje” (1979: 143).

El legado de Goody no es ajeno a la institucién escolar puesto que ha contribuido,
particularmente en los ambitos angléfono y francéfono, a modificar la concepciéon que
esta ha tenido durante largo tiempo con respecto a la escritura (Barré-De Miniac, 1995).

Sin embargo, es necesario destacar que la funcién epistémica que se le atribuye no
es inherente a su naturaleza sino que depende de la conceptualizacién que se realice
de este proceso. Al respecto, Scardamalia y Bereiter (1992) proponen la distincién
entre dos modelos explicativos de la composicion escrita que han denominado decir el
conocimiento y transformar el conocimiento. El primero da cuenta de un escritor novato
que entiende la escritura como el decir lo que se sabe sobre un tema, con un limitado
conocimiento de los modos de decirlo y del destinatario del escrito. El segundo, en
cambio, da cuenta de un escritor experto que conceptualiza la escritura como un doble
problema a resolver: de contenido (qué decir) y retérico (cémo decirlo). En tal sentido,
los autores senialan que es la interaccion dialéctica entre estos dos espacios-problema
la que podria producir cambios en el contenido y en la organizacién del conocimiento
del escritor (Scardamalia y Bereiter, 1992).

En esta misma direccion, Castell6 (2006: 6) destaca:

Cuando hablamos de escritura epistémica, nos referimos a la posibilidad de generar
o transformar conocimiento gracias a una determinada manera de gestionar el pro-
ceso de composiciéon. Evidentemente, no todas las situaciones de escritura generan
conocimiento o lo transforman. Para que ello suceda se requiere disponer de un con-
junto de estrategias que nos permitan reflexionar sobre lo que queremos conseguir
con un determinado texto y que nos obliguen a tomar decisiones respecto a la forma
de organizar la informacién, a la relectura de textos, a la reconsideracion de ideas
previas, o a la clarificacion de algunas cuestiones que finalmente redundan en una

nueva comprension de la informacion sobre la que hemos estado trabajando.

Por su parte, Cros y Barré de Miniac (1993) descubrieron, en una investigacién sobre
escritura profesional, que los docentes franceses eran los que menos escribian en
comparacion con otros profesionales como médicos, arquitectos y asistentes sociales.
Segun estas autoras, la relacién de los docentes con la escritura es conflictiva, ya que
muchos de ellos no han establecido un lazo con la misma porque la relacionan con los
saberes consagrados o con modos de escritura literaria muy sofisticados.

De todos modos, Cros (2011) sefiala que el desarrollo creciente de talleres con la modalidad
de analisis de las propias practicas, desde hace dos décadas, ha ido favoreciendo el trabajo
con una escritura “formadora o profesionalizante” que permite aprovechar tres funciones de
la misma: epistémica, heuristicay comunicativa. La primera, en los términos ya mencionados,
permite tomar distancia sobre lo escrito, volverlo objeto de reflexién, con vistas a producir
una transformacion del pensamiento, pero a la vez, conduce a hacer emergentes preguntas
inesperadas, numerosas hipétesis interpretativas, a veces, contradictorias de gestionar
(funcion heuristica). Por su parte, la funciéon comunicativa permite pasar del escrito centrado
en el escritor al texto centrado en el posible lector (Flower, 1979), pero también, de la escritura
privada, que ayuda a generar, ordenar, aclarar y relacionar las propias ideas, a la escritura
publica (Carlino, 2009) que expone estas ideas a los destinatarios aunque también nos
expone en nuestra propia imagen autoral.
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Es la escritura comunicativa la que nos enfrenta con las multiples posibilidades de
interpretacién de nuestro escrito, con una negociacién de sentidos que nos exige afinar
nuestro control sobre cada palabra o enunciado que vamos expresando, a partir de una
toma de distancia y evaluacion constante de nuestro propio proceso escriturario.

En tal sentido, esta funcién comunicativa de la escritura nos abre nuevos horizontes,
tanto a nosotros mismos como a los que comparten una comunidad de practicas
(Cros, 2011), en la medida en que permite generar diferentes puntos de vista y buscar
nuevos argumentos para sostenerlos o modificarlos. En esta direccion es que cobra
relevancia el planteamiento de la dimensién epistémica de la argumentacion, en tanto
“recurso privilegiado de mediacién en los procesos de construccién de conocimiento”
(Leitdao, 2007: 3), ya que los procesos de revision de las propias perspectivas permiten
transformaciones cognitivas, a la vez que las formas autorreguladoras del pensamiento
posibilitan la reflexién sobre los limites del propio conocimiento.

Ahora bien, una cuestion crucial en los estudios superiores -relacionada con la
dimension epistémica de la escritura-, es el conocimiento y dominio gradual de los
géneros académicos, que presentan diversos rasgos de acuerdo a su adscripcién a una
determinada comunidad disciplinar. Al respecto, se senalan las diferencias que asumen
los diferentes textos segiin la rama disciplinar de la que se trate, e incluso se habla de
variantes dentro de una misma especialidad (Kaiser, 2005). En este sentido, el docente juega
un rol fundamental, como especialista de un campo determinado, para guiar al estudiante
en la lectura y escritura de los textos propios de la disciplina. La evidencia demuestra que
la alfabetizacion académica no es una practica que se genera de modo espontaneo, sino que
requiere que los estudiantes sean orientados en la lectura y escritura de los textos que se
leen y escriben en el nivel superior, a fin de que todos ellos puedan alcanzar su dominio y
participar con éxito como miembros de su comunidad disciplinar.

Esto ha llevado a algunos autores a plantear mas bien el concepto de alfabetizaciones
académicas (en plural), entendidos como:

... los procesos de enserfianza que pueden (o no) ponerse en marcha para favorecer
el acceso de los estudiantes a las diferentes culturas escritas de las disciplinas. Es
el intento denodado por incluirlos en sus prdcticas letradas, las acciones que han de
realizar los profesores, con apoyo institucional, para que los universitarios apren-
dan a exponer, argumentar, resumir, buscar informacion, jerarquizarla, ponerla en
relacién, valorar razonamientos, debatir, etc., segun los modos tipicos de hacerlo en

cada materia (Carlino, 2013: 270).

En relacion con lo anteriormente expuesto, nuestro marco teérico se constituye a partir
de la necesaria articulacion dialéctica entre diferentes perspectivas teodricas sobre la
lectura y escritura: como procesos cognitivo-lingliisticos y como practicas sociales
situadas, epistémicas y argumentativas.

Al respecto, tomamos aportes de los modelos procesual-cognitivos de comprension y
produccién textual; en especial, los conceptos de recursividad y de dimension epistémica
(Flower y Hayes, 1981; Scardamalia y Bereiter, 1992), ya que permiten plantearlas
como procesos provisorios y perfectibles que posibilitan numerosas transformaciones
cognitivas. Consideramos también los avances teéricos que integran los componentes
afectivos, motivacionales y socioculturales (Flower, 1994; Hayes, 1996; Prior, 2006;
Castello, Banales Faz y Vega Lopez, 2010), derivados de la concepcion de la lectura
y escritura, como practicas sociales situadas (Barton, Hamilton e Ivanic, 2000) que
tienen lugar en el seno de las comunidades de prdctica (Lave y Wenger, 1991; Wenger,

1998), en las que los estudiantes van integrandose gradualmente para apropiarse de la
cultura disciplinar de pertenencia. Por otra parte, seleccionamos de las diversas teorias
de la argumentacion, las perspectivas que se centran en su aspecto dialogico y dialéctico
(Plantin, 2007; van Eemeren, 2011), ya que promueven la dimensién epistémica de la
argumentacion (Leitdo, 2007). Asimismo, otras teorias (Toulmin, 2001) contribuyen a
conceptualizar la escritura académica como producto de un proceso de argumentacion
cientifica que se legitima en los diferentes ambitos disciplinares. Mas alla de estas
diferencias, consideramos productivo el concepto de argumentacién académica (Padilla,
2012), que apunta a integrar tres dimensiones: la dimensién logica exige la articulacién
entre marco teorico, interrogantes/hipétesis, datos y conclusiones; la retérica busca
el modo de comunicar estos resultados mas eficazmente; la dialéctica se abre a la
consideracion de otros resultados de investigacion, sustentada en una concepcién del
conocimiento cientifico como saber provisional y perfectible.

Teniendo en cuenta la necesidad de promover la escritura en la enseflanza superior como un medio no s6lo
de comunicar conocimientos sino también de construirlo mediante un proceso que explore la dimension
epistémica de la escritura —que implica la revision y transformacion de los saberes-, el objetivo del presente
trabajo es observar como los estudiantes se posicionan como enunciadores en la escritura de un género
que, se entiende, constituye la primera tarea desafiante de investigacion a la que se enfrentan en el primer
afio universitario. La tarea es pautada grupalmente® y esta sostenida por un proceso tutorial presencial y
virtual. En esta oportunidad, solo analizaremos los desafios que enfrentan dos estudiantes, a través del
trabajo sistematico con un género académico con claras potencialidades epistémicas y argumentativas,
como es el caso de la ponencia; proceso que implica las reflexiones en torno a la eleccion de un género,
la escritura, reescritura y exposicion ante una audiencia, y el descubrimiento de su propia voz como
enunciador a medida que avanza el proceso investigativo. Como se trata de un trabajo llevado a cabo bajo
la supervision de un tutor consideramos tanto los intercambios virtuales entre dos estudiantes y su tutor,
como las diferentes versiones de la ponencia.

Metodologia

Presentamos algunos resultados obtenidos, a partir de ciclos de investigacion-accion
critica participativa (Kemmis, 2009), desarrollados desde hace una década en una
asignatura de primer afo de la carrera de Letras de una universidad publica argentina,
en los que venimos testeando principalmente dos hipoétesis:

1) la relacion entre la mayor calidad de los escritos académicos estudiantiles y una
mediaciéon didactica que promueve proyectos genuinos y desafiantes de investigacion y
escritura, y orienta estos procesos de investigacion, lectura, planificaciéon, escritura y
revision -de manera recursiva-, focalizando en la dimension epistémica y argumentativa
de la escritura cientifico-académica y favoreciendo los procesos metacognitivos.

2) si bien estas mediaciones docentes plantean problemas desafiantes a los estudiantes,
regulan todas las alternativas del proceso, mediante apoyos sistematicos que promueven
la revision de los diferentes borradores, a través de interacciones recursivas entre los
procesos de lectura, investigaciéon y escritura.

En la asignatura en cuestion, se propone a los estudiantes, como proyecto de escritura
académica, la elaboracién y socializacién de una ponencia, a partir de un eje comun:

3 En el caso que analizamos, el grupo inicialmente estuvo constituido por dos estudiantes, pero
avanzado el ailo una de ellas abandon¢ el cursado de la asignatura.
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el estudio de un género discursivo especifico de circulacion social (Bajtin, 1982), que
es seleccionado segin los propios intereses, para desarrollar una investigacion teérica
y empirica, que implica un trabajo riguroso con fuentes bibliograficas y un proceso
de indagacién de la realidad, a partir de la conformacion de un corpus textual que da
cuenta de las practicas discursivas de este género en el contexto social. En el caso
seleccionado, el género elegido por los estudiantes ha sido el graffiti y la constitucién
del corpus se ha realizado, a partir de un relevamiento fotografico de este género en las
paredes de la ciudad de San Miguel de Tucuman (Argentina).

Si bien el corpus completo de investigacion es amplio e incluye numerosas fuentes de
datos -las diferentes versiones de las ponencias y las revisiones por parte de los tutores;
testimonios de los estudiantes al terminar el proceso de elaboracién y comunicaciéon de la
ponencia, narrativas docentes, etc.-, en este trabajo tomamos, como ya dijimos, el caso de
dos estudiantes, enfrentados con la tarea de escribir una ponencia. De este modo, no solo
tenemos en cuenta las diferentes versiones de esta ponencia (9 en total), sino también los
intercambios virtuales llevados a cabo entre uno de ellos y su tutora (26 en total).

A continuaciéon mostraremos, a partir de los correos electrénicos enviados, algunos
momentos en el proceso de elaboraciéon de la ponencia vivenciados por los estudiantes,
que dan cuenta de cémo va interactuando el proceso de investigacién con el de escritura
—-mediado por la retroalimentacion de la tutora- y de cémo construyen su voz como
autores, a partir del interjuego entre voces ajenas y propias, al mismo tiempo que van
apropiandose de la estructura canénica (Swales, 1990) de la ponencia.

Resultados y discusion

A partir de la seleccion de algunos datos, analizaremos como los estudiantes resolvieron
las dificultades que se les planteaban con respecto a la escritura de la introduccién.

Definidas las condiciones de entrega y devolucién del trabajo, comienza el intercambio de
correos y los primeros avances de la tarea pautada. Dado que la ponencia es un género
nuevo, su elaboracion se va haciendo gradualmente. El primer paso es el relevamiento
bibliografico para indagar sobre algin género y posteriormente, esta informacién es
empleada, principalmente, en la formulacion del marco tedricoy del estado de la cuestion. En
tal sentido, como veremos en el siguiente mail —que corresponde al primero del intercambio
virtual-, este adquiere no s6lo un tono informativo, sino que también sirve a los estudiantes
para clarificar su pensamiento, objetivarlo y volverlo mas asequible.

25 de agosto

(-..) En un principio, (lo que fue algo muy reciente), considerdbamos trabajar sobre
graffiti en Tucumdn -quizds sélo San Miguel-, pero viendo que la ciudad y sus pa-
redes se encuentran bajo el extraordinario fenémeno de transformacién de tiempos
electorales -lo que que durard hasta el 23 de octubre-, con palimpsesto de anuncios
proselitistas que nos ocultan el testimonio de las paredes blancas y las interesan-
tes voces de los graffiti, tuvimos que, a Gltima hora -o sea recién-, ajustar el

proyecto.

De las preguntas que nos ibamos haciendo mientras veiamos y pensabamos

los graffiti:

-Qué persiguen como finalidad quienes escriben graffiti. O mds especificamente,
ccudles son las finalidades que ellos como autores estarian concientes de perse-
guir? Seguramente variard porque hay muchos tipos de graffiti, y creemos, tienen
destinatarios y objetivos diferentes. iPero qué que se puede inferir desde los graffiti

mismos?

-Cudl es el rol que tiene el espacio donde se los escribe: Cudnta interaccion hay con
otros graffiti, los que se re-escriben, reciclan, tapan superponiéndose. Cémo dialo-
gan con otros autores de graffiti. ;Cudl es la intertextualidad que podemos leer en

los graffiti locales?

-Qué tan perseguidos, o ilegales son los graffiti en Tucumdn? A cargo de quién estd

el borrarlos (si es que hubiera tal politica de la ciudad)?

-Cudles son los rasgos que se pueden encontrar en los graffiti locales de imaginarios

relacionados con America Latina, Argentina, o Tucumdn?

-Cuales serian en Tucuman los graffiti de los diferentes tipos de graffiti -dentro
del género- llamense -provisoriamente- graffiti anti-sistema (punk u otros), politicos
(partidos, consignas), identitarios (nombres, grupos, bandas, firmas, futbol, amo-
res), marcas (tags, ‘Estanislao estuvo por aca’, etc), artisticos (art street), stencil, o
post-graffiti

-Héroes colectivos.

Entre otras preguntas, las que ain no nos pudimos responder, y no han sido
incorporadas como hipodtesis que dirijan el trabajo, por lo que posiblemente

nos veamos en la obligacion de hacer ‘ligeros’ ajustes...*

Alexis y Ana

Como vemos, la lectura de numerosas fuentes tedricas da lugar a la aparicién de
nuevos interrogantes con respecto al modo de encarar la investigacién, lo que lleva a
los estudiantes a suspender la tarea de escritura pautada semanalmente. Sin embargo,
lejos de ser un retroceso permite ajustar el proceso de textualizacién y se observa un
buen desarrollo metacognitivo acerca de lo que implica la tarea de escritura.

5 de septiembre
Profesora:

Cuestiones operativas recibidas. (Reto por la falta de envio de la ‘introduccion’, tam-

bién). La verdad, es que la falta de envio de la introduccién se debe a mi lentitud

4 Las negritas son nuestras.
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mads que a una demora de Ana, -imagino que le interesard saber aunque no lo pre-
gunte-. De cualquier manera, y entendiendo aquello de “los tiempos y las formas?,
nuestro trabajo no se ha detenido, hemos seguimos avanzando y espero poder en-
viarleselo en un par de horas por e-mail. Sé que va tarde (no me deja de perturbar
esto), y aunque ni Kaiser ni Ciapuscio lo mencionen, la necesidad de leer,
sintetizar y adquirir ese tono seco, denotativo, distante, tan caro a los escri-
tos académicos, conlleva dificultades poco reconocidas... De cualquier manera,

vamos a llegar con el texto, y confiamos en que va a estar muy bien!®

Saludos

Tal como observamos en este mail, la elaboracién del apartado introduccién conlleva
desafios cognitivos importantes e impone a los estudiantes el abandono de antiguas
practicas de lectura y escritura como ambitos separados y el comienzo de la necesidad
de integrar ambas tareas en una relacion dialéctica y recursiva. En este escrito podemos
observar que se pone de manifiesto -a nivel metacognitivo- la necesidad, por una parte,
de expresar la dificultad con la que se enfrentan los estudiantes al leer para escribir y,
por otro lado, adquirir el que creen debe ser el “tono” de las ciencias.

En este sentido, a partir de la lectura de este mail, podemos observar que se tematiza
sobre dos cuestiones que pueden entenderse como nucleares en el paso de los
estudiantes del secundario a la universidad. Por un lado, la conciencia de una tarea
de escritura que se deriva de una lectura minuciosa y que se retroalimente de aquélla.
Esto implica -en relaciéon con el nuevo modo de concebir la lectura y la escritura-,
abandonar ciertas creencias con respecto a la naturaleza y al proceso de elaboracion
del conocimiento cientifico, tal como lo plantea Perry en su estudio pionero de 1970
(citado en Romainville, 2001), en el cual destaca como las teorias personales de los
estudiantes (creencias epistémicas) van evolucionando a medida que avanzan en sus
carreras. Esto les permite pasar por diferentes estadios: de un estadio dicotémico
(dualismo) -en el que el conocimiento se evalia en términos de verdadero o falso- a
otro, en el que se acepta la diversidad de perspectivas (multiplicidad) sobre un mismo
fenémeno, de acuerdo con los marcos interpretativos desde los cuales se lo observa
(relativismo) y esto implica llegar a un tltimo estadio en el que el estudiante asume un
compromiso personal (compromiso con el relativismo). Este estadio conlleva una nueva
responsabilidad, ya que el estudiante puede hacer un trabajo personal, a partir de la
eleccion de un determinado marco conceptual y metodologico. Esto da cuenta del paso
de los estudiantes desde una concepcioén definitiva a otra provisoria del conocimiento.

Por otra parte, este testimonio nos pone en presencia de una dificultad adicional con
la que se enfrenta el estudiante de Letras en la tarea de escritura: la permanente
tension entre escritura literaria y escritura académica (Padilla, 2015). De ahi que estos
estudiantes senalen el desafio que les plantea adquirir el “tono” de las ciencias que
deben sostener en la escritura de la ponencia pero que abandonan en el momento de la
escritura de los mails, lo que contribuye a disminuir esta tension:
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18 de septiembre
Profesora:

uy que tarde se hizo! Quiza por la lluvia y lo oscuro de la noche la luna patiné

y asi pasé de largo y se hizo tardisimo tan tan pronto. No sé.

...Borrador del trabajo... (Fragil) ... todavia le falta alas, alerones, o plumas (no

sabemos bien).
Pero para el martes ya va a ir mejorando... con viento a favor...

Sabemos que la metodologia no esta expuesta claramente (pero para nos. ya
empieza a estarlo, y es cuestion de ir bajandola al papel), y que el marco tedrico
puede hacer llorar al mas valiente; hasta al desalmado Drake se le mojarian
los parpados por la penita que da ese marco tedrico, pero a medida que podamos

ir leyendo los libros puntuales amanecera...

Me acabo de dar cuenta que la hipétesis inicial no fue reformulada y ademas no

aparece, como si el mago Feston se aprovechara del cansancio.

Cualquier comentario, serd bien recibido.®

Como vemos, en el anterior ejemplo uno de los estudiantes escribe el mail valiéndose
de la escritura literaria con la cual se siente mas comodo (hay frecuentes referencias
intertextuales y un uso recurrente de un lenguaje metaférico). Esta funciona a modo
de “diario” en el que el estudiante va realizando reflexiones a medida que avanza en el
proceso de produccion escrita, vislumbrando obstaculos pero también dandose aliento
para superarlos. Es pertinente, al respecto, recordar la distincion entre escritura
privada y escritura ptblica (Flower, 1979; Carlino, 2009, entre otros). Se entiende la
primera como la escritura del descubrimiento en la que se tiene a uno mismo como
interlocutor. De lo que se trata es de lograr un paso de la escritura privada que consta
de diferentes sub-escritos subsidiarios del propio proceso de investigacién -también
llamados escritos de trabajo o intermedios (Chabanne y Bucheton, 2002), tales como
anotaciones, apuntes, recordatorios, etc.-, hacia otra lo suficientemente madura que
esté lista para ser comunicada. Algunos autores (Garcia Debanc, Laurent y Galaup,
2009, entre otros) destacan la potencialidad de este tipo de textos dado que estan
vinculados con un contenido en elaboracion, producto de un proceso reflexivo sobre el
propio escrito.

Pareceria que el estudiante, por un lado, se sirve de los correos electrénicos pero
también de las versiones en borrador de la ponencia que envia, no sélo para comunicar
a la tutora lo que esta haciendo sino también como una excusa para aclarar las ideas
que le van surgiendo. De algiin modo, la hace participe del proceso de gestacion de
la ponencia. En palabras de Flower (1979, citada en Carlino, 2009), en esta escritura
privada se expresa el proceso de pensamiento.

Mas alla de los limites difusos que plantea el estudiante entre escritura publica y
escritura privada, es relevante destacar la importancia de la escritura para si mismo en
el logro de una prosa para ser comunicada. De hecho, en la version definitiva se pone
de manifiesto la influencia que ha tenido la escritura privada en la formulacién del

6 Las negritas son nuestras.
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movimiento retorico del estado de la cuestiény del espacio de vacancia sila comparamos
con un momento anterior (la versién borrador del 18 de septiembre).

Fragmento 1: version borrador (18 de septiembre)

Creemos que aun no ha sido explotada la mirada analitica sobre los graffiti locales
actuales, su relacién de intertextualidad con la realidad, y su relacién dialégica con
la ciudad. Nuestro objetivo es esbozar un andlisis, el cual no pretende ser conclusi-
vo, de graffiti producidos en el drea metropolitana de Tucumdn, analizdndolos des-
de su contexto de produccién y de recepcién, y atendiendo sus intertextualidades,

caracteristicas propias de su clase textual.

En el primer caso, después de referirse a diferentes investigaciones que indagan la misma
tematica, el estudiante plantea su aporte al campo pero no se observa que logre imbricar su
propio trabajo en ese continuum. Pero, al parecer es consciente de esto, y en una version
posterior de este apartado (fragmento 2), puede ubicarse mejor como enunciador en el nicho
de la investigacion estableciendo restricciones y concesiones a nivel discursivo.

Fragmento 2: version definitiva (24 de noviembre)

Sin embargo, y pese’ a los diferentes estudios realizados, creemos que atin no ha
sido explotada una mirada analitica sobre los graffitis locales, actuales, en su rela-
cién de transtextualidad con la realidad, su relacién dialégica con la ciudad. Nuestro
objetivo en este trabajo serd esbozar un andlisis, el cual no pretende ser conclusivo,
de graffitis producidos en el drea metropolitana de Tucumdn, analizdndolos desde

sus transtextualidades, y atendiendo sus contextos de produccion y recepcion.

Esto da cuenta de que el estudiante ha podido aprender un movimiento retérico propio
de la introduccion, tal como lo postula Swales (1990), que implica un mayor grado de
madurez cognitiva puesto que, como lo sefialan algunas investigaciones en estudiantes
universitarios avanzados, no es comun la presencia de este recurso en diferentes corpus
de estudio (Padilla, 2012; Bezerra, 2015).

Otra de las dificultades que surgen durante la escritura es el bloqueo o el llamado
sindrome ante la pagina en blanco. Como vemos en el siguiente correo, el estudiante lo
ha experimentado. Si bien es un estado previsible, en este caso ha sido a consecuencia
de una correccién por parte de la tutora. En este sentido, cabe recordar el peso que
tienen en la escritura los factores de tipo emocional y no s6lo estrictamente cognitivos.

2 de noviembre

No he podido escribir ni una linea mds. No sé, después de la ultima devolucién me

quedoé magullado el entusiasmo.

7 Las negritas son nuestras.

Tendré que encontrar, en mi, los qué, como, y por qué para seguir. También sé que

los tiempos se acaban...
St hubiera algo nuevo, lo estaria enviando hoy mismo.

Alexis

Mas alla de este efecto no deseado ante la correccion, Vardi y Bailey (2006) sefialan las
ventajas de una retroalimentacion discursiva por parte del docente para el mejoramiento
en la producciéon de los escritos de universitarios. En este sentido, estos autores
sefialan como de acuerdo con las correcciones pedidas, los estudiantes mas expertos
con las tareas de redaccion realizan transformaciones mas profundas del texto; no asi
los menos expertos que se abocan a cambios mas superficiales.

En el caso de este estudiante, superada la etapa de bloqueo, pudo lograr mejoras
sustanciales en el texto, a partir de las sugerencias dadas por la docente. No sélo
estas correcciones son valoradas por el estudiante -como veremos en el tltimo mail
del intercambio virtual-, sino también el proceso de escritura en el que se advierte
una clara conciencia de lo que implica entenderla como un estadio de resolucion de
problemas en diferentes niveles, y sobre todo el reconocimiento de la guia en todo el
tiempo que duro la investigacion.

23 de diciembre
Hola Profe

La verdad es que yo disfruté mucho de todo el proceso de escribir la ponencia. Eso
no quiere decir que no me haya costado mucho. Pero como una introduccién a la
investigacion, es apasionante, y aunque uno quisiera ir mucho mds lejos, mds pro-

fundo, y ser mds certero, la experiencia es riquisima, sin dudas.

Independientemente de los resultados, que pueden ser visibles o no, siento que du-
rante el taller, y durante el proceso de produccién, en donde se requiere que uno se
plantee problemas tanto de la superficie del texto y sus voces, como de enfoques

mds estructurales, se convierte en algo muy movilizante.

Y si bien lo habré mencionado, ligeramente, una o dos veces, y quizd demasiado
eufemisticamente: muchisimas gracias por la ayuda, que ha sido mucha, por
los mil cartelitos rojos con correcciones inteligentes en cada devolucion?;
por la noble paciencia exhibida, (realmente me costaba, a pesar del esfuerzo, de ir
con los tiempos del plan de trabajo); pero sobre todo gracias por el tono amable en
la guia, que siempre ayuda mucho, por mds que uno sienta que las fuerzas caen
desmayadas a pesar del entusiasmo y la pasién, ahi una guia amable es luminica,

y realmente ayuda.

Gracias por tutti, y fue un placer trabajar con vos.

8 Las negritas son nuestras.
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Conclusion

A partir de los resultados obtenidos, podemos anticipar que la escritura de
ponencias en el aula universitaria, si bien plantea desafios cognitivos, discursivos y
emocionales exigentes, favorece no solo los aprendizajes disciplinares sino también
las representaciones con respecto a los modos de aprender en el nivel superior. Esta
experiencia posibilita a los estudiantes, por primera vez, pasar del rol de consumidores
al de productores de conocimiento, marcando un quiebre con las practicas de escritura
a las cuales estaban acostumbrados en el nivel secundario y por las cuales se habian
formado un autoconcepto de escritor (Castelld, 2007), que puede llegar a cuestionarse
en esta primera practica de escritura.

Esta experiencia promueve que los estudiantes modifiquen la concepcién que tenian
sobre el escribir y sobre el leer como practicas independientes, y que puedan concebirlas
como practicas que se retroalimentan y se potencian. En este sentido, posicionarse
como autor implica que pueda hacer emerger su propia voz en el texto escrito. Para
lograrlo, debe ser capaz de gestionar las diversas voces provenientes de distintas
fuentes de informacién para incorporarlas a su texto, ya sea para apoyar sus propias
ideas o para discutirlas.

Por otra parte, en este tipo de tarea se potencia la concepcién de escritura como proceso
en el que cobran fundamental importancia los textos intermedios que van surgiendo
y que cuestionan el propio proceso de escritura, a la vez que le permiten ordenar el
pensamiento, reformular ideas y replantearse estrategias.
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Resumen

Enmarcado en el Programa de Incentivos de la Universidad Nacional de Villa Maria,
periodo 2014-2015, como una de las cuatro lineas de investigacién del Proyecto
“Configuraciones de ensefianza en las carreras de formacién docente de la UNVM”,
este trabajo ofrece reflexiones sobre escritura académica (en adelante EA) en el
Profesorado en Lengua Inglesa (PLI). Como abordar esta tematica es uno de los desafios
de la ensenanza universitaria actualmente. Entendemos por alfabetizacion académica
aquellas nociones y estrategias que permiten al aprendiz participar de la comunidad
cientifica y de aquellas actividades propias realizadas en el contexto universitario. Para
Trimmer (1998) y Reid (2006) la efectividad de la EA depende de tres componentes: lector,
proposito, y tema. En este trabajo exploratorio nos concentraremos en los dos ultimos
componentes, y proponemos los siguientes objetivos: mostrar el estado de la cuestién en
EA en el Profesorado en Lengua Inglesa de la UNVM; especificar estrategias de escritura
implementadas por los docentes para garantizar que sus estudiantes escriban sobre
un tema determinado, con un propésito puntual y para una audiencia determinada; y
proporcionar evidencia sobre qué entienden los estudiantes por EA. Con ese propoésito,
en 2014 se administraron entrevistas semi-estructuradas a docentes del Profesorado
y encuestas a todos los estudiantes de la carrera, se analizaron los programas de las
asignaturas y se triangularon los datos recogidos. El analisis evidenci6 escasa claridad
sobre las implicancias de ensenar EA; entre estudiantes, insuficiente transferencia de
la macro-habilidad escritura, tal como se desarrolla en Lengua Inglesa, a otros espacios
curriculares; y falta de relacién de la EA con la pertenencia a una comunidad cientifica.
Estos resultados permitieron iniciar acciones concretas en una segunda etapa (2015)
para promover el desarrollo sistematico de la EA: cursos de extension, disenio de
material didactico y formacion de recursos humanos.
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Introduccion

En su rol de institucién educativa superior, la universidad constituye el espacio donde
algunos estudiantes se inician y se perfilan como futuros cientificos del manana, por
lo cual es alli donde debemos impulsar el desafio de alfabetizar académicamente y
contribuir con el acompanamiento necesario para que nuestros alumnos participen
activamente en la transformacién del conocimiento. Estamos de acuerdo con la
definicién de Carlino (2013) quien sostiene lo siguiente sobre alfabetizacién académica
(de ahora en adelante AA):

Proceso de ensenianza que puede (o no) ponerse en marcha para favorecer el acceso
de los estudiantes a las diferentes culturas escritas de las disciplinas. Es el intento
denodado por incluirlos en sus prdcticas letradas, las acciones que han de realizar
los profesores, con apoyo institucional, para que los universitarios aprendan a ex-
poner, argumentar, resumir, buscar informacion, jerarquizarla, ponerla en relacién,
valorar razonamientos, debatir, etcétera, segtin los modos tipicos de hacerlo en cada

materia (370).

De la definicion brindada por Carlino (2013) se desprende la idea de que la AA es una
actividad que debe ser ensefada explicitamente en un contexto educativo, atendiendo
a las caracteristicas del género discursivo en cuestion, el cual va a establecer las
convenciones de escrituras apropiadas que los estudiantes deben adoptar y a las cuales
deben adaptarse.

Diversos estudios sobre escritura en el Profesorado en Lengua Inglesa de la UNVM
dan cuenta de la complejidad que implica para los estudiantes el desarrollo de esta
macro-habilidad. En base a esas investigaciones al comienzo del presente proyecto
“Alfabetizacion Académica. Consideraciones sobre audiencia, propdsito y tema” nos
planteamos los siguientes objetivos: relevar, sistematizar y analizar las estrategias
de ensenanza-aprendizaje de la escritura académica en las clases de Lengua Inglesa
(LI) para luego disefiar y desarrollar propuestas didacticas a partir de marcos teéricos
interpretativos que favorezcan el mencionado proceso.

Marco Tedrico

Es evidente que los ultimos treinta afios evidenciaron las limitaciones del Enfoque
Comunicativo en la Ensefianza de la Lengua Inglesa (de aqui en adelante ELT, English
Language Teaching). En la actualidad, se debate sobre las posibilidades de una
pedagogia post-método enfocada en las demandas locales que permita a los nuevos
profesionales proponer sus propias teorias de ensefnnanza basadas en las necesidades
de los aprendices y del contexto. Resulta preciso detenernos un momento para
referirnos a las reflexiones de Kumaravadilevu (2006) sobre la ensefianza de una lengua
extranjera. El linglista sostiene que los educadores deberian adecuar “la pedagogia a
las multiples identidades de los estudiantes” (75). Desde esta perspectiva, se asume que
los aprendices que se encuentran inmersos en un contexto social, politico y cultural,
necesitan capacitarse segun los principios de una pedagogia post-método. Para

alcanzar este objetivo, Kumaravalidevu (2003) propone macro-estructuras estratégicas
a partir de las cuales todo profesor puede moldear sus iniciativas pedagoégicas. El
autor define como macro-estrategias al marco en el cual todo profesor debe ubicar
su propia pedagogia segin el contexto de sus estudiantes. En otras palabras, las
macro-estrategias son “lineamientos derivados de conocimientos histéricos, teoricos,
empiricos, y experimentales relacionados con la ensefianza y aprendizaje de una
segunda lengua” (38). La puesta en practica de estas macro-estrategias es viable a
través de herramientas de clase o micro-estrategias que los docentes van a adaptar de
acuerdo con las necesidades y potencial de los estudiantes. De hecho, los educadores
en lenguas extranjeras deberiamos concentrarnos en el disefio de una propia pedagogia
post-método.

En cuanto a esto, y en base a resultados de investigaciones en ELT, mucho ha sido
propuesto en relacion con una de las mas importantes macrohabilidades en EFL
(English as a Foreign Language). La gran mayoria de los investigadores en el campo
de EFL acuerdan que la escritura es de extrema importancia en el ambito académico.
En efecto, una forma en la que los estudiantes demuestran y consolidan lo que han
aprendido es a través de la escritura y deberian recibir las herramientas necesarias
para desarrollar esta habilidad en un mundo globalizado en el que el inglés se ha
convertido en el idioma dominante.

Tal como lo afirma Hyland (2009), los propésitos de la escritura son numerosos. Es dificil
imaginar un mundo sin ensayos, informes médicos o articulos cientificos. En realidad,
pertenecer al mundo académico supone escribir este tipo de composiciones. Pero, mas
importante aun, la escritura es un elemento clave en el crecimiento académico de los
estudiantes. Es a través de esta habilidad que sus conocimientos se consolidan en un
contexto global en el cual la aptitud (proficiency) es clave para el éxito y fortalecimiento
profesional (95). Los requerimientos de composiciones académicas abundan en los
cursos universitarios de cualquier nivel; desafortunadamente, en numerosas ocasiones
los estudiantes ingresan a la universidad desprovistos de herramientas que les permitan
producir textos de este tipo. Esta experiencia, como Hyland (2009) destaca, “puede ser
bastante abrumadora para estudiantes que tienen que escribir en una segunda lengua”
(96); asi, en este contexto el desafio es doblemente mas dificil. La dificultad no radica sélo
en las caracteristicas estructurales del lenguaje, sino también en el hecho de que la mayoria
de estos aprendices no han recibido preparacién adecuada sobre la practica de escritura.

Orientar a los estudiantes en la escritura con propésitos especificos y en contextos
singulares no significa meramente “escribir”, sino producir un texto efectivo que cumpla
con una funcién particular y que se adecue a un contexto dado. Esta tarea docente, por
lo tanto, es mucho mas compleja que solamente ensenar los principios de la escritura
basica. Implica ayudar a los estudiantes a escribir un trabajo que pertenezca a un
género especifico, en determinadas practicas del lenguaje. Para Paltridge y Starfield
(2013) la alfabetizacion es “lo que hacemos” (96); implica interaccién con otras personas,
entre profesores y estudiantes. Sin embargo, como lo indicamos al comienzo de este
trabajo, esta actividad raramente se explicita a los estudiantes, quienes tienen que
adaptar y adoptar diversas convenciones de escritura de acuerdo con el contexto en
el que deben orientar sus escritos. El desafio para los docentes de escritura en EFL
es transformar esa “caja negra” en una tarea significativa para los estudiantes. Estos,
por su parte, deben entender que esta alfabetizacion es “un proceso crucial por el cual
[ellos] adquieren el sentido no sé6lo de los temas que se encuentran en sus estudios,
sino también cémo pueden hacerlos significativos para si mismos” (Paltridge y Starfield,
2013: 97).

35



36

La escritura académica

Detengamonos aqui para definir los componentes esenciales de la escritura académica.
Esta abarca los conceptos de audiencia y propésito, “los mantras” como Joy Reid
(2006: 54) los denomina, a los que todo docente hara referencia a medida que se va
desarrollando el curso sobre escritura. Aun cuando la audiencia resulta obvia para los
estudiantes, es aconsejable explicitarles que el profesor es el “lector real”. La EA pone
a prueba a los estudiantes sobre su conocimiento en relacién con un determinado
tema, por lo cual deben darse cuenta de que su proposito principal es descubrir no solo
cuales son las expectativas del lector, sino también, satisfacerlas. Como es el profesor
quien elabora las consignas, los estudiantes deben entender tanto el uso del lenguaje
como el contenido del trabajo de escritura.

De acuerdo con Trimmer (1998), escribir eficientemente implica seguir un objetivo. Los
escritores inexpertos algunas veces no logran cumplir exitosamente con una tarea de
escritura porque escriben con distintos propésitos: cumplir con la tarea, complacer al
profesor, obtener una buena nota, lograr publicar un trabajo, entre otros. Estos tipos de
escritores ven diversos propoésitos en sus composiciones y se encuentran sumamente
influenciados por ellos (12). Sin embargo, estas variaciones de fines se ubican fuera de
la situacion de escritura.

Cuando se sigue un proposito en una situacion de escritura, éste se convierte en “el
disefio general que rige lo que los escritores hacen en sus escritos” (Trimmer, 1998:13).
Quienes siguen un propésito saben exactamente qué informacién necesitan, a qué
audiencia dirigirse, como componer el escrito, qué estrategias implementar; en otras
palabras, saben que la escritura es un proceso; ademas, tienen en claro el qué y el
como de la tarea. En este proceso, el escritor descubre y demuestra lo que necesita
comunicar a través de la escritura.

Como enunciamos anteriormente, en EA los propositos mas comunes son: persuadir,
analizar y/o sintetizar e informar. Escribir persuasivamente significa lograr que el lector
acepte y adopte el punto de vista del escritor. Esto implica que el escritor debe elegir una
respuesta a la pregunta, justificarla con argumentos sensatos y confiables, usar evidencia
clara y tratar de cambiar la vision del lector acerca del tema en desarrollo. Un ejemplo de
estos escritos que tienen como fin convencer al lector son los ensayos argumentativos.

La escritura académica analitica persigue como propésito explicar, analizar y
seleccionar la respuesta mas adecuada segun el criterio personal del escritor. Las
tareas que demandan analisis investigan las causas, analizan consecuencias, evalian
la eficiencia y los caminos para la resolucién de problemas, relacionan ideas y puntos
de vistas o analizan los argumentos de otros. La etapa de sintesis surge cuando el
escritor ha relacionado todas las ideas relevantes que responden la pregunta sobre el
tema, y produce su propia respuesta. Los ensayos de resumen-analisis y los trabajos
de analisis critico son ejemplos de escritura académica analitica.

Cuando se escribe con el propésito de informar o educar al lector, el escritor provee a
su audiencia una respuesta a la pregunta en debate; ésta debe ser informaciéon nueva
sobre el tema. En este tipo de escritura, el escritor no exige al lector aceptar una
perspectiva particular, sino que enriquece su conocimiento previo.

La mayoria de las veces el escritor necesita asegurarse de involucrar al lector con ideas
interesantes y de atraer su atenciéon con un estilo de escritura singular. Los escritores

no sélo deberian tener en cuenta el proposito de su escrito, sino también la audiencia
a la cual dirigiran sus textos y el tépico a desarrollar. S6lo al combinar estos tres
elementos y al orquestarlos, los escritores seran capaces de producir textos exitosos.
En otras palabras, audiencia, tema y propésito se combinan en una simple féormula
cuyos elementos deben ser coordinados si esperamos que la escritura sea eficaz.

De lo expuesto anteriormente deducimos que es menester concentrarnos en la tarea
docente que nos concierne en el PLI de la UNVM. Quisiéramos subrayar que la formacion
de futuros educadores cuyo objeto es la ensefianza de una lengua extranjera implica
un doble esfuerzo por parte de los estudiantes, quienes no so6lo deben adquirir las
herramientas necesarias para aprender un segundo idioma, sino también emplearlo
para dar cuenta de sus propios procesos de aprendizaje. En segundo lugar, y no menos
importante, recordemos que quienes nos desempenamos en la docencia sabemos que
entre las funciones de la escritura cuenta evaluar el conocimiento de los estudiantes y
transformar y divulgar el conocimiento (Bereiter y Scardamalia, 1987; Cushing Weigle,
2002). La escritura, entonces, implica una practica social a través del empleo de un
lenguaje disciplinar, en cuyo caso inglés es el idioma predominante (Coffin, Curry,
Goodman, Hewings, Lillis, y Swann, 2003; Hyland, 2007; Wiggins, 2009).

Asimismo, somos conscientes de que el problema de la EA deberia abordarse en
la totalidad de los espacios curriculares del PLI dado que cada disciplina presenta
convenciones que son propias del campo de estudio. Por consiguiente, como docentes
formadores de futuros formadores debemos acompanar a nuestros estudiantes en
su proceso de aprendizaje de la lengua extranjera para que logren componer escritos
que persigan un propésito particular, dentro de una disciplina particular y que estén
orientados a una determinada audiencia, lo cual no significa meramente “escribir,” sino
producir un texto eficaz que cumpla con una funcién comunicativa concreta. Esta tarea
es ain mas compleja que ensenar solamente los principios basicos de la escritura:
implica proporcionar a los aprendices las estrategias adecuadas para componer un
texto con las caracteristicas de un género en particular, dentro de un contexto especifico
con un propoésito comunicativo. Para lograr que este proceso realmente se materialice,
el tiempo dedicado a promover el desarrollo de la macro-habilidad escritura, y en
particular, la escritura académica, es crucial y determinante. Creemos que el aprendiz
debe ser expuesto a una multiplicidad de textos del género en cuestion a fin de que
pueda identificar patrones recurrentes en lo que refiere a la organizacion del texto (la
retérica), elecciones léxicas, relacion escritor-audiencia, entre otros aspectos. Durante
la primera aproximacién al género, el docente debe acompanar a los estudiantes y,
gradualmente, ir retirando su apoyo con el objetivo de contribuir con la independencia
de los alumnos.

