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Resumen

El objetivo principal de la investigacion es valorar y evaluar la efectividad de la
pedagogia de género en la escritura de ensayos académicos de estudiantes de
licenciatura en la ENALLT-UNAM. La pedagogia, propuesta por Rose y Martin (2012) y
basada en la Linguistica Sistémico-Funcional (LSF) de Halliday puede ayudar a los
estudiantes a apropiarse de un género discursivo a fravés de su Ciclo
Ensenanza/Aprendizaje (CEA), logrando asi una disminucion de la “desigualdad en el
desempeno escolar”. La pedagogia se implementd a lo largo de un semestre en un
grupo experimental constituido por estudiantes de diferentes carreras inscritos en el
Curso Avanzado de Produccion Escrita en inglés en la Escuela Nacional de Lenguas,
LingUistica y Traduccion (ENALLT) de la Universidad Nacional Autonoma de México
(UNAM); otros dos grupos del mismo curso fueron seleccionados como grupos control.
Los textos escritos por los estudiantes fueron de tipo argumentativo, particularmente el
tipo requerido en la Tarea Independiente de Escritura del TOEFL iBT. Para comprobar la
utilidad de la pedagogia, los estudiantes produjeron un texto al inicio y otro al final del
semestre bajo las mismas condiciones. Se conformd un corpus de 60 textos, el cual fue
analizado utilizando un conjunto de criterios de evaluacion desarrollados para el estudio

y congruentes con la LSF.
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Infroduccion

La escritura estudiantil, foco de la ensenanza y aprendizaje en la educacion superior
dada la importancia central que se le otorga en este contexto es la manera en que los
alumnos consolidan y demuestran su comprension de las materias. No obstante, la
naturaleza de este tipo de escritura es distinta a la que los estudiantes estdn
familiarizados en sus casas, escuelas y lugares de trabajo (Hyland, 2018); esto es, existe
una diferencia entre como se escribe fuera de la universidad y como se hace dentro de
ésta. Es aqui donde cobran pertinencia conceptos como alfabetizacion vy literacidad.

Estos términos estdn intimamente relacionados y cabe diferenciarlos en la
presente investigacion. Por alfabetizacion académica se entiende la instruccién que se
leva a cabo con el fin de auxiliar a los estudiantes a que tengan acceso a la
comunicacion escrita dentro de sus respectivas disciplinas (Carlino, 2013). Este proceso
de alfabetizacion se relaciona con ayudar a los alumnos de educacién superior a
aprender a realizar de manera exitosa diversas acciones con la informacién, desde
buscarla, resumirla, relacionarla, y jerarquizarla, para posteriormente utilizarla al exponer
sus puntos de vista, argumentdndolos, apegdndose a la manera en que se hace en el
drea del conocimiento a la que pertenecen. Por literacidad se entiende todo lo que
tiene que ver con el uso del alfabeto, desde el coddigo escrito; los géneros discursivos; los
roles de autor y lector; las formas de pensamiento; la identidad y el estatus como
individuo, colectivo y comunidad; y los valores y representaciones culturales (Cassany,
2006). Existen distintos tipos de literacidad, entre ellas definiremos la literacidad
académica como la suma de los saberes, competencias, valores y prdcticas que se
relacionan con la utilizacion de lo escrito a nivel universitario (Carlino, 2003; Cassany,
2008). Para lograr que los estudiantes de educacion superior cuenten con esta
literacidad, es necesario poner en marcha acciones concretas de alfabetizaciéon, una
de ellas es ayudar a los estudiantes a escribir ensayos académicos, los cuales son el
objeto de estudio en la presente investigacion.

La escritura de ensayos académicos como objeto de estudio es pertinente por
dos razones: por el valor que estos tienen en la formacion profesional de los alumnos y

por el hecho de que pertenecen a uno de los géneros discursivos mds frecuentemente



requeridos por profesores universitarios. Saber escribir un ensayo es de suma importancia
ya que se considera necesario que los estudiantes comprendan lo que cada disciplina
espera de quienes la conforman, tanto a nivel de relaciones como a nivel
argumentativo (Hyland, 2018). Con respecto a la frecuencia con la que los ensayos
académicos son solicitados, en sus investigaciones acerca de las verdaderas tareas que
les son dadas a los estudiantes de licenciatura y de posgrado de diversas disciplinas en
dos universidades australianas, Moore y Morton (2005) confirmaron que el ensayo es el
género académico mads frecuente (58%). Sus resultados no distan de los del estudio de
Herndndez-Navarro y Castelld (2014) quienes detectaron al ensayo como el segundo
género mas frecuente con alumnos de la carrera de Contaduria de la Universidad
Veracruzana en México.

Insertos en un contexto mds concreto, el de la Ciudad de México, se encuentran
los estudiantes de la Universidad Nacional Autébnoma de México (UNAM) en Ciudad
Universitaria (CU), quienes al mismo tiempo que estudian sus respectivas carreras o
hacen sus posgrados, pueden complementar su formacion con cursos de lenguas en la
Escuela Nacional de Lenguas, LingUistica y Traduccidon (ENALLT). Quienes deciden
estudiar inglés y cuentan con el nivel adecuado, pueden elegir el Curso Avanzado de
Produccion Escrita, en el que se practica la escritura de ensayos académicos. Los
alumnos que eligen este curso conforman una poblacion heterogénea: primero, porque
se encuenfran en etapas diferentes de sus estudios, ya sea en licenciatura o en
posgrado; segundo, porque sus dreas del conocimiento son igualmente variadas;
tercero, porque sus niveles de dominio del inglés son diversos; y cuarto, porque los niveles
de destreza en la produccién escrita al inicio del curso son disimiles. Pese a esta
heterogeneidad, estos estudiantes tienen algo en comun: comparten el hecho de que
generalmente expresan de manera explicita el querer practicar la redaccion de

ensayos.

Planteamiento del problema

En la actualidad, muchos estudiantes se enfrentan a una vida académica que les
puede resultar dificil de llevar, sobre todo cuando han recorrido un camino interrumpido
y con dificultades en el sistema educativo, y como resultado consideran el discurso

universitario como algo ajeno y la escritura académica como una manera privilegiada



de escribir (Hyland, 2018). Esto se puede observar cuando, al inicio del semestre, los
alumnos mencionados anteriormente realizan un ejercicio al principio del semestre en el
que escriben un ensayo en el cual deben expresar su opinidon, argumentdndola, dando
razones y ejemplos, al contestar una pregunta del tipo que se incluye en exdmenes de
certificaciéon como el TOEFL iBT (Test of English as a Foreign Language/internet-Based
Test) o IELTS (International English Language Testing System)!. El ensayo requiere que el
estudiante establezca cudl seria un regalo ideal que fomente el desarrollo de un nino y
que argumente el porqué. Cuando se observan detenidamente los ensayos resultantes
de este ejercicio, es evidente que existen problemas en la produccion escrita: un
porcentaje significativo de los textos que los estudiantes escriben demuestra su falta de
habilidad en ello.

A confinuacién, mencionamos algunos de dichos problemas. Al revisar las ideas
principales de estos escritos y su organizacion es notorio que no les es familiar el tipo de
texto que han de escribir. Por ejemplo, los alumnos no siempre incluyen una tesis ni
necesariamente lo hacen en el pdrrafo intfroductorio. Si hay una tesis, ésta puede ser un
tanto ambigua o demasiado larga. Adicionalmente, el cuerpo del texto carece de
ideas que fundamenten la opinidn del escritor. En ocasiones, incluso el ensayo no sigue
las instrucciones dadas y trata sobre un tema relacionado con la pregunta que se les
dio, pero no la contestan. Ademds, cabe anadir que es frecuente que propongan varios
regalos y no solamente uno como lo requiere la pregunta.

Tal y como ya se menciond, los estudiantes inscritos en los cursos avanzados de
escritura en inglés, quienes redactan ensayos como los que se acaban de describir, se
caracterizan por contar con niveles de competencia lingUistica en inglés variados y con
niveles de habilidad en su producciéon escrita igualmente distintos. Es por esto que en
este estudio se implementd la pedagogia de género propuesta por la LingUistica
Sistémico-Funcional (LSF). Esta pedagogia fue el resultado de al menos dos décadas de

investigacion-accion realizada con el fin de ayudar a aquellos estudiantes que no

1 El TOEFL iBT se realiza a través de una computadora; el candidato debe escribir un ensayo en la Tarea 2
(Escritura Independiente) de la seccidn de produccién escrita. El [ELTS se realiza de manera presencial; en
su version académica, el candidato ha de desarrollar un texto con formato de ensayo en la Tarea 2 en la
seccion de produccion escrita.



contaban con los mismos antecedentes de alfabetizacion que sus companeros y asi
reducirla “desigualdad en el desempeno escolar” [inequality of school outcomes] (Rose
& Martin, 2012).

Justificacién del estudio

De acuerdo con Hyland (2018), el discurso académico no soélo permite a las
universidades llevar a cabo tareas como la ensenanza y la investigacion. También
permite la configuracion de diferentes disciplinas encargadas de generar
conocimiento; esto es posible a través de la construccidén de roles sociales y relaciones
que dan lugar a las figuras del académico y del estudiante que a su vez son el sustento
mismo de la universidad. De ahi que la investigaciéon y la ensenanza de la comprension
lectoray la produccidon escrita en un contexto académico sea relevante ya que permite
a los estudiantes pertenecer a una determinada comunidad académica dentro de la
cual se pueden desenvolver y con la cual pueden comunicarse adecuadamente.

Con el fin de favorecer la literacidad de los estudiantes de licenciatura o
posgrado de la UNAM en CU, en este estudio se implementd la pedagogia de género
desde la LSF ya que propone un Ciclo Ensenanza/Aprendizaje (CEA) que permite a los
estudiantes integrarse en alguna de sus cuatro fases dependiendo de sus necesidades
particulares, es decir, dependiendo de su grado de alfabetizaciéon (Rose & Martin 2012;
Herndndez, 2010). De esta manera, este ciclo pedagdgico “constituye un recurso muy
util para el maestro, pues le da certidumbre sobre la manera de estructurar
provechosamente el trabajo en el aula” (Herndndez, 2010, p. 82).

La metodologia de ensenanza de la pedagogia de género tiene una larga
historia en Australia dado que comenzd en la década de 1980 con diversos proyectos y
programas centrados en la lengua y la educacion teniendo como base el
Departamento de Linguistica en la Universidad de Sidney, siendo el CEA una de sus
principales contribuciones a la ensenanza y aprendizaje (Rose & Martfin, 2012;
Herndndez, 2010). El frabajo de Martin, Rose, Rothery, et al. inicié con el estudio de los
géneros textuales en la educaciéon bdsica y mds tarde continud en la educacion media
y centros de trabajo hasta finalmente llegar a la educacion superior (Montes & Lopez,
2017). Cabe anadir que este enfoque para la ensenanza de la produccion escrita y la

comprension de textos forma parte de lo que se ha denominado la Escuela de Sidney,



con lo cual Martin discrepa ya que este tipo de instruccidon también se realiza en Hong
Kong, Singapur, China, Escandinavia, Suddafrica, Inglaterra y Estados Unidos; es posible
afirmar que se trata de un movimiento internacional que promueve una ensenanza
eficaz que hace explicitos a los estudiantes los conocimientos lingUisticos (Herndndez,
2010; Rose & Martin, 2012).

La LSF también cuenta con una tradicién en América Latina en paises como
Argentina, Chile, Brasil, Colombia, Venezuela y Uruguay (Ignatieva, 2010). Ejemplos de
esto son los diversos proyectos que se han dedicado tanto al estudio de los géneros
como a su ensenanza desde el nivel bdsico hasta el superior por parte de autores como
Moyano en Argentina, asi como Barletta y Chamorro en Colombia (Montes & Lopez,
2017). En el caso de México, la LSF se ha ido consolidando y se ha aplicado
principalmente en las dreas de la educaciéon y pedagogia, el andilisis del discurso y
algunos problemas generales de la LSF misma (Ignatieva & Rodriguez-Vergara, 2016).
Incluso, existe una linea de investigacion en la ENALLT de la UNAM entre cuyos objetivos
se encuentran el impulsar la LSF a través del desarrollo de proyectos en esta rama de la
lingUistica?.

Una busqueda en la literatura reveld que la pedagogia de género basada en la
LSF ha sido implementada en México, especificamente en la Universidad Autbnoma de
Tlaxcala. Por un lado, se retomd la teoria que fundamenta esta pedagogia en la
creacion de los planes de estudio de la ensenanza del espanol en el drea de
humanidades cuando se realizé una descripcion de los géneros y registros académicos
y profesionales de mayor relevancia en el contexto escolar de dicha institucion
(Herndndez, 2010). Por otfro lado, la pedagogia fue puesta en accién en el saldén de
clase y se reporta haber obtenido resultados positivos en su efectividad (Herndndez,
2010).

Sin embargo, en la busqueda en la literatura no se encontraron estudios que
reportaran la utilizacién o la implementacion de la pedagogia de género en la
poblacion estudiantil de CU en particular; de ahila importancia del presente estudio en

un contexto como el de la ENALLT. Por esta razén, durante un semestre se realizd una

2 Escuela Nacional de Lenguas, Linguistica y Traduccion UNAM. (2021). DLA ENALLT. Discurso académico y
especializado a partir de la gramdtica sistémico-funcional. Recuperado en
https://dla.enallt.unam.mx/lineas/sistemicoFuncional.html




intervencion pedagdgica con un grupo del Curso Avanzado de Produccion Escrita en
inglés en la ENALLT para asi estudiar de qué modo podria o no ayudar a los estudiantes
a mejorar su forma de escribir. Es decir, se observo si los alumnos lograron apropiarse de
un género en particular, el ensayo tipo TOEFLiBT/IELTS, a través de la implementaciéon de
la pedagogia de género y se analizé como ésta influyd o no en ello. Esta apropiacion
del género ofrece al menos dos ventajas concretas a los estudiantes. En primer lugar,
tiene el potencial de permitir a los alumnos apropiarse de otros géneros con los que
pudiesen encontrarse en el futuro. En segundo lugar, el hecho de poder redactar un
ensayo del tipo requerido para el TOEFL iBT/IELTS representa la oportunidad de tener
acceso a una mayor superacion académica en el extranjero en donde los programas
de posgrado, por ejemplo, requieren que los candidatos obtengan una determinada

puntuacion en dichos exdmenes para ser aceptados.

Contexto de la investigacion

El presente estudio se llevd a cabo en la UNAM campus CU. La UNAM, institucion publica,
autbnoma vy laica, es la universidad mds grande e importante de México e
loeroamérica. Son tres sus funciones sustantivas: la docencia; la investigacion, sobre
todo aqguella relacionada con los problemas de la nacién; y la difusidon de la cultura con
el fin de ampliar sus beneficios. Esta casa de estudios se caracteriza por el ejercicio
comun del “respeto, la tolerancia y el didlogo™. Para el ciclo escolar 2019-2020, el Portal
de Estadistica Universitaria de la UNAM reporta 360,827 alumnos inscritos en educacion
superior: 217,752 de ellos en nivel licenciatura formédndose en alguna de las 129 carreras
que se ofrecen y 30,634 en alguno de los 41 programas de posgrado con los que
cuenta?. Por su parte, QS Top Universities 2019 senald que la UNAM es una universidad
con un muy alto grado de investigacion (research output) y la coloca en el lugar 103 a

nivel mundial, en el 1° en México y el 6° en Latinoaméricas.

3 Universidad Nacional Auténoma de México. (2020). En Acerca de la UNAM. Recuperado de
https://www.unam.mx/acerca-de-la-unam; Universidad Nacional Auténoma de México. (2020). En Qué es
la UNAM. Recuperado de https://www.unam.mx/acerca-de-la-unam/que-es-la-unam

4 Universidad Nacional Auténoma de México. (2020). En La UNAM en nimeros. Recuperado de
http://www.estadistica.unam.mx/numeralia/

5 QS Top Universities. (2020). Universidad Nacional Auténoma de México. Recuperado en
https://www.topuniversities.com/universities/universidad-nacional-autonoma-de-mexico-unam




La investigacion que se realizé y que aqui se detalla contd con la participacion de
estudiantes de licenciatura y posgrado inscritos en el Curso Avanzado de Produccion
Escrita eninglés en el semestre 2019-2 (enero a mayo de 2019) que ofrece la ENALLT. Esta
escuela, que funciona como tal desde marzo de 2017 y que tiene sus antecedentes en
el Centro de Ensenanza de Lenguas Extranjeras, se propone como misién, ademdads de Ia
ensenanza y aprendizaje de diversas lenguas extranjeras y nacionales, crear un entorno
propicio para la formacion de lingUistas, lingUistas aplicados y traductores, asi como
para el fomento de sus investigaciones. De esta manera los “conocimientos y servicios
de calidad [de dichos profesionistas podrian llegar] a la sociedad mexicana en general
y a la comunidad de la UNAM en particular [con el fin de que alcance] su 6ptimo
desempeno académico, profesional y laborals.

En el periodo en el que se llevd a cabo este estudio, la ENALLT reportd 8718
estudiantes de licenciatura o posgrado inscritos en alguna de las 17 lenguas que ofrece.
De estas lenguas, inglés es la mds solicitada con un total de 3,100 alumnos
aproximadamente. Estos cursos de inglés son de varios tipos y en diferentes modalidades
(presenciales, semipresenciales) y en diversos niveles de dominio (bdsicos, infermedios y
avanzados). Entre las opciones de niveles avanzados, se encuentra el de escritura. Los
alumnos matriculados en estos cursos de escritura fueron 146, o cual representa poco
mas del 20% de los estudiantes que llevaban algun curso avanzado del idioma inglés. Es
precisamente ésta la poblacidon a la que pertenecen los sujetos cuyos textos
conformaron el corpus analizado en el presente estudio.

Las ideas expuestas hasta este momento, es decir, la importancia de la escritura de
ensayos en un contexto universitario, el deseo de favorecer la literacidad de los
estudiantes de la ENALLT en CU quienes demostraron necesitar mejorar su escritura, asi
como la trayectoria internacional de la pedagogia de género basada en la LSF, me
llevaron a proponer el presente estudio en el que se readlizard una intervencion
pedagodgica basada en la LSF. Se conformard un corpus de ensayos escritos tanto all

inicio como al final del semestre por estudiantes de un grupo experimental y dos grupos

6 Escuela Nacional de Lenguas, LingUistica y Traduccién UNAM. (2020). ENALLT Misién-Vision.
Recuperado en http://enallf.unam.mx/index.php2categoria=9&contenido=154; Escuela Nacional de
Lenguas, LingUistica y Traduccién UNAM. (2020). Plan de Desarrollo Institucional 2017-2021 ENALLT UNAM.
Recuperado en http://endllt.unam.mx/img/actividades/PDI_ ENALLT 2017-2021.pdf




control. Con el fin de comprobar la utilidad de la pedagogia, dicho corpus serd
analizado por medio de una serie de criterios de evaluacion congruentes con la LSF y

desarrollados especificamente para el estudio.

Preguntas de investigacion
Las preguntas que sirven de directriz en la investigacion son las siguientes:
e 3Como se construyen los textos que conforman el corpus producido para la
investigacion?
o sExisten diferencias entre los textos escritos al inicio del semestre comparados
con los redactados después de la intervencion?
e De ser asi, scOmo se manifiestan dichas diferencias?
e 5COmo se podrian caracterizar los textos redactados después de la intervencion
pedagdgica basada en la LSF2
e 3Qué factores de la pedagogia de género influyeron en la escritura de los

textos post-implementacion?

Objetivos de la investigacion

Concretamente, el objetivo general del presente estudio es valorar y evaluar la escritura

de ensayos académicos en inglés después de una intervencion basada en la
pedagogia de género cuyos fundamentos tedricos se encuentran en la LinguUistica

Sistémico-Funcional (LSF). A continuacion, se enumeran los objetivos especificos:

e Aplicarla pedagogia de género para la redaccién de ensayos siguiendo las
cuatro etapas del Ciclo Ensenanza/Aprendizaje (CEA) en un grupo
experimental.

e Conformar un corpus constituido por ensayos pre- y post-implementacion
pedagdgica, tanto de un grupo experimental como de dos grupos confrol.

e Andlizar cada ensayo del corpus para determinar cudles son sus ideas
principales y como estdn organizadas.

e Disenar una serie de criterios de evaluacion consistente con el tipo de

pedagogia que se pone a prueba, adaptando una herramienta ya existente.



e Realizar una evaluacion piloto del corpus con un panel de “jueces” que
evallen de manera independiente los textos utilizando los criterios desarrollados.

e Determinar un puntaje para cada ensayo que conforma el corpus utilizando los
criterios desarrollados.

e Comparar los puntajes de los ensayos pre- y post-implementacion de cada
grupo, asi como los puntajes de los ensayos entre los grupos control y el
experimental.

e Caracterizar las diferencias, en caso de haberlas, entre los ensayos antes de la
infervencion y después de la intervencion.

e Determinar si existen factores de la pedagogia de género que pudieron haber

tenido algun efecto en la escritura de los textos post-implementacion.

En los siguientes apartados se explicardn, en primer lugar, los fundamentos tedricos que
sustentan la investigacion. Posteriormente, se procederd a detallar la manera en que se
llevé a cabo el estudio, incluida la implementaciéon de la pedagogia de género con un
grupo de la ENALLT, de la cual yo mismo estuve a cargo. Finalmente, se discutirdn los
resulfados obtenidos al analizar el corpus conformado por los textos de un grupo
experimental y dos grupos control al inicio y al final del semestre, con el fin de valorar y
evaluar el papel de la pedagogia de género en la escritura de ensayos académicos en

inglés por parte de estudiantes universitarios.



Capitulo 1

Marco tedrico

En este capitulo se ofrecen los fundamentos tedricos que subyacen el presente estudio.
En primera instancia se encuentra la descripcidon de los enfoques en la ensenanza de la
produccion escrita pertinentes a esta investigacion, seguida de una breve explicacion
de los conceptos esenciales de la LingUistica Sistémico-Funcional (LSF). Md&s adelante, se
discute la teoria del desarrollo basada en el lenguaje de Halliday (1975; 1978) y después
se ahonda en temas como el género, el texto argumentativo y el portafolio. Finalmente,
se aborda la pedagogia de género de la LSF junto con una descripcion detallada del

Ciclo Ensenanza/Aprendizaje.

1.1 Enfoques en la ensenanza de la escritura

La presente investigacion considera al texto como discurso, y a la escritura como
proceso cognitivo, por un lado, y como construccion social, por otro. Cada uno de estos
rasgos del estudio pertenecen a uno de los fres enfoques que Hyland (2016) distingue
en la instruccién de la produccion escrita. El texto como discurso pertenece al enfoque
orientado hacia el texto; la escritura como proceso cognitivo forma parte de los
enfoques orientados hacia el escritor; y la escritura como construccion social es uno de
los enfoques orientados hacia el lector. A continuacion, se describirdn con mayor detalle

estos rasgos y su relevancia para la investigacion llevada a cabo.

1.1.1 El texto como discurso

En primer lugar, cuando se trata de considerar al texto como discurso enfra en juego la
nocion de género. Existen diferentes escuelas o tradiciones para la instruccion de
género, tres de ellas destacadas por Hyon (1996) en su articulo clave “Genre in Three
Traditions: Implications for ESL”: el Inglés con Prop&sitos Especificos (IPE o ESP por sus siglas
eninglés), los estudios de la Nueva Retérica en los Estados Unidos, y las teorias de género
australianas basadas en la Linguistica Sistémico-Funcional de Halliday?. Jim Martin y un

grupo de colegas suyos (Joan Rothery, Frances Christie y David Rose, entre ofros)

7 Actualmente se suman varias escuelas mds, entre ellas el enfoque brasileio, la Nueva Escuela de
Londres y el enfoque sociocognitivista (Swales, 2012; Boudon & Parodi, 2014; Montes & Lépez, 2017).
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retomaron la nociéon de registro desarrollada por Halliday, asi como su teoria misma para
enfocarse en lo que ellos después definieron como género y al cual le dedicaron anos
de proyectos de investigacion-accion dando como resultado una pedagogia de
género particular y un Ciclo Ensenanza/Aprendizaje (CEA) (Hyon, 1996; Martin & Rose,
2008; Rose & Martin, 2012). Cabe recordar que esta pedagogia basada en género y su
CEA fueron el foco del presente estudio por considerarlas adecuadas al contexto de
ensenanza en la ENALLT. Si bien en la implementacion de la pedagogia de género
llevada a cabo en la presente investigacion los estudiantes del grupo experimental
escribieron historias, el género que fue el foco de interés fue el ensayo que el alumno
hubo de desarrollar, el cual corresponde ala Tarea 2 de la seccidn de Produccidn Escrita

de los exdmenes de certificacion TOEFL iBT/IELTS.

1.1.2 La escritura como proceso cognitivo

En segundo lugar, si se considera a la escritura como proceso cognitivo, estamos
hablando de prdcticas de instruccion de la produccion escrita enraizadas ya por
décadas en paises como Estados Unidos, especialmente en los programas de estudio
universitarios (Hyland, 2016). Esta instruccién, conocida también como la escritura
basada en el proceso (process writing), tiene como base las investigaciones de Flower y
Hayes (1977, 1981), quienes se interesaron en comprender los procesos mentales
implicados en el ejercicio de la escritura. No estd de sobra enfatizar que, para este
enfoque que considera a la escritura como un proceso cognitivo, el escribir no es un
proceso lineal, sino uno recursivo. Tribble (1996) resalta las cualidades “dindmicas e
impredecibles del proceso de la escritura” (p. 39). En la Figura 1.1 abagjo, nétese como
las flechas indican un constante ir y venir entre las diferentes etapas del proceso de

escritura.

v

<4PRE-ESCRITUR»’5\

REDACCION/
BORRADORES 3

REVISION

EDICION ‘>

PUBLICACION A

Figura 1.1 Recursividad en el proceso de escritura (Tribble, 1995; p.39)(Traduccion propia)
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Las ideas propuestas por Flower y Hayes (1977,1981), especialmente las relacionadas
con los procesos concretos de la escritura, se han aplicado ala ensenanza de ésta tanto
en primeras lenguas (L1) como en segundas lenguas (L2), lo cual ha dado como
resultado una “secuencia de una serie de etapas ciclicas, recursivas y progresivas”

(Camps, 2005; p. 14), las cuales estan resumidas en la Tabla 1.1 a continuacion:

Etapa Descripcion

Eleccién del tema | El profesor o los estudiantes seleccionan el tema.

Preescritura Se incluyen actividades como lluvia de ideas, toma de notas,

realizacién de esquemas, escritura de diarios, etc.

Redaccidn Los estudiantes ponen las ideas en papel en un primer borrador.
Respuesta al El profesor o los companeros responden a las ideas, la organizacion vy el
borrador estilo.
Revision Se enfatiza la reorganizacioén, estilo y ajustes al texto conforme a los

comentarios de los lectores; se refinan las ideas.

Respuesta a las Nuevamente, el profesor o los companeros responden a las ideas, la

revisiones organizacién y el estilo.
Correccién y Se revisa y corrige forma, disposicién, evidencia, etc.
edicion
Evaluacion El profesor evalua el progreso.
Publicacién El texto se hace circular, se presenta, se incluye en un blog o en un

pizarrdn o en un sitio web, etc.

Tareas de Se realizan para solventar las debilidades.

seguimiento

Tabla 1.1 Etapas en el proceso de escritura (adaptado de Hyland 2016; Seccion 7.2.2, Concepto 7.4)

(Traduccion propia)

Antes de proceder con el siguiente apartado, es conveniente mencionar que la
implementacion de la escritura como proceso cognitivo se asocia muy frecuentemente
con la utilizacién de portafolios (Hyland, 2016). Es por ello que en un apartado posterior
(§1.4.3) en este mismo capitulo se le dedica un espacio para su descripcion ya que, a
la luz de los principios de la pedagogia de género que se implementd en el presente
estudio, la escritura como proceso y la conformacién de un portafolio cobran un nuevo

sentido.
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1.1.3 La escritura como construccién social
En tercer lugar, al hablar de la escritura como construccidn social en combinacion con
el género, se tiene el punto central del presente estudio: la pedagogia de género,
particularmente su Ciclo Ensenanza/Aprendizaje (CEA). Existen diferentes pedagogias
de género, pero la implementada en esta investigacion es la que mds ha desarrollado
marcos de trabajo instruccionales para ayudar a los estudiantes a dominar la escritura
de diferentes géneros (Hyon, 1996). Cabe anadir que existen varias versiones del CEA,
pero todas se conforman de una serie de etapas que ayudan al poner al alcance del
escribiente  un andamiaje para familiarizarse con un determinado género,
proporciondndole modelos de dicho género y facilitando su deconstruccion. De esta
manera se hacen posible las siguientes dos etapas de producciéon, una de manera
conjunta y ofra independiente (Hyland, 2016; Rose & Martin, 2012; Boccia et al., 2013).
A pesar de existir estas variaciones en el CEA, éstos comparten ciertas nociones
que los fundamentan, a saber, el conocimiento compartido y el conocimiento prestado,
asi como las ideas de Bruner (1990) y Vygotsky (1978) quienes subrayan la importancia
del papel de la interaccién entre pares, la cual apunta al concepto de Zona de
Desarrollo Proximo de Vygotsky (ZPD) (Hyland, 2016; Rose & Martin, 2012). Por un lado, el
conocimiento compartido (shared consciousness) que se refiere a la idea de que el
trabajo colaborativo es mds eficiente que cuando se frabaja de manera aislada. Por
otrolado, el conocimiento prestado (borrowed consciousness) hace referencia al hecho
de que cuando se trabaja en parejas y uno de los infegrantes cuenta con mayor
conocimiento que el otro, es posible un mejor entendimiento tanto de la tarea como de
las ideas mismas (Hyland, 2016). La ZPD de Vygotsky (1978) encapsula claramente estas

dos nociones, particularmente la segunda. Retomemos la definicion del autor mismo:

[La Zona de Desarrollo Proximo] es la distancia entre el nivel de desarrollo
existente determinada por la resolucidn de un problema de manera
independiente y el nivel de desarrollo potencial determinado a través
de la resolucién de un problema bajo la guia o direccion de un adulto
0 en colaboracion con pares mdas capaces.8 (p. 86)

8 Traduccidn propia.
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La ZDP es un concepto de gran relevancia para la pedagogia de género dado que
forma parte de sus fundamentos tedricos. Esta relevancia quedard esclarecida en el
apartado §1.6.3 en el que se ofrece una descripcion pormenorizada de la tercera etapa
del CEA: la Construcciéon Conjunta. Sin embargo, antes de continuar y enfocarnos en la
pedagogia de género, es pertinente detenerse para esbozar brevemente la LingUistica
Sistémico-Funcional de Halliday, para comprender aun mds las bases de la

implementacion llevada a cabo en este estudio.

1.2 La Linguistica Sistémico-Funcional

Enla presente investigacion se implementd la pedagogia de género desde la Linguistica
Sistémico-Funcional (LSF) por lo que es pertinente dedicar un espacio a dicha teoria.
Michael Alexander Kirkwood Halliday es conocido como el arquitecto de la LSF, una de
las principales teorias funcionales del lenguaje desarrolladas en Gran Bretana a finales
de los anos 50 y principios de los 60. La LSF nace dentro de la tradicion intelectual de la
lingUistica europea que se desarrolld en la época post-saussureana. Retoma el
concepto de funcionalidad de la escuela de Praga; los conceptos de significado vy los
factores sociales de la escuela de Londres (de John Rupert Firth quien fue el primer
profesor de linguistica en esa institucion y de quien fue discipulo Halliday); y el concepto
de contexto de los estudios del antropdlogo Bronislaw Malinowski quien habia
establecido el estudio del lenguaje como parte de la vida social humana (Ghio &
Ferndndez, 2005).

