LA ENSENANZA DE LA ESCRITURA

EN LA EDUCACION SUPERIOR: UNA EXPERIENCIA
DIDACTICA EN TORNO AL MACROGENERO
“DESCRIPCION DE FLUJOGRAMA”

TEACHING WRITING IN HIGHER EDUCATION: A PEDAGOGICAL EXPERIENCE WITH THE ‘FLOW
CHART DESCRIPTION’ MACRO-GENRE

APPRENDRE L’ECRITURE DANS L’ENSEIGNEMENT SUPERIEURE : UNE EXPERIENCE
DIDACTIQUE AU TOUR DU MACROGENRE « DESCRIPTION D’ UN DIAGRAMME DE FLUX »

Cecilia Serpa

Magister en Psicologia Cognitiva y
Aprendizaje (uam/Flacso).
Profesora adjunta regular,
Universidad Nacional Almirante
Brown, Argentina.
cecilia.serpa@unab.edu.ar

https:/ /orcid.
org/0000-0002-5166-649X

L)

Check for
updates

RESUMEN

Este articulo presenta evidencias a favor de la ensefianza de la escritura a través del
curriculum, siguiendo una did4ctica explicita basada en el género, bajo el mo-
delo de docente asociado. Para ello, expone una experiencia que se llevd a cabo
con estudiantes del curso Herramientas Computacionales y Programacion para
la Ingenierfa y la Ciencia, en una universidad en la Provincia de Buenos Aires,
Argentina, en torno a la elaboracién de un macrogénero: la Descripcion de Flu-
jograma. En este marco, se realiza una caracterizacién del macrogénero desde la
perspectiva de la lingliistica sistémico-funcional, en particular, de la Escuela de
Sidney, la cual permitié delimitar con precisién el objeto de ensefianza. Luego,
se exponen los fundamentos de la tarea docente. En tercer lugar, se presentan los
resultados obtenidos mediante la implementacién de una rubrica o matriz de
evaluacion, la cual permitié ponderar el desempefio de los sujetos tanto en la pro-
duccidn de la primera version del texto como en su versién editada. Por tltimo, se
argumenta a favor de las opciones tedricas, metodoldgicas y didacticas que susten-
tan la propuesta de ensenianza de la escritura que actualmente se lleva a cabo en la
universidad, sin dejar de lado la revisién de los puntos que deberfan ser atendidos
de cara a experiencias futuras.

Palabras clave: educacion superior; escritura a través del curriculum; géneros
profesionales; macrogénero; Descripcién de Flujograma; LSF.

ABSTRACT

This article presents evidence in favor of teaching and writing across the curricu-
lum, following a genre-based explicit approach, and an adjunct teaching model.
This is done by reporting an experience that was carried out with students en-
rolled in the Computer-based Tools and Programming for Engineering and
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Science course, being offered at a university in the province of Buenos Aires, Ar-
gentina. This experience had to do with developing the Flowchart Description
macro-genre. Firstly, the macro-genre is characterized from the perspective of
systemic functional linguistics, particularly the Sydney School, which made it pos-
sible to precisely delimit the object of teaching. Secondly, the foundations of
the teaching process were presented. Thirdly, a discussion of the results obtained
from the implementation of a rubric or evaluation matrix was provided, which
weighed participants' performance in the production of both their first draft and
their final version. Lastly, the theoretical, methodological, and didactic options
supporting the writing model currently deployed at this university were shown
and issues to be addressed in future experiences were discussed.

Keywords: higher education; writing across the curriculum; professional genres;
macro-genres; SFL, Flowchart Description.

RESUME

Cet article présente des éléments en faveur de enseignement de I’écriture dans
I'enseignement supérieur tout au long des carri¢res, de maniére transversale, en
suivant une didactique explicite basée sur le genre, sous le modele de I’ensei-
gnant associé. A cette fin, il présente une expérience qui a été réalisée avec des
¢tudiants du cours « Outils informatiques et programmation pour I’ingénierie et
la science » (Herramientas Computacionales y Programacién para la Ingenierfa
y la Ciencia, dans une université de la province de Buenos Aires (Argentine), au-
tour du développement d’un macrogenre : la description d’un diagramme de flux.
Dans ce cadre, une caractérisation du macrogenre est faite du point de vue de la
linguistique systémique-fonctionnelle, en particulier, de I’Ecole de Sydney, qui
a permis de délimiter précisément l'objet de enseignement. Ensuite, les fonda-
mentaux de la tAche d’enseignement sont exposés. Troisitmement, les résultats
obtenus par la mise en ceuvre d’une rubrique ou d’une matrice d’évaluation sont
présentés, ce qui a permis de pondérer la performance des sujets dans la produc-
tion de la premiére version du texte et de sa version éditée. Enfin, il est plaidé en
faveur des options théoriques, méthodologiques et didactiques qui soutiennent la
proposition d’enseigner I'écriture qui est actuellement réalisée & 'université, sans lais-
ser de coté I'examen des points qui devraient étre abordés pour les expériences futures.