Abordar el problema de la escritura académica implica, por consiguiente, acordar pautas
de trabajo en conjunto que tiendan a la superaciéon de los obstaculos a los que nuestros
estudiantes se enfrentan al momento de componer un texto académico. El trabajo
en equipo que garantice la participacion activa por parte de docentes del PLI supone
un compromiso institucional que permita aunar criterios en lo referido a métodos de
ensenanza, practicas docentes, y evaluacion (Carlino, 2013). Implica ademas, seguir
fomentando la investigacion de problemas intimamente ligados al desarrollo de la carrera
del Profesorado e insistir en la implementacion de estrategias de ensefanza y/o medidas
de accién que permitan la promocién de nuestros estudiantes; en otras palabras, que
favorezcan el desempeno efectivo de los estudiantes en la comunidad cientifica, aun cuando
un porcentaje de los egresados no contintie con estudios de posgrado.
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Estrategias de escritura académica

En el PLI abordamos la escritura como el desarrollo del proceso recursivo de
composicién en el cual se revisa y modifica el texto escrito en sus distintas etapas
de composicion (Flower y Hayes, 1981). En el proceso de escritura existen distintas
fases y cada una de ellas recurre a sus propias estrategias. La primera fase o fase de
pre-redaccién comprende la seleccion y delimitacion del tema, la determinacion de
la finalidad comunicativa, la definiciéon de la audiencia, la busqueda de informacién
alusiva al tema, la generacion de ideas (Ziraldo, Camusso, Diaz, Mecchia, Somale,
Tarducci y Trombetta, en prensa), la formulacion de hipétesis, la redaccion de la idea
principal o tesis y el bosquejo del contenido del texto (Trimmer, 1998). La segunda fase
abarca la produccion o textualizacidon, etapa en la cual se desarrolla la informacion
generada en la fase previa en un primer borrador que se revisa y reescribe. Para ello,
se entrena a los estudiantes en la busqueda y seleccion de material pertinente y de
fuentes confiables. Finalmente, la tercera fase de correccién o revision, implica evaluar
el escrito para determinar qué problemas tiene el texto y como solucionarlos. En esta
fase se les recomienda a los aprendices intercambiar sus producciones escritas con sus
companeros a fin de obtener una critica constructiva desde una perspectiva diferente
dado que sus companeros pueden aportar un punto de vista distinto como asi también
cumplir el rol de lector a quien va dirigido el texto. Las ventajas de la revisiéon colaborativa
o revision entre pares o iguales han sido corroboradas en numerosos estudios (Carlino,
2004, 2008; Cassany, 2005). En este sentido, Alfonso Vargas Franco (2014) destaca las
multiples ventajas de la correccion entre pares:

La revisién entre iguales puede definirse como una prdctica, dispositivo o actividad
didactica que consiste en planificar la produccién escrita en una secuencia de apren-
dizaje que requiere la escritura de borradores, los cuales son intercambiados, leidos

y comentados por un comparnero antes de la revision final del profesor (15).

Carlino (2008) concluye que la revisién entre pares ayuda a aprender criterios para
reconsiderar los propios textos y prever la revision del par lleva a auto-revisarse.
Ademas, contribuye a comprender y tener en cuenta el punto de vista del lector a la vez
que permite al que escribe anticipar un lector auténtico que necesita entender lo que
lee y ayuda a los escritores a clarificar las ideas propias.

En el PLI la revisién entre pares se realiza con guias elaboradas por las docentes e
implementadas en los espacios curriculares Lengua Inglesa I, II, IIIl y IV. Estas
contemplan la elaboracion de outlines que permite la organizacion del texto, el contenido
y el uso de la lengua extranjera.

Metodologia

La investigacion consistio en un trabajo exploratorio que const6é de dos etapas. La
primera (2014) comprendié un estudio descriptivo sobre el uso de estrategias de
ensenanza-aprendizaje entre los docentes para promover la EA, que considera tres
elementos claves en todo escrito académico (propésito, audiencia, y tema). Para
ello se administraron entrevistas semi-estructuradas a docentes del Profesorado a

docentes y cuestionarios a todos los estudiantes del PLI (respondieron 48 en total), y
se analizaron los Programas de Estudios de la mencionada carrera. El analisis de los
libros de texto de escritura académica empleados en Lengua Inglesa IV mostré que la
gran mayoria desatiende estos tres elementos en las consignas de escritura. El analisis
preliminar evidencia escasa claridad sobre las implicancias de ensefiar EA; entre
estudiantes, insuficiente transferencia de la macro-habilidad de la escritura a otros
espacios curriculares; y falta de relacion de la EA con la pertenencia a una comunidad
cientifica. La triangulacion de los datos recogidos de las encuestas, los cuestionarios y
los programas permiti6 iniciar acciones concretas en una segunda etapa (2015) para
arribar a conclusiones e implicancias pedagogicas en lo referido a la practica de EAy su
desarrollo sistematico: cursos de extension, disefio de material didactico y formacién
de recursos humanos. La segunda fase (2015) consisti6 en la implementacién de
talleres, dictados en el primer cuatrimestre, orientados a docentes y estudiantes del
PLI. Los mismos se diseharon especialmente para promover actividades puntuales que
intentaron sortear las dificultades que presenta la EA en la comunidad discursiva del
PLI. El material empleado en los talleres se disefi6 teniendo en cuenta la necesidad de
explicitar a los estudiantes el conocimiento en EA. El curso de extension implementado
estuvo organizado en ocho sesiones cuyos talleres constitutivos giraron en torno a los
siguientes topicos: Introduccién a la EA, Consideracion de la audiencia, Propoésitos en
la EA, Seleccion del tema de escritura, Estilos y Convenciones de escritura, Elementos
cohesivos y dispositivos metadiscursivos, La situacion de escritura, y Estrategias
de EA (planificacién y correccion de pares). Se ofrecié una sesion final en la cual se
reconsideré la importancia de la EA; en esa oportunidad los estudiantes pudieron
expresar sus inquietudes con respecto a la EA y hacer un trabajo metacognitivo de lo
aprendido en el curso de extension. En el segundo cuatrimestre de 2015 se compartieron
los resultados de la investigacion con los docentes de las distintas catedras del PLI
con el objetivo de aunar criterios en lo referido a cémo sera valorada la escritura en
instancias de evaluacion. También se realizé un encuentro de estudiantes de diferentes
universidades de la provincia para socializar escritos académicos y fomentar futuras
instancias de intercambio.

Resultados y Discusion

Uno de los interrogantes planteados al comienzo de esta investigacién fue como se
aborda la escritura académica en los espacios curriculares de contenido, que no son
precisamente Lengua Inglesa. El grafico 1 indica que solo en un reducido nimero de
espacios de contenido se propicia la EA, es decir, los docentes en muy pocas ocasiones
les explicitan a los alumnos el género que se espera que desarrollen en la catedra y por
ende, son escasas las oportunidades en las cuales los estudiantes son estimulados a
emplear estrategias de EA para componer textos académicos.
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Aspectos evaluados en la produccion de
textos académicos (porcentajes)

m Contenido

® Organizacion

m Lengua
Cohesion

B Registro

B Redaccién

Grafico 1: Aspectos evauados en los textos académicos (porcentajes)

Por ejemplo, en Cultura de los Pueblos de Habla Inglesa (3er afno) y Perspectivas del
Mundo Actual (4to afio) se promueve el pensamiento critico por medio de actividades de
escritura en las que se estimula a los estudiantes a reflexionar, analizar, e interpretar
graficos y expresarlos por escrito en un parrafo o en un ensayo corto. En Literatura II
y III (correspondiente al cuarto afno del PLI) se propician instancias dentro y fuera del
aula que tienden a la escritura académica. Estas actividades de composicion se abordan
desde el enfoque de la escritura como proceso en concordancia con lo propiciado en el
espacio curricular Lengua Inglesa que atraviesa toda la carrera. Ensayos a modo de
practicos son enviados en sucesivos borradores, luego se provee “feedback” sobre puntos
a resolver tanto de lengua como de contenido, referidos a la materia especificamente.
A la hora de evaluar en los parciales escritos y en el final escrito, también se les exige
que escriban un ensayo sobre alguno de los temas de la catedra, y la evaluacion, si
bien es cuantitativa, considera distintos aspectos a la hora de evaluar la escritura: la
organizacion, el contenido especifico de la catedra, el uso de la lengua extranjera en
general, cohesion y coherencia. La tabla 1 indica los aspectos de la lengua inglesa que
se evaluan en los textos académicos en los espacios curriculares de contenido.

Catedra Conteni | Organiza- | Lengua Cohesion | Regis- Redac-
-do cién tro cion

Fonética y v v v

Fonologia

Linguistica v v v v

Didactica- v v

Practicas

Literatura v v v v

Tecnologia v v

Cultura- v v v v

Perspectivas

Tabla 1: Aspectos evaluados en los textos académicos en cada espacio curricular

Efectivamente, se deduce que en los mencionados espacios se propician algunas
instancias de escritura académica. No obstante, es posible observar que el tiempo

dedicado en clase suele ser reducido y su practica no es sistematica, si se tiene en
cuenta que la escritura en una lengua extranjera demanda un tiempo considerable
para su efectivo desarrollo, a la vez que implica consistencia en la practica de la macro-
habilidad.

<Qué sucede en los espacios curriculares troncales? ¢Qué estrategias de escritura se
propician? En el caso de Lengua Inglesa I del primer afio de la carrera de grado se
hace particular hincapié en la reflexion sobre la funcién de la escritura académica en
la universidad, su importancia, y su complejidad para los aprendices de inglés como
segunda lengua. Se realizan actividades tendientes al empleo de variadas estrategias
utilizadas en las distintas etapas de la escritura. Asi, los estudiantes, que transitan
sus primeros pasos por la escritura académica, trabajan la seleccion/ refinacién del
tema y estrategias de pre-escritura, escritura, y revision. El estilo es otro aspecto en el
que se ahonda en la etapa de textualizacion.

En el espacio curricular Lengua Inglesa en su nivel avanzado se promueve la correcciéon
de a pares desde el comienzo del afio académico, especificamente, cuando se revisan
aspectos de la lengua extranjera como el contenido, el uso, la retérica y el género de
la escritura de ensayos argumentativos. Ademas, se estimula la escritura de journals,
que consisten en la seleccién, resumen y analisis de textos de registro formal, cuyo
contenido gira en torno a las unidades tematicas de la materia. Dado el reducido nimero
de estudiantes, es posible exigirles la confecciéon de portfolios de todos los trabajos de
composicion escrita: desde reflexiones personales hasta resimenes y analisis sobre
articulos pertinentes. Otra estrategia implementada es ofrecer feedback sobre el
contenido, la organizacién y el uso del lenguaje de hasta tres borradores del mismo
ensayo en el primer cuatrimestre y dos en el segundo. El nimero de borradores se
reduce en el segundo cuatrimestre a fin de promover un aprendizaje auténomo.

Percepcion de los estudiantes sobre EA

La mayoria de los estudiantes acuerdan que la EA se define a partir del buen manejo
de las reglas gramaticales, la ortografia, la puntuacion, la coherencia y la cohesion.
Identifican como atributo de la EA el uso de vocabulario formal, variado y especifico.
La minoria menciona que para escribir académicamente es necesario tener buen
conocimiento sobre el tema a desarrollar. Agregan que el contenido de la composicién
no s6lo debe estar apoyado en fuentes confiables de informaciéon, sino que también
debe resultar interesante. Una minoria (2) menciona la importancia de considerar el
proposito de la EA, e indica algunos objetivos de la EA: “comunicar algtin nuevo hallazgo
o refutar alguna teoria”, “cumplir con una tarea asignada”, “informar y/o argumentar
sobre un tema determinado”. Para la gran mayoria, escribir un texto académico tiene
como objetivo cumplir con una tarea asignada por el docente, lo cual pareciera indicar
que aun nuestros estudiantes no se identifican con la comunidad cientifica. Esto
podria indicar que los profesores de docentes en formacién deberiamos propiciar mas
oportunidades para que nuestros estudiantes ingresen a equipos de investigacion.

En los cuestionarios los alumnos también hicieron referencia a los aspectos de la EA
que les presentan dificultades. La gran mayoria de los alumnos (38 de 48) admitieron
tener dificultades en algunos aspectos de las EA, principalmente cémo identificar el
punto de vista desde el cual el tema elegido debe ser desarrollado y luego como elaborar
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un texto académico sobre dicho topico. Otro nimero de alumnos afirm6 enfrentarse a
problemas tales como la falta de informacién relevante y especifica y alusion al lector.

Con respecto a las estrategias empleadas por los estudiantes para elaborar un texto
académico, las mencionadas por los alumnos para sortear las dificultades que se les
presentan al momento de elaborar un texto académico (carta formal, parrafo descriptivo,
ensayo expositivo, argumentativo) abarcan: a) recurrir a los docentes a cargo del espacio
curricular Lengua Inglesa o a sus pares (la mayoria de los estudiantes, 21 de los 48
que respondieron los cuestionarios afirmaron emplear esta estrategia), b) consultar
fuentes de informacion confiables, c) posicionarse en el lugar de lectores a quienes
va dirigido el texto, d) emplear estrategias de pre-escritura. Es de destacar que los
alumnos también realizan un trabajo independiente para resolver sus dudas, lo que se
evidencia en algunos ejemplos tales como: investigar y profundizar en Internet sobre el
tema a desarrollar, realizar outlines, releer las consignas varias veces.

Acciones tendientes a afrontar el desafio de la EA en el PLI

La implementaciéon de un Curso de Extension sobre Escritura Académica a lo largo
del curriculo intent6 dar respuesta a la problematica planteada al comienzo de esta
presentacion: como abordar el desafio de la alfabetizacion académica en el PLI. En ocho
talleres consecutivos se trabajaron los siguientes temas:

1. Introduccién a la EA: consideracion del lector, propésito de la escritura y
seleccion del tema.

2. Consideracion de la audiencia. Estilos de escritura.

3. Seleccion del tema a desarrollar.

4. Propositos de la EA.

S. Convenciones de escritura y plagio.

6. Cohesion y elementos meta-discursivos.

7. Reconsideracion de la situacion de escritura.

8. Evaluacion final (consisti6 en la escritura de un ensayo expositivo y/o

argumentativo, en el que se pidi6 a los estudiantes que seleccionaran/delimitaran un
tema, tuvieran en cuenta el lector, y que se plantearan como propésito comunicar sus
respectivos puntos de vista para informar y/o argumentar sobre un tema especifico).

Los participantes, en su mayoria estudiantes del PLI, acordaron en la necesidad de
contar con mas instancias de escritura, no sé6lo en las clases regulares del PLI, sino
también, en talleres alternativos que complementen la actividad desarrollada en las
clases. Lo anterior pareciese implicar la necesidad de reformular el Plan de Estudios de
la carrera de modo que se ofrezcan espacios complementarios a las materias troncales
dedicados especificamente a la EA.

Los docentes en formacion tuvieron la oportunidad de participar como expositores en
The First Students’ Writing Conference, una instancia real de la comunidad cientifica a

la cual también asistieron estudiantes de la Licenciatura en inglés de la UNRC. Algunos
trabajos, que giraron en torno a los ejes educacién, cultura, el medio ambiente, la
tecnologia, asuntos sociales, surgieron del curso de extension del cual participaron en
el primer cuatrimestre, editaron sus trabajos en funcién de las observaciones del Comité
Académico y compartieron la lectura de las mencionadas composiciones con sus pares
y docentes. Al mismo tiempo, respondieron a preguntas referidas a su propio proceso
de escritura. La experiencia arrojo resultados positivos porque propicié el dialogo fluido
entre docentes y estudiantes sobre la problematica de la EA, instancia en la cual se
concluyé que es posible componer textos de calidad, que cumplan con los requisitos
formales de la EA y que a la vez, reflejen los intereses propios de los estudiantes.

A partir de esta investigacion surge un nuevo desafio: ¢Coémo implementar la practica
de EA a lo largo de todo el curriculo? Mientras algunas materias de contenido entrenan
al estudiante en EA, otras se limitan exclusivamente al contenido. Decidir para luego
implementar uno u otro tipo modelo es nuestro nuevo desafio. De todos modos, en
consonancia con lo propuesto por Insaurralde (2014:82) acordamos que un trabajo
colaborativo entre los diferentes equipos de catedra de docentes formadores de futuros
docentes que considere ademas de las practicas docentes, la investigacion, propiciara la
generacion de proyectos en conjunto. Estos, a su vez, podrian contribuir a la formacion
de los nuevos docentes.

Conclusion

En esta investigacion se deducen algunas causas por las cuales los estudiantes del PLI
suelen enfrentarse a ciertas dificultades al momento de elaborar un texto académico.
Uno de los motivos de estos inconvenientes es que, en situaciones de escritura en
materias de contenido, los alumnos no suelen seguir los pasos que frecuentemente
siguen en instancias escriturarias en el espacio curricular Lengua Inglesa (I, II, III y IV);
por consiguiente, los textos elaborados tienden a resultar poco satisfactorios. Otro de
los motivos del fracaso podria radicar en el hecho de que no es una practica habitual
la produccién de textos en los espacios curriculares no troncales durante el desarrollo
del ano académico, y la exigencia de esta actividad se reduce sélo a instancias de
evaluacion final. Naturalmente, el reducido entrenamiento en la escritura desde esos
espacios curriculares tiende a desfavorecer el proceso de EA de los estudiantes. En un
futuro proyecto de investigacion se intentara ofrecer acciones concretas para que los
estudiantes del PLI de la UNVM no s6lo sean capaces de abordar criticamente la lectura
de textos especializados, sino que también escriban textos académicos siguiendo
géneros particulares en los espacios curriculares de contenido como Tecnologia,
Literatura, Cultura y Perspectivas del Mundo Actual, Didactica de una Lengua
Extranjera, Gramatica, Linglistica, Fonética y Fonologia, ademas de hacerlo en las
materias troncales (Lengua Inglesa I, II, III y IV). También se pretende entrenar a los
destinatarios en el empleo de estrategias de escritura adecuadas para la elaboracion de
textos académicos en Lengua Inglesa (cartas formales, parrafos, ensayos expositivos y
argumentativos).

En sintesis, se propone como objetivo principal trabajar la escritura académica
a lo largo de todo el curriculo y hacerlo de manera colaborativa con los profesores-
investigadores del PLI de manera que se acompane y refuerce la tarea realizada por los
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profesores de Lengua Inglesa. En otras palabras, se pretende orientar a los docentes
sobre como incorporar el trabajo con la lectura y escritura de textos especializados en
sus catedras dado que el movimiento “escribir a través del curriculo” ha producido
resultados positivos en Estados Unidos (Bazerman, Little, Bethel, Chavkin, Fouquette y
Garufis, 2005) y las iniciativas realizadas en Australia de ensefiar escritura en contexto
(Russell, 2002) también han dado cuenta de resultados favorables. Segiin Carlino
(2013) el trabajo conjunto de especialistas en lengua, escritura, educaciéon y expertos
en ciencias especificas raramente lograran por si mismos ensenar lectura y escritura a
sus estudiantes. De alli que este equipo de investigacién conformado por docentes de
Lengua Inglesa de los diferentes niveles intentara llevar adelante una practica conjunta
con docentes de otros espacios curriculares diferentes a Lengua Inglesa. De esta manera,
se podria acompanar a los estudiantes en la tarea de pensar, bosquejar y componer un
texto que retina las caracteristicas de un género académico, por lo cual se podria seguir
la Teoria del Género discursivo de Bakhtin (1986), de modo que nuestros estudiantes
puedan identificar los géneros discursivos comunes a la comunidad cientifica dentro de
la cadena de géneros, ya que quienes ingresan a la nueva cultura académica necesitan
desarrollarlos a fin de que les sirvan tanto para conformar una comunidad discursiva
en particular como para adquirir conocimiento. Es muy probable que a través de
talleres de escritura llevados adelante a lo largo del afio académico se pueda garantizar
la promocion de aquellos estudiantes que encuentran en la escritura de un texto un
escollo dificil de superar. Otra alternativa posible seria incorporar la escritura de modo
sistematico en las clases para que en instancias evaluativas el estudiante ya cuente no
s6lo con las herramientas de escritura necesarias para componer un texto formal, sino
también con contenido relevante y especifico segiin el espacio curricular en el que se le
pide producir un texto académico.
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Resumen

En nuestro rol de docentes de lengua extranjera de nivel universitario somos conscientes
de las dificultades que atraviesan los estudiantes al momento de producir textos
escritos pertenecientes a los géneros propios de la esfera académica. En este trabajo
nos enfocamos en la problematica de los ingresantes a la universidad para las carreras
de inglés de la Facultad de Lenguas, U.N.C. Analizamos el uso de recursos cohesivos
en dos grupos de textos escritos por los alumnos durante el ciclo de nivelacién antes
y después de haber recibido instrucciéon sobre el género descripcion. Nuestro objetivo
es comprobar si existe un progreso en la redaccién de este género con respecto a los
recursos de cohesiéon como la referencia, la elipsis, la sustituciéon y la cohesién 1éxica.
Tomamos como marco tedrico la Linglistica Sistémico-Funcional (LSF) (Halliday,
1978, 2004; Halliday y Hasan, 1976), con especial atencién a la teoria de los géneros
discursivos (Martin, 1992; Christie y Martin, 1997; Martin y Rose, 2008, 2012).
Estos autores destacan la importancia de la ensenanza de la escritura basada en el
concepto de género ya que de esta manera se socializa al estudiante en nuevos ambitos
disciplinares, lo que permite un uso consciente y estratégico de la lengua extranjera.
Adoptamos la clasificacion sistémico-funcional de recursos cohesivos al considerarla
una herramienta de suma practicidad para describir y analizar textos. Los resultados
obtenidos prueban parcialmente la hipotesis de que el desempeno del alumno puede
mejorarse a partir de la explicitacién de las convenciones del género ya que esto sucedi6
en un grupo reducido de textos. En general, luego de la instruccién en el género, los
alumnos lograron utilizar méas variedad de recursos cohesivos y con mas frecuencia,
aunque muchas veces su uso fue incorrecto.

Introduccién

Desde el comienzo del programa de estudio en las carreras de profesorado, traductorado
y licenciatura en lenguas extranjeras de la Facultad de Lenguas, Universidad Nacional
de Cérdoba (U.N.C.), el estudiante debe adquirir conocimientos acerca del sistema
linguistico en si, y desarrollar las habilidades que le permitiran comunicar en forma
oral y escrita informaciéon especifica sobre otras areas de conocimiento. En este
contexto los estudiantes no solo deben familiarizarse con los géneros utilizados en la
esfera académica sino que también deben escribir en una lengua extranjera, lo cual
complejiza atin mas la producciéon de textos.

La universidad supone una adaptacién a nuevas formas de comprender, interpretar
y organizar el conocimiento y, muchas veces, se presupone que el estudiante ha
desarrollado estrategias de lectura y escritura eficaces para enfrentar estas nuevas
exigencias. Como lo expresa Carlino (2003:1) “no se trata solamente de que ellos
llegan mal formados de sus estudios secundarios previos; se trata de que al ingresar
a la formacién superior se les exige un cambio en su identidad como pensadores y
analizadores de textos”. Estas nuevas formas de construir el conocimiento en los textos
son las que muchas veces provocan fracasos en el alumnado por no haber recibido
una ensefanza mas explicita de lo que se espera de ellos en este nuevo ambito de
aprendizaje.

Frente a este panorama nos interesa conocer y diagnosticar las destrezas escriturarias
que el alumno trae consigo al finalizar la escuela media y también analizar cémo el
estudio de géneros textuales puede ayudar a estudiantes de una lengua extranjera a
desarrollar la escritura en la lengua meta. Partimos de la hipétesis que una pedagogia
basada en el reconocimiento y posterior elaboracion de los géneros académicos puede
ofrecer herramientas que favorezcan la produccion de textos eficaces por parte de los
alumnos.

En la presente investigacion nos enfocamos en la problematica de los ingresantes que
cursan el ciclo de nivelacion (CN) para las carreras de inglés de la Facultad de Lenguas.
Analizamos el uso de recursos cohesivos en las descripciones de lugares redactadas
por un grupo de alumnos al iniciar y finalizar el CN, luego de haber estado inmerso en
practicas de lectoescritura sobre el género descripciéon. Nuestro objetivo es determinar
si existe un progreso en el desempeno del alumno con respecto al uso de los recursos
de cohesién como la referencia, la elipsis, la sustitucion y la cohesion 1éxica al finalizar
el CN y luego de haber recibido instruccién sobre este género.

Marco tedrico

Este trabajo se apoya en el marco teérico de la Linglistica Sistémico-Funcional (LSF),
desarrollada por M.A.K. Halliday (Halliday y Hasan, 1976; Halliday 1978, 1985, 2004).
La LSF es una teoria semibtico-social que concibe el lenguaje como un sistema que
tiene el potencial de expresar diferentes configuraciones de significados (Halliday,
1978; Matthiessen y Halliday, 2004). El lenguaje se estructura de manera tal que
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cumple tres metafunciones: la ideacional, la interpersonal y la textual. La metafuncion
ideacional se relaciona con la representacion de la realidad del mundo que nos rodea.
La metafuncion interpersonal se preocupa de organizar la realidad social de las
personas con las cuales interactuamos. Por ultimo, la metafuncion textual tiene como
tarea organizar los significados ideacionales e interpersonales en textos coherentes y
relevantes a su contexto. Estas tres metafunciones se realizan a través de la seleccion de
opciones que ofrece la 1éxico-gramatica de una lengua y se proyectan al mismo tiempo
en la clausula. La funcion ideacional se realiza mediante el sistema de transitividad;
la funcién interpersonal mediante el sistema de modo y la funcién textual a través del
sistema tematico y de informacion.

En este trabajo prestamos especial atencion a una variante de este modelo, la corriente
de los géneros discursivos. Esta corriente, llamada ‘Escuela de Sidney’, desarrollé la
teoria del género y presentd propuestas pedagoégicas basadas en la ensefianza de los
géneros discursivos (Christie y Martin, 1997; Martin y Rose; 2008, Rose y Martin, 2012).

La Escuela de Sidney destaca la importancia de la ensefianza de la escritura basada
en el concepto de género ya que de esta manera se socializa al estudiante en nuevos
ambitos disciplinares, lo que permite un uso consciente y estratégico de la lengua
extranjera. Para los representantes de esta perspectiva tedrica, el género es un proceso
social que se realiza por medio del lenguaje y esta orientado al logro de una meta. Este
enfoque propone una pedagogia que esta inspirada en las ideas de Vygotsky de que los
estudiantes sélo aprenden con la ayuda de un profesor o experto que sirve de andamio
en su camino hacia un nivel mas alto de lo que podrian alcanzar solos (Hyland, 2003: 26).
Se trata de un modelo que refuerza la figura del maestro como el experto que guia el proceso
de deconstruccion y elaboracion del ciclo pedagogico para la ensefianza del género (Martin,
1999). Dicho ciclo supone el cumplimiento de cuatro etapas basicas: negociacion del campo,
deconstruccion, construccién conjunta y produccion independiente (Boccia, Brain, Dorado,
Farias, Gauna, Hassan y Perera de Saravia, 2013: 19).

Tomamos el concepto de género de James Martin (1993), quien lo define como una
actividad social, con un determinado propésito, que esta orientada a una meta y dividida
en pasos o etapas, en la cual los hablantes se interrelacionan como miembros de su
cultura. Dicha definicion permite establecer que hay tantos géneros diferentes como
actividades sociales existen en una cultura. Al analizar un texto, entonces, determinar
la estructura esquematica o estructura genérica permitira inferir el tipo de actividad
social, el proposito perseguido y la forma en que se lleva a cabo en pasos o etapas.

Martin y Rose (2012) proponen una taxonomia de géneros con fines pedagogicos.
Los géneros se presentan como un sistema de opciones, que se organizan segun su
propésito central. En esta taxonomia se encuentran los géneros que involucran, los
que evaluan, y los que informan. A su vez, cada una de esas familias agrupa a géneros
que se diferencian de los otros miembros del grupo por poseer rasgos distintivos de
oposicién. En este trabajo nos ocupa el género descripcion, que se encuentra dentro del
grupo de géneros que informan y es un género que utilizan los alumnos en el CN de las
carreras de inglés de nuestra facultad.

Los géneros como procesos sociales poseen configuraciones esquematicas que impactan
sobre la estructura de los textos y esto se realiza mediante configuraciones en el
contexto inmediato de cada texto o contexto de situacién. En todo contexto de situacion
se pueden identificar ciertas categorias o parametros contextuales que influyen sobre
los actos comunicativos: el campo (aquello de lo que se habla), el tenor (relacion entre

los interlocutores) y el modo (el rol del lenguaje en la interaccion). Esta tltima variable,
el modo, es la que nos ocupa en este trabajo dado que nuestro objetivo es analizar el
uso de recursos de cohesion.

Se considera cohesién al conjunto de relaciones semanticas y gramaticales que
permiten interpretar el significado de un elemento en el texto a partir de otro elemento
que aparece anterior o posteriormente en el co-texto linglistico (Halliday y Hasan,
1976). Para que una secuencia de clausulas conformen un texto propiamente dicho,
es necesario que, ademas de construirse segin las reglas gramaticales de una lengua,
puedan establecerse relaciones entre estas clausulas que se extiendan mas alla de
los limites de cada unidad gramatical. Estas relaciones dependen de recursos no
estructurales creadores de textura —los recursos de cohesion. En palabras de Halliday
y Hasan (1976: 4), “La cohesién ocurre donde la interpretacién de algin elemento del
discurso es dependiente de otro”.

Cuando un elemento presupone al otro dentro de un mismo texto puede decirse que
existe un lazo cohesivo. Estos lazos cohesivos se realizan mediante el sistema léxico-
gramatical; esto significa que ciertos recursos cohesivos son parte de la gramatica de
una lengua, y otros son parte del léxico. En este trabajo analizamos tipos de cohesion
gramatical y léxica. Entre los recursos gramaticales que analizamos podemos nombrar
la referencia, la elipsis y la sustitucion.’ La referencia puede ser personal o pronominal,
demostrativa y comparativa y se da cuando se utiliza un elemento cuya interpretaciéon
debe ser recuperada del texto precedente (anafora) o del texto subsiguiente (catafora).
La elipsis es un recurso utilizado para omitir una clausula, parte de una clausula o
un grupo. Por su parte, la sustituciéon indica “dénde se ha omitido algo, y cual seria su
funcioén gramatical si estuviera presente” (Ghio, 2005: 127).

Ademas de estos recursos gramaticales, un texto se logra mediante el uso de recursos
de cohesion léxica. Es decir, segin el propoésito central de cada texto, se realizan
selecciones de vocabulario que guardan estrecha relacién con el tema del texto. En
nuestro trabajo analizamos la repeticion (la reiteracion de una misma palabra en el
desarrollo del texto), la sinonimia (el uso de dos palabras con significados semejantes),
la antonimia (el uso de dos palabras con significados opuestos), la hiponimia (relacién
entre un término general y otro especifico) y la meronimia (relacién entre un término
que denota una parte y un término que denota un todo).

Metodologia

La presente investigaciéon se enmarca en el contexto de un equipo de investigacion
cuyo objetivo general es evaluar la efectividad de una pedagogia en particular —la de
la ensefianza de la escritura del género descripcién teniendo como base la Teoria de
Género segun la postula la LSF. El estudio se desarrollé durante el dictado de la materia
Lengua Inglesa que pertenece al CN de las carreras de profesorado, traductorado y
licenciatura en lenguas extranjeras de la Facultad de Lenguas, U.N.C. Durante el
dictado del ciclo hubo diez comisiones de alumnos, de las que se tomaron dos grupos
intactos, uno del turno manana y otro del turno tarde. Las docentes a cargo de estos
cursos tenian experiencia previa en la docencia universitaria.

9 Debido a las complejidades que implican la correcta utilizacién de conectores hemos decidido no
incluir en el presente analisis a la conjuncién dentro de los recursos cohesivos gramaticales.
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En una primera etapa de la investigacion, se recopilaron cincuenta descripciones de
lugares redactadas por un grupo de estudiantes de la comision J que curso6 el CN y
recibié instruccién acerca del género basico descripcion.

Se crearon dos corpus conforme a los diferentes momentos en que los alumnos realizaron
las descripciones: el primero, o Test 1, contiene las veinticinco descripciones de lugar
redactadas por los ingresantes al inicio del CN y el segundo, o Test 2, esta formado por
las veinticinco descripciones de los mismos alumnos al finalizar el CN, luego de haber
recibido instruccion formal sobre este género.

Con el objeto de identificar y evaluar los recursos de cohesion en las redacciones de los
alumnos, se utilizé una escala numérica del 1 al 4. Las notas 3 y 4 reflejaban que el uso
de los recursos cohesivos estaba de acuerdo con el estandar esperable de un alumno
del CN (aprobado), mientras que las notas 1y 2 determinaban que su uso era deficiente
(desaprobado). Este procedimiento se llevo a cabo de forma manual. Antes de evaluar
la variable cohesion transversalmente en todo el corpus, se realizé la lectura individual
de cada uno de los textos y se le asigné una nota global a cada uno.

Resultados y discusion

Al realizar el analisis de la variable cohesién en las descripciones producidas por los
ingresantes al inicio del CN y al finalizar el mismo, se esperaba que se emplearan
apropiadamente los pronombres y que los referentes fueran claros e inequivocos (ej.
Mendoza is a beautiful city. It is located...). También se esperaba que se evitaran las
repeticiones innecesarias a través del uso de vinculos cohesivos dobles conformados
por un elemento gramatical y un elemento 1éxico (ej. this city) y de relaciones léxicas
tales como la sinonimia y la hiperonimia/ hiponimia —uso de términos genéricos en
lugar de términos que denotan significados especificos (ej. Mendoza/ city). Finalmente,
se esperaba encontrar escasas instancias de sustitucion y de elipsis nominal ya que
estos recursos cohesivos son mas comuUnmente usados en el lenguaje oral. Tras el
analisis de la variable cohesion se obtuvieron los siguientes resultados:

Variable cohesion Alumnos que se
. .z Alumnos que . Alumnos que
(Situacion entre test 1 y . mantuvieron
mejoraron . empeoraron
test 2) igual
6 8 11

Tabla 1:Analisis de la variable cohesion

Los resultados obtenidos indican que los alumnos mostraron un retroceso al establecer
relaciones cohesivas dentro del texto luego de haber recibido la instruccién. Del total
de veinticinco alumnos, once empeoraron su desempeno, seis lo mejoraron y ocho se
mantuvieron igual.

Uno de los problemas mas recurrentes estuvo relacionado con la ausencia de referente
para casos de referencia pronominal y demostrativa. Se detectaron casos donde los
pronombres personales y demostrativos no tenian un referente real o el referente era
ambiguo, como en los siguientes ejemplos extraidos de textos pertenecientes al Test 2:1°

1. My father took us to place named Flor Serrana it is near Carlos Paz but with
any people around.

2. The only thing you can do is go to an open-air market but the things they sell are
horrible.

3. First we visited some museums but the guy in charge doen’t explain nothing to
the place.

4. There are pubs and bars all over the place but you know I am not a huge fan of
doing that on a regular basis.

En los ejemplos 1, 2, 3 y 4 no es posible recuperar la identidad de los pronombres us,
they, we y that respectivamente ya que las entidades a las cuales hacen referencia no
han sido mencionadas anteriormente en el texto.

En el caso de los ejemplos 5, 6 y 7 tampoco es posible establecer a qué lugares hacen
referencia los vinculos cohesivos dobles this city and this little town ya que ningin lugar
ha sido mencionado previamente en el texto de los alumnos.

5. Certainly, this city didn’t fulfill my expectations at all.
6. This city is horrible!
7. The reason I'm writing is that I can’t be more bored in this little town and I miss

you so much.

Por su parte, en el ejemplo 8 es posible que el lector se vea desorientado ya que no esta
claro si el pronombre personal we hace referencia a quien escribe y a su amiga que
vendra de visita a la ciudad o a la gente en general.

8. Also, there’s not a lots of good restaurants and we need to walk a lot to find a
place to have dinner during the night.

Otro de los problemas que se observé en un gran numero de descripciones fue la
repeticion innecesaria del adverbio de lugar here para hacer referencia a un lugar que
habia sido mencionado anteriormente.

9. There isn’t a club here. There are a lot of tourist here, but all of them are older
than me so I couldn’t make friends here.

Esta repeticién indica un dominio limitado de la cohesion 1éxica, ya que el productor
textual podria haber recurrido al uso de vinculos cohesivos dobles o hiperénimos como
this place o this city para evitar la repeticion del adverbio de lugar here en numerosas
ocasiones.

También se encontraron algunas instancias de uso incorrecto de la referencia
pronominal debido al uso erréneo de los pronombres they y them:

10. The people... I talk with they a lot of things.

Finalmente, se detectaron algunos errores relacionados con la forma en que estaba
expresada la cohesién tales como la falta de concordancia entre el referente y su

10 Los ejemplos son transcripciones exactas de los textos del corpus.
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pronombre personal (ejemplo 11) o el uso incorrecto del demostrativo en el vinculo
cohesivo doble (ejemplo 12):

11. These are all my news for now.

12. About the nightlife you have only two places like dance clubs but this places is
for yonger people.

Si bien los problemas mencionados anteriormente no impiden la comprensiéon del texto,
representan una causa de confusion para el lector y hacen necesaria una segunda
lectura para establecer los vinculos cohesivos inexistentes en las producciones de los
estudiantes.

A pesar de que solo seis textos presentaron mejoras en el uso de los recursos de
cohesion, estas mejoras fueron variadas. En primer lugar, observamos que luego de la
instruccion formal en el género descripcion, varios alumnos hicieron un uso correcto
y variado de la cohesion léxica. Por ejemplo, se encontraron casos de hiperonimos
como activities y términos como climb y buy handicrafts usados como hipénimos, ya
que sus significados estan incluidos en el significado de una actividad (ejemplo 13).
En el ejemplo 14 se observa la misma relacion semantica en el vocabulario al utilizar
attractions como hiperénimo de los hipénimos church'y museum:

13. This mountain is called Aconcagua. There you can do different activities like climb
and buy handicrafts in the fair.

14. The only attractions here are the ancient church and a small museum which I've
been forced to visit by my parents.

También se utiliz6 la meronimia para establecer relaciones semanticas entre los lugares
descriptos y sus partes: city o town representan el todo y los merénimos park, beach,
hotel, disco (ejemplo 15) o monuments y museums como meronimos de culture (ejemplo
16):

15. This city is horrible! [...] Saturday evening, I went to a disco, [...]. When we had
came back to the hotel, the bus took a wrong way, so we had to walk next to the beach
for twelve streets. [...] we have to go to the park.

16. Brecha is a city of culture so it is full of monuments and museums and I have to

walk very much.

En cuanto a la cohesion gramatical, el recurso usado con mas frecuencia fue la
referencia pronominal y demostrativa. En los textos donde se observaron mejoras, los
alumnos utilizaron correctamente pronombres personales (mayormente it), adjetivos
y pronombres demostrativos (this, that), adverbios de lugar (here, there) y el articulo
definido the para referirse a lugares en la descripcion:

17. I travelled to a small city in Argentina called La Paz. It is located in the province
of Cérdoba, in the center of the country.

18. I write to tell you about my sad trip to Buenos Aires. I know this is your favourite
city [...]. Well, that was my trip.

19. Sorry I didn’t write before. I was travelling to Mendoza. This place is situated in
the west of Argentina. My family and I visited the industry of wine that started here. |[...]

You can visit the tallest mountain of Argentina. This mountain is called Acongacua. There
you can|...].

En escasas ocasiones se detecto el uso de la referencia comparativa, la sustitucion y la
elipsis. Solo en uno de los textos del Test 2 se utiliz6 la referencia comparativa en donde
el adjetivo another establece una comparacion entre dos actividades —going to the river
y going for a walk in the mountains:

20. People come because there’s a very nice river, you can have a good time with your
family there. Another activity to do in the day is going for a walk in the mountain.

La sustitucion fue empleada en un solo texto (ejemplo 21) y el recurso de elipsis en dos
ocasiones (ejemplos 22 y 23):

21. Finally, I made up my mind and went to a night club- the only one in town.

22. The travel agency had told us that there were four night clubs and a lot of pubs,
but it turned up that there are only two (...) and they are closed!

23. Some people in this city was respectful, but other (...) even request you, if you
answer something, they look at you as extranger.

Las instancias que siguen ilustran un caso en que el ingresante mostré un avance en
su desemperio con respecto al uso de recursos cohesivos entre el Test I y el Test 2y
otro que revela un retroceso en su desempeno entre los dos tests.

Ejemplo de avance entre tests 1 y 2

(Test 1, J18)

Dear John,

I'm writing you this letter because I can’t wait to see you next week!
So, I'm gonna tell you about the things we can do when you get here.

I was thinking to go to the river, is such a nice atmosphere, the people are relax and
having fun all day, and we can make new friends.

Then we can go to dinner in Carlos Paz and go to the clubs with some friends I got there.
Please, hurry up!

P/ S: Bring your pen drive!

Ayelén

(Test 2, J18)
Dear Lina,

I write to tell you about my sad trip to Buenos Aires. I know this is your favourite city,
but wasn’t mine. Firts we visited some museums, but the guy in charge doen’t explain
nothing to the place, Mat and I just walk around and see the pictures, but was so boring.
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The next day we wanted to see the sea, or walk around, but we don’t have luky, that day
was raining...all day long. So, we had to stay at the hotel and sleep early.

Some people in this city was respectful, but other [...] even request you. If you answer
something, they look at you as extranger.

The only place we can go, was the teathre... the show started late, and the room was full,
but when finally the stars go out, the fire alarm start to sound, so the staff and the stars,
invited us to went out to the teathre.

Well, that was my sad travel to Buenos Aires... I hope when you come with your brother,
will enjoying. Good luck! and hope see you soon.

Kisses and hugs!

Ann

En el texto perteneciente al Test 1, esta alumna utiliz6 muy pocos recursos de cohesion.
Puede notarse el uso del pronombre personal you (destinatario de la carta) y el adverbio
there (refiriéndose a Carlos Paz). En cambio, en su segunda descripcion, se observan variados
recursos cohesivos tanto gramaticales como 1éxicos. Entre los recursos gramaticales la alumna
ha utilizado los demostrativos this (city) y that para referirse a Buenos Aires y a su experiencia
en esa ciudad respectivamente. También ha utilizado la referencia pronominal (we, they) y
la elipsis (but other [...]). En cuanto a los casos de cohesion léxica, se observan ejemplos de
hiponimia (Buenos Aires/ city), y de meronimia (city/ museums, hotel, theatre). Estos ejemplos
demuestran un avance en el manejo de recursos de cohesion al comparar los tests 1 y 2.

Ejemplo de retroceso entre tests 1 y 2

(Test 1, J4)
Dear Tommy:
I've heard that you’re coming to Cérdoba on holydays, that’s wonderful!

We’ll have such a great time here. It’s been years since the last time you were here so I
hopeyou know that the city has changed a lot since then. There are plenty of night clubs
of any kind and they’re open 24/ 7 so get ready to dance the night away! There are also
many bowling clubs so we can play just like old times.

We can eat wherever you want because the city is full of restaurants and you can enjoy
your favourite pizza in every corner.