1.2.1 Conceptos esenciales

A manera de familiarizacion con la LSF, Ignatieva y Rodriguez (2016) sucinta vy
adecuadamente resumen algunas de sus nociones bdsicas. Esta teoria considera al
lenguaje como un sistema semidtico-social. Por un lado, el lenguaje es semidtico ya que
es un sistema que genera significado; por otro lado, es social porque toma en cuenta el
contexto cultural en el que los hablantes interactUan. Aunado a lo anterior, a esta teoria
se le considera sistémica porque la nocion de ‘paradigma’ es prioritaria ya que le
interesan las opciones que tienen a su disposicion los hablantes para comunicarse; es
funcional dado que intenta explicar el modo en que se utiliza el lenguaje y las

infenciones por las cuales se utiliza.
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Ilgnatieva & Rodriguez (2016) contfinuan senalando que uno de los intereses primordiales
de la LSF es explicar la relacion entre texto y contexto y que para ello la teoria postula
tres variables contextuales: campo, tenor y medio. Agregan que Hasan le llamo
‘hipodtesis de acoplamiento’ ala correlacion entre las variables contextuales con las fres
metafunciones a nivel linguUistico: ideacional, interpersonal y textual. Ahaden que si se
piensa al lenguaje con una arquitectura como ésta —con sistemas y metafunciones- se
tiene a la mano una herramienta metodoldgica productiva para la investigacion en
lingUistica aplicada. Enumeran algunos de los campos en los que se ha aplicado la LSF:
la educacion, la ensenanza y aprendizaje de lenguas, la fraduccion, y el andlisis de
discurso, entre otros. El mismo Halliday (1985/1994) enumerd algunas ofras aplicaciones
en su Introduction to Functional Grammar: la comprensidn de textos poéticos vy literarios,
el diseno de sistemas que auxilien en la produccidon y comprension del discurso, vy el
diseno de medios mdas econdmicos y eficientes para la fransmision de textos orales y

escritos, entre muchas mads.

1.2.2 Contexto de cultura y contexto de situacion

Halliday (1978) considera las nociones de contexto de cultura y contexto de situacion
como indispensables para  poder interpretar debidamente un  texto
independientemente de la lengua y de la cultura en el que se produce. Martin
(1984/2010) explica que estas nociones fueron propuestas por Firth quien las retomo del
trabajo del antropdlogo Malinowski y las aplicd al campo de la lingUistica. Senala que
Firth no se interesé en desarrollar en detalle el contexto de cultura, pero si esbozd los
aspectos del contexto de situacion que eran relevantes para una descripcion lingUistica
y que fueron sus discipulos (entre ellos Halliday) quienes designaron el término “registro”
al estudio de la relacion entre el lenguagje y el contexto de situacion. Fueron
precisamente estos alumnos de Firth quienes después desarrollaron la lingUistica
funcional y los que asignaron fres categorias al registro —-campo, tenor y medio. Ghio &
Ferndndez (2005) establecen, por un lado, que el contexto de cultura abarca todo el
sistema semdntico dellenguaje, es decir, que se frata de una consfruccion tedrica ideal.
Por otfro lado, el contexto de situacion es una “representacion abstracta del entorno en

términos de ciertas categorias generales que tienen importancia para el texto” vy
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aclaran que Unicamente deben ser fomados en cuenta los rasgos caracteristicos del
“discurso que se estd produciendo” (p. 26).

Ahora bien, las categorias del contexto de situacion estdn relacionadas con el
lenguaje y tienen paralelos con las estructuras mismas del lenguaje que Halliday habia
seguido estudiando de tal manera que la fransifividad se relaciona con el campo, el
modo con el tenory el tema con el medio. Mds tarde Halliday utilizaria términos con una
orientacion mds semdntica y los consideraria “potencial de significado”: ideacional,
interpersonal y textual (Martfin, 1984/2010) o como ya fue senalado arriba, las tres
metafunciones del lenguaje. En la Tabla 1.2 se ilustran los paralelos entre las categorias

del contexto de situacion, las estructuras de la lengua y las metafunciones.

Categorias del contexto de Estructuras de la lengua Metafunciones
situacién
Campo Transitividad Ideacional
Tenor Modo (Mood) Interpersonal
Medio (Mode) Tema Textual

Tabla 1.2 Relaciones entre el contexto de situacion, las estructuras de la lengua y las metafunciones

1.2.3 Las metafunciones: ideacional, interpersonal y textual

La LSF es una teoria que se propone explicar como funciona infernamente la lengua por
medio de sus metafunciones. Ghio y Ferndndez (2005) senalan que la propuesta de
Halliday va mds alld de definir al lenguaje por su funcion comunicativa como
tradicionalmente lo hace el funcionalismo ya que esto puede llevar a hacer
equivalentes dicha “funcion” con los *usos” lingUisticos. Explican que, si bien es cierto
que el lenguaje tiene estos usos, realizar inventarios de ellos seria una tarea que nunca
terminaria dado que siempre surgen nuevos Usos, se combinan con otros y ademdads
desaparecen. La teoria de Halliday propone tres grandes funciones generales del
lenguaje o metafunciones que son mads abstractas y que le son inmanentes a la
totalidad de las lenguas: la ideacional, la interpersonal y la textual. En términos muy
sucintos, estas metafunciones del lenguadje en la actividad social sirven para
simultdneamente representar la experiencia, negociar las relaciones sociales y organizar

los textos conforme el discurso social se desenvuelve (Martin & Rose, 2007).
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A continuacion, se explican mds detalladamente las metafunciones bdsicas del
lenguaje. La metafuncion ideacional se divide en experiencial y l6gica vy se refiere a los
recursos con los que contamos para dar cuenta de todo lo que ocurre en el mundo
tanto a nivel exterior como interior (Halliday, 1985; 1994). Tiene que ver con la manera
en gue interpretamos la experiencia; en otras palabras, qué es lo que estd sucediendo;
quiénes son los involucrados; donde, cudndo, por qué y como ocurre algo; asi como las
relaciones logicas entre los diferentes fendmenos que experimentamos o suceden
(Martin & Rose, 2007). La metafuncién interpersonal hace referencia a la interacciéon con
los demads (Halliday, 1985; 1994). Esto es, tiene que ver con los recursos involucrados en
la negociacion de las relaciones sociales y comprende también los sentimientos que
pretenden comunicar (Martin & Rose, 2007). La metafuncion textual se refiere a los
recursos relacionados con el flujo de la informacién, esto es, la manera en que los
significados ideacional e interpersonal se organizan para construir textos significativos en

los contextos en los que se emplean (Martin & Rose, 2007; Ghio & Ferndndez, 2005).

1.2.4 Campo, tenor, medio y la teoria de género

En su articulo Language, register and genre, que fue el catalitico para lo que después
se designara como la Escuela de Sidney, Martin (1984/2010) ofrece las siguientes
definiciones de estos conceptos primordiales. El campo hace referencia a lo que estd
sucediendo desde el punto de vista institucional por medio de una actividad que es
culturalmente reconocida; en otras palabras, lo que la gente estd haciendo con sus
vidas. El tenor hace referencia a la manera en que la gente se relaciona con los demds
cuando estdn haciendo algo. El medio hace referencia al canal que se elige para
comunicarse; muy comunmente se escoge entre el oral y el escrito.

Es en este momento cuando Martin difiere con la LSF tradicional en cuanto a su
definicion de registro y a partir de ello propone un nivel mds que involucra el género?.
Martin (1992) considera que la teoria del registro como estd concebida por Halliday y
Hasan no es suficiente para explicar la relacién entre texto y contexto dado que se

focaliza en las caracteristicas lingUisticas contextuales de la situacion y no en el contexto

? En realidad, fueron Joan Rothery y Guenther Plum quienes propusieron por primera vez la idea de
distinguir el registro del género alrededor de los anos 1980-1981 (Martin & Rose, 2008).
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cultural o social mdas general. Aclaran que es precisamente aqui donde aparece Ia
teoria del género cuya base es la nocidon de que toda conducta lingUistica esta
determinada por factores socioculturales y tiene una meta comunicativa. Es asi como
Martin llama registro al sistema de campo, fenor y medio en su conjunto’® e identifica un
nivel adicional que se encuentra por encima del registro al cual designa género.
Expresado de otra manera, el registro es la realizaciéon del género.

La nocién de realizacion es esencial para la LSF y en términos generales se refiere
alarelaciéon entre los diferentes estratos abstractos que propone la teoria. Cada uno de
estos estratos — gramatica, discurso, contexto de situacion y contexto de cultura — son
distintos tipos de fendmenos con diferentes grados de abstraccion de tal suerte que “los
contextos sociales son realizados como textos que a su vez son realizados como
secuencias de cldusulas” (Martin & Rose, 2007; p. 4). Es por ello que los sistémicos de
Sidney consideran que el registro es la realizacion del género y que ambos se situan
dentro de la nocién de contexto, de tal forma que el género esta determinado por el
contexto sociocultural, de orden superior, y el registro por el contexto de situacion, de
orden inferior, (Martin (1984/2010). En la Figura 1.2'" se puede observar esta propuesta
para el lenguaje en los contextos sociales, asi como las relaciones entre metafunciones,

registro, género, discurso, gramatica y fonologia/grafologia.

registro

discurso

gramdtica

fonologia/
grafologia

Figura 1.2 Los estratos de la lengua en los contextos sociales (Rose & Martin, 2012; p. 311)

El modelo propuesto por Martin y los demds sistémicos de Sidney contribuye con una

vision diferente al estudio de género y registro. Es asi como, al proponer su version de

10 Por su parte, Halliday y Hasan utilizan ‘registro’ como un concepto semdntico. Seialan que se trata de
una “configuracion de significado” que da cuenta de cédmo varia el lenguaje conforme va cambiando el
contexto de situacion (Halliday & Hasan, 1989, p. 38).

11 Traduccidn propia.
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género, Martin y sus seguidores fueron sentando las bases para la que mds tarde seria
su definicibn mds concisa de género. Segun Martin (1984/2010), asi como el registro no
cuenta con su propia fonologia, el género tampoco la tiene. Lo que sucede es que el
género confiere significado al darle forma al registro. Esto es, el género determina la
manera en que el campo, el tenor y el medio se relacionan el uno con el otro
confinuamente en una determinada cultura. Anade que dichas relaciones se
caracterizan por tender “a seguir fases y dar lugar a una estructura de fases orientadas
hacia un fin” (p. 25). Algunos anos después Martin, Christie y Rothery ofrecerdn una
definicion de género mdas precisa con la cual frabagjaron en sus proyectos de
investigacion-accion y la que se ha decidido utilizar en esta investigacion. Esta definicion

serd discutida en el apartado §1.4 en este mismo capitulo.

1.3 La teoria del desarrollo basada en el lenguaje

Existen cuatro estudios de caso longitudinales'? en los cuales se les ha dado seguimiento
a cuatro ninos y su desarrollo del lenguaje desde la LSF (Painter, 2017). Estos estudios de
caso son significativos en la teoria de la LSF dado que conforman la piedra angular en
una teoria del desarrollo basada en el lenguaje, en contraposicion a una basada en la
psicologia. El primero de estos estudios de caso fue el de Halliday (1975), quien lo integrd
a la teoria de la LSF y en el cual propone un relato de corte funcional o sociolingUistico
para describir el desarrollo de la lengua materna. Este apartado se centfra en describir
escuetamente dicho desarrollo ya que sus principios fueron cruciales en la pedagogia

de género implementada en el presente estudio.

1.3.1 Fases del desarrollo

Retomamos al propio Halliday para la descripcion de las tres fases que comprenden el
desarrollo del lenguaje, al final de las cuales se consolidan las tres metafunciones de la
lengua: la ideacional, la interpersonal y la textual. En términos muy generales, la Fase |

se caracteriza por el uso de vocalizaciones pre-lingUisticas del tipo contenido-expresion

12 Tres de estos estudios se realizaron hasta la edad de 2V anos (descritos en Halliday 1975; Painter 1984; Torr
1997) y el cuarto hasta la edad de 5 anos enfocado en el lenguaje como herramienta para el aprendizaje
(descrito en Painter 1999). En todos los casos la informacién fue recolectada por un padre-investigador por
medio de notas (papel y pluma) diarias y/o grabaciones hechas regularmente.
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con las cuales el nino lleva a cabo funciones elementales que representan universales
de la cultura humana'3; cabe agregar que cada emisidon equivale a una funcién. No
hay sintaxis, ni morfologia ni vocabulario mas si estd presente un sistema protolingUistico
que le permite expresar una serie de significados. En otfras palabras, el nino posee un
potencial de significado individual.

Enla Fase Il inicia la transicion hacia el lenguaje adulto. El nino se expresa a través
de piezas Iéxicas que se utilizan holofrdsticamente'4. Las funciones ahora equivalen a
tipos generalizados de usos y comienzan a combinarse. El nino anade el vocabulario y
la gramdtica (la léxico-gramdatica, en términos de la LSF) y desarrolla el didlogo. Gracias
a esta evolucién, el nUmero de significados expresados aumenta considerablemente.
Asimismo, Halliday (1975; 1978) senala que en esta fase surge la funcion matética, esto
es, la funcién de aprendizaje de la lengua.

Finalmente, en la Fase lll, el nino integra la léxico-gramdtica (la forma) al
contenido-expresion y las funciones se distinguen claramente de los usos, esto es, se
diferencian los componentes abstractos de la gramdtica de los contextos sociales.
Cada enunciacion es plurifuncional y se da en algun contexto especifico de uso. En esta
fase las enunciaciones son como las del lenguaje adulto ya que cuentan con un
componente ideacional y un componente interpersonal, donde el nino incorpora su
propio involucramiento en la situacién de habla (e.g., roles, actitudes, deseos, juicios).
Es aqui cuando el nino ha aprendido a conferir significado y se encuentra listo para
seguir desarrollando el lenguaje dentro de los contextos sociales y culturales en los que

se desenvuelve. En ofras palabras, se tiene un potencial de significado social.

1.3.2 La experiencia comunicativa compartida
La teoria del desarrollo basada en el lenguaje ha sido una contribucion significativa al
campo de la educacion por parte de la LSF (Painter, 2017). Empero, cabe destacar que

el desarrollo del lenguaje tal y como lo propone Halliday no seria posible si no existiera

13 Estas funciones son: instrumental, reguladora, interactiva, personal, heuristica, imaginativa e informativa.
14 En términos funcionales esto quiere decir que dicha pieza Iéxica forma por si misma una emision que es
independiente y totalmente funcional.
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una interaccion entre el nino y su padre/madre/cuidador (caregiver). Es por ello que el
papel del adulto es esencial para esta teoria’s.

2Cudl es el rol del adulto en este contexto? En el caso del dominio del lenguaije por parte
de un nino, el adulto es un guia pensado en términos de la psicologia de Vygotsky y su
zona de desarrollo proximo'é (Painter, 2017). Es asi como tenemos, por un lado, al adulto
que ya cuenta con determinado conocimiento, y por el otro, al nino que se encuentra
en proceso de adquirirlo. Vygotsky reflexiona en cuanto a la relacién adulto-nino y el
aprendizaje: afirma que es innegable que los ninos obtienen gran cantidad de
informacion en su interaccion con un adulto al hacer preguntas y recibir respuestas;
asimismo, “desarrollan un repositorio lleno de habilidades” al reproducir lo que observan
en los adultos y al ser instruidos acerca de como actuar (Vygotsky, 1978, p. 84). Esta
interaccion entre adulto y nino, esta experiencia comunicativa compartida, es esencial
tanto en las interacciones prelingUisticas como en el desarrollo lingUistico mismo (Painter,
2017). Painter agrega que la relacion que establecen el nino y el adulto en el contexto
del aprendizaje de la lengua se denomina diada asimétrica ya que el nino aprende su
lengua materna interactuando con el adulto como un guia con mayor experiencia que
él. Esta interacciéon enfre adulto y nino es fundamental para la expansion vy

reorganizacion gradual del sistema lingUistico del nifo.

1.3.3 Aplicaciones practicas

La teoria del aprendizaje descrita en el apartado anterior, la teoria de aprender a
conferir significado tiene su mds grande aplicacion en el desarrollo de estudios de
género vy sus respectivas pedagogias, las cuales se han puesto en accidn en el dmbito
educativo tanto de L1 como de L2 a todos los niveles educativos, incluso en el
universitario'” (Dreyfus, Humphrey, Mahboob & Martin, 2016; Gardner, 2017; McCabe,
2017; Painter, 2017). Los resultados obtenidos de los casos de estudio mencionados

apuntan a que la construccidn del conocimiento requiere de la construcciéon del

15 En este apartado se utiliza ‘adulto’ para referirse ya sea al padre, a la madre o a la persona principal
encargada de los cuidados del nino.

16 Entiéndase por Zona de Desarrollo Proximo lo que el dia de hoy el nifio aln no puede hacer mas que
con la ayuda de otra persona, pero que podrd hacer por si mismo posteriormente (Vygotsky, 1978).

17.Un ejemplo de la pedagogia de género aplicada a nivel universitario es el proyecto SLATE (Scaffolding
Literacy in Academic and Tertiary Environments) en el que se implementd la pedagogia de género de la
LSF en ambientes digitales en la Universidad de la Ciudad en Hong Kong (City University Hong Kong).
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lenguaje en el que se hace entendible dicho conocimiento, a lo que se le ha
denominado la lengua a través del curriculo (language across the curriculum) (Painter,
2017). Ademds, Painter agrega que a la diada asimétrica y la experiencia comunicativa
compartida mencionadas anteriormente es posible sumar el aprendizaje acerca de la
semiosis (el adulto guia la conversacion de tal manera que haya una mayor reflexion
acerca del significado) y la construccion conjunta (el didlogo le ofrece al nifo nuevos
significados, disponibles como texto recordado o como la base para extender y
reorganizar las elecciones sistemdaticas). Estos cuatro elementos — diada, experiencia
compartida, aprendizaje acerca de la semiosis y construccion conjunta — han sido la
base para diferentes tipos de enfoques basados en género para la ensenanza de la

escritura en las escuelas.

1.4 Género, texto argumentativo y el portafolio

Considerando que en el presente estudio se implementd una pedagogia de género, es
momento de detenerse y reflexionar acerca de qué es un género y como se define para
esta investigacion. En seguida hablaremos del género en el cual se enfocd la
implementacion, seguido de una discusion de la importancia de la conformacion de un
portafolio con los distintos textos de dicho género y los diversos borradores que se fueron

recolectando a lo largo de 16 semanas.

1.4.1 Género
Asi como existen distintas tradiciones para el estudio de los géneros, también existen
diferentes definiciones de éstos. Sin embargo, para fines del presente estudio y sobre
todo para ser congruentes con la teoria que provee los fundamentos tedricos de la
pedagogia implementada, retomamos las ideas de Martin quien propuso que el registro
es la realizacion del género, esto es, un “tercer sistema semidtico que subyace tanto al
registro como al lenguaje” (Martin, 1984/2010; p. 19). Esta es una definicion desde el
punto de vista de los estratos del lenguaje en los contextos sociales.

Empero, la nocion de género puede ser vista desde otros puntos de vista, todos
ellos desde la 6ptica de la LSF. Por ejemplo, si bien es cierto que los géneros hacen
referencia a distintos tipos de textos (Martin & Rose, 2007; p. 8), Martin y los sistémicos de

Sidney son aun mds puntuales y proponen una teoria en la que los géneros son “procesos
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sociales orientados a objetivos que siguen una serie de etapas en los que participan los
hablantes como miembros de su cultura” (el énfasis es nuestro) (Martin, 1984/2010; Rose
& Martin, 2012, p. 53).

Rose y Martin (2012) explican en mayor detalle lo que son los géneros pensando
especificamente en la escritura. En primer lugar, afirman que los géneros son sociales
debido a que cuando uno escribe, es ineludible la intencidén de querer comunicarse con
los lectores, sin importar si éstos leen o responden a lo escrito de manera instantdnea.
Ademds, senalan que los géneros estdn orientados a cumplir determinados objetivos ya
que siempre que uno escribe, existe un propdsito por lo cual se lleva a cabo dicha
escriturg; incluso, uno puede sentirse desconcertado o frustrado si no se consigue dicho
proposito. Por Ultimo, comentan que en los géneros es posible observar una serie de
etapas: generalmente se deben seguir varios pasos para alcanzar un objetivo, no sélo

uno.

1.4.2 Texto argumentativo
Siguiendo la tipologia propuesta por Martin y Rose (2007; 2009; 2012)'8 para géneros
ensenados en los diferentes niveles educativos, se tienen al menos 22 variedades que
dependen de sus propdsitos sociales primarios. Entre los propdsitos sociales se
encuentran el involucrar, el informar y el evaluar (engaging, informing, evaluating). Para
fines de esta investigacion, Unicamente se ahonda en los géneros que se practicaron
durante la implementacién, a saber, las historias y los textos argumentativos. Las historias
se colocan dentro del primer propdsito senalado por los autores, es decir, el involucrar,
mientras que los textos argumentativos pertenecen al propdsito de evaluar. Existen
diferentes tipos de historias y se distinguen dos tipos de textos de corte argumentativo.
Los autores subdividen a las historias en recuentos, anécdotas, exemplum,
observaciones y narraciones'?, mientras que a los textos argumentativos los clasifican en
exposicion o en discusion.

Conrespecto alos dos tipos especificos de historias con las que se implementd la

pedagogia de género se encuentran la anécdota, en la que se comparte una reaccion

18 En el Apéndice A se ofrece la tipologia completa.
12 Siguiendo las ideas de Rose y Martin (2007; 2009; 2012), el "exemplum™ es una historia que se caracteriza
por la evaluacién del cardcter o la conducta de una persona.
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emocional a una historia, y la narracién, en la que se resuelve una determinada
complicacion. Siguiendo la tipologia de Martin y Rose, estos géneros comparten el
hecho de que se presenta una secuencia temporal de eventos y que existe alguna
complicacién. La diferencia radica en si dicha complicacion es resuelta o no al final de
la historia: si no hay resolucion, se trata de una anécdota; si, en efecto, se resuelve la
complicacioén, entonces se habla de una narracién. Dependiendo de si se frata de uno
U ofro tipo de historia, las etapas a seguir varian. En términos generales, ambas constan
de tres etapas: en la anécdota se encuentran la orientacidén, el evento sobresaliente y
la reaccién, mientras que en la narraciéon las etapas son la orientacion, la complicaciéon
y la resolucion.

En cuanto alos textos argumentativos y nuevamente de acuerdo con la tipologia
de Martin y Rose, existen dos tipos de textos: la exposicion/argumentacion, en el que se
argumenta a favor de un punto de vista, y la discusion, en el que se discuten dos o mds
puntos de vista. Es necesario comentar que el género focal de esta investigacion fue la
exposicion/argumentacion, por lo que nos detenemos para describiflo con mayor
detalle. Enla Figura 1.3 reproducimos el esquema que los autores ofrecen para entender

como se organiza la informacion en este género.

Argumentacion
|

[
Tesis

(introduccién)

|
Argumento/s
(cuerpo)

l

Argumlemocién

1

Reiteracion de la tesis
(conclusién)

Tesis

[
Argumento/s

Posicion

Presentaciéon Tema

Elaboracién Repaso

|
Reiteracion de la tesis

!—‘—\

Reiteracion

previa

Figura 1.3 Esquema del desarrollo de la exposicion/argumentacion (Rose & Martin 2012/2018; p. 73)
(Traduccion propia)

Como puede observarse, la exposicion/argumentacion en términos generales consta
de tfres partes, la introduccion, el cuerpo y la conclusion. Cada uno se caracteriza por
contener los componentes principales de la argumentacion: la tesis, los argumentos y la

reiteracion de la tesis, respectivamente.
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Para fines pedagdgicos, estos componentes se pueden deconstruir para asi facilitar la
comprension de la organizacion del texto. En primer lugar, tenemos la posicion del
escritor con respecto a un determinado tema, es decir, su opinién, seguida de una
presentacion previa de como estd organizado el texto. En segundo lugar, se encuentran
los argumentos del cuerpo del texto, cada uno con su tema y elaboracion respectivas.
El tema hace alusidn a la idea principal de un pdrrafo que ademds sirve de apoyo a la
posicion establecida en la infroduccidon, mientras que la elaboracién son los argumentos
secundarios y ejemplos que apoyan dicho tema. Cabe anadir que en el cuerpo del
texto se pueden enconfrar tantos temas como se consideren necesarios, aungque
generalmente se incluyen fres junto con sus elaboraciones. Incluso, es posible y bastante
frecuente permitir que el punto de vista contrario sea expuesto si se le dedica un pdarrafo
con las mismas caracteristicas dentro del cuerpo del texto?. En tercer lugar, se tiene el
repaso que no es otra cosa que un resumen de las ideas ya expuestas y la reiteracion
de la tesis/posicion/opinién inicial parafrasedndola.

Antes de continuar, es necesario detenernos para hablar brevemente acerca del
género central de la presente investigacion: el ensayo que se escribe en los exdmenes
de certificacion TOEFL iBT/IELTS?'. En sus respectivos sitios web oficiales, se afirma que
ambos exdmenes de certificacion miden la habilidad para escribir en inglés de forma
clara y organizada siguiendo un estilo formal en un contexto académico universitario,
ya sea a nivel licenciatura o posgrado. Mds concretamente, los candidatos escriben un
ensayo de estilo académico universitario ya sea en 30 minutos, en el caso del TOEFL iBT,
o en aproximadamente 40 minutos para el IELTS. En el TOEFL iBT se espera que el
candidato escriba un ensayo que responde a una pregunta haciendo uso de su
experiencia personal u opinidn, mientras que en el IELTS el candidato desarrolla un
ensayo como respuesta “a un punto de vista, argumento o problema”.

Es importante senalar los puntos de contacto existentes entre la argumentacion
como la definen Martin y Rose, el ensayo de la seccidn de Produccidn Escrita del TOEFL

iBT/IELTS, y los rasgos que caracterizan un ensayo académico a nivel de educacion

20 https://owl.purdue.edu/owl/general_writing/academic_writing/essay_writing/argumentative_essays.html
21 En el TOEFL iBT se denomina la Tarea Independiente de Escritura (Independent Writing Task) mientras que
en el IELTS se denomina la Tarea 2 (Task 2). Para mds informacidn, se pueden consultar:
https://www.ets.org/toefl/test-takers/ibt/about/content/writing/
https://www.ielts.com/about/news-and-articles/article-question-types-ielts-academic-writing
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superior (University of Melbourne, Tertiary Essay Writing, sin ano). Los puntos de contacto
de estos tres tipos de texto se manifiestan concretamente de cuatro maneras: primero,
en la organizacién general del texto, esto es, que el texto debe tener una introduccion,
un cuerpo y una conclusion; segundo, en la formulacidon de una tesis u opinidn (la
posicion de acuerdo con Martin y Rose); tercero, en el proveer argumentos que
fundamenten dicha tesis junto con argumentos secundarios que los apoyen (los temas
y elaboraciones segun Martin y Rose); y cuarto, en la reiteracion de la tesis. Estos puntos
de contacto son relevantes dado que el ensayo producido como parte de la seccion
de Produccién Escrita del TOEFL iBT/IELTS es el género central de la implementacion de
la pedagogia de género en la presente investigacion. Asimismo, los puntos explican la
razodn por la cual se decidid utilizar el término “ensayo académico” o “ensayo” para
referirse a los textos argumentativos de los exdmenes de certificacion mencionados. Lo
que se considera relevante es que los alumnos desarrollen su capacidad de generar
ideas para apoyar una determinada opinidn y fundamentar dicha postura de forma
organizada. Esto fienen en comuUn un ensayo académico y el ensayo TOEFL iBT/IELTS;
ambos son textos argumentativos.

No obstante, reconocemos que el ensayo académico y el ensayo producido en
el TOEFL iBT/IELTS no son iguales, genéricamente hablando. Moore y Morton (2005; p. 63)
describen la alfabetizacién literaria que consideran subyace a la Tarea 2 del IELTS al
senalar que en dicha tarea la escritura se considera, entre otras cosas, como una
actividad espontdnea que sirve para expresar una opinidn; como un acto hortatorio??
en el que la anécdota o experiencia hacen las veces de evidencia; y como un gjercicio
en el que los fendbmenos del mundo real, Iéase fendmenos no abstractos, son sujetos
propios de la escritura, la cual no se encuentra directamente relacionada con la lectura.
Moore y Morton consideran que todas estas caracteristicas se contraponen a la escritura
académica e incluso proponen que la Tarea 2 del IELTS tiene mayor cercania con otras
formas puUblicas del discurso escrito: las cartas al editor o el editorial de un periddico. Sin
embargo, a pesar de que en su propia opinidon el ensayo tipo Tarea 2 del IELTS no es el

modelo apropiado para la escritura en un contexto académico, conceden que llevar

22 Para Moore y Morton (2005), un acto hortatorio es una categoria dedntica referente a las tareas de
escritura académica en las que se le pide al estudiante que comente qué tan deseable es que cierta
accidn se lleve a cabo o que cierta situacién ocurra; tiene que ver con la nocidn de necesidad o si se
deberia de hacer algo.
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a cabo ejercicios de produccion escrita de este tipo generalmente favorece al progreso
de la alfabetizacion de los estudiantes, particularmente en aspectos como la

coherencia textual y la gramaticalidad.

1.4.3 El portafolio

Como fue comentado en el apartado § 1.1.2, es habitual que en la instrucciéon de la
escritura como proceso cognitivo se conforme un portafolio con algunos de los textos
escritos a lo largo del ciclo escolar. En su libro acerca de los principios que guian la
practica, la teoria y la investigacion en el uso de portafolios, Hamp-Lyons y Condon
(2000) establecen que, por un lado, un portafolio es una herramienta que tiene tres
diferentes funciones (una pedagdgica, otra evaluativa y otra para el desarrollo
docente) y, por otro lado, que un portafolio cuenta con nueve caracteristicas, fres de
las cuales son esenciales: la recoleccidn, la reflexion y la seleccidn. Estas tres cualidades
esenciales son controladas por el profesor y dependen del diseno del curso vy la teoria
en la que se basa. Cabe mencionar que en este estudio se controlaron estos aspectos.
Esto es, desde un principio se decidieron qué textos formarian parte tanto del andlisis del
estudio, asi como del portafolio que los estudiantes habrian de conformar. También se
decidié por adelantado implementar una pedagogia de género en particular, la
australiona, de la mano con otros dos enfoques para la ensenanza de la escritura.
Ademds, se disend el curso de tal manera que los estudiantes se familiarizaran con dicha
pedagogia y enfoques.

Como fue mencionado, un portafolio puede fungir como herramienta
evaluativa. Hamp-Lyons y Condon (2000) comentan que el diseno de un portafolio
normalmente conlleva algun fipo de ejercicio de escritura en el que se le pide al
estudiante que realice una reflexion. Los autores anaden que esta reflexion puede ser
ya sea respecto a la totalidad del portafolio o bien una autoevaluacién en la que los
estudiantes consideren detenidamente el camino recorrido, esto es, el proceso, para
llegar alas versiones finales de cada texto y a la conformacion misma del portafolio. Los
autores resaltan la manera en que este ejercicio reflexivo le da al estudiante control
sobre su propio aprendizaje; ya no es Unicamente el profesor quien confrola ese

aprendizaje: el control es compartido con los estudiantes y entre ellos mismos.
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Adicionalmente, los autores consideran que los portafolios son “instrumentos de
colaboracion por naturaleza” (p. 64).

Estas ideas con respecto a la funcidn evaluativa de un portafolio y de los
beneficios que le brinda al estudiante encuentran eco en otros autores. Por su parte,
Hyland (2007) afirma que, si el portafolio incluye diferentes géneros, particularmente
narraciones y géneros de escritura expositiva, tiene el potencial de destacar cémo los
textos se organizan de diferentes maneras dependiendo del objetivo especifico que se
tenga. Por ofro lado, el grupo de trabajo de Boccia et al. (2013), en su libro dedicado a
la implementacion de la pedagogia de género desde la fradicion australiana en clases
de Inglés como Lengua Extranjera (ILE o EFL por sus siglas en inglés), sugieren la
conformacion de un portafolio dado que éste promueve el desarrollo de una mirada
critica enlos estudiantes respecto a sus propios textos, lo cual a su vez les permite escribir
nuevas y mejoradas versiones de éstos. Las autoras aseveran lo motivante y educativo
que puede resultar ser el poner en un solo lugar los distintos textos que cada sujeto
escribié durante el curso porque de esta manera los estudiantes pueden observar mas
claramente las diferencias que existen entre diversos géneros y a su vez se familiarizan
con los macro-géneros?,

Aunado a lo anterior, existe una relacion entre la escritura de textos
caracterizados como los ensayos del TOEFL iBT/IELTS?4y la conformacién de un portafolio.
Hamp-Lyons y Condon (2000) afirman que generalmente se reconoce que la escritura
de este tipo de textos pone en desventaja a los estudiantes de inglés como L2 ya que
desconocen las convenciones formales de dichos textos; a nuestro parecer, creemos
que lo mismo aplicaria para estudiantes de ILE. No obstante, segun los autores, estos
estudiantes logran, hasta cierto punto, superar dicha desventaja gracias a la mayor
cantidad de tiempo con el que cuentan conforme realizan su frabajo de escritura a lo

largo del curso, intfegrando este trabajo en un portafolio.