Mots-clés: enseignement supérieur ; écriture A travers le curriculum ; genres
rofessionnels ; macrogenre ; Description d'un Diagrame de Flux ; linguistique
I3 g guistiq
fontionnelle systémique.
Yy q
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LA ENSERANZA DE LA ESCRITURA EN LA EDUCACION SUPERIOR: UNA EXPERIENCIA DIDACTICA

Introduccién

La literatura existente concuerda con respecto a
que el encuentro entre las y los estudiantes que
ingresan a la universidad y la lectura y la escritura
en este ambito constituye un escollo que merece
ser atendido (Moyano, 2008), en tanto, en ocasio-
nes, termina por atentar contra la continuidad y el
egreso del nivel superior. Sin embargo, no existe
consenso en torno las propuestas mds ajustadas
para hacer frente a estos desafios (Hyland, 2002;
Moyano, 2004). De alli que, tanto en la Republica
Argentina como en el resto del mundo, actual-
mente convivan propuestas que van desde cursos
o talleres que se dictan en el nivel de pregrado o
en los primeros anos de la carrera —generalmente
orientados a “remediar” la situacién de escaso
desarrollo de habilidades de lectura y escritura,
generado por experiencias educativas catalogadas
de “deficientes” en los niveles previos, como la edu-
cacidn secundaria— hasta la formacién en lectura
y escritura dentro de las carreras y a lo largo de las
asignaturas (Moyano, 2004). En el marco de este
debate, Moyano (2004) sostiene que

[...] la carrera universitaria exige [...] el aprendizaje
de nuevos géneros, entendidos como actividad social
llevada a cabo a través del lenguaje (Martin, 1993)
[...]. El desafio consiste en disefiar un programa para
el acceso gradual de los alumnos que hoy llegan a las
universidades a los géneros académicos (p. 4).

En linea con este debate, la Universidad Nacional
Guillermo Brown (UNaB), en Argentina, cuenta
actualmente con la Subdrea Competencias en
Discurso Profesional y Académico, cuyo objetivo
es que los y las estudiantes mejoren la compren-
sion lectora de textos especializados y desarrollen
competencias de escritura, con la finalidad, como
sefiala Halliday (2004), de aprender a través del
lenguaje. Por ello, la subdrea se despliega trans-
versalmente a lo largo de las carreras y trabaja
mediante una diddctica explicita basada en el
género (Moyano, 2007; 2013), bajo el modelo de
“docente asociado’, esto es, docentes especialistas
en discurso y escritura, que se asocian con los docen-
tes de las asignaturas, a fin de acordar la ensenanza

de determinado género, establecer tiempos y espa-
cios para hacerlo, etc. (Moyano, 2018, p. 243).

La oferta académica de la UNaB incluye la
“Tecnicatura Universitaria en Automatizacion y
Control” (AyC), una carrera de pregrado con una
duracién de tres afos. En este marco, se propone
“formar profesionales que posean las capacidades
requeridas para el disenio, mantenimiento y opera-
cién” de tecnologias de automatizacién y control
en diversas actividades industriales y productivas,
“cuyo caracter transversal a los distintos sectores
de actividad productiva” se ajusta a la diversifica-
cién del parque industrial localizado en la regién
deinfluencia. En este sentido, se espera que el egre-
sado o egresada se desempefie en “tareas de diseno,
mantenimiento’, operacién y puesta a punto de
“mdquinas automdticas, controles de procesos
automatizados y mecanismos robdticos”, entre
otras cuestiones de orden técnico (UNaB, s. f.).