Hey, I know what you’re thinking. You can’t go to parties and have fun every night. I
know you have children my friend so let me tell you about all the arcade games in my
neighborhood. Well, I hope to meet you soon Tommy.

Truly yours, Nicolas

(Test 2, J4)
Dear Paul:

I know I told you I was going to write you when I’'m back from holydays, but I'm so bored
that I decided to send you a letter.

Certeanly, this city didn’t fulfill my expectations at all. I was looking forward to visit
the lake, but when I arrived here I noticed that it’s filled with dirt! The authorities don’t
take care of it and the people who live here say that they’re used to see it like this, it’s
unbelieveable! But well as I felt so dissapointed with the lake, I tried to have fun in the
city. I must conffess that even though the casino is an awesome building I didn’t want to
go in there because, as you know, I don’t like to bet.

Finally, I made up my mind and went to a night club- the only one in town. Can you
believe that it closes its doors before 3 a.m.?

To summarize, you can tell that this wasn’t my best holidays especially because is 4 a.m.
and I'm still awake with nothing more interesting to do. I really hope you can answer me
quickly so at least, I'll got something to read!

I'll wait for your letter, truly yours...

Claudio

En el Test 1 1a alumna obtuvo 4 puntos debido a que utilizé la referencia en forma clara
e inequivoca y recurrié al uso de vinculos cohesivos dobles y adverbios de lugar para
evitar repeticiones innecesarias. Incluyé el pronombre personal they para referirse a
plenty of night clubs of any kind e utilizé en dos instancias el vinculo cohesivo doble this
city para referirse a Cérdoba. También empleé el adverbio de lugar here para referirse a
Coérdoba y then para indicar the last time you were here. En el Test 2, sin embargo, esta
misma alumna obtuvo sé6lo 2 puntos, lo cual indica un uso deficiente de los recursos
cohesivos. Si bien utiliz6 el recurso de elipsis y una instancia de meronimia (night
club/ doors), tuvo problemas con la referencia pronominal. Se detectaron tres casos
—subrayados en el texto- en los cuales el referente es inexistente. La alumna utiliz6
el vinculo cohesivo doble this city y el adverbio de lugar here en dos ocasiones, pero
en ningin momento mencioné una ciudad o lugar en el texto. En consecuencia, es
imposible para el lector saber a qué lugar se esta haciendo referencia.

Conclusion

Como se ha podido observar en los ejemplos anteriores, el hecho de que los estudiantes hayan
realizado practicas de lectura y escritura de un género especifico, como la descripcion de
lugares, no ha impactado favorablemente en el uso de los recursos de cohesion. Posiblemente
los alumnos fallaron por no tener el dominio necesario de las relaciones inter-oracionales
o debido a la falta de instruccion formal o explicita de los recursos cohesivos. El retroceso
puede también estar relacionado con que el CN comprende s6lo dos meses de instruccion
sobre el género -entre muchos otros contenidos- y dicho lapso resulta demasiado corto
como para que los alumnos manifiesten una mejora en el uso de los recursos cohesivos en
las descripciones que producen.
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A partir de la situacion planteada, consideramos que, ademas de la instruccion acerca de la
estructura esquematica prototipica en toda descripcion, es necesaria una ensenanza mas
explicita de los recursos cohesivos en el CN. De esta manera se estaria realizando un aporte
util desde el CN que redundaria en resultados mas positivos en las producciones escritas de
los estudiantes en materias como Lengua y Gramatica Inglesa.

Esperamos que los resultados de esta investigacion aporten datos para la reflexion, la
propuesta de acciones aulicas y la elaboracion de material didactico para el CN, asi
como también para las catedras donde se implementan practicas de lectoescritura en
los distintos géneros textuales.
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Capitulo 4

Practicas de lectura y escritura en el nivel superior:
la produccién de géneros conceptuales
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Facultad de Lenguas, UNC
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Resumen

En la Universidad, las consignas de lectura y escritura de géneros conceptuales
exigen al estudiante el conocimiento, la comprensiéon y posterior tarea por escrito de
distintas teorias sobre un mismo tema. Las practicas de lectura y escritura permiten
que el individuo acceda a la cultura, ademas de posibilitar la reflexion y elaboracién
del conocimiento. Scardamalia y Bereiter (1992) asocian el proceso de escritura con la
produccién de conocimiento porque estan implicados en él los identificadores de tema
y los identificadores de género como filtro cognitivo que proporciona un avance en la
produccion de ideas; y en consecuencia la habilidad para escribir puede describirse tanto
en términos del proceso como del producto. Asi, a través de la utilizaciéon de los procesos
cognitivos y metacognitivos se refleja la capacidad de formular una idea de manera
diversa, pero sin distorsionarla conceptualmente, lo que es indicio de una comprensiéon
flexible (Alvarado y Arnoux, 1999). La presente comunicacion tiene como finalidad
mostrar una secuencia didactica de lectura y escritura de un género conceptual: informe
de lectura; realizada con los alumnos de segundo afio de la asignatura “Lengua Castellana
II”, materia comun en las carreras de Inglés, Aleman, Francés, Italiano y Portugués, de
la Facultad de Lenguas de la UNC. Los estudiantes relatan sus experiencias respecto
de estas actividades cognitivas. Las estrategias de estudio requeridas o actividades
de comprension segun Perkins (1995), son entre otras: la explicacion, comparacion y
contraste, la ejemplificacion, la contextualizacion, la aplicacion, la generalizacién y la
justificacién; es decir, su integraciéon en la tarea por escrito o producciéon final que dé
cuenta de entidades y puntos de vista opuestos y convergentes. Con el desarrollo de las
distintas actividades se procura favorecer el afianzamiento de los estudiantes de lenguas
en sus conocimientos sobre los niveles discursivo, semantico, 1éxico y gramatical del
lenguaje, de modo prepararlos para la resolucion de problemas que se le presenten en la
lectura y la (re)escritura de textos. Las actividades consideradas en su conjunto tienen
como proposito el cumplimiento de objetivos generales, entre ellos, el de reflexionar sobre
las caracteristicas de los distintos discursos vinculados con el saber y las practicas de
lectura y de escritura en la universidad.

Introduccioén

El planteo de esta comunicacién se inscribe en el marco de una investigacion de mayor
alcance que tiene como intencion compartir experiencias didacticas, reflexiones vy,
desde la investigacion, la necesidad de adoptar criterios para la lectura y escritura de
diferentes géneros discursivos en la Universidad. Los estudiantes en la Catedra Lengua
Castellana II, materia comun en los Profesorados, Traductorados y Licenciaturas
de lenguas extranjeras, en la Facultad de Lenguas, deben realizar, ademas de
otras actividades comunicativas, practicas de lectura y escritura que les permitan
desenvolverse con eficacia tanto en la lengua materna como en la lengua meta. Dentro
de las tareas de escritura requeridas, los géneros conceptuales, segun Silvestri (1998),
son formas del lenguaje que permiten llevar a cabo las operaciones comunicativas y
cognitivas especificas de la actividad institucional de ensefianza y aprendizaje, por lo
tanto son una de las clases de textos mas solicitadas.

Asi, las consignas de lectura y escritura de este tipo genérico suelen exigir a los
estudiantes el conocimiento, la comprensién y posterior reformulacién imitativa o
paradigmatica de distintas teorias sobre un mismo tema.

En los géneros conceptuales, lo comun es que la informaciéon provenga de otro texto,
denominado texto fuente (TF) (Silvestri, 1998: 23). Por lo tanto, la exigencia fundamental
es la fidelidad a los conceptos expresados en el TF, que podran ser reformulados, es
decir, sintetizados, ampliados, relacionados con otras fuentes, pero no distorsionados.

En lingtiistica y en andlisis del discurso, la reformulacion es una relacion de pardfra-
sis, es decir de equivalencia entre dos enunciados, que se relacionan generalmente
por coreferencia, remision al mismo referente. Consiste en utilizar un dato a partir
de una expresion lingtiistica diferente de la empleada para establecer la referencia

anterior. (Charaudeau y Maingueneau, 2005: 488).

Ademas, seglin senala Silvestri, “En la reformulacién se puede dar una funcion
reproductora de la informaciéon del texto fuente, o bien una funcion transformadora,
que genera asociaciones y relaciones conceptuales no presentes en el texto original”
(Silvestri, 1998: 28).

Seglin sean los objetivos de las tareas solicitadas que suponen trabajar con uno o mas
textos fuentes, la lectura variara su forma de realizacion, por ejemplo, la tarea de estudio o
bien, la evaluacion final que en nuestra secuencia coincide con la etapa de produccion, en
la que se comprueba la comprension, conservacion y recuperacion del TF.

En esta ocasion, nuestro objetivo central es mostrar una propuesta didactica y algunos
resultados provisorios del analisis cualitativo de producciones escritas por los alumnos
de segundo ano de la asignatura Lengua Castellana II, en este caso se presenta una
secuencia didactica de lectura y escritura de un género conceptual: Produccion de
un informe de lectura. Esta clase de escritos se encuadra en lo que Silvestri (1998)
denomina géneros conceptuales, es decir, aquellos en los que el contenido se convierte
en objeto de conocimiento.
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Marco tedrico

En este trabajo convergen distintas perspectivas tedricas-referenciales; por un lado, la
Linguistica textual que concibe el texto como una unidad comunicativa y multidimensional
que puede ser abordado desde diferentes puntos de vista: funcional, situacional, semantico,
discursivo, pragmatico y léxico-gramatical; por otro lado, se concibe la lectura como
interpretacién de signos, segiin la Teoria Semiética, y como el desarrollo de operaciones
mentales complejas segin los estudios de la Psicologia Cognitiva. Para esta ultima
teoria, leer implica una constante elaboracion y verificacion de hipotesis que el lector va
haciendo mientras decodifica el texto. Los conocimientos previos juegan también un papel
fundamental para la apropiacién del sentido. La comprensién de un texto se define asi como
la construccion de una representacion semantica coherente e integrada del mismo; al mismo
tiempo, se considera la escritura en sus multiples dimensiones: proceso con subprocesos
implicados a través de los cuales el escritor realiza diferentes estrategias; herramienta eficaz
para la construccion y transformacion del conocimiento (Scardamalia y Bereiter, 1992) y
(Flower y Hayes, 1996); actividad situada, facilitadora para la afiliaciéon en una determinada
comunidad discursiva, en este caso, la académica (Carlino, 2005).

Se asume el enfoque tedrico-global de la investigacion educativa sobre los procesos
de lectura y escritura, en su integracion con distintos campos de las Ciencias del
Lenguaje, en un contexto didactico que focaliza en la escritura académica, entendida
desde la concepcién de Vigotsky (1993) por su mediacion en la construccion conceptual,
mediante una articulacion de las dimensiones social, cognitiva y discursiva. La escritura
se considera, asi, proceso cognitivo situado y practica social. Sin embargo, en el dominio
de dichas practicas debemos considerar la incidencia de las representaciones sociales
de lectura y escritura de los estudiantes, puesto que ellas funcionan como un marco
epistémico que impone restricciones u orientaciones sobre los aprendizajes. Ademas,
Carlino (2005) agrega que leer y escribir un discurso conceptual/académico, supone en
los alumnos tener incorporados ciertos conocimientos de diferentes 6rdenes:

- Conocimientos sobre el tema que se trata.

- Conocimientos sobre los formatos textuales/tipos genéricos que la comunidad
cientifica de la que el lector/escritor forma parte usa con mayor frecuencia.

- Conocimientos linglisticos y metalingliisticos que permitan resolver
problemas a la hora de leer y escribir.

- Conocimientos acerca de cémo comunicar mejor lo que desea comunicar.
- Conocimientos para el desarrollo de procesos mentales superiores.

La escritura del informe se formul6 en funcion de los objetivos del programa de la
asignatura, ya que exige una operacion fundamental para la comprension del texto: la
construccién de la macroestructura. Esta consiste en el contenido global del texto, que
se forma mediante la jerarquizacién de las ideas del texto y la selecciéon —o construccion—
de las principales (van Dijk, 1980; Kintsch, 1998). Por lo tanto, es necesario que se
produzca comprension a nivel macroestructural para que el lector logre reconstruir la
macroestructura semantica del texto fuente.

El enunciado del tema implica en los alumnos realizar las siguientes operaciones
mentales: explorar, observar, definir, ejemplificar, comparar, y por ultimo generalizar,

es decir redactar la respuesta escrita (reformulacién del enunciado). Estas operaciones
mentales implican una transformacion del texto fuente, ya que para responder de
manera adecuada los sujetos no solo deben seleccionar la informacién de mayor
importancia conceptual del texto, sino también reformular los enunciados originales.
Las operaciones de reformulacién (Fuchs, 1994), es decir, la capacidad de formular
una idea de maneras diversas sin distorsionarla conceptualmente, son indicios de
una comprension flexible, no anclada en la literalidad del texto, y de competencias de
escritura reveladoras de un alto dominio del instrumento verbal (Alvarado y Arnoux,
1999).

Las operaciones discursivas que intervienen en la reformulacién entre otras son!!:

- Generalizaciones o reducciones lexematicas. (Ej. Utilizacién de palabras
generalizadoras, sin6nimos o pronombres, etc.)

- Actualizacion y desplazamiento de ciertos grupos adjetivales, nominales,
verbales y adverbiales.

- Cambios de focalizacion de los enunciados.

- Desplazamientos en la voz verbal.

- Reorganizacion de las estructuras sintacticas.
- Citaciones.

- Hechos discursivos especificos tales como la utilizacion del discurso directo,
indirecto, etc.

En el contexto universitario, la importancia de la escritura reside, entre otros aspectos,
en su potencialidad para que los alumnos logren la afiliacién institucional y discursiva
que supone el dominio de practicas discursivas propias, tales como las estrategias
de reformulacién arriba mencionadas y la produccion de los discursos conceptuales/
académicos que se utilizan para ensenar y aprender en la universidad: materiales de
catedra, manuales, libros y capitulos de libros (empleados para transmitir el saber) y
apuntes personales, exadmenes, respuestas a practicos y parciales, etc. (producidos por
los estudiantes) para registrar, elaborar y dar cuenta de lo aprendido.

Los géneros didacticos trasponen y adaptan al aula contenidos de los textos cientificos,
puesto que “la ciencia y la educacién tienen en comun el ser ambitos especificos de la
construccioén y transmisién de conocimientos” (Silvestri, 1998: 18).

Caracteristicas del corpus

Los textos fuentes referidos al tema en cuestién, que se utilizan en este caso para
la produccion del informe se incluyen en los denominados géneros conceptuales.
Dichos textos son: a) “El discurso académico”, de Giovanni Parodi, un texto editado en
“Constitucion de un corpus de estudio”. Articulo Especializado publicado en la Revista
Signos, 2007, Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso. Respetar el instructivo
para citar textos.

11 Material de catedra confeccionado por Tania Loss y supervisado por Conti. de Londero.
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b) “La explicacién”, de Berta Zamudio y Ana Atorresi (2000). Buenos Aires: Eudeba
(adaptacion). (Ver anexos).

En esta secuencia didactica la actividad requerida a los alumnos es una produccion
transformadora, ya que posibilita las relaciones entre los conceptos presentes en ambos
textos. Es fundamental la comprension y recuperacion fiel de los conceptos originales
del TF para lograr una verdadera transformacién.

En los textos propuestos, los autores empiricos son enunciadores especializados,
es decir, transmiten conocimientos de manera asimétrica; otro rasgo es el estilo,
con una frecuencia de aparicién de términos especificos de las ciencias del lenguaje
tales como: secuencia, contexto, comunidad, metadiscurso, explicando, explicante,
relevancia, contrastabilidad, etc. Ambos textos cumplen una funcién didactica por
lo que utilizan recursos explicativos para hacerse comprender mejor, hay ausencia de
marcas de subjetividad y utilizan una sintaxis con recursos de desagentivacion que
evita identificar a los agentes, tales como: nominalizaciones, uso de la tercera persona,
uso de formas impersonales, empleo de oraciones pasivas y activas impersonales con
se, uso de articulo definido, uso de la primera persona del plural, entre otros recursos.

De todos modos, el nivel de dificultad que los textos ofrecen es el adecuado para alumnos
universitarios que cursan segundo afno: presupone tener conocimientos previos sobre
el tema tratado; abundan los discursos referidos a modo de citas y referencias y los dos
textos presentan una secuencia predominantemente expositiva.

Se trata de géneros conceptuales de autores especializados, dentro del ambito
académico, que se constituyen a su vez en textos teéricos de estudio para la asignatura
y que los estudiantes incorporan al informe para ejemplificar y explicar caracteristicas
de los géneros conceptuales.

En cuanto a la eleccion del género conceptual/académico como tema del informe,
resulta fundamental para el trabajo con los estudiantes al comenzar el eje de discurso
programado en la asignatura por varios factores: en primer lugar, la lectura de este tipo
genérico permite desarrollar capacidades cognitivas especificas sobre temas teéricos
futuros; en segundo lugar, permite la apropiacion de nuevos conceptos y retomar
practicas de escritura habituales de la escuela media.

Por ultimo, se trata de una tematica relacionada con el uso del lenguaje en practicas
discursivas con las que el estudiante podra enfrentar nuevos saberes y el docente podra
abordarla en distintos niveles de complejidad. Asi, la tarea de produccion del informe es
significativa ya que permite trabajar con las ventajas que el lenguaje escrito ofrece. Es decir,
la comunicacién escrita es controlada, el mensaje escrito puede ser manipulado: revisado,
descartado, reformulado. No obstante, consideramos que esta posibilidad de control no se
aprovecha habitualmente como instancia de evaluacién conjunta ya que se ha trasladado
al docente el control que se ejerce sobre el producto y no sobre el proceso.

Metodologia

Los aportes tedricos arriba mencionados nos llevaron a disefar distintos tipos de
actividades tanto de lectura como de escritura.

La metodologia de trabajo en esta secuencia didactica es la que corresponde a un aula-
taller, lo cual implica que la exposicion del docente se reduce a breves explicaciones

para introducir nociones basicas, orientar el trabajo de los estudiantes a partir de la
interpretacion de las consignas y a sistematizar las conclusiones que surgen a partir de
los procesos de la puesta en comun.

Las consignas de analisis (1,2, 3, 4, 6y 8) se realizan en grupo, con una puesta en comun
al final de cada actividad. Las otras consignas de produccion (5 y 7) son individuales,
aunque los miembros del grupo que realiza el informe final deben acordar sobre la
formulacion final de los contenidos. Con respecto a la evaluaciéon de las actividades de
produccién, la redaccion y reformulacion del discurso se controla durante la clase y se
revisa en el aula virtual.

A continuacioén se enumeran las etapas de la secuencia didactica:

12- Lectura y analisis de los textos fuentes de un informe: propésito de acuerdo con
las convenciones genéricas, identificacion de ejes tematicos, etc. Es decir, que para
comenzar la actividad conjunta guiamos la lectura del texto. Preguntamos acerca de los
conocimientos previos sobre el tema y la busqueda de informacién.

28- Planificacion del desarrollo del informe: seleccién de citas, insercion de ejemplos,
reformulacién de las fuentes tedricas.

3%- La tercera fase consiste en la recuperacién parcial o total de la informacion, es
decir, el empleo de dicha informacién en la produccion del nuevo texto.

42- El reconocimiento de las funciones del desarrollo del informe de lectura.

5%- El analisis y la reflexion sobre los componentes léxico, gramaticales y discursivos
caracteristicos de los textos expositivo-explicativos en general y del informe en particular.

6°- Atencion a diferentes procedimientos de distancia enunciativa propios de los géneros
conceptuales.

72- Redaccion del primer borrador.

82- Revisién o evaluacion: reescritura o reformulacion a partir del texto fuente.
92- Evaluacion conjunta

10%- El desarrollo de la clase de devolucion de los escritos

La produccion del informe se realizo durante dos clases. Se parti6 del corpus leido
y analizado: los alumnos habian trabajado previamente con cada uno de los textos,
también habian resuelto consignas relacionadas con el resumen y la comparacion de
los textos. Los alumnos realizan la actividad con el texto fuente presente por lo tanto
la apelacién a la memoria es menor, ya que cuentan con el texto disponible para la
busqueda y seleccion de la informacion pertinente.

Trabajar previamente la comprension del género a partir de los textos fuentes es una
estrategia general en las actividades de produccién. La clase en la que se devolvieron las
producciones de los alumnos tuvo tres instancias fundamentales: en primer término,
se leyo el texto con la clase; luego, se analizaron trabajos de alumnos de manera conjunta
y, por ultimo, cada estudiante trabajo en la correccion y la reescritura de su propio texto.
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Analisis de los resultados obtenidos

A partir de las producciones de los estudiantes previmos que en la clase de la devolucion
de los escritos deberia haber una instancia de lectura conjunta del texto fuente, debido
a que algunas de las producciones mostraban problemas de lectura. Es decir que los
alumnos no han desarrollado atin suficientes habilidades de comprension y produccion,
ya que se encuentran todavia en proceso de aprendizaje, por lo que la escritura del
informe presento una serie de dificultades que no les permitieron alcanzar un resultado
totalmente satisfactorio. Ademas, a partir de la escritura de los alumnos, no podiamos
determinar si estos habian comprendido ciertos matices de los textos fuentes. Las
dificultades mas importantes detectadas se sefialan a continuacion:

1-Adecuaciéon contextual y discursiva:

En general, todas las producciones cumplen con el género y el propésito perseguido ya
que elaboran un texto expositivo en el que definen y explican los conceptos de Discurso
Académico y de Explicacién, a partir de diferentes procedimientos de reformulacién de
las fuentes dadas, con escasa o nula presencia del enunciador.

Observemos los siguientes ejemplos.!?
Texto fuente

(I) “E1 DA tiene como propésito cristalizar y difundir un conocimiento disciplinar y
apoyar a la formacion de los miembros en formacién de esa comunidad de especialistas.
Al respecto, Vila (2000) concibe al DA como un discurso explicativo, con una funcion
didactica fundada en demostraciones y justificaciones. Al mismo tiempo, segiin Tapia,
Burdiles y Arancibia (2003), los textos producto de la actividad discursiva académica se
caracterizarian por ser eminentemente referenciales-representativos y por tener como
finalidad ser soporte y transmisores del conocimiento”.

Texto (re)formulado del alumno

“Algunos autores como Vila, Tapia, Burdiles y Arancibia entre otros, consideran al
discurso académico como una secuencia expositiva-explicativa con una clara intencion
didactica. Es decir, son el resultado de la actividad académica de comunidad cientifica
determinada cuya intencién es dar conocer un conocimiento disciplinar”.

Un alumno de segundo ano del nivel superior es habil para comunicarse oralmente
en situaciones informales, sin embargo, presenta escasas competencias verbales
en el lenguaje requerido en el contexto de los géneros conceptuales, ya que estos se
caracterizan por su registro formal. Entonces, los estudiantes no suelen disponer de
habilidades suficientes para escribir los tipos discursivos que se requieren en este nivel.
Esta falta de habilidad refleja las dificultades en los planos comunicativos, cognitivos
y sintacticos.

Algunas producciones muestran ciertas dificultades de lectura, tales como: problemas
para enunciar el tema (II); también se observan dificultades para reformular la

12 Los ejemplos fueron extraidos de las producciones escritas del informe de Lengua Castellana II,
solicitado a los alumnos de segundo ano, catedra unica.

informacién, por ejemplo algunos estudiantes se apegan literalmente al texto fuente y
solo realizan alguna transformacién sintactica (III).

Texto fuente

(I1) “[...] Aunque el significado de “explicar” varia y aunque las disciplinas y escuelas que
toman por objeto la explicacion difieren en sus consideraciones, se hallara siempre una
constante: la idea de desenvolver lo que estaba envuelto, desplegar algo ante la vision
intelectual, hacer claro lo confuso. Es evidente, entonces, la importancia que tiene el
tema para quienes se preocupan por la transmisioén y adquisicién de conocimientos [...]

Texto (re) formulado del alumno

“Para definir “explicacion”, diversos autores concluyen en algo: no consiste s6lo en
ideas de hacer claro lo confuso, sino que implica algo mas”.

Texto fuente

(III) “En toda explicacion siempre esta presente un “hacer saber” [...] C. Garcia-Debanc
(1994) lo expresa de este modo: “Explicar es hacer comprender alguna cosa, modificar
un estado de conocimiento en los otros [...] hacer entender un discurso. El sujeto ocupa
una posicién de testigo en relacién con las cosas que dice, las que no tienen otro valor
que la posibilidad de ser juzgadas como verdaderas o falsas” [...]

Texto (re)formulado del alumno

“El hacer saber esta presente en toda explicaciéon. Algunos autores dicen que explicar es
hacer comprende alguna cosa. Se explica cuando se modifica un estado de conocimiento
en los otros”.

2- Respeto del manejo de la polifonia:

En relacién con la polifonia, otra de las dificultades detectadas en la mayoria de las
producciones es que no hacen en el cuerpo del trabajo ningin tipo de referencia a las
fuentes consultadas. En términos generales, los alumnos no retoman la cita que han
incorporado en su escritura, no utilizan enunciados referidos.

Texto fuente

(IV) “Otro criterio es el contextual. Desde esta mirada, el DA es aquel que se utiliza en
contextos académicos o, dicho de otra forma, con propoésitos académicos (Kennedy,
2001; Flowerdew, 2002; Dudley-Evans y St. John, 2006). Sabemos, sin embargo, que
los propésitos académicos son variados y no siempre faciles de determinar, razén por
la cual el criterio resulta algo complejo.

Texto (re) formulado del alumno

El discurso académico es el que se ensena en el aula, afirma cosas variadas ...”

3- En el nivel textual, los errores mas frecuentes son los relacionados con la organizacion
de los parrafos, la construcciéon oracional y las reiteraciones a nivel 1éxico:
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- Falta de cohesion por ausencia del uso de conectores para la articulacion de
ideas entre parrafos u oraciones.

- Falencias en la organizacion textual de algunas producciones que no llegan a
elaborar una conclusién para el tema desarrollado.

Texto fuente

(V) “(...) Por ultimo, cabe destacar que en general los rasgos que se han sefialado hasta
ahora constituyen caracteristicas no exclusivas del DA, por lo que se puede decir que su
descripciéon acotada es atn poco clara. Como se comprende, el DA tiende a confundirse
con el discurso cientifico (e.g. Bathia, 1993; Gunnarsson, 1997; Bazerman, 1998;
Martin, 1998; Martin yVeel; 1998), el pedagogico cientifico (por ejemplo, Christie, 1998;
Rose, 1998; Harvey, 2005) o el de divulgacién cientifica (Bathia, 1993) {...)

Texto (re)formulado del alumno

i u usio iscu émi u
“Finalmente creo e la confusién entre los discursos académicos, conceptuales,
pedagogicos y cientificos es normal”.

4- Las dificultades en el nivel morfo-sintactico, 1éxico y discursivo en la produccién del
género solicitado:

a. Abundantes errores de concordancia, especialmente por interferencia con la L 2

(VI) “Los textos académicos se caracteriza...”

b. Se observan dificultades en la concordancia de la pasiva refleja.

(VII) “Se encontré muchas citas ....”

c. La morfologia verbal es correcta en general, s6lo se observan algunos casos incorrectos
en el uso de tiempos, especialmente en alumnos que estudian inglés como L2.

Texto fuente

(VIII) “Segun nuestra opinion, los discursos académicos y profesionales se operacionalizan
a través de un conjunto de textos que se pueden organizar a través de un
continuum en el que se van concatenando desde el discurso escolar general, hacia el
académico universitario y el profesional en el medio laboral”.

Texto (re)formulado del alumno

“Opino que los discursos conceptuales o académicos se conectarian en la universidad”.

d. El léxico es adecuado en la mayoria de las producciones debido a la caracteristica
del género solicitado que reformula textos fuentes, aunque se observa en algunos casos
escasez de vocabulario por ausencia de empleo de sinonimia o parafrasis.

(IX) “El autor afirma cosas, haciendo contraste, expresando algo distinto...”

Texto fuente

(X) “Es evidente, entonces, la importancia que tiene el tema para quienes se preocupan
por la transmisién y adquisicién de conocimientos [...]

Texto (re) formulado del alumno

“El tema hace referencia a un tema especifico...”

Conclusion

Debido a los resultados obtenidos a partir de la propuesta, consideramos la importancia
de crear en las clases un espacio para la evaluacion conjunta de textos por varios
motivos. Por un lado, luego de efectuada una actividad como la descripta, los alumnos
comprenden mejor las observaciones que reciben en la correccion de un texto. Las
observaciones de evaluacién conjunta aparecen como una instancia oportuna para
aclarar los codigos que el docente emplea en y para la correccién de un escrito. Es decir
que una de las principales ventajas de incluir una secuencia didactica con la instancia
de evaluacion conjunta es que esta permite socializar los criterios a partir de los cuales
puede establecerse si la escritura de un texto resulta lograda o no.

Hemos comprobado que un método basico para mejorar y enriquecer la comprensiéon y
la escritura de géneros conceptuales que funcionan en la interacciéon directa en el aula
consiste en hacer que el alumno identifique las funciones cognitivas que emplea en la
tarea de lectura-escritura.

Estamos hablando de un lector activo y consciente. Por lo tanto debe: poder formular
preguntas; definir el objeto de conocimiento o problema a investigar; buscar informacion,;
seleccionar y valorar fuentes; definir una metodologia de investigacién; seleccionar
estrategia de recolecciébn de datos; analizar esos datos; presentar y comunicar
conclusiones. Asi el estilo esperable en un texto conceptual debe tender a la precision
y claridad para ello se deberan utilizar algunas caracteristicas propias del discurso
académico/conceptual/educativo:

. La utilizacion de vocabulario especifico de la disciplina
. La seleccion de expresiones que desarrollan una idea por vez
. La omision de aclaraciones o detalles accesorios que no sean imprescindibles

para la comprensién del tema

o La reiteraciéon de algunos vocablos para asegurar la coherencia y evitar
ambigtiedades

J El uso de conectores organizadores de la informacion (una manera, en este
caso, etc.)

. El empleo de marcas para destacar ciertas palabras sobre otras.

. Enumeraciones, descripciones, clasificaciones y otras estrategias explicativas:

la reformulacion, distintos tipos de citacion de fuentes, otros paratextos, definiciones,
parafrasis, comparaciones, etc.

Finalmente, ante los ejemplos citados, no podemos afirmar que los alumnos
comprendieron todos los conceptos, ya que, en varios casos, su interpretacion resulto
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erronea puesto que los significados estan ligados a la forma en que se los expresa.

Ademas, este tipo de estrategias revela que los alumnos al escribir estos tipos de
discursos no sé6lo estan aprendiendo nuevas formas de lenguaje sino los géneros
conceptuales, que, como ya se sefnald, no suelen ser objeto de ensefianza, pero si son
exigidos en numerosas tareas en el ambito universitario.

Otra cuestion a considerar es que la estrategia literal, usada con mayor frecuencia por
los estudiantes, consiste también en conservar la forma exacta del contenido, es decir,
el mismo 1éxico, las mismas estructuras sintacticas, el mismo orden de la presentacion
de la informacion que en el texto fuente. Por lo tanto, estamos en condiciones de
senalar que la estrategia literal resulta significativa para el aprendizaje del léxico y la
incorporacién del lenguaje especifico de las distintas esferas del saber. Las estrategias
reiterativas de los alumnos permiten el almacenamiento de los términos técnicos
especificos.

De acuerdo con las consideraciones finales expuestas se observa que el estudiante-lector
organiza secuencias en segmentos prototipicos de proposiciones cuyo encadenamiento
da como resultado una secuencia predominante (descriptiva, expositiva-explicativa);
ademas, el reconocimiento de las secuencias textuales hace a la mejor comprension del
texto, problema sumamente complejo.

Asimismo, los ejercicios de reformulacién: reproduccion, parafrasis y escritura abreviada
constituyen tres modalidades de la sintesis o el resumen. El alumno con habilidades de
reformulacion al escribir se concentra en la informaciéon sin preocuparse por la forma
literal del texto fuente, es decir, formula de manera sintética (resumida) o explicativa
(ampliaciones), conservando el sentido a partir de la inclusién de las palabras claves
del texto reformulado. Dice lo mismo pero con otras expresiones sintacticas y 1éxicas;
cita fuentes y evita la transcripcion literal. Es, en la etapa universitaria cuando el
alumno debe consultar fuentes de informacién, tomar notas, esquematizar y por lo
tanto, resumir distintos contenidos.

En conclusién, este trabajo revela, por un lado, que la mayoria de los alumnos
estudiados prioriza las tareas de escritura, especialmente aquellas que demandan una
entrega a corto plazo (resimenes, exadmenes, parciales, practicos, apuntes, es decir,
géneros conceptuales/ textos académicos); y, por otro lado, que la lectura y la escritura
influyen significativamente en el desarrollo de las capacidades cognitivas. En el campo
de la comprension lectora una premisa aceptada hoy en el terreno de la pedagogia de la
traduccién es que el estudiante comprenda de manera completa todos los aspectos del
texto de partida antes de comenzar con la tarea de traducir propiamente dicha.

En cuanto a la expresiéon escrita, cabe senalar que la capacidad de comprension
lectora junto con la adquisicién del vocabulario especifico resulta fundamental para
el desarrollo de la capacidad productiva en los alumnos. No obstante, para aprender a
producir discursos conceptuales, entre otras tareas o competencias requeridas, se hace
necesario interactuar y conocer los diferentes géneros discursivos que circulan en el
ambito académico.

En suma, consideramos que esta forma de trabajo en relacion con la escritura satisface
no sélo lo conceptual, sino que desde lo pedagogico brinda cabida a auténticas
estrategias metodolégicas relacionadas con la interpretacion de los textos. El lector
usa operaciones cognitivas y metacognitivas que, en un permanente proceso de
retroalimentacion, canaliza lo nuevo, lo que ya esta o sabe y alli actiian los marcos de

referencia o conocimientos previos acerca del mundo en general y del tema en particular,
organizandolo en un movimiento de ida y vuelta, en el cual los procedimientos aplicados
se enriquecen en la misma aplicacion y generan otros nuevos, transferibles a futuras
situaciones linglisticas o discursivas.
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Resumen

Este trabajo surge de la necesidad de ofrecer a los estudiantes universitarios
herramientas para superar sus dificultades en la produccion de textos académicos en
lengua extranjera. En las carreras de profesorado, traductorado y licenciatura en inglés
de la Facultad de Lenguas, UNC, los alumnos cursan materias de contenido disciplinar
especifico y, con frecuencia, experimentan problemas para dar cuenta del conocimiento
adquirido a través de textos escritos. Dado que muchas de estas dificultades tienen
que ver con la complejidad de la estructuracion del saber en las distintas disciplinas,
consideramos que es necesario identificar y describir los géneros principales a través de
los cuales los estudiantes acceden al conocimiento en cada area disciplinar. Tal como
senalan Hyland (2003, 2004) y Jacoby, Leech y Holten (1995), entre otros autores, la
ensenanza de la escritura basada en el concepto de género tiene un potencial pedagégico
destacado en el caso de hablantes de una lengua extranjera, ya que el conocimiento
de aspectos genéricos prototipicos alivia las demandas cognitivas involucradas en
la comprensién y la produccion de textos, y permite la manipulacion consciente del
lenguaje para lograr el propésito comunicativo deseado.

En este trabajo, que se inscribe en el marco de la teoria de los géneros discursivos
elaborada por la llamada ‘Escuela de Sidney’ (Martin, 1992; Christie y Martin, 1997;
Martiny Rose, 2008; Rose y Martin, 2012), describimos las configuraciones estructurales
de los géneros prototipicos que se utilizan en el area disciplinar de la Linguistica. La
reflexion explicita sobre las formas convencionalizadas que se utilizan para teorizar
sobre fenomenos linglisticos tiene como objetivo facilitar el acceso de los estudiantes
a los textos que se circulan en esta disciplina y promover la produccién competente de
textos escritos en los que da cuenta del conocimiento adquirido (Hyland, 2004; Cope y
Kalantzis, 1993; Martin y Rose, 2012).
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Introduccion

La comprension y produccion de textos académicos en el ambito universitario involucran
el desarrollo de nuevas competencias por parte de los estudiantes. Las practicas
discursivas a través de las cuales se construye y se transmite el conocimiento disciplinar
en este espacio institucional se desarrollan en nuevas situaciones comunicativas
convencionalizadas y tienen caracteristicas propias, diferentes de las que regulan otros
ambitos con los que los estudiantes pueden estar familiarizados. En esta nueva esfera
de la actividad los alumnos universitarios se ven enfrentados a la necesidad de adoptar
nuevos roles, aproximarse al conocimiento desde nuevas perspectivas, y comprender
y producir textos en los que el lenguaje se aleja de lo familiar y de lo ya aprendido
(Hood, 2010). Esto involucra el desafio de enfrentarse a nuevos géneros discursivos con
caracteristicas linglisticas especificas, cuyo aprendizaje es imprescindible para lograr
una actuacion competente.

Las distintas tradiciones en el estudio de géneros textuales (Bhatia, 1993, 2004; Christie
y Martin, 1997; Freedman y Medway, 1994; Miller, 1994; Swales, 1990; Martin y Rose,
2008) coinciden en que el género es una forma discursiva institucionalizada que cumple
con convenciones derivadas de la situaciéon comunicativa y se despliega a través de
etapas o pasos para la consecucion de su propésito. Los propositos comunicativos de
cada esfera institucional dan lugar a formas estructurales relativamente estables que
imponen restricciones en el uso de recursos tanto léxico-gramaticales como discursivos.
Por otra parte, existen particularidades disciplinares en los modos de razonar, explicar
y construir el objeto de estudio, a las que también es necesario atender (Coffin, 1997,
2006; Fortanet Gémez, Posteguillo Gémez, Palmer Silveira y Coll Garcia, 1998; Halliday
y Martin, 1993; Martin y Rose, 2008; Rose y Martin, 2012; O’Halloran, 2007; Wignell,
2007).

La socializaciéon de los estudiantes universitarios en este ambito institucional implica
entonces la comprension de la naturaleza de las nuevas situaciones comunicativas
en las que participan y las funciones especificas de los textos que circulan en este
ambito asi como también las particularidades de cada modalidad disciplinar - sus
formas legitimadas de razonamiento y la estructuracion de sus conceptos teéricos. Este
proceso de socializacién resulta ciertamente arduo y muchos estudiantes experimentan
fracasos por carecer de herramientas que les permitan transitarlo con autonomia. Una
manifestacion visible de esta situacion es la dificultad generalizada que experimentan
los alumnos de nuestras universidades para producir textos escritos, problematica
abordada en este trabajo. Planteamos aqui la necesidad de la ensefianza explicita de la
escritura disciplinar, para lo cual tomamos como punto de partida la identificacién y
descripcién de los géneros utilizados para conceptualizar un campo del conocimiento.
En particular, el estudio se concentra en un area disciplinar especifica -la de la
Linguistica- dado que es el ambito de nuestra practica pedagégica. Por otra parte, la
lengua de los textos descriptos es el inglés, ya que la materia que dictamos —Gramatica
Inglesa II- es parte del plan de estudios de las carreras de profesorado, traductorado
y licenciatura en esa lengua extranjera que se dictan en la Facultad de Lenguas,
UNC. Sin embargo, es preciso considerar que esta aproximacion a la enseflanza de
la escritura trasciende una disciplina o lengua en particular y puede ser aplicable a
distintos contextos educativos.

Escritura competente: ensefianza basada en el género

Enlasultimas tres décadas, diferentes propuestas fundadas en marcos teéricos diversos
han contribuido al desarrollo de la ensefianza de la lectura y la escritura basada en el
concepto de género discursivo (Bazerman, 1988; Berkenkotter y Huckin, 1995; Bhatia,
1993, 2004; Freedman y Medway, 1994; Hyland, 2004; Johns, 2002; Miller, 1994;
Paltridge, 2001; Swales, 1990, 2004). En la tradicion de la Escuela de Sidney (Christie
y Martin, 1997; Cope y Kalantzis, 1993; Martin y Rose, 2008), cuyo posicionamiento
teorico-metodologico adoptamos en este trabajo, el proceso de ensenanza y aprendizaje
de los géneros se concibe como un ciclo que parte de la deconstruccién colectiva del
género que es objeto de interés tanto en sus aspectos estructurales como en sus
caracteristicas léxico-gramaticales, sigue con su escritura conjunta, y finaliza con la
escritura individual e independiente (Rose y Martin, 2012). De esta manera, explican
los autores, se democratiza el acceso a los recursos semioéticos de las distintas esferas
de actividad, expandiendo el potencial de significacién de los estudiantes (Halliday,
1993). Subyace a esta pedagogia la idea de que si no se facilita el acceso a las formas de
significar requeridas en este caso en el ambito institucional universitario, se reproducen
las desigualdades con las que los estudiantes ingresan a esta instancia de la educaciéon
formal.

Desde esta concepcion teérica acerca de los géneros discursivos, que se enmarca
dentro de la teoria sistémico-funcional del lenguaje fundada por M.A.K Halliday (1978,
2004) y desarrollada por Hasan (1996) y Martin (1992), entre otros, se han realizado
numerosas y enriquecedoras investigaciones en relaciéon con los géneros, cuyo objetivo
es la instruccién y evaluacion de los nuevos miembros de las culturas disciplinares. Las
contribuciones mas destacadas han sido aquellas relacionadas con la estructuracion
de los géneros discursivos en distintas disciplinas de la escuela primaria y secundaria
(Christie y Derewianka, 2008; Coffin, 1997, 2006; Cope y Kalantzis, 1993; Martin y
Rose, 2008; Rose y Martin, 2012). Sin embargo, otros autores han abordado también
el estudio de los géneros propios del ambito universitario (Hood, 2004, 2008; Ignatieva,
2008; Montemayor-Borsinger, Eisner, De la Penna y Wiefling, 2012; Moyano, 2010).
Es importante senalar que autores como Hyland (2003, 2004) y Jacoby et al. (1995)
destacan el potencial pedagogico de la ensefianza de la lectura y la escritura basada en el
concepto de género en el caso de hablantes de una segunda lengua o lengua extranjera,
ya que el conocimiento de aspectos genéricos prototipicos alivia las demandas cognitivas
involucradas en la comprension y la produccion de textos y permite la manipulacién
consciente del lenguaje para lograr el propésito comunicativo deseado.