23 Dos ejemplos de macro-géneros son la revista y la antologia (Boccia et al. 2013).
24 A este tipo de textos también se les denomina ensayo impromptu o acelerado (impromptu essay/speeded
test), ya que se trata de escribir bajo la constriccidon de un periodo de tiempo limitado y especifico.
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1.5 La pedagogia de género de la LSF
El objetivo de la pedagogia de género es claro y conciso: distribuir el conocimiento de
manera mds equitativa (Rose & Martin, 2012). Esto no ha de sorprender si se considera
que uno de los fundamentos tedricos de la pedagogia es el dispositivo pedagdgico de
Basil Bernstein, particularmente, el nivel de las reglas distributivas. Estas reglas se refieren
a la manera en que estd repartido el conocimiento entre los diversos grupos de
estudiantes?s, Es por ello que la pedagogia se propone una redistribucion de éste, de tal
manera que los estudiantes en desventaja que han sido mencionados previamente
también cuenten con él. Para ello, la pedagogia de género cuenta con un disefiio que
brinda "“a los profesores las herramientas necesarias para superar la desigualdad de
acceso, participacion y resultados en sus salones de clase” (p. 6). Ahos mds tarde, Rose
(2016) puntualiza que el objetivo de la pedagogia es ayudar a los estudiantes a que
logren tener dominio de un determinado género y de proveerlos con una orientacion
critica hacia los textos a fravés de una prdactica guiada.

En este apartado nos enfocaremos en explicar los origenes de la pedagogia, asi
como los fundamentos tedricos detrds de ella. Luego, se habla acerca de su objetivo y
su diseno para después continuar con una breve discusion de sus ventajas y algunas de
las criticas que se le han hecho. Por Ultimo, se explican los criterios de evaluacion que la
misma pedagogia de género propone para determinar los efectos de su

implementacion.

1.5.1 Antecedentes

Para comprender el origen de la pedagogia de género es menester recordar los
problemas del sistema educativo que se presentaron en Australia a finales de las
décadas de los anos 60 y 70. Fue en estos anos cuando se observd que el sistema
educativo, basado en el progresismo servia a los intereses de las familias profesionales
de la clase media haciendo a un lado a un grupo de ninos conformado por los hijos de
inmigrantes, los hijos de la clase trabajadora y los ninos indigenas que vivian en zonas
rurales. Los profesores tomaron conciencia de que el “método global de lectura” (whole

language reading) y la “escritura basada en el proceso” (process writing) enfocada en

25 Estas reglas serdn comentadas en el apartado § 1.5.2.
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la experiencia personal que se practicaban en el salén de clase, aunados a la
“ortografia inventada” (invented spelling) del grupo en desventaja mencionado,
Unicamente permitia la lectura de cuentos bdsicos con imdgenes y la escritura de
recuentos y observaciones sencillas en unas cuantas lineas (Rose & Martin, 2012).

Cabe agregar que el problema como tal no radicaba en los estudiantes que se
enconfraban en desventaja. Todos ellos hablaban inglés y recibian una alfabetizacion
continua por parte de sus profesores. La raiz del problema se encontraba en el hecho
de que esta poblacién de estudiantes simplemente no era capaz de utilizar los recursos
lingUisticos con los que ya contaba para aprender a leer y escribir siguiendo el método
globaly la escritura basada en el proceso. Esto es, lo que el sistema educativo les ofrecia
no era lo optimo para permitir el desarrollo adecuado de la lectura y la escritura (Rose
& Martin 2012).

Esta era la situacion que dio pie a dos programas y dos proyectos que formaron
parte de una investigacion-accién cuyo resultado fue la pedagogia de género. Todo
comenzé cuando Joan Rothery, lingUista educativa considerada como la principal co-
arquitecta de la teoria (Martin & Rose, 2008; Rose & Martin, 2012) intentaba resolver el
problema descrito arriba, y se acercéd a Jim Martin de la Universidad de Sidney para
pedirle ayuda. Fue asi como inici6 el primero de estos programas que fue el Programa
para Escuelas en Desventaja (Disadvantaged Schools Program) en la zona de Sidney
mds densamente poblada y con mayor pobreza. El resulfado de este programa fue la
instrucciéon de la escritura basada en los géneros discursivos (genre-based pedagogy?)
como un enfoque completamente innovador para la alfabetizacion explicita. Los
resulfados positivos que fuvo este enfoque en los estudiantes en desventaja se
extendieron mds tarde al resto de la poblaciéon estudiantil de educacion primaria y de
Sidney llegd en poco tiempo a las escuelas de Nueva Gales del Sur. El éxito de la
pedagogia fue de tal magnitud que para mediados de los anos 90 ya formaba parte
del plan curricular de las escuelas primarias a nivel nacional (Rose & Martin, 2012).

Sin embargo, ese fue Unicamente el comienzo ya que también surgieron dos

proyectos mds como parte de esta investigacion-accion. Por un lado, se tiene el

26 Los mismos Rose y Martin aclaran que el nombre original fue “pedagogia basada en género”, pero que
mds tarde se decidid acortar el término tal y como se le conoce actualmente “pedagogia de género”
(Rose & Martin, 2012).
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proyecto Lenguaje y Poder Social (Language and Social Power project) que empezd a
mediados de los anos 80 y en el cual se produjeron diversos materiales referentes a
géneros textuales. Fue en este momento cuando las contribuciones de Joan Rothery,
Mike Callaghan y Mary Macken-Horarik fueron esenciales para el desarrollo de lo que
despues se convertiria en el Ciclo Ensenanza/Aprendizaje (CEA). Por otfro lado, se tiene
el proyecto Escribelo Bien (Write it Right) de 1990 a 1994 cuando se incorporaron las
materias de la educacion secundaria y se considerd la relacion entre la escuela a este
nivel y el discurso laboral. El foco fueron las industrias de la ciencia, los medios, los lugares
de frabajo administrativos, y asignaturas tales como ciencias naturales, inglés, geografia,
historia y matemdticas (Rose & Martin, 2012).

En la recta final de esta investigacion accidn, se tiene el programa Leer para
Aprender (Reading to Learn-R2L) que comenzd a partir de finales de los anos 90. Este
programa, que inicialmente se pensé para ayudar a los estudiantes australianos
indigenas, se encargd de reunir la pedagogia de género vy la investigacion lingUistica
realizada en el plan de estudios (language across the curriculum) con las estrategias
para la lectura desarrolladas por la Universidad de Canberra. Mds adelante se
transformé en un programa de capacitacion y una metodologia integral para

profesores de primaria, secundaria y educacion superior (Rose & Martin, 2012).

1.5.2 Fundamentos tedricos
En palabras de los propios Rose y Martin (2012), su principal inspiracion fue la sociologia
de Basil Bernstein quien fue colaborador de Halliday desde principios de los anos 60 en
el Reino Unido. De Bernstein retoman su dispositivo pedagégico, el cual se refiere al
sistema educativo de una sociedad. Este dispositivo funciona en tres niveles: las reglas
distributivas (distribucion del conocimiento a los diferentes grupos de estudiantes); las
reglas de recontextualizaciéon (el conocimiento producido en un contexto se
recontextualiza en la educacion como un fipo diferente de conocimiento); y las reglas
evaluativas (la evaluacion continua es esencial en todos los niveles de educacion y
especialmente para el significado de todo el dispositivo pedagdgico).
Adicionalmente, Rose y Martin (2012) retoman las ideas detrds del desarrollo del
lenguagje llevadas a cabo desde la LSF, las cuales fueron discutidas en el apartado §1.3.

De los estudios de caso realizados por Halliday con su hijo Nigel y por Painter con su hijo
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Hal, recuperan el principio fundamental de que un aprendizaje lingUistico exitoso
depende de la orientaciéon a través de la interaccion en el contexto de experiencias
compartidas (guidance through interaction in the context of shared experience). En los
ejemplos que ofrecen de este tipo de interacciones entre adulto e hijo, el adulto provee
un modelo que su hijo después demuestra haber apropiado, lo cual, afirman los autores,
permite observar cémo las experiencias compartidas (por ejemplo, un paseo al
zoolégico y una comida) y sus respectivos recuentos posteriores siguen el modelo
presentado por el adulto. En ofras palabras, el adulto brinda un modelo para que el nino
lo conozca y se familiarice; el nino requiere de este modelo y necesita del adulto para
poder reproducirlo hasta que meses después el nino es capaz de producirlo de manera
independiente sin que sea necesario que el adulto tenga que volver a proveérselo.

Rose y Martin (2012) consideran que el proveer modelos de los cuales el nino mdas
tarde se apropiard paulatinamente ejemplifica claramente la nocién de Bruner de
andamiaje (scaffolding)?. Esta idea de andamiaje “capta el papel transicional que
desempena la supervision y orientacion de los cuidadores y profesores, que ayuda a los
ninos a ser mdas competentes en su camino hacia la independencia”. (p. 61). Rose y
Martin aceptan que esta nocion de andamiaje se deriva de la zona de desarrollo
proximo (ZDP) de Vygotsky cuya definicién se ofrecid en el apartado §1.1.3. Por otro
lado, cabe anadir que esta nocién de andamiaje se puede relacionar con el proceso
de alfabetizacion de los estudiantes. Cope y Kalantzis (1993) senalan que una
alfabetizaciéon por medio de lainstruccion de los géneros discursivos implica los roles que
asumen el estudiante y el profesor dentro del salon de clase: el primero como aprendiz
y el segundo como experto en la lengua, en cémo ésta funciona y en cudles son sus
funciones. No obstante, los autores enfatizan que la supervision y orientacidn por parte
del adulto, aplicado al contexto escolar, hace manifiesta la importancia del papel que
tiene el didlogo que se establece entre el profesor y el estudiante. Dicho didlogo permite
al profesor preparar al estudiante para que pueda redlizar las tareas exitosamente y
para darle seguimiento.

Por Ultimo, cabe anadir que Martin y Rose (2008) no dudan en afirmar la

importancia de los aportes de Halliday. Tanto la teoria lingUistica funcional que

27 Rose y Martin le dan crédito a Wood por haber infroducido dicho término en 1976.
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desarrolld, la LSF explicada en el apartado §1.2, asi como la ayuda directa que les
brindd, permean la teoria detrds de la pedagogia de género. Esto se observa de modo
aun mds concreto en los criterios de evaluacidon que Rose y Martin desarrollaron para
evaluar la efectividad de la pedagogia, los cuales son descritos en detalle en el

apartado §1.5.4.

1.5.3 Ventajas y criticas

Son numerosas las ventajas de la pedagogia de género. Concretamente, Hyland (2016)
sefala siete ventajas que la caracteriza?. Esta pedagogia es explicita ya que esclarece
lo que ha de aprenderse a la vez que es sistematica dado que provee un marco de
trabajo que permite enfocarse en lo lingUistico y en los contextos. Ademds, estd basada
en las necesidades de los estudiantes porque estas necesidades se ven reflejadas en los
objetivos y los contenidos del curso. Asimismo, apoya a los profesores en el papel central
que ocupan en el andamiaje del aprendizaje de los estudiantes. Adicionalmente, este
tipo de instruccion no sélo empodera al darle a los estudiantes acceso a los patrones de
los fextos que son valorados, sino que también es critica al proporcionar a los estudiantes
los recursos para desafiar al discurso valorado. Finalmente, la pedagogia concientiza
porque aumenta la conciencia del profesor respecto de cudles son los textos con los
cuales ha de ayudar a los estudiantes.

Ademds de las siete ventajas senaladas, ofro de los aspectos positivos de la
pedagogia de género es su inclusidn del aspecto social. Es posible ver a esta pedagogia
como una fuerza que se contrapone al individualismo que caracteriza a la instruccion
de la escritura como proceso cognitivo (Hyland, 2003). Recordemos que la escritura
como proceso tiene al escritor como foco de interés y deja de lado el aspecto social,
algo que en definitiva no es un rasgo de la pedagogia de género. Por el contrario, esta
pedagogia estd orientada hacia lo social. Basta recordar la definicion de género
descrita en el apartado §1.4.1 en la que Rose y Martin enfatizan que los géneros son
procesos sociales (Martin, 1984/2010; Rose & Martin, 2012).

28 Como fue comentado en el apartado §1.1.3, existen distintas tradiciones para el estudio del género
discursivo, cada una con una forma particular de ensefnanza. El recuento que Hyland realiza de las ventajas
de la pedagogia de género aplica a todas estas fradiciones.
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Adicionalmente, desde el punto de vista instruccional, la pedagogia de género,
particularmente la basada en la LSF pone al alcance de los profesores de escritura el
Ciclo Ensenanza/Aprendizaje (CEA) para ayudar a los estudiantes que mds lo necesitan.
La pedagogia fue concebida no sélo como una herramienta mds que el profesor puede
incluir en sus prdcticas docentes, sino que fue pensada como un proyecto cuya
finalidad fuera, como se comenté en el apartado anterior, el contribuir a que el
conocimiento fuera distribuido de manera mds equitativa. Dicho de otra manera, que
el desempeno de los estudiantes fuera mds uniforme sin importar las diferencias en
cuanto la experiencia previa que los estudiantes pudieran tener respecto a su
exposicion a diferentes géneros antes de su ingreso al sistema escolar (Rose y Martin
(2012). En efecto, el CEA, ademds de poder ser visto como la culminacion de los
programas y proyectos que formaron parte de una investigacién-accion de gran
alcance, también constituye una herramienta de gran utilidad para la ensenanza de la
escritura de diversos géneros. De ahi que el CEA represente una pieza fundamental en
el presente estudio y que haya sido aplicado con el grupo experimental en el Curso
Avanzado de Produccidn Escrita en inglés en la ENALLT.

En los programas de producciéon escrita, la etapa de construcciéon conjunta del
CEA ha sido una innovaciéon determinante para la pedagogia tanto de la lectura como
de la escritura (Painter, 2017). El maestro hace las veces de escriba para los estudiantes
ayuddndolos a armar el andamiaje que los alumnos utilizardn para construir un texto
modelo utilizando sus contribuciones al mismo tiempo que promueve la discusidon del
lenguaje utilizado. Es asi como es posible observar en estos programas escolares la
semejanza entre el papel del maestro y el rol del adulto al que se refiere Halliday cuando
un nino desarrolla el lenguaje, o bien entre el adulto que ayuda al nino a aprender como
lo plantea Vygostky con su ZDP. Bien podria considerarse al maestro del salén de clase
como el adulto — con mayor experiencia y dominio de la lengua, la escritura y los
géneros discursivos — que ayuda a los estudiantes a que aprendan a leer y a dominar la
escritura de diferentes géneros textuales.

A pesar de estas bondades de la pedagogia de género basada en la LSF,
también se le ha criticado. Una de las criticas, también dirigida a la pedagogia del Inglés
con Propdsitos Especificos, tiene que ver con las descripciones que ofrece respecto de

los contextos en los que los géneros se dan. Se afirma que estas descripciones no son
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tan completas como las que, por ejemplo, ofrece la Nueva Retdrica (Hyon, 1996).
Asimismo, en su libro dedicado a la escuela de género australiana, Cope y Kalantzis
(1993) senalan que existen diferencias de opinidn en aspectos lingUisticos y pedagdgicos
por parte de otros tedricos que pertenecen a dicha escuela, particularmente los puntos
de vista de Kress, de Hasan y de los autores mismos.

Con respecto a las diferencias que se tienen a nivel lingUistico, Cope y Kalantzis
(1993) destacan que la idea de Martin de clasificar los géneros basdndose en la practica
educativa no es compartida por Kress. Este considera dicha clasificacién como un
nuevo formalismo en el cual se presenta a los estudiantes la manera ‘correcta’ de
escribir un determinado texto a través de modelos y explicaciones de estructuras
esquemdadticas. Por su parte, Hasan quien se alinea mds con el andlisis que Halliday hace
del registro, concuerda con Kress al argumentar que la manera en que Martin aborda
al género, no separando lo textual de lo lingUistico?, permite que se corra el riesgo de
caer faciimente en un formalismo estructural al ver al texto como un producto ya
concluido en lugar de verlo como un proceso cuyo contexto debe ser descrito para
sacar a flote las relaciones textuales y sociales.

Desde el punto de vista pedagdgico, existen argumentos en contra del Ciclo
Ensenanza/Aprendizaje. Cope vy Kalantzis (1993) afiman que la etapa de
deconstruccidon no se realiza de manera critica y que es simplemente prescriptiva.
Ademds, aseveran que el hecho de que la propuesta pedagdgica de Martin tenga la
imagen de un ciclo da una falsa impresién ya que en realidad el proceso pedagdgico
subyacente es lineal. Ahaden que en realidad se trata de un regreso a la pedagogia
tradicional de fransmision que, al no cuestionar la validez de los géneros, les otorga
podery que estos géneros son ensenados Unicamente porque los grupos de estudiantes
que la alfabetizacion escolar ha puesto en desventaja no los dominan.

Sin embargo, cabe aclarar que los desacuerdos senalados son considerados
como algo positivo. Los tedricos que pertenecen a esta escuela de género estdn de
acuerdo en el género-como-principio (genre-as-principle) y, pedagdgicamente

hablando, todos concuerdan en la importancia de hacer explicita la estructura textual

29 Martin aboga por ‘una teoria semidtica de lo social' que analiza directamente el texto y considera que
un lector con literacidad critica podrd averiguar todo lo que necesita saber del contexto social del texto
para fines del andlisis semidtico al ir separando (disentangling) los estratos de registro, género e ideologia
en el texto (Cope & Kalantzs, 1993).
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y como se relaciona a la actividad social (Cope & Kalantzis, 1993). Ademds, a pesar de
sus objeciones al CEA, Cope y Kalantzis distinguen a ciertos grupos de estudiantes que
provienen de culturas histéricamente marginalizadas y afirman que, por no pertenecer
a la clase media, pueden observar con mayor facilidad ciertos rasgos en los textos —
como los intereses ocultos y los enganos lingUisticos — que los estudiantes de clase
media asumen como normales o naturales. Los autores claramente senalan que, para
esta poblacion, precisamente por ser marginalizada, discutir la relacion entre la forma
textual y el propdsito social se convierte en una tarea mds directa, lo cual les permite
asimilar la estructura y el propdsito de los géneros de éxito educativo y poder social

(genres of educational success and social power).

1.5.4 Criterios de evaluacion

En la tabla 1.3 se reproducen la serie de criterios utilizados para constatar los resultados
de la implementacion de género que fueron propuestos por Rose y Martin (2012). Rose
y Martin organizan los criterios en tres grupos: (I) Contexto, (Il) Discurso y (lll) Gramdatica y
cuestiones grdficas. Para cada uno de estos criterios formulan una pregunta que ayuda
a determinar el puntaje que se le otorga al texto respecto de ese criterio en particular
en una escala de 0 a 3 de tal suerte que el puntaje maximo es de 42 si se consideran los

catorce criterios.

CONTEXTO
[Se hacen juicios rdpidos sobre estos criterios del contexto]
Propésito 3Es apropiado y estd bien desarrollado el género para la finalidad del texto?
Etapas30 sPasa por las etapas necesarias? 3Estd bien desarrollada cada una de ellas?
Fases sEstd bien organizada la secuencia de fases en el texto?
Campo sEl escritor entiende y explica bien el campo en los textos informativose 3Construye

bien la trama, el marco y los personajes en las historias? 3Describe
adecuadamente las cuestiones a debatir en las argumentaciones?

Tenor 2El escritor consigue involucrar el lector en las historias, convencer en las
argumentaciones e informar objetivamente en los textos informativose
Medio sHasta qué punto utiliza la lengua escrita necesaria para el nivel escolar? 3Es

«demasiado oraly?

Tabla 1.3 Criterios de evaluacion de la escritura (Rose & Martin 2012/2018; pp. 323-324/p. 298) (Traduccidn
propia)

30 Las etapas son componentes relativamente estables y predecibles de la organizaciéon de un género que
son facilmente reconocibles al estudiar distintos textos que pertenecen al mismo género. Las fases son el
conjunto de recursos que conforman una etapa genérica, cumplen con una funcién particular y consisten
en uno o mds mensajes. Adicionalmente, son mds variables y pueden pertenecer a un texto en particular,
ademds de poder estar presentes o no y sucederse en distintas secuencias (Martin & Rose, 2008).

36




DISCURSO
[Los criterios relativos al discurso se marcan en el texto para dar una visién objetiva]

Ideacién sCudles son los recursos léxicos del escritore sUtiliza bien el Iéxico para construir el
campo?

Valoracién sCudles son los recursos de valoracion que tiene el escritore 3Utiliza bien la
valoracién para involucrar, convencer y evaluar?

Conexion sExiste una relacion l6gica y clara entre todas las oraciones?e

Identificacion sEstd claro a qué o quién se refiere en cada oracién?

GRAMATICA Y CUESTIONES GRAFICAS
[Se realizan juicios rapidos sobre criterios gramaticales de manera holistica]

Gramdtica sHay variedad en la estructura de las oraciones y de los grupos de palabras
adecuada para el nivel? 3Se utilizan correctamente las normas gramaticales de la
lengua escrita?

Ortogradfia 3Estdn bien escritas las palabras?
Puntuacién sSe utiliza la puntuacién correctamente?
Presentacion sSe utilizan pdrrafos? 3Se lee bien la letra? 3Tiene un formato claro? 3Se utilizan

ilustraciones/esquemas de forma adecuada?

Tabla 1.3 Criterios de evaluacién de la escritura (Rose & Martin 2012/2018; pp. 323-324/p. 298) (cont.)
(Traduccidn propia)

Cabe anadir que estos criterios retfoman los conceptos discutidos en el apartado
dedicado ala LSF, particularmente los que se enfocan en las metafunciones (apartado
§1.2.3) y las nociones de campo, tenor, medio y género (apartado §1.2.4). Ademds,
estos criterios empleados para determinar puntajes cuantitativos permiten, por un lado,
una medicidén precisa del crecimiento de los estudiantes, y, por otro lado, una
comparacion entre las tasas de crecimiento de quienes han sido ensenados con la
pedagogia de género vy las tasas de crecimiento promedio (Rose & Martin, 2012). La
intervencion educativa readlizada en Australia en una poblaciéon constituida por
estudiantes de educacion bdsica y media demostrd un crecimiento del 30-40% (el doble
del crecimiento promedio) y un decremento del 20-30% en la brecha entre los alumnos
de rendimiento bajo, rendimiento promedio y alto rendimiento con quienes se
implementd la pedagogia de género en un periodo de 3 “semestres”, equivalentes a

aproximadamente 30 semanas de clase (Rose & Martin, 2012/2013).

1.6 El Ciclo Ensenanza/Aprendizaje

Recordemos que en el presente estudio se llevdé a cabo la implementaciéon de la
pedagogia de género basada en la LSF, por lo que el Ciclo Ensenanza/Aprendizaje
(CEA) ocupd un lugar primordial. Como ya fue explicado en apartados anteriores, la

pedagogia de género para la escritura de textos fue desarrollada a partir de las ideas
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de Jim Martin en Language, register and genre (Martin 1984/2010) donde sienta las bases
tedricas de lo que se conoce como la Escuela de Sidney de andlisis de género. Este
modelo fue desarrollado por un grupo de linguistas adscritos a la LSF, entre ellos el propio
Martin, junto con Joan Rothery, Frances Christie y David Rose, entre muchos ofros que
participaron en una serie de programas y proyectos de investigacion-accion. Cabe
agregar que, aunque la pedagogia fue desarrollada pensando en estudiantes cuya
primera lengua era el inglés, esto no ha excluido la posibilidad de utilizarla a nivel
mundial en otras lenguas maternas.

Recordemos también que una de las principales contribuciones de la pedagogia
de género basada en la LSF ha sido el CEA, el cual es un ciclo que promueve el
desarrollo de lo que se ha denominado alfabetizacion de género en la educacion. Este
ciclo ha tenido distintas variantes a lo largo de los diferentes proyectos y programas que
formaron parte de la investigacion-acciéon. Para este estudio se utilizd la version que
consta de cuatro etapas desarrolladas durante el proyecto Lenguaje y Poder Social
(Language and Social Power project) a principios de los anos 90. La Figura 1.4 presenta
una version simplificada de la version del CEA implementada en la presente

investigacion.

Negociacion
del

Construccion
independiente
del texto

Aproximoacion
Deconstruccién

Construccion
conjunta

Figura 1.4 Versidn simplificada del Ciclo Ensefianza/Aprendizaje del proyecto Lenguaje y Poder Social (Rose & Martin, 2012/2018; p-70)
(Adaptacion y traduccion propia)
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Como se puede observar, son cuatro las etapas que conforman esta versidon del ciclo:
Negociacion del campo (NC), Deconstruccion (D), Construccion Conjunta (CC) vy
Construccion Independiente (Cl). Las primeras dos etapas son de preparaciéon para la
escritura, mientras que las Ultimas son de producciéon como tal. Es menester agregar
que el ciclo es flexible ya que permite el ingreso a éste dependiendo de las necesidades
del grupo, las cuales el profesor ha detectado. Esto quiere decir que, aunque
generalmente siempre se comience por negociar el campo, en cualquier momento de
la instruccion de un género es posible detenerse el tiempo requerido en una etapa o
bien regresar a ofra anterior hasta que los estudiantes estén preparados para continuar
hasta llegar a la escritura independiente de un texto. Por otro lado, nétese el circulo en
el centro que resume el objetivo del CEA que es aproximarse al dominio de los géneros.
Notese también las flechas en el circulo exterior que al mismo tiempo que relacionan las
etapas del ciclo, indican la posibilidad de moverse hacia delante o hacia atrds en las
distintas etapas.

Los apartados a continuacién describen con mayor detalle las etapas del CEA
explicando lo que se espera por parte del profesor y de los estudiantes para poder lograr
el dominio de un género en particular. Para llevar a acabo esta descripcion echaremos
mano no solamente de Rose y Martin (2012), sino también del trabajo de Boccia, Brain,
Dorado, Farias, Gauna, Hassan, y Perera de Saravia (2013), profesoras que se han
preocupado por el papel que tienen los textos como organizadores de constructos y
quienes ademdads se han interesado en la ensenanza del Inglés como Lengua Extranjera
(ILE) y en la investigacion en temas relacionados con los aspectos funcionales del
lenguaje’!.

En su libro Working with Texts in the EFL Classroom, este grupo de frabajo no
solamente explica cémo funciona el CEA, sino que ademds lo hace de manera
accesible a quienes no estan familiarizados con la LSF. En esta publicacion se comentan
una serie de ajustes que se sugiere realizar cuando el ciclo sea utilizado en cursos de ILE.

Esto resulta de gran utilidad para quienes imparten clases de este fipo y/o cursos de

31 Este grupo de trabajo forma parte del Profesorado de Inglés (EFL Teacher Training College) de la Facultad
de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional de Cuyo en Argentina.
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produccion escrita en general que deseen implementar la pedagogia de género por

primera ocasidon y no necesariamente conozcan la LSF.

1.6.1 Negociacién del campo (NC)
En esta primera etapa de preparacion se sientan las bases necesarias para desarrollar
el tema en cuestidn y poder escribir sobre éste en etapas posteriores del CEA; es por ello
que esta etapa tiene un doble objetivo (Boccia et al., 2013). El primero de estos objetivos
es activar los conocimientos previos de los estudiantes, o bien comenzar a construir
dicho conocimiento en caso de que los alumnos no cuenten con él. El segundo de los
objetivos es trabajar en el vocabulario y las estructuras gramaticales de una
determinada drea de la experiencia, es decir, la léxico-gramdatica de un determinado
campo si utilizamos la terminologia de la LSF. A pesar de que se exploran las opciones
tanto de vocabulario como de la gramdtica, es menester senalar que se hace énfasis
en el vocabulario que serd requerido mds adelante cuando los estudiantes escriban un
texto, ya sea de manera conjunta con sus companeros de clase o de modo individual.
También es importante subrayar que la NC se caracteriza por la construccion y la
organizacion de la experiencia (Boccia et al., 2013). Esto es, no se trata Unicamente de
llevar a cabo ejercicios de lluvia de ideas para repasar conocimientos previos o para
generar conocimiento nuevo. Mds bien se trata de que el profesor funja como guia para
que los estudiantes analicen dicho conocimiento del mundo y establezcan relaciones y
jerarquias de una manera organizada. Boccia et al. aseguran que esto les permite a los
alumnos ver al mundo desde otro punto de vista, uno en el que existen cosas y procesos
que se interrelacionan con otras cosas y procesos, y que ambos pueden ser
caracterizados de manera muy particular. Por Ultimo, es relevante senalar que esta
construccion y organizaciéon de la experiencia se observa claramente cuando se utilizan
tablas, listas o graficas en la NC. Esto se debe a que este tipo de recursos sirven para
mostrar una manera muy concreta de representar un posible ordenamiento de la
experiencia.

En cuanto a la implementacion de esta etapa inicial del CEA en cursos de ILE,
existen dos consideraciones, ambas senaladas por Boccia et al. (2013). La primera
consideracion se relaciona con los recursos lingUisticos, especialmente el vocabulario.

Las autoras advierten que en la etapa de NC es muy probable que se tenga que recurrir
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a la traduccion de términos de la primera lengua al inglés y que es el profesor quien
debe de ayudar a los estudiantes a clasificar o categorizar este nuevo vocabulario en
sustantivos, adjetivos, adverbios y frases preposicionales. Esta “negociacién” concreta
que se lleva a cabo del lenguaje agiliza su futura utilizacion en etapas posteriores del
CEA, particularmente en la etapa de deconstruccidon de los textos, ya que auxiliardn a
facilitar su comprensiéon. Esta agilizacion nos lleva a la segunda consideracion que el
grupo de la Universidad Nacional de Cuyo hace, especificamente en el contexto del
ILE: que se podria pensar que se le dedica demasiado tiempo y esfuerzo a esta etapa
del CEA. Sin embargo, aseguran que esta dedicacion bien vale la pena ya que rinde

frutos en etapas posteriores del ciclo; incluso, aseveran que ayuda a ahorrar tiempo.

1.6.2 Deconstruccion del texto (D)

En términos generales, son dos los rasgos que caracterizan esta segunda etapa de
preparacion. En primer lugar, es en esta deconstruccion en la que los estudiantes foman
textos modelo que el profesor provee para analizar el contexto de cultura y el contexto
de situacion (Rose & Martin, 2012). El andlisis del contexto de cultura implica averiguar

cudl es el propdsito social del género, guién hace uso de éste y las razones por las cuales

lo utilizan mientras que el andlisis del contexto de situaciéon implica determinar el campo,

el tenor y el medio. Es decir, se trata de explorar cudl es el tema en cuestion, cudl es la

relacion que existe entre quienes participan en el uso de dicho género y coémo se ve
afectado el lenguaje que se emplea en los textos estudiados.

De este andlisis contextual de los textos modelo se desprende la segunda
caracteristica de la Deconstruccidn que es observar de manera concreta cdémo ambos
contextos se ven reflejados directamente en los textos modelos (Boccia ef al., 2013).
Para ello, el profesor dirige la atencion de los alumnos hacia la estructura interna del
texto, esto es, hacia las distintas etapas que sigue el texto y los recursos lingUisticos
utilizados, promoviendo asi una reflexion acerca de cémo dichas etapas y recursos
dependen de los contextos de cultura y de situacion. Por un lado, para asegurarse de
que un texto cumpla con su funcidn, Boccia et al. (2013) recomiendan que los alumnos
estudien las diferentes etapas que conforman el texto, que identifiquen cudl es la
funcién que cada una de ellas cumple y que las efiqgueten con un nombre que refleje

claramente dicha funcién. De esta manera, se facilitard su aprendizaje vy
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consecuentemente su utilizacién al momento de escribir un texto. Por otro lado, el
trabajo en la léxico-gramdatica que se inicid en la NC continda en esta etapa de
deconstruccién para asi seguir sentando las bases para la futura redacciéon de un texto
del mismo género. No obstante, el énfasis en la Deconstruccion es ahora en las
estructuras tipicas del género.