La asignatura “Herramientas Computacionales
y Programacién para la Ingenieria y la Ciencia”
(HCyP), de dicha carrera, es el primer espacio de
formacién especifica con que cuentan las y los
estudiantes. Alli tienen su primer contacto con
algunas herramientas computacionales y comien-
zan a conocer los rudimentos de la programacion.
Ademas, en este espacio se encuentran por primera
vez con docentes de la subarea, por lo que comien-
zan a reflexionar, paralelamente, sobre los textos y
la escritura, siempre en el marco de los géneros pro-
pios del campo disciplinar.

En este contexto, durante el segundo semestre de
2019, se llevé a cabo un proceso de investigacién
y docencia en torno a la elaboracién de un macro-
género, Descripcion de Flujograma (DE), cuyos
resultados se discuten en este trabajo. Més precisa-
mente, en este articulo se realiza, en primer lugar,
una caracterizacién del macrogénero (Eggins, 2004;
Eggins y Martin, 2003; Martin y Rose, 2008) desde
la perspectiva de la lingiiistica sistémico-funcio-
nal (Ls¥) (Halliday y Matthiessen, 2004; Martin
y Rose, 2007, 2008); en segundo lugar, se explica

brevemente de qué forma se efectud la tarea
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de ensefanza; en tercer lugar, se presentan los
resultados obtenidos; y, por ultimo, se argumenta
a favor de la didéctica basada en el género, en el
marco de las asignaturas de la educacién superior,
sin dejar delado la revision de los puntos que debe-
rfan ser atendidos de cara a experiencias futuras.

Marco tedrico

En este apartado se definen los géneros cientificos
(Martin y Rose, 2008), con especial énfasis en los
informes y las explicaciones. Luego, se caracteriza
al macrogénero DF, una construccion original que
orientd el disenio de las clases en las que se llevé a
cabo la experiencia de ensenanza, objeto de andli-
sis de este trabajo.

Los géneros cientificos

El concepto de género es entendido en este trabajo
como una combinacidn de significados correspon-
dientes a las variables de campo, tenor y modo, en
tanto estas se relacionan de forma sistemdtica con
determinados procesos sociales (Martin, 1992).
En términos de Martin y Rose (2008), tal integra-
cién o configuracion de significados estd asociada
al propésito o funcién social de un texto como
préctica social en una cultura dada.

En este sentido, el género supone una organizacion
estructural o estructura esquemdtica determinada,
organizada como una serie de etapas o pasos, y una
combinacién especifica de los significados corres-
pondientes a las variables del registro. De alli que
los autores planteen la propuesta de

[...] modelar el género en el estrato de la cultura, mds
alld del registro, donde podia funcionar como un pa-
tr6n de patrones de campo, tenor y modo. En este
movimiento, hemos remodelado el lenguaje en con-
texto social como un sistema semidtico, en el que
“situacion” y “cultura’ se reconstruyen como estratos
semidticos sociales: el registro y el género (Martin y

Rose, 2008, p. 16).!

1 Las traducciones son, en todos los casos, de la autora de
este trabajo.

En este marco, el campo cientifico posee formas
especificas de semiotizar el mundo natural, que
se traducen en géneros propios de esta esfera. En
efecto, Martin y Rose (2008) consideran que

[...] la ciencia semiotiza el mundo natural median-
te generalizaciones sobre las cosas y los procesos de
cuatro maneras regulares: mediante la clasificacién y
descripcién de fenémenos, a través de la explicacion de
c6mo suceden los procesos, indicando cdmo observar
fenémenos (por ejemplo, en experimentos) e infor-
mando e interpretando lo que fue observado (p. 141).

De la cita precedente se desprende la existencia de
un conjunto de géneros propios del campo cien-
tifico: los informes, que clasifican y describen; las
explicaciones, que establecen relaciones de causa
y consecuencia; los instructivos de observacion y
experimentacion, y los informes de procedimiento,
que reportan observaciones y experiencias.

De estos cuatro géneros elementales, el tnico que
no sigue una organizacién temporal es el informe.
En las explicaciones, esta temporalidad esta ligada
al proceso que se explica, es decir, es intrinseca de
las actividades a las que se hace referencia; mientras
que en instructivos e informes de procedimiento,
la temporalidad estd ligada a lo que el lector
deberd hacer, en el primer caso, y lo que el autor
ya ha realizado, en el segundo. Asi, “las explicacio-
nes construyen secuencias de actividades, mientras
que los informes hacen foco en las entidades, orga-
nizadas mediante clasificacién y composicion,
mds que desenvolviéndose en el tiempo” (Martin
y Rose, 2008, p. 166).