En este trabajo indagamos los géneros discursivos prototipicos a través de los cuales
se teoriza sobre fenémenos linglisticos en inglés. Los textos analizados pertenecen a la
bibliografia a través de la cual los estudiantes de la materia Gramatica Inglesa II de la
Facultad de Lenguas, UNC, acceden al conocimiento disciplinar. A partir de dos textos
ejemplares describimos los géneros basicos que los constituyen asi como también
las etapas o pasos que siguen para lograr su proposito y las fases que despliegan a
fin de hacer el objeto de estudio comprensible. Consideramos que la descripcion de
estos aspectos estructurales es un punto de partida indispensable para el disefio de
herramientas pedagbgicas que contribuyan a la didactica de estos géneros, con el fin
de fomentar habilidades lectoras y de escritura por parte de los estudiantes.
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Marco tedrico

Los géneros discursivos

Este trabajo se inscribe en el marco de la teoria de los géneros discursivos elaborada
por la llamada ‘Escuela de Sidney’ (Christie y Martin, 1997; Cope y Kalantzis, 1993,
Martin y Rose, 2008; Rose y Martin, 2012). Para los representantes de esta perspectiva
tedrica, el género es un proceso social que se realiza por medio del lenguaje y esta
orientado al logro de una meta, para lo cual se organiza en pasos o etapas. Es decir
que el concepto de género esta asociado a dos nociones fundamentales: su propésito o
funcién social y los pasos que se siguen para lograr ese propésito. El lenguaje utilizado
en contexto se materializa en textos, de modo que estos se articulan en diferentes
etapas orientadas a la consecucion de un propésito y, a la vez, se construyen a través de
opciones léxico-gramaticales que estan determinadas por el propésito que se persigue.
El texto como dimension linglistica del proceso social orientado hacia un propésito
despliega una estructura composicional —o estructura esquematica- que organiza
jerarquica y secuencialmente el propésito social del género. En general, el logro de esta
actividad orientada hacia una meta implica mas de un paso, de modo que la estructura
esquematica esta compuesta, generalmente, por etapas a través de las cuales se logran
propésitos mas especificos. Por otra parte, las etapas -segmentos altamente predecibles
en cada género- estan compuestas por una o mas fases, que estan mas sujetas a
variabilidad en relacion con el campo de la actividad. Por ejemplo, en el caso de los
géneros cuyo proposito es transmitir el conocimiento a lectores no expertos podremos
observar la relevancia de fases de ejemplos y elaboraciéon de los ejemplos dentro de las
etapas prototipicas de cada género.

fase

etapa

1
1
estructura | fase 1
1

esquematica K

Figura 1: Estructura genérica

Cada una de las etapas se despliega a través de fases textuales, las cuales a su vez
estan realizadas por clausulas cuyas opciones léxico-gramaticales son influenciadas
por el propésito que se persigue. De esta manera, el modelo establece un vinculo entre
el contexto de uso del lenguaje, la estructura textual y la estructura léxico-gramatica.
Si bien los textos se construyen a través de la léxico-gramatica de la lengua, aqui nos
concentraremos en la su estructura composicional, puesto que nuestro primer objetivo
es identificar y describir formas de organizacion del contenido disciplinar que sirvan
como modelos para los estudiantes en la produccion de sus propios textos.

Familias de géneros

Rose y Martin (2012) proponen una taxonomia de géneros, agrupandolos en familias
que comparten sus objetivos generales. Esta clasificacion se organiza en tres grandes
grupos: los géneros que involucran, aquellos que informan, y los que evalian. Dentro de
los géneros que involucran, los autores presentan la familia de las historias; los géneros
que informan incluyen las crénicas, los informes, las explicaciones y los procedimientos,
y los géneros que evalian comprenden las familias de las argumentaciones y la de las
respuestas. En este trabajo nos ocupan los géneros que informan, mas precisamente
los informes y las explicaciones, ya que son aquellos a través de los cuales se transmite
el conocimiento en la disciplina que nos compete. Estas familias estan resaltadas en el
cuadro que se presenta a continuacion.

Proposito general Familia de géneros
involucrar historias
cronicas
informes
informar
explicaciones
procedimientos
evaluar argumentaciones
respuestas

Tabla 1: Familias de géneros

Cada una de estas familias agrupa géneros que pueden ser definidos sobre la base de
propésitos comunicativos mas especificos. Los informes, cuyo objetivo es clasificar y
describir, son subclasificados en descriptivos, clasificatorios o composicionales, segin
la descripcion sea de un tipo de cosa, de diferentes tipos de cosas o de las partes de
un todo. Por otra parte, las explicaciones, que involucran la presentacién de causas
y efectos, pueden ser secuenciales, cuando existe una secuencia de causas y efectos;
condicionales, las cuales construyen a los efectos como contingentes en relacién con
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factores variables; factoriales, cuando causas maultiples provocan un efecto; y de
consecuencias, que explican multiples efectos de una causa.

Familia de géneros Tipos de géneros Propositos de los tipos de géneros
descriptivos clasificar y describir un fenémeno
informes clasificatorios clasificar y describir tipos de fené6menos
composicionales describir partes de un todo
secuenciales explicar una secuencia
condicionales explicar causas y efectos alternativos
explicaciones
factoriales explicar multiples causas
consecuenciales Explicar multiples efectos

Tabla 2: Informes y explicaciones

Cada género realiza su propésito a través de una estructura esquematica prototipica,
con etapas o pasos obligatorios, y otros opcionales. Las siguientes figuras presentan
las configuraciones estructurales prototipicas a través de las cuales los informes y las
explicaciones organizan jerarquica y secuencialmente sus propoésitos.

— informe descriptivo

4

Clasificacion " Descripcion

informes —+— informe clasificatorio

X

Clasificaciéon ~ Descripcion: tipos

L informe composicional

4

Clasificaciéon™ Descripcion: partes

Figura 2: Estructuras genéricas de informes
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explicaciéon secuencial

N

Fenomeno ~ Explicacion

l— explicacion condicional

N

explicaciones —p ) . L
Fenomeno ~ Explicacion

explicacion factorial

Fenomeno: resultado ~ Explicacion: factores

— explicacion consecuencial

)

Fenémeno: causa ~ Explicacion: consecuencias

Figura 3: Estructuras genéricas de explicaciones

Es importante sefalar que existen textos que estan compuestos por mas de un género.
Este es el caso de los libros de texto a través de los cuales los estudiantes acceden al
conocimiento y los capitulos que los componen; es decir que una seccién de un capitulo
puede estar compuesta, por ejemplo, por una explicacién y un informe.

Con el objetivo de identificar los géneros discursivos predominantes a través de los
cuales se teoriza sobre fenémenos linglisticos en inglés, tomamos como objeto de
estudio doce secciones de capitulos pertenecientes a la bibliografia obligatoria de la
materia Gramatica Inglesa II, ya que son estos los textos a través de los cuales nuestros
alumnos acceden al conocimiento disciplinar. Luego de la seleccién, que se realizé de
manera aleatoria, identificamos los géneros discursivos en cada una de las secciones y
describimos las etapas y fases en cada uno de ellos.

Analisis

La identificacion de géneros discursivos reveld que la mayoria de las secciones de
capitulos analizados estaban compuestas s6lo por un género. Sin embargo, en tres de
ellas hallamos una combinacién de dos o mas estructuras esquematicas. En el corpus
analizado identificamos cinco tipos de géneros: informes descriptivos y clasificatorios,
y explicaciones secuenciales, factoriales y condicionales.

Si bien en muchos casos observamos las estructuras textuales prototipicas propuestas
desde el marco tedrico expuesto anteriormente, en algunos textos la estructuraciéon
del contenido resulté ciertamente mas compleja y distanciada de la prolijidad de los
modelos sugeridos. Encontramos, por ejemplo, casos de informes clasificatorios en
los que la etapa ‘Sistema de Clasificacién’ estaba ausente y por lo tanto debia ser
inferida por el lector, o casos en los que el orden de las etapas estaba invertido, con la
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‘Explicacion’ precediendo al ‘Fenomeno’. Creemos que estos casos merecen atencion por
presentar rupturas —esperables, por cierto- con las formas de estructuracion prototipica
de los géneros. Sin embargo, coincidimos en las ventajas pedagogicas que presenta un
primer acercamiento a los textos que despliegan patrones estructurales caracteristicos.
Por este motivo, presentaremos dos ejemplos en los que se observan estructuras
composicionales canénicas. Los textos analizados a continuacién representan dos de
los géneros predominantes hallados en el corpus: una explicaciéon condicional y un
informe clasificatorio. Estos pertenecen a una misma seccion en el corpus, extraida de
Eggins (2004).

El siguiente es un ejemplo de explicacion que, como tal, se desarrolla a través
de secuencias de causas y efectos. En este caso, el fenomeno que se explica es el
de la ‘referencia’. En el analisis, las etapas que realizan la estructura esquematica
estan sefialadas en el margen izquierdo y las fases en el margen derecho. Ademas,
las relaciones entre los eventos estan indicadas con flechas y expresadas a través de
conjunciones explicitas.
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En la primera etapa —-Fenémeno- el texto proporciona una definicion de la referencia,
fenémeno que indica la forma en que los participantes son introducidos en el discurso
y su posterior registro y seguimiento una vez que estan en el texto. El paso siguiente
es la etapa de la Explicacién, que aclara como ocurre este fenomeno refiriéndose a los
participantes y a sus identidades —su conocimiento o desconocimiento por parte del
lector- en secuencias de causa-efecto.

Existen dos causas contingentes en la Explicacion: la mencién de un participante en el
texto —whenever a participant is mentioned in a text- y el uso de referencia presumida
—when the writer uses a presuming reference item. Cada una de estas condiciones
es seguida por una consecuencia, al tiempo que la segunda condicion deriva de la
consecuencia de la primera condicion.

CAUSA: dicio
condicion EFECTO conocida: referencia
tad
introduccion de obligacion de / presemtaca
un participante ‘ senalar identidad
en el discurso \ desconocida:

referencia presumida

-
utilizacion de necesidad del lector de
referencia ‘ poder recuperar la
presumida identidad del participante
para comprender el texto

Figura 4: Secuencias causa-efecto

Como se puede observar, si bien las condiciones estan introducidas explicitamente
por las conjunciones whenever y when, muchas de las relaciones légicas permanecen
implicitas, lo cual demanda una inferencia por parte del lector. Es preciso tener en
cuenta que esto puede constituir un obstaculo importante en la comprension del
contenido del texto, de modo que la explicitaciéon de las relaciones logicas puede resultar
un recurso vital para visibilizar la légica del texto y tornarlo asi mas accesible.

Dentro de las distintas fases —-indicadas a la derecha del texto- la clarificacion, el
ejemplo y la elaboracién del ejemplo son particularmente relevantes en el ambito de
la enseflanza y evaluacién de contenidos. La funcién de estas fases es expandir los
conceptos tedricos presentados y conectarlos con ejemplos concretos, operaciones
fundamentales no sé6lo en la transmisién de conocimientos sino también en su
evaluacion. A través de clarificaciones, ejemplos y elaboraciones de esos ejemplos los
textos logran tornar conceptos complejos en comprensibles y, en general, se espera
que los estudiantes utilicen mecanismos similares para demostrar su comprensién
de los conceptos aprendidos. En nuestra practica docente observamos con frecuencia
la dificultad de los alumnos para ilustrar un constructo teérico o para desarrollar un
aspecto conceptual a partir de un ejemplo, de modo que el acceso consciente a estas
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estrategias puede visibilizar la relevancia de estas formas de razonamiento y facilitar
su desarrollo.

A continuacién, presentamos el analisis de un informe clasificatorio —~también sobre
el fenémeno de la referencia y extraido de Eggins (2004)-, donde nuevamente pueden
observarse las etapas caracteristicas del género.

S 7 The wlemtity of o presaming refereace item moy be rotnevable from o
=
- number ol dilferent cantesta:
B
i_' i nipa 1
= II; 1. from the genersl context of culture: for example, when we talk abowt bl - —
Fd fher sun iz Bl we know which sun we nre tnlking about: the sun we ELEETiEG
i ]
alvure s peembers of [hos pagfecirlar workd, We call retreewal brom the shared elaberracidn
context of ouliire homophoric reference,
2. from the immediate cantext ol the sitiation: for eaample, if | nal you to
Lipss 2
Purl it dlonem reeexd B0 her, mned we mee in the sepe plce at the snme time, youll ' I‘ I
i LEXTS
B bl to decodde the i aa relermmg Bo the whatever .'.I'.Jﬂ'l | @rm [Eanfing i, eemplo
. | e
gl the fer as the femade 0 the room, When we retreve frem shaeesd ik araiaba
immediate context thia ia called exophorie reference,
[
&
3. rom elsewhere withm the fext aisell: frequently the sdentity of the ipo 3
1 ]
Fhll:llﬂ"'l]'\-\.'l:lhl lima been e il na emrlier [l i the text. Fas -r!ulll:l:lz-lr: EARLERAS
Lhe defl nak hear the shary A mMANY WO havwe leard Ehe s ejempla

Here we decode thee pdentity of the presusmmg referenwe o she by relermong

back o Mrz. AMallard, and o the siory by makmg the ink o the previous

|.:-\.|:||._|.;:||.|.l||':|. mentron of the railroad disaster with Fr -:rl., Malard™s namse claboracain
leading the st of Talled’. When the identity of a reference item is petrieyved

||\‘ Frowm withaen Dlee text, we are dealing wyth endophoric e ra e,

La primera etapa en este informe clasificatorio es el Sistema de Clasificacion. Este
sistema introduce un criterio de clasificacion que, en este caso, se trata del contexto de
recuperacion de la identidad de un elemento referencial presumido. La etapa siguiente
es la de los Tipos, en la que se observan fases que corresponden a cada uno de los tipos
de contexto de recuperacion de la identidad (contexto de cultura, contexto de situacion
y el mismo texto).

cultura: homoforica

situacion: exoforica

referencia presumida

texto: endoférica

Figura 5: Clasificacién de la referencua presumida de acuerdo al contexto

La figura que presenta esquematicamente la estructura del texto anterior permite
visibilizar similitudes y diferencias entre los tipos de referencia descriptos. La clase
mencionada -la referencia presumida- indica una caracteristica comun de todos los
tipos que se presentaran a continuacion, es decir que en todos los casos el lector debera
ser capaz de recuperar la identidad de alguna manera. Por otra parte, el sistema de
clasificacion anticipa que lo que diferenciara a los distintos tipos de referencia es el
contexto en el que el lector podra encontrar el referente. Es interesante notar que las
fases del ejemplo y su elaboracion son recurrentes, lo que demuestra la relevancia de
estos pasos en el discurso pedagoégico y la importancia de incluirlas en practicas de
escritura para que los estudiantes las incorporen luego en sus textos.

Textos como los anteriormente descriptos, que muestran caracteristicas estructurales
prototipicas, pueden constituir un punto de partida accesible para una primera
aproximacion a las estructuras de los géneros discursivos que se utilizan en una
disciplina. Un paso posterior puede consistir en abordar textos con estructuras que
expresan alguna ruptura con las formas canoénicas, advirtiendo asi la flexibilidad y el
potencial del sistema linguistico para realizar significados.

Conclusiones

La explicitacion de las estructuras composicionales de los textos que circulan en un
area del conocimiento, en este caso la linglistica, constituye un intento de visibilizar la
forma en la que se estructuran los significados en esa disciplina. Sostenemos que esta
explicitacion es necesaria y valiosa para que los estudiantes universitarios accedan
al conocimiento disciplinar y logren dar cuenta del mismo en sus producciones
escritas. Por esto, el objetivo principal que perseguimos es ofrecer a los estudiantes
las herramientas necesarias no sé6lo para comprender los textos a través de los cuales
acceden al conocimiento sino también para lograr una escritura competente en este
contexto. A su vez, a la hora de evaluar, la explicitacion de las estructuras prototipicas
de los géneros permite tanto al alumno como al docente manejar no solo el mismo
lenguaje sino también saber qué espera el uno del otro.

En este trabajo hemos ofrecido un analisis de las configuraciones estructurales de
dos géneros prototipicos que se utilizan para teorizar sobre fenémenos linglisticos
en inglés, en particular de una explicacion condicional y un informe clasificatorio. A
pesar del caracter especifico de esta descripciéon, consideramos que este enfoque puede
ser utilizado en otros ambitos de la ensefianza, incluyendo otras disciplinas y otras
lenguas.

Hacemos hincapié en que la reflexion explicita sobre las formas convencionalizadas que
se utilizan para estructurar el conocimiento en una disciplina facilita el acceso a los
textos que circulan en ese campo del saber. Esto es necesario ya que los estudiantes,
mas aun los que provienen de contextos mas desfavorecidos, muchas veces no han
aprendido esas convenciones genéricas especificas y tampoco puede presuponerse que
las incorporen naturalmente. Al explicitar la estructura textual de los géneros que los
alumnos manejan en sus clases, no solo se socializan maneras prototipicas de construir
significados, sino que también se contribuye a un aprendizaje guiado y consciente de
la lectoescritura. Esto esta orientado a la formacion de un alumno-escritor que ademas
del manejo competente de la sintaxis y el vocabulario, pueda lograr producciones
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mas eficaces que cumplan con su proposito y sean contextualmente relevantes.
Una pedagogia basada en el concepto de género trae consigo un gran potencial para
docentes y alumnos al conducir hacia una escritura estrechamente ligada a las distintas
actividades sociales y a sus propoésitos comunicativos.
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Resumen

Alinsertarse en el ambito universitario, los estudiantes recién egresados del nivel medio
enfrentan dificultades de diferentes tipos. Uno de los principales obstaculos que deben
encarar esta relacionado con el desarrollo de competencias de comprensiéon lectora de
los géneros que habitualmente circulan en el ambito académico.

En nuestro pais, esta problematica ha sido reconocida y abordada de diferentes
maneras y con variados resultados. Asi, una de las modalidades mas frecuentes de
intervencién pedagogica en el contexto universitario ha sido la implementacién de
talleres de comprension lectora que, en muchos casos, no ha logrado solucionar el
problema de manera efectiva.

Entendemos que para ser miembro de una comunidad académica y cientifica, como
la comunidad universitaria, es necesario dominar los géneros discursivos propios de
la misma. Desde la catedra Idioma Moderno, Inglés II nos planteamos la necesidad de
brindar nuestro aporte para la inserciéon del estudiante en las comunidades disciplinares
y profesionales, que poseen practicas discursivas propias.

Tomaremos como base el concepto de alfabetizacion académica, definido como “el
conjunto de nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de
las disciplinas asi como en las actividades de produccion y analisis de textos requeridas
para aprender en la universidad” (Carlino, 2006: 13). Desde un enfoque sociocultural
de este concepto, entendemos que en nuestras clases de lectura en lengua extranjera
podemos aportar al desarrollo de estrategias de comunicacion en nuestros estudiantes,
fomentando el desarrollo de habilidades para “aprender a aprender” en la universidad.

El objetivo de este trabajo es reflexionar sobre las diferentes practicas de lectura
implementadas en nuestra catedra que contribuyen a la alfabetizacién académica de
nuestros estudiantes. Estas reflexiones se basan en experiencias aulicas y en estudios
desarrollados recientemente con nuestros alumnos.
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Introduccion

La insercion en la vida universitaria presenta numerosas dificultades a los estudiantes
que recién egresan del nivel secundario. Es asi que uno de los principales problemas
que estos estudiantes deben enfrentar esta relacionado con la necesidad de construir
conocimientos especificos a través de practicas académicas que les permitan constituirse
como miembros de la comunidad disciplinar correspondiente a la carrera universitaria
que estan cursando. En este sentido, la lectura y la escritura en el contexto universitario
se presentan como las principales herramientas intelectuales para la construccién del
conocimiento disciplinar.

Este trabajo se focalizara en las problematicas relacionadas con el desarrollo de
competencias de comprensiéon lectora de los géneros que habitualmente circulan en
el ambito académico. En el mismo se presentaran reflexiones acerca de los aportes
que intentamos brindar desde la catedra Idioma Moderno, Inglés II de la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad Nacional de Tucuméan (UNT), como mediadores
para que el estudiante universitario desarrolle estrategias cognitivas y metacognitivas
de comprension lectora que le permitan insertarse de manera efectiva en la comunidad
académica y disciplinar.

Si bien entendemos que es necesario que se ensefne a leer desde cada una de las
disciplinas a través de actividades y estrategias de lectura propias de las practicas
discursivas con las que dichas disciplinas construyen el conocimiento, sentimos que
nuestra asignatura no puede permanecer indiferente a la necesidad de que todos los
docentes de la universidad nos involucremos en el proceso de alfabetizacién académica
de nuestros estudiantes, con el fin de ayudarlos a insertarse en dicha comunidad.
Coincidimos con Paula Carlino cuando sostiene que:

resulta preciso admitir que aprender a leer y escribir para propoésitos especificos
no es incorporar técnicas ni practicar andlisis discursivos sino involucrarse en un
proceso de enculturacion (Prior y Bilbro, 201 1), lo cual incluye adquirir herramientas
para desenvolverse en una actividad social mientras (el énfasis pertenece al autor)

se participa en ella (Carlino, 2013: 361).

Algunas consideraciones tedricas

Este trabajo se inscribe en el marco de la didactica de las lenguas extranjeras, mas
precisamente en la ensefnanza de la lecto-comprensiéon de textos académicos en inglés
en el medio universitario.

Los alumnos de la asignatura Idioma Moderno, Inglés II son, en su mayoria, estudiantes
que cursan los primeros afos de las diferentes carreras que se dictan en la Facultad
de Filosofia y Letras de la UNT. Esto implica que se caracterizan por ser novatos en
sus conocimientos acerca de la disciplina cientifica, asi como también por su limitada
familiaridad con el discurso propio del ambito académico.

Teniendo en cuenta el contexto en el que nos situamos, en este trabajo adherimos a
la concepcion de lectura planteada por la Dra. Raquel Pastor, dentro del marco del

interaccionismo social vygotskiano, quien afirma que la misma es “concebida como
una actividad de caracter social que se adquiere a través de situaciones y de practicas
interiorizadas por el sujeto durante su confrontaciéon con los diversos escritos que
circulan en su socio-cultura” (Pastor, 2005b: 1).

Dentro de esta misma linea conceptual, Dorronzoro y Klett (2006) definen a la lectura

como una actividad del lenguaje, que resulta de un aprendizaje social, estrecha-
mente relacionada con los contextos socioculturales en los que se lleva a cabo y por
lo tanto, con las actividades concretas, propias de ese contexto, en las cuales se

origina (Dorronzoro, Klett, 2006:58).

Estas mismas autoras definen a la lectura en lengua extranjera de la siguiente manera:

...el proceso de construccion de sentido llevado a cabo por un lector, que forma parte
de una determinada comunidad disciplinar, a partir de un texto escrito en un idioma
que no es el materno, y mediante el didlogo establecido con el autor, con el propésito
de construir conocimientos dentro de un drea especifica (Dorronzoro y Klett, 2006:

59).

Sobre la base de las posiciones teéricas presentadas, se refuerza la postura de que
aprender a leer en lengua extranjera implica comprender como funcionan los textos
dentro del contexto socio-histérico-cultural en el que se insertan y circulan, dado
que aprender a leer discursos de una disciplina y de tipos de textos determinados
implica un proceso de inserciéon en una comunidad discursiva y disciplinar que tiene
determinados modos de ver e interpretar el mundo, y por lo tanto, tiene maneras
especificas de producir e interpretar sus propios textos.

Si bien tomamos como referencia una primera definicion de alfabetizacién académica
de Carlino: “conjunto de nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura
discursiva de las disciplinas asi como en las actividades de producciéon y analisis de
textos requeridas para aprender en la universidad” (Carlino, 2006:13), tenemos en
cuenta una redefiniciéon del mismo concepto realizada por esta misma autora quien
dice que: “alfabetizar académicamente equivale a ayudar a participar en practicas
discursivas contextualizadas, lo cual es distinto de hacer ejercitar habilidades que la
fragmentan y desvirtian” (Carlino, 2013:370).

En consecuencia, entendemos que desde la clase de comprension lectora de textos
académicos en inglés no pretendemos ofrecer soluciones definitivas, sino contribuir
a la formacion de lectores académicos a partir del desarrollo de practicas lectoras
contextualizadas. Retomando planteos realizados por Carlino, coincidimos con ella
cuando afirma que:

De acuerdo con las teorias del aprendizaje situado (Brown, Collins y Duguid, 1989),
Y la concepcion de la escritura y lectura como actividades o prdcticas sociales (en
contraposicion a técnicas o destrezas independientes de su contexto de uso) (Ar-
temeva, 2008; Lea y Street, 1998; Russell, 1990), las prdcticas se aprenden por
participacién in situ (el énfasis pertenece al autor). Ningtin espacio curricular tinico
y delimitado permite desarrollar una competencia general, abstracta, que luego por
su cuenta los alumnos podrian aplicar al resto de las asignaturas (Carlino, 2013:

360-361).
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De modo que, si bien nuestras clases de Idioma Moderno, Inglés II constituyen un ambito
propicio para generar experiencias de lectura y de reflexién con textos disciplinares y
caracteristicos del ambito académico, “no forja 1a’ capacidad de hacerlo de una vez
para siempre y en solitario” (Carlino, 2013: 360).

Aunque insistimos en que la ensefnanza de la lectura en la universidad deberia ser
abordada en todas las materias de cada una de las carreras, desde las clases de
nuestra asignatura ofrecemos a nuestros estudiantes universitarios orientaciones para
que conozcan practicas discursivas caracteristicas del ambito académico y disciplinar
como una manera de fortalecer y enriquecer el proceso de alfabetizacién académica
de nuestros alumnos. En este sentido, el eje que atraviesa las diferentes practicas de
lectura que realizamos en nuestras clases son los géneros del discurso académico.
Entendemos que para poder participar en las practicas discursivas propias de las
diferentes esferas de la actividad social es necesario hacerlo a través de los géneros
discursivos disponibles. Por lo tanto, consideramos que los mismos constituyen un
elemento fundamental en la ensehanza y aprendizaje de las habilidades lingiistico-
comunicativas.

Cuando hablamos de géneros discursivos, seguimos los postulados de Bajtin, quien
define a los géneros como “tipos relativamente estables de enunciados” (Bajtin,
1990:248) que cada esfera del uso de la lengua elabora. Es asi que los géneros reflejan
las esferas sociales tanto en el contenido tematico, el estilo, los recursos léxicos y
gramaticales, asi como la composicién o estructuracion. De este modo todo texto es
entendido como un producto cultural y los géneros como diferentes formas de ver e
interpretar el mundo.

Como podemos ver, los géneros reflejan las esferas sociales. Como lo han sefalado
Rodriguez Bello y Villegas (2008),

todas las esferas de la actividad humana requieren el uso de la lengua, de alli
la existencia de muchas formas de uso llevadas a cabo por los participantes en
la forma de enunciados, que reflejan las esferas sociales en cuanto al contenido
temdtico, estilo verbal, seleccion de recursos léxicos y gramaticales, composicion o

estructuracién (128).

Otro autor que destaca el caracter historico y cultural de los géneros discursivos es
Michael Swales (1990). Asi, este autor sostiene que: “un género abarca una clase de
eventos comunicativos, cuyos miembros comparten algin conjunto de propositos
comunicativos” (Swales, 1990:58). En relacion con esto, Swales afirma que dichos
propositos son reconocidos por los miembros expertos de la comunidad discursiva de
origen, quienes al hacer uso de los géneros los convierten en los medios para el logro
de las metas. Este autor, a su vez, plantea que: “ademas del propésito, los ejemplos
de géneros muestran diversos patrones de similitud en términos de estructura, estilo,
contenido y destinatarios” (Swales, 1990:58).

Como vemos en esta definicion, Swales pone un fuerte énfasis en el objetivo
comunicativo y en las convenciones compartidas por la comunidad discursiva
que lo utiliza. Todos estos elementos juegan un papel esencial en nuestras clases
de comprensiéon lectora, dado que a través de las diferentes consignas de lectura
que planteamos a nuestros alumnos, definimos proyectos de lectura que sirven de
guia al proceso de interpretacion de los textos. Al mismo tiempo, los propoésitos
comunicativos planteados en las consignas de trabajo en clase responden a las

necesidades comunicativas propias del ambito académico y disciplinar de nuestros
estudiantes.

Caracteristicas de la asignatura Idioma Moderno, Inglés II

La materia que dictamos, Idioma Moderno, Inglés II, forma parte del ciclo de formacion
general de los planes de estudios de la mayoria de las carreras de la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad Nacional de Tucuman. Se trata de un segundo
curso de lecto-comprension que apunta a formar lectores auténomos y eficientes de
textos de especialidad en inglés. Esto se fundamenta en el hecho de que gran parte
de la bibliografia cientifica y académica en las distintas disciplinas del area de las
humanidades esta escrita en dicha lengua. Es asi que a través de esta asignatura
buscamos fortalecer en nuestros alumnos sus competencias lectoras en lengua
extranjera que les permitan tener acceso a las fuentes del conocimiento, lo cual es
imprescindible para su formacion académica y profesional.

Por lo tanto, la finalidad de esta asignatura es preparar a los alumnos en el desarrollo
de sus habilidades lectoras de modo que sean capaces de interpretar en forma agil
la bibliografia en inglés actualizada y presentada a través de distintos soportes. Para
el logro de tal fin, nos planteamos diferentes objetivos especificos, entre los cuales
podemos destacar la necesidad de propiciar en el alumno una permanente reflexion
acerca de las caracteristicas del discurso académico en inglés en relacién con los
componentes lingliisticos y no lingtisticos del texto, asi como también con respecto a
las estrategias de lectura mas adecuadas para comprenderlo.

Debido a que la asignatura Idioma Moderno, Inglés II se ubica mayormente en el
segundo ano de los planes de estudio, nuestros alumnos son, en términos generales,
novatos en sus conocimientos acerca de la disciplina, asi como también con respecto a
los tipos de discurso que habitualmente circulan en el ambito universitario. Ademas,
dado que nuestros estudiantes estan cursando diferentes carreras de la facultad,
mas concretamente siete de ellas (Psicologia, Filosofia, Historia, Letras, Ciencias
de la Educacion, Geografia y Trabajo Social), el grupo se caracteriza por una fuerte
heterogeneidad en cuanto a las disciplinas. Mas alla de estas diferencias disciplinares
entre nuestros estudiantes, todos estan inmersos en un mismo contexto social (el
ambito universitario y académico) y, ademas, tienen en comun el hecho de que se
encuentran en proceso de convertirse en lectores académicos. Es asi que, para lograrlo,
deben “aprender, mas que cuestiones lingtisticas, discursivas o estratégicas, practicas
lectoras propias de una comunidad disciplinar que produce y comunica un determinado
saber de un modo particular” (Dorronzoro, 2009: 98).

Teniendo en cuenta lo dicho anteriormente, desde nuestra catedra, buscamos
colaborar en dicho proceso de inserciéon a través de practicas didacticas que focalicen
en la estructura de los textos, debido a que entendemos que en las practicas lectoras
de dichas comunidades disciplinares, el conocimiento del alumno-lector acerca de los
géneros discursivos que habitualmente circulan en el ambito académico influye en la
reconstruccion del sentido del texto que realiza dicho lector. Dicho de otra manera,
“la competencia textual de los lectores acerca de los géneros discursivos interviene
efectivamente en la (re)jconstrucciéon del texto” (Pastor, 2005a: 7).
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Fundamentos de una propuesta de alfabetizacion académica desde las clases de
lecto-comprension en lengua extranjera

Alo largo de los Gltimos doce afios en nuestra catedra desarrollamos diferentes estudios
exploratorios con nuestros estudiantes con el fin de ahondar en las problematicas mas
frecuentes en la comprension lectora de textos académicos escritos en inglés. Esas
investigaciones se llevaron a cabo mediante cuestionarios, encuestas y entrevistas
individuales, las cuales arrojaron datos muy significativos acerca de las caracteristicas
de nuestros alumnos y acerca de las problematicas manifiestas en sus competencias
lectoras.

Como resultado de estos estudios, fuimos implementando diversas metodologias de
trabajo que respondian a diferentes corrientes teéricas y metodolégicas de la ensefianza
de la lectura.

Asi, en una primera etapa, nuestra practica estuvo marcada por un enfoque
estructuralista, poniendo el énfasis en las unidades morfologicas y sintagmaticas. Si
bien se trabajaba con documentos auténticos del discurso académico y cientifico, la
seleccion de los mismos se basaba en las estructuras gramaticales del sistema de la
lengua inglesa. Estos textos eran secuenciados segiin una gradacion que privilegiaba
el codigo lingtiistico, lo que muchas veces conducia a una manipulacioén de los textos
para responder a esa gradacion. Las actividades de comprension que implementabamos
estaban limitadas a ejercicios de traduccion, preguntas literales y ejercicios de
apareamiento, que no llevaban al alumno a una verdadera construccién del sentido
del texto.

Al observar los limitados logros en las actividades de comprension lectora de nuestros
alumnos y al notar que los mismos evidenciaban dificultades para trascender la forma
y asi poder llegar al contenido de los textos, realizamos cambios en nuestra metodologia
de ensenanza de la lectura. Esto nos llevé a adoptar un enfoque cognitivo en nuestra
practica didactica, implementando actividades de comprension que guien al alumno a
aplicar estrategias de lectura tendientes a la construccién de los diferentes niveles de
representacion mental del texto original, sobre la base de los modelos de Van Dijk y
Kintsch (1983).

Sin embargo, tanto las experiencias en clase como algunos estudios desarrollados con
docentes de las diferentes disciplinas en los que se evidenciaron quejas de los mismos
acerca del bajo nivel de comprension lectora de los estudiantes, nos llevaron a concluir
que esta metodologia de ensefianza implementada no ofrecia los resultados esperados
en cuanto a las necesidades de aprendizaje de nuestros aprendientes en su formacion
como lectores académicos, dado que estabamos descuidando un elemento central: el
contexto.

Asi llegamos a la adopcion de un enfoque contextual, fundamentado en los aportes de
Marc Souchon, docente investigador de 1la Universidad de Franche-Comté (Francia). Este
enfoque, que es el que implementamos actualmente, se basa, como ya mencionamos en
el marco teérico, en los postulados de la sociosemiética de la lecto-comprension.

Todo este camino recorrido nos permiti6 comprender la importancia de nuestra
intervencion pedagogica para colaborar con nuestros estudiantes en su camino hacia
el desarrollo de competencias lectoras afines al contexto en el que se estan formando,
o sea, en su proceso de “alfabetizacién académica”. De esta manera, nos involucramos
en dicho proceso y colaboramos en su preparaciéon para

la participaciéon activa de los individuos en la cultura de lo escrito, es decir,
el conocimiento y reconocimiento del cédigo escrito, de las reglas lingtiisticas
que gobiernan la escritura y las convenciones establecidas para el texto; [...] al
conocimiento y reconocimiento de géneros discursivos, de los roles que desempenan
los interlocutores en la comunicacién escrita, de las formas de pensamiento y
procedimientos de observacion de la realidad, de la presentacién de informacion y

de razonamiento asociados con el discurso escrito [...] (Castro Azuara, 2011:378).

Aportes hacia la alfabetizacion desde la clase de lecto-comprension en lengua
extranjera

En esta secciéon describiremos aspectos relacionados con el contexto, los participantes,
los textos, el vocabulario, las estructuras formales de los textos, las estructuras
linglisticas y las actividades de lectura implementadas en nuestras clases a fin de
acompanar a nuestros alumnos en su proceso de alfabetizacion académica.

Partimos de la premisa de que el contexto es el marco en el que se inserta nuestra
practica pedagogica y es el que determina todos los demas aspectos que caracterizan
a la misma.

Siguiendo el modelo sistémico-funcional de Halliday (1989), vemos que este contexto se
relaciona de manera dinamica con la lengua. En este sentido, al planificar y desarrollar
nuestras clases de lecto-comprensiéon en lengua extranjera, tenemos en cuenta que
nuestro contexto de situacion esta constituido por tres variables: el campo, el tenor y
el modo, las cuales producen tres tipos de significados: experienciales, interpersonales
y textuales.

A continuacién presentaremos una descripcion general de la manera en que ensenamos
a leer en la catedra tomando como marco las tres variables antes mencionadas.

Campo

El concepto de campo (Halliday, 1989) hace referencia al marco social en el que se
llevan a cabo las practicas comunicativas, asi como al tema o asunto tratado.

Teniendo en cuenta esta variable, trabajamos en nuestras clases con textos de
especialidad, propios del contexto académico y cientifico de las diferentes disciplinas
que circulan en el ambito universitario y que se caracterizan por ser altamente
formalizados. Se trata, entonces, de textos que expresan y transmiten conocimiento
especializado abordando tematicas relacionadas con las carreras que cursan nuestros
estudiantes.

Al tratarse de un grupo heterogéneo en cuanto a las especialidades, y, en su mayoria,
novatos respecto a sus conocimientos de los temas de las disciplinas, se seleccionan
textos que presenten informacién introductoria sobre los diferentes temas relacionados
con las especialidades de modo tal que puedan ser abordados por cada uno de los
estudiantes, presentando diferentes grados de especializacion.
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El hecho de que en nuestras clases participen estudiantes de diferentes areas cientificas
nos exige generar instancias de intercambios con los docentes de las diferentes
disciplinas dentro de nuestra facultad a fin de conocer las tematicas que se abordan
en las asignaturas especificas y las practicas de lectura propias de cada campo del
saber. Este trabajo interdisciplinario nos ayuda en la seleccion de textos adecuados al
grupo de alumnos, asi como también a proponer proyectos de lectura a través de las
actividades de comprension que respondan a las practicas lectoras que caracterizan al
contexto universitario y a cada una de las disciplinas.

El campo influye de manera especial en el 1éxico, de modo que al tratarse del discurso
de especialidad, en los textos utilizados en clase predomina la terminologia propia del
ambito académico y cientifico. Esto determina que, al abordar las cuestiones de 1éxico
en clase, se enfatice el significado del vocabulario de acuerdo al contexto en el que
aparecen y a las variaciones de sentido que puede haber de una especialidad a otra.

Tenor

En relaciéon con el concepto de tenor, éste tiene que ver con las personas involucradas,
sus roles sociales y la relaciéon entre los interlocutores.

En este sentido, en nuestras clases tenemos en cuenta que nuestro alumno es un lector
aloglota, quien no forma parte de la comunidad cientifica y discursiva del destinatario
pensado por el autor, que escribe el texto pensando en un lector diferente. Asi, nuestro
alumno se encuentra en desventaja dado que “sus conocimientos del cédigo y de las
referencias socioculturales son limitados” (Lucas y Vidal, 2006:96). Ante la situacién
dada, y al no ser nuestro alumno el lector previsto por el autor, “la tarea de comprender
un texto en LE supone entonces un costo cognitivo y afectivo suplementario que se
anade a la ya compleja tarea de leer” (Pastor, 2006: 104).

Esto nos lleva, como docentes, a intermediar entre el autor y el alumno-lector a través
de proyectos de lectura planteados en las consignas de trabajo. De este modo, buscamos
acercar las posiciones entre estos dos participantes del proceso de comunicacion,
planteando objetivos de lectura que respondan a la realidad del contexto en el que
la misma se lleva a cabo, es decir, coherente con el ambito universitario. Esto nos
lleva a disenar actividades en las que los proyectos de lectura tengan que ver con las
caracteristicas de dicho contexto.

Un concepto clave que guia la definicion de los proyectos de lectura que planteamos en
clase es el de “aprender a aprender” (Pozo, 1999:307), ya que se relaciona directamente
con la funcién epistémica de la lectura, que es la funcion propia de la lectura en el
ambito universitario. La misma, ligada a la construccion de conocimientos especificos
propios de cada disciplina, es trabajada en nuestras clases a través de actividades en las
que el alumno debe resolver situaciones problematicas que requieren de la informacién
contenida en los textos. Para ello, este alumno-lector debera investigar, reflexionar
y desarrollar estrategias propias, estimulando su creatividad y pensamiento logico e
incluso critico en algunos casos. Se trata de generar situaciones de lectura encuadradas
dentro de situaciones reales de aprendizaje de las diferentes disciplinas e inscriptas
dentro del contexto de referencia del alumno. En relacion con esto, coincidimos con
Cassany cuando afirma:

Cada escrito debe asociarse con una instruccion, con una actividad concreta y clara.
La tarea debe formularse previamente a la lectura, precisamente para establecer
una ‘motivacion y un contexto’. [Los propésitos] crean un vacio de interés, una
incognita que el aprendiz debe resolver leyendo el escrito. Al plantear la tarea en
primer lugar, la lectura adquiere sentido. Leer y releer se convierten asi -como en la

vida real- en el medio para resolver cosas (Cassany, 2006: 72).

Asi, por ejemplo, una de las actividades recurrentes que proponemos en clase es la
de completar o elaborar esquemas con informacion contenida en el texto leido. Esto
le exige al alumno desarrollar procesos y estrategias de orden superior tales como la
jerarquizaciéon de ideas, analisis, reorganizacion, asociaciones intra y extratextuales,
sintesis, relaciones y confrontacién con el conocimiento previo del sujeto, entre otros.

Otro aspecto relacionado con el concepto de tenor tiene que ver con la manera de
trabajar las formas linglisticas, no como estructuras gramaticales aisladas sino
como el reflejo de las marcas personales, de modalizacién, del grado de implicacion
de los autores del discurso, de las relaciones entre los interlocutores y de la intencién
comunicativa. Asi, por ejemplo, la ensefianza de los verbos modales no se realiza s6lo
a partir de una explicacion formal de la estructura que estas formas presentan, sino
que se plantean teniendo en cuenta la implicancia que el uso de las mismas tiene en
relaciéon con la intencién comunicativa de los autores. Entonces, al trabajar un texto en
el que aparecen ese tipo de verbos, guiamos a los alumnos a diferenciar los propositos
que el autor tiene al usar uno u otro verbo modal, que revela el grado de certeza de
parte suya ante la informacion brindada.

Esto nos exige guiar al alumno en una lectura que va mas alla de la interpretacion
del contenido del texto y ayudarlo a reconocer en los enunciados del autor marcas
lingtiisticas que revelan su manera de pensar y sentir frente a lo que explicita en el
texto.

Modo

Por ultimo, la variable modo esta relacionada con la naturaleza de la comunicacion, el
canal (escrito en nuestro caso), el medio a través del cual se lleva a cabo la comunicacion,
asi como los rasgos caracteristicos de las practicas discursivas segiin su funcion social.

Con relacion a esta variable, Zayas afirma lo siguiente:

Elmodo influye en los rasgos especificos del discurso, ya sea oral o escrito, en los recursos
que intervienen en la coherencia y cohesién del texto, en la combinacion del lenguaje
verbal con otros lenguajes, en los usos relacionados con el medio de comunicacién

utilizado (prensa, radio, portal web, redes sociales...) etc. (Zayas, 2012:67).

Considerando esta variable, en nuestras clases trabajamos Ginicamente con el discurso
escrito y focalizamos la atencién en los rasgos de los textos del discurso académico. Se
trabaja la comprensién lectora de textos auténticos que no han sufrido ningan tipo de
modificacion, es decir, que no han sido “didactizados”, respecto a la fuente de donde
han sido extraidos. Los textos son presentados respetando el formato original tanto del
texto como del paratexto.
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Un punto central en este sentido es el trabajo explicito que hacemos en cuanto a
la ensenanza de los géneros discursivos que habitualmente circulan en el ambito
universitario.

Coincidimos con Carlino (2013) cuando afirma: “ensehar géneros académicos es,
entonces, posibilitar que los alumnos se incluyan en situaciones discursivas tipicas
de comunidades especializadas, segun propositos, significados y valores compartidos.
Aprender a leer y escribir significa formarse para participar y pertenecer a ellas”
(Carlino, 2013:361).

Asi, la lectura de textos tales como prologos, resefias criticas, resimenes o abstracts
de articulos de investigacion, resimenes de ponencias, articulos de investigacion,
articulos de revistas de divulgacion cientifica, entre otros textos del género académico,
va acompanada de actividades aulicas en las que se apela a las experiencias previas de
los alumnos en la lectura de este tipo de textos, para luego explicitar las caracteristicas
distintivas del formato del texto.