Con respecto a la implementacién de esta segunda etapa de preparacion del
CEA en cursos de ILE, existen tres consideraciones senaladas por Boccia ef al. (2013). En
primer lugar, resaltan que es esencial que el profesor se asegure que los estudiantes
comprendan cudl es el contexto social en el que se da el género ya que dicho confexto
les puede ser ajeno, o bien puede que la manera en que se dé una determinada
interaccion social por medio de un género se lleve a cabo de forma distinta. En segundo
lugar, dado que es en esta etapa en la que se infroduce y practica en gran medida la
léxico-gramdtica requerida para realizar el género, es menester asignar el tiempo
suficiente hasta que los estudiantes se sientan cémodos con dicha Iéxico-gramdtica.
Para facilitar esta labor recomiendan recurrir a los ejercicios que los manuales de lengua
proveen y complementarlo con los que se consideren necesarios.

En tercer lugar, las autoras recalcan que el papel del profesor en la
Deconstrucciéon es crucial para lograr que los estudiantes se percaten que los textos
ocurren en determinados contextos, que tienen una funcion particular y cémo logran
cumplir dicha funcién32, Ademdas, resaltan el cardcter explicito de la discusion de los
contextos de cultura y situacion, asi como las cualidades semdnticas y léxico-
gramaticales de un texto. Ahaden que dicha discusion debe ser vista como necesaria
para permitir a los estudiantes no solamente hablar acerca de los textos sino también

mads tarde poder apropiarse de ellos y asi ir desarrollando su alfabetizacion.

1.6.3 Construccion conjunta (CC)

Es en esta primera etapa de produccion, la etapa de CC en la que, mediante las
contribuciones individuales de los integrantes de la clase, se construye un texto que
cumple con las mismas caracteristicas que se han frabajado en las dos etapas de

preparacion del CEA (Rose & Martin, 2012; Boccia et al., 2013). Dicho de otra maneraq,

32 Agregan que esto implica una tarea previa por parte del profesor la cual consta de un estudio
minucioso de las caracteristicas del género que se estd trabajando.
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es el momento en el que el grupo en conjunto escribe un texto del mismo género que
el estudiado enlas etapas de NC y D33, Por su parte, el profesor hace las veces de escriba
quien anota en el pizarrdn lo que los alumnos le indican. Mientras escribe, formula
preguntas que promueven tanto la integracion como el reforzamiento de las
caracteristicas contextuales, funcionales y lingUisticas del género meta. Dado que no
todas las contribuciones hechas son igualmente bien logradas, es en este momento en
el que el profesor detecta aquellas que necesitan ser refinadas y promueve una mejor
concepcion de éstas; incluso, es posible que el profesor mismo proponga explicitamente
la reformulacion si se percata de que los estudiantes no logran hacerlo. De esta manera
la construccion conjunta da lugar a un texto que contiene las ideas de los alumnos y
que a su vez ya presenta los aqjustes requeridos para ser considerado como
perteneciente al género que se estd trabajando y por ende logra su funcién
comunicativa.

Cuando se implementa el CEA, la construccion conjunta debe ponerse en
marcha incorporando algun tipo de cambio (Boccia et al., 2013). Este cambio puede
ser a nivel del campo, del tenor o del medio. Por ejemplo, el tema puede variar; la
relacién entre los participantes puede ser diferente, o bien el medio puede pasar de
escrito a oral. Estas variaciones en la CC requieren que nuevamente se realice algun
tipo de trabajo de preparaciéon similar a lo que se hizo en la NC (Rose & Martin, 2012;
Boccia et al., 2013).

Adicionalmente, es esencial indicar que la CC generalmente se lleva a cabo mdas
de una vez. Si bien Boccia et al. (2013) afirman que este trabajo colaborativo mantiene
el interés y motivacién de los estudiantes, también advierten que proporcionar a los
alumnos un solo texto modelo ideal quizd no es suficiente ya que la CC representa un
acercamiento inicial a un género en particular. De ahi que la redaccién de mdas de un
texto en la etapa de CC sea recomendada, en ocasiones a nivel grupal o inclusive en

pequenos grupos. Asimismo, las autoras agregan que la multiple puesta en marcha de

33 Boccia et al. afirman que es posible llevar a cabo la CC en pequenos grupos si asi se considera necesario
(ver mds abajo). El trabajo en pequenos grupos también fue el caso de la presente investigacién (ver

capitulo 3).
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la CC generalmente es necesaria con aquellos estudiantes que aun tienen problemas y
no estdan listos para la siguiente etapa del CEA.

En lo que concierne a la implementaciéon de la etapa de CC en la clase de ILE,
Boccia ef al. (2013) aseguran que existen dos consideraciones importantes. El primer
punto que las autoras destacan es que el frabajo de preparacion llevado a cabo en
esta etapa es vital si se consideran las distintas tareas que los estudiantes de ILE muy
probablemente deben realizar simultdneamente. Esto es, al mismo tiempo que se
familiarizan con un tema, los alumnos estdn descifrando cdémo escribir un texto que
pertenece a un género en particular, uno que quizd desconozcan en su propia cultura
o0 nunca hayan escrito, y se encuentran adquiriendo nueva léxico-gramdatica. El
segundo punto por considerar se refiere al momento en que se ha completado la CC
cuando las autoras sugieren que se le dedique tiempo a una discusion en la que los
estudiantes reflexionen acerca de lo que “[los alumnos] consideran han aprendido
acerca de los textos” (p. 27). Esta reflexion puede comenzar a realizarse en pequenos
grupos que contestan una serie de preguntas que les sirven de guia y cuyas respuestas
plasman por escrito, organizdndolas en un diagrama34. Aunque admiten que a los
estudiantes les puede resultar dificil esta discusion en la que se discute el lenguaje vy se
escribe acerca de éste, consideran que la actividad es productiva dado que les permite
a los alumnos a convertir esta reflexion en un ejercicio habitual.

A manera de resumen, cabe destacar que lo realizado en esta etapa de CC (es
decir, el trabajo colaborativo en la escritura con la ayuda del profesor junto con la
puesta en marcha de la CC en multiples ocasiones acompanado de la reflexién por
parte de los estudiantes acerca de lo que han aprendido sobre el género) pone de
manifiesto el andamiaje que prepara a los estudiantes para facilitarles la escritura de un

texto de manera individual en la siguiente etapa del CEA (Boccia et al., 2013).

1.6.4 Construccién independiente (ClI)
Finalmente, es en esta segunda etapa de produccién cuando los estudiantes llevan a
cabo un ejercicio de escritura de un texto del mismo género que se ha trabajado en

etapas anteriores del CEA, pero ahora de manera individual. Dado que se recomienda

34 Estas preguntas tienen que ver con el propdsito de cada etapa del texto, el lenguaje que se necesita en
general, asi como ejemplos concretos de la Iéxico-gramdtica que se requiere.
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asignar un texto de tema similar al que han estado analizando, es preciso senalar que
antes de que la escritura independiente ocurra, de nuevo es necesaria una preparacion
previa al igual que ocurre en la CC (Rose & Martin, 2012). En el caso particular de la
clase de ILE, dicha preparacion permite al profesor asegurarse que los estudiantes
dominan las estructuras gramaticales necesarias para el género, ademds de proveer el
léxico nuevo que pudiese ser requerido. Es aqui donde el papel del profesor y la
retroalimentacion ocupan un lugar de gran relevancia en la CC, incluyendo los cursos
de ILE.

Como experto no solamente de la lengua sino fambién del género, el profesor
brinda a los alumnos retroalimentacion relacionada con la naturaleza funcional del
texto (Boccia et al., 2013). Si bien se hace una revision a nivel gramatical, esto es, de la
morfologia y la sintaxis, algo que generalmente se realiza y que los estudiantes esperan
cuando se revisa su frabajo escrito, las autoras recomiendan que el profesor ponga
especial atencién a otros aspectos textuales. Entre estos aspectos se encuentran si el
texto cumple con su funcidn social, si la relacion entre el lector y el escritor se mantiene
de manera continua, si el campo se construye de modo ordenado vy si queda claro que
hubo una planeacion antes de que el texto fuera escrito. Cabe agregar que también
se sugiere involucrar a los companeros de clase en |as revisiones de los textos (Rose &
Martin, 2012; Boccia et al., 2013).

Un aspecto mds que vale la pena destacar es el hecho de que la escritura de un
texto se considera como algo dindmico y ciclico. Esta caracterizacion de la escritura se
ve reflejada al considerar que se recomienda que se redacten diversos borradores o
versiones de un mismo fexto (Rose & Martin, 2012; Boccia et al., 2013). La idea es
incorporar los comentarios hechos tanto por los companeros de clase como por el
profesor para asi ir mejorando los textos conforme se escriben nuevas versiones de estos.
Ya teniendo las versiones finales y habiendo llegado al término del curso, Boccia et al.
proponen que cada estudiante conforme un portafolio con los diferentes textos que
escribié o bien, que el grupo entero cree una publicacién conjunta que contenga el
trabajo de los alumnos. Las autoras comentan que la ventaja de poner en un mismo
lugar los distintos textos que se escribieron es que los estudiantes son capaces de
familiarizarse con ofro tipo de géneros, por ejemplo, macro-géneros tales como la revista

o la antologia.
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Como Ultimo comentario antes de finalizar esta descripcion de la Cly por ende del CEA,
queremos subrayar la importancia del CEA en la alfabetizacion critica de los estudiantes.
Rose y David (2012) senalan que, al término de la implementacion del CEA, se espera
que los estudiantes hayan logrado apropiarse del género. Esta apropiacion les permitira
hacer uso de dicho género para cuestionar tanto la ideologia como la teoria y la
prdctica. Es decir, el CEA empodera a los alumnos, permitiéndoles, por un lado, contar
con el conocimiento necesario para escribir un género en particular, y, por otro lado,
utilizarlo como una herramienta valiosa para desafiar las ideas con las que quizd
discrepen. Es asi como la implementaciéon del CEA en el presente estudio resulta
pertinente no solamente para ayudar a los estudiantes a mejorar su habilidad al

momento de escribir, sino también para asistirlos en su alfabetizacion académica.

En este capitulo se realizd un recorrido de las bases tedricas que fundamentan la
presente investigacion. Se comenzd por describir algunos de los enfoques en la
ensenanza de la escritura. Después, se explicaron las nociones bdsicas de la LSF y se
hablé de la teoria del desarrollo basada en el lenguaje. A continuacién, se trataron
cuestiones como género, texto argumentativo y portafolios. Por Ultimo, se abordé la
pedagogia de género basada en la LSF y su Ciclo Ensenanza/Aprendizaje. En el
siguiente capitulo el lector encontrard un relato pormenorizado de la metodologia del

estudio.
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Capitulo 2
Metodologia

En este capitulo se hace un recorrido de las etapas y procedimientos seguidos en la
realizacion de este estudio. Se comienza retomando el objetivo general y los objetivos
especificos de la investigacion para posteriormente describir el tipo de estudio y los
sujetos. A confinuacion, se detalla la produccién y conformaciéon del corpus seguidas
de la justificacion de los instrumentos utilizados. Después, se puntualizan y describen los
procedimientos llevados a cabo para analizar el corpus vy las entrevistas. Por Ultimo, se

mencionan algunas consideraciones éticas.

2.1 Objetivos de la investigacion

Comienzo este capitulo presentando formalmente el objetivo general y los objetivos
especificos del presente estudio. Cabe senalar que el objetivo general de Ia
investigacion remite a la naturaleza cualitativa (valorar e interpretar) y cuantitativa
(evaluar) del estudio y que los objetivos especificos, a su vez, sirvieron de guia para

responder las preguntas de investigacion propuestas.

Objetivo general
e Valorary evaluar la escritura de ensayos académicos en inglés después de una
infervencion basada en la pedagogia de género cuyos fundamentos tedricos
se encuentran en la LingUistica Sistémico-Funcional (LSF).
Objetivos especificos
e Aplicarla pedagogia de género para la redaccion de ensayos siguiendo las
cuatro etapas del Ciclo Ensenanza/Aprendizaje (CEA) en un grupo
experimental.
e Conformar un corpus constituido por ensayos pre- y post-implementacion
pedagdgica, tanto de un grupo experimental como de dos grupos confrol.
e Andalizar cada ensayo del corpus para determinar cudles son sus ideas

principales y como estdn organizadas.
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e Disenar una serie de criterios de evaluacion consistente con el tipo de
pedagogia que se pone a prueba, adaptando una herramienta ya existente.

e Realizar una evaluacion piloto del corpus con un panel de “jueces” que
evallen de manera independiente los textos utilizando los criterios desarrollados.

e Determinar un puntaje para cada ensayo que conforma el corpus utilizando los
criterios desarrollados.

e Comparar los puntajes de los ensayos pre- y post-implementacion de cada
grupo, asi como los puntajes de los ensayos entre los grupos control y el
experimental.

e Caracterizar las diferencias, en caso de haberlas, entre los ensayos antes de la
intervencion y después de la intervencion.

e Determinar si existen factores de la pedagogia de género que pudieron haber

tenido algun efecto en la escritura de los textos post-implementacion.

Teniendo esto en mente, procedo ahora a hablar acerca del estudio en siy de quienes

participaron en él contribuyendo con sus ensayos.

2.2 Tipo de estudio

Los disenos con métodos mixtos tienen que ver con la recoleccién de datos tanto
cualitativos como cuantitativos que ayudan a responder a las preguntas de
investigacion e incluyen el andlisis de ambos tipos de datos (Creswell, 2014). Un diseho
con métodos mixtos es particularmente relevante en el presente estudio ya que con él
fue posible lograr un “mejor entendimiento de la necesidad y el impacto de un
programa de intervencion” (Creswell, 2014; Capitulo 10). Desde 2003, la tipologia de los
métodos mixtos que han ofrecido Creswell y Plano Clark ha ido evolucionando y en su
version mas reciente sus tres disenos centrales reflejan un enfoque en el objetivo mismo
del diseno mds que en el momento en el que se implementan las partes cuantitativa y
cualitativa (Creswell & Plano Clark, 2018). Estos fres disefos bdsicos — secuencial
explicativo, secuencial exploratorio y convergente — pueden aplicarse o intersectarse
en enfoques mds grandes y dar lugar a disenos mdas complejos, siendo uno de ellos el
“diseno experimental (o de intervencion) de métodos mixtos”, el cual fue utilizado en

este estudio. La Figura 2.1 muestra el diagrama del diseno del presente estudio.
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ETAPA |
Estudio

cuasi experimental

ETAPA I

ETAPA Il

ETAPA IV

Seleccion de grupos
1 grupo experimental
2 grupos control

Produccion de corpus Fase 1
(pre-implementacion)

Implementacion
dela
pedagogia de género
(duracién = 14 semanas)

3 narraciones

3 ensayos tipo TOEFL iBT/IELTS

A

Produccion de corpus Fase 2
(post-implementacion)

Constitucion del corpus
n = 60 ensayos

(30 Fase 1 + 30 Fase 2)

Entrevistas Cualitativas
* a profesoras responsables
de grupos control

Andlisis Estructural
¢ caracterizacion X
ensayo

¢ caracterizacién corpus

Desarrollo
criterios de evaluacion
¢ para andlisis cuantitativo
para determinar
puntajes

Andlisis Cualitativo
¢ puntos de contacto con
pedagogia de género

Andlisis Cuantitativo
¢ determinacion de
puntajes x ensayo

Integracion e interpretacion
« comparacion ensayos grupo experimental

* determinacion del papel de la intervencion

¢ comparacién ensayos grupo experimental vs grupos control

Figura 2.1 Diagrama del disefio de la investigacion
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Como se puede observar, la investigacion estd dividida en cuatro etapas (I-1V) las cuales
se explican brevemente a continuacion:

e La Etapa | estd constituida en su totalidad por el estudio cuasi experimental: la
seleccion de un grupo experimental y dos grupos confrol; la intervencion
pedagdgica y el enfoque en el proceso de la escritura de los cuales estuve a
cargo yo mismo; asi como la produccion del corpus en dos diferentes fases (al
inicio y al final del semestre) y su posterior conformacionss,

e La Etapa Il de la investigacion la conforman las entrevistas cualitativas a las
profesoras de los grupos conftrol, el andlisis estructural preliminar del corpus vy el
desarrollo de los criterios de evaluacion.

e En la Etapa lll se fiene el andlisis cuantitativo del corpus utilizando los criterios
desarrollados en la etapa anterior para determinar los puntajes de los ensayos,
asi como el andlisis cualitativo de las enfrevistas.

e En la Etapa IV se concentran los resultados de los tres andlisis (los andlisis
estructural y cuantitativo del corpus con el cudlitativo de las entrevistas) para asi
poder llevar a cabo la interpretacion.

Estas cuatro etapas de la investigacion ilustran el diseno convergente mencionado
arriba que forma parte de los disenos bdsicos que proponen Creswell y Plano Clark.
Antes de proseguir con una descripcion de los sujetos participantes del estudio, y
con el objefivo de ayudar al lector a seguir este trabajo con mayor facilidad, cabe
senalar que los ensayos escritos al inicio del semestre pertenecen a la Fase 1 mientras
que los redactados al final pertenecen ala Fase 2. Esto es, cuando se hable de los textos
de la Fase 1, se hace referencia a los ensayos producidos antes de la implementacion
de la pedagogia de género y el enfoque en el proceso de escritura (en el caso del
grupo experimental) o antes de haber llevado el Curso Avanzado de Produccién Escrita
eninglés (en el caso de los grupos control); cuando se hable de los textos de la Fase 2,
se hace referencia a los ensayos escritos después de la intervencion pedagdgica (para
el grupo experimental) o después de haber llevado el curso de escritura (para los grupos

control).

35 Tanto la intervencion como el enfoque en el proceso de la escritura se detallan en el siguiente capitulo.
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2.3 Sujetos

Los fres grupos de este estudio conformaron una poblacion total de 30 sujetos a los
cuales se les envié un cuestionario de forma electréonica con la finalidad de recabar
datos generales, asi como sus antecedentes en produccion escrita a nivel académico,
tanto en inglés como en espanol’. Antes de proceder con la caracterizacion de la
poblacion del estudio es necesario indicar que dos de los 30 sujetos, uno del grupo
experimental y ofro de un grupo control, no contestaron el cuestionario a pesar de ser
contactados en multiples ocasiones y por lo tanto no estdn contemplados en la
caracterizacion que se ofrece. No obstante, si fue posible determinar el niUmero de
hombres y mujeres ya que anotaron su nombre en los ensayos que escribieron.

El grupo con el que se efectud la implementacion de la pedagogia fue el Grupo
A (n=17) en tanto que los grupos control fueron el Grupo B (n=5) y el Grupo C (n=8). Los
sujetos, 15 mujeres y 15 hombres, quienes colaboraron con los ensayos que redactaron,
eran alumnos universitarios adultos de origen mexicano que estudiaban inglés como
lengua extranjera inscritos en el Curso Avanzado de Produccion Escrita de la Escuela
Nacional de Lenguas LingUistica y Traduccion (ENALLT) de la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM) en Ciudad Universitaria en el periodo lectivo 2019-2
(enero-mayo 2019). La edad de los sujetos oscila entre los 18 y 46 anos. En particular, las
edades del grupo experimental oscilan entre los 18 y 30 anos. Tanto en el grupo
experimental como en la poblacién total, las edades mds frecuentes se encuentran
dentro del rango de los 18 alos 23 anos (n=14 y n=20, respectivamente).

En general, es posible afirmar que los estudiantes que eligen el curso mencionado
arriba conforman una poblacién heterogénea. Primero, porque, aunque la mayoria de
los alumnos cursaban la licenciatura (86%) o la maestria (14%), en ambos casos se
enconfraban en distintos semestres — desde el 2° hasta el Ultimo — o ya estaban
trabajando en la tesis. Luego, porque sus dreas del conocimiento eran igualmente
variadas dado que pertenecian en proporciones diferentes a cada una de las cuatro

dreas del conocimiento® (32%, 21%, 29% y 18%, respectivamente). Finalmente, porque

S El Apéndice B contiene la totalidad de las preguntas del cuestionario. )
37 Area 1: Ciencias fisico—MoTemé‘ricos y de las Ingenierias; Area 2: Ciencias Bioldgicas y de la Salud; Area 3:
Ciencias Sociales; Area 4: Artes y Humanidades.
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los niveles de destreza en la produccidn escrita al inicio del curso eran muy diversos, lo
cual se pudo comprobar cuando se revisaron los ensayos de la Fase 1.

Por Ultimo, en lo que se refiere alos antecedentes de la poblacién en produccidn
escrita, estos también resultaron ser interesantes. El 25% afirmd haber llevado algun curso
de escritura en espanol, mientras que sélo 11% declard haber llevado un curso similar,
pero en inglés. Llaman la atencién estos bajos porcentajes sobre todo cuando la
poblacion senald, por un lado, que el 75% habia practicado la escritura de ensayos
académicos, y, por otro lado, que el ensayo es el tipo de texto que mds comiunmente

les es requerido en sus respectivas licenciaturas o programas de posgrado.

2.4 Conformacion y descripcion del corpus

Tanto enla Fase 1 como en la Fase 2 se organizaron tres sesiones (una por grupo) en las
que cada alumno redactd un texto de ciertas caracteristicas: un breve ensayo en el
cual el estudiante contestd una pregunta ofreciendo su opinidon argumentada. La
pregunta fue del fipo que se da en una de las tareas de la seccidén de Produccion Escrita
de los exdmenes de certificacion del idioma inglés TOEFL iBT o IELTS. Concretamente, la

pregunta de la Fase 1 fue:

“A gift (such as a camera, a soccer ball, or an animal) can contribute
fo a child’s development. What gift would you give to help a child
develop? Why? Use reasons and specific examples to support your

choice.”38

Cabe senalar que en las sesiones la pregunta se proyectd o se escribid en el pizarrdn y
a los sujetos se les dieron hojas de papel en blanco para que en 40 minutos escribieran
su texto a mano. También es relevante indicar que el tfema de la pregunta en la Fase 2
fue semejante al de la pregunta en la Fase 1 para asi reducir la probabilidad de que los
textos redactados se vieran afectados por diferencias en el grado de dificultad para

escribir el ensayo si los temas hubieran sido muy disimiles; de esta manera se hizo un

38 Un regalo (como una cdmara, un baldn de soccer o un animal) puede contribuir al desarrollo de un
nino. sQué regalo le darias a un nino para ayudar a que se desarrolle? 3Por qué? Utiliza razones y
ejemplos especificos que apoyen tu eleccién.
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esfuerzo por alcanzar una mayor paridad al momento de analizar los ensayos de la Fase

1y de la Fase 2. En concreto, la pregunta de la Fase 2 que los sujetos contestaron fue:

“A well-thought out gift can confribute to a teenager’s development.
What gift would you give to help a teenager develop? Why?e Use

reasons and specific examples to support your choice.”%?

Como ya se indico, el estudio requirié de tres grupos: uno fue el experimental (Grupo A)
y ofros dos los grupos control (Grupo B y Grupo C). Se decidid tener dos grupos conftrol
principalmente por dos razones: primero, porque en este curso avanzado el niUmero de
estudiantes por grupo puede ser muy diferente dependiendo del horario; y segundo,
porque la tasa de desercion puede llegar a ser bastante alta resultando en una
disminucion significativa del nUmero de alumnos. Al hacer un conteo de los textos
producidos en la Fase 1 y en la Fase 2, se confirmd una disminucidén en el nUmero de
estudiantes en todos los grupos (21.7%, 55.5% y 33.3%, respectivamente) aunque los
grupos control tuvieron mas bajas que el grupo experimental.

Se necesitd un criterio que permitiera determinar con mayor certeza si la
intervencion pedagdgica tuvo algun efecto. Para ello, en la conformacion del corpus
también se tomo en cuenta que existiera una correspondencia uno a uno (1:1), esto es,
que a cada texto redactado en la Fase 2 correspondiera un texto que fue redactado
en la Fase 1 por el mismo estudiante. Con respecto a este criterio de correspondencia
1:1, en el Grupo B se cumplié dicho criterio al 100%; en el Grupo A hubo Unicamente un
texto que no cumplid con dicho criterio; y en el Grupo C fueron tres los que no
cumplieron con dicho criterio. Esto se debid a que los estudiantes que redactaron el
texto en la Fase 2 no habian estado presentes en la sesidn de la Fase 1. La Tabla 2.1

resume esta informacion.

39 Esta pregunta es bdsicamente idéntica a la de la Fase 1 sélo que le pide al sujeto que escriba acerca
del regalo ideal para un adolescente.
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NUmero de textos

NUmero de textos

NUmero de textos

Fase 1 Fase 2 correspondencia

1:1

Grupo A 19 18 17
(experimental)

Grupo B 18 8 8
(control)

Grupo C 12 8 5
(control)

Total 30 16 13
(grupos
control)

Total 49 34 30

Tabla 2.1 Corpus inicial

Ya considerando la eliminacion de los textos que no cumplieron con el criterio 1:1, el
corpus quedd conformado por 60 textos: 34 de ellos corresponden al Grupo A (17 antes
y 17 después); 16 pertenecen al Grupo B (8 antes y 8 después); y 10 son del Grupo C (5

antes y 5 después). A continuacion, la Tabla 2.2 resume la conformacién del corpus:

NUmero de textos NUmero de textos Total
Fase 1 Fase 2

Grupo A 17 17 34
(experimental)

Grupo B 8 8 16
(control)

Grupo C 5 5 10
(control)

Total 13 13 26
(grupos
control)

Total 30 30 60

Tabla 2.2 Corpus final
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Es menester reconocer dos aspectos respecto a la recoleccién del corpus. En primera
instancia, que a pesar de que en el objetivo se habla de ensayos universitarios, el corpus
estd conformado por ensayos mucho mds cortos de lo que los estudiantes
generalmente tienen que escribir en sus clases. Esto se debid a razones prdcticas: por un
lado, para hacer el andlisis de los textos mds manejable, y, por otro lado, para permitirles
una mayor prdactica de una variedad de ensayos y temas a lo largo del semestre. En
segundo lugar, hay que reconocer que al momento de comparar los ensayos del grupo
experimental con los de los grupos control, no se pudo asegurar tener el mismo nUmero
de textos de la Fase 1y de la Fase 2. Sin embargo, se cree que la diferencia tampoco
es muy grande y se considera que esto no afectard la comparacion de manera

significativa.

2.5 Instrumentos

En este estudio se utilizaron tres instrumentos en diferentes momentos de la investigacion.
En la Etapa | llevé una bitdcora de lo que hice en cada clase cuando efectué la
intervencion pedagodgica. En la Etapa Il apliqué dos entrevistas de manera individual a
cada profesora responsable de un grupo control. En esta misma etapa también
desarrollé una serie de criterios para la evaluacion de los textos. A confinuacién, se

ofrece una descripcion de estos instrumentos.

2.5.1 Bitacora

Este instrumento permitié obtener un registro pormencrizado no sélo de todo lo hecho
en cada clase del semestre, sino particularmente de aquellas actividades directamente
relacionadas con la pedagogia de género. Al término de cada clase, se vertidé en la
bitdcora la informacién referente a lo realizado en el salén de clase. Esta permitid reunir
los elementos necesarios para en un momento posterior, ya analizado y caracterizado

el corpus, valorar y evaluar el efecto de la pedagogia en la escritura de los ensayos.

2.5.2 Entrevistas a profesoras
Otro de los instrumentos necesarios para este estudio fueron las entrevistas
semiestructuradas que realicé a cada una de las profesoras a cargo de los grupos

control. En dichas entrevistas, las preguntas estuvieron encaminadas a obtener
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informacion concerniente a las actividades llevadas a cabo durante el semestre, los
géneros trabajados y las prdacticas pedagodgicas de las profesoras. Todo esto con el fin
de encontrar similitudes o puntos de contacto entre lo que las responsables de los grupos
control efectuaron en sus respectivos cursos y la pedagogia de género implementada

con el grupo experimental en esta investigacion.

2.5.3 Criterios de evaluacion

Una parte fundamental para el andlisis del corpus y una aportacion del presente estudio
son los criterios de evaluacion que desarrollé los cuales constituyen un instrumento
congruente con la LSF, el cual estd basado en Rose y Martin (2012)#. Recordemos que
los autores proponen 14 criterios que se organizan en fres grupos
(Contexto/Discurso/Gramdatica y cuestiones grdaficas) y que para cada criterio formulan
una pregunta que se contesta utilizando una escala de 0 a 3. En mi propuesta, en primer
lugar, decidi eliminar el tercer grupo de criterios dado que el evaluar la gramdtica y las
cuestiones no fueron parte de los objetivos del estudio. Posteriormente, utilicé como
punto de partida las preguntas de Rose y Martin y las desglosé en una serie de
afirmaciones con las cuales se evalua el texto siguiendo la escala de Likert en la Tabla

2.3. A continuacion la descripcion del desarrollo de los criterios de evaluacion.

1 2 3 4
Totalmente en En desacuerdo De acuerdo Totalmente de
desacuerdo acuerdo

Tabla 2.3 Escala utilizada en cada criterio de evaluacion

En la primera version que desarrollé para este estudio desglosé las preguntas de Rose y
Martin (2012) hasta tener 30 preguntas organizadas en dos grandes secciones, Contexto
y Discurso. Ambas secciones se dividieron en é y 4 subsecciones, respectivamente,
también siguiendo la propuesta de los autores (ver Tabla 1.3 en el apartado §1.5.4). Esta
version de los criterios se puso a consideracion de tres académicos: un especialista en

LSF, una profesora con amplia experiencia impartiendo cursos generales de inglés y

40 Ver apartado §1.5.4 (Criterios de evaluacion).
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formadora de profesores, y un experimentado examinador-corrector de certificacion de
lengua y formador de profesores.

Con las observaciones y comentarios recibidos se obtuvo una segunda versién
cuyos cambios enlistamos en seguida: se expresaron los criterios como afirmaciones en
lugar de preguntas; se reemplazd la pregunta que acompanaba al tfitulo de cada
subseccidn por una breve descripcidon para que el evaluador no pensara que era un
criterio mds a evaluar; se agregd un recuadro a cada hoja de los criterios en la esquina
superior derecha donde se presenta la escala de Likert de la Tabla 2.3 arriba; se
modificaron 4 criterios para facilitar su comprension; se agregd un criterio que permitiera
evaluar si el desarrollo del texto se dividia en pdrrafos claramente distinguibles
independientemente de que estuvieran bien redactados; se ajustd la subseccion de
Tenor eliminando una pregunta y desglosando otra en fres mas (enfocdndose en el
lector para asi evaluar de manera mds explicita); se editaron algunos criterios de la
subseccion de Modo reformulando las afirmaciones o eliminando informacion; se editd
un criterio de la subseccion de Ideacién reformulando la afirmacion; y, en la subseccion
de Valoracion, se decidié recurrir al modelo interpersonal del metadiscurso de Hyland
(2005) para evaluar el uso de marcadores de actitud, enfatizadores y mitigadores dado
que estos recursos equivalen a aspectos importantes dentro del sistema de Valoracion
como la plantea la LSF.

Fue esta segunda version la que fue puesta en prdctica en la evaluacion piloto

que se realizé con 6 ensayos del corpus. Para esta evaluacidn, se tomaron el texto escrito
en la Fase 1y el redactado en la Fase 2 de tres diferentes alumnos, uno del Grupo A,
otro del Grupo B y ofro del Grupo C. Para esta evaluacion piloto se contd con la
colaboracion de tres académicos: una profesora experta en produccidn escrita vy
formadora de profesores, la profesora en cursos generales de inglés mencionada arriba,
y una profesora especializada en cursos de preparacion para el TOEFL iBT. Con las
observaciones hechas a los criterios una vez utilizados, se llegd a una tercera version que
fue la que se usdé para evaluar la totalidad del corpus de manera cuantitativa. A
continuacién, mencionamos los tres cambios realizados: se reemplazdé la palabra
‘estudiante’ por ‘escritor’ en dos criterios para que fuera congruente con los demds; se

sustituyd "y/o” por "y" en ofro criterio para asegurar que el evaluador considerara si el

escritor habia incluido tanto argumentos secundarios como ejemplos, tal y como la
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pregunta lo solicitaba; y, en ofro criterio, se elimind la pregunta original formulada en la
primera version de los criterios que no habia sido borrada.

A manera de recapitulacién, esta tercera version consta de 32 criterios
organizados en 2 secciones y 10 subsecciones que ayudan al examinador a evaluar
diversos aspectos de la produccion escrita. El puntaje de cada ensayo se determina
haciendo un promedio de los nUmeros asignados por cada criterio. Los criterios que
conforman el instrumento desarrollado expresamente para el presente estudio, a
diferencia de los criterios de Rose y Martin (2012) (que son mds generales y requieren
cierta familiarizacién con los conceptos bdsicos de la LSF), son mucho mds especificos
dado que estdn mds desglosados y permiten ser mds precisos en la localizacion de las
fortalezas y las debilidades de un texto, lo cual, desde el punto de vista pedagdgico es
de gran utilidad para quien ensena la escritura. Ademdads, representan una herramienta
disenada para facilitar su utilizacion a quienes no han tenido la oportunidad de
adentrarse en la LSF al mismo tiempo de darles la seguridad de estar haciendo uso de
un instfrumento confiable ya que intervinieron diferentes expertos al momento de refinar
los criterios y al momento de ponerlos en accidn en la evaluacion piloto.