En el caso particular del macrogénero DF,
este combina los géneros informe descriptivo,
informe composicional y explicacién secuencial.
La relacién entre estos géneros de cardcter cien-
tifico en el macrogénero DF resulta pertinente y
16gica. En efecto, Martin y Rose (2008) conside-
ran que, més alld de sus diferencias, informes y
explicaciones comparten un conjunto de recur-
sos lingtiisticos, dado que en ambos casos se
construyen relaciones entre fenémenos.
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Tabla 1 El informe y la explicacidn, y sus tipos, propdsitos y etapas

Género Tipo Proposito Etapas*
Informe Descriptivo Clasificar un fendmeno y describir sus rasgos Clasificacion ® Descripcién
Taxondmico Subclasificar un conjunto de fenémenos, en funcién de una clase  Clasificacion ~ Tipo

general

Composicional

Explicacion Secuencial
causas y efectos

Factorial

Consecuencial
consecuencias

Condicional

Describir los componentes de una entidad

Explicar un proceso con base en un encadenamiento simple de

Clasificacién ~ Componentes

Fenémeno  Explicacion

Explicar un proceso con base en moltiples causas

Explicar un proceso con hase en una causa y miltiples

Explicar un proceso con base en una causa, que puede variar
dependiendo de condiciones

* Se usa el simbolo # para representar la secuencia de realizacién tipica.

El informe y la explicacién

Informes y explicaciones presentan distintas
variantes, dependiendo del propésito que realizan
(Martin y Rose, 2008). El género informe posce
tres tipos, y la explicacién, cuatro, como se sinte-
tiza en la Tabla 1.

En relacién con los informes, en todos los casos se
trata de describir una entidad o fenémeno a par-
tir de sus rasgos o caracteristicas, o en funcién de
sus componentes; o bien mediante su taxonomi-
zacién con base en determinado criterio.

Cabe senalar que la etapa Clasificacion se puede
realizar por medio de una definicién del fenémeno
objeto del informe, y que, en los casos en que este
género posee una segunda etapa, esta puede ope-
rar recursivamente. Por ejemplo, a fin de presentar
distintas caracteristicas del fenémeno que se estd des-
cribiendo, se incluyen nuevas fases descriptivas.

En cuanto alas explicaciones, todos los tipos emplean
secuencias de causas y efectos que encadenan los
procesos entre si. Martin y Rose (2008) denominan
“secuencia de implicacién” a esta clase de patrones
l6gicos. En este sentido, la estructura esquematica
de la explicacién tiene siempre dos etapas:
Fenémeno " Explicacién. En la primera, se indica

cudl serd el fenémeno explicado’y, a continuacidn,
se inserta la secuencia de implicaciones que lo
explica. La clase de secuencia inserta es lo que
determina el tipo de explicacién de que se trata.
En otras palabras, las explicaciones varfan
considerablemente en funcién del fenémeno que
esta siendo explicado, pero en todos los casos
poseen un alto nivel de tecnicalidad, es decir, un
importante volumen de lenguaje técnico o de
especialidad, y la relacién entre los eventos de una
secuencia explicativa es necesariamente temporal,
dado que se establecen relaciones logicas de
sucesioén o simultaneidad entre ellos.

Macrogénero: la Descripcién de un
Flujograma en el campo de la programacién

Informes y explicaciones, como se indicé mads
arriba, constituyen géneros elementales. Sin
embargo, la teorfa advierte que, en ciertos casos,
los textos se organizan en términos del macrogé-
nero (Eggins, 2004; Eggins y Martin, 2003; Martin
y Rose, 2008), esto es, configuraciones de géneros
elementales que realizan un unico propdsito social,
de forma conjunta: en palabras de los autores,

2 Ademis de indicar el fendmeno que se explica, las expli-
caciones pueden comenzar o finalizar con una definicién
técnica de este.
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Informe descriptivo ‘ A Informe composicional A Explicacion secuencial
Clasificacion ‘/\ . Descripcién A Clasificacion | A | Componentes | A Fenomeno /\‘ Explicacién

Figura 1 Estructura esquemdtica del macrogénero “Descripcién de Flujograma”

“un texto que estd formado por varios géneros
diferentes” (Eggins y Martin, 2003, p. 14).