De este modo, las consignas propuestas buscan destacar la estructura formal de los
textos y llevar al alumno a establecer relaciones entre las partes que componen el texto,
teniendo en cuenta diferentes elementos sintacticos y lexicales que marcan dichas
relaciones.

Asi, por ejemplo, se proponen actividades en las que el alumno debe reconocer y
explicitar las relaciones de cohesion y coherencia, como es el caso de los pronombres
personales, conectores, etc.

Por otra parte, como ya mencionamos anteriormente en este trabajo, una de las
actividades de comprensién mas usada, y que tiene estrecha relacion con la ensefanza
de las estructuras formales de los textos es la confeccion o llenado de esquemas, mapas
cognitivos o cuadros comparativos que implican la representacion mediante graficos de
la informacion del texto que originalmente esta presentada de manera lineal. Este tipo
de actividad permite guiar al alumno a focalizar su atencién no sélo en la informaciéon
explicita presente en el texto, sino también en los implicitos, que son entendidos en
funcion de los conocimientos previos y de los intereses del receptor.

Por otra parte, trabajar con esquemas permite reforzar la ensefianza de las convenciones
formales de los géneros propios del discurso académico como un aporte fundamental a
la alfabetizacion académica de nuestros estudiantes.

Conclusion

Este aporte que realizamos desde la enseflanza de la lecto-comprensién de textos
académicos en inglés no pretende cubrir de manera absoluta la necesidad de alfabetizar
académicamente. Si creemos que nuestras clases son un espacio de exposicion a
textos de las disciplinas, en nuestro caso en inglés, asi como también un lugar propicio
para que nuestros alumnos reflexionen y tomen conciencia del funcionamiento del
lenguaje en este contexto, en un trabajo interdisciplinario con los especialistas de las
diferentes areas disciplinares correspondientes a las carreras que nuestros alumnos
cursan. La aplicacién permanente de estrategias metacognitivas en clase permite al
alumno desarrollar acciones consientes para procesar la informaciéon del texto. La
“metacognicion implica la toma de conciencia del sujeto que aprende acerca de sus

propios procesos y niveles de conocimiento, de como él puede alcanzar esos niveles
y como éstos ultimos pueden eventualmente ser modificados” (Caldera y Bermudez,
2007: 251).

Es importante mencionar que en nuestra Facultad se han iniciado acciones a nivel
institucional a través de la implementacién de talleres de formacién destinados a
los docentes de las asignaturas de primer ano de las diferentes carreras. Este es un
primer paso para llevar adelante procesos de apoyo para la integraciéon a la cultura
universitaria de los alumnos ingresantes. Asi, entre los ejes que se busca trabajar
desde dichas catedras encontramos el trabajo con las practicas de lectura y escritura
en la universidad como practicas epistémicas. Si bien este es sélo el inicio, pone en
evidencia la preocupacion de la institucion acerca de la necesidad de que la universidad
asuma la responsabilidad de generar acciones concretas para la insercién exitosa de
los estudiantes en la cultura académica.

Para finalizar, resaltamos que el hecho de que en algunas instituciones universitarias
de nuestro pais se estén poniendo en practica algunas iniciativas hacia la alfabetizacion
académica desde las disciplinas, lo mismo que el hecho de que en algunos encuentros
cientificos se generen debates y discusiones acerca de este tema, demuestra el interés
y preocupacion por esta problematica, que, al ser abordada a través de acciones
concretas, redundara sin duda en una mejora de la calidad académica.
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Resumen

La escritura de los diferentes géneros representa un gran desafio para el ingresante
universitario, mas aun si la produccion de estos textos es en una lengua extranjera.
En el estudio aqui propuesto compartiremos parte de los resultados a los que hemos
arribado tras el analisis de los textos producidos por 25 ingresantes a las carreras de
inglés de la Facultad de Lenguas, Universidad Nacional de Cérdoba. El principal objetivo
de este estudio es exponer las dificultades en la produccion de géneros especificos
estudiados en los primeros anos de las carreras y también evaluar la situacion de
las habilidades escriturarias con las que el alumno finaliza el Ciclo de Nivelacion tras
haber sido capacitado especificamente en el estudio del género descripcién de lugares.
El marco teérico utilizado sera la Pedagogia del Género (Martin, 1989; Moyano, 2005)
para la instrucciéon del alumno en el género descripcion, y la Linglistica Sistémico-
Funcional (Halliday y Matthiessen, 2004; Martin y Rose, 2005) para el analisis de las
variables a investigar: los tipos de verbos (procesos segin la LSF), formas y tiempos
verbales. Se prevé observar y evaluar el uso de esta variable cuando el alumno inicia
y cuando finaliza el Ciclo de Nivelaciéon. En general pudimos observar que el alumno
que egresa de la escuela media tiene grandes déficits en lo relacionado a las formas y
tiempos verbales mas que en los procesos (o tipo de verbos) empleados, y al finalizar la
instruccion del género, la tendencia varia notablemente. Creemos que tanto el diagnostico
de la situacién como el impacto que el estudio del género tiene en el ingresante al
finalizar la capacitacién redundaran en beneficios para el alumno universitario ya que
investigadores y docentes podran ofrecer reflexiones que permitan mejorar las practicas
pedagogicas prevalentes tanto en la escuela como en la universidad.

Introduccion

Tanto docentes como investigadores de distintas universidades del pais (Ezcurra,
2009:122) comparten la misma preocupacion con respecto a los alumnos ingresantes
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a variadas carreras universitarias: el alumno que intenta ingresar a la universidad
encuentra en la lectura y escritura de textos especializados un obstaculo dificil de
sortear. En el caso de la Facultad de Lenguas (Universidad Nacional de Cérdoba), los
ingresantes a las carreras de inglés tienen a su vez que salvar otro inconveniente: el de
la lectura y escritura en una lengua extranjera o L2. Con el propoésito de abordar parte
de este problema e intentar darle una solucién, hemos delineado esta investigacién,
cuyo principal objetivo es dar cuenta de la situacién en que el alumno inicia y culmina
el curso introductorio a la universidad en lo que respecta a la habilidad escrituraria,
luego de haber estado inmerso en el proceso de ensefianza-aprendizaje de un género en
particular (en este caso, la descripcion de lugares).

Marco teérico y revisién bibliografica

El marco teérico utilizado sera la Pedagogia del Género (Martin, 1989; Moyano, 2005)
para la instrucciéon del alumno en el género descripcion, y la Linglistica Sistémico-
Funcional (Halliday y Matthiessen, 2004; Martin y Rose, 2005) para el analisis de las
variables a investigar: los tipos de verbos (procesos segin la LSF), formas y tiempos
verbales.

La Pedagogia del Género sostiene que una de las formas por las cuales los alumnos
pueden llegar a producir exitosamente los distintos tipos de géneros textuales es a
partir de la deconstruccién, modelaje y produccion de textos especificos (Martin y
Rose, 2005:206; Rose y Martin, 2012:197), es decir, a partir de la lectura analitica de
modelos de géneros académicos y discursivos particulares seguida de la imitacion de
estos textos para finalmente llegar a la adquisicién y posterior produccién de estos
géneros. Este enfoque se basa en la ensefianza explicita y sistematica de cuestiones
ligadas a la produccion de ejemplares genéricos (Cope y Kalantzis, 1993:315; Martin,
1999:112) para que el alumno pueda producir escritos aceptables y apropiados que le
permitan desempenarse de la mejor manera tanto en los ambitos académicos como en
la sociedad.

El concepto de género sobre el que hemos trabajado es aquel propuesto por autores
como Martin y Rose (2005, 2008) y Rose y Martin (2012) que se vienen gestando desde
fines de la década del 80. Para definir género tomamos como referencia a Estela Moyano,
quien al traducir la definicién de género de James Martin (1993), lo describe como “una
actividad social con un propésito, orientado a una meta y dividido en pasos o etapas,
en el cual los hablantes se interrelacionan como miembros de su cultura” (Moyano,
2007:576); la autora agrega que existen tantos géneros como actividades sociales en
una cultura. Al analizar un texto, entonces, determinar la estructura esquematica o
estructura genérica permitira inferir el tipo de actividad social, el propoésito perseguido
y el modo como se lleva a cabo en pasos o etapas (Moyano, 2007:576).

En cuanto al género informe descriptivo, recurrimos a la definicion que Martin y Rose
(2008:142-3) brindan. Estos autores sefialan que el informe descriptivo tiene dos fases:
la clasificacion y la descripcién, e indican que el propésito principal de este género
es el de clasificar y describir fenémenos y las partes de un todo. A pesar de que estos
autores proponen una taxonomia que apunta a los géneros cientificos, en el trabajo

aqui propuesto las descripciones producidas por los ingresantes a la Facultad de
Lenguas podrian insertarse en dicha clasificaciéon debido a la similitud con una de
las fases mencionadas, la descripcion. Aunque en los géneros cientificos lo que se
describe son las caracteristicas de un fenémeno, se puede realizar un paralelismo con
las descripciones de lugares, en las que de igual manera, las caracteristicas de cada
lugar (habitantes, actividades a realizar, lugares para visitar, etc.) constituirian las
distintas fases de la descripcion.

Los autores antes mencionados sumados a lingtiistas de renombre como Halliday, Hasan
y Matthiessen entre muchos otros, responden a la Linguistica Sistémico Funcional (LSF
en adelante) que es una teoria semi6tico-social que concibe el lenguaje como un sistema
que tiene el potencial de expresar diferentes configuraciones de significados (Halliday,
1978; Halliday y Matthiessen, 2004). Esta teoria propone un modelo estratificado en el
cual el género (propésito social) se reconoce como el nivel maximo de abstracciéon y se
realiza por medio del registro (campo, tenor y modo), el que a su vez se realiza a través
del lenguaje desde sus significados ideacionales, interpersonales, y textuales (Eggins y
Martin, 2003).

En esta oportunidad analizaremos una variable del registro de campo, los procesos
verbales que refieren a significados ideacionales. De esta forma podemos decir que
la presente investigacion se enmarca por un lado en la teoria Linglistica Sistémico-
Funcional, utilizando el concepto de género alli propuesto y por otro en la Pedagogia del
Género para la parte intervencion de los alumnos participantes del estudio.

En relacion a investigaciones llevadas a cabo desde esta perspectiva de la Pedagogia del
Género encontramos que desde finales del siglo XX y principios del XXI, se han realizado
diversos estudios de investigacién-accién vinculados al aprendizaje de la escritura de
géneros académicos en el marco de la ensenanza del inglés como lengua materna y
como lengua extranjera. En el orden regional, dos investigaciones llevadas a cabo en
la Universidad Nacional de Cuyo entre los periodos 2009- 2011 y 2011-2013!* se
focalizaron en la descripcion de géneros textuales y su posterior aplicacion en el aula.
Estos estudios tuvieron como objetivo describir el modo en que el lenguaje en uso
construye significado y como lo hace en los diferentes géneros, prestando especial interés
al contenido, la estructura esquematica de los textos y los patrones gramaticales para
la realizacion del registro (Moyano, 2007). A nivel nacional, el proyecto de la Facultad
de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires denominado “Taller de lecturay
escritura de géneros académicos” (2010 - 2012) surgié como respuesta al problema de
la alfabetizaciéon académica'® dentro de las materias disciplinares en el nivel superior.
Asimismo, una investigacion iniciada en 2014 en la Universidad Nacional de Cérdoba'®
estudia las practicas de lectoescritura de los ingresantes a la Facultad de Lenguas.
Finalmente, cabe mencionar el trabajo que se realiza en la Universidad Nacional de
General Sarmiento (UNGS) desde el afio 2005 con la implementacién del Programa de

13 El proyecto se denominé Andlisis de las propiedades estructurales y lingtiisticas de géneros tex-
tuales frecuentemente incluidos en libros de enserfianza de inglés como lengua extranjera en nivel primario,
secundario y universitario en Mendoza

14 El proyecto se denominé Géneros textuales en la ensefianza de inglés como lengua extranjera.
Descripcién textual, silabo centrado en géneros y propuesta pedagdgica

15 Carlino (2003:410) define la alfabetizacién académica como “el conjunto de nociones y estrate-
gias necesarias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas, asi como en las actividades de
produccion y analisis de textos requeridas para aprender en la universidad”.

16 La investigacion se denomina “Géneros Textuales y la Escritura en una Lengua extranjera en la Universidad”
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Desarrollo de Habilidades de Lectura y Escritura (PRODEAC)!” en todas las carreras
del Ciclo Superior.

A nivel internacional, en el contexto latinoamericano, también han tenido lugar
diversas iniciativas que impulsan la escritura en relacién a la alfabetizacién académica
y profesional y la escritura desde diversas disciplinas (Parodi, 2010; Castro, Hernandez
y Sanchez 2010; Moss, 2010, 2011). En Australia se han llevado a cabo numerosos
trabajos que se basan en la Teoria de Género y Registro (TGyR) de la LSF, y en la
denominada Escuela de Sydney (Martin y Rothery, 1993; Cope y Kalantzis, 1993; Martin,
1999). A manera de ejemplo, Martin y Rothery (1986) han analizado redacciones de
estudiantes en distintos niveles de escolarizacion sobre el manejo de la informacion, la
organizacion textual y las elecciones léxico-gramaticales. Autores como Coffin (1997),
Martin (2003) y Martin y Rose (2008) han estudiado los rasgos léxico-gramaticales en el
discurso de la ensefianza de la historia. Feez (2002), por su parte, se ha focalizado en la
ensenanza de la escritura para adultos inmigrantes. Martin y Rose (2005), por su parte,
han elaborado propuestas pedagégicas para el desarrollo de la escritura especialmente
en escuelas secundarias. Todos los proyectos mencionados anteriormente aplican la
Pedagogia del Género de la LSF en la escuela primaria, secundaria y en el nivel superior
y los resultados de muchos de ellos demuestran que dicha pedagogia es efectiva.
Concretamente, investigaciones como las de Moyano (2007), Moss (2010 y 2011),
Martin y Rothery (1993), en las que se comparan resultados de grupos estudiantiles
experimentales y de control, revelaron que los alumnos instruidos a través de la
Pedagogia del Género obtuvieron mejores resultados al momento de producir escritos en
un género particular. En otras palabras, la teoria pareciera haber sido una herramienta
eficaz tanto en los estudios linglisticos como en la practica docente.

Metodologia

Para el presente trabajo, se recopilaron las descripciones de lugares redactadas el
primer dia de clases por veinticinco estudiantes que cursaron el Ciclo de Nivelacion
(en adelante CN) de las carreras de profesorado, traductorado y licenciatura de inglés
de la Facultad de Lenguas, Universidad Nacional de Cérdoba, y recibieron instruccién
formal en el transcurso del CN sobre el género basico descripcion. E1 motivo de obtener
estas redacciones el primer dia se debi6 a la necesidad de evitar que los alumnos
tuvieran contacto con la instruccién de este género y asi poder comparar cabalmente
las producciones textuales antes de la instruccién concreta y después de transcurrida
la aplicacién de la Pedagogia del Género durante el CN. Los docentes a cargo de esta
tarea contaban con experiencia previa en la docencia universitaria y en la ensefianza
del género antes mencionado.

Se conformaron dos corpus teniendo en cuenta los diferentes momentos en que los
alumnos realizaron las descripciones: El primero, llamado Pretest o Test 1, contiene
las descripciones de lugar realizadas por los ingresantes al inicio del CN, previo a la
instruccion formal en el género descripcién, y el segundo, llamado Posttest o Test 2,
esta conformado por las descripciones de los mismos alumnos al finalizar el CN, una
vez recibida la instruccién sobre el género.

17 El proyecto, co-dirigido por las profesoras Estela Moyano y Lucia Natale, se concibe con objetivos
de desarrollo de habilidades discursivas de los estudiantes en el contexto institucional y -para los ultimos
afnos de la carrera- con proyeccion profesional.

Para evaluar las redacciones de los alumnos se partié de las herramientas propuestas
por la LSF, en la que se describen las variables de los registros Campo y Modo. El
Campo hace referencia a aquello que caracteriza lo que esta sucediendo, la accién
social y la manera en que se ven involucrados los participantes; y considera el
lenguaje como un componente esencial (Eggins y Martin, 1997:238). Dentro del ambito
del Campo, se analizaron los procesos (o tipos de verbos) utilizados y se consider6
si los textos contenian aquellos procesos prototipicamente empleados en el género
descriptivo, es decir, procesos principalmente existenciales y relacionales, y en menor
medida, materiales. Es decir que se esperaba que en la descripciéon el alumno del Ciclo
de Nivelacion utilizara los tipos “relacionales” y “existenciales” dado que al describir
se establecen relaciones entre el sujeto gramatical (generalmente el lugar descripto
o las partes que lo componen y lo que se dice de éstas, por ejemplo, Cérdoba is a big
and interesting city.). También se esperaba hallar procesos existenciales que hacen
referencia a lo que existe en el lugar, por ejemplo, There aren’t many skyscrapers in
Cérdoba because .... En menor medida se esperaba encontrar procesos “materiales” por
los que se indican acciones que se pueden realizar en el lugar descripto, por ejemplo,
You can eat at very posh restaurants in the city.

La otra categoria analizada dentro de la variable de registro Campo fue el uso de
las formas y tiempos verbales. Se consider6 la pertinencia de los tiempos verbales
empleados por los alumnos y su forma adecuada. Los tiempos verbales prototipicamente
encontrados en las descripciones son el presente simple, el presente continuo y el
presente perfecto simple y continuo: The city is always full of people. The museum
has a big entrance where .... A su vez, se analizaron las formas verbales adecuadas
considerando concordancia entre sujeto y verbo, uso de infinitivos después de verbos
modales, correcto uso de los auxiliares, precision las formas basicas de las frases
verbales, las inflexiones de la tercera persona del singular en el presente simple, por
mencionar las formas mas salientes.

La variable Campo fue ponderada en una escala de 1 a 4, en la que si el aspecto a
evaluar estaba “aprobado”, la puntuacion asignada era 3 6 4, mientras que un puntaje
de 1 6 2 indicaba que el aspecto evaluado “no estaba aprobado”. Cuando el alumno
utilizaba los procesos apropiados en su totalidad, es decir priorizando el uso de procesos
relacionales y existenciales, la nota otorgada era 4. Si mas del 60% de los procesos era
de naturaleza relacional o existencial, se otorgaba la nota 3. Si la eleccién de procesos
resultaba inapropiada, pero algunos procesos resultaban adecuados, la nota otorgada
era 2. Cuando 80% o mas de los procesos resultaban inadecuados, se otorgaba la
nota 1. Este mecanismo de tabulacién de notas se realiz6 en las redacciones del Test
1 (antes de la instruccién) y del Test 2 (al finalizar el CN, después de la instruccion).

Resultados y Discusion

La tabla 1 muestra la valoraciéon obtenida por cada alumno en la variable de procesos,
respecto de los ‘tipos de procesos’ y ‘formas y tiempos verbales’ en relacion a su
desempeno en el pre-test y post-test.
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Tipos de procesos Valoracién |Formas y tiempos| Valoracion
verbales
aprobado / aprobado  /
Alumno |Pre Test |Post Test | reprobado |Pre Test |Post Test |reprobado
J1 2 3 R/ A 3 2 A/R
J2 2 3 R/A 2 2 R/R
J3 2 2 R/R 2 2 R/R
J4 4 4 A/A 4 3 A/A
J5 4 4 A/A 3 4 A/A
J6 1 3 R/A 2 3 R/A
J7 2 2 R/R 1 1 R/R
J8 3 3 A/A 3 4 A/A
Jo 4 4 A/A 3 3 A/A
J10 1 3 R/A 2 3 R/A
J11 2 2 R/R 1 1 R/R
J12 2 2 R/R 2 2 R/R
J13 1 1 R/R 2 1 R/R
J14 4 2 A/R 3 1 A/R
J15 3 3 A/A 2 3 R/A
J16 2 2 R/R 1 2 R/R
J17 3 4 A/A 4 3 A/A
J18 2 2 R/R 2 1 R/R
J19 2 3 R/A 2 3 R/A
J20 2 4 R/A 3 3 A/A
J21 2 3 R/A 1 2 R/R
J22 3 3 A/A 2 2 R/R
J23 3 4 A/A 2 3 R/A
J24 1 2 R/R 1 2 R/R
J25 1 2 R/R 1 1 R/R

Tabla 1: Comparacion de la valoracién obtenida por los estudiantes
en la variable procesos: ‘tipos de procesos’y ‘formas y tiempos
verbales’ en el pre- y post-test.

Observamos que, al comparar pre- y post-test en cuanto a los ‘tipos de procesos’ un
28% de los alumnos modificé su desempeno de reprobado a aprobado, un 4% modifico
su desempeno de aprobado a reprobado, y el 68% restante se mantuvo igual (ya sea
aprobado o reprobado) en la misma variable. En cuanto a ‘tiempos y formas verbales’,
un 20% del alumnado modific6 su desempeno de reprobado a aprobado, un 8% lo
hizo de aprobado a reprobado, y el 72% restante se mantuvo igual (ya sea aprobado o
reprobado).

A primera vista, estos resultados parecen no ser muy alentadores, ya que se observa
un pequeno porcentaje de alumnos que, luego del tratamiento sobre género, obtiene
en estas variables una nota de aprobado. Ahora bien, teniendo en cuenta el breve
plazo con que se contdé para poner en practica la instruccién de género (2 meses),
podemos realizar una segunda lectura, mas detallada, observando no si el alumno
habia aprobado o reprobado sino en qué medida los alumnos mostraron un progreso
(0o no) en el post-test luego de haber recibido instruccién sobre género, con respecto a
los resultados obtenidos en el pre-test. En otras palabras, lo que se analizara es si el
alumno obtuvo una nota mas alta en el post-test; ésta quizas haya sidode 1 a2 ode 3
a 4. En estos casos si bien vemos que el ingresante no cambi6 su estatus de aprobado
o de reprobado, mostré un avance en su produccion escrita.

Los resultados de este Ultimo analisis han sido condensados en los graficos 1 y 2. El
grafico de torta 1 muestra la variacién presentada por los alumnos con respecto a la
variable ‘tipos de proceso’, teniendo en cuenta la calificacion obtenida en el pre y post- test.

TIPOS DE PROCESOS

B Mejoraron 44%
B Empeoraron 4%

Se mantuvieron igual 52%

Grafico 1: Tipos de procesos - analisis de pre- y post-tests.

Podemos observar que un 44% de los alumnos mejoré su desempefio en cuanto a los
tipos de procesos utilizados luego de haber recibido instruccién sobre el género textual
en cuestion. A su vez, un 4% de los alumnos empeoré su desempeno luego de haber
recibido instruccion sobre el género “descripcion”.

El grafico de torta 2 muestra los resultados obtenidos por los alumnos con respecto a
la variable formas y tiempos verbales’, teniendo en cuenta pre y post-test.

FORMAS Y TIEMPOS VERBALES

B Mejoraron 44%
B Empeoraron 20%

Se mantuvieron igual 36%

Grafico 2: Formas y Tiempos Verbales . Analisis de pre- y post- test.

Respecto de las formas y tiempos verbales, observamos que un 44% de los estudiantes
mejor6 su desempeno luego de la instruccién, un 20% empeor6 su situacion y un 36%
se mantuvo igual.

Realizando este segundo analisis podemos observar que, tanto para los tipos de procesos
como para las formas y tiempos verbales, un 44% de los alumnos repunto6 su nivel de
producciéon textual luego de haber recibido instrucciéon basada en la ensefanza del
género “descripcion”. Estos resultados indicarian que casila mitad del alumnado resulté
beneficiada con la introduccion de este tipo de instruccion en el ciclo de nivelacion.

Respecto a los alumnos que empeoraron su desempeno en relacion a la primera
evaluacion, podemos realizar el siguiente analisis: en cuanto a las formas y tiempos
verbales, observamos que ese porcentaje responde a alumnos que, al ir avanzando en
sus conocimientos de la lengua, se sienten mas confiados para utilizar estructuras
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mas dificiles en sus producciones, aunque todavia no han llegado a consolidarlas de
manera adecuada. Lo mismo sucede con el tipo de procesos. En algunos casos, los
alumnos intentan producir procesos mas ambiciosos, lo que resulta en una eleccion
desacertada.

Acontinuacion presentaremos algunos casos analizados paraobservar el comportamiento
de la variable en cuestiéon. En el caso presentado aqui como J6 observamos mejoria en
cuanto a la variable procesos en su totalidad.

Pre-test J6
Dear Lucy,

I'm so excited for yout visit, so I started thinking what could we do when you
arrive to Cérdoba. You know, I've got plenty of friends here, people are so kind that you’ll
make friends too.

I was thinking in going to the shopping or visiting Carlos Paz, you will love it!
There are lots of things we can do here, so I swear we will not get bored. On Saturday
night I planned with my friends that we all can go to new disco that is opening in a
few days, and then going to Mc Donalds so we have breakfast together, that’s what we
usually do.

I recommend you to bring all your summer clothes because it is hot here and we
will do many things in the afternoon. I hope we’ll meet in a few days!

Cheers,

Mica.

Post-test J
Dear Susan,

How are you doing? I'm sorry I haven’t written for ages, but I've been too busy at
work. I'm writing you now I'm on holidays just to tell you the horrible place I am now.

I decided to have a five days trip, so I traveled to a small city in Argentina called
La Paz. It is lovated in the province of Cérdoba, in the centre of the country. You know
I always loved Argentina, but what a boring city this is! Yesterday I’'ve been to a river
near the apartment I'm renting and last night I visited the city centre, there are not many
options to do here. It might be really boring, but everybody is so kind and helpful. This
night I'll probably go to the only disco in La Paz, and I'll see if I can make some friends,
at least for the next three days I'll spend in the city.

Ok, I'll better have a shower and get ready to go dancing! I hope you write back
soon.

Lots of love.

Mica.

La alumna en cuestién pasa de obtener una valoracion negativa en el pre-test a obtener
una positiva en el post-test. Mas atn, la ingresante obtiene la calificacién de 1 porque
no utiliza ninglin proceso relacional o existencial para describir el lugar, la gente o la
vida nocturna; utiliza principalmente procesos materiales y mentales para contarle a su
amiga las actividades que pueden realizar juntas cuando ésta llegue de vacaciones y se
encuentran escasos procesos relacionales y existenciales, que serian los esperables en el
género descripcion. Sin embargo, en el Post-test incorpora en su carta la descripciéon del
lugar y la gente mediante el uso de procesos existenciales y relacionales en 5 clausulas,
y éstos son utilizados de manera adecuada, por lo que obtiene una calificaciéon de 3.

Con respecto a los tiempos y formas verbales los resultados muestran que en el pre-test
los ingresantes mayoritariamente tuvieron dificultad con las formas verbales, sobre
todo en la concordancia de sujeto y verbo (ej., people is), falta del verbo “ser” (ej., I
sure, they nice, you will down), seleccion del verbo apropiado o cambio de categoria de
palabra (ej., we can do the nightlife, I'll teacher), la forma verbal propiamente dicha (ej.,
you be atent) y en el caso de los tiempos verbales confundieron en general el uso del
pasado simple por el presente simple y viceversa (ej., when you came to Cordoba- para
referirse al futuro). El conjunto de estos errores en el uso de un recurso linglistico
primordial en un texto, como son los verbos, impide que el lector pueda comprender sin
dificultades el texto ya que no se sittia clara y temporalmente al evento o descripcion.
Consideramos que estos problemas podrian deberse a transferencias que los alumnos
realizan de su lengua materna (en este caso espanol) o a la falta de conocimiento y
dificultades para la incorporacién de las reglas de la lengua meta (inglés). En el post-
test el desempeno de los alumnos resulté ser en general superior al del pre-test. Si
revemos como ejemplo el caso J6, encontramos solo dos fallas, una relacionada con
uso de los tiempos verbales y una con la forma verbal will en lugar de had. En el resto
de las formas y tiempos verbales, la alumna hace un muy buen uso de los verbos para
indicar presente, pasado y futuro.

Cabe destacar que en las variables relacionadas a los verbos (Procesos, 28% y Formas
y Tiempos verbales, 20%), un nimero importante de ingresantes —si consideramos que
fueron entrenados a través de la Pedagogia del Género durante tan solo dos meses-
pasaron en el pre-test de una nota de reprobacion (1/2) a calificaciones que no solo
indicaban que el alumno progresé sino que las variables estaban aprobadas (3/4).

El caso J14 es uno de los que representa una involuciéon en cuanto al resultado respecto
de la variable procesos, teniendo en cuenta pre-test y post-test.

Pre-test J14
Hello Cris,

I'm very happy because you are going to visit us. I think you are going to love Cérdoba.
My city is very beautiful on summer. We can go to the mountains, very near from Cérdoba
or visit a different museums or churches.

The people are very polite and they always want to speak with forage people. Also, the
people here is very happy and they like dancing, lagthing and drinking beer.

In Cérdoba, there is a neighbourg called “Nueva Cérdoba” and in this part of the city there
are a lot of discos. Sure, we are going to go.
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If you have more time, we can visit other cities like Alta Gracia or Villa General Belgrano.
Out of Cérdoba, there are a lot of beautiful views.

See you.

Post-test J14
Dear Laura

How are you? I'd drop you a line to let you know how do I feel in Buenos Aires, the place
i’m visiting at the moment. I'm very sad because the city is too different than I though.

There’s not a lots of things to do in Buenos Aires. The museums are closed and the stores
close very early, at 4 o’clock. That’s the reason I bought little. Also, there’s not a lots of
good restaurants and we need to walk a lot to find a place to have dinner during the
night.

The people is very rude in Buenos Aires. The doesn’t like to speak or help to us. I'd
really feel band when we need to ask something and nobody answered our questions.

Write me soon because I need to know how are you.

Best wishes.

Este alumno emplea un gran nimero de procesos existenciales, y algunos relacionales
y materiales en el pre-test. También el tiempo verbal es el acertado, ya que en la
mayoria de los casos recurre al uso del presente simple, aunque algunas veces presenta
problemas de inconsistencia en cuanto a la concordancia. Las clausulas utilizadas
por lo general son simples, y hay varios casos de coordinacion. En el post-test, el
mismo alumno utiliza algunos procesos relacionales y existenciales, pero incrementa
su uso de procesos materiales y también mentales. En cuanto a los tiempos y formas
verbales, utiliza el tiempo presente, pero presenta grandes problemas de concordancia.
Notamos que las clausulas se vuelven mas complejas, el texto presenta mas casos de
subordinacién y de oraciones declarativas negativas que distancian el verbo del sujeto y
responderia a los problemas de concordancia. Estimamos que éstas serian las causas
de las dificultades presentadas por éste y otros alumnos al realizar el post-test. Como
expresamos anteriormente, el hecho de que estos alumnos hayan recurrido al uso
de construcciones mas ambiciosas en cuanto a complejidad, parece haber resultado
contraproducente a la hora de evaluar su desempeno.

Conclusion

Estos resultados preliminares estarian indicando que si bien ha habido un avance
en el desempeno de los alumnos en la produccion del género textual descripcion,
este avance posiblemente se incremente en un plazo mayor de tiempo. El Ciclo de
Nivelacién comprende aproximadamente dos meses de estudio, durante los cuales el
género constituye sélo uno de los puntos y contenidos estudiados. Este lapso resulta demasiado corto
como para poder establecer generalizaciones. Entendemos que este aspecto puede también haber
influido en aquellos alumnos que se mantuvieron igual en sus resultados del pretest y posttest.
Sin embargo, en lo que atafie a los casos estudiados se pudieron identificar cambios

positivos en general. Si el lapso de tiempo fuera el ano completo, los resultados
probablemente se incrementarian en porcentajes de mejoras.

Desde los resultados arrojados por este estudio podriamos concluir que la instruccion
en género parece tener un impacto positivo en la produccioén escrita sobre todo en el
caso de los procesos y tiempos y formas verbales.

Las dificultades observadas en varios post-tests pueden estar relacionadas con los
propios procesos de desarrollo de los alumnos. Conocer la forma en que se organiza
un texto descriptivo le permitira al alumno concentrarse en el contenido y plasmarlo
de forma eficaz en su redaccion. Durante el proceso de ensefianza y aprendizaje de
estudiantes de una lengua extranjera es necesario trabajar en forma sistematica por
medio de actividades orientadas a la deconstrucciéon, modelaje y produccion de textos.
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Resumen

El nivel de competencia escrita de textos argumentativos en lengua materna (L1)
(Sanséau, 2003; Padilla de Zerdan, 2005; Marucco, 2004) y en lengua extranjera (L2)
(Raimes, 1985; Zamel, 1990; Flower, 1994) a nivel universitario es, en general, poco
satisfactorio. Los estudios en torno a la competencia textual argumentativa en Retorica
Contrastiva han permitido responder, en cierta medida, al interrogante sobre la relacion
entre las dificultades presentes en L1 y la produccion escrita en L2. Los resultados
obtenidos muestran que, en su gran mayoria, los escritores transfieren sus habilidades
y estrategias escriturarias, ya sean buenas o deficientes, de la lengua materna a la
lengua extranjera (Edelsky, 1982 en Rowe Krapels, 1997; Zamel, 1983; Mohan y Lo,
1985 en Friedlander, 1997; Hyland, 2002).

Basandonos en dichas investigaciones y en principios teéricos del campo de la Retorica
Contrastiva Espariol (L1) e Inglés (L2), la Habilidad Escrituraria y el Género, realizamos
un estudio longitudinal de caso de corto plazo, enmarcado dentro del concepto de
investigacion-acciéon, con alumnos de Lengua Inglesa IV, del Profesorado y Licenciatura
en Inglés, Facultad de Filosofia y Letras, UNT, organizado en tres etapas. La primera
consistio en el analisis de las diferencias entre textos expositivos y argumentativosen L1;
la segunda, en la concientizaciéon de diferencias y similitudes de textos argumentativos
en L1 y L2; y la tercera, en la comprobacion cuantitativa de la hipétesis de partida: la
concientizacién de las diferencias culturales entre los dos idiomas contribuye a optimizar
la produccién de textos argumentativos en L2. EI objetivo de esta comunicacion es
mostrar los resultados obtenidos. El analisis de las muestras revela que la instruccién
en L1 mejora, significativamente, la producciéon escrita de ensayos argumentativos en
L2, principalmente en el nivel macroestructural.
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Introduccion

En general, los alumnos universitarios tienen dificultades a la hora de redactar un
texto argumentativo escrito en inglés que posea una organizacion interna coherente
y adecuada a la situacién retorica en la que se inserta. La revisiéon de la literatura
atingente en el area de la escritura revela hallazgos interesantes, entre los que podemos
citar:

a) esta deficiencia se observa tanto en estudiantes en lengua materna

como en lengua extranjera, ya que ser hablante nativo de un idioma no implica
necesariamente manejar correctamente todos los géneros en ese idioma (Martinez
Solis, 2005).

b) esta dificultad es comun a estudiantes de diversas nacionalidades cuya
lengua materna es el espanol. Estudios realizados en Argentina, Chile y Colombia
dan cuenta de esta realidad (Parra, 1991; Padilla de Zerdan, 2002 y 2005; Sanséau,
2003; Marinkovich, 2003; Marucco, 2004). Parra (1991), por ejemplo, explicé que
los alumnos de la Universidad Nacional de Colombia presentan dificultades para
organizar adecuadamente las ideas que quieren desarrollar. Marinkovich (2003), por
su parte, analiz6 textos argumentativos escritos por alumnos de Valparaiso y Vina
del Mar (Chile). Los textos debian incluir una tesis clara, argumentos légicamente
relacionados con la tesis y adecuadamente justificados y una conclusién que
resumiera claramente las ideas previamente presentadas. Los resultados mostraron
que solo el 15% de los alumnos desarrollaron un texto argumentativo con todos

los elementos requeridos, el 45% present6 una tesis clara, el 35% argumentos
légicamente justificados y el 3,3%, una conclusion adecuada.

c) los problemas mas recurrentes se refieren al uso incorrecto de signos de
puntuacién, inapropiada organizaciéon de ideas, justificacién inadecuada de los
argumentos presentados, falta de coherencia y cohesion, de reconocimiento del
proposito del texto y de los diversos puntos de vista incluidos y de conocimiento
de reglas gramaticales (Padilla de Zerdan, 2002 y 2005; Sanséau, 2003 y Marucco,
2004).

En base a estos estudios, nos preguntamos, también, si podria existir alguna relaciéon
entre las dificultades presentes en lengua materna (L1) y la produccion escrita en lengua
extranjera (L2) y concluimos, a partir de diversas investigaciones consultadas, que
los escritores transfieren sus habilidades y estrategias escriturarias, ya sean buenas
o deficientes, de la lengua materna a la lengua extranjera. Roca de Larios, Murphy
y Marin (2001 citados en Haan y van Esch, 2005) encontraron similitudes entre la
escritura en lengua materna y en lengua extranjera con respecto a las estrategias
utilizadas, los objetivos a seguir, el uso de un enfoque interactivo y la percepcién de la
escritura como una tarea compleja. Silva, Reichelt, Chikuma, Duval-Couetil, Mo, Vélez-
Rendén y Wood (2003) incluyen el caso de un alumno del Doctorado en Educacion en
Lenguas Extranjeras de Colombia quien narra su experiencia como alumno de grado
y postgrado en los Estados Unidos. Al terminar su carrera comenta: “Habia llegado el
momento de escribir en mi lengua materna. El proceso parecia similar al de la escritura
en inglés, solo que mas facil” (103). Mohan y Lo (1985, citado en Friedlander, 1997),
por su parte, mencionan un estudio realizado por Das, el cual indica que los nifios
presentan deficiencias similares en estrategias retéricas en lengua materna y en inglés.

En este contexto, el propésito de esta comunicacion es presentar los resultados finales
de un estudio longitudinal de caso de corto plazo enmarcado dentro del concepto de
investigacion-accion, realizado durante el periodo académico 2012 con alumnos de
la UNT. La primera etapa consistio en la identificacion de diferencias entre textos
expositivos y argumentativos en L1; la segunda, en el analisis y comparacion de dos
textos (en L1 y L2) sobre un mismo tema para concientizar acerca de las diferencias y
similitudes entre textos argumentativos en L1 y L2.

Soporte tedrico

A. Retorica Contrastiva Espaiiol (L1) e Inglés (L2): Diferencias y semejanzas

Si bien existen notables semejanzas entre la escritura entre L1 y L2, diferentes estudios
muestran que los docentes de lenguas extranjeras también deberian presentar y
analizar las diferencias en forma explicita (Hyland, 2003a), de manera que los alumnos
puedan producir textos cercanos a los escritos por un escritor nativo de la L2 (Grabe y
Kaplan, 1996).

Silva (1993 citado en Hyland, 2003a: 31) remarca que “la escritura en L2 es estratégica,
retérica y linglisticamente diferente de la escritura en L1”. Estas diferencias incluyen
sentido de audiencia, preferencias en la organizacion de textos, procesos escriturarios,
valor social de los géneros, entre otras.

Ademas, diversos estudios muestran que la competencia escrituraria en lengua materna
es un factor determinante de la produccién escrita en L2 (Odlin, 1989). Los alumnos
transfieren habilidades y estrategias de la L1 al escribir en L2 (Edelsky, 1982 en Rowe
Krapels, 1997; Zamel, 1983; Mohan y Lo, 1985 en Friedlander, 1997; Hyland, 2002).

Lo Cascio (1991) considera que el contacto entre L1 y L2 desarrolla cuatro grupos
de reglas: leyes universales - comunes a todas las lenguas-, reglas comunes a L1 y
L2 - generadas por el hablante -, y reglas especificas y particulares de cada lengua.
Todas estas reglas ayudan a los alumnos a aprovechar las similitudes y diferencias
entre la lengua materna y la extranjera. Cassany (2006) explica que, si bien el codigo
cambia segun los idiomas, las estrategias de composicién son similares, inclusive se
puede hablar de estrategias universales de escritura, validas para todos los idiomas,
por lo que existe una intima relacion entre L1 y L2 de manera que un individuo con
habilidades de escritura limitadas en su lengua materna no puede exceder esos limites
en una lengua extranjera (Grabe y Kaplan, 1996).

La Retorica Contrastiva analiza diferencias y similitudes en la escritura segin las
diversas culturas. No se trata de un método pedagogico, sino de tomar conciencia de
las diferencias que existen entre distintos idiomas en el area de la escritura y de cémo
esa concientizaciéon puede ayudar a los docentes y alumnos de lenguas extranjeras.
Kaplan (1996 citado en Connor, 2003) explica que cada idioma tiene sus preferencias
y esas preferencias deben ser respetadas por los alumnos de manera que produzcan
textos gramaticalmente correctos y que concuerden con las convenciones escriturarias
de cada lengua (Blanco, 2006). Johnson y Duver (1996 en Connor, 2003) muestran la
importancia de analizar modelos de ensayos en L1 y L2.
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Los objetivos de la Retorica Contrastiva pueden resumirse en:

A. Lograr que los docentes que tienen a su cargo la ensefianza de la escritura en lengua
extranjera tomen conciencia de que:

- Existen diferentes convenciones para escribir segtuin las diversas culturas.
-Las responsabilidades de lectores y escritores varian segun las culturas.

-El manejo adecuado de la sintaxis no implica necesariamente la produccion de
un texto escrito cohesivo y coherente.

B. Lograr que los alumnos de lenguas extranjeras tomen conciencia de que:
-Deberian definir la audiencia antes de comenzar a escribir.
- Deberian conocer las diferentes convenciones escriturarias en L1 y L2.

-La escritura es un fenémeno social que requiere mucho mas que un control
sintactico y léxico de la L2 (Adaptado de Blanco, 2006).

Kaplan (1966 citado en Hyland, 2003a) analizé la organizacion de ideas en parrafos
en ensayos de estudiantes de inglés como lengua extranjera e identificé cinco clases
diferentes de parrafos:

Inglés Semita Oriental Romance Ruso!
- P L, L
—"::.’__ Q(Q)) ?.:/ B _
-——— o ? ——
Grafico 1

Kaplan explica que los ensayos anglo-europeos se desarrollan en forma lineal, mientras
que las lenguas semiticas usan clausulas coordinadas. Las lenguas orientales prefieren
un enfoque indirecto; sélo al final presentan el tema; las lenguas romances y el ruso
“divagan” e incluyen informacién que, desde un punto de vista lineal, es irrelevante
(Connor, 2002; Hyland, 2003a).

Weigle (2005) presenta diferentes estudios que muestran diferencias entre escritores
espanoles e ingleses. En inglés, los escritores prefieren organizar las ideas en
forma jerarquica, usar subordinaciéon (Ostler, 1987) y usar conectores explicitos y
transparentes que permitan al lector seguir los argumentos facilmente (Singer, 1984
en Johns, 1997). Son los escritores los responsables de lograr un texto claro y bien
organizado. Cualquier inconveniente que surja en la comunicacioén es porque el escritor
no fue lo suficientemente claro (Hinds en Connor y Kaplan, 1987). Por otro lado, en
espanol los escritores usan digresiones y acotaciones para demostrar su conocimiento
sobre el tema (Montaflo-Harmon 1991). Los lectores son los responsables de comprender
el mensaje. El escritor deja varias ideas implicitas que deben ser captadas por el lector
(Valero-Garces, 1996 en Hyland, 2003a; Weigle, 2005).