Precisamente, el hecho de incluir a estos interjueces, tanto en el desarrollo de los
criterios como en la evaluacion piloto, fue esencial para la validez y la confiabilidad del
presente estudio. Esto se pudo observar cuando al finalizar la evaluacion piloto se
definieron los puntajes de los é textos evaluados. Si bien los puntajes especificos de cada
uno de los examinadores no fueron iguales, tampoco variaron significativamente. Es
importante senalar que los puntajes si concordaron en mostrar que, en el Grupo Ay en
el Grupo B, los tres ensayos escritos en la Fase 2 tenian un puntaje mds alto que su
contfraparte redactada en la Fase 1. AUn mds, los puntajes también convenian en el
hecho de que el Grupo C mostraba una disminucion en los puntajes. Cabe anadir que
cuando yo, de manera paralela e independiente, determiné los puntajes de los textos
de la evaluacion piloto, lo que obtuve se caracterizdé de igual manera que lo descrito
arriba: habia un incremento en los puntajes de los Grupos A y B, mientras que los

correspondientes al Grupo C demostraban un claro decremento.
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A continuacion, se ofrecen ejemplos de los criterios de evaluacion?!. En ellos se puede
observar cémo los criterios estdn organizados por seccidon y subseccion. Cada
subseccidon cuenta con una breve descripcion y estd desglosada en afirmaciones, cada
una con su respectiva escala de 1 a 4. En el Cuadro 2.1 se pueden observar dos
subsecciones que forman parte del Contexto: el Propdsito y las Etapas del ensayo,
mientras que en el Cuadro 2.2 se encuentran dos subsecciones del Discurso: la Ideacion

y la Valoracion.

SECCION II: DISCURSO
-»Ideacién: Utilizacién del Iéxico para crear el campo

Los recursos léxicos del escritor son adecuados.
El Iéxico que utiliza el escritor es pertinente/relevante para tratar el
tema.

-»Valoracidn: Utilizaciéon de elementos valorativos para persuadir

Se hace un uso correcto de expresiones de actitud positiva o
negativa.

(e.g. Unfortunately, | agree, surprisingly, etc.)

Se hace un uso correcto de enfatizadores (boosters).

(e.g.in fact, definitely, it is clear, etc.)

Se hace un uso correcto de mitigadores (hedges).

(e.g. might, perhaps, possible, about, etc.)

Cuadro 2.1 Ejemplo de criterios de evaluacion: Propdsito y Etapas

SECCION I: CONTEXTO
=>Propdsito: Lo apropiado del texto y su desarrollo

Se contesta la pregunta.
Se siguen las instrucciones.
El texto redactado podria considerarse de tipo argumentativo.

->Etapas: Organizacién del texto

El texto estd organizado claramente en introduccién, desarrollo y
conclusion.
Cada parte del texto tiene la extensién adecuada para su propésito.

Cuadro 2.2 Eiemplos de criterios de evaluacion: Ideacion y Valoracion

41 En el Apéndice C se encuentra la totalidad de los 32 criterios.
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2.6 Procedimientos

Finalizada la parte cuasi experimental del estudio (asignacion del grupo experimental y
los grupos control; implementacién de la pedagogia de  género;
produccion/conformacion del corpus), se procedid con la siguiente etapa de la
investigacion (ver Figura 2.1). En esta etapa realicé un andlisis de los textos desde el
punto de vista estructural, desarrollé los criterios de evaluaciéon e hice las entrevistas a
las profesoras de los grupos control de manera paralela. Tras la evaluacion piloto
descrita en el apartado anterior, prosegui con el andlisis cuantitativo del corpus, asi
como con el andlisis de las entrevistas. Por Ultimo, integré e interpreté los resultados a la

luz de la pedagogia de género.

2.6.1 Andlisis del corpus

Antes de proceder a describir como se analizd el corpus es necesario senalar que, para
facilitar la identificacion y manejo de los textos, cada uno se etiquetd considerando fres
factores: se le asignd una letra mayuUscula (A, B o C) dependiendo del grupo al que
pertenecia; un nUmero que representaba al nUmero de estudiante de ese grupo (1, 2,
3, etc.); y el identificador “Pre” o “Pos” dependiendo de si el texto fue escrito en la Fase
1 o enla Fase 2. Por ejemplo, un ensayo etiquetado como B2Pos significa que fue escrito
por el estudiante 2 del Grupo B y fue redactado hacia el final del semestre. Cabe senalar
que, considerando los objetivos de la investigacion, se analizaron los ensayos tanto
cudlitativa como cuantitativamente, dos andlisis distintos pero complementarios. A

continuacién, una descripcidon de coémo se analizd el corpus cualitativamente.

2.6.1.1 Andlisis estructural preliminar

Como paso inicial, se organizaron los textos por grupo (A, B, C); dentro de cada grupo,
por sujeto (1, 2, 3...); y por cada sujeto, se tomd en cuenta la fase en la que se produjo,
colocando primero el ensayo de la Fase 1 seguido del ensayo de la Fase 2. Cada texto
se leyd detenidamente varias ocasiones y en un archivo digital se vacid informacion
referente al identificador del ensayo, el nUmero de parrafo(s) que claramente se podian
distinguir, y las ideas principales de cada uno de ellos. Se incluyen ejemplos de este

andlisis estructural preliminar en las Tablas 2.4 y 2.5.
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Parrafo | AéPre

1 los valores que se aprenden en la ninez

mi papd me regald una guitarra cuando era nino; mi experiencia en los Ultimos 10 anos

coémo aprendi a tocar la guitarra 1

coémo aprendi a tocar la guitarra 2

g M WD

lo que he aprendido de tocar y haber aprendido a tocar la guitarra

un instrumento musical: guitarra (Gltima oracion del ensayo)

Tabla 2.4 Ejemplo de andlisis estructural preliminar (ensayo Fase 1)
En la Tabla 2.4 se muestra un ejemplo concreto: el andlisis del ensayo escrito en la Fase

1 por el sujeto 6 del Grupo A, mientras que en la Tabla 2.5 se encuentra el andlisis del

ensayo escrito en la Fase 2 por la misma persona.

Parrafo | A6Pos

1 una guitarra o aprender a tocar cualquier instrumento musical + 3 argumentos

Argumento 1: aprender disciplina

Argumento 2: aprender responsabilidad

2
3
4 Argumento 3: tener confianza en uno mismo
5

aprender a tocar cualquier instrumento musical + 3 argumentos

Tabla 2.5 Eiemplo de andlisis estructural preliminar (ensayo Fase 2)

Como se puede observar, en ambos ensayos el sujeto organizd su texto en cinco
parrafos, pero la informacién contenida en ellos fue organizada de manera diferente y
es notoria la claridad con la que el sujeto da su opinién y la argumenta. Fue de este

modo que procedi a analizar la totalidad del corpus.

2.6.1.2 Andlisis cuantitativo

Después de determinar las ideas principales en cada ensayo del corpus, analicé
nuevamente los textos, esta vez utilizando los criterios de evaluacion desarrollados en
este estudio y descritos en el apartado anterior, para asi determinar su puntaje. Hay que
recordar que el puntaje de cada ensayo se establecid promediando los nUmeros
asignados a cada criterio. Antes de comenzar este andlisis, separé los textos en dos
grupos considerando la fase en la que se produjeron, colocando primero fodos los

ensayos de la Fase 1 y después todos los ensayos de la Fase 2. Dentro de estos dos
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grandes grupos mantuve los textos organizados por grupo (A, B, C) y dentro de cada
grupo, por sujeto (1, 2, 3...). De esta manera se establecié una distancia temporal en los
momentos de andlisis de los textos de un mismo sujeto, evitando asi que se introdujera
un elemento de sesgo que pudiera influir en el andlisis cuantitativo. Fue asi como procedi
a analizar la totalidad del corpus, determinando el puntaje de cada ensayo. Cabe
indicar que cada ensayo se leyd numerosas ocasiones, teniendo como foco diferentes
criterios en cada una de las lecturas.

Es de relevancia resaltar que al poner en practica los criterios, en algunos de ellos
se tuvo que especificar el significado de cada numero en la escala de Likert utilizada.
Esto fue necesario ya que, al momento de evaluar un criterio en particular en
determinados textos, no era claro cudl debia ser el nUmero que asignar. Este fue el caso
de los siguientes ocho criterios: propdsito, etapas, desarrollo, conclusion, ideacion,
valoracion, conexion e identificacion. Por ejemplo, en el caso de la conclusion, se
decidié asignar 1 punto cuando el sujeto no reiteraba la tesis o cuando cambiaba de
opinidn al hacerlo; 2 puntos silo hacia, pero no parafraseaba en absoluto o la pardfrasis
era parcial; 2 puntos siresumia la tesis, pero agregaba informacién no mencionada con
anterioridad; y 3 cuando reiteraba la tesis, pero seguia siendo demasiado similar a la
tesis original. Estas especificaciones contribuyeron a reducir el sesgo al momento de
examinar los ensayos ya que, una vez hecha la especificacion en un determinado
criterio, se volvieron a revisar los textos que ya habian sido examinados para corroborar
que su puntaje no cambiara al considerar la especificacion. Esta retroalimentacion de
los ensayos hacia los criterios y de los criterios hacia los ensayos, se manifiesta en el
diagrama del diseno de la investigacion (ver Figura 2.1) al observar la flecha de dos
puntas que establece una relacién bidireccional entre los criterios de evaluacion vy el

andlisis cuantitativo del corpus.

2.6.2 Andlisis cualitativo de las entrevistas

Tras haberme reunido con cada una de las profesoras que estuvieron a cargo de los
Grupos control By C, examiné minuciosamente la informacién recabada con el objetivo
de caracterizar de manera general la forma en la que cada profesora habia organizado
e impartido el curso de producciéon escrita. De manera mds particular, hice un listado

de los géneros que se habian practicado en clase, la cantidad de diferentes textos que
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los alumnos escribieron, asi como el nUmero de borradores de cada uno. Ademds, revisé
si la mayor parte del trabajo se habia hecho de manera individual o en equipos.
Adicionalmente, determiné si en clase se habia recurrido al uso de textos modelo, los
cuales pudieron haber sido la base que los estudiantes tuvieron como punto de
referencia para redactar sus propios escritos. En resumen, busqué informacién que
relacionara las prdcticas de las profesoras de los grupos control con las de la pedagogia

de género, particularmente el CEA.

2.6.3 Integracion e interpretacion
A manera de recapitulacion cabe recordar que se trata de una investigacioén con un
diseno experimental (o de intervencion) de métodos mixtos que consta de cuatro

etapas. Se ofrece la Tabla 2.6 que sintetiza las diferentes etapas del presente estudio.

Etapa | Seleccidon de grupo experimental y grupos control
Produccidon de corpus Fase 1
Implementacion de la pedagogia de género
+
Enfoque en el proceso de escritura

Producciéon de corpus Fase 2

Etapa ll Aplicacion de entrevistas cualitativas
Andlisis estructural preliminar del corpus

Desarrollo de los criterios de evaluacion

Etapa llI Andlisis cuantitativo del corpus

Andlisis cualitativo de las entrevistas

Etapa IV Integracion e interpretacion

Tabla 2.6 Etapas del estudio

En la Etapa | se tiene el estudio cuasi experimental que consta de varios pasos, entre
ellos la implementacién misma de la pedagogia de género y el enfoque en el proceso
de la escritura, asi como la produccién y constitucion del corpus al inicio y al final del
semestre (Fase 1 y Fase 2, respectivamente). En la Etapa Il se llevaron a cabo las

entrevistas a las profesoras responsables de los grupos control, se realizd el andlisis
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estructural preliminar del corpus y se desarrollaron los criterios de evaluacion que
después fueron utilizados en la Etapa Il para analizar cuantitativamente los textos. En
esta misma etapa se analizaron las entrevistas realizadas desde el punto de vista
cualitativo.

Es en la Etapa IV del estudio, la de integracién e interpretacion, donde convergen
los tres andlisis realizados. Del andlisis estructural preliminar del corpus obtuve la
informacién necesaria para poder caracterizar los textos producidos en las Fases 1y 2
del estudio cuasi experimental, asi como el corpus en general. Del andlisis cuantitativo
del corpus determiné los puntajes de cada uno de los textos y con ellos procedi a realizar
una serie de comparaciones entre el grupo experimental y los grupos conftrol. En primera
instancia, comparé los puntajes de los textos producidos en la Fase 1 con los producidos
en la Fase 2 de cada uno de los grupos del estudio de manera separada. Es decir,
comparé el antes y el después del Grupo A, luego hice lo mismo con el Grupo B y
finalmente el Grupo C; en este momento no comparé los puntajes de un grupo con los
de ofro. El objetivo de esta comparacion fue determinar si existian diferencias
significativas entre los puntajes de la Fase 1 y los de la Fase 2 para cada grupo del

. s

estudio. En _un segundo momento, cotejé los puntajes obtenidos por el grupo

experimental con los puntajes obtenidos por los grupos control, tanto en la Fase 1 como
en la Fase 2. La finalidad de esta comparacion fue determinar si existian diferencias
importantes que pudieran ayudar a determinar si la implementacion de la pedagogia

de género habia tenido algun efecto o no. En un tercer momento, comparé los puntajes

por criterio en cada grupo, con la finalidad de descubrir los criterios especificos que
presentaron el mayor crecimiento entre la Fase 1y la Fase 2. Del andlisis cualitativo de
las entrevistas retomé los puntos de contacto entre la pedagogia de género
implementada y la manera en que las profesoras de los grupos control impartieron el
curso. Fue asi como la convergencia de toda esta informacién ayudd a valorary evaluar
la escritura de ensayos académicos en inglés a fravés de una intervencion pedagdgica

basada en la LSF.
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2.7 Consideraciones éticas

Es pertinente agregar que este estudio contd con el conocimiento y aprobacién del jefe
del departamento de inglés de la ENALLT, asi como de la colaboracion de las dos
profesoras a cargo de los grupos control. También es importante senalar que, si bien no
se obtuvo el consentimiento por escrito de los sujetos participantes en esta investigacion,
si se les informdé cudl era el fin de los textos que habrian de escribir. En el Grupo B, la
profesora misma explicd que los ensayos serian analizados como parte de mi estudio
para obtener el grado de maestria. En el Grupo C, la profesora no dio mayor explicacion
por lo que yo mismo fuve que exponer a los sujetos como se utilizarian sus textos. En
suma, todos los sujetos del estudio y profesoras estuvieron informados acerca de la
investigacion en curso, asi como de los procedimientos y se contdé en todo momento
con su consentimiento.

Como parte de esta investigacion se les aplicd un cuestionario a los participantes
para obtener un perfil de la poblacion y para ello se les pidid que proporcionaran su
correo electréonico en dicho cuestionario. Ademds, se les pidid que escribieran su
nombre completo en el texto que redactaron. Cabe destacar que se les asegurd a los
sujetos que la informacion recabada en el cuestionario, asi como sus nombres, sus

correos electréonicos y sus textos, serian tratados con la mds estricta confidencialidad.

En este capitulo se ha hecho una revision de los procedimientos metodoldgicos que se
siguieron en el presente estudio. Se comenzd presentando los objetivos y describiendo
el tipo de estudio, uno experimental de métodos mixtos, asi como a los sujetos que
colaboraron escribiendo los ensayos en la Fase 1y en la Fase 2 que conformaron el
corpus. Adicionalmente, se explicaron los distintos instrumentos que se utilizaron.
Posteriormente se detallaron los procedimientos para llevar a cabo el andlisis estructural
preliminar y el andlisis cuantitativo del corpus, asi como el andlisis cualitativo de las
entrevistas; su infegracién permitird valorar y evaluar la pedagogia de género discursivo
de la LSF. En el siguiente capitulo el lector encontrard los resultados del presente estudio,

junto con su andlisis y discusion.
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Capitulo 3

Resultados, andlisis y discusion

En este capitulo se comienza retomando el diseno de la investigacion, haciendo énfasis
en la implementacion de la pedagogia de género, el enfoque en el proceso de Ia
escritura y en la conformacién del portafolio. A continuacion, se ofrece el andlisis
estructural del corpus, asi como su andlisis cuantitativo. Después se describe el andlisis
cualitativo de las entrevistas realizadas a las profesoras de los grupos conftrol. Finalmente,
se discuten e interpretan los datos para de esta manera poder valorar y evaluar la
implementacion de la pedagogia de género. Cabe anadir que a lo largo del capitulo

también se realizardn una serie de observaciones respecto a los resultados.

3.1 Intervencién pedagégica

Haremos una breve pausa para recordar algunas caracteristicas del presente estudio.
En primer lugar, el corpus conformado y analizado se produjo en dos diferentes
momentos, la Fase 1 y la Fase 2, que corresponden al antes y después de la
implementacion de la pedagogia de género segun la LSF (Rose & Martin, 2012), en la
cual el Ciclo Ensenanza/Aprendizaje (CEA) fue esencial. En segundo lugar, que la
implementacion de la pedagogia de género la llevé a cabo yo mismo con el grupo
contfrol y que gracias a la bitdcora que mantuve, me fue posible determinar
exactamente la manera en que lo hice. En tercer y Ultimo lugar, que el enfoque en el
proceso de la escritura y la conformacion del portafolio también fueron elementos
relevantes ya que, a la luz de la pedagogia de género, pueden considerarse como
estrechamente vinculados con la pedagogia misma o incluso ser reinterpretados como
parte del CEA. A continuacion, ofrezco los pormenores de la intervencion pedagogica,

asi como el enfoque en el proceso de escritura y en la conformacidén del portafolio.

3.1.1 Implementacion de la pedagogia de género
La intervencion pedagdgica no fue un mero ejercicio que consistid en aplicar las cuatro
etapas del CEA en el grupo experimental en el orden en el que se explicaron con

anterioridad; es preciso senalar que previo al inicio del semestre tomé dos decisiones,
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las cuales comentaré en seguida“2. La primera de estas decisiones fue comenzar a
aplicar la pedagogia de género para las anécdotas y narraciones, dos géneros
diferentes al ensayo académico que es el central en esta investigacion. Esto fue asi para
tener cierta experiencia en la puesta en prdctica de la pedagogia y al mismo tiempo
ayudar a los estudiantes a familiarizarse con ella. La segunda decision fue la de
aprovechar la flexibiidad que el mismo CEA permite: apegarse, en mayor o menor
grado, al orden en el que se presentan sus cuatro etapas. No obstante, es cierto que,
en general, se hicieron en primer lugar la negociacion del campo (NC) vy la
deconstruccion del texto (D), seguidas de la construccion conjunta (CC) vy la
construccion independiente (Cl). Sin embargo, dependiendo de las necesidades del
grupo, y con la finalidad de apoyar a los estudiantes, se repitieron determinadas etapas,
en cada una enfatizando distintos aspectos de los géneros practicados. En este capitulo
ofrezco un panorama mds general de la intervencion pedagdgica; para un desglose
pormenorizado de la intervencién, se ofrece el Apéndice D en el que se encuentra un
listado exhaustivo de las etapas del CEA implementadas en esta investigacion.

Antes de proseguir, también es importante comentar que, en algunos casos, la NC
que se llevd a cabo aplicd a mds de un género. Concretamente, en 8 ocasiones que se
implementd la etapa de NC durante el estudio, esta etapa aplicé tanto a las anécdotas
y narraciones, como a los ensayos. De manera especifica, esta NC se relaciond con las
reglas de puntuacion y la conexién, con el uso de dfijos para la formacién de palabras
(lexico-gramdatica) y con la correcta utilizacion de los articulos (definido, indefinidos,

articulo “cero”). A continuacion, las particularidades de la implementacion.

3.1.1.1 El CEA en anécdotas y narraciones

Como ya comenté, en primera instancia se aplicod el CEA en la prdctica de anécdotas
y narraciones. En ambos géneros se llevaron a cabo las etapas de preparacion (5 fueron
NC y 3 de D), siendo en algunos casos el enfoque en la léxico-gramdtica requerida

mientras que en otros el foco fueron las etapas que usualmente presentan estos dos

4 Si bien en las primeras clases del curso apliqué algunas etapas del CEA para los ensayos académicos,
esto fue sdlo preparacion para la escritura del primer ensayo que los sujetos escribieron. No estd de sobra

remarcar que el ensayo producido en la Fase 1 del estudio fue escrito antes de implementar dichas etapas.
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géneros. Respecto a las etapas de produccién, en 5 ocasiones se fraté de CC y en 4
ocasiones de Cl. Estos ejemplos de CC incluyen la refroalimentacion hecha por los
companeros de clase y por el profesor en la escritura del segundo y tercer borrador de
la anécdota y de la narracién, mientras que los ejemplos de Cl incluyen los primeros
borradores de estos textos. Cabe agregar que, tanto en la anécdota como en la
narracion, se incluyeron etapas de Cl de modo oral antes de que éstas fueran hechas
de modo escrito. Adicionalmente, en 4 ocasiones tuvieron lugar la NC y la D aplicadas
tanto a las anécdotas como a las narraciones para enfatizar cierto vocabulario y

tiempos verbales (Iéxico-gramdtical).

3.1.1.2 El CEA en ensayos académicos tipo TOEFL iBT/IELTS

Para los ensayos académicos tipo TOEFLIBT/IELTS se efectud la NC en 10 ocasiones, todas
ellas para la lluvia de ideas, especialmente antes de redactar los tres ensayos que
formaron parte del enfoque en el proceso. Los 13 ejemplos de D fuvieron que ver con la
estructura general de ensayos (académico; TOEFL iBT; IELTS); la estructura de ensayos
argumentativos (opinién; a favor y en contra; solucidn a un problema); la estructura de
un parrafo; la escritura de tesis, oraciones tépico y oraciones secundarias; la elaboracion
de esqueletos (outlines); la pardafrasis; y la escritura de infroducciones y conclusiones. En
12 ocasiones se realizd la CC, enfocdndose en la escritura de un pdrrafo y de oraciones
topico, asi como en coémo parafrasear. Los ejemplos de CC incluyen también la
retroalimentacién hecha por los companeros de clase y por el profesor en la escritura
del segundo vy tercer borrador de cada uno de los ensayos. La Cl se concretd en 6
momentos para la delimitacién del tema, la redaccidén de un pdarrafo, y la redaccion de
tesis y oraciones tépico sin tener que desarrollar un texto con ellas. Los ejemplos de Cl

incluyen el primer borrador de cada uno de los textos.

3.2 Enfoque en el proceso y conformacion del portafolio

En este apartado se describe brevemente el enfoque en el proceso de la escritura que
se llevé a cabo durante la implementacion de la pedagogia de género en el presente
estudio. Adicionalmente, se detalla el portafolio que los sujetos del grupo A

conformaron.

68



3.2.1 Enfoque en el proceso de la escritura

Durante el presente estudio, fue fundamental que los sujetos escribieran tres borradores
de algunos textos para que de esta manera dirigieran su atencion en el proceso mismo
de la escritura. Estos fres borradores reflejan las “caracteristicas dindmicas e
impredecibles del proceso de la escritura” (Tribble, 1996; p. 39). Los sujetos del estudio
escribieron el primer borrador de un texto en particular y lo sometieron a consideracion
de sus companeros de clase. Esto se llevd a cabo dentfro del salon organizados en
parejas, cada una de ellas a cargo de comentar los textos de otros dos sujetos. Los
comentarios, escritos directamente en el texto, estuvieron encauzados primordialmente
a la claridad de las ideas y a la estructura de los géneros practicados que fueron
anécdotas, narraciones y ensayos. Una vez comentado el primer borrador, los sujetos
tuvieron una semana para escribir el segundo considerando la retroalimentacion de sus
compaferos y enfregarlo al profesor. Este revisé y comentd no solamente las ideas vy la
estructura del texto, sino también sugirid cambios y/o correcciones a nivel Iéxico-
gramdatica. Nuevamente, los sujetos contaron con una semana para escribir el tercer
borrador, tomando en cuenta los comentarios y correcciones del profesor. Esta tercera
version del texto, tras ser revisada de nuevo por el profesor, fue devuelta a los sujetos. La
escritura de los tres borradores para cada texto ilustra cdmo la escritura no es un proceso
lineal, sino que se tfrata de una “secuencia de una serie de etapas ciclicas, recursivas y
progresivas” (Camps, 2005; p. 14).

Considero que este procedimiento (la escritura de fres borradores para un mismo
texto), que se repitié con cinco textos en particular, se relaciona directamente con las
etapas del Ciclo Ensenanza/Aprendizaje, particularmente con la construccion
independiente (Cl) y con la construccion conjunta (CC). Por un lado, el primer borrador
podria ser considerado como Cl dado que el sujeto escribe el texto de manera
individual, sin ayuda de nadie. Por ofro lado, el segundo y el tercer borrador bien podrian
ser CC ya que el sujeto transforma su texto al retomar los comentarios de sus
companeros, asi como las recomendaciones y correcciones del profesor. En efecto, en
estos dos borradores, los sujetos escriben su texto sin contar con la presencia fisica del
companero de clase o del profesor, pero los comentarios, recomendaciones y
correcciones establecen un puente de comunicacion en el que se sostiene un didlogo

entre quien escribid el texto y quienes lo leen y comentan, construyendo asi una nueva
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version del texto. Adicionalmente, pienso que cuando cada pareja lee el texto de un
companero y le da su respectiva retroalimentacion, podria constituir un ejemplo de CC
porque juntos y en un mismo momento se encuentran dialogando con el escritor y sus
comentarios son el resultfado concreto de dicho didlogo. A mi parecer, la
retroalimentacion por parte de los companeros de clase y del profesor en la generacion
de nuevas versiones de un texto son compatibles simultdneamente con la ensenanza

de la escritura basada en el proceso cognitivo y con la pedagogia de género.

3.2.2 Conformacion del portafolio

Otro aspecto esencial en el presente estudio fue la conformacién de un portafolio con
algunos de los principales frabajos que los sujetos realizaron durante el curso. La
integracion de este portafolio ayudd a los estudiantes a observar de manera concreta
no solamente la cantidad de escritura hecha, sino también a observar las diferencias en
su manera de escribir. Como responsable del grupo experimental, el portafolio tuvo una
funcidon mas ya que lo utilicé para evaluar el desempeno de los sujetos a lo largo del
curso taly como lo proponen Hamp-Lyons y Condon (2000).

Aungue en el salon de clase se efectuaron una variedad de actividades vy
ejercicios concernientes a la produccion escrita, el portafolio incluyéd Unicamente
determinados frabajos. Algunos de ellos — una anécdota, una narracion y fres ensayos
—se enfocaron en el proceso de escritura. La Tabla 3.1 presenta parte del contenido del

portafolio que los sujetos conformaron.

Género Tema

Anécdota Una anécdota personal

Narracién 2 Como superaron un miedo

Ensayo 1 Cdatedras vs participacion estudiantil
Conocimientos del profesor vs relacion con los alumnos

Estudiar a solas vs estudiar en equipo

Ensayo 2 Un dia en México
La influencia del cine y la televisidn

De regreso en el tiempo

Ensayo 3 Garantia de acceso a la educacion superior

Tabla 3.1 Textos del portafolio con énfasis en el proceso de la escritura
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Cabe indicar que en los Ensayos 1y 2, los sujetos seleccionaron uno de los temas para
escribir su texto. Ademas, el grupo entero con la ayuda del profesor escribidé también un
cuento infantil, la Narracion 1, la cual si formé parte del portafolio y fue un ejemplo de
CC, pero no del enfoque en el proceso.

Otra parte del portafolio comprendié cuatro trabajos en los que el enfoque en el
proceso de escritura no jugd un papel preponderante, sino mds bien la creatividad fue
la que tuvo un rol esencial. Estos trabajos sirvieron para familiarizar a los estudiantes con
otros géneros y se realizaron en parejas, pequenos equipos o a nivel grupal. La Tabla 3.2

enlista estos trabajos.

Adivinanza En pequenos equipos, los sujetos escribieron una adivinanza.
Canciéon En pequenos equipos, los sujetos adaptaron una cancion.

Poesia En parejas, los sujetos escribieron un poema anti-Dia de San Valentin.
Escritura Todo el grupo participd en la escritura de un caddver exquisito.
colectiva

Tabla 3.2 Trabajos del portafolio con énfasis en la creatividad

El portafolio contd también con todas las bitdcoras de lectura que los sujetos llenaron
semanalmente, asi como una autoevaluacion en la que reflexionaron acerca de su
desempeno a lo largo del curso y como se sentian respecto a su habilidad en la
produccion escrita al final del curso. Al final de esta autoevaluacion se le requirid a cada
sujeto oforgarse una calificacion numérica entre 5 y 10 (siendo 5 una cdalificacion
reprobatoria).

El hecho de haber integrado un portafolio permitié a los estudiantes, por un lado,
tomar nota de cudnto habian escrito durante el semestre, y, por otro lado, darse cuenta
como habia cambiado su modo de escribir el cual, de manera general, habia mejorado
en diferentes grados dependiendo del estudiante. Fue asi como los alumnos
desarrollaron una mirada critica hacia su propio frabajo (Boccia et al., 2013).
Adicionalmente, los textos pertenecientes a diferentes géneros que también formaron

parte del portafolio®® pero que tuvieron mds que ver con la creatividad, implican

43 Especificamente: adivinanza, cancién, poema y caddver exquisito.
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actividades que bien podrian caracterizarse como CC ya que se realizaron en parejas,
equipos pequenos o como grupo. Ademdas, este portafolio sirvid para que los estudiantes
reflexionaran acerca de las diferencias existentes entre los diferentes géneros que
practicaron, percatdndose asi de como la organizacién de los textos varia segin el

objetivo que tengan (Hyland, 2007).

3.3 Resultados del andilisis preliminar del corpus

Como se menciond en el capitulo anterior, cada uno de los 60 textos que conformaron
el corpus se leyd detenidamente varias ocasiones. Posteriormente, en un archivo digital,
se vertieron los datos acerca del identificador del ensayo (A10pre, B2pos, C8pre, etc.),
el nUmero de pdarrafo(s) que claramente se podian distinguir, y las ideas principales
contenidas en cada pdrrafo. Se incluyen dos ejemplos de este andlisis en las tablas a
continuacién. En la Tabla 3.3 se muestra el andlisis del ensayo escrito en la Fase 1 por el
sujeto 4 del Grupo A, mientras que en la Tabla 3.4 se encuentra el redactado en la Fase
2 por el mismo sujeto. Vale la pena recordar que el ensayo de la Fase 1 frata acerca de
cudl seria el regalo ideal para fomentar el desarrollo de un nino y que el correspondiente
a la Fase 2 es similar, pero es sobre el regalo ideal para promover el desarrollo de un

adolescente.

Parrafo | Adpre
1 infroducciéon (no se establece el regalo para fomentar el desarrollo de un

nino)
2 depende de la edad; sugiere crayolas y cuaderno
3 dibujar, tocar un instrumento, hacer ejercicio

Tabla 3.3 Ejemplo de andlisis estructural preliminar (ensayo Fase 1)

Parrafo | Adpos
1 un diario+ 3 argumentos

Argumento 1: liberar emociones y pensamientos
Argumento 2: tener mayor confianza
Argumento 3: pensar mejor

un diario + 3 argumentos
Tabla 3.4 Ejemplo de andlisis estructural preliminar (ensayo Fase 2)

R W|IN

Notense las diferencias entre los textos escritos antes y después de la implementacion

de la pedagogia de género: el nUmero de pdrrafos es mayor en la Fase 2; en la Fase 1
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no se establece en la introduccion cudl seria un regalo que fomentara el desarrollo de
un nino, a diferencia de la Fase 2; en la Fase 1 se sugiere una variedad de regalos
mientras que en la Fase 2 se sugiere sélo uno; y finalmente, que el sujeto no apoya su
respuesta con argumentos en la Fase 1 a diferencia de la Fase 2 en donde explica cada
argumento en un solo parrafo.