De esta manera, a continuacion, se caracteriza la DF
en tanto macrogénero, como la hemos descrito para
los fines did4cticos de la tarea de ensefianza. Para
ello, se presenta la conformaciéon de la macroes-
tructura y las relaciones entre los géneros dentro
de esta, y se exponen sus principales rasgos seman-
tico-discursivos y léxico-gramaticales.

Macroestructura

El macrogénero DF estd conformado por el informe
Descriptivo, el Informe Composicional y la Expli-
cacion. Estos constituyen textos adyacentes, que
conforman un texto complejo, en analogfa con los
complejos clausulares:

Descripcion de Flujograma: Informe Descriptivo ™ Informe
Composicional * Explicacion Secuencial.

A su vez, cada género elemental se descompone,
como adelantiramos, en etapas o pasos, como
muestra la Figura 1.

En este sentido, y teniendo en cuenta que légica-
mente la Clasificacion no se reitera en la segunda
etapa, al comienzo del informe composicional,
la estructura del macrogénero se puede sintetizar
del siguiente modo:

Descripcion de Flujograma: Clasificacion ” Descripcion
Composicion  Fendmeno  Explicacién.

Ahora bien, respecto de los tipos de relaciones que
establecen estos textos, es importante recor-
dar que Martin (1994) y Martin y Rose (2008)
proponen una serie de categorfas para descri-
bir cémo se combinan o relacionan entre si los

géneros elementales dentro de los macrogéne-
ros. En particular, los autores encuentran que, asi
como propone la LSF para describir las relaciones
entre cliusulas (Halliday y Matthiessen, 2004), los
géneros pueden establecer relaciones de expansidn
o de proyeccidn en el marco de un macrogénero.
Entre las relaciones de expansion, se encuentran
las de elaboracién (=), extensién (+) y realce (x).
En palabras de Martin (1994),

Con la expansién, una cldusula expande otra cla-
borandola, extendiéndola o realzandola. Siguiendo
a Halliday 1985a: 196-197, la elaboracién supone
replantear en otras palabras, especificar con mayor de-
talle, comentar o ¢jemplificar; la extension involucra
agregar algtin elemento nuevo, presentar una excepcion
u ofrecer una alternativa; el realce supone enriquecer
mediante caracteristicas circunstanciales de tiempo,
lugar, causa o condicién (p. 62).

En el caso que nos ocupa, la relacién entre los pri-
meros dos géneros elementales que conforman
este macrogénero es de expansion: extension,
dado que el informe composicional especifica
o amplia el informe descriptivo. La explicacidn,
por otra parte, establece una relacién de expan-
sién: elaboracién con los dos primeros géneros,
pues la explicacion secuencial ejemplifica el fend-
meno previamente descripto. Siguiendo el sistema
notacional que utiliza la LSF, el macrogénero se
describe, entonces, del siguiente modo:

Descripcion de Flujograma: Informe Descriptivo + Informe
Composicional = Explicacion Secuencial.

La Figura 2 muestra esta relacién entre los géneros
y sus etapas o pasos.

En términos mds concretos, este macrogénero
comienza con una definicién del concepto de
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Informe

A ph R
| | A

£ N\

<L

Explicacion

Clasificacién A Descripcion

Composicion ‘

Fenémeno A Explicacion

Figura 2 Relacién entre los géneros que componen el macrogénero “descripcion de flujograma”

flujograma y una breve caracterizacion de esta
entidad. Esto corresponde a las etapas clasificacidon
y descripcion. Luego, la fase composicién incluye
un informe composicional de los elementos que
conforman un flujograma. Estos elementos son los
bloques del diagrama de flujo: formas geométri-
cas como paralelogramo o rombo, utilizadas en el
campo de la programacion para representar accio-
nes en un proceso o relaciones légicas entre los
elementos involucrados; por ejemplo, inicio, toma
de decision, y. En esta etapa, el informe composicio-
nal verbal incluye una descripcion composicional
visual, mediante la ilustracién de los tipos de blo-
ques, a titulo estrictamente complementario, dado
que las palabras por si mismas podrian bastar para
describir estos elementos. Como se indica, la inclu-
sién de los bloques de programacién en el texto
tiene una funcién estrictamente complementaria e
ilustrativa en este macrogénero, es decir, no cam-
bian ni amplia el sentido ni aporta informacién no
dicha verbalmente. No obstante, el estudio por-
menorizado de los aspectos multimodales pueden
ser objeto de trabajo en futuras investigaciones.