Por su parte, es necesario que los estudiantes en lenguas extranjeras sean conscientes
de que la adhesién a las tesis propuestas de “los lectores de habla inglesa se logra a

través de hechos, estadisticas, e ilustraciones” que apoyan los argumentos esgrimidos;
que la comprensién lectora se logra a partir de razonamientos deductivos, es decir,
partiendo de generalizaciones para arribar a ejemplos especificos, y que dichos lectores
“esperan conexiones explicitas entre la tesis o idea central y los subtemas al tiempo que
valoran la originalidad” (Connor,1996: 167).

Neff, Dafouz, Diez, Prieto y Chaudron (1998 en Haan y van Esch, 2005) investigaron
diferencias en organizaciéon de ideas y sintaxis de textos argumentativos, escritos por
profesionales y estudiantes en inglés y espafol. Encontraron que los profesionales que
escribieron en espafol incluian mas palabras por clausula que los que escribieron
en inglés. Otros estudios mostraron que los escritores en espafnol como L1 usaban
oraciones mas largas y complejas, mas sinénimos y mas conjunciones aditivas y
causales (Connor, 1996).

Pérez Ruiz (2001 citado en Blanco, 2006) analiz6 la escritura de resimenes en espafiol e
inglés. Los escritores en espanol prefieren construcciones coordinadas y subordinadas,
mientras que los escritores en inglés usan mas construcciones subordinadas.

A partir de estos datos, consideramos importante ensenar las diferencias culturales que
existen entre los dos idiomas en forma explicita. En el caso de textos escritos, factores
tales como los propésitos del texto, los roles de lectores y escritores, el contexto en el
que se produce el texto o las estructuras formales del mismo “estan determinados en y
por la comunidad en la que los textos se producen o procesan” (Kroll, 2003: 196). Pero
estas practicas educativas, afectadas por las culturas en las que operan, pueden tener
no s6lo diferencias sino también similitudes. La concientizacion de los alumnos sobre
las similitudes también puede ayudarlos. En contextos occidentales (y aqui incluimos
ambos idiomas, inglés y espafol), los procesos educativos refuerzan una posicién
analitica, cuestionadora y evaluativa; se espera que los alumnos analicen y critiquen
diversas fuentes para formar su propio punto de vista (Hyland, 2003a). Para la cultura
occidental, un buen texto escrito incluye creatividad y pensamiento critico del escritor.
Los docentes esperan que sus alumnos expresen sus propias opiniones. En cambio,
las culturas orientales dan mas importancia al hecho de pertenecer a un grupo, a la
sabiduria que viene con los afios y a la transmisién del conocimiento recibido (Heath,
1991 en Hyland, 2003a).

Con relacion a los textos argumentativos, la organizacién de ideas en inglés y espanol
es similar. Van Eemeren, Grootendorst y Snoeck Henkemans (2006) comentan acerca
de la importancia de incluir argumentos razonables que persuadan a los lectores, tener
en cuenta a la audiencia y unir las ideas coherentemente. En ambos idiomas las ideas,
generalmente, se presentan en tres grandes cuerpos: una introducciéon, en donde se
presenta la tesis; parrafos, que desarrollan y justifican el punto de vista del escritor y una
conclusion, que resume y refuerza ese punto de vista (Parra, 1991; Smalley, Ruetten y
Kozyrev, 2001). La habilidad para razonar y la capacidad para organizar ideas en forma
logica, requerimientos de un ensayo argumentativo, son comunes a ambos idiomas.

B. La habilidad escrituraria

Partiendo de conceptualizaciones que conciben la escritura como un proceso situado
y subsidiario de una determinada situacién de comunicacién (Castelld, 2002); una
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actividad recurrente, exploratoria, generativa que requiere motivacion y exige procesos
cognitivos y de memoria (Hayes, 2002) y que el conocimiento de diferentes estrategias
de escritura no es suficiente para lograr un producto escrito final satisfactorio (Hyland,
2007), nuestra propuesta de ensenanza de la habilidad escrituraria se apoya en dos
perspectivas: la teoria de género o pedagogia de género textual (Hyland, 2002), y la
de proceso, dentro de la cual trabajamos con el enfoque cognitivo de Flower y Hayes
de 1980 y su posterior modificacion (Hayes, 2002). Fundamentamos nuestra eleccion
teorica en dos postulados:

a) En el ambito de la Lingliistica contemporanea, y desde el punto de vista aplicado, el
reconocimiento de géneros discursivos optimiza los procesos de adquisicién y ensefianza
de lenguas maternas, extranjeras y segundas; en el ambito pedagogico, el conocimiento
de los géneros incide positivamente en la produccién de textos escritos al desarrollar
en los alumnos una mayor conciencia acerca de las convenciones que deben tenerse
en cuenta en la composicion escrita (Hyland, 1990, 2002). El género se refiere a las
diversas formas abstractas y sociales de usar el lenguaje (Hyland, 2003b). Asume que
las caracteristicas de un grupo similar de textos (o género) dependen del contexto social
en que se ha creado y en que se usa, y que podemos describir estas caracteristicas para
agrupar los textos parecidos entre siy para determinar las elecciones y las restricciones
que debe afrontar el autor al escribirlos. De este modo, se concibe el lenguaje como algo
incrustado en la realidad social y como algo constitutivo de la misma. 8

b) La escritura es una actividad sociocognitiva que involucra instancias de planificacion
(generacion, formulacién y posterior refinamiento de ideas), de redaccion (escritura de
varios borradores), y de revision recurrente. Estos procesos constituyen una dimensién
importante del proceso de composicion escrita en tanto fomentan en los alumnos niveles
de conciencia cada vez mas elevados sobre sus propios procesos de composicion, lo
cual, a su vez, ayuda a generar una conciencia metalinglistica explicita que redunda
en un mejor conocimiento de si mismos como escritores.

Metodologia

Se trabajo con los siguientes instrumentos de obtencién de datos: encuestas y escritura
de ensayos de tipo argumentativo de opinién, sobre una poblaciéon de 17 alumnos que
se encontraban cursando la asignatura Lengua Inglesa IV.

1) La primera encuesta, estuvo organizada en diez preguntas, algunas de

las cuales presentaban opciones de seleccion y otras, de opinion personal. Se

realiz6 a comienzos del ciclo lectivo 2012 y su finalidad fue indagar acerca de

los conocimientos previos y la practica de tipos de géneros, en general y del
argumentativo, en particular; averiguar si habian recibido instruccion previa en
escritura de argumentaciéon en lengua materna y solicitar su opinién sobre el posible
aporte que la instruccion en género argumentativo en L1 y L2 pudiera otorgarles.

2) Inmediatamente iniciadas las clases, los alumnos recibieron instruccién sobre
género argumentativo en inglés (L2) por un periodo de 24 horas catedra. Se present6
teoria general sobre argumentacion escrita y se analizaron las diferentes etapas
conducentes a la escritura de un ensayo (eleccion del tema; recoleccion de ideas;
redaccién de la oracion guia (thesis sentence), planificacién, escritura y ediciéon del
ensayo. Para el desarrollo de estas actividades, los alumnos contaron con material

18 Plantear la ensefianza de la composicién escrita desde una perspectiva de género textual implica
concebir lenguaje, procesos, contenido, contextos y funcion de forma integrada (Hyland, 2003 b).

didactico sistematizado provisto y elaborado por la catedra. Al término de esta etapa,
los alumnos escribieron, en clase, un ensayo de tipo argumentativo de opinién en L2
(pre-test), sobre el tema: “Exams are the best way of assessing knowledge. Discuss”.
(400-450 words)*®.

3) A posteriori, se continu6 con la practica de escritura en L2, por un periodo de
1 mes, mientras se trabajaba en la comparacién de textos de géneros argumentativos
y expositivos en lengua materna (L1). Esta comparacion tuvo por finalidad

concientizar a los alumnos acerca de las diferencias entre ambos géneros textuales.?°

4) Inmediatamente después, se compararon textos argumentativos sobre un
mismo tema en L1 y L2. La finalidad de esta actividad fue ensefiar las diferencias
culturales que existen entre dos idiomas en forma explicita: propositos de los textos,
roles de lectores y escritores, contexto de produccion del texto, estructuras formales,
etc.

5) Habiendo recibido instruccién teérico-practica en ambos idiomas, los alumnos
escribieron un nuevo ensayo en L2 (post-test) sobre el siguiente tema: “The way it has
become, television neither informs us nor entertains us.” Discuss (400-450 words). !

6) Al concluir los pasos previamente descriptos, se realiz6 la segunda encuesta
para averiguar la percepcion de los alumnos con respecto a la utilidad de recibir una
instruccion contrastiva.

Analisis de resultados

Primera encuesta

La primera encuesta mostré que el 65 % de la poblacion consideraba que la escritura era
la habilidad mas dificil de adquirir. Segiin los datos recolectados, en los afios anteriores
la instruccién en escritura se concentré en textos narrativos y descriptivos. E1 30%
seleccion6 la opcién habilidad oral y 5 % la habilidad auditiva como las habilidades que
causaban mayor dificultad.

Habilidades

B Eicrilura

Hakilidad oral

Freuests W 1 Habdlidad auditiva

A la pregunta que indagaba sobre los conocimientos que los alumnos tenian de
argumentacion, el 53% defini6 adecuadamente el concepto de ensayo argumentativo,
el 30% no supo definirlo y el 17% lo hizo en forma incompleta.

19 “Los examenes son el mejor modo de evaluar el conocimiento. Debata.”(400-450 palabras)

20 La instruccién en género expositivo se inicia en Lengua Inglesa III, correspondiente al 3° afio de
las carreras de Profesorado y Licenciatura en Inglés de nuestra facultad.

21 “A partir del desarrollo que ha alcanzado, la television no informa ni entretiene. Debata (400-450
palabras)”.
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Argumentacion: concepto

]
30%: Mo sabe

B Incomplets

Encuesta M*1

El 30% no pudo justificar la importancia de la argumentacién en la vida cotidiana,
mientras que el 70% restante enumero diferentes razones: expresar y justificar el propio
punto de vista y discutir ideas.

Argumentacion: importancia

700

5l sahe

Ercuesta M™1

En relacion a los elementos constitutivos del ensayo argumentativo, el 52% pudo
enumerarlos, en forma incompleta, el 30% no pudo hacerlo, y el 18% lo hizo
correctamente.

Ensayo argumentativo:
elementos constitutivos

B Incompleto

Mo sabe
Encuesta N™1

A la pregunta N° 7, que apuntaba a identificar, en la opinién de los alumnos, las
areas?? de mayor dificultad en la habilidad escrituraria, los encuestados seleccionaron
el area de relevancia y adecuacion de contenido, seguido por seleccion apropiada de
vocabulario. El area de menor dificultad fue la de puntuacion y ortografia.

Areas de mayor dificultad

B Contenido
Voc,punt.ortog.
Encuesta W'
22 Las areas incluidas son: 1) relevancia y adecuacion de contenido; 2) organizacion composicional;

3) cohesion; 4) seleccion apropiada de vocabulario; 5) gramatica; 6) puntuacion y ortografia.

Con respecto a la informacion sobre instruccion en argumentacion en espanol (L1), los
datos mostraron que el 65% no la habia recibido

Instruccién sobre
argumentacion en L1

45 % B Mo tuvo

Algo
Encisesta W™1

A la pregunta sobre el posible beneficio de recibir una instruccion contrastiva, el 59%
consideré que ésta podia afectar positivamente la escritura en lengua inglesa (L2), el
17% considerd que no tendria ningun efecto, el 12% que podia afectar negativamente y
el 12% restante no respondi6.

Instruccidon Contrastiva:
posibles beneficios

| 5i

Hingun efecta

Encuesta M1 MG s

Analisis de produccion escrita. Pre-test

Sobre un total de 13 ensayos (pretest), solamente 1 se evalué como satisfactorio en las
tres areas de analisis (super, macro y microestructura), entendiendo por la primera un
tipo de esquema abstracto que sostiene el formato textual y orienta las estrategias de
ordenamiento de la informacién; macroestructura, estructuras textuales de tipo global
y de naturaleza semantica; y microestructura, estructuras de oraciones y secuencias de
textos. Los 12 ensayos restantes, mostraron deficiencias en mas de un area: 10 en la
macroestructura, 9 en la microestructura y 4 en la superestructura.

En el primer nivel textual, el de la superestructura, las muestras evidenciaron una
arquitectura bien equilibrada en las distintas macro proposiciones.

En el segundo nivel textual, el de la macroestructura argumentativa que organiza el
contenido del discurso, los errores mas frecuentes tuvieron que ver, entre otros, con:

«©

falacias argumentativas del tipo sobregeneralizaciéon: “...exams only assess memory”;
“all subjects are tested in the same way”; non-sequitur: “Exams can be therefore
presented as a practical solution for the task of assessing since it takes one class for the
teacher and the result is effective: the one who reach the level required pass; the one who
do not fail’; “Some students consider exams as a hurdle instead of a learning activity.
A teacher generally sets a date for an exam and students only prepare themselves for
that day. They don’t study the subject periodically”’; argumentos a partir de premisas
falsas: “the first aim of education is to acquire the information presented in class”; falacia

de falsa analogia: “In a written exam students can revise their answers and make the
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necessary corrections before handing the paper in. this is also important since it shows
that they not only have the theoretical concepts but also the capacity to reflect about
their performances”; falacia de falta de claridad: “today most schools have a traditional
infrastructure with one teacher and many students. También frecuente fue la inclusion
de nuevos temas en el cierre argumentativo y contradicciones entre el punto de vista
del sujeto argumentador y la conclusion.??

En el nivel microestructural, los errores mas frecuentes incluyeron: discordancia en
numero entre sujeto y verbo; falta de claridad en el uso de antecedentes que, en algunos
casos, interfiri6 en la comprensiéon semantica; errores de puntuacién y ortografia y
seleccién léxica limitada.

Analisis de produccion escrita. Post-test

Sobre un total de 13 ensayos (post-test), 9 se evaluaron como satisfactorios en las tres
areas de analisis, mientras que los 4 restantes no evidenciaron cambios respecto del
pre-test.

Si bien las muestras de pre-test evidencian una buena arquitectura textual, las
producciones del post-test muestran una arquitectura mas equilibrada en las distintas
macroproposiciones. La introduccién precisa la tematica sobre la que versa el escrito,
los parrafos presentan una progresién tematica clara, y la conclusién resume los
topicos principales.

En el nivel de la macroestructura, se observa una mejor estructura argumentativa
a través de secuencias logicas de ideas, argumentos adecuadamente justificados, un
buen uso, en general, de informacion relevante, una transicién mayormente clara entre
parrafos y un uso apropiado de conectores. A nivel microestructural, no se observan
mejoras significativas. Esto pudo deberse a que los alumnos no pueden concentrar
su atencion en todos los niveles al mismo tiempo sino que, por el contrario, necesitan
focalizarse en un aspecto por vez. Los ensayos del post-test muestran una actitud
selectiva de priorizacién del nivel macroestructural.

Segunda encuesta

La segunda encuesta se centr6 en averiguar si la experiencia de haber recibido

23 Sobregeneralizacion: “Los examenes solo evaluan la memoria”, “Todos los individuos fueron
testeados de la misma manera”. Non-sequitur: “los examenes pueden, por lo tanto, presentarse como una
solucion practica en la tarea de evaluacion ya que demandan una clase por docente y el resultado es efecti-
vo: aquel que alcanza el nivel requerido aprueba, el que no, desaprueba”; “algunos estudiantes consideran
los examenes como un problema y no como una actividad de aprendizaje. Un docente generalmente esta-
blece una fecha para el examen y los alumnos solamente se preparan para ese dia. No estudian la materia
periodicamente”. Argumentos a partir de premisas falsas: “El primer objetivo de la educacion es adquirir

la informacion presentada en clase”. Falacia de falta analogia: “En un examen escrito los alumnos pueden
revisar sus respuestas y realizar las correcciones necesarias antes de entregar el trabajo. Esto es impor-
tante porque demuestra que no solo tiene los conceptos teéricos sino también la capacidad de reflexionar
acerca de sus producciones”. Falacia de falta de claridad: “Hoy en dia la mayoria de las escuelas tienen una
estructura tradicional compuesta por un docente y muchos alumnos”.

instruccioén contrastiva en L1 y L2 habia resultado ttil a los alumnos. EI 80% respondi6
afirmativamente, y expres6é haber disfrutado de la misma, mientras que el 20 %
restante no respondié. En relacion a la percepciéon de los alumnos respecto de las
mejoras en el uso de recursos en la argumentacion y estrategias de composicion?*, los
resultados obtenidos revelan que el contraste explicito de las diferencias culturales en
las distintas areas trabajadas fue ampliamente favorable. Los siguientes datos ilustran
esta afirmacion:

Nada (0) No mucho (1) Bastante (2) Mucho (3)
Superestructura | ------ 28,6% 42,8% 28,6%
Audiencia 13,1% 6,6% 46,6% 33,7%
Uso de| --—---- 20% 33,3% 46,7%
informacion
relevante
Uso de | 6,7% 20% 33,3% 40%
argumentos
solidos
Uso correcto de | 28,6% 14,3% 14,3% 42.8%
conectores
Longitud 6,6% 40% 26,7% 26,7%
oracional
Estructura 6,7% 26,7% 13,3% 53,3%
sintactica
Recursos 20% 60% 20% | e
retoricos
Tabla 1.
Instruccion contrastiva:
utilidad
2%
m 5
Encuesta M2 Ho comprende
Conclusion

Si bien los resultados de los analisis de estas tres etapas investigativas no permiten
arribar a generalizaciones formales, es posible extrapolar algunas tendencias.

24 La pregunta realizada incluia 8 items, cada uno con 4 opciones evaluativas. Por esta razon los
porcentajes volcados en este estudio son de caracter general. Los items incluidos son: 1) estructura del
texto; 2) conocimiento de la audiencia; 3) selecciéon de informacién relevante; 4) seleccion de argumentos
validos; 5) seleccion de conectores adecuados; 6) longitud de la oracién; 7) estructura oracional; 8) uso de
recursos retoéricos. Las opciones evaluativas son: O=nada; 1=poco; 2= bastante; 3= mucho.
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Las mejoras observadas en los niveles supra y macro estarian informando que la
concientizacién de las diferencias y similitudes de géneros escriturarios en L1 y L2 a
través de una instruccién explicita contrastiva favorece la produccion escrita individual
en L2, en tanto:

1) El conocimiento explicito de las leyes universales - comunes a todas las
lenguas, reglas comunes a L1 y L2 - generadas por el hablante -, y reglas especificas
y particulares de cada lengua ayudan a los alumnos a aprovechar las similitudes

y diferencias entre la lengua materna y la extranjera. Los ensayos del post test

dan cuenta de las mejoras a partir de la instruccion explicita de las diferencias

y similitudes entre L1 y L2 al tiempo que las encuestas realizadas reafirman el
resultado de estudios previos.

2) El analisis de las diferencias y similitudes en la escritura, a través de
modelos de ensayos en L1 y L2, segiun las diversas culturas, crea una conciencia
metalinglistica explicita que favorece la produccion de textos culturalmente
correctos.

Por su parte, la escasa mejoria observada en el area gramatical da cuenta de la necesidad
de apoyar la instruccion tedrica y practica sobre la escritura con una instruccion
gramatical contextualizada en lengua extranjera que ayude a ampliar el reservorio
léxico-gramatical que le permitira a los alumnos constituir y formular conocimiento en
expresiones linglisticas adecuadas a las condiciones particulares de cada situacion de
comunicacion.

La instrucciéon contrastiva de L1 y L2 funciona como disparador de operaciones
cognitivas tales como el analisis, la comparacion y la manipulacién de modelos. A la luz
de nuestros resultados de investigacion proponemos un modo diferente desde el cual es
posible abordar la ensefianza de la escritura en lengua extranjera.

Referencias Bibliograficas

Blanco, P. (2006). Un poderoso instrumento para mejorar la competencia discursiva
escrita de los estudiantes de ELE. Marcoele Diciembre 2006. Recuperado de: www.
marcoele.com.

Cassany, D. (2006). Describir el escribir. Cémo se aprende a escribir. Buenos Aires:
Paid6s Comunicacion.

Castello, M. (2002). De la investigacion sobre el proceso de composicion a la ensefianza
de la escritura. Revista Signos 35 (51-52), 149-163 [Revista virtual]. Recuperado de:
http: / /www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0718-934200200510001 1&script=sci_arttext.

Connor, U. (1996). Contrastive rhetoric. Cross-cultural aspects of second-language
writing. Cambridge: Cambridge University Press.

Connor, U. (2002). New directions in Contrastive Rhetoric. En TESOL Quarterly, 36 (4),
493-510.

Connor, U. (2003). Changing currents in Contrastive Rhetoric: implications for teaching
and research. En B. Kroll, (Ed.), Exploring the dynamics of second language writing (pp-
218-241). Cambridge: Cambridge University Press.

Connor, U. y Kaplan, R. (1987). Writing across languages: Analysis of L2 text. Reading,
MA: Addison-Wesley Publishing Company, Inc.

Flower, L. (1994). The construction of negotiated meaning. A social cognitive theory of
writing. Carbondale, IL: Southern Illinois University Press.

Friedlander, A. (1997). Composing in English: effects of a first language on writing in
English as a second language. En B. Kroll, (Ed.), Second language writing. Research
insights for the classroom (pp. 109-125). Cambridge: Cambridge University Press

Grabe, W. y Kaplan, R. (1996). Theory and practice of writing. An applied linguistic
perspective. Londres: Pearson Education Limited.

Haan, P. y van Esch, K. (2005). The development of writing in English and Spanish as
foreign languages. Assessing Writing, 10, 100-116.

Hayes J. (2002). A framework for understanding cognition and affect in writing. En J.
Squire y R. Indrisano (Eds.), Perspectives on writing. Research, theory & writing (pp.
6-10). Newark, DE: International Reading Association.

Hyland, K. (1990). A genre description of the argumentative essay. RELC Journal, 21
(1), 66-78.

Hyland, K. (2002). Teaching and researching writing. Applied linguistics in action series.
Harlow: Pearson Education.

Hyland, K. (2003a). Second language writing. Cambridge: Cambridge University Press.

Hyland, K. (2003b). Genre-based pedagogies: A social response to process. Journal of
Second Language Writing, 12, 17-29.

Hyland, K. (2007). Genre and second language writing. Ann Arbor, MI: The University
of Michigan Press.

Johns, A. (1997). L1 composition theories: implications for developing theories of L2
composition. En B. Kroll, (Ed.), Second language writing. Research insights for the
classroom (pp. 24-36). Cambridge: Cambridge University Press.

Kroll, B. (2003). Exploring the dynamics of second language writing. Cambridge:
Cambridge University Press.

Lo Cascio, V. (1991). Gramadtica de la argumentaciéon. Madrid: Alianza Editorial.

Marinkovich, J. (2003). Los componentes de la argumentacién escrita en textos
generados en el aula. En Actas del Congreso Internacional La Argumentacion (pp. 1-13).
Buenos Aires: UBA.

Martinez Solis, M. (2005). La construccion del proceso argumentativo en el discurso.
Perspectivas tedricas y trabajos prdcticos. Cali: Universidad del Valle — Catedra UNESCO
para la lectura y la escritura en Ameérica Latina.

Marucco, M. (2004). Aprender a ensefnar a escribir en la universidad. En P. Carlino,
(Coord.), Textos en Contexto 6 (pp. 61-76). Buenos Aires: Asociacion Internacional de
Lectura / Lectura y Vida.

Montano-Harmon, M. (1991). Discourse features of written Mexican Spanish: Current
research in Contrastive Rhetoric and its implications. Hispania 74 (2). Recuperado de:
http:/ /www.cervantesvirtual.com/servlet/SirveObras/01371074455615986322257/

p00.

121


http://www.marcoele.com
http://www.marcoele.com
http://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0718-9342002005100011&script=sci_arttext
http://www.cervantesvirtual.com/servlet/SirveObras/01371074455615986322257/p00
http://www.cervantesvirtual.com/servlet/SirveObras/01371074455615986322257/p00

122

Ostler, S. (1987). A study of the contrastive rhetoric of Arabic, English, Japanese and
Spanish, Dissertation Abstracts International, 49 (2), 245 246.

Odlin, T. (1989). Language transfer. Cross-linguistic influence in language learning.
Cambridge: Cambridge University Press.

Padilla de Zerdan, C. (2002). Procesos de producciéon argumentativa escrita en ingresantes
universitarios. Ponencia presentada en el IX Congreso de la Sociedad Argentina de
Linguistica, Universidad Nacional de Cérdoba, Cordoba 14-16 de noviembre de 2002, CD
ROM.

Padilla de Zerdan, C. (2005). Exposiciéon/explicaciéon y argumentacion en el discurso
académico escrito del espanol. En G. Vazquez, (Coord.), Espariol con fines académicos:
de la comprensién a la produccion de textos (pp. 113-134). Serie Recursos. Volumen 6
Espanol Lengua Extranjera. Madrid: Editorial Edinumen.

Parra, M. (1991). La lingtiistica textual y su aplicacién a la ensefianza del espafiol en el
nivel universitario. Planteamientos teéricos. Forma y Funcién, 5, 47-64.

Raimes, A. (1985). What unskilled ESL students do as they write: A classroom study of
composing. TESOL Quarterly, 19(2), 229-258.

Rowe Krapels, A. (1997). An overview of second language writing process research. En
B. Kroll, (Ed.), Second language writing. Research insights for the classroom (pp. 37-56).
Cambridge: Cambridge University Press.

Sanséau, M. (2003). Desarrollo del discurso argumentativo, llave de entrada al mundo
académico. En Actas del Congreso Internacional La Argumentacién (pp. 839-846).
Buenos Aires: UBA.

Silva, T.; Reichelt, M.; Chikuma, Y.; Duval-Couetil, N.; Mo, R.; Vélez-Rendén, G. y Wood,
S. (2003). Second language writing up close and personal: Some success stories. En B.
Kroll, (Ed.), Exploring the dynamics of second language writing (pp. 93-114). Cambridge:
Cambridge University Press.

Smalley, R.; Ruetten, M. y Rishel Kozyrev, J. (2001). Refining composition skills. Rhetoric
and grammar. Boston, MA: Heinle & Heinle.

Van Eemeren, F.; Grootendorst, R. y Snoeck Henkemans, F. (2006). Argumentacién. Andlisis,
evaluacién, presentaciéon. Buenos Aires: Biblos.

Weigle, S. (2005). Assessing writing. Cambridge: Cambridge University Press.

Zamel, V. (1983). The composing processes of advanced ESL students: six case studies.
TESOL Quarterly, 17, 65-187.

Zamel, V. (1990). Writing: The process of discovering meaning. En M. Long y J. Richards,
(Eds.), Methodology in TESOL. A book of readings (pp. 267-278). Nueva York: Newbury
House Publishers

Anexo

English Language IV — Survey 1

1 - Which skill/s do you consider more difficult to deal with?
Reading Speaking Listening Writing

2 - When you have problems communicating in English, is it more likely because of a language problem or
a pronunciation problem? If you consider it is because of (a) language problem(s), specify which one(s).

4 — When speaking, do you consider you have more problems in (1: more problems, 5: fewer problems)
Pronunciation Fluency Vocabulary Grammar Content

5 — What types of writing have you been doing?

9 - In which areas do you consider you have more difficulties in writing? 1: most difficult, 6: least difficult

1 — Relevance and adequacy of content 4 - Adequacy of vocabulary
2 — Compositional organization 5 - Grammar
3 — Cohesion 6 - Mechanical accuracy (punctuation and spelling)

10.- Have you worked in argumentative essays in Spanish at secondary school?
11 — From your point of view, training in argumentative writing in L1 may:

1- affect your L2 writing positively

2 - affect your L2 writing negatively

3 - have no effect on your L2 writing
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ENGLISH LANGUAGE IV - Survey 2

1 — Was it useful for you to become aware of the differences between expository and argumentative writing
in L17? Justify your answer.

2 — To what extent did training in L1 and L2 help you in the following issues? (0-3)

0 Not at all 1 Not much 2 Quite a lot 3Alot

a) Organization of ideas in Introduction, Developmental Paragraphs and Conclusion -----------
b) Audience awareness e
c) Use of relevant information e
d) Use of well supported arguments e
e) Use of proper connectors e
f) Sentence length e
8) Sentence structure (simple, complex: subordinated, coordinated) = —ememeemeeees
h) Use of thetorical devices s

3 — What characteristics caught your attention most in the comparison between L1 and L2 models of
essays? Why?

Capitulo 9
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Resumen

En las ultimas décadas, se han logrado grandes cambios en el campo de la ensefianza
de la escritura en inglés como lengua extranjera (ILE). En cuanto a la investigacion
en feedback y error treatment, que, hasta entonces, habian recibido poca atencion,
comenzaron a ser estudiadas considerando la importancia que el feedback tiene en el
proceso de escritura de cada alumno. Si bien existen numerosas investigaciones en el
area, todavia no hay acuerdo sobre un método de correccién que beneficie mas a los
alumnos en su proceso de escritura. Diversos autores debaten si el feedback debe ser
comprensivo o selectivo. Los principales exponentes en esta discusion son Dana Ferris
y John Truscott. Ferris (1999) argumenta a favor de la correccion de la gramatica en
los textos de los alumnos mientras que Truscott (1996) propone abandonarla. En base
a los estudios de estos autores se realizaron numerosos experimentos. Teniendo en
cuenta los datos arrojados por las ultimas investigaciones sobre feedback en escritura
en inglés y nuestra propia experiencia profesional, este estudio fue disenado para
investigar la influencia que distintos tipos de feedback tienen en el proceso de escritura
de alumnos universitarios con diferentes niveles de competencia linglistica. Ante
las limitaciones de esta investigacion, se plantea analizar las conclusiones no como
resultados determinantes en el rumbo de la metodologia de ensefianza de escritura
en ILE, sino como primeros pasos que plantean nuevos interrogantes para futuros
estudios en el area.

Introduccion

En las Ultimas décadas, se han logrado grandes cambios en el campo de la ensefianza
de escritura en inglés como lengua extranjera. Feedback y error treatment, que, hasta
entonces, habian recibido poca atencioén, comenzaron a ser estudiados considerando la
importancia que las correcciones y las devoluciones tienen en el proceso de escritura
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y en la adquisicion del inglés como lengua extranjera (ILE) de cada alumno. Si bien
existen numerosas investigaciones en el area, como las de Truscott (1996), Ferris
(1999) y Bitchener, Young y Cameron (2005) todavia no hay acuerdo sobre un método
de correccion que beneficie mas a los alumnos en su proceso de escritura. Por ejemplo,
diversos autores aun debaten si el feedback debe ser comprensivo o selectivo. Los
principales exponentes en esta discusion son Ferris y Truscott. Desde hace ya muchos
anos, Ferris (1999) argumenta a favor de la correccion de la gramatica en los textos de
los alumnos, mientras que Truscott (1996) propone abandonarla completamente. En
base a los estudios de estos autores se realizaron numerosos estudios. Sin embargo, la
cuestion sigue estando lejos de estar resuelta.

Teniendo en cuenta los datos arrojados por las ultimas investigaciones sobre feedback
en escritura en inglés, como las de Bitchener (2008) y Nassaji (2011), y nuestra propia
experiencia profesional, este estudio fue disenado para investigar la influencia que
distintos tipos de feedback tienen en el proceso de escritura en alumnos universitarios
con diferentes niveles de competencia lingtistica.

Fundamentacion Teodrica

Los profesores de ILE que se enfocan en la ensefianza de escritura — especificamente en
ayudar a sus alumnos a que desarrollen dicha habilidad - son, sin dudas, conscientes
de la enorme dificultad que representa — incluso a estudiantes avanzados — escribir
de forma clara y precisa. Ya en la década de los '80, especialistas e investigadores
en el campo de la escritura en inglés como segunda lengua (ISL) o ILE comenzaron a
cuestionar supuestos basicos sobre lo que significa escribir bien. Al mismo tiempo,
algunos profesores comenzaron a percibir que sus creencias y su evaluacién subjetiva
del concepto de buena escritura no proveian a los alumnos con pautas claras sobre
coémo abordar dicho proceso.

Como parte de los desafios que presenta la ensefianza de escritura en inglés, muchos
profesores destacan la dificultad para dar devoluciones sobre el trabajo de sus alumnos
que no solo los ayude a mejorar el texto en cuestidén, sino que también se convierta
en un valioso aporte que enriquezca el proceso de escritura de los alumnos y que
contribuya a la adquisicién de un mejor manejo del idioma.

En muchos casos, han surgido varias preguntas que luego guiaron la investigacién en
feedback en escritura en los ultimos anos: ¢Qué deberia corregirse primero? ¢Deben
corregirse todos los errores que se identifican, o s6lo seleccionar algunos de ellos?
¢Coémo deberia efectuarse la correcciéon para que sea efectiva? ¢Cual es el rol de la
correccion y devoluciéon sobre la produccion escrita de los alumnos en su proceso de
escritura y adquisicion de la lengua extranjera? ¢Coémo responden los alumnos a las
correcciones del instructor? ¢Es la correccién una herramienta fundamental para
acompanar el proceso de escritura de nuestros alumnos, o es sélo una forma de castigo
por lo que no saben, lo que falta, que sélo termina por agotar a los profesores y abrumar
a los alumnos?

Con diferentes matices en las opiniones entre los profesores e investigadores en el area,
este ha sido el escenario del feedback en escritura en inglés a lo largo de los afnos. A
comienzo de los anos ‘80, algunos profesionales no veian la importancia de la correccion
en el proceso de reflexion y analisis que apunta a mejorar la habilidad para escribir en

inglés. Es por eso que muchos instructores ponian en practica un método de ensehanza
de escritura en donde las correcciones y las devoluciones eran escasas y mecanicas.
Como consecuencia, los alumnos eran alentados a intentar mejorar su produccién
escrita a través de la ejercitaciéon mecanica sobre diferentes aspectos gramaticales de
la lengua extranjera. Muchos profesores que se dedicaban a la ensefianza de escritura
en ese entonces eran considerados “esclavos de la composicién” (Hairston, 1986), por
estar supeditados a las exigencias de las numerosas tareas que involucraban corregir
y disefar las actividades de escritura para sus alumnos.

Afortunadamente, el trabajo continuo de expertos en el area logr6 cambiar el rumbo
del feedback. Gracias a los profusos e importantes aportes de la investigacion,
muchos profesionales lograron reconocer que el proceso de escritura es complejo y
de naturaleza recursiva, no linear. Se comenzd, entonces, a trabajar mucho mas en
el proceso individual que atraviesan los escritores para llegar a escribir cada borrador
y, finalmente, su composicién. La ensefianza de la escritura comenzé a adquirir una
mirada diferente, incluyendo ahora al proceso integro de la escritura, en lugar de sélo
concebir las composiciones como productos finales. Estos nuevos enfoques y avances
en el area de escritura en inglés tuvieron, naturalmente, un gran impacto en areas como
feedback, principalmente en la concepcion del rol de la correccién y en la manera en la
que se debe corregir y dar devoluciones. Ferris (2004), Truscott (1996) e investigadores
como Kroll (1994) y Bitchener, Young y Cameron (2005) comenzaron, entonces, a
trabajar con gran intensidad en el rol del feedback en el desarrollo de la habilidad de
escribir en inglés como segunda lengua y como lengua extranjera.

Ferris (2007) explic6 las dicotomias mas relevantes del area del feedback. Segun esta
autora, comentar las producciones escritas de los estudiantes es una de las tareas
mas dificiles y que mas tiempo consumen al instructor. Es por eso que indica que
los profesores que ensefnan escritura deben pensar en qué aspectos se van a enfocar
a la hora de dar feedback y de qué manera daran feedback a los estudiantes. Sin
embargo, uno de los desafios mas grandes de los profesores es, justamente, elegir
qué errores marcar en los textos de los estudiantes y qué errores pasar por alto
deliberadamente. El feedback puede, entonces, ser comprensivo o selectivo. Esto quiere
decir que los profesores que optan por dar un feedback comprensivo, observan el texto
de los alumnos y marcan todo tipo de errores. En cambio, cuando los instructores dan
feedback selectivo, ellos eligen dos o tres tipos de errores y se concentran soélo en esa
seleccién, dejando el resto de los errores sin marcar.

Al dar feedback selectivo, los profesores pueden concentrarse tanto en el contenido
como en aspectos formales de la lengua. Cuando los instructores se concentran en el
contenido, se enfocan en las ideas y en la logica del texto. Se revisan la organizacion, el
orden, la légica, la validez y calidad de las ideas expuestas. Por otro lado, los profesores
pueden optar por dar feedback sb6lo sobre los aspectos formales del lenguaje, tales
como las formas gramaticales, uso de vocabulario y puntuacién. Incluso pueden elegir
centrarse sélo en algunos aspectos formales y dejar otros de lado, de acuerdo con el
nivel de manejo del idioma de sus alumnos o sus necesidades.

Sobre esta distincién entre feedback comprensivo y selectivo se generd una de las
dualidades centrales. Por un lado, hay investigadores que argumentan que es de suma
importancia y utilidad que los profesores de escritura siempre corrijan aspectos formales
de la lengua en los textos de sus alumnos. Tal es el caso de la misma Ferris (1999),
quien propone que siempre que la correcciéon priorice aquellos aspectos relevantes para
los alumnos, sera efectiva para ayudar a que los mismos desarrollen un mejor manejo
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de la lengua a largo plazo. Por otro lado, Truscott fue quien inici6 este debate en 1996
con su publicaciéon “The case against grammar correction in L2 writing classes” y lo
continué en 1999 (ay b) al contestar las criticas de Ferris (1999). En sus publicaciones,
propone abandonar por completo la correccion de aspectos formales de la lengua
por calificarla como desmotivante para los alumnos, tediosa y demandante para los
profesores y finalmente, fiitil de cara al objetivo de la adquisicién de un mejor manejo
del idioma. La propuesta de Truscott se centra en que, sin importar si el feedback es
selectivo o no, los alumnos no van a internalizar correctamente los aspectos formales
resaltados en las devoluciones ya que, de acuerdo al proceso natural del aprendizaje
del idioma extranjero, hay estructuras para las cuales todavia no se encuentran listos.
Por otro lado, Bruton (2009) afirma que esta de acuerdo con la correcciéon de aspectos
formales de la lengua siempre y cuando no se limite sélo a la exactitud gramatical. En
cuanto a la adquisicion a largo plazo de la version correcta de los problemas senialados
en las producciones de los estudiantes, Bruton afirma que sélo por el hecho de escribir,
o re-escribir, los estudiantes no pueden incorporar nada nuevo, sino que necesitan
para ello tener mayor exposicion a la lengua o consultar material de referencia.

Por otro lado, algunos estudios, incluso, han intentado indagar las maneras en las
que se deberia dar feedback segun las distintas categorias linglisticas a la que los
errores encontrados pertenezcan. Ferris (2011), por su lado, propuso clasificar los
errores en tratables e intratables. Los errores tratables son aquellos relacionados
con una estructura lingliistica gobernada por reglas. Los alumnos pueden recurrir a
un libro de referencia gramatical o un diccionario para resolver estos problemas en
versiones subsecuentes del texto corregido. Esta categoria incluye, por ejemplo, errores
de ortografia y el uso incorrecto de los tiempos verbales. Los errores intratables son
aquellos que son mas dificiles de resolver, ya que no existe una regla que defina su
naturaleza. Por ejemplo, errores intratables pueden ser los problemas en la eleccion
de palabras (vocabulario) y problemas en la estructura de la oracion. Bitchener et al.
(2005) explicaron que las distintas categorias linglisticas representan distintas areas
de conocimiento. Por consiguiente, los errores deberian ser corregidos de distinta
manera. Ferris (2011) coincide y argumenta que distintos tipos de errores requieren de
tratamiento y feedback diferentes

Asimismo, la distincién entre el feedback enfocado y el no enfocado también provoca
discrepancias. Cuando los profesores dan feedback enfocado, ellos seleccionan tipos
de errores con patrones especificos. Este tipo de devolucién ayuda a los estudiantes a
mejorar sélo algunos aspectos de su competencia lingliistica al escribir. Por el contrario,
el feedback no enfocado incluye la devolucién de todos los errores presentes en el texto.
Si bien este tipo de feedback parece mas beneficioso, cabe preguntarse si no puede
resultar abrumador para los estudiantes.

A su vez, el feedback puede clasificarse también en directo o indirecto. Cuando los
instructores dan feedback directo, identifican los errores y proveen la forma correcta
de solucionarlos. Los profesores pueden incluir, cambiar o eliminar palabras, frases
u oraciones sobre el texto del alumno. Luego de recibir su devolucién, los estudiantes
simplemente transcriben las correcciones hechas por instructores para mejorar su
texto. Este es uno de los métodos comuinmente utilizados en la ensenanza de ILE,
principalmente con alumnos que poseen una competencia lingtistica mas limitada. Sin
embargo, Ferris sugiere que los profesores deberian ser conscientes que su trabajo no
implica apropiarse de los textos de los alumnos y producir una versién ideal. En lugar
de concentrarse en el producto final, tanto los profesores como los alumnos deberian

valorar el proceso y el progreso que los estudiantes logran cuando revisan, editan y re-
escriben sus textos. En cambio, al dar feedback indirecto, los profesores so6lo indican
que hay un error, pero son los estudiantes quienes tienen que identificar su naturaleza
y resolverlo. La mayoria de los estudios han concluido que este tipo de feedback es
beneficioso para los alumnos porque ellos deben corregir sus errores y solucionar sus
problemas y, para ello, deben analizar sus producciones criticamente. Esas tareas
contribuyen al aprendizaje a largo plazo (Ferris, 2004).

Ferris (2011) hace un contraste entre el feedback unidireccional e interactivo. El feedback
unidireccional es aquel que el profesor le da al alumno, generalmente de forma escrita,
y que no incluye la interaccién entre instructor y estudiante ni la negociaciéon entre
ellos. Los estudiantes simplemente reciben sus textos con devoluciones y no tienen la
oportunidad de reflexionar sobre sus textos, ni re-escribir ni mejorar su discurso escrito.
El interactivo, por el contrario, fomenta la participaciéon activa de los estudiantes en el
proceso de correccion. Un ejemplo de feedback interactivo son las llamadas conferencias
entre estudiantes y profesores. Viendo la escritura como un proceso, Ferris afirma que
los estudiantes deben tener la oportunidad de revisar y editar sus textos después de
recibir su trabajo con devoluciones hechas por los profesores. Nassaji (2011) explica
que cuando el feedback es interactivo, es mas efectivo. Ese tipo de correcciones le da a
los estudiantes la oportunidad de identificar y detectar activamente sus errores para
luego corregirlos.

Luego de décadas de intensa actividad en el area, todavia no hay resultados uniformes
ni concluyentes sobre qué tipo de feedback ayuda mas a los estudiantes. A pesar de la
gran cantidad de estudios con sus diversos resultados, Ferris (2007) concluye que error
treatment y feedback son, claramente, dos elementos fundamentales en la ensehanza
de escritura académica.

Luego de varios afnos trabajando como adscriptos en materias de escritura en la
Universidad Nacional de Mar del Plata, hemos observado que los estudiantes muchas
veces tienen dificultades para mejorar sus producciones una vez que reciben feedback
de los instructores. Es por eso que decidimos indagar acerca de la manera en que los
estudiantes interpretan los comentarios de los profesores y reelaboran sobre éstos para
saber si realmente ayudan a los estudiantes a reelaboran sobre los mismos para saber
si estos comentarios realmente ayudan a los estudiantes a reescribir sus textos como
es esperado.