Cuando analizamos la estructura del contenido de todos los textos recopilados
vimos patrones recurrentes, lo cual nos dio la idea de clasificar el corpus considerando
la informacion del texto y como ésta se organizaba. En primera instancia se advirtié que
existian diferencias en el grado de dfiliacion que los sujetos expresaban con respecto al
regalo que argumentaban era el ideal para fomentar el desarrollo de un nino o de un
adolescente, dependiendo de si se trataba de la Fase 1 o de la Fase 2 del estudio. A
partir de este grado de dfiliaciéon se clasificaron los textos en tres patrones de contenido

gue se describen en la Tabla 3.5 a continuacion.

Patrén | Patrén I Patrén lll

mayor afiliacion: afiliacion mediana: menor dfiliacién:

se indica un solo se sugiere mds de unregalo | se afirma que “depende” de
regalo qué se quiera desarrollar

Tabla 3.5 Patrones de contenido

Es menester agregar que estos fres patrones de contenido se relacionan con
determinados patrones de organizacion de la informacién/patrones retéricos. Esto es,
con cada patréon de contenido se asocia un patréon de organizacion particular. Sin
embargo, es muy importante senalar que esta correspondencia se manifesté de modo
mdas evidente a partir del andlisis de los textos de la Fase 2 en contraste con los textos de
la Fase 1, los cuales presentaban una organizacion de la informacion muy variada. La
organizacion de las ideas en los textos de la Fase 1 dificiimente podria clasificarse con
exactitud en alguno de los patrones de organizacion detectados en la Fase 2 aunque si
se presentaron ciertos textos estructurados de manera similar.

A continuacion, se ofrecen extractos tomados de las introducciones de fres
diferentes estudiantes del grupo experimental que fueron escritos en los ensayos de la
Fase 2 y que ejemplifican los patrones de contenido observados en el corpus. Los

extractos se ofrecen tal cual fueron escritos, incluidos los errores gramaticales y de
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ortografia; las traducciones de los extractos infentan apegarse al original, pero eliminan

algunos errores. En este primer extracto se puede observar el Patrén I:

A gift that | consider is the best gift, is a drawing portafolio because draw
is very helpful in the development of the teenager due to its way to
increase creativity, reduce stress and anxiety and it is a healthy way to
spend free time. (Ensayo A13pos)

[Un regalo que considero es el mejor regalo es un portafolio de dibujo
porque el dibujar es muy Util para el desarrollo del adolescente debido
a la manera en que incrementa la creatividad, reduce el estrés vy
ansiedad y es una manera saludable de pasar el tiempo.]

El segundo extracto ejemplifica el Patrén I:

Thus, you can help and prepare a teenager giving gifts like a musical
instrument, software or martial art lessons. (Ensayo A7pos)

[Por lo tanto, uno puede ayudar y preparar a un adolescente al dar
regalos como un instrumento musical, programas computacionales o
lecciones de arte marcial.]

Por Ultimo, en el tercer extracto se observa el Patrén IlI:

That is why choosing an adecuate gift could seem imposible. Despite
this, you can always give them presents which confribute to their physical
health and their artistic abilities. (Ensayo A3pos)

[Es por ello que elegir el regalo adecuado podria parecer imposible. A
pesar de esto, uno siempre puede darles regalos que contribuyan a su
salud fisica y a sus habilidades artisticas.]

En la Tabla 3.6 se presentan tanto los patrones de contenido como los de organizacion
que muestran coémo se distribuye la informacién a lo largo del texto. En el Patrén i, el
término "“Factor” hace referencia al "depende” que se encontrd en los ensayos. En otras
palabras, en este patrdon se ubicaron los textos cuyos autores afirmalban que el regalo
“dependia” de determinado “factor”. Adicionalmente, cabe senalar que el 93.3% del
corpus (56 textos) pudo ser clasificado en alguno de estos tres patrones o como algun

tipo de combinacién de dichos patrones mientras que el resto del corpus (4 textos) no
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pudo ser clasificado en ninguno de los tres patrones al considerar ya fuera su contenido

y/o la manera en que se organizaba la informacion.

Patron | Patrén I Patrén lll
Intfroducciéon Tesis Tesis Tesis
(regalo + (regalo 1 +regalo 2 + (Factor 1, Factor 2,
argumentos) regalo...) Factor...)
Desarrollo Argumento 1 Regalo 1 + argumentos | Factor 1 + argumentos
Argumento 2 Regalo 2 + argumentos | Factor 2 + argumentos
Argumento... Regalo... + argumentos Factor... +
argumentos
Conclusion Reiteracion de tesis Reiteracion de tesis Reiteracion de tesis
+ (regalo 1 +regalo 2 + (Factor 1, Factor 2,
argumentos regalo...) Factor...)

Tabla 3.6 Patrones de contenido y patrones de organizacion

Es importante notar que estos patrones de contenido y organizacion también pueden
ser vistos desde el punto de vista de la manera en que el ensayo tipo TOEFL iBT/IELTS
requiere que el estudiante organice la informacién en su texto el cual debe de ser de
naturaleza argumentativa. Se le pide al estudiante que incluya una tesis en la
infroduccion, es decir, indicar claramente cudl es su opinidn respecto al regalo ideal
para estimular el crecimiento de un nino o un adolescente; después, en cada pdrrafo
del cuerpo del texto, establecer y desarrollar un argumento a favor de su tesis; v,
finalmente, que concluya parafraseando su tesis y argumentos.

No estd de mds resaltar que la deteccion de estos patrones de contenido y de
organizaciéon tuvo una doble funcién. Por un lado, sirvid para clasificar el corpus y de
esta manera facilitar su caracterizaciéon. Por otro lado, fungié como una herramienta
para realizar la comparacion entre los textos de la Fase 1y los de la Fase 2. Considerando
estos patrones, a continuacion, se ofrece la caracterizacidon del corpus en las dos fases
en que fue producido, esto es, antes y después de la implementacion de la pedagogia

de género.
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3.3.1 Caracterizacion del corpus de la Fase 1

Como ya fue mencionado, los ensayos pertenecientes a la Fase 1 del estudio no
pudieron ser clasificados con precision dentro de los patrones de organizaciéon de la
Tabla 3.6 arriba. No obstante, los patrones de contenido fueron aplicables por lo que, en
primera instancia, se clasificd el corpus de la Fase 1 utilizando este criterio. En la Tabla
3.7 se ofrece un desglose del corpus de la Fase 1, tanto de los ensayos del grupo
experimental como de los dos grupos control, desde el punto de estos patrones de

contenido#.

Patréon | Patrén i Patrén lll | Combinacién | Ninguno
de
patrones
Grupo A Ab5, A6, A8, — Al, Al2 A2, A4, A7 A3
Al10, A13, A14 A9, All, Alé

Al15, A17
Grupo B B3 B4 — BT, BS B2
Grupo C C1,C2,C3 C5,C8 Cc7 — C4

Cé

Tabla 3.7 Textos y patrones de contenido Fase 1 (Grupos A, By C)

Posteriormente, se procedid a buscar similitudes enfre los textos de cada grupo
clasificado en cada uno de los patrones para asi caracterizar esta mitad del corpus.

En el caso del Patrén |, en los 8 ensayos del Grupo A se observan diferencias en el
numero de parrafos, en el momento en que establecen el regalo ideal y en la manera
en que se ofrecen y desarrollan los argumentos. Por un lado, los textos varian desde los
3 hasta los 7 parrafos. Por otro lado, tres textos establecen en el primer parrafo el regalo
ideal, otros cuafro lo hacen en el segundo y uno lo hace en el pdrrafo final.
Adicionalmente, 3 textos desarrollan un argumento por parrafo, otros 4 desarrollan
diferentes argumentos dentro de un mismo pdrrafo y uno ofrece los argumentos hasta
la conclusion. En cuanto a los grupos control, cabe senalar que ya en la Fase 1, el texto

B3 sigue el Patréon | tanto de contenido como de organizacién. Por su parte, los cuatro

44 Nétese que se eliminaron las particulas “pre” o “pos” que originalmente forman parte de la etiqueta de
cada texto para facilitar la lectura de la tabla y del apartado.
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textos del Grupo C varian de 4 a 8 pdrrafos; fres de ellos indican el regalo ideal en el
primer pdrrafo mientras que el otro (C2) lo hace en el segundo; ese mismo texto ofrece
un solo argumento y lo hace en el pdrrafo final, dos textos desarrollan diferentes
argumentos dentro de un mismo parrafo y solamente uno (Cé) se acerca en gran
medida a su respectivo patron de organizacion.

Para el Patréon I, ningun ensayo del Grupo A fue clasificado en éste. Por confraste,
en los grupos control se tiene un texto (B4) con cinco pdrrafos que establece en Ia
infroduccién que cualquier regalo es bueno, aunque mds adelante habla de fipos
especificos de regalo; ademds no desarrolla un argumento por pdarrafo.
Adicionalmente, se encuentran dos textos (C5, C8) que también constan de tres
parrafos; uno establece los regalos en el segundo y tercer pdrrafos mientras que el ofro
lo hace en el primero y segundo parrafos; los dos textos desarrollan varios argumentos
en un mismo parrafo al igual que el texto B4.

En cuanto al Patréon lll, los dos ensayos del Grupo A (A1, A12) no presentan ninguna
similitud con algun patrén de organizacion detectado. Cabe indicar una gran diferencia
en su nUmero de pdrrafos: A1 contiene un solo pdarrafo mientras que A12 tiene 7. En
cuanto a los grupos control, ningun texto del Grupo B fue clasificado en este patron.
Con respecto al Grupo C, se tiene el texto C7 que consta de cinco parrafos y guarda
cierta semejanza con su respectivo patréon de organizacion.

Para los ensayos que presentan una combinacion de patrones, en el Grupo A se
clasificaron 5 (A2, A4, A7, A9, A11) que varian entre 3 y 6 pdrrafos; asimismo, todos son
una combinacion de los patrones Il y lIl. Con respecto a los grupos control, los textos B1
y B5 constaron de cinco pdrrafos. B5 tiene cierta semejanza con el patréon de
organizacion lll mientras que B1 no guarda semejanza con ninguno de los patrones de
organizaciéon encontrados. En cuanto al Grupo C, ningun texto fue clasificado en este
patrén.

Finamente, en los textos que no pudieron ser clasificados en ninguno de los patrones
identificados se tiene uno de cada grupo. En el Grupo A, el texto A3 consta de 4 parrafos
y, aunque guarda un gran parecido al patron de organizacion |, se tomo la decision de
no clasificarlo en dicho patrén ya que el sujeto habla acerca de ofro tema (la
importancia del arte en los ninos), mas nunca manifiesta de manera explicita cudl seria

el regalo ideal. En contraste, en los grupos control se tiene el texto B2 que contiene 4
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parrafos y describe lo que deberia ser el regalo ideal sin ofrecer ejemplos concretos,
aungue al final afirma que una sonrisa podria ser un buen regalo. Adicionalmente esta
el texto C4 organizado en 2 pdrrafos. En el primero de ellos se proponen regalos
abstractos, se afirma que los juguetes y los dulces no son un buen regalo, de inmediato
se contradice esta afirmaciéon diciendo que en realidad si o son y después se sugiere
que cualquier cosa seria un buen regalo. En el segundo pdrrafo se hace una aclaracion
respecto al hecho de que obsequiar un regalo quizd no tenga un efecto duradero en
el desarrollo de un nino.

Como es posible observar, los ensayos de la Fase 1 del corpus se clasificaron con
relativa facilidad al considerar los patrones de contenido; prueba de ello es la Tabla 3.7.
Sin embargo, el panorama que estos textos ofrecen desde el punto de vista de los
patrones de organizacion es sumamente diferente y es practicamente imposible hacer
una caracterizacion general de ellos. En todo caso, se podria afirmar que varian en gran
medida en los siguientes elementos:

e el nUmero de pdarrafos por texto;

e el momento en el que se establece una tesis, si es que acaso se hace;

e el desarrollo de un argumento por pdrrafo o varios argumentos en un mismo

pdrrafo;

e el grado de cercania a su respectivo patron de organizacion.

3.3.2 Caracterizacion del corpus de la Fase 2

Para iniciar este apartado es menester recordar que los ensayos de esta mitad del
corpus no sélo pudieron ser clasificados mas faciimente en los patrones detectados, sino
que, adicionalmente, la adherencia a su respectivo patrén de organizacion fue mucho
mas visible a excepcion de algunos textos que incluyeron algunos pdrrafos adicionales,
pero que en esencia se apegaban al patrén en el que fueron clasificados. En la Tabla
3.8 se ofrece un desglose del corpus de la Fase 2 desde el punto de vista de los patrones

de contenido?.

45 Nuevamente, se eliminaron las particulas “pre” o “pos” para facilitar la lectura de la tabla y del apartado.
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Patron | Patrén i Patrén lll | Combinacion | Ninguno
de
patrones
Grupo A A4, A5, A6 A2, A7, A8 Al, A3 — —
A9, A10, AT1 Alé
Al2, Al13, Al4
Al5, A17
Grupo B B1, B3, B4 BS B2 — —
Grupo C Cé C1,C5,C8 — C3,C4,C7 C2

Tabla 3.8 Textos y patfrones de contenido Fase 2

Como se puede observar en la Tabla 3.8, gran parte del corpus de esta fase (26 textos,
equivalente al 86.6%), se clasificd en alguno de los patrones I, Il o Il (15 8 y 3,
respectivamente). Sin embargo, al tomar en consideraciéon el patréon de organizacion,
bien vale la pena comentar ciertos textos y sus particularidades.

Cabe senalar que en el Patrdn | cinco ensayos del Grupo A se diferencian de los
demds. Por un lado, dos de ellos (A5, Al1), confienen pdrrafos adicionales con
informacién aclaratoria o complementaria ya sea al inicio y/o al final del texto. Empero,
su gran semejanza con el Patréon | permitio clasificarlos como tal desde el punto de vista
de la organizacion del texto a pesar del pdrrafo extra; en ofras palabras, este pdrrafo
no representd una variaciéon considerable del patrén de organizacion en el que fueron
clasificados. Por ofro lado, si bien otros dos textos (A12, A15) cumplen con el patrén de
contenido, no lo hacen desde el punto de vista de la organizaciéon ya que se desvian
de éste de modo considerable. En el caso del texto A12, éste no desarrolla un solo
argumento por pdrrafo, sino que en un mismo parrafo combina varios argumentos. En
cuanto al texto A15, en la introduccion misma se ofrece el primero de los argumentos
mientras que en la conclusidon la reiteracién de la tesis es parcial y ademds incluye
argumentos no desarrollados previamente. En cuanto a los grupos control, también el
texto Cé fue distinto de los demds en su patrén de organizacion. Este texto consta de un
solo pdrrafo en el cual se desarrolla todo el texto y el cual contiene todos los argumentos
que apoyan la tesis. Sin embargo, no cuenta con un pdrrafo que haga las veces de
conclusion, ni tampoco reitera la tesis ni sus argumentos en ningun momento.

Dentro del Patron I, todos los ensayos del Grupo A siguieron su respectivo patron de
organizacion. No obstante, la situacion no fue la misma para tres ensayos del Grupo C

que no cumplen con el patréon de organizacion. El texto C1 espera hasta la conclusion
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para exponer los argumentos mientras que el texto C5, si bien propone una serie de
regalos ciertamente abstractos (apoyo, libertad, atenciéon) y lo hace de manera
explicita, los argumentos que ofrece para apoyar dichos regalos no siguen el patrén de
organizacion. El caso del texto C8 es peculiar ya que incluye un pdrrafo introductorio
adicional que no expresa la tesis, seguido de un pdrrafo en el que declara que no existe
un regalo para promover el desarrollo de un adolescente. Sin embargo, en el tercer
pdarrafo se contradice la informacion recién dada al indicar tres posibles regalos ideales
para un adolescente (instrumentos musicales, articulos deportivos y videojuegos);
finalmente, se apega en cierta medida al Patron 2 desde el punto de vista de la
organizaciéon, aunqgue invierte el orden en el que argumenta cada uno de los regalos.

En el Patron il se clasificd el ensayo Al a pesar de incluir dos pdarrafos adicionales
con informacioén irrelevante. Esto fue asi dado que el patréon de organizacién del resto
del texto es practicamente igual al Patréon lil.

De los ensayos clasificados como una combinacion de patrones, ninguno fue del
grupo A, lo cual demuestra un avance por parte del grupo experimental en su escritura
en la Fase 2. Por contraste, los tres textos que combinaron patrones pertenecieron al
Grupo C. El texto C3 presenta rasgos del Patréon Il y del lll e incluye un pdrrafo adicional
con informacién anecddtica y argumentos que no fueron senalados con anterioridad.
Por su parte, el texto C4 establece en la infroduccion un desacuerdo en dar regalos a
un adolescente; después contiene caracteristicas de los patrones lll y Il y termina por
proponer un regalo abstracto: “un regalo que [motive al adolescente] a ser famoso”. En
cuanto al texto C7, los dos primeros pdarrafos se apegan al Patrén lll; el tercer parrafo
comenta un ejemplo personal y ofrece argumentos para ese objeto mas no para lo
mencionado previamente; el cuarto pdrrafo sigue el Patrén I; y el quinto y Ultimo parrafo
lo constituye un pdrrafo adicional aclaratorio.

Por Ultimo, se tiene el Unico texto de la Fase 2 que no pudo ser clasificado en ninguno
de los patrones identificados en el corpus. Es importante senalar que ningun ensayo del
Grupo A se encontrd en esta situacion. El texto que no pudo ser clasificado fue el C2
debido a que trata acerca de temas relacionados con la respuesta que se debid
desarrollar: los cambios por los que atfraviesa un adolescente y la importancia de esta
etapa de la vida. Sin embargo, en realidad no contesta la pregunta como tal, no indica

un regalo especifico ni mucho menos ofrece argumentos.
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3.3.3 Resumen de los resultados del andlisis preliminar

En nuestro andlisis mas del 90% del corpus fue clasificado en alguno de los tres patrones
identificados, los cuales tienen que ver con el contenido y con la organizacién de la
informacion de los ensayos. Los patrones de contenido se refieren al grado de afiliacion
que los sujetos muestran con respecto a su respuesta mientras que los patrones de
organizacion estdn relacionados con la formulacién de tesis, el desarrollo de
argumentos y la reiteracién tanto de tesis como de argumentos. Cada patrén de
contenido se relaciona directamente con su respectivo patron de organizacion.

El corpus pudo clasificarse mds facilmente desde el punto de vista de los patrones
de contenido tanto en la Fase 1 como en la Fase 2. Sin embargo, clasificarlo desde el
punto de vista de la organizacion fue una labor mads dificil en la Fase 1 que en la Fase 2
ya que en la segunda fase los ensayos se apegaron mas visiblemente a su respectivo
patréon mientras que en la primera mostraron una gran variedad al momento de
establecer una tesis, explicar los argumentos y reiterar ambos elementos. La Tabla 3.9
compara el nUmero de ensayos y su respectivo porcentaje en la Fase 1y en la Fase 2
del grupo experimental; ademds, se incluyen las etiquetas de los textos clasificados en

los diferentes patrones.

Patréon | Patrén i Patrén lll | Combinacion Ninguno
de
patrones
Grupo A 8 (47%) — 2 (12%) 6 (35%) 1 (6%)
Fase 1 [A5, A6, A8, [Al, A12] | [A2, A4, A7 [A3]
Al10, A13, A14 A9, ATl, Al6]
A15, A17]
Grupo A 11 (65%) 4 (23%) 2 (12%) — —
Fase 2 [A4, A5, Ab [A2, A7 [A1, A3]
A9, Al10, A1l A8, A16]
Al2, A13, Al4
A15, A17]

Tabla 3.9 Diferencias en andilisis estructural preliminar Fase 1 vs Fase 2 (Grupo A)

En la Tabla 3.9 es posible advertir una serie de diferencias. En el grupo experimental,
ocho sujetos expresaron en sus ensayos un patron de contenido con mayor dfiliacion

tras la implementacion de la pedagogia de género; seis textos que combinaban
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patrones enla Fase 1 (A2, A4, A7, A9, A1l y Al16) cambiaron ya sea al Patrén | o al Patrén
Il en la Fase 2 mientras que ofro texto (A12) que originalmente se clasificd en el Patron
pasd al Patron | Ademds, el ensayo que no seguia ninguno de los fres patrones de
contenido identificados (A3) se clasificé como perteneciente al Patrén lil en la Fase 2.

Cabe destacar algunos hallazgos del grupo experimental que permiten observar el
avance en la escritura por parte de los estudiantes tras la implementacién de la
pedagogia de género. Primero, que el 47% de los ensayos demostraron un patrén de
contenido con mayor dfiliacion hacia sus respuestas, lo cual equivale a decir que 8
estudiantes (A2, A3, A4, A7, A9, Al1, A12, A16) mejoraron su escritura. El ofro 47% de los
textos (A1, A5, A6, A10, A13, Al4, A15, A17) mantuvieron el mismo patrén y solamente el
6%, es decir, un sujeto (A8), presentd una disminucidn en su grado de dfiliacion hacia la
respuesta. Segundo, en cuanto al patron de organizacion, el 70% de los ensayos, esto
es, 12 sujetos, se apegaron completamente al patron respectivo. El 18% de los textos se
desviaron de su patron respectivo Unicamente por contar con algunos parrafos
adicionales. El 12% restante (2 sujetos) se desviaron de modo considerable de su patron
de organizacion. Considerando que en la Fase 1 del estudio ningln sujeto se apegd
estrictamente a alguno de los patrones de informacion detectados, creemos que estos
resultados dejan claro que la intervencioén realizada a través de la pedagogia de género
basada en la LSF tuvo un efecto en su escritura, esto es, se advirtid un cambio que podria
dar indicios de un efecto positivo. Como muestra de este efecto, en el Apéndice E se
ofrecen los ensayos de tres estudiantes del grupo experimental escritos antes y después
de la intervencion.

A manera de contraste se tienen los grupos control. Por un lado, en el Grupo B fueron
cuatro los sujetos cuyos ensayos (B1, B2, B4, B5) mostraron un patréon de contenido con
mayor dfiliaciéon mientras que uno (B3) mantuvo el mismo patrén después de haber
llevado el curso de produccidn escrita. Por otro lado, En el Grupo C, las diferencias entre
la Fase 1y la Fase 2 demuestran que después de haber cursado la asignatura, al menos
la mitad de los estudiantes del Grupo C disminuyd su grado de dfiliaciéon con la
respuesta, algo que no ocurrié con el Grupo A. Fueron los textos C1, C2, C3y C7 los que
redujeron su grado de dfiliacion en diversos grados, e incluso uno de ellos (C2) pasé del

Patrén | a ninguno. De los demds ensayos, tres de ellos (C5, C6, C8) mantuvieron su
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respectivo patron y solamente un texto (C4) cambid de no poder ser clasificado dentro

de uno de los patrones identificados en la investigacion a una combinacion de estos.
A continuacion, ofrecemos la Tabla 3.10 que resume la comparacion descrita entre

los ensayos de la Fase 1y la Fase 2 de los grupos control. Se incluye el nUmero de ensayos

y su respectivo porcentaje, asi como las etiquetas de los textos clasificados en los

diferentes patrones.

Patréon | Patrén i Patrén lll | Combinacion | Ninguno
de
patrones
Grupo B 1 (20%) 1 (20%) — 2 (40%) 1 (20%)
Fase 1 [B3] [B4] [B1, B5] [B2]
Grupo B 3 (60%) 1 (20%) 1 (20%) — —
Fase 2 [B1, B3, B4] [B5] [B2]
Grupo C 4 (50%) 2 (25%) 1 (12.5%) — 1 (12.5%)
Fase 1 [C1, C2 [C5, C8] [C7] [C4]
C3, C4]
Grupo C 1(12.5%) 3 (37.5%) — 3 (37.5%) 1 (12.5%)
Fase 2 [Cé] [C1, C5, C8] [C3, C4, C7] [C2]

Tabla 3.10 Diferencias en andlisis estructural preliminar Fase 1 vs Fase 2 (grupos control)
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3.4 Resultados del andlisis cuantitativo del corpus

Utilizando los criterios de evaluacidon que se desarrollaron expresamente para este
estudio a cada texto se le asigndé un puntaje. Se llevaron a cabo diferentes
comparaciones de estos puntajes entre la Fase 1y la Fase 2 y entre los grupos control y
el grupo experimental. En primer lugar, se compararon los puntajes de los textos
producidos en la Fase 1 con los producidos en la Fase 2 de cada uno de los grupos del
estudio de manera separada. Esto es, comparé el antes y el después del Grupo A, luego
realicé lo mismo con el Grupo B y finalmente con el Grupo C; en ningun momento
comparé los puntajes de un grupo con los de ofro. El objetivo de esta comparacion fue
determinar si existian diferencias significativas entre los puntajes de la Fase 1 y los de la
Fase 2 para cada grupo del estudio. En segundo lugar, cotejé los puntajes obtenidos por
el grupo experimental con los puntajes obtenidos por los grupos control, tanto en la Fase
1 como en la Fase 2. La finalidad de esta comparacion fue determinar si existian
diferencias importantes que pudieran ayudar a determinar si la implementacion de la
pedagogia de género habia tenido algun efecto o no. En tercer lugar, comparé los
puntajes por criterio para cada grupo, con el fin de detectar los criterios especificos que
presentaron el mayor crecimiento entre la Fase 1 y la Fase 2. A continuacion los

resultados obtenidos.

3.4.1 Puntajes Fase 1y Fase 2
Como puede observarse en las Grdficas 3.1, 3.2 y 3.3, todos los sujetos del Grupo A

obtuvieron puntajes mdas altos en la Fase 2 del estudio; lo mismo ocurrié para los sujetos
en el Grupo B. Esto es, el 100% de los estudiantes del Grupo A demostrd un avance en
su escritura tras la implementacion de la pedagogia de género y lo mismo sucedidé con
los estudiantes del Grupo B quienes siguieron ciertas prdcticas pedagdgicas que serdn
descritas mds adelante. Sin embargo, en el Grupo C Unicamente dos estudiantes
aumentaron su puntaje mientras que los otros seis o disminuyeron. En otfras palabras, el
75% de los estudiantes en el Grupo C no mejoraron su escritura tras haber cursado la

asignatura.
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3.4.2 Comparacion entre fases: grupo experimental vs grupos control

En primer lugar, ofrecemos las diferencias por grupos. La Grdfica 3.4 demuestra como el
promedio de diferencias entre los puntajes obtenidos en la Fase 2 respecto de la Fase 1
es mayor en el grupo experimental que en los grupos control (29.0% y -7.1%,
respectivamente). Incluso sorprende que el porcentaje de los grupos control sea
negativo. Este porcentaje significa que no hubo una mejora en la escritura de los

estudiantes, sino un retroceso.
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Grdfica 3.4 Promedio de diferencias en puntajes Grupo A vs grupos control

Sin embargo, al separar estos grupos control se revela una diferencia importante como

lo revela la Grdfica 3.5.
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En realidad, el Grupo B si fuvo un aumento en el promedio de diferencias entre los
puntajes obtenidos en la Fase 2 respecto de la Fase 1 (27.8%) y fue el Grupo C el que
mostré una disminucion (-34.9%). Dado que no se realizaron observaciones de clase ni
la manera de impartir el curso en los grupos control fue el foco de la investigacion,
preferimos por el momento no especular acerca de las razones que expliquen las
diferencias tan marcadas en los grupos control. Retomaremos esta diferencia entre los
hallazgos de los grupos control en la Fase 2 mds adelante, después de haber analizado
las entrevistas realizadas a las profesoras responsables de estos. No obstante, es
menester subrayar que, con respecto al grupo experimental, es posible afirmar que la
implementacion de la pedagogia de género desde la LSF tiene un efecto positivo en la
escritura de los estudiantes.

En segundo lugar, ofrecemos las diferencias por sujeto. La Grdfica 3.6 permite
observar las diferencias entre los puntajes obtenidos en la Fase 2 respecto de la Fase 1
en términos de cada sujeto. La mediana en el grupo A es el sujeto A11 con un 16.4% de
aumento mientras que la mediana en el Grupo B es el sujeto B5 con un incremento del
13.3%. La mediana para el Grupo C se encuentra entre los sujetos C7 y C4, esto es -7.0%.
De esta manera, queda demostrado que la mediana fue mayor en el grupo en el que
se implementod la pedagogia de género que en los grupos en los que no se realizé dicha

intervencion.
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3.4.3 Comparacion entre fases: diferencias por criterio
La Grdfica 3.7 abajo muestra las diferencias entre la Fase 1y la Fase 2 por cada uno de

los 32 criterios que fueron considerados al evaluar el corpus.
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Grdfica 3.7 Diferencias por criterio

De la Grdfica 3.7 destacamos los siguientes puntos con respecto al Grupo A. En primer
lugar, que los cinco criterios individuales que presentaron mayor avance son el 7, 13, 27,
12 y 9 (en orden decreciente de avance). Estos criterios, sus descripciones y sus

respectivos promedios de avance se presentan en la Tabla 3.11 a continuacién.

Criterio Descripcion del criterio Avance

El escritor establece su opinidn/tesis en la introduccidén de manera

7 clara y concisa. 41.2%

13 El escritor parafrasea la opinidén/tesis que ofrecid en la intfroduccion. 38.2%

27 Se hace un uso correcto de mitigadores (hedges). 36.8%
Se retoman ideas presentahadas en el texto para hacer un breve

12 resumen. 30.9%

9 Cada pdarrafo tiene una oracion tépico (topic sentence). 29.4%

Tabla 3.11 Criterios individuales con mayor avance Grupo A

En segundo lugar, los cinco grupos de criterios que presentaron mayor avance en el

Grupo A estdn resumidos en la Tabla 3.12.

Nombre del grupo de criterios | Avance
Fases 28.3%
Etapas 21.3%
Propdsito 20.1%
Campo 18.1%
Tenor, Valoracién 15.7%

Tabla 3.12 Grupos de criterios con mayor avance Grupo A
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En tercer lugar, en las siguientes tablas se ofrece un desglose de cada uno de estos

grupos de criterios que presentaron mayor avance en el Grupo A. Los criterios marcados

con una paloma (v) son los cinco criterios que mostraron el mayor progreso en el grupo

experimental. Nétese en la Tabla 3.13 cdmo cuatro de estos criterios se encuentran en

el grupo de “Fases”.

redactado.

Avance | Avance
por por
Criterio Grupo de criterios criterio grupo
Fases 28.3%
6 Queda claro cudl es el tema del texto. 16.2%
El escritor establece su opinién/tesis en la infroduccidon de 41.2% v
7 manera clara y concisa.
8 Se observa una clara division en pdrrafos. 22.1%
9 Cada pdrrafo tiene una oracidén tépico (topic sentence). 29.4% v
Las oraciones tépico estdn relacionadas con la opinidn/tesis de 23.5%
10 la introduccién.
Cada oracién tépico estd sustentada por argumentos 25.0%
11 secundarios y ejemplos.
Se retoman ideas presentadas en el texto para hacer un breve 30.9% v
12 resumen.
El escritor parafrasea la opinidn/tesis que ofrecid en la 38.2% v
13 infroduccion.
Etapas 21.3%
4 El texto estd organizado claramente en intfroduccién, desarrollo y 19.1%
conclusiéon.
5 Cada parte del texto tiene la extensidon adecuada para su 23.5%
propdsito.
Propésito 20.1%
1 Se contesta la pregunta. 26.5%
2 Se siguen las instrucciones. 16.2%
3 El texto redactado podria considerarse de tipo argumentativo. 17.6%
Campo 18.1%
14 Queda claro que el escritor comprende el tema. 19.1%
15 El escritor explica adecuadamente el tema por medio de sus 17.6%
argumentos.
16 Se incluye Unicamente informacién pertinente al tema. 17.6%
Tenor 15.7%
17 El lector puede seguir las ideas con facilidad. 17.6%
18 El texto logra persuadir al lector. 16.2%
19 El lector se queda con la sensacion de que leyd algo bien 13.2%

Tabla 3.13 Desglose de grupos de criterios con mayor avance en Grupo A
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El otro criterio que mostrd mayor avance se encuentra localizado en el grupo de
“Valoraciéon”. Cabe senalar que ninguno de los criterios en este grupo fue
explicitamente el foco de instruccion durante el semestre. No obstante, como lo
demuestra la Tabla 3.14 en la siguiente pdagina, la utilizacién de mitigadores fue el tercer
criterio con mayor avance fras la intervenciéon pedagdgica. Por otro lado, en
“Valoracion” también se puede observar coémo el criterio 25 presentd un ligero

decremento (-2.9%) después de la implementacion de género%.