Luego, la Explicacién Secuencial incluye las dos
etapas: en la etapa Fenémeno presenta un caso
especifico —un algoritmo dado— y en la fase
Explicacién explica el proceso alli representado.
En este macrogénero, el flujograma se coloca
como complemento de la explicacién verbal,
para ilustrar el proceso y facilitar la comprensién;
y la explicaciéon avanza a partir de un eje
simultdneamente temporal —el flujo pasa de un
bloque al siguiente— y causal —cada bloque es
consecuencia de la accidn realizada en el bloque
previo—.

Por lo tanto, es posible afirmar que, como se puede
deducir de la caracterizacién enunciada, el propé-
sito de este macrogénero, la DF, es Describir un
Flujograma dado, en tanto entidad del campo de
la programacién.

Algunos recursos semdntico-discursivos y
léxico-gramaticales

El conjunto de recursos semdntico-discursivos y
léxico-gramaticales de este macrogénero varia en
funcién de los géneros que lo componen.

En relacion con los Informes, desde el punto de
vista del sistema de IDEACION, se observa un
predominio de figuras relacionales, organizadas
en torno a procesos, realizados por verbos; y par-
ticipantes, realizados por grupos nominales o
preposicionales, como evidencian los siguientes
ejemplos:

(1) Un flujograma es la representacién grifica de
un algoritmo.

(2) El diagrama de flujo incluye diversos simbolos
estandarizados para cada funcion.

(3) El rectangulo representa la realizacién de una
operacion o actividad relativas a un procedimiento.

Las cldusulas relacionales sirven para caracterizar
e identificar (Eggins, 2004). Respecto a su com-
posicion léxico-gramatical, la mayor parte de las
clausulas relacionales realizan su proceso mediante
un verbo relacional —ser, estar, tener—, cargan con
dos participantes inherentes y siguen la estructura
X es/tiene y.

Los participantes se pueden realizar mediante
un grupo nominal inespecifico (indefinido) o
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especifico (definido) o una frase preposicional.
En muchos casos, ademds, estos participantes son
abstracciones o incluyen una metéfora gramatical
ideativa: representacidn, flujo, decision son algunos de
los condensados semanticos que realizan la funcién
de participante, en tanto se trata de nominalizacio-
nes, es decir, “empaquetamientos de secuencias de
actividades” (Martin y Rose, 2007, p. 106). En
estos casos, las actividades son codificadas “como
si ellas fueran cosas’, por lo que “los procesos son
realizados por una clase gramatical atipica, como
un nombre” (p. 106). Esto se puede observar en el
segundo participante de los ejemplos (1) y (3) més
arriba, y en los ¢jemplos (4) y (5), a continuacion:

(4) Un flujograma es una representacion visual de
un proceso o algoritmo determinado.
(5) El flujo continta del mismo modo.

En términos semdnticos, es posible identificar qué
tipo de experiencia construyen las clausulas organiza-
dasen tornoa procesos relacionales: interna o externa
(Martiny Rose, 2007), la realidad se representa como
(3] 3 7/ < . b .
siendo, mds que como ‘haciendo’ (materiales) o
13 - 5 .y

como ‘percibiendo’ (mentales). En relacion con esto,
en el caso especifico del macrogénero que estamos
analizando, la experiencia representada corresponde
al mundo externo, dado que toma por objeto la des-
cripcién del flujograma.

Las cldusulas relacionales se agrupan en dos gran-
des modelos, que, a su vez, poseen algunas variantes
internas: por una parte, existen las clausulas rela-
cionales “atributivas” En estos casos, una entidad
se clasifica como miembro de una clase; se la carac-
teriza: x tiene la caracteristica y o x pertenece a la
clase y, como en “Un flujograma es una forma de
representacién grafica”. Por otra, la teorfa reco-
noce un segundo tipo de relacionales, llamadas
“identificatorias” Las cldusulas de esta clase
identifican determinadas entidades y siguen la
férmula x es igual a y, como en “Un flujograma es
la representacién grafica de un algoritmo” La LSF
afirma que, al menos para el inglés, las cldusulas
de identificacién contrastan con las de atribu-
cion, por el hecho de que las primeras son reversibles,

pero no las segundas (Eggins, 2004; Halliday y
Matthiessen, 2004).