En una primera instancia, se llevé a cabo un estudio cuantitativo con el fin de dilucidar
silos estudiantes de primer afio del Profesorado de Ingles de la Universidad Nacional de
Mar del Plata eran capaces de reconocer y resolver problemas en oraciones provenientes
de sus propias producciones, luego de que ya habian sido corregidas por los instructores
de la catedra hacia algtin tiempo. Luego de notar que la gran mayoria de los estudiantes
no podia realizar esa tarea de manera exitosa, se llevé a cabo un nuevo estudio para
investigar el efecto de los distintos tipos de feedback en la escritura en ILE. En este
segundo estudio, se apunt6 a evaluar mediante una metodologia cualitativa el impacto
del feedback comprensivo y selectivo en la escritura de textos narrativos y de causa
y efecto en alumnos de primer y segundo afno de la misma universidad. Se evalué
la evoluciéon entre distintas versiones de los textos en respuesta a distinto tipo de
correcciones.

Finalmente, se realizaron encuestas para obtener un primer acercamiento a la
percepcién de los alumnos sobre el feedback y la buena escritura.
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El propésito principal en este trabajo fue reflexionar sobre el feedback como forma de
empoderar a los estudiantes de ILE e impulsar el desarrollo de su habilidad para llevar
a cabo el proceso de la escritura de manera exitosa.

Participantes

Los participantes de cada etapa de esta investigacion fueron distintos grupos de
alumnos elegidos al azar de primer y segundo ano de la carrera de Profesorado de
Inglés de la Universidad Nacional de Mar del Plata. Al momento de realizar cada etapa
del estudio, los alumnos cursaban Proceso de la Escritura I o Proceso de la Escritura II,
respectivamente. Todos los grupos habian recibido instruccién en escritura académica
en ILE anteriormente. Huelga decir que los alumnos de Proceso de la Escritura II,
materia de segundo ano, contaban con mas experiencia.

Etapa I: Procedimiento

La primera parte de esta investigacion fue realizada con la intencién de identificar si los
alumnos trabajan sobre el feedback recibido de alguna manera que les permitiera luego
reconocer esos errores por si mismos.

En esta parte de este estudio, se les pidi6 a los estudiantes de Proceso de la Escritura
I que leyeran un conjunto de oraciones tomadas de sus examenes parciales. Los
alumnos habian recibido feedback comprensivo sobre los exdmenes. Se seleccionaron
8 oraciones de cada parcial en las cuales los alumnos habian recibido correcciones y
habia problemas para solucionar. Los problemas a resolver en estas oraciones tenian
que ver con aspectos linglisticos y con problemas de légica en las ideas, ya que eran
los tinicos problemas encontrados en los parciales a nivel de la oracion.

Se utilizaron 47 conjuntos de 8 oraciones cada uno. Cada conjunto de oraciones era
Unico, ya que se formo6 a partir de la produccién propia de cada alumno. Se esperaba
que los estudiantes leyeran, analizaran y trabajaran sobre los comentarios que los
profesores de la catedra habian realizado sobre esas oraciones en el examen parcial luego
de recibir el feedback y las calificaciones. Se pidi6 a los estudiantes que identificaran y
escribieran el error en cada oracién y que escriban una versiéon mejorada de la misma.
Se les dio media hora de clase para completar esta tarea. Luego de finalizar, entregaron
la nueva y mejorada versién del conjunto de oraciones para su posterior correccion.

Resultados

En el primer estudio, en el que los estudiantes debian editar oraciones de sus propios
examenes, de un total de 376 oraciones, 185 (49,20%) fueron reescritas correctamente,
172 (45,74%) fueron re escritas incorrectamente y 19 (5,05%) no fueron re escritas.
Estos resultados parecen indicar que el feedback que los estudiantes habian recibido
no habia resultado del todo efectivo, ya que los estudiantes pudieron identificar y
corregir sus errores en la mitad de los casos.

Etapa II. Procedimiento

Luego de obtener los resultados mencionados en la primera etapa, se llevo a cabo
un nuevo estudio para ver como los estudiantes realizaban el proceso de revision y
reescritura y como el tipo de feedback podia ayudarlos o no a llevarlo a cabo. Esta vez
se analiz6 una muestra menor. Esta parte del trabajo de investigacién se enfocé en el
posible contraste entre el feedback comprensivo, que es el que comUnmente reciben
los alumnos en las catedras mencionadas, y el feedback selectivo por etapas. En esta
segunda parte, se les pidi6 a estudiantes de Proceso de la Escritura II que escriban
un ensayo de causa de cuatro parrafos. La consigna para esa tarea fue: “Escriba un
ensayo de causa respondiendo a la siguiente pregunta: ¢Por qué muchos estudiantes
abandonan los estudios universitarios?”. Los estudiantes escribieron su primera version
del texto en clase con un limite de tiempo de cincuenta minutos y, luego, lo entregaron.

Al momento de corregir los ensayos, se los dividié en dos grupos. Un grupo recibio
feedback comprensivo (Grupo 1) y el otro, feedback selectivo enfocado en ideas, cohesion
y coherencia (Grupo 2). Luego de que los estudiantes recibieran feedback sobre la
primera version de sus textos, se les pidi6 que escribieran una segunda version para
ser entregada unos dias mas tarde.

En esta segunda version, el Grupo 1 continu6 recibiendo feedback comprensivo y el
Grupo 2 recibib feedback selectivo, pero ahora enfocado en los aspectos formales de la
lengua (gramatica y vocabulario). Cuando los estudiantes recibieron el feedback sobre
esta segunda version, se les pidi6 que escribieran una tercera y, nuevamente, tuvieron
varios dias para esta tarea. Al leer los resultados de ésta tltima edicién, se compararon
las producciones de ambos grupos entre si para determinar qué grupo habia logrado
un mayor progreso al llegar a la etapa final.

Finalmente, se completé esta parte del estudio con un analisis similar realizado con
alumnosde ProcesodelaEscritural. Estavez, seles pidid alos estudiantes que escribieran
un parrafo narrativo. La consigna para esa tarea fue: “Escriba un parrafo narrativo
sobre un episodio en el que se haya sentido ofendido.” Los estudiantes escribieron su
primera version del texto como tarea y debian entregarlo antes de una fecha limite
cuatro dias después. Una vez cumplida la fecha de entrega, los parrafos fueron divididos
en dos grupos para su correccién. Un grupo recibié feedback comprensivo (Grupo 1) y
el otro, feedback selectivo enfocado en ideas, cohesiéon y coherencia (Grupo 2). Luego de
que los estudiantes recibieran feedback sobre la primera version de sus textos, se les
pidié que escriban una segunda version en clase. Se les dio media hora para realizarla
y entregarla. Al editar los textos, los alumnos tuvieron la oportunidad de consultar
dudas con los docentes y con el material de referencia que tuvieran disponible. En esta
segunda version, el Grupo 1 continué recibiendo feedback comprensivo y el Grupo 2
recibi6é feedback selectivo enfocado en los aspectos formales de la lengua (gramatica
y vocabulario). En ésta ultima edicién, se compararon las producciones de ambos
grupos entre si para determinar qué grupo habia obtenido mejores resultados al final
del proceso y, asi, obtener mas datos en cuanto a los posibles efectos diferenciados del
feedback comprensivo y del feedback selectivo.
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Resultados

En la segunda etapa, realizada con estudiantes de Proceso de la Escritura I y II se
encontraron varias diferencias al analizar, comparar y contrastar las producciones de
ambos grupos. Los estudiantes del Grupo 1, que habian recibido feedback comprensivo,
corrigieron la mayoria de los errores de lengua, pero no lograron resolver los errores
relativos a las ideas sin corregir. Aparentemente, cuando los estudiantes deben
concentrarse en varios aspectos simultaneamente, establecen un orden de importancia
para sus errores y resuelven los menos complejos, o menos demandantes, primero.
Luego, se concentran en resolver el resto de los problemas, o s6lo dejan el texto tal como
estaba, ignorando los comentarios hechos sobre éstos. Se observé que aparecieron
nuevos problemas en versiones subsecuentes de esos textos, ya que algunos aspectos
a corregir o mejorar habian sido ignorados por el alumno autor.

Los estudiantes del Grupo 2, quienes habian recibido feedback selectivo, escribieron
textos mejor organizados. Los principales problemas con la calidad de las ideas, logica,
cohesion y coherencia fueron resueltos al escribir la segunda version del texto, antes
de concentrarse y ser corregidos en cuanto a aspectos formales de la lengua. Aunque
en versiones posteriores se podian encontrar atin problemas en el uso de la lengua que
no habian sido detectados o corregidos por los alumnos, éstos no imposibilitaban la
comprension del texto y no interferian en la comunicacion de las ideas principales del
ensayo.

Otra conclusion tentativa de esta segunda parte del estudio es que el feedback
comprensivo parece desalentar a los estudiantes a continuar escribiendo. Los
estudiantes del Grupo 1 fueron mucho mas reticentes a reescribir sus ensayos que
los estudiantes del Grupo 2, de quienes se obtuvo un mayor numero de borradores.
Aparentemente, los estudiantes se sienten abrumados por todos los cambios que deben
realizar en sus composiciones. Este hecho parece estar de acuerdo con lo que Truscott
(1996) afirma sobre el efecto del feedback en la motivaciéon de los estudiantes. Sin
dudas, reflexionar sobre las correcciones hechas por los instructores y reescribir sus
producciones minuciosamente es una tarea ardua para los estudiantes, y el hecho de
que haya comentarios profusos para tener en cuenta al hacerlo hace que la tarea se
torne atin mas dificil. Segin Truscott, los estudiantes pierden la motivacién y ven la
reescritura como una especie de ‘castigo’, haciendo que escriban menos en detrimento
del desarrollo de su habilidad en escritura en ILE.

Encuesta

Hasta el momento, los resultados de este estudio que se han expuesto se desprenden
puramente del analisis de las producciones de los alumnos desde el punto de vista del
instructor. Al finalizar el analisis de las ultimas producciones de los alumnos, no se
tenian datos acerca de lo que experimentaron durante su propio proceso de escritura,
y reescritura de sus textos. Por este motivo, se disefi6 una encuesta online voluntaria y
ano6nima y se invité a los participantes del estudio a contestarla.

La encuesta consisti6 en seis preguntas. La primera y la segunda pregunta apuntaron
a averiguar qué priorizan los estudiantes al momento de escribir y/o editar sus textos.

Primero, se presentaron dos parrafos escritos en inglés: uno sin errores de lengua pero
con problemas de coherencia y cohesion (Texto A), y otro con problemas de lengua
pero escrito de manera coherente y enfocada (Texto B). Los estudiantes debian elegir
cual de ellos estaba escrito de manera mas efectiva. La segunda pregunta pedia a los
estudiantes que justifiquen su eleccién, mientras que el resto de la encuesta preguntaba
sobre la experiencia de los estudiantes al recibir feedback de los profesores. El resto
de la encuesta consistio en preguntas abiertas sobre las preferencias y practicas de los
estudiantes al editar sus textos de acuerdo al feedback provisto por los docentes.

Resultados

En la primera pregunta, el 83,33% de los estudiantes eligi6 la segunda opcién, es
decir, el parrafo que tenia errores de uso de la lengua, pero que estaba escrito de
manera coherente y cohesiva, y el 16,67% eligi6é el segundo. Al explicar el porqué de
esa eleccion, los alumnos indicaron que este parrafo se ajustaba mejor a la estructura
modelo que estudian en clase, que ‘fluye’ mejor, que esta bien organizado, que las
ideas son claras y que el tono se confiere mejor. Algunos de ellos se refirieron también
al primer parrafo en esta respuesta diciendo que no lo eligieron porque, si bien “los
tiempos verbales eran correctos”, se incluian ideas que no eran relevantes. Los pocos
estudiantes que habian elegido la primera opcién indicaron que les parecian mas claras
las ideas en este parrafo porque siguen un orden. En este parrafo se narraba una serie
de acciones principales, mientras que en el segundo se describia una escena haciendo
foco en las pequefias acciones que ayudan a desarrollar el tono.

Cuando se les pregunté a los estudiantes qué hacian al recibir correcciones en sus
textos y qué corregian primero al escribir una segunda version, la mayoria de los
estudiantes indic6 que primero corrige los problemas de gramatica y vocabulario y,
luego, las ideas. Ademas, s6lo un encuestado indico que realiza correcciones fuera de
lo que le indican los profesores.

En cuanto a los aspectos que les resultan mas dificiles de corregir, los encuestados
afirmaron que tienen problemas en corregir problemas de logica, relevancia y
coherencia. También indicaron que les resulta dificil mejorar problemas estructurales
del texto. En cuanto a los aspectos formales de la lengua, pocos alumnos los sefialaron
como aspectos dificiles de corregir y, los que lo hicieron, mencionaron que la dificultad
esta en el uso del vocabulario en contexto y en evitar estructuras con clara influencia
del espanol. Cuando se les pregunté qué hacen cuando reciben un comentario de los
profesores y no lo entienden, la mayoria dijo que piden ayuda a un profesor o a un
companero. Por otro lado, uno de los encuestados contesté que ignora el comentario.

Finalmente, se pregunt6 a los estudiantes qué comentarios les resultaban mas ttiles.
La mayoria de los encuestados afirmé que les resultan mas utiles los comentarios sobre
coherencia y logica. Otros indicaron de modo mas general que prefieren comentarios que
los ayudan a solucionar el problema o refieren a é1 de manera especifica. Otros prefieren
que los profesores les hagan preguntas que los ayuden a reflexionar sobre la forma de
escribir su texto. Uno de los encuestados indic6 que prefiere recibir comentarios sobre
aspectos formales y no “sobre sus intenciones personales como escritor.”
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Conclusion

Los hallazgos del presente trabajo indican que el feedback selectivo es mas efectivo
que el comprensivo para los estudiantes del Profesorado de Inglés de la UNMDP. Al
recibir feedback comprensivo, los estudiantes trataron de corregir la gran mayoria
de los errores marcados por los instructores. Al hacer esto, los estudiantes tuvieron
pocas dificultades al corregir errores de lengua pero muchas dificultades para resolver
problemas relacionados con la légica de sus ideas y el contenido de sus escritos. Como
resultado, numerosos errores de contenido y logica persistieron de un borrador al
siguiente. Se podria asumir que el feedback comprensivo puede resultar abrumador
para los alumnos. Por el contrario, al recibir feedback selectivo primero, los estudiantes
tuvieron la posibilidad de enfocarse mas en el contenido, la logica, la cohesion y la
coherencia de sus textos. Esto se observa en mejores segundos borradores. Segun los
resultados de la encuesta, los alumnos encuentran mas dificil de resolver los problemas
de contenido, logica, cohesién y coherencia, y que prefieren recibir comentarios de los
docentes con indicaciones al respecto al momento de corregirlos. El hecho de que el
feedback selectivo les permita concentrarse en estas cuestiones de forma exclusiva
al comienzo del proceso de edicion ayudaria a que los alumnos concentren toda su
atenciéon en resolverlas efectivamente. Por otro lado, que los estudiantes situaran al
contenido, la légica, la cohesion y la coherencia por encima de los aspectos formales o
mecanicos al evaluar la efectividad de un texto resulta alentador, ya que es lo que se
trata de defender desde la catedra en la ensehanza de escritura.

Estos resultados permitieron comenzar a reflexionar sobre los métodos de correccion
utilizados en las catedras de escritura de la UNMdP. Por cuestiones practicas, como la
falta de tiempo para evaluar al ser una materia cuatrimestral, generalmente se opta por
el feedback comprensivo. Los resultados de este estudio indican que esta practica iria
en detrimento del desarrollo del proceso de escritura de los alumnos.

Este estudio contiene algunas limitaciones. La principal limitacion de este estudio es
que la muestra es relativamente pequefia. Es por eso que se trata de sélo el principio
de la exploracion y se necesitan estudios subsecuentes para confirmar o refutar las
conclusiones extraidas. Por otro lado, las caracteristicas de los alumnos podrian afectar
los resultados. Cada grupo de estudiantes sera siempre distinto a los demas. Para
validar las conclusiones tentativas, el estudio debe realizarse con grupos diferentes
obteniendo los mismos resultados.

Lejos de aportar respuestas concluyentes sobre la cuestion de la efectividad de los
distintos tipos de feedback, este estudio presenta nueva evidencia para el caso y ayuda
a plantear, o replantear, varios interrogantes. La reflexion principal que se desprende
de este trabajo gira en torno a las siguientes preguntas:

° Los estudiantes parecen no mejorar sus habilidades de escritura al
simplemente leer los comentarios de sus profesores; necesitan reescribir sus
producciones para solucionar sus errores y aprender a evitarlos. Entonces, ¢chay un
tipo de feedback (comprensivo o selectivo) que ayude a los alumnos a atravesar el
proceso de la escritura con éxito?

° ¢Puede el feedback resultar abrumador para los estudiantes?
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Resumen

El objetivo del presente trabajo es comunicar resultados parciales derivados del ultimo
tramo, actualmente en ejecucién, de una investigacion, subsidiada por SECyT, que
indaga sobre el impacto del empleo de un registro de contenidos léxicos (vocabulary
notebook) en la ensefanza explicita de palabras con similitud morfolégica (synforms)
en alumnos de inglés como lengua extranjera de nivel avanzado. Numerosos autores
defienden esta herramienta (Lewis, 2000; Fowle, 2002; Tezgiden, 2006) en el control del
aprendizaje y desarrollo de conciencia léxica, definida por Graves y Watts-Taffe (2002)
como una predisposicién cognitiva y afectiva hacia la palabra. Ruddell y Shearer (2002)
enfatizan ganancias en la profundidad y amplitud de los conocimientos, en tanto que
McCrostie (2007) ahonda en la importancia de su disefio para determinados objetivos
comunicativos. Walters y Bozkurt (2009) aportan datos sobre mayor autonomia y
conciencia léxica, en tanto que Uzun (2013) seniala incremento en la responsabilidad
hacia el propio aprendizaje. En el actual proyecto, se aplica un registro de disefio
especial al caso especifico del aprendizaje de synforms. Se seleccionaron y clasificaron
los términos meta en base a la taxonomia de Laufer (1991), que clasifica los synforms
en diez (10) categorias. En dos grupos de alumnos del mismo nivel, se lleva adelante
la ensefianza explicita y se utiliza el registro de manera sistematica solamente en el
grupo experimental. Al finalizar el periodo experimental para cada grupo de términos,
se administran evaluaciones parciales de vocabulario, y al finalizar los grupos de
vocablos, se administraran evaluaciones finales. Tanto el presente trabajo como las
investigaciones de dos bienios anteriores responden al interés en la investigacion del
aprendizaje 1éxico en una segunda lengua que, segun Laufer y Nation (2013), ha tenido
un vigoroso crecimiento desde la década de los noventa y crecientemente alerta sobre
la magnitud, tanto cuantitativa como cualitativa, del desafio de aprender 1éxico.

Introduccioén

El objetivo del presente trabajo es comunicar resultados parciales derivados del tltimo
tramo, en ejecucion al momento de realizar esta presentaciéon, de una investigacion,
subsidiada por la SECyT (UNC), que indaga sobre el impacto del empleo de un registro
de contenidos léxicos (vocabulary notebook) en la ensefianza explicita de palabras con
similitud morfologica (synforms) en alumnos de inglés como lengua extranjera de nivel
avanzado. El estudio de vocabulario en Lengua Extranjera (LE) ha experimentado
un resurgimiento en lo que respecta a investigacion en los ultimos anos, ya que su
importancia ha quedado de manifiesto en numerosos trabajos académicos. Desde
principios de la década de los afios noventa, renombrados linglistas han posicionado
al vocabulario en el centro y en la base de la comunicaciéon. Asi, McCarthy (1990: 123)
afirmaba que, incluso si hubiera un aprendizaje eficaz y exitoso de la gramatica y la
fonologia de una lengua extranjera para que la comunicacion logre ser significativa, se
necesitaban palabras para expresar amplios espectros de significado. Segiin Vermeer
(1992: 150), el aprendizaje de palabras se encuentra en un estadio anterior al de la
comprension y resulta en un aprendizaje mas sustancial. A comienzos del siglo veintiuno
y en contraposiciéon al descuido y discriminaciéon del pasado, tanto la ensefianza como
la investigacion del proceso de adquisicién de una lengua nativa y extranjera reconocen
la posicion eminentemente central que ocupan la ensefianza y el aprendizaje de
vocabulario (Laufer, 2008: 142). El presente trabajo y las investigaciones de dos bienios
anteriores responden al interés en la investigacion del aprendizaje 1éxico en una segunda
lengua que, segiin Laufer y Nation (2013: 172), ha tenido un vigoroso crecimiento desde
la década de los noventa y crecientemente alerta sobre la magnitud, cuantitativa y
cualitativa, del desafio de aprender 1éxico. Entre los resultados relevantes del proyecto
de investigacion denominado “Estrategias de aprendizaje de vocabulario en alumnos
de niveles post-intermedio y avanzado, en carreras de grado en inglés”, llevado a cabo
en el bienio 2010-2011, se encontraban los datos preocupantes de que, en general, el
espectro de estrategias especificas de aprendizaje léxico en alumnos de ambos niveles
no era completo, que una gran proporcion de alumnos no realizaba trabajos cognitivos
profundos ni de compleja manipulacion semantica y que con escasa frecuencia se
incorporaba la produccién y uso de contenidos 1éxicos aprendidos en contextos nuevos,
todo ello como parte constitutiva del proceso de adquisicion de contenidos léxicos.
Estas fueron las razones por las cuales en el segundo tramo del proyecto, es decir en
2012-2013, y a través del proyecto “La ensefianza explicita de estrategias de aprendizaje
de contenidos léxicos en niveles post-intermedio y avanzado, en carreras de grado en
inglés”, el equipo de trabajo decidié echar una mirada introspectiva a las practicas
docentes dentro del aula y los materiales de trabajo empleados a fin de determinar
los grados de homogeneidad o heterogeneidad existentes entre los docentes de estos
niveles con respecto a decisiones didacticas para la ensefianza de contenidos 1éxicos.
Basados tanto en las apreciaciones docentes como en los intereses demostrados por el
alumnado, los integrantes del equipo procedieron, en la segunda parte de este bienio,
a implementar la ensefianza explicita de una serie de estrategias para la ensefianza de
vocabulario. Dichas estrategias fueron derivadas de la taxonomia de Schmitt (1997:
110) y se traté de las siguientes: en el nivel post-intermedio, se buscé indagar sobre
el impacto de la estrategia de recoleccion de ejemplos en el aprendizaje de contenidos
léxicos agrupados bajo campos semanticos, en tanto que en el nivel avanzado, se
investig6 el impacto de la utilizacién de imagenes visuales literales y/o humoristicas
en el aprendizaje de expresiones idiomaticas, por un lado, y el rol del estudio de reglas
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de afijacion en el aprendizaje de 1éxico especifico. Se obtuvieron variados resultados,
predominantemente positivos. Se ha observado, sin embargo, que atin después de la
ensefanza explicita de estrategias y la implementacién de nuevas practicas didacticas
basadas en los resultados obtenidos, subsisten algunas dificultades especificas en la
produccién escrita espontanea de los alumnos, razén por la cual el equipo ha decidido
continuar con la linea de investigacion, re-orientando los objetivos con el propésito de
indagar con mayor profundidad en la naturaleza de tales dificultades. En instancias
evaluativas de produccion escrita, se han hallado dificultades reiteradas tales como la
confusién entre componentes léxicos con similitud de formas y el empleo de vocablos
basicos en situaciones en las que léxico especifico y de adecuado registro social y/o
mas idiomatico no solamente seria mas indicado sino que se incluye en el repertorio
de vocabulario ensefiado. Por esta razon, el proyecto de investigacion propuesto para
el bienio 2014-2015, “Impacto de un registro de contenidos léxicos en el aprendizaje
de vocabulario con dificultades generadas por similitud morfolégica y especificidad
semantica en niveles post-intermedio y avanzado de ILE (Inglés como lengua
extranjera)”, se propone indagar sobre el impacto en la adquisicion de contenidos léxicos
en el aprendizaje de inglés como lengua extranjera de los factores intraléxicos de similitud
morfolégica (synformy) y grado de especificidad en alumnos de niveles post-intermedio
y avanzado iniciados en el empleo de un registro personalizado (vocabulary notebook) y
expuestos a estrategias especificas de aprendizaje 1éxico disenadas para dar respuesta a
la mencionada problematica. Los objetivos especificos del proyecto son: 1) categorizar los
problemas derivados de tales factores intraléxicos segiin taxonomias existentes y analizar
los materiales de estudio y fuentes de aprendizaje léxico tanto directo como incidental
basicos correspondientes a los niveles estudiados a fin de identificar las areas problematicas
derivadas de los dos factores seleccionados; 2) promover el disefio de una plantilla para el
registro 1éxico con caracteristicas que respondan a la problematica identificada; 3) medir el
impacto del uso sistematico de tal registro en el desemperfo escriturario de los alumnos; y 4)
recoger preferencias y opiniones entre el alumnado y los docentes con respecto a la eficacia
de tal estrategia en el aprendizaje de vocabulario, el desarrollo de una conciencia léxica y el
desempeno escriturario. El presente trabajo se refiere solamente al primero de los factores
intraléxicos abordados en la investigacion.

Con el propésito de profundizar entonces la investigacion general acerca de las
estrategias de aprendizaje de vocabulario que utilizan los estudiantes de ILE en los
niveles post-intermedio y avanzado, el equipo de investigaciéon se propuso implementar
la herramienta de un vocabulary notebook especialmente disenniado que podria facilitar
la adquisicion de palabras con similitud morfolégica. Numerosos autores defienden esta
herramienta (Lewis, 2000; Fowle, 2002; Tezgiden, 2006) en el control del aprendizaje
y desarrollo de conciencia léxica, definida por Graves y Watts-Taffe (2002: 256) como
una predisposicion cognitiva y afectiva hacia la palabra. Ruddell y Shearer (2002:
359) enfatizan ganancias en la profundidad y amplitud de los conocimientos, en tanto
que McCrostie (2007: 249) ahonda en la importancia de su disefio para determinados
objetivos comunicativos. Walters y Bozkurt (2009: 18-19) aportan datos sobre mayor
autonomia y conciencia léxica a partir del uso sistematico de la herramienta aludida.

Resulta fundamental revisar ciertos conceptos que hacen a la teoria del aprendizaje
de vocabulario y sus estrategias. Las estrategias de aprendizaje de una lengua se
definen como “cualquier set de operaciones, pasos, planes y rutinas utilizadas por un
estudiante para facilitar la adquisicién, el almacenamiento, la recuperacion y el uso de
informacion” (Wenden y Rubin, 1987:19). Mientras que varios investigadores estudiaron,
describieron y categorizaron las estrategias de aprendizajes de una segunda lengua

(Naiman, Frohlich, Stern, y Todesco, 1978; Rubin, 1987; O’Malley y Chamot, 1990;
Oxford, 1990), Schmitt (1997: 207) disefié una taxonomia de estrategias de aprendizaje
especificamente orientadas al aprendizaje de vocabulario. Esta taxonomia distingue
entre estrategias de descubrimiento, aquellas que son utilizadas para averiguar el
significado de una nueva palabra; y estrategias de consolidacion: aquellas utilizadas
para almacenar la nueva palabra en la memoria a largo plazo.

Estas dos categorias a su vez se subdividen en estrategias de determinacién, cognitivas,
metacognitivas, de memoria o sociales. Dentro de las 58 estrategias de aprendizaje
de vocabulario incluidas en la taxonomia de Schmitt (1997), la referida a llevar un
registro de vocabulario esta clasificada como una estrategia cognitiva dentro de las de
consolidacion. Un registro de este tipo puede ser mejor definido como una suerte de
diccionario personal, en el cual los estudiantes consignan palabras desconocidas por
ellos junto con sus significados y otros aspectos que consideran importantes, como
por ejemplo, su categoria gramatical, familia de palabras, colocaciones, sinénimos,
anténimos y oraciones en contexto. Este tipo de registros son frecuentemente sugeridos
como herramientas efectivas para alumnos con el fin de organizar y gestionar su
aprendizaje de vocabulario. Schmitt y Schmitt (1995: 138) ofrecen sugerencias para el
diseno del registro, asi como también un programa modelo para incorporar este registro
en el trabajo aulico. Por mas que el uso de esta herramienta aparezca en la taxonomia de
Schmitt (1997) como una sola estrategia de aprendizaje, es bastante claro que implica
la practica de una variedad de estrategias. Fowle (2002: 347) senala que los estudiantes
pueden hacer uso de una multiplicidad de estrategias de determinacion para descubrir
el significado y otros aspectos de una palabra desconocida, como por ejemplo, usar
diccionarios bilinglies y monolingles, inferir por contexto o buscar ayuda en sus
docentes o pares. Las estrategias de consolidaciéon son también utilizadas al momento
de agregar informacién en el registro y estudiarla. Ademas, trabajar con el registro
en clase respalda el uso de las estrategias de consolidacion debido a que los alumnos
deben volver a él para recuperar palabras y utilizarlas en distintas actividades. Es por
esto que se puede concluir que el uso de un registro 1éxico les ofrece a los alumnos la
oportunidad de expandir su repertorio de estrategias de aprendizaje de vocabulario y
ademas tiene el potencial de enriquecer su aprendizaje de términos en LE, tal vez mas
que cualquier otra estrategia.

De acuerdo con Fowle (2002: 312), el uso de esta herramienta promueve el aprendizaje
independiente y la autonomia de los estudiantes, caracteristicas que son de crucial
importancia para todo estudiante de ILE en el nivel avanzado. Alcanzar un grado
suficiente y adecuado de autonomia, que permita ser responsable de su propio proceso
de aprendizaje, deberia ser una meta que todo alumno debe perseguir. El mencionado
autor también enfatiza que uno de los objetivos de la implementacién de esta
herramienta es que el alumno puede identificarse con su propio proceso de aprendizaje
de vocabulario al manipular y personalizar el registro de acuerdo con sus intereses y
estrategias probadas. Por autonomia en el aprendizaje se entiende la capacidad que
desarrolla el alumno para organizar su propio proceso de aprendizaje. A diferencia de
la autonomia, de caracter espontaneo e inconsciente, que cada persona puede ejercer
en la vida cotidiana, la autonomia en el aprendizaje es intencional, consciente, explicita
y analitica. Su ejercicio implica la determinacion del alumno de ser responsable y de
tomar decisiones personales sobre su aprendizaje, asi como la voluntad de participar,
junto con el docente, en la negociacién de los siguientes aspectos: la identificaciéon de
las propias necesidades de aprendizaje y la definicion de sus objetivos; la planificacién
de las clases; la seleccion de los contenidos y el establecimiento de su secuenciacion; la
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seleccion de los materiales didacticos adecuados; el entrenamiento en el uso de técnicas
y estrategias varias, pero muy especialmente las de aprendizaje y las metacognitivas; y,
finalmente, la realizacién de la autoevaluacion (Knowles, 1990: 67-68).

Los estudios sobre la autonomia en el aprendizaje surgieron a raiz de la crisis del
concepto de método, situaciéon en la que el alumno y el aula adquirieron una relevancia
teorica y conceptual desconocida hasta entonces. El aprendiente deja de ser visto como
un receptor pasivo de los conocimientos para concebirse como el protagonista y agente
del proceso de aprendizaje; el aula es considerada como el espacio social en el que se
produce el aprendizaje y la interaccion. A esta situacién, calificada de postmétodo, hay
que anadir la confluencia de los aportes de las teorias de la educacion y de la politica
educativa, por un lado, y las de la psicologia y la psicolingtiistica, por otro. Uno de los
primeros tedricos de la pedagogia de la autonomia fue Knowles (1972, 1990). En el
ambito de la didactica de las lenguas, Holec (1980: 80) define la autonomia como “la
capacidad de gestionar el propio aprendizaje”; esta no debe ser entendida como una
capacidad innata, sino como una capacidad que se adquiere mediante el desarrollo
de estrategias metacognitivas. Por su parte, Dickinson (1987: 57) argumenta a favor
del aprendizaje auténomo con las siguientes cinco razones. Primero, existen motivos
de tipo practico: el aprendizaje auténomo ayuda a aquellos alumnos que les resulta
imposible asistir regularmente a clase. En segundo lugar, colabora con las diferencias
individuales que los alumnos pudieran tener (relativas no sélo a su actitud, sino
también a sus estilos de aprendizaje y a las estrategias que aplican). En tercer lugar se encuentran
los fines educativos debido a que el aprendizaje autonomo promueve el desarrollo de las caracteristicas
especificas del buen estudiante; y en el cuarto lugar aparece la autonomia como una
cuestion estimulante y motivacional del alumno en el sentido que le otorga mas libertad
al momento de transitar por su proceso de aprendizaje. En quinto y ltimo lugar, figura
el objetivo de aprender a aprender, ya que la autonomia promueve la reflexion sobre el
propio aprendizaje, los procesos y las estrategias utilizadas.

A continuacion se describen los procedimientos seguidos en la implementacién de la
herramienta, al igual que una descripcion de la misma, con la discusion y el analisis de
resultados parciales obtenidos a partir de su utilizacién en dos comisiones de alumnos
correspondientes al nivel avanzado de una clase de ILE, una de las cuales proporciono
un grupo de control, en tanto que la otra alojé un grupo experimental.

Implementacion de la herramienta

Enunaprimerainstanciadelainvestigacion se procedié adesignarun grupo experimental
(30 alumnos) y un grupo de control (33 alumnos) de dos comisiones con competencias
léxicas similares, que fueron comprobadas a través de la administracion de un pre-test
y actividades diagnosticadoras de rutina llevadas a cabo al comienzo del periodo de
clases. También con anterioridad al comienzo del trabajo de investigacién, se brindé a
ambos grupos de alumnos, asi como a la totalidad de alumnos que formaron parte de
las comisiones de la materia durante aquel ciclo lectivo, instruccion teoérica sobre los
principales factores que pueden afectar el aprendizaje de una nueva palabra, resumidos
por Laufer (1997) como factores de pronunciacién, ortografia, extensién, morfologia
(que, a su vez, incluye complejidad de afijacién y derivacion), categoria gramatical,
aspectos semanticos tales como grado de abstraccion, especificidad, restricciones

registrales, idiomaticidad y polisemia), y la similitud morfolégica o synformy (pp. 142-
153). Laufer explica que durante el estudio comprensivo en el cual investigé sobre el
grado en el que las formas léxicas similares inducian errores en aprendices de ILE,
defini6 dos tipos de similitud morfologica. Distinguié una similitud morfolégica general,
en base a las caracteristicas que todos los synforms compartian, tales como el numero
de silabas de las palabras que causaban confusién, la posicion silabica idéntica de
los segmentos confundidos en la palabra meta y la palabra equivocada, y patrones
idénticos de acentuaciéon y categoria gramatical). Y distinguié una similitud morfolégica
especifica, que fue a su vez desglosada en diez (10) categorias de synforms, cada una de
las cuales representaba un tipo de similitud entre la palabra meta y el error cometido.
Dichas categorias son las siguientes (pp. 147-148):

Categoria Tipo de Synform Ejemplo

1 misma raiz, productiva en inglés considerable/ considerate
contemporaneo con sufijos
diferentes

2 misma raiz, no productiva en inglés | integrity/integration
contemporaneo

3 se diferencian por la presencia de un | historic/ historical

sufijo en uno solo de los elementos
de cada par

4 misma raiz, no productiva en inglés | resumption/assumption
contemporaneo, diferentes prefijos

5 difieren por la presencia de un fault/default
prefijo en solamente uno de los
elementos de cada par

6 idénticos en todos sus fonemas, con | affect/effect
excepcion de una vocal o diptongo
en la misma ubicaciéon

7 difieren en la presencia de un sonido | quite/quiet
vocal presente solamente en uno de
los componentes de cada par

8 idénticos en todos sus fonemas con extend/ extent
excepcion de una consonante

9 difieren por la presencia de una
consonante solamente en uno de los | ledge/pledge
pares
10 idénticos en sus consonantes pero base/bias
diferentes en sus vocales (mas de
una)

Tabla 1.

Una exploraciéon concienzuda de los materiales de lectura de la asignatura
correspondiente demostré que los materiales contenian en el interior de sus textos
una porciéon sustancial de elementos 1éxicos cuyo aprendizaje en niveles sofisticados
de desempeno podria verse obstaculizado por cuestiones de similitud morfologica, y
que en esa abundante cantidad de términos afectados de esta complejidad, reflejaba la
totalidad de las categorias delineadas por Laufer.

Una vez introducido y consolidado el tema teorico, al grupo de control se le suministré
una lista de pares de palabras con similitudes morfolégicas extraidos de los materiales
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de lectura de la unidad de contenido “Medios de Comunicaciéon”, que ya habia sido
desarrollada al momento de comenzar la investigacion, y otro listado de igual extension
de elementos tomados de los materiales de lectura de la unidad de contenido “Artistic
Expression”, que estaba siendo desarrollada al momento de iniciar la implementacion
de la herramienta escogida. La consigna de trabajo para los estudiantes en el grupo
de control fue investigar las diferencias en significado y uso entre los componentes
de los distintos pares de palabras, mediante la utilizacion de los recursos habituales
que empleaban para el aprendizaje de contenidos léxicos. Los alumnos contaron con
dos semanas para cumplir con los requisitos del proyecto y al cabo de dicho periodo,
se dedicé una clase adicional al analisis, discusién, practica y consolidacién de los
contenidos léxicos meta propuestos. Se comunicé a los alumnos que a la semana
siguiente se llevaria a cabo una evaluacién — con componentes tanto de reconocimiento
como de produccion — sobre los synforms.

Por otra parte, en el grupo experimental se procedié de la siguiente manera: se
replicaron los pasos cumplimentados en el grupo de control, con la diferencia de que la
consigna estuvo acompanada por la descripciéon y ejemplificaciéon visual de un registro
de contenidos léxicos (vocabulary notebook) con sus distintas aplicaciones y alcances.
Dicho registro tenia el formato de una tabla en la que se insertaban los contenidos
léxicos meta, organizados seglin nueve (9) de las categoria de Laufer, ya que se unificaron
las categorias 1 y 2. El registro contenia una explicacion de cada categoria y espacio
para incluir definiciones de los términos; ejemplos tomados de fuentes adicionales a los
materiales de clase, con espacio para consignar tales fuentes; observaciones personales
sobre dificultades especificas; y recursos mnemotécnicos sugeridos e individuales,
con autorreflexion sobre posibles soluciones a las problematicas presentadas. Se hizo
énfasis en la importancia de incluir y poner en practica una estrategia mnemotécnica
personal para la posterior retenciéon del item léxico. También se aclaré que el registro
de muestra debia convertirse en una herramienta de uso personal, por lo que estaba
sujeta a las ampliaciones, simplificaciones y/o rectificaciones que demandaran sus
necesidades, intereses y/o preferencias en términos de estilos de aprendizaje y abordaje
de dificultades especificas. Habiéndose respetado los mismos plazos otorgados al grupo
de control, se fijé la fecha para una evaluacién idéntica a la administrada en el grupo
de control. Las evaluaciones fueron disefiadas con el fin de dilucidar si la herramienta
habia influido positivamente en la adquisicién de léxico con dificultades especificas
ligadas a la similitud morfolégica. Una vez administradas y corregidas las evaluaciones,
se compararon los resultados con otros datos, tales como el empleo espontaneo de los
synforms, y su grado de precision, en la produccién escrita de los participantes en
evaluaciones parciales y finales.

Evaluacion de synforms relacionados con los campos léxicos tratados en las uni-
dades referidas a “Medios de comunicacion” y “Expresion Artistica”

La evaluacion escrita const6 de cuatro ejercicios que evaluaban los términos con similitud
morfologica y demandaba distintos tipos de actividades cognitivas, todas ellas incluidas
en la gama de actividades que se llevan habitualmente a cabo en la asignatura como
parte del proceso de ensefanza explicita de estrategias de aprendizaje 1éxico. El primer
ejercicio consistia en la eleccion de un item apropiado para ser insertado en una oracion
contextualizadora, en la que el item, disponible en una caja de palabras, con alguno

distractores, debia ser ademas modificado en su categoria gramatical. Es decir, el ejercicio
combinaba lectura comprensiva global y conocimiento de reglas de afijacién. La lectura
comprensiva se practica de manera constante en la asignatura donde se llevé a cabo el
experimento, y en cuanto a las reglas de afijacion, los alumnos ya habian sido expuestos a
ellas con anterioridad a los diversos pasos del procedimiento aqui descripto. En el segundo
ejercicio, se proporcioné una serie de oraciones con synforms sombreados, para que los
alumnos trazaran un circulo en torno al elemento que consideraban correcto en cada caso.
Para el tercer ejercicio, se reproducian oraciones auténticas tomadas de una variedad de
fuentes, y en ellas se destacaba una palabra que conformaba uno de los pares de algunos de
los synforms meta. En este caso, los alumnos debian demostrar conocimiento del significado
del término articulando una definicion o una explicacién, o apelando a cualquier otro recurso
de produccién, como la escritura de una oracion ejemplificativa o un parrafo breve que
revelara el sentido del 1éxico en cuestion. Por tiltimo, el cuarto ejercicio requeria no sélo la
explicacion de las diferencias entre los elementos de un par de synforms determinado, sino
también la produccién escrita de oraciones autoexplicativas (self-explanatory sentences)
propias para acreditar conocimiento efectivo de la explicacion teorica.

Analisis y discusion de los resultados (parciales) obtenidos

Los resultados obtenidos de las pruebas para el grupo de control y el experimental se
encuentran en la siguiente tabla:

Ejercicio Resultado grupo de control | Resultado grupo experimental
1- Formacion de 14 alumnos con 50% o mas | 20 alumnos con 50% o mas de
familia palabras de respuestas correctas respuestas correctas
2- ldentificacién de | 11 alumnos con 100% de 18 alumnos con 100% de
la palabra palabras correctas. palabras correctas.

correcta en el par
de synforms

3- Explicacion del 15 alumnos con 60% de 22 alumnos con 60% de
significado del palabras definidas palabras definidas
synform correctamente correctamente

4- Eleccién de una 12 alumnos con 60% de 20% con 60% de palabras
estrategia para palabras definidas definidas correctamente.

contrastar el correctamente
significado de un
par de synforms

Tabla 2.