Avance | Avance
por por
Criterio Grupo de criterios criterio grupo
Valoracion 15.7%
25 Se hace un uso correcto de expresiones de actitud positiva o -2.9%
negativa.
(e.g. Unfortunately, | agree, surprisingly, etc.)
26 Se hace un uso correcto de enfatizadores (boosters). 13.2%
(e.g. in fact, definitely, it is clear, etc.)
27 Se hace un uso correcto de mitigadores (hedges). 36.8% v
(e.g. might, perhaps, possible, about, etc.)

Tabla 3.14 Desglose de grupos de criterios con mayor avance en Grupo A (cont.)

3.4.4 Resumen de las grdficas
Como lo demuestran las grdficas y tablas derivadas del andlisis del corpus del presente
estudio, es posible observar como el grupo experimental demostrd un avance en
diversos aspectos de su produccién de textos escritos tras haber sido implementada la
pedagogia de género desde la tradicion australiana. Esto hace eco de los resultados
positivos obtenidos por Rose y Martin (2012) en sus estudios realizados en estudiantes de
eduacién bdsica y media. A continuacion, un breve resumen:

e |os puntajes de todos los ensayos fueron mds altos en la Fase 2 que en la Fase 1;

e ¢l promedio de puntajes fue mayor que el de los grupos control, tanto de

manera conjunta como de manera separada;
e la mediana en las diferencias por sujeto tfambién fue mayor en el grupo

experimental que en los grupos control;

46 En la Grdfica 7 se observa que Unicamente hubo otro criterio que también mostrd una ligera
disminucidn (-4.4%): el criterio 29 en el que se evalud el uso de articulo, demostrativos y pronombres
pPOsesivos.
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e €| 93.8% de los criterios (30 de 32) demostré un avance;
e |os criterios con mayor crecimiento mostraron un avance de entre 29.4% vy 41.2%;
e los criterios con mayor crecimiento fueron el 7, 13, 27, 12y 9, los cuales estdn

relacionados con las “Fases” y la “Valoracion”;

e los grupos de criterios con mayor progreso fueron “Fases”, “Etapas” y

“Propdsito”.

3.5 Resultados del andlisis cualitativo de las entrevistas

Como fue senalado en el capitulo anterior, de manera separada, se sostuvieron
entrevistas con cada una de las profesoras responsables de los grupos control para
recopilar informacién referente a las actividades realizadas durante el semestre, los
géneros ensenados vy las practicas pedagodgicas de las profesoras. Esta recopilacion de
datos tuvo como objetivo encontrar similifudes o puntos de contacto entre lo llevado a
cabo en los grupos control y la pedagogia de género con la que trabajé el grupo

experimental. A continuacion, los resultados de dichas enfrevistas.

3.5.1 Entrevista con responsable del Grupo control B
La profesora reporta que su curso avanzado de produccion escrita gira alrededor de
cuatro tareas generales de escritura que se realizan a lo largo del semestre en las cuales
los estudiantes se familiarizan y escriben cuatro diferentes géneros de los cuales
generalmente se escribe una sola version: un articulo de investigacion, un curriculum
vitae (CV), una carta de motivos y algunos ensayos denominados impromptu#’. La
excepcion al nimero de borradores es el articulo de investigacion del cual se escriben
3 versiones e incluye citas y referencias, mas no un resumen (absfract).

Parte medular del curso es el arficulo de investigacion de aproximadamente 2000
palabras que debe contar con las secciones adecuadas siguiendo la estructura retdrica
IMRD#8. La investigacion reportada por los estudiantes en su texto puede ser una que se

encuentren realizando en ese momento en alguna de las asignaturas de su licenciatura

47 Estos ensayos impromptu son textos cronometrados del tipo Tarea 2 del examen TOEFL iBT.

48 IMRD: Infroduccién, Metodologia, Resultados, Discusién. Esta estructura es frecuente en la escritura de
articulos de investigacion en una gran variedad de disciplinas (Swales, 1990) y es en la que se basan
Swales y Feak (2012) en su libro de texto Academic Writing for Graduate Students dirigido a estudiantes de
posgrado tanto nativo como no nativo hablantes del inglés.
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o posgrado o bien un tema de su disciplina que cuente con el potencial de ser
investigado durante el semestre. Para ayudar a los estudiantes, la profesora provee
material en dos carpetas, una de las cuales contiene fotocopias de un libro de texto
que ofrece un ‘formato preliminar de investigaciéon’ (preliminary research form), el cual
los estudiantes utilizan en la escritura de su articulo.

Ademds del formato mencionado, la profesora promueve el uso de modelos de
articulos auténticos. Ella lleva a clase un primer articulo y posteriormente solicita a cada
alumno que lleve uno de su respectivo campo de estudio con el fin de que se
familiaricen con los textos de sus disciplinas y para llevar a cabo un andlisis retérico
basado en los movimientos del modelo CARS# de Swales (1990, 2011, 2012).
Adicionalmente, ofrece a los estudiantes ejemplos de textos para ser analizados en
clase y determinar si estdn bien o mal escritos.

En cuanto al tiempo dedicado a cada uno de los géneros, éste varia dependiendo
del género. El arficulo de investigacion se trabaja aproximadamente la mitad del
semestre (8 semanas). Este tiempo es considerablemente mayor al dedicado a los
ensayos impromptu, el cual es de aproximadamente 2 semanas, pero la profesora
afirma que varios aspectos, tales como la formulacion de una tesis y las oraciones
topico, ya fueron ensenados y practicados durante la escritura del articulo de
investigacion. Con respecto al CV y la carta de motivos, a éstas se les destina
aproximadamente 6 semanas de trabajo.

Cabe anadir tres puntos respecto a la manera en que la profesora imparte su curso
de produccidn escrita que se consideran pertinentes para este estudio. En primer lugar,
que la tesis que los estudiantes han de escribir en los ensayos impromptu forzosamente
debe contar con diferentes ‘angulos’, esto es, la profesora explica, que en la
infroduccién del texto los estudiantes deben hacer explicitos los puntos que serdn
desarrollados en el cuerpo del texto. En segundo lugar, que cuando hay
retroalimentaciéon en pares, les proporciona lineamientos muy precisos a los estudiantes
para realizarlo. Y finalmente, en tercer lugar, que al final del curso la profesora solicita a

los estudiantes un portafolio conformado por los trabajos del curso y una autorreflexion.

49 CARS: Create a Research Space
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3.5.2 Entrevista con responsable del Grupo control C

La profesora concede que su curso avanzado de produccidn escrita es “un tanto
desorganizado” y que los estudiantes incluso se desesperan mientras lo llevan. No
obstante, reporta que el curso gira alrededor de seis distintos proyectos realizados uno
tras otro a excepcion del proyecto final que se trabaja a lo largo del semestre. En estos
diferentes proyectos los estudiantes se familiarizan, en mayor o menor grado, con al
menos diez diferentes géneros de los cuales escriben una version de cada uno: un CV,
una carta de motivos, un correo electronico laboral, un anuncio de oferta laboral, un
cuestionario, un cartel o poster de una investigacion, un texto argumentativo, un
instructivo, un texto similar a un articulo de investigacién y un cuento. Las excepciones
al nimero de borradores es el cuento del cual se escriben de 4 a 5 versiones y el texto
tipo articulo de investigacion del cual se escribe un borrador y una version final. Cabe
anadir que existe la posibiidad de que los estudiantes sustituyan el articulo de
investigacion por una critica de cine o por una resena de un libro.

Es necesario agregar que la profesora indica que, dependiendo del proyecto en el
que se esté trabajando, en el curso se llevan a cabo otras actividades. Algunas de estas
actividades son la simulaciéon de entrevistas de trabajo, la creaciéon de cuestionarios en
espanol que se aplican a personas externas, la realizacién de debates orales, la
presentacion de un ‘hdagalo usted mismo’ (DIY: Do It Yourself) y la preparacion de un
documento en formato Powerpoint si el tiempo lo permite. Los debates ocurren como
parte del proyecto enfocado en la escritura de textos argumentativos mientras que la
presentacion Powerpoint es utilizada cuando los estudiantes presentan las
investigaciones que realizaron.

Aunado a los proyectos y las actividades recién mencionadas, los estudiantes
produjeron y conformaron un diario de escritura (writing diary). La profesora comenta
que en cada clase que se tuvo, los estudiantes escribieron durante 10 minutos de
manera ininferrumpida. Entre los objetivos de este diario se encuentran el que los
estudiantes "escriban para que se suelten”, que consideren "“qué planean hacery cémo
lo planean hacer”, y que organicen sus tiempos reflexionando, tras los 10 minutos de
escritura, qué volverian a hacer y qué no.

La profesora reporta recurrir al uso de modelos para cuatro de los géneros que

trabaja durante el curso. Estos géneros son el CV, la carta de motivos, los textos
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argumentativos y los articulos de investigacion. Cabe senalar que los estudiantes son
responsables de traer un articulo de investigacion de sus respectivas disciplinas, mas la
profesora no provee ningun modelo adicional para este género. En el caso de los textos
argumentativos y los articulos de investigacion, los textos son analizados desde el punto
de vista de su estructura retdérica para identificar los movimientos propuestos por Swales
en su modelo CARS y para observar la gramatica utilizada. Cabe agregar que, aunque
la profesora no menciond haberles dado alos estudiantes modelos de carteles o posters,
afirmd haber utilizado el modelo de Swales en el proyecto dedicado al cartel.

Adicionalmente, la profesora resalta el desconcierto causado por el proyecto
enfocado a la escritura de instructivos en los estudiantes. Ella comentd que los alumnos
incluso le preguntaron cudl era la razéon para frabajar este género. Ella argumenta que
esto lo hace con el fin de explicar la metodologia en los arficulos de investigacion al
realizar un contraste entre la secciéon de metodologia y un instructivo.

Cabe agregar cinco puntos respecto a la manera en que la profesora imparte el
curso de produccidn escrita que se consideran pertinentes para este estudio. En primer
lugar, que cuando se escribe la carta de motivos se analiza cudl es su estructura retorica.
En segundo lugar, que en dos de los proyectos se recurre a la correccidon por pares y/o
a la autocorreccion sin que éstas fueran de tipo Iéxico-gramatical. En tercer lugar, que
se uftilizan listas de verificacion (checklists) para revisar los textos (en particular los del fipo
argumentativo). En cuarto lugar, que se trabaja la escritura de una tesis y su refutacion
en el proyecto relacionado con los textos argumentativos. Y finalmente, en quinto lugar,
que, para evaluarlos, la profesora solicita a los estudiantes que conformen un portafolio
con sus diarios de escritura que realizaron en cada clase, los borradores y las versiones
finales de sus trabajos escritos y una autoevaluacion cuyo contenido deja a
consideracion de los estudiantes mismos.

Por Ultimo, quisiéramos destacar un rasgo compartido por ambos grupos control.
Este rasgo se refiere al hecho de que se observé una reduccion sustancial en el nUmero
de estudiantes. Esta reduccion fue aun mdas notoria en el Grupo B (55.5%) que en el
grupo C (33.3%). A pesar de que en el grupo experimental también hubo una
disminucion (21.7%), en comparacion con los grupos confrol, ésta fue la menor de los

tres grupos.
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3.5.3 Puntos de contacto entre la pedagogia de género y los grupos control

En este apartado se procede a describir los cinco puntos de contacto encontrados
entre la pedagogia de género basada en la LSF implementada en el grupo
experimental y las prdcticas pedagdgicas de las profesoras de los grupos confrol.
Conforme se discuten las cinco similitudes halladas, fambién se senalan las diferencias
enfre la manera en que se presentaron en los grupos control. Estos puntos de contacto
bien podrian interpretarse como una posible explicacion a los resultados positivos del
Grupo B, mientras que los resultados divergentes del Grupo C podrian explicarse
precisamente por las diferencias en cémo se dieron estos puntos de contacto entre los
grupos control.

El proporcionar modelos es un primer punto de contacto entre cémo fue impartido
el curso de produccion escrita en el grupo experimental y los grupos conftrol.
Considerando las actividades realizadas durante el curso, las profesoras de los grupos
control ofrecieron a los estudiantes modelos a seguir. Los sujetos de ambos grupos
contaron con modelos del articulo de investigacion y de los ensayos impromptu o textos
argumentativos®, Sin embargo, hubo una diferencia en el nUmero de modelos ofrecidos
a cada grupo control. Esta diferencia radica en que el Grupo B tuvo acceso a una
mayor cantidad de modelos: el primero que presentd la profesora en clase, el que los
estudiantes llevaron y los ejemplos de textos bien y mal escritos que les fueron
proporcionados. Aunque no se especificd con cudntos modelos de los ensayos
impromptu trabajaron los sujetos del Grupo B, cabe precisar que la profesora afirma que
parte de la prdctica para estos ensayos ya habia ocurrido cuando escribieron su articulo
de investigacion del cual escribieron tres versiones. De esta manera, es posible aseverar
que la escritura del articulo de investigacion redundd en los ensayos impromptu,
especialmente y como lo indicd la profesora, en la elaboracion de una tesis y de
oraciones tépico. En cuanto al Grupo C, los estudiantes tuvieron un modelo, el que ellos
mismos llevaron a clase, pero la responsable del grupo no senald haberles facilitado
mds. Con respecto a los textos argumentativos, nuevamente, la profesora asegurd en la

entrevista que los sujetos habian tenido modelos tomados del Laboratorio en Linea de

50 Cabe recordar que los ensayos impromptu son precisamente los ensayos tipo Tarea Independiente del
TOEFL iBT/Tarea 2 del IELTS, esto es, son el género focal del presente estudio. Los textos argumentativos que
se escribieron en el Grupo C son lo mds parecido al género central de esta investigacion.
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Escritura (OWL: Online Writing Lab) de la Universidad de Purdue, pero no especifico
cudntos ni tampoco preciso si los sujetos tuvieron en sus manos ejemplos de textos bien
y mal escritos como fue el caso de los sujetos del Grupo B.

La deconstruccion del texto constituye un segundo punto de contacto entre lo
implementado en el grupo experimental y lo realizado en los grupos control. Las
entrevistas realizadas a las profesoras de los grupos control permiten senalar que ambas
siguen la propuesta diddctica del Inglés con Propdsitos Especificos (IPE) respecto al
andlisis de la estructura retérica de los textos ya que utilizan los movimientos del modelo
CARS propuesto por Swales y el patron IMRD para estudiar los articulos de investigacion
en el caso del Grupo B, y el modelo CARS de Swales para realizar un cartel y un texto
tipo articulo de investigacion en el Grupo C3'. Este andlisis de la estructura retérica
permite al lector/futuro escritor de un determinado género, observar con mayor
claridad las diferentes etapas que constituyen un texto conforme se va desenvolviendo.
Si se trasladan los conceptos detrds de los movimientos del modelo CARS y el patron
IMRD es posible observar sus equivalentes en las etapas que la tradicidn australiana de
género propone para estudiar la estructura de los textos.

La presencia de un andamiaje seria un tercer punto de contacto entre la
infervencion pedagdgica realizada con el grupo experimental y las actividades
llevadas a cabo, en este caso, Unicamente en el Grupo B. En el Grupo B se contd con
el ‘formato preliminar de investigacion’ que ayudd a los estudiantes en la
deconstruccion del articulo de investigacion para percatarse de los elementos
necesarios que deben incluir al momento de escribir un texto de caracteristicas similares.
En otras palabras, este formato hace las veces de un andamiaje para el aprendizagje.
Incluso, su importancia y utilidad se ven también reflejadas en la cuarta etapa del CEA,
cuando se escribe de manera independiente.

El trabajo en pares/companeros es un cuarto punto de contacto enfre la
implementacion llevada a cabo con el grupo experimental y lo realizado en los grupos
control. Aunque ambas profesoras de los grupos control reportaron que en clase se hizo
uso de la retroalimentacion o correccidn por pares/companeros, existe una diferencia

importante entre cémo fue realizada en el Grupo By en el Grupo C. En el Grupo B los

51 Esto Ultimo resulta interesante dado que el modelo CARS es Unicamente para las infroducciones, no
para la escritura de todo un articulo ni tampoco para un cartel.
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estudiantes trabajaron juntos revisando y comentando sus textos basdndose en
lineamientos previamente establecidos por la profesora en los que les pide que centren
su atencidén en aspectos muy precisos. En ofras palabras, este ejercicio de frabajo
colaborativo es una ‘retroalimentacion por pares/companeros dirigida’, en este caso,
por la profesora. En el Grupo C la consigna fue mds general y se les pidid a los
estudiantes que revisaran el ‘contenido’, mas no lo gramatical. Esta revision del
contenido de los textos puede prestarse a diferentes interpretaciones y es por ello que
no es posible saber con exactitud los aspectos que los estudiantes revisan.

Por Ultimo, la escritura de varias versiones de un mismo texto y la conformacion de
un portafolio constituyeron el quinto punto de contacto entre la manera en que se
disend el curso con el grupo experimental y la forma en que se impartié el curso en los
grupos control. Sin embargo, estas dos prdacticas no fueron implementadas de igual
forma en los grupos control. Por un lado, la profesora responsable del Grupo B indica
que se escriben tres versiones del texto mds importante del curso que es el articulo de
investigacion. Ademds, el curso se evalUa a fravés de un portafolio que incluye el trabajo
hecho en clase y una autorreflexion. Por otro lado, la profesora responsable del Grupo
C comenta que se escriben entre 4y 5 versiones del cuento, mas sélo una del texto tipo
articulo de investigacion y del texto argumentativo. Adicionalmente, los estudiantes
también son evaluados con un portafolio que contiene los textos tfrabajados durante el

curso y una autoevaluacion, la cual los estudiantes deciden con qué criterios realizar.

3.6 Discusion e interpretacion

En el Ultimo apartado de este capitulo nos enfocaremos, en primer lugar, en los hallazgos
del grupo experimental fras la implementaciéon de la pedagogia de género y coémo ésta
tuvo un efecto positivo en la produccion escrita de los estudiantes®2. En segundo lugar,

infentaremos explicar el porqué de los hallazgos de los grupos control.

3.6.1 Con respecto al grupo experimental
En cuanto alos hallazgos del Grupo A que son el punto de interés en esta investigacion,

podemos afirmar que el andilisis estructural preliminar del corpus permitié no solamente

52 Remitimos nuevamente al Apéndice E donde se encuentran los ensayos pre- y post-implementacion de
fres estudiantes.
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clasificar los ensayos de la Fase 1 y de la Fase 2, sino también observar patrones de
contenido y patrones de organizacion de la informaciéon. Adicionalmente, este mismo
andlisis sacé a flote la mejora en la organizacion de las ideas y argumentos en los
ensayos de la Fase 2. Este progreso en la producciéon escrita de los estudiantes fue
confirmado por los puntajes calculados durante el andlisis cuantitativo utilizando los
criterios de evaluacién desarrollados para este estudio. Los criterios de evaluacién que
presentaron un mayor aumento estdn relacionados con las “Fases” y “Etapas” del texto,
es decir, con la organizacién misma del ensayo asi como con las ideas vertidas en él.
Especificamente, estos criterios tienen que ver con organizar éptimamente el ensayo;
con establecer una opinidn/tesis de manera clara y sucinta en la introduccién; con
retomar y resumir brevemente las ideas en la conclusidon; con parafrasear la tesis en la
conclusién; con incluir una oracion tépico en cada pdrrafo; y con sustentar dichas
oraciones con argumentos secundarios y ejemplos. Aunque ciertamente estas mejoras
en la escritura de los estudiantes no podrian haberse garantizado, probablemente eran
de esperarse, si se considera que precisamente los aspectos de la escritura que mds se
trabajaron durante el curso fueron los que mostraron el mayor avance. No obstante,
vale la pena subrayar que este progreso en la produccién escrita se logré después de
la intervencion pedagdgica, es decir, tras implementar la pedagogia de género
basada en la LSF, particularmente utilizando el Ciclo Ensenanza/Aprendizaje (CEA)
(Rose & Martin, 2012; Boccia et al., 2013).

Algunos rasgos caracteristicos de la pedagogia de género son el ofrecer modelos,
el andamiagje y el tfrabajo colaborativo; todo esto se realizd con el grupo experimental.
Los modelos provistos y su respectiva deconstruccion sirvieron de ejemplo en los cuales
los estudiantes se basaron para que posteriormente, en la cuarta etapa del CEA,
escribieran de manera independiente. El concepto de andamiaje, central para la
pedagogia (Rose & Martin, 2012; Hyland, 2016; Herndndez, 2010), se manifesté en la
ayuda y acompanamiento que recibieron los estudiantes por parte del profesor y de sus
companeros mismos al momento de deconstruir textos y construir nuevos de manera
paulatina. En el trabajo colaborativo entre pares/compaineros de clase que se llevd a
cabo alolargo de la intervencion fue posible observar las dos nociones del aprendizaje:
el conocimiento compartido y el conocimiento prestado (Hyland, 2016; Rose & Martin,

2012). En otras palabras, el trabajo colaborativo entre los estudiantes ilustra el concepto
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de la Zona de Desarrollo Proximo (ZDP) de Vygotsky (1978). Cabe recordar que la ZDP y
estas nociones del aprendizaje forman parte medular de la pedagogia de género
desde la LSF.

El presente estudio presentd evidencia a favor de la ensenanza de la escritura
basada en tres de los enfoques que plantea Hyland (2016): la instruccion basada en el
texto como discurso desde la LSF, la basada en el proceso cognitivo y la ensenanza que
considera a la escritura como construccion social. La implementacion de la pedagogia
de género llevada a cabo se caracterizd por considerar al texto como discurso
retomando las teorias, andlisis y pedagogias de género de la tradicion australiana
(Hyon, 1996); por plantear a la escritura como un proceso ciclico, recursivo y progresivo
(Camps, 2005), retomando a la escritura como proceso cognitivo; y por enfocarse en el
texto como construccion social a fravés de la puesta en marcha del CEA (Rose & Martin,
2012; Boccia et al., 2013).

El CEA ayuda a los estudiantes a mejorar su produccion escrita. Las cuatro etapas
del CEA, esto es, la negociacion del campo (NC), la deconstruccion (D), la construccion
conjunta (CC) y la construccién independiente (Cl) fueron esenciales para permitir a los
estudiantes del grupo experimental aprender cobmo se conforman géneros tales como
las historias y los textos argumentativos para posteriormente escribir textos similares de
manera conjunta e individual y asi desarrollar su produccién escrita. A través del CEA se
deconstruyeron ensayos modelo; después se negocid el campo de cada uno de los
textos a escribir; luego se construyeron nuevos de manera conjunta por medio de la
retroalimentaciéon de companeros y profesor; y finalmente se construyeron nuevos
ensayos de manera individual. Este andamiaje de aprendizaje se llevdé a cabo en
numerosas ocasiones por lo que se confirma la efectividad del CEA. No estd de mds
senalar que la etapa de CC fue parte medular de la intervencion diddctica en el
presente estudio. Esta etapa del CEA ha sido considerada un concepto innovador y
determinante para la pedagogia de género desde la LSF (Painter, 2017) y se deriva
directamente de la teoria del aprendizaje basada en el lenguaje (la teoria de aprender
a conferir significado) desarrollada por Halliday (1975).

La presente investigacion también confirma que un enfoque en la instrucciéon de la
escritura basada en el proceso (Flower & Hayes, 1977, 1981) no se opone a la pedagogia

de género (Hyland, 2016). Muy por el contrario, ambos enfoques se complementan
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(Tribble, 1996) y esto redunda en beneficio de la escritura de los estudiantes. La escritura
de varios borradores de un mismo texto, aunada a la retroalimentacién de companeros
y profesor y la conformacién de un portafolio son actividades que, a la luz de la
pedagogia de género, cobran un nuevo matiz y se convierten en herramientas
poderosas para asistir a los estudiantes a mejorar su escritura. Las diferentes versiones de
un texto los ayudan a desarrollar una mirada critica y asi redactar mejores textos (Boccia
et al., 2013; Rose, 2015). El portafolio les permite recapacitar acerca de las diferencias
que existen entre los diferentes géneros y acerca de su propio crecimiento como
escritores. Incluso, Boccia et al. (2013) sugieren que, al escribir diferentes borradores, los
estudiantes desarrollan una mirada critica hacia sus propios textos que les permite ir
mejorando su escritura. Anaden que, al conformar un portafolio, los estudiantes fienen
la oportunidad de comparar los diferentes géneros que practicaron y asi notar las
diferencias existentes entre dichos géneros. Ademds, este portafolio les permite
familiarizarse con los macro-géneros®. Por su parte, Hamp-Lyons y Condon (2000)
resaltan las cualidades pedagdgicas y evaluativas de un portafolio. Afirman que por
naturaleza los portafolios constituyen herramientas de cooperacién y que, dado que
generalmente incluyen una autoevaluacion o autorreflexion por parte del estudiante,
enriguecen su desarrollo al hacerlos recapacitar respecto al camino recorrido antes de
llegar a un texto en su version final. Asimismo, esta autoevaluacion los ayuda a fomar
cierto control sobre su propio aprendizaje.

Considerando los resultados positivos obtenidos por el grupo experimental tras la
intervencion pedagodgica asi como el hecho de que en la encuesta de inicio de
semestre el 89% de los sujetos reportd nunca haber cursado una asignatura en la que la
produccion de textos en inglés fuera el foco central, nos hace pensar que implementar
la pedagogia de género desde la LSF representa una opcidon que favoreceria el
desarrollo de la escritura en los estudiantes universitarios si se decide ponerla en marcha
enlos cursos de Inglés como Lengua Exfranjera. Esta puesta en accion de la pedagogia
se vuelve aun mads relevante si se recuerda que el 75% de los sujetos afirmd haber escrito

ensayos académicos previomente y que el ensayo es el género que mds

53 Como ya se menciond con anterioridad, dos ejemplos de macro-géneros son la revista y la antologia
(Boccia et al. 2013).
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frecuentemente se les requiere que escriban en sus asignaturas de la licenciatura o de

posgrado.

3.6.2 Con respecto a los grupos control

En cuanto a los resultados obtenidos por los grupos control en comparacién con el
grupo experimental, cabe recordar que el Grupo B también mostré un avance, aunque
menor, en su producciéon escrita en la Fase 2; sin embargo, no fue el mismo caso para
el Grupo C. Redlizar observaciones de clase en los grupos control que pudieran
corroborar la informacién obtenida en las entrevistas escapaba a los objetivos de este
estudio. Es por ello que lo dicho por las profesoras se convierte en la Unica fuente en la
cual es posible basarse para determinar los resulfados de sus respectivos grupos al final
del semestre. Si algo queda claro es que la pedagogia de género desde la fradicion
australiana no fue la base de la instruccidon en los grupos control, sino que la ensenanza
se basd en otfra pedagogia de género, la del IPE ya que la estructura retdrica IMRD y el
modelo de Swales fueron utilizados en diferentes momentos del curso.

No obstante, el haber encontrado cinco puntos de contacto entre lo realizado en
los grupos experimentales y la pedagogia de género implementada en el grupo control
podria ser una posible explicacion a los resultados obtenidos en sus ensayos de la Fase
2. Recordemos que estas similitudes fueron el proporcionar modelos de textos, la
deconstruccion de estos, la presencia de un andamiaje para el aprendizaje, el trabajo
colaborativo entre pares y la realizacion de varios borradores que conformaron un
portafolio. Empero, existen diferencias sustanciales entre cémo estos puntos de
contacto estuvieron presentes dependiendo del grupo. A confinuacion, se examinan
estas diferencias.

Para empezar, la profesora del Grupo B se circunscribe a 4 géneros al igual que
ocurrid con el grupo experimental, pero la profesora del Grupo C trabajé con 10 de
ellos. Aungue en los dos grupos control se les proporcionaron modelos a estudiar de la
misma manera que se realizd con el grupo experimental, el Grupo B los fuvo con mayor
abundancia e incluso contd con ejemplos de textos mal redactados que sirvieron para
hacer un contraste y senalar lo que no se debe hacer; el Grupo C no pudo llevar a cabo
este mismo ejercicio. Adicionalmente, a pesar de que ambos grupos deconstruyeron los

textos utilizando los conceptos de Swales, el grupo B tuvo una herramienta mds que sirvid

101



de andamiaje con la que no contd el Grupo C: el formato preliminar de investigacion.
Ademds, si bien los dos grupos escribieron un articulo de investigacion, el frabajo llevado
a cabo con el Grupo B sirvid también en la redaccidon de los ensayos impromptu que
son precisamente los textos objeto de esta investigacion. Por Ultimo, un rasgo que
caracterizd la ensenanza del Grupo C mas no la del Grupo B fue la inclusion de
actividades que no se relacionaban directamente con la produccidn escrita o cuyo
efecto en la escritura no era claro. No podemos mds que especular si esto pudo o no
haber tenido algun efecto en la produccion de los ensayos por parte de los sujetos de
este grupo en la Fase 2.

Cabe ahondar en la serie de actividades realizadas por los estudiantes del Grupo C
que no estaban directamente relacionadas al desarrollo de la escritura. Entre estas
actividades se encuentran la realizacion de debates y entrevistas laborales y la
presentacion de la investigacion realizada. Si bien los debates ocurren en el seno de la
redaccion de los textos argumentativos y cuentan con el potencial de ser utilizados para
construir argumentos, no queda claro que éste haya sido su propdsito ya que no se
explicé la manera en que dichos debates se insertan en la produccion escrita. Tampoco
queda esclarecida la manera en que las entrevistas de trabajo ayudan a mejora la
produccion escrita.

Antes de terminar este capitulo, queremos enfatizar que, dado que la ensenanza
de los grupos control no fue el foco del presente estudio, y que, si bien nos hemos
atrevido a comentar el porqué de los resultados obtenidos, lo hemos hecho con el fin
de comprender las diferencias ya que éstas fueron significativas. Reiteramos que estos
comentarios y explicacién se basan Unicamente en la informacién recabada por medio

de las entrevistas.

En este capitulo se inicidé ofreciendo una descripcion de la intfervencion pedagdgica
llevada a cabo, asi como del enfoque en el proceso de la escritura y el portafolio que
los estudiantes conformaron durante el estudio. Después, se detallaron los dos andilisis
realizados al corpus: uno de naturaleza estructural y otro cuantitativo; este Ultimo utilizé
los criterios de evaluacion desarrollados para la presente investigacion. En seguida, se

dieron los pormenores del andlisis cualitativo de las entrevistas efectuadas a las
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profesoras de los grupos control y se enumeraron los puntos de contacto encontrados
con la pedagogia de género implementada. Por Ultimo, se discutieron e interpretaron
los hallazgos. Tras haber intfegrado toda la informacion e interpretarla, se llegd a la
conclusiéon de que la pedagogia de género desde la tradicion australiana tiene un
efecto positivo en la escritura de ensayos por parte de estudiantes universitarios. En el
siguiente y Ultimo capitulo presentamos las conclusiones del estudio seguidas de las

aportaciones y las limitaciones de éste.
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Conclusiones

En el presente estudio se llevd a cabo una investigacion siguiendo una metodologia con
un diseno experimental (o de intervencidon) de métodos mixtos que permitié comprender
el impacto de la intervencion realizada. La investigacion se organizd en cuatro etapas
(I-IV) y en una de ellas se implementd la pedagogia de género desde la LSF con el fin
de valorary evaluar su efecto en la escritura de ensayos académicos en inglés por parte
de estudiantes universitarios.

En la Etapa | de la investigacion se realizd un estudio cuasi experimental con un
grupo experimental conformado por estudiantes inscritos en el Curso Avanzado de
Produccion Escrita en la ENALLT. Como grupos control se tuvieron dos grupos que
también cursaron la misma asignatura. En esta etapa se readlizd la intervencion
pedagdgica, enfocada en un género en particular, el ensayo tfipo Tarea 2 del TOEFL
iBT/IELTS, utilizando el Ciclo Ensenanza/Aprendizaje (CEA) propuesto por la pedagogia
al mismo tiempo que se enfatizd la instruccion de la escritura como proceso cognitivo.
Cabe resaltar que fui yo mismo quien estuvo a cargo de la implementacién de la
pedagogia en el grupo experimental. Adicionalmente, se conformd un corpus que sirvié
para posteriormente valorar y evaluar la pedagogia.

En la Etapa Il de la investigacion se realizaron enfrevistas a las profesoras
responsables de los grupos control; se efectud un andlisis estructural preliminar del
corpus; y se desarrollaron una serie de criterios de evaluacion congruentes con la LSF. En
la Etapa I, por un lado, se analizaron los datos obtenidos de las entrevistas para buscar
puntos de contacto entre la pedagogia de género vy lo realizado en los grupos control;
por otro lado, se efectud el andlisis cuantitativo al corpus para asi determinar los puntajes
de cada ensayo. Finalmente, en la Etapa IV del estudio se integraron e interpretaron los
datos obtenidos de los diferentes andilisis.