Las cldusulas atributivas ¢ identificatorias pueden
ser, a su vez, intensivas, posesivas o circunstan-
ciales. En el primer caso, es decir, en las cdusulas
intensivas, se ofrece una caracterizacidon por ras-
gos, como en el ejemplo (2) mds arriba y en el (6)
a continuacion; en cambio, si la cldusula es pose-
siva, se orienta a la identificacién por posesion,
como en el ¢jemplo (7); finalmente, en el caso de
las clausulas circunstanciales, la identificaciéon de un
elemento se realiza a partir de su ubicacién en el
tiempo, el espacio u otra circunstancia, como en

el ¢jemplo (8).

(6) Un flujograma estd formado por un conjunto
de bloques.

(7) El flujograma tiene bloques que representan ac-
ciones del proceso.

(8) Los bloques del flujograma se ubican formando
una linea vertical.

En el caso del macrogénero que estamos anali-
zando, la funcién descriptiva y composicional
se realiza, ademas, mediante la identificacién de la
funcién o accién que realiza cada bloque, como
iniciar o indicar en los ejemplos que siguen:

(9) El rectangulo de puntas redondeadas inicia el
proceso.
(10) El bloque Entrada por teclado indica que el

usuario debe ingresar datos mediante el teclado.

En sintesis, el informe descriptivo y composicional
se realiza mediante cldusulas relacionales atribu-
tivas e identificativas de tipo intensivo, posesivo
y circunstancial. La metéfora gramatical ideativa
puede funcionar como participante y las cliusulas
se vinculan por medio de recursos del sistema de
CONJUNCION o metéforas logicas (Martin y Rose,
2008); principalmente, a través del uso de conjun-
ciones internas y externas aditivas, como ademds,
similarmente o como.

Por su parte, la Explicacion Secuencial incorpora dos
elementos clave que transforman completamente la
manera en que se representa la experiencia: el tiempo
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y las relaciones de causalidad y consecuencialidad. En
este caso, se conjugan figuras relacionales con figuras
materiales, dado que no solo se deben definir o des-
cribir los elementos que conforman el flujograma a
medida que se explica el proceso, sino, ademds, indi-
car qué acciones suceden a medida que avanza el flujo,

como en los ejemplos (11), (12) y (13):

(11) El quinto es un bloque de decisién y este reali-
zala pregunta G A = B?.

(12) Entonces, el flujo se conduce ahora hacia el
bloque octavo, muestra en la pantalla o imprime “B
es el mayor” y el proceso finaliza en el bloque Fin.
(13) Luego, el algoritmo entra en un bloque de de-
cision ldgica, y este preguntasi “A” y “B” son iguales.
Si la respuesta es afirmativa, vuelve a solicitar el in-
greso de datos tal y como lo indica la linea de flyjo.

En este sentido, se incorporan procesos como ser-
vir, realizar, solicitar, evaluar, entre otros, y los
participantes a ellos asociados. Se trata de procesos
propios del campo de la programacién, que aluden
alas acciones que prototipicamente realiza un algo-
ritmo en cada uno de sus pasos. Si bien muchos de
ellos tienen un matiz mental, como el verbal so/ici-
tar o el cognitivo evaluar, en todos los casos poseen
la funcién de indicar qué accion estd realizando el
algoritmo. Es decir que, en tales casos, los procesos
estan siendo utilizados en un sentido metaférico, en
tanto se les asignan atributos humanos a los bloques
del Flujograma (de alli que “decida’, “solicite”, etc.).

En cuanto a la flexién, cabe senalar que la especi-
ficidad del macrogénero conduce a que todos los
verbos aparezcan conjugados en presente, dado
que el propésito descriptivo resulta dominante. En
consecuencia, las relaciones de temporalidad y causa-
lidad de la explicacién que no se explicitan mediante
la flexién verbal se establecen por medio de recur-
sos del sistema de CONJUNCION —conjunciones de
tiempo, causa y condicidn: si, entonces, por lo tanto,
luego, etc.— o mediante “metiforas