En el grupo de control, en el primer ejercicio de la evaluacion, catorce (14) alumnos
tuvieron mas del cincuenta por ciento (50%) de respuestas correctas, mientras que
en el grupo experimental fueron veinte (20) los que respondieron acertadamente el
mismo porcentaje minimo de preguntas. En el caso de los alumnos que respondieron
correctamente, se pudo observar la presencia de errores de ortografia que no
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impidieron constatar que de hecho, los alumnos habian podido identificar la palabra
que correspondia. En el segundo ejercicio, en el grupo de control, once (11) alumnos
obtuvieron un puntaje perfecto al haber seleccionado la palabra correcta en la totalidad
de oraciones, en tanto que en el grupo experimental lo hicieron dieciocho (18) sujetos.
Con respecto al tercer ejercicio, en el grupo de control, quince (15) alumnos pudieron
definir correctamente al menos el sesenta por ciento (60%) de los términos evaluados,
mientras que en el grupo experimental fueron veintidés (22) sujetos los que asi se
desempenaron. Se identificé un error recurrente en la explicacion del término humane,
que demandé una breve indagacion entre los alumnos participantes, debido a que
aparentemente, la palabra no presenta demasiada complejidad. De acuerdo con los
comentarios vertidos, los docentes asumen que el error se debié a que los alumnos de
ambos grupos que no lograron una adecuada explicacién no valoraron el contexto en
el que estaba situada la palabra y por lo tanto fallaron al definirla. Por dltimo, en el
cuarto ejercicio, en el que los alumnos contaban con la libertad de elegir la estrategia
que mas util les resultara, en el grupo de control, doce (12) alumnos proveyeron las
diferencias de al menos el sesenta por ciento (60%) correctamente. La estrategia mas
utilizada por los alumnos fue la oracion autoexplicativa, seguida por concordancia y
por ultimo el uso de palabra clave. En el grupo experimental, veinte (20) registraron
mas del sesenta por ciento (60%) de respuestas correctas. Las estrategias utilizadas
se corresponden con las del grupo de control. A partir de estos resultados parciales, el
equipo de investigacion concluye que, al menos en esta experiencia, el impacto del uso
del registro de términos fue positivo, ya que en todos los ejercicios de la evaluacion, los
resultados en el grupo experimental fueron mejores que los del grupo de control.

En el caso de los resultados recogidos a partir de la evaluacién de synforms
correspondientes a los campos semanticos relacionados con los contenidos de
“Expresion Artistica”, no variaron demasiado con respecto a los resultados que se
analizan y discuten en la seccién anterior. En este caso, y con el proposito de sintetizar
los resultados, en el grupo de control, y en promedio general, diecisiete (17) alumnos
resolvieron correctamente mas del cincuenta por ciento (50%) de la prueba, mientras
que en el grupo experimental, asi lo hicieron veintitrés (23) alumnos. Nuevamente, se
observo un numero mayor de respuestas certeras en los alumnos del grupo experimental
por sobre los del grupo de control, lo cual corrobora la conclusion expresada mas arriba.

Si bien estos resultados obtenidos son parciales, al momento de elaborar este informe
comienzan a llegar datos de resultados obtenidos en otras comisiones, tanto en el
nivel avanzado como en el nivel post-intermedio. Aunque estos datos estan siendo
procesados, las primeras observaciones dan cuenta de una reiteracion de los resultados
que habilitaria la presuncion de que en todos los casos la conclusion general sera que
el empleo de un registro de contenidos léxicos especialmente disefiado para contemplar
las dificultades especificas de aprendizaje planteadas por el fenémeno de synformy es
pragmaticamente efectivo. En la proxima etapa de analisis de los resultados, el equipo
prevé indagar sobre cuales han sido las categorias mas o menos complejas en los
distintos grupos, en términos tanto de reconocimiento como de produccion; qué términos
plantean dificultades especiales no respondidas o respondidas sélo parcialmente por el
empleo de la herramienta; y también qué grado de transferencia existe de los resultados
obtenidos en estas pruebas especiales a los que se producen en instancias espontaneas
en evaluaciones parciales y finales no focalizadas en esta tematica especial del area del
vocabulario, entre otros aspectos relevantes. El equipo también prevé la observacion de
algunos registros confeccionados por los alumnos, seleccionados de manera aleatoria
y duplicados para su posterior inspecciéon, con la conviccion de que tal tarea arrojara

informacién reveladora sobre estrategias mnemotécnicas de preferencia entre el
alumnado, los recursos digitales o no digitales que emplean con mayor asiduidad, y el
grado de compromiso que adoptan con respecto a la incorporaciéon de la produccién
personal al proceso integral de aprendizaje de un contenido 1éxico nuevo, entre otros
aspectos quizas no contemplados por el equipo.

Heteropercepcion del procedimiento: evaluacion de los alumnos

Al concluir todas las etapas del procedimiento, los alumnos que participaron del grupo
experimental respondieron a una encuesta que intentaba recabar informacién sobre
las apreciaciones y percepciones de su participacion en la experiencia de aplicacién
de un registro léxico para términos con similitud morfolégica. El setenta y tres por
ciento (73%) encontro el uso del registro muy tutil, y el treinta y siete por ciento (37%)
restante lo encontr6 ttil. En cuanto a las caracteristicas salientes de este registro, el
setenta y dos por ciento (72%) valoré la facilitacion de conocimiento y aprendizaje de las
diferencias entre los pares de synformsy, en menor medida, valoraron la posibilidad de
cometer menos errores en futuras pruebas de redaccién escrita. La encuesta también
contemplaba un espacio para que los participantes propusieran modificaciones en el
instrumento empleado. Con respecto a las mejoras que realizarian en el registro, los
alumnos propusieron insertar el equivalente en espafnol, los sinénimos y anténimos
y la correspondiente familia de palabras de cada término en cuestion. Con referencia
a las estrategias que utilizaron para diferenciar los pares de términos y retener su
significado, los alumnos mencionaron, en primer lugar, el uso de un diccionario
monolingle, y en segundo lugar, ubicaron la incorporacion al registro de collocations,
imagenes y oraciones autoexplicativas. Luego se refirieron a la relacion entre el
uso del registro léxico y la mejora en su predisposicién cognitiva y afectiva hacia el
conocimiento de vocabulario, es decir lo que conocemos como conciencia léxica, a lo que
el ciento por ciento (100%) de los alumnos respondi6é que fue una relacién estrecha y
positiva. Finalmente, el setenta y tres por ciento (73%) de los alumnos consider6 que el
conocimiento especifico de items léxicos con similitud morfolégica es muy importante
en su rendimiento escrito, en tanto que el treinta y siete (37%) lo consideré importante.
A modo de cierre de la encuesta, los alumnos compartieron sus apreciaciones y entre
ellas resaltaron que el uso del registro les ayudé a mejorar su trabajo de busqueda
en diccionarios y que verian con agrado que el registro se implementara en todas las
unidades de contenido de la materia.

Conclusion

A partir delos resultados parciales que aqui se informan, aligual que de las observaciones
preliminares de los datos atn sin procesar de manera completa, es posible concluir que
el fenomeno de synformy resulta interesante a los alumnos de niveles post-intermedio
y avanzado de ILE porque trae al foco de su atenciéon dificultades que los docentes y
supervisores detectan en la producciéon escrita de los alumnos, pero de los cuales no
siempre son conscientes los propios alumnos. La utilizacién de herramientas tales como
un registro de synforms como complemento de la instruccion formalizada en el aula
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para alcanzar objetivos de aprendizaje léxico en general tiene buena recepcion entre los
alumnos debido a la posibilidad que éste brinda por su disefo simple (el formato basico
es el de una tabla), abierto (permite la incorporacién de nuevas categorias, definiciones,
ejemplos, y hasta imagenes) y compatible con las tecnologias y los recursos virtuales
de los que hacen uso frecuente los alumnos (por tratarse el registro de un elemento
blando, facilita su construcciéon paulatina con posibilidades de hipervinculacién con
los diversos sitios y recursos disponibles online). En general, la herramienta puede
resultar ser facilitadora del desarrollo de mayor conciencia léxica al permitir que los
alumnos se involucren de manera personal, y por lo tanto afectiva, con el proceso de
construccién personalizada del registro, que sumada a las innumerables posibilidades
que le ofrece la Internet y la dexteridad de los alumnos en su manejo, potencia no sélo
su grado de autonomia y control de su propio aprendizaje, sino que los predispone
para un mayor entusiasmo en el abordaje del aprendizaje 1éxico, cuya centralidad en
el crecimiento de las competencias lingliisticas es incuestionable. Por otro lado, para
docentes y supervisores, el fenémeno de synformy resulta igualmente interesante, y el
empleo de un registro de contenidos léxicos facilita la presentacién para su practica
y consolidacion de aquellos términos cuya similitud morfolégica puede conducir a
posibles confusiones o expresiones erréneas. La existencia de este registro es también
un permanente recordatorio para los instructores de vocabulario de que los elementos
alli consignados contienen una complejidad reconocida y que, por lo tanto, requieren
de suficientes instancias de practica que ayuden a discriminar las diferencias entre los
elementos de los pares de synformsy la ampliacion de las posibilidades de exposicién de
los alumnos a tales complejidades mas alla de los contextos — en muchos casos Ginicos
— en los que emergen los items 1éxicos en los materiales especificos de la asignatura.
Por ultimo, es preciso recalcar que la construccién de un registro de contenidos
léxicos para dificultades especificas bien podria abordarse como una actividad de tipo
colaborativo para ser desarrollada colectivamente por los participantes de un curso
mediante las adecuadas herramientas que brindan las plataformas virtuales que, en
un contexto de aprendizaje mixto o hibrido — es decir, blended learning — se elaboran
como complementos para la ensefianza presencial en las aulas.
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Resumen

El trabajo integrado de lengua, estudios culturales y en especial discurso académico
motivan la alfabetizacion académica a nivel superior. Es fundamental la ensefianza de
la lengua atendiendo al impacto que producen los diversos discursos sociales que se
ven afectados por el contexto cultural en el que nos encontramos inmersos. A través
del juego, en este caso “El juego de la vida”, los alumnos se reconocen reflejados por
su propia ideologia, sus expectativas y sentimientos. El juego permite la posibilidad
de dinamizar la lengua y, a su vez, la cultura se define facilmente por la intensidad
y la dimensién de éste. En el juego se evidencian experiencias personales que dan
cuenta de las diversas individualidades que son externalizadas a través de la lengua,
ya sea como aportes reflexivos y/o como bienes estructurados cultural y socialmente,
los cuales operan como referencia tanto dentro de la comunidad universitaria como de
la sociedad en general. En este contexto entendemos que es fundamental una mirada
a la alfabetizacion linguistica y discursiva en el nivel superior desde una visién reflexiva
que permita comprender el alcance de la lengua como forma de expresion cultural.

Introduccién

La alfabetizacion académica en el nivel superior ha sido una preocupacion de docentes
universitarios e investigadores en el marco de la promocion de la investigacion. Considerando
que el discurso deberia ser un tema de analisis mas alla de las disciplinas involucradas, es
importante prestar atencién a conceptos tales como: significado, interaccion, cognicion y
contexto. Tomando el contexto como punto de partida, se aprecia que no existe una teoria
acerca de €l aunque es un término relacionado con la alfabetizacion y utilizado ampliamente
dentro del ambito académico y con diferentes acepciones.

Siguiendo la perspectiva de la gramatica funcional-sistémica, Halliday (1978) ubica al
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contexto de situacion y al contexto cultural en la estructura central de su teoria. El autor
utiliza tres elementos que describen y a la vez determinan una instancia comunicativa
en cada contexto. El primer elemento es el campo que se refiere al tema sobre el cual se
desarrolla la comunicacion. El campo responde a preguntas como qué, a quién, donde,
cuando y por qué. El segundo elemento es el tenor. Este término esta conectado con la
interaccion social y es el que determina elecciones linguisticas en funcién de grados de
formalidad, afecto y poder. El tercer elemento es el modo, el cual contempla la forma
en que se usa el lenguaje. Esto mayormente se refiere a la eleccién de formas retéricas,
incluyendo los tipos textuales (siempre desde una perspectiva funcional, como lo son la
exposicion, la persuasion, etc.) y también al medio (escrito, oral, etc.)

Lo que aparece como relevante en la teoria de Halliday es la funcion primaria del lenguaje
como comunicacion de significados en contextos particulares. Las interacciones sociales
en un contexto definido por la situacién y la cultura determinan nuestras elecciones
en el uso de la lengua. En un marco acotado, se habla de contextos educativos.
Los contextos educativos son factores que pueden funcionar a favor o en contra del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Un contexto adecuado es esencial en el caso de la
alfabetizacion académica.

Este concepto de alfabetizacién académica se viene desarrollando desde hace mucho
tiempo y se refiere, en palabras de Paula Carlino (2002), al conjunto de nociones y
estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas asi como
en las actividades de produccion y analisis de textos para aprender en la universidad.
Ademas designa el proceso por el cual se llega a pertenecer a una comunidad cientifica
y/o profesional (Radloff y de la Harpe, 2000). Por su parte, Kalman (2000) también
senala la importancia de la lectura, la escritura y la capacidad comunicativa como
habilidades claves para el éxito académico y también como “una de las herramientas
culturales mas poderosas para participar en el mundo actual, comprender y explicar
nuestro entorno y relacionarnos con otros seres humanos” (1).

Considerando que el contexto es un elemento importante dentro del proceso de
alfabetizacion académica y siguiendo la linea de pensamiento de van Dijk (1992), en
relacion con el contexto como uno de los ejes que determina la cultura y los tipos
de discurso, éste se refiere a “una estructura que contiene todas las propiedades de
la situacion social que son relevantes en la produccién y comprensiéon del discurso”
(2). Dentro de este marco, es relevante considerar ciertas variables: ubicacion,
circunstancias, participantes, intenciones y propositos. Es decir que, a fin de analizar
el impacto de la lengua y los discursos sociales, es imperante considerar estas variables y, al
hacerlo, estamos considerando diversos aspectos de la sociedad y su cultura. En todos los
niveles del discurso podemos encontrar las “huellas del contexto” (van Dijk, 1992).

El discurso esta influenciado por los cambios culturales y a su vez el analisis del
discurso tiene una influencia interdisciplinaria, es decir que tiende a la integraciéon y
como tal debe ser estudiado como parte de su situacién socio-cultural. Ahora bien, si
nos centramos en el concepto de cultura, nuestra visién para este proyecto focaliza en
entender la cultura como un conjunto de modos de vida y costumbres, conocimiento
y desarrollo artistico, cientifico e industrial de un grupo social en una determinada
época.

A partir de una experiencia ludica en el ambito universitario, pudimos comprobar que la
impregnacion cultural es tan profunda que los rasgos que hacen a la pertenencia a una
cultura suelen aflorar en las conductas humanas de una forma automatica, es decir, sin

que medie un control consciente. En sintesis, la mente humana es comparable con un
iceberg, con un nivel consciente en el cual es facil identificar elementos culturales y un nivel
inconsciente que permanece sumergido y, por lo tanto, es dificil determinar el movimiento
que estos elementos promueven en el inconsciente. Esta metafora del iceberg nos llevé a la
conclusioén de que los valores, creencias religiosas, juicios, conceptos, actitudes, sentimientos
e intereses mas genuinos estan alli alojados y pueden aflorar mediante el juego.

Cabe recordar que los juegos de mesa han sido parte del desarrollo humano y que han
permitido a los individuos comunicarse, expresarse y crear cultura. A partir de su uso, es
facil determinar que estos juegos son fieles reflejos de las culturas que los crean y contienen.

Los juegos han tenido una relevancia fundamental a lo largo de la historia y se han
consolidado como una herramienta de impacto social. Durante la Revolucién en Rusia de
1917, Lenin calcul6 que la mejor manera de transformar un pais de campesinos y obreros
en una potencia que pudiese controlar Europa del Este y Asia central era a través de un
juego: el ajedrez. Jugar ajedrez creaba un lenguaje comin que cambiaria el entramado
social. El ajedrez fue durante cuarenta afios uno de los motivos por los que la URSS se
transformaria en el opositor principal de los Estados Unidos y el régimen capitalista.

El impacto del juego en el ser humano es profundo porque no son los jugadores los
que juegan un juego sino que solemos olvidar que también el juego es quien los juega
(Gadamer, 2001)®. Lo que resulta una incoégnita es que tan poderoso es el juego que hace
que se transforme en una actividad cultural y simbélica; un espacio socio-cultural. Diversos
autores hacen referencia a esta idea. Huizinga (1954), en su libro Homo Ludens plantea
la tesis de que la cultura surge en forma de juego. De acuerdo con esta tesis, la cultura
se juega y, paulatinamente, el elemento ltdico se transforma y desarrolla pero, para este
autor, lo ludico nunca desaparece sino que queda en el trasfondo de la actividad cultural.

A partir de este marco tedrico, consideramos que es fundamental prestar atencién al
impacto de la ensefianza de la lengua en la produccion de discursos sociales que se
vean afectados por el contexto cultural. Para este objetivo, entendemos que un recurso
ladico, en este caso, “El Juego de la Vida”?®, nos permite analizar el grado en que es
posible manifestar la ideologia de los participantes y el uso que ellos hacen de la lengua
como elemento que les permite expresar su percepcion de la realidad en el mundo
occidental en el que estan inmersos. El juego posibilita traer a la superficie experiencias
personales que son externalizadas a través de la lengua, ya sea como resultado de la
reflexion o como bienes estructurados cultural y socialmente instalados en su ser.

Metodologia: Participantes y contexto

Para llevar a cabo nuestro propésito de explorar el potencial de un juego de mesa para
hacer aflorar y reflejar la ideologia y los rasgos de la cultura de los alumnos y cémo ésta
se manifiesta a través del uso de la lengua, se realiz6 una experiencia en la Universidad
Tecnolégica Nacional, Facultad Regional Avellaneda. Los participantes eran alumnos

25 A través del juego, las subjetividades pierden su poder de dominacién sobre los jugadores. Es asi
como el juego en definitiva se convierte en el Sujeto y el jugador se convierte en el Objeto.

26 El Juego de la vida es emblematico de la cultura norteamericana, particularmente en las versio-
nes a partir de 1960. Es una herramienta interesante puesto que ha sobrevivido al paso de los anos y los
cambios sociales que han ocurrido.
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de la carrera de Licenciatura en Lengua y Literatura Inglesa, diez en total, un grupo
heterogéneo de tres hombres y siete mujeres, todos docentes graduados en Institutos
de Formacion Docente, algunos de la Provincia de Buenos Aires y otros de Buenos Aires
Capital Federal. Cabe mencionar que los participantes habian obtenido su titulo de
Profesor de Inglés en diferentes momentos en los tltimos diez anos y estaban cursando
las materas Estudios Culturales 3 y Analisis del Discurso, ambas correspondientes al
ultimo cuatrimestre de la carrera.

El objetivo de la experiencia era utilizar el “Juego de la Vida” como catalizador de la
cultura de los participantes y como disparador de una actividad de escritura académica
(concretamente, la redacciéon de un paper de investigacién), integrando las areas de
Lengua, Estudios culturales y Analisis del Discurso.

El juego de la vida es un juego de mesa, el cual presenta un recorrido a lo largo de
una vida. Los participantes mueven sus fichas (pequenos automéviles) a lo largo del
recorrido, que comienza con el egreso de la ensefianza media y finaliza con el retiro de la vida
laboral. El avance sobre el tablero sucede por azar, ya que los participantes deben hacer
girar una rueda (ruleta) para obtener un ntimero del 1 al 10 y asi conocer el numero de
casilleros que les correspondera avanzar en el recorrido. El juego es inmensamente popular
en todo el mundo y ha sido editado en al menos veinte idiomas. Ha cumplido cincuenta
anos en el mercado, desde su edicion moderna en 1960. Por esta razon, es considerado
altamente representativo de la vida familiar americana, o al menos de las familias de
Estados Unidos de América. Desde hace algunos afios, el Juego de la Vida es parte de la
coleccion permanente del Museo Nacional de Historia Americana del Instituto Smithsonian,
en Washington DC., integrando los Archivos de Familia.

Es importante tener en cuenta que algunos alumnos manifestaron conocer bien el
juego, otros expresaron nunca haberlo jugado y otros sélo tenian un conocimiento parcial.
Al momento de realizar la experiencia, los participantes no habian realizado lectura alguna
sobre los juegos de mesa ni sobre el Juego de la vida en particular. Su informacién derivaba
exclusivamente de la experiencia propia (no muy reciente, al menos ocho afnos atras) de
jugar el juego o de conocidos quienes les habrian hablado al respecto.

Procedimiento

Etapa 1: Encuesta inicial

Los participantes respondieron una encuesta sobre las posibilidades estimadas por
ellos de utilizar un juego como herramienta en la formacion en la escritura académica.
Asimismo, se les pidi6 que considerasen la integracion de distintas areas a través
del uso de un juego (Lengua, Estudios Culturales y Analisis del Discurso) y escriban
comentarios al respecto en cuanto al grado de posibilidad u otros. Luego se les solicito
que escribieran acontecimientos esperables en la vida de una persona comun.

Etapa 2: El Juego de la Vida

Los participantes jugaron el juego. Se dividieron en dos grupos al azar. Cada grupo jugo
una versién distinta del juego. Un grupo jugé una version en inglés del afio 1994. El
otro grupo jugd una version en espanol del afio 2004. Se utilizaron versiones diferentes,
en dos idiomas distintos (la lengua materna y la lengua de estudio) para obtener
informacién mas amplia respecto del alcance del juego, su influencia y potencial como
disparador de las manifestaciones culturales de los participantes.

Mientras se desarrollaba la actividad de juego, los participantes debian registrar en
una grilla proporcionada por las docentes a cargo, el namero de ocasiones en que
sucedian ciertos eventos (por ejemplo, graduacién universitaria, casamiento, compra
de una propiedad, cobro de salario). El objetivo era lograr recoger datos cuantitativos,
los cuales serian utiles oportunamente para la realizacion de graficos.

Etapa 3: Pre-escritura

Los participantes tomaron nota de informacién surgida a partir de la observacién de los
tableros de juego. Cada grupo observé su tablero y luego comparé la informacion recogida
con la expuesta en el tablero correspondiente a la otra version, jugada por el otro grupo de
participantes. Previamente les fue proporcionada una serie de preguntas relacionadas con
la lengua y la cultura, con el objeto de facilitar la observacion. De esta manera, se obtuvo
informacién estatica, derivada de los tableros abordados como textos de lectura.

Las preguntas proporcionadas por las docentes fueron las siguientes:
a) ¢Qué variedad de la lengua observa usted en el juego?

b) <Qué elementos, si los hubiere, de “Queer theory” (a menudo traducido como
la teoria de Género) encuentra usted en el juego?

c) ¢Qué relaciones encuentra, si las hubiere, entre el movimiento feminista y el
Juego de la vida?

Etapa 4: Escritura del paper de investigacion

Los participantes comenzaron a utilizar la informacién recogida y la experiencia del
juego para realizar practicas de escritura en distintas secciones de un paper. La
primera secciéon fue Metodologia. En segundo lugar, describieron Resultados. En el
caso de datos cuantitativos, se les brindé una clase sobre graficacion de resultados para
facilitar la descripcién de la seccién de manera mas clara y completa. Luego escribieron las
secciones restantes (Discusién, Introduccién, Conclusion). En cada caso, los participantes
debian en primer lugar formular una hipétesis y/o preguntas adecuadas, asi como también
seleccionar y organizar la informacion para el desarrollo de la seccion a escribir.

Finalmente, se procedio a la asignacién de escritura de un paper completo, el cual
podia partir de alguna de las hipotesis elaboradas en clase (y datos utilizados) y de la
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seccion correspondiente escrita en funcion de dicha hipétesis. Esta Gltima etapa era
tarea domiciliaria (post-curso) y la misma debia ser presentada dentro de los treinta
dias de finalizado el curso para ser defendida oralmente ante una mesa examinadora.

Etapa 5: Encuesta post-experiencia/ Reflexion final

En ocasion de la defensa oral, los participantes realizaron una nueva encuesta y una
reflexion final, cuyo objetivo era tener acceso a su mirada sobre la experiencia realizada,
en funcion de la encuesta inicial y el juicio de valor final.

Actividades por parte de las docentes

Mientras los participantes iban desarrollando las diferentes actividades, las docentes fueron
observando: las reacciones de los participantes ante las situaciones de juego y luego sus
manifestaciones verbales ante la observacion de los tableros, el uso de la lengua y la vision
cultural del juego. Finalmente, las docentes tomaron nota durante el proceso de escritura.

Resultados y discusion

Los resultados obtenidos aparecen en las tablas a continuacion.

Encuesta inicial Encuesta final

Respuestas Respuestas

Preguntas Si No Si No

Es posible utilizar un juego como
herramienta en la formacion en la 4 6 10 0
escritura académica

Es posible la integracion de
distintas areas a través del uso de 7 3 10 0
un juego (Lengua, Estudios

culturales y Analisis del Discurso)?

Utilidad de un juego como herramienta para integrar las areas Encuesta | Encuesta
inicial final

Motivacion 6 10

Estimulacion de la creatividad 2 10

Es dificil. Habria que estudiarlo. 1 0

Ni idea. 1 0

Para observar el modelo de representacion elegido (en el material que se observa) yla | O 10

ideologia que sustenta al modelo.

Para trabajar en detectar la interferencia de la cultura propia en la observacion e 0 10

interpretacion de acontecimientos.

Para elaborar hipoétesis reales, es decir que deriven de una lectura objetiva del 0 7

material objeto de estudio.

Para revisar la redaccion de un paper académico en busca de elementos de la cultura | O 5

propia que interfieran con el lenguaje académico.

Para designar con las palabras precisas los conceptos que definan variables. 0 10

Utilidad de un juego como herramienta para la formacion en escritura académica Encuesta | Encuesta
inicial final

Motivacién 4 10

Estimulacién de la creatividad 1 0

Es dificil. Habria que estudiarlo. 1 0

Ni idea. 4 0

Para observar el modelo de representacion elegido (en el material que se observa) yla | O 10

ideologia que sustenta al modelo.

Para trabajar en detectar la interferencia de la cultura propia en la observaciéon e 0 10
interpretacion de acontecimientos.

Para elaborar hipotesis reales, es decir que deriven de una lectura objetiva del 0 10
material objeto de estudio.

Para revisar la redaccion de un paper académico en busca de elementos de la cultura | O 8
propia que interfieran con el lenguaje académico.

Para designar con las palabras precisas los conceptos que definan variables. 0 10

Los resultados de la primera encuesta muestran que los participantes eran algo
escépticos respecto de la posibilidad de utilizar un juego como herramienta para la
formacion en escritura académica. S6lo un 40% lo consider6 posible. En cuanto a la
integracién de las areas, los participantes se mostraron mas dispuestos a considerar
las posibilidades. Un 70% respondié afirmativamente. Sin embargo, en la encuesta
final el 100% de los participantes veia factible ambas consideraciones.

En cuanto a la utilizacién de un juego para integrar las areas, las posibilidades
fueron mayormente relacionadas con la motivaciéon (60%). Sélo un 20% considero6 la
posibilidad de estimular la creatividad. E1 20% restante desestimo6 la integracion de las
areas. En la encuesta final, una gran mayoria de los participantes consideraron posible
la integracion de las areas. Las posibilidades elegidas corresponden, en un 100%, a
habilidades relacionadas con la recepcién (observacion, interpretacion, deteccion) en
contraste con las habilidades de produccion (70 y 80%).

Enlo querefiere alautilidad de un juego como herramienta parala formacién en escritura
académica, en la primera encuesta los participantes contemplaron la motivacion
practicamente como Unica posibilidad (40%). La creatividad estuvo representada por
un 10%. Entre ambas consideraciones, reunieron apenas el 50% de las respuestas.
Sin embargo, la encuesta final muestra que el 100% de los participantes contempl6
todas las posibilidades de utilizacién senaladas, con un porcentaje un tanto menor en
la revision sostenida durante la producciéon de todo un paper (80%). Es de destacar
que en esta instancia, la creatividad fue desestimada por los participantes como una
posibilidad para el uso de un juego en la formacién en escritura académica.

Estos resultados se vieron reflejados en los siguientes aspectos:

a) Uso de la lengua en el juego y cultura reflejada.

b) Mirada sobre la cultura: elementos comunes y diferencias entre las versiones.
c) Reacciones de los alumnos.

d) Proceso de escritura: dificultades

. el yo

formulacion de hipétesis
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Uso de la lengua en el juego y cultura reflejada durante el juego

El Juego de la Vida (The Game of Life, en inglés) es producido y publicado por dos empresas
emblematicas en juegos de mesa, Milton Bradley (version original, en inglés) y Hasbro
(version en espafol), con base en México. El uso de la lengua es estandar. No existe ningin
modismo ni expresion alguna de sectores populares o variedades de la lengua reconocidas.
En inglés, por ejemplo, no hay ninguna expresion del inglés afroamericano (Black English
Vernacular) ni de Spanglish, ambas con una presencia importantisima entre la poblacién
de Estados Unidos de América. En cuanto a la version en espanol, esta escrita en el espanol
denominado neutro. Ninguna de las dos versiones, ya sea en inglés o en espanol, contempla
la diversidad lingtiistica existente en gran medida en América. La lengua utilizada en ambas
versiones corresponde a un nivel socio-econémico medio-alto.

Mirada sobre la cultura: elementos comunes y diferencias entre las versiones

El juego reproduce un modelo de vida tradicional?’, familiar, propio del sector socio-
econémico-cultural medio-alto, con eventos esperables: graduarse en la universidad o
elegir una vida de trabajo en algtin oficio; contraer matrimonio e ir en viaje de luna de
miel; comprar un vehiculo; concebir hijos; comprar una casa; pagar un seguro por la
casa y el auto; percibir un salario con una frecuencia fija; realizar viajes en vacaciones,
etcétera. El juego también incluye acontecimientos fortuitos, como un incendio, un
accidente con el auto o un golpe de suerte con algiin sorteo.

Ambos tableros reflejan una vida desde el egreso de la educaciéon secundaria hasta
el retiro de la etapa laboral. A su término, los participantes se retiran a una vivienda
millonaria (en caso de haber alcanzado la suma de un millén de délares o superior en su
haber) o a albergues humildes (en el caso de no haber logrado reunir el monto millonario
minimo al momento de retirarse). El ganador es quien ha reunido la mayor cantidad
de dinero. De hecho, el dinero es el elemento transversal del juego. Todo lo expresado
en é€l, incluyendo las acciones humanitarias, de caridad o medioambientalistas, son
valoradas en términos de una suma de dinero.

Sibien los tableros reflejan una concepcién basica comun, los participantes descubrieron
diferencias interesantes entre ambos. Por ejemplo, el tablero de 1994 claramente hace
referencia a la lucha contra las drogas (un casillero en rojo dice “SAY NO TO DRUGS”),
mientras que la version de 2004 no menciona el tema en lo absoluto. Por otra parte, la
version de 2004 hace hincapié a lo largo del recorrido en la conciencia sobre la ecologia.
Durante el juego, al caer en varios casilleros, los participantes padecian por temas
ecologicos o recibian premios por haber actuado en favor del medio ambiente. Otra
diferencia que llamé la atencion fue que en el juego de 1994, cuando un participante
contrae matrimonio, debe agregar a su vehiculo una clavija del color del sexo opuesto
al propio. Por el contrario, en la versién de 2004, esta informacién no se especifica.

27 En la version original del Juego de la vida (1860), un participante podia caer en un casillero de
“Disgrace” o en uno de “Happiness” (en espanol, de “Desgracia” o “Felicidad” respectivamente). Se incluia
el suicidio, asociado a la caida en desgracia. El recorrido abarcaba desde la infancia hasta la ancianidad.
El objetivo era proporcionar lecciones sobre como llevar una vida ejemplar. Cien anos después el juego fue
editado para incluir versiones cada vez menos duras. Ruben Klamer hizo los primeros cambios, virando el
juego hacia el consumismo. Klamer también agregé un momento de crisis de la mediana edad.

Reacciones de los alumnos durante el juego

Las reacciones de los alumnos, particularmente las reacciones verbales, fueron muy
variadas. Sin embargo, e independientemente de la condicion particular de cada
participante (por ejemplo, edad, sexo, estado civil), el 100% de los alumnos manifestaron
disconformidad con gran parte del estilo de vida que el juego propone. De esta manera,
verbalizaron rasgos de la cultura a la que ellos pertenecen, en contraste con la cultura
reflejada por el juego. Después de jugar el juego, los participantes lograron comprender
en parte las razones por las cuales habian tenido ciertas reacciones adversas ante
acontecimientos que el juego propone.

En primer lugar, la obligatoriedad del matrimonio y el viaje de luna de miel fue lo
mas repudiado. La libertad individual es un derecho inalienable que los participantes
defendieron en cada ocasion que se les presenté como amenazada. Contraer matrimonio
fue el elemento mas disruptivo al respecto, mientras que la luna de miel s6lo afectaba
su economia innecesariamente a su juicio. Sin embargo, juntos (matrimonio y luna de
miel) representaban un orden establecido que generd reacciones adversas. Asimismo,
uno de los participantes de la version mas reciente, de 2004, noté que al acontecer su
casamiento en el juego, las reglas no exigian que el jugador agregue a su vehiculo una clavija
del color del sexo opuesto, a lo cual reaccioné poniendo una clavija del mismo color que
el cual tradicionalmente se asigna a (o asocia con) su sexo. El participante explicitamente
manifest6é haber ejercido la libertad de eleccién sexual en la actividad ludica.

En segundo lugar, las carreras profesionales que se les asignaban al azar también
fueron causa de reacciones verbales diversas. Esto se daba particularmente en relacion
con los salarios percibidos. La frecuencia de la percepcion del salario también fue
causa de reacciones por parte de los participantes, en relacion con una vida tediosa
y rutinaria o una vida de aventura. Por ejemplo, un participante que pasaba de una
casilla de cobro de salario a otra igual, tenia una vida casi sin sentido, sin aventura.
Ademas, no sabia qué hacer con tanto dinero, lo cual demostraba que el dinero no era
la mayor preocupacion en la vida, segun la interpretaban los participantes. Por otra
parte, ser docente de profesion (coincidentemente con la realidad de los participantes)
los decepcionaba. Este seria un indicador de un interés mayor que el dinero en la
cultura y el contexto actual de los participantes: la aventura (ltdica) de experimentar
una vida diferente a la que llevaban. Sin embargo, la aventura tenia limitaciones, es
decir, la ideologia y valores irrenunciables por parte de los jugadores.

En tercer lugar, el aspecto econémico desperté verbalizaciones varias. Los participantes
se manifestaron desconcertados (hasta indignados) por la realizaciéon de viajes de
placer cuando su situacién economica, incluyendo su salario, era paupérrimo. En
cuanto a la disposicién del dinero efectivo, hubo una distincién importante: los
alumnos mas jovenes inmediatamente convertian a dinero efectivo los “ladrillos”
(“tiles”, en inglés) obtenidos como premios por acciones realizadas, ya sea en favor
del medio ambiente, o por obras de caridad y humanitarias. Por el contrario, los
alumnos mayores conservaron los ladrillos hasta finalizar el juego. Esto puede
reflejar varias cuestiones culturales: a) la situacién econémica global actual no es
estable, y la concepcion del ahorro puede ser diferente entre generaciones; b) los
jovenes estan comenzando su carrera laboral, por lo cual tienen muchos proyectos
y mayor necesidad de liquidez para llevarlos a cabo; c) los alumnos mayores tienen
mayor solvencia y/o tienen la calma para disfrutar el valor de un reconocimiento
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mas alla del dinero que represente; d) la realidad es efimera y transcurre a alta
velocidad, por lo cual los jovenes tienden a no detenerse a ponderar algo por un
lapso prolongado. Estas podrian ser sélo algunas de las causales de las diferentes
reacciones. Lo cierto es que el juego mide absolutamente todo en dinero. En
oposicion nuevamente, en la realidad de los participantes el valor del dinero se
relativiza.

También estaban pendientes de la situacion de los otros participantes y expresaban
su parecer al respecto. En todos los casos, se vio reflejada cierta disconformidad. Por
ejemplo, si un participante tenia tres hijos o mas, verbalizaba su frustraciéon por la
suma de responsabilidades, mientras que otros participantes le reprochaban que éste
tenia (segiin asumian) una vida amorosa muy rica. Otra cuestion que llamé la atencién
es que ninguna vida en el juego se ve truncada tempranamente. Esto significa que
nadie fallece en el juego y efectivamente llega a la edad de retiro. S6lo uno de los
participantes, el mas joven, habia escrito esa posibilidad en la encuesta inicial. Las
razones para tal pensamiento (formacion literaria, condiciones generales particulares
— fisicas, psicolégicas, etc. — del participante) escapan al campo delineado para este
estudio, de modo que cualquier respuesta seria arbitraria en este punto.

Cabe mencionar que las reglas del juego fueron causa de cierta ansiedad por parte
de los participantes. En ocasiones, ellos sentian que estaban actuando de manera
equivocada y que habian asumido erréneamente conocer el juego. Esto lo solucionaron,
sin mayor inconveniente, revisando rapidamente las reglas en el manual y acordando
pautas antes de continuar el juego.

Ultima etapa. Proceso de escritura: dificultades

El proceso de escritura no presenté mayores inconvenientes una vez superados
determinados obstaculos que se manifestaron primariamente en la elaboraciéon de las
hipotesis.

Los participantes elaboraban hipétesis o formulaban preguntas sobre el juego las cuales
estaban impregnadas de supuestos de su propia cultura, en oposiciéon a la cultura
presente en el juego. Por lo tanto, carecian de veracidad y resultaban incorrectas. El
ejemplo sobresaliente sobre la experiencia del juego fue la pregunta “cQuién (de los
participantes) tuvo una vida mas feliz?”

Calificar la vida en términos de feliz/infeliz, positiva/negativa, etc. fue un trabajo
arduo. De hecho, result6 imposible. En principio, el tablero contiene mas casilleros con
eventos desafortunados que afortunados. Sin embargo, y segtiin se atribuye a la ley de
probabilidad, el resultado final de todas las vidas fue que los participantes se retiraron
siendo millonarios. En realidad, esto asi sucede en las versiones de los tltimos 20 anos
aproximadamente. Por otra parte, ningiin casillero del juego contiene la palabra “feliz”
ni ninguno de sus derivados. Como se mencion6 anteriormente, el dinero es la medida
de todo en la vida, segtn lo refleja el juego.

El proceso de escritura llevo en un primer momento a detectar areas de conflicto entre la
cultura de los participantes y la que presentaba el juego. La elaboracion de preguntas o
hipétesis requeria una lectura objetiva del juego asi como también su formulacién clara
e inequivoca. De este modo, la intrusion del ego (entendido como construcciéon social) en
la lecto-escritura se pudo detectar y trabajar desde una etapa temprana en el proceso
de escritura, lo cual facilité la produccion y el desarrollo del resto del paper. Cuando

los participantes lograron distinguir su cultura y voz de aquellas de los productores
del juego, al tiempo que localizaron puntos de encuentro y de conflicto entre ambas
miradas, su expresion escrita se torné mas clara (mas organizada y precisa) y objetiva.

Muestra de los textos redactados por los alumnos

Extracto 1: Final de la introduccion de un paperde investigaciéon. El participante observo
la aparente ausencia de libertad de eleccion sexual e integré la fundamentacion de su
paper de investigacion con teoria sobre Feminismo.

In fact, what feminists and homosexuals attempt to do is to rethink and revalue texts, chal-
lenging the representations of themselves as “other” with the purpose of foregrounding their
shadowed figures. The historical discrimination of these groups calls for a critical analysis
that would expose androcentric practices that legitimate the position of women and homo-
sexuals as inferior or simply inexistent. Hence, the purpose of this study is to perform an
analysis of The Game of LIFE based on Feminism and Queer Theory, with a view to exposing
androcentric and heterosexist bias against those groups that have long since been muted.

Cuadro 1.

Extracto 2: Final de la introduccién de un paper de investigacion. El participante
reconoci6 elementos del Suefio americano en el Juego de la vida.

The American Dream has been, indeed, widely discussed on a theoretical, his-
torical and sociocultural basis. Though, in general, attention has been paid to
the extent to which or the process by which some tenets of the American Dream
are portrayed and/or promoted through mass media, social networks, novels,
etc.

However, not much research has been carried out on the relation between the
American Dream and board games. Although there is even a discipline entirely
devoted to the critical analysis of games, most research related to them has
been focused, lately, on video games, the load of violent content they have and
the impact of this content in society (example of paper needed). Hence, in this
paper we intend to re-direct the focus of study to board games and analyze the
extent to which some tenets of the American Dream are present in the well-
known board game “Life”.

Cuadro 2.

Extracto 3: Final de la introduccion de un paper. El participante exploré la influencia
del Capitalismo en el juego.
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Gadamer, H. G. (1990). La herencia de Europa, Barcelona, Peninsula.

The influence of capitalism on people’s lives has been studied before from different angles Halliday, M.A. K. (2004). Introduction to functional grammar. London: Arnold.

and for different purposes. The model of family and its lifestyle have also been a concern ) ] . ) ) » )
for many theorists from different fields such as Psychoanalysis, Feminism and Queer The- Halliday, M.A.K. 1982 [1978]. El lenguaje como semidtica social. La interpretacién social
ory. However, little attention has been devoted to the analysis of certain games that reflect del lenguaje y del significado. México: Fondo de Cultura Econémica.

capitalist imposed needs, views of life and the traditional model of family. On the basis that

Huizinga, J. (1954). Homo Ludens. (E. Imaz, trad.). Madrid: Alianza.

money exercises control over society and that family plays an important role as a reproduc-

tive cell of values and ideas, the present work aims at analysing up to which extent this is Kalman, J. (2000). ¢Somos lectores o no? Una revision histérica del concepto de
reflected on entertainment, particularly in The Game of Life. Therefore, the main goal of this Alfabetizacién y sus consecuencias. En: S. Schmelkes, (Coord.), Lecturas para la
study is to prove the following hypotheses. educacion de los adultos (pp. 91-148.). México: Noriega Editores.
e Regardless of very few changes, the overall view of life remains the same in two dif- Radloff, A. y de la Harpe, B. (2000). Helping Students develop their writing skills — a
ferent editions of The Game of Life (1991 and 2004). resource for lecturers. En Flexible learning for a Flexible Society, Actas de la ASET
] o ) ) o ) Higher Education Research and Development in South Asia Conference.
i. In both editions, there is a direct association between financial progress and the
sense of achievement. Van Dijk, T.V. (1992). Text and context: Explorations in the semantics and pragmatics of

discourse. Londres: Longman.

ii.  The cornerstones of institutions, such as family and work, have not changed.

Cuadro 3.

Conclusion

Las reflexiones finales dieron cuenta del cambio de perspectiva, en comparacién con
la encuesta inicial. En la primera instancia, los alumnos veian los juegos de mesa sélo
como un elemento de motivaciéon y como un disparador de la creatividad. Sin embargo,
en la encuesta y reflexién final seflalaron haberse sorprendido con el poder de un juego
familiar, tradicional y sumamente popular de transmitir, a través de su contenido y del
uso de la lengua, un modelo de realidad el cual esta impregnado de valores e ideologias
sustentadas por el establishment y como esto se ha sostenido a través de los anos, a
pesar de los importantes cambios sociales que han tenido lugar.

Los juegos, incluyendo los juegos de mesa, son una parte importante del crecimiento
de los jovenes. Es importante tomar conciencia del poder que tienen de transmitir
ideologias y valores a quienes los juegan. Un juego de mesa muestra la cultura y su
vision que se difunde entre quienes lo juegan. En el caso del Juego de la Vida, la difusién
es considerable puesto que el juego es inmensamente popular. Juegos de este tipo
podrian utilizarse como una herramienta para integrar las areas de Lengua, Estudios
culturales y Analisis del Discurso, con miras a la producciéon de un escrito que refleje
una percepcion socialmente construida de la realidad vivida por los participantes, a
la luz del modelo de realidad ofrecido por el juego. Detectar areas de conflicto entre
ambas miradas sobre la realidad y el contexto cultural en una etapa temprana de la
produccién puede ser de mucha ayuda para lograr un escrito que refleje una voz clara
y tan acertada y objetiva como sea posible.
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