El estudio confirma que la conjuncién de los tres enfoques aplicados en el grupo
experimental enriquece la ensenanza y aprendizaje de la escritura. Estos tres enfoques
se refieren a la ensenanza de la escritura que considera al fexto como discurso, es decir,
el género al que un determinado texto pertenece; a la escrifura como proceso

cognitivo, esto es, reconocer que escribir es un proceso cognitivo no lineal, ciclico y
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progresivo; y a la escritfura como construccion social que es donde se inserta la
pedagogia de género con su CEA. Cada uno de estos enfoques tiene un papel
importante que ayuda tanto al profesor como al estudiante.

En primer lugar, los portafolios conformados por los estudiantes y que son
caracteristicos de la escritura como proceso cognitivo redundan positivamente en el
desarrollo de su escritura. Los distintos borradores de los diferentes ensayos que forman
parte de estos portafolios corroboran sus funciones pedagdgicas y evaluativas. Esto es,
los portafolios enfatizan las propiedades recursivas y dindmicas del proceso de escritura
al mismo ftiempo que permiten a los alumnos un ejercicio de autoreflexion acerca de lo
aprendido durante el curso. Adicionalmente, la conformacion de los portafolios
permiten a los estudiantes contar con mds tiempo para escribir los diversos borradores y
asi mejorar su produccion escrita. De esta manera se reduce la posible desventaja que,
como estudiantes de inglés L2, podrian tener al momento de escribir ensayos para
exdmenes de certificaciéon como el TOEFL iBT y el IELTS.

En segundo lugar, conceptos esenciales de la LSF son la base tanto de la
pedagogia de género como de los criterios de evaluacion. Un ejemplo de ello es la
manera en que la LSF auxilia al profesor a deconstruir el género a ensenar considerando
su campo, tenor y medio, lo cual a su vez le facilita su ensenanza a los estudiantes.
Adicionalmente, el énfasis que la LSF hace sobre las opciones que el lenguaje ofrece
para conferir significado, se ve reflejado cuando los alumnos determinan cudles son las
opciones 6ptimas para asegurarse de que el género que escriben cumple con su
funcion especifica. Una muestra mds de la utilidad y relevancia de la LSF es que permite
el desarrollo de criterios de evaluacién para la produccidén escrita. Estos criterios,
ademds de estar fundamentados en una teoria lingUistica, pueden caracterizarse como
concretos, comprensibles y flexibles para quienes deseen incorporarlos a su practica
docente.

En tercer lugar, el CEA que plantea la pedagogia de género basada en la LSF
pone en marcha interacciones y conocimientos que posibilitan a los estudiantes
desarrollar su habilidad para escribir. EI conocimiento compartido y el conocimiento
prestado se encuentran presentes en el trabajo colaborativo realizado en la
Construccion Conjunta (CC), asi como antes de la Construccion Independiente (Cl).

Esto se observa en los momentos en los que los estudiantes revisan los textos de sus
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companeros y les dan una retroalimentacion, asi como en los comentarios®* vy
correcciones léxico-gramaticales que el profesor realiza a dichos textos. Tanto los
companeros de clase como el profesor fungen como ese ofro mds conocedor, y en
conjunto ayudan a cada estudiante a que paulatinamente mejore su escritura
conforme avanza de borrador en borrador hasta llegar a la version final de cada
ensayo. En estos dos tipos de interaccion, entre pares y entre estudiantes y profesor, se
ejemplifica la nocidon de andamiaje. Gracias a este andamiaje, los estudiantes se
apropian del género que practican, en el caso del presente estudio, el ensayo del fipo
Tarea 2 del TOEFL/IELTS. Cabe recalcar que esta apropiacion se vio reflejada en los
puntajes mds altos que obtuvieron los ensayos de la Fase 2, es decir, los que fueron

redactados tras la implementacion de la pedagogia de género.

4.1 El corpus antes y después de la intervencién
Por un lado, el andlisis estructural preliminar de los ensayos arroja diferencias sustanciales
entre los textos de la Fase 1 y los de la Fase 2. En el corpus de la Fase 1, tanto los patrones
de contenido como los patrones de organizacion encontrados indican que los ensayos
no pueden caracterizarse facimente dado que varian en gran medida, desde el
numero de pdrrafos que los conforman; el momento para establecer una tesis, si es que
se hace; el desarrollo de un argumento por pdrrafo o de varios argumentos en un solo
pdarrafo; hasta el grado de cercania respecto a su respectivo patron de organizacion.
En comparacion, en la Fase 2 los ensayos se caracterizan mas faciimente y sus
patrones de organizacion son perceptibles de manera mds transparente. En estos textos
se observa que en la infroduccion se establece una tesis clara y sucinta; que cada
pdrrafo en el desarrollo del texto cuenta con una oracién tépico que apoya a la tesis;
que cada oracion topico cuenta a su vez con argumentos secundarios y ejemplos que
la sustentan; y que en la conclusion se parafrasea la tesis ofrecida al inicio del ensayo.
Por otfro lado, el andlisis cuantitativo del corpus también demuestra un contraste
importante entre los textos de la Fase 1 y los de la Fase 2 que confirma lo encontrado en
el andlisis estructural preliminar. Entre las caracteristicas mds destacables se encuentran

que todos los ensayos tuvieron un puntaje mds alto en la Fase 2; que prdcticamente

54 Entre estos comentarios destaca la revision del ensayo para asegurarse que cumple con las
caracteristicas necesarias del género.
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todos los criterios (30 de 32) demostraron un incremento; y que los grupos de criterios
con mayor progreso (“Fases”, “"Etapas” y “Propdsito”) fueron aquellos relacionados con

la organizacion de las ideas del texto.

4.2 El papel de la intervencion

Consideramos que la pedagogia de género basada en la LSF ayuda a los
estudiantes a desarrollar su habilidad para escribir un género en particular, el ensayo en
inglés del tipo Tarea 2 del TOEFL iBT o IELTS. Las diferencias entre los ensayos de la Fase 1
y la Fase 2 recién senaladas son muestra del desarrollo de dicha habilidad. Cabe
destacar que el avance observado concuerda con los resultados también positivos
obtenidos por Rose y Martin (2012) en sus investigaciones realizadas en estudiantes de
eduacion bdsica y media, asi como con los obtenidos en la implementacion de esta
pedagogia de género a nivel universitario tanto por Herndndez (2010) en México como
en el proyecto SLATE (2016) en Hong Kong.

Concretamente, creemos que el progreso que muestran los estudiantes se debe
a la puesta en marcha del CEA que la pedagogia propone. La experiencia
comunicativa compartida subyace al CEA y es observable en las cuatro etapas que lo
conforman, aunque esta nocidon es probablemente mds evidente en la Construccion
Conjunta (CC) y en la retroalimentacion por parte del profesor que precede a la
Construcciéon Independiente (Cl). El valor de estos dos momentos radica en las nociones
de conocimiento compartido y conocimiento prestado, las cuales remiten ala Zona de
Desarrollo Préoximo.

Asimismo, la pedagogia de género implementada se relaciona estrechamente
con la alfabetizacion académica. Los alumnos del grupo experimental desarrollan esta
alfabetizaciéon académica cuando realizan una serie de acciones durante la
intervencion pedagodgica tales como la Negociacion del Campo (NC) que se lleva a
cabo antes de escribir un ensayo; la discusidn acerca de los textos en la Deconstruccion
(D) de estos; la retroalimentacion por parte de companeros en la CC; y la revision que

el profesor hace antes de la CI.
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4.3 Implicaciones

En conjunto, los abordajes en la ensenanza de la produccion escrita puestos en acciéon
en el estudio se complementan y constituyen parte del proceso de alfabetizacion
académica de los estudiantes. La alfabetizacidon avanzada que propone esta
investigacion bien podria ser considerada como el primer paso para llegar a una
literacidad académica en la que los alumnos son capaces de desenvolverse de modo
exitoso en su drea del conocimiento.

El presente estudio es de pertinencia ya que ha demostrado que la pedagogia
de género desde la LSF, por medio del CEA, ayuda a los estudiantes a mejorar su
escritura, especificamente la organizaciéon adecuada de las ideas en sus ensayos. Los
sujetos no solamente estdn conscientes y se han familiarizado con un género especifico,
sino que ademds muestran un avance en su dominio al producir ensayos que en
definitiva se acercan mds a lo que se espera de ellos. Dicha concientizacion,
familiarizacion y dominio del género fueron posibles gracias al andamiaje que el CEA
provee.

El progreso en la escritura de los estudiantes tiene repercusiones que van mas alla
del curso en el que se implementd la pedagogia de género. Este progreso tiene un
doble potencial. En primer lugar, les permite a los alumnos acercarse a los textos de sus
campos del conocimiento particulares con una mirada mds analitica, es decir, no
solamente se trata de leer con el fin de obtener informacién, sino también de leer para
determinar cémo se estructura un texto de su drea. Es aqui donde entra la segunda
parte del potencial: habiendo descubierto cdmo se escriben los textos de sus dreas, los
estudiantes estardn mejor preparados para demostrar y reforzar su comprension de las
materias por medio de los textos que ellos mismos escriban, comunicdndose asi con los
infegrantes de sus respectivas disciplinas. De esta manera comenzardn a integrarse a su

comunidad académica.

4.4 Contribuciones

El estudio representa el primer esfuerzo en implementar la pedagogia de género desde
la LSF en la poblacion estudiantil universitaria de la UNAM en CU dado que hasta el
momento no se ha reportado su utilizacion, al menos no de manera formal. Por un lado,

el estudio podria servir como base para aquellos que estén interesados en la pedagogia
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misma ya sea para Unicamente familiarizarse con ella o bien para integrarla a su
practica cotidiana y aplicarla en el salon de clase. En la investigacion se explica paso a
paso cémo llevar a cabo una intervencidn que muy probablemente ayude a los
estudiantes a desarrollar su produccién escrita de textos ya sea en inglés o en espanol.

Por ofro lado, la metodologia seguida en esta investigacion representa una
propuesta original, bien fundamentada y disenada con el fin de entender los efectos de
una intervencion pedagdgica. Las cuatro etapas que conforman dicha metodologia
fueron desarrolladas especificamente para el presente estudio y constituyen un posible
camino a seguir que permite un andlisis riguroso a quienes desean realizar
investigaciones similares ya sea para implementar la pedagogia de género basada en
la LSF o bien para realizar alguna otra intervencion pedagdgica. Cabe agregar que
desde un inicio la metodologia fue creada para que se apegara a un diseno
experimental de métodos mixtos que precisamente permite analizar dicha intervencion.

Otra contribucion del estudio son los criterios de evaluacién que fueron
desarrollados para analizar el corpus cuantitativamente los cuales se caracterizan por
su validez y confiabilidad. Estos criterios, ademds de estar fundamentados en la LSF,
fueron el resultado del trabajo conjunto con cinco diferentes académicos quienes
dieron su opinidn para asi refinar el instrumento. El instrumento tuvo varias versiones e
incluso fue puesto en accidn antes de ser utilizado en el andlisis propiamente dicho por
medio de la evaluacioén piloto que se realizd con ellos. Recordemos que esta evaluacion
piloto fue realizada por tres expertos en la ensenanza de lenguas, dos de ellos en la
produccion escrita y uno particularmente en la escritura de ensayos tipo Tarea 2 del
TOEFL iBT/IELTS. Los puntajes asignados a los ensayos por parte de estos expertos
concordaron en gran medida, lo cual confiere a los criterios una validez y confiabilidad;
es decir, una certeza tedrica al momento de usarlos.

Los criterios desarrollados para la investigaciéon son a la vez accesibles y flexibles
para los profesores dedicados a ensenar la produccion escrita, cualquiera que sea la
lengua. Por un lado, los criterios son accesibles porque la herramienta misma fue
disenada con el fin de poder ser usada incluso por aquellos que desconocen los
conceptos de la LSF como fue el caso de los expertos externos que realizaron la
evaluacion piloto quienes no estaban familiarizados con las nociones bdsicas de esta

teoria lingUistica. Esta accesibilidad permite a los profesores incorporarlos en su prdctica
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docente sin mayores problemas. Por otro lado, los criterios son adaptables porque el
profesor cuenta con la posibilidad de usarlos en su totalidad o Unicamente enfocarse
en las secciones que considere pertinentes. Esto es, el profesor podria optar por
emplearlos todos para detectar los puntos fuertes y los puntos débiles de los estudiantes
al momento de escribir, o, enfocarse sélo en determinados aspectos o secciones para

optimar el monitoreo del progreso de los alumnos.

4.5 Limitaciones del estudio

Pese a las contribuciones enumeradas, cabe senalar algunas de las limitaciones de la
presente investigacion. Para empezar, si bien el objetivo general fue estudiar la
efectividad de la pedagogia de género, en la implementacion se enfatizaron las etapas
y fases de un género en particular, mds no los rasgos gramaticales de los ensayos, (o
seq, la gramatica, la ortografia, la puntuacién y la presentacion de los textos). Incluso,
estos rasgos no fueron incluidos en los criterios de evaluacion desarrollados como lo
hicieron Rose y Martin (2012). Reconocemos que es indudable la importancia de este
aspecto de la produccidon escrita y que para fines del estudio se decidid
deliberadamente no considerarlos.

Adicionalmente, a pesar de que los estudiantes mostraron avance en la
organizacion de sus ideas, el género que mds practicaron no es exactamente igual al
tipo de texto que tienen que escribir en las clases de sus respectivas licenciaturas o
programas de posgrado dado que provienen de diversos campos del conocimiento y
cada uno de ellos cuenta con sus propios géneros. Claro estd que cubrir fodos y cada
uno de los distintos géneros que los estudiantes practican en su quehacer estudiantil
académico cofidiano no sélo estd fuera del alcance de esta investigacion, sino que
seria imposible realizar un Unico estudio que comprendiera todos los géneros.
Nuevamente, la decision de que los alumnos escribieran ensayos tipo Tarea 2 del TOEFL
iBT/IELTS fue intencional y se tom& para darles la oportunidad de practicar mds ensayos
que fueron de longitud mds corta que los que habitualmente escriben y asi poder

realizar el enfoque en el proceso de la escritura con la redaccién de varios borradores.
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4.6 Direcciones para investigaciones futuras

Los resultados positivos del presente estudio abren el panorama a multiples opciones
respecto del fipo de investigaciones para el futuro. En primera instancia, seria
conveniente darle continuidad a la ensenanza de la produccion escrita combinando
los enfoques que se implementaron en el estudio, enfatizando el Ciclo
Ensenanza/Aprendizaje que propone la pedagogia de género basada en la LSF. Esto
con el fin de buscar modos de optimizar su eficiencia en estudiantes de nivel superior y
aplicando el ciclo a los géneros tipicos de sus disciplinas en aras de promover su
literacidad y futura insercion en sus campos de estudio, asi como a nivel profesional y
laboral. Inclusive, seria de gran beneficio disenar programas que capacitaran a los
profesores de lengua y a los profesores de asignatura a que conocieran y emplearan el
CEA en clase para después auxiliar a sus alumnos a aprender a escribir los géneros que
son mds solicitados por ellos mismos.

De la mano con lo anterior, estudios acerca de los géneros que mds son
requeridos podrian ser otras opciones de futuras investigaciones. Seria ideal saber con
exactitud qué tipos de textos son los mdas comunes en los diferentes programas de
estudio tanto a nivel licenciatura como a nivel posgrado en la UNAM en CU con el fin
de conformar una ftipologia propia. Una vez esclarecido qué es lo que los alumnos
deben de saber escribir, serd posible ayudarlos, a través de la pedagogia foco de esta
investigacion, a apropiarse de dichos géneros. Dicho de otra manera, antes de
emprender pasos concretos para la alfabetizacidon de determinados géneros, es
necesario saber cudles son esos géneros.

Una opcidn mds para estudios posteriores lo conformarian futuros trabajos que se
dediquen a retomar los criterios de evaluacion propuestos por esta investigacion. Es
posible seguir refinando el instrumento e incluir la seccidén de rasgos gramaticales que
no formd parte de este estudio. También podrian explorarse cémo los criterios pueden
adaptarse para la creaciéon de listas de verificacion (checklists) a las que pudieran
recurrir los estudiantes directamente al momento de terminar un borrador y/o cuando
revisaran y dieran retroalimentacion a los textos de sus companeros cuando se haya

decidido implementar la pedagogia de género desde la LSF en el salén de clase.
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En el presente documento se ha hecho un recorrido que plasma cémo se efectud la
implementacion de la pedagogia de género basada en la LSF en un grupo de
produccion escrita en la UNAM. Se partid de una necesidad particular detectada en
estudiantes inscritos en el Curso Avanzado de Produccién Escrita en inglés en la ENALLT
para después explicar los fundamentos tedricos que sustentan tanto al estudio realizado
como a la intervencion pedagdgica que se realizé durante un semestre. Se detalld la
manera en que se llevo a cabo dicha intervencion y tras una discusion de los resultados
obtenidos del andlisis del corpus producido, conformado por ensayos argumentativos
del tipo Tarea 2 del TOEFL iBT/IELTS, se valoré y evalud el papel que la pedagogia de
género tuvo en dicho tipo de escritura académica. Es menester agregar que la
investigacion, de corte cuasiexperimental, confimé el efecto positivo que tuvo la
intervencion. Finalmente, se mencionaron tanto las limitaciones del presente estudio, asi

como sus implicaciones pedagdgicas.
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Apéndices

Apéndice A: Tipologia de géneros5s
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Apéndice B: Cuestionario en linea5¢
El cuestionario estd eninglés y se subdivide en 12 secciones. Dependiendo de las
respuestas que los sujetos dan, contestan determinadas secciones o no. Las
secciones o preguntas marcadas con un asterisco (*) fueron obligatorias. A
contfinuacion, el cuestionario fraducido al espanol:

Seccidon 1: Advanced Writing (W-004) 2019-2/Informacidn general *

Pregunta Respuesta/opciones
Correo electronico Correo electronico vdlido
5Cudntos anos fienes? Texto con respuesta corta
(18, 19, 20, etc.)

Eres... Opcidén 1: hombre

Opcidn 2: mujer

Estudias tu... Opciodn 1: licenciatura
Opcidn 2: maestria
Opcidn 3: doctorado

Seccidén 2: Si estds estudiando tu licenciatura

Pregunta Respuesta/opciones

5Cudl es tu licenciatura? * Texto con respuesta corta

sEn qué semestre de tu licenciatura Opcidn 1-12: Semestre 1-12

te encuentras? * Opcidn 13: Trabajando en la tesis
Opcidén 14: Otro

5Qué tipo de textos tienes que Opciones: ensayos; narraciones;

escribir en tu licenciatura? * articulos de investigacion; cartas

(Puedes palomear mds de una formales; correos electronicos;

opcion.) reportes de laboratorio; posters;
presentaciones PowerPoint; otra

56 El cuestionario se realizd a través de google forms y se encuentra en la siguiente liga:
https://forms.gle/SoWZWYPNUSXmorvVd7/
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Seccidén 3: Si estds estudiando tu maestria

Pregunta

Respuesta/opciones

5Cudl es tu maestriae *

Texto con respuesta corta

sEn qué semestre de tu maestria te
encuentrase *

Opcidn 1-4: Semestre 1-4
Opcidén 5: Trabajando en la tesis

5Qué tipo de textos tienes que
escribir en tu maestria? *
(Puedes palomear mds de una
opcion.)

Opciones: ensayos; narraciones;
articulos de investigacion; cartas
formales; correos electronicos;
reportes de laboratorio; posters;
presentaciones PowerPoint; otra

Seccidn 4: Si estds estudiando tu doctorado

Pregunta

Respuesta/opciones

5Cudl es tu doctorado? *

Texto con respuesta corta

s2En qué semestre de tu doctorado te
encuentfrase *

Opcidn 1-8: Semestre 1-8
Opcidén 9: Trabajando en la tesis

5Qué tipo de textos tienes que
escribir en tu doctorado? *
(Puedes palomear mds de una
opcion.)

Opciones: ensayos; narraciones;
articulos de investigacion; cartas
formales; correos electronicos;
reportes de laboratorio; posters;
presentaciones PowerPoint; otra

Seccidén 5: Escritura con propdsitos académicos *

Pregunta

Respuesta/opciones

5Qué tal te sientes cuando escribes
en espanol con propdsitos
académicos?

Escala Likert de 1-5
1 = No me siento seguro en absoluto
5 = Me siento muy seguro

Explica brevemente por qué te
sientes asi con respecto a tu escritura

Texto con respuesta larga
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en espanol con propdsitos
académicos.

5Qué tal te sientes cuando escribes
en inglés con propositos
académicos?

Escala Likert de 1-5
1 = No me siento seguro en absoluto
5 = Me siento muy seguro

Explica brevemente por qué te
sientes asi con respecto a tu escritura
en inglés con propodsitos académicos.

Texto con respuesta larga

Secciones 6y 7: Cursos de escritura en espanol

Pregunta

Respuesta/opciones

sAlguna vez has tomado un curso de
escritura en espanol de manera
formal? *

Opcidn 1:Si
Opcidn 2: No

Describe brevemente ese curso de
escritura en ESPANOL.

(Idioma, duracion, tipos de textos
escritos, etc.)

Texto con respuesta larga

Secciones 8 y 9: Cursos de escritura en inglés

Pregunta Respuesta/opciones
sAlguna vez has tomado un curso de | Opcion 1: Si
escritura en inglés de manera formal? * | Opcion 2: No

Describe brevemente ese curso de
escritura en INGLES.

(Idioma, duracion, tipos de textos
escritos, etc.)

Texto con respuesta larga

Seccién 10: Antecedentes de escritura académica

Pregunta

Respuesta/opciones

En general, 3qué tipo de textos
escribiste en escuelas anteriores?e *
(Puedes palomear mds de una
opcion.)

Opciones: ensayos; narraciones;
articulos de investigacion; cartas
formales; correos electronicos;
TOEFL/IELTS/CAE/First Certificate, etc.;
reportes de laboratorio; posters;
presentaciones PowerPoint; otra
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sTuviste que escribir ensayos Opcidn 1:Si
académicos en escuelas anteriores? * | Opcion 2: No
Seccion 11: Ensayos

Pregunta Respuesta/opciones

Brevemente describe qué es un Texto con respuesta larga

ensayo. *

Aproximadamente, scudntos ensayos | Opcion 1:1-2

diferentes tuviste que escribir en un Opcion 2: 3-4

semestre tipico? * Opcidn 3: 5-6
Opcidn 4: 7-8
Opcidn 5:9-10
Opcién 6: mdas de 10

En general, 3qué tan largo era el Opcidn 1:1-2

ensayo tipico? * Opcidn 2: 3-4

(Piensa en términos de “cuartillas”: Opcion 3: 5-6

Times New Roman 12, doble espacio) Opcidn 4: 7-8
Opcidn 5:9-10
Opcidn 6: 11-12
Opcidn 7: Mdas de 12

Tipicamente, squién leia tus ensayose * | Opcion 1: Profesores

(Puedes palomear mds de una Opcidén 2: Companeros

opcion.) Opcidn 3: Otra

sEscribiste diferentes versiones del Opcion 1: Si

mismo ensayo? * Opcion 2: No

(Borrador 1, borrador 2, borrador 3,

etc.)

Seccidn 12: Escritura de varios borradores

Pregunta

Respuesta/opciones

sCudntas versiones (borradores)
escribiste? *

Opcidn 1: 1
Opcidn 2: 2
Opcidn 3: 3
Opcién 4: mds de 3

5Quién reviso tus borradores
preliminarese *

Opcidn 1: Profesores

Opcidén 2: Companeros

Opcidn 3: Profesores y companeros
Opcidn 4: Otra
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Apéndice C: Criterios de evaluacion para la produccion escrita

1: Totalmente en desacuerdo
2. En desacuerdo

3: De acuerdo

4: Totalmente de acuerdo

SECCION |: CONTEXTO
->Propésito: Lo apropiado del texto y su desarrollo

Se contesta la pregunta.

Se siguen las instrucciones.

El texto redactado podria considerarse de tipo argumentativo.

->Etapas: Organizacion del texto

El texto estd organizado claramente en infroduccién, desarrollo y
conclusién.

Cada parte del texto tiene la extensién adecuada para su propdsito.

->Fases: Organizacion de las secuencias de fases en el texto

En la infroduccidn del texto:

Queda claro cudl es el tema del texto.

El escritor establece su opinidn/tesis en la introduccidén de manera
clara y concisa.

En el desarrollo del texto:

Se observa una clara divisién en pdrrafos.

Cada pdarrafo tiene una oracién tépico (topic sentence).

Las oraciones tépico estdn relacionadas con la opinidn/tesis de la
infroduccién.

Cada oracién tépico estd sustentada por argumentos secundarios y
ejemplos.

En la conclusion del texto:

Se retoman ideas presentadas en el texto para hacer un breve
resumen.

El escritor parafrasea la opinidn/tesis que ofrecid en la intfroduccidn.

= Campo: El tema

Queda claro que el escritor comprende el tema.

El escritor explica adecuadamente el tema por medio de sus
argumentos.

Se incluye Unicamente informacion pertinente al tema.
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=>Tenor: La interaccion con el lector

El lector puede seguir las ideas con facilidad.

El texto logra persuadir al lector.

El lector se queda con la sensacion de que leyd algo bien
redactado.

=>Medio: El lenguagje y el texto

La realizacion del texto corresponde al nivel de lengua B2 del MCER.

La realizacién del texto corresponde al limite de tiempo para
escribirlo (40 minutos).

Se respetan las convenciones de la expresidn escrita.

SECCION lI: DISCURSO
->Ideacion: Utilizacion del Iéxico para crear el campo

Los recursos |éxicos del escritor son adecuados.

El Iéxico que utiliza el escritor es pertinente/relevante para tratar el
tema.

-»Valoracion: Utilizacion de elementos valorativos para persuadir

Se hace un uso correcto de expresiones de actitud positiva o
negativa.
(e.g. Unfortunately, | agree, surprisingly, etc.)

Se hace un uso correcto de enfatizadores (boosters).
(e.g. in fact, definitely, it is clear, etc.)

Se hace un uso correcto de mitigadores (hedges).
(e.g. might, perhaps, possible, about, etc.)

->Conexion: Relacion clara y légica entre las partes que conforman el texto

1 2
Se utilizan correctamente los conectores para unir diferentes partes
del texto.
(i.e. para anadir informacién, compararla, para expresar
temporalidad y consecuencia)
->Identificacion: A qué o a quién se hace referencia en el texto
1 2

Se hace un uso adecuado de los articulos, demostrativos y
pronombres posesivos.

Se hace un uso adecuado de los adjetivos, comparativos y
superlativos.

Se hace un uso adecuado de los pronombres (subject/object).

Se hace referencia adecuadamente a otras partes del texto.
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Apéndice D: Etapas del CEA implementadas en el estudio

Género Etapa Punto en particular Frecuencia
del CEA

1 Ensayos CC Pdrrafo 1

Correccidn por pares
2 Ensayos Cl Ensayo Fase | 1
(regalo ideal para un nino)
3 Ensayos D Parrafo (OWL) 1
4 Ensayos Cl Delimitar un tema 1
5 Ensayos NC Lluvia de ideas 3
(3 preguntas TOEFL)

6 Ensayos Cl+ CC Ensayo 1 (tfema escolar) T+1+1
Correccidn por pares
Correccidn por profesor

7 Anécdotas NC Puntuaciéon (coma Oxford) 1
Narraciones
Ensayos

8 Anécdotas NC Conectores y puntuacion 1
Narraciones (conjunciones: FANBOYS)

Ensayos

9 Anécdotas NC Tono 1

10 | Anécdotas Cl Pdarrafo describir un cuarto 1

11 Anécdotas D Etapas 1

12 | Anécdotas NC Anécdota con un tono particular 1

13 | Anécdotas Cl Anécdota con un tono particular 1

14 Narraciones NC Tono de canciones 2

15 | Anécdotas Cl+CC Anécdota personal T+1+1

Correccién por pares
Correccidn por profesor

16 | Anécdotas NC Léxico-gramdtica
Narraciones (verbos para ver/mirar, caminar, hacer gestos, sostener)

17 Narraciones NC Discusidn: Miedos cuando ninos 1

18 Narraciones NC Etapas 1

(Lectura: Switch on the night)

19 Narraciones D Etapas 1

20 | Anécdotas NC Léxico-gramdtica
Narraciones (verbos para moverse, hablar, expresarse, mantener)

21 Narraciones CcC Narracién 1 (todo el grupo) 1

Un cuento para nifnos: la nina que le tenia miedo al agua
22 Narraciones D Etapas 1
(Lectura: House of Horror)

23 | Anécdotas NC Conectores y puntuacién 1
Narraciones (concesivas: although, even though...despite, in spite
Ensayos of the fact that...)

24 | Narraciones | Cl+ CC | Narracion 2 T+1+1

Cdémo vencieron un miedo de cuando eran niNos
Correccion por pares
Correccion por profesor
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Género Etapa Punto en particular Frecuencia
del CEA
25 | Ensayos NC Lluvia de ideas 3
(3 preguntas TOEFL)
26 | Ensayos D Estructura del ensayo 2
(2 textos muestra del TOEFL IBT)
(redaccién de tesis)
27 | Ensayos D Estructura de un pdarrafo 1
Estructura de un pdrrafo vs estructura de un ensayo
Oraciones tépico
Oraciones secundarias
28 | Anécdotas NC+D Tiempos utilizados para narrar 1+1
Narraciones
29 | Ensayos D TOEFL IBT vs IELTS vs academic essays (University of 1
Melbourne)
30 | Ensayos D Estructura de un pdarrafo 1
31 Ensayos D Tres tipos de ensayos argumentativos 1 (cf. #43)
32 | Ensayos CcC Redaccién de un pdrrafo 1 1 (cf. #34)
33 | Ensayos Cl Redaccién de un pdrrafo 2 1
34 | Ensayos CcC Redaccién de un pdrrafo 3 1 (cf. #32)
35 | Ensayos D Tesis 1
36 | Ensayos D Esqueleto de un ensayo (outline) 1
37 | Ensayos D Oraciones tépico 1
(Lectura: llliterate America)
38 | Ensayos CC Oraciones tépico (en pares) 1
39 | Ensayos CC Oraciones tépico (grupo entero) 1
40 | Ensayos D Parafrasear (TOEFL IBT/ETS exercises) ]
4] Ensayos CC Parafrasear (TOEFL IBT/ETS exercises) ]
42 | Ensayos Cl+ CC | Ensayo 2 (Mexico; TV and movies; back in time) T+1+1
Correccion por pares
Correccion por profesor
43 | Ensayos D Tres tipos de ensayo argumentativo (repaso) 1 (cf. #31)
44 | Anécdotas NC Actividades para revisar y practicar afijos 1
Narraciones
Ensayos
45 | Ensayos NC Lluvia de ideas 2
(2 preguntas IELTS)
46 | Ensayos D Estructura del ensayo 2
(2 textos muestra del IELTS)
(redaccién de tesis)
47 | Ensayos Cl Redaccidén de tesis y oraciones topico 1
48 | Anécdotas NC Puntuacion 1
Narraciones (punto y coma)
Ensayos
49 | Anécdotas NC Reglas generales de puntuacion 1
Narraciones
Ensayos
50 | Ensayos D Estructura de introducciones y conclusiones 1
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Género Etapa Punto en particular Frecuencia
del CEA
51 | Ensayos NC Lluvia de ideas 1
(1 pregunta IELTS)
52 | Anécdotas NC Conectores y puntuacién 1
Narraciones (ejercicios del libro)
Ensayos
53 | Ensayos NC Lluvia de ideas 1
(1 pregunta IELTS)
54 | Ensayos Cl+ CC | Ensayo 3 (acceso a la educacion superior) T+1+1
Correccion por pares
Correccion por profesor
55 | Anécdotas NC + CC | Uso de arficulos 1
Narraciones (a; an; the; -
Ensayos Grammar fair
56 | Ensayos Cl Ensayo Fase I 1

(regalo ideal para un adolescente)
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Apéndice E: Ejemplos de ensayos (Fase 1y Fase 2)57
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57 En este apéndice se incluyen los ensayos A3pre, A3pos, A7pre, A7pos, Al3pre y A13pos. Los ensayos se
pueden identificar por medio de su etiqueta en la esquina superior derecha.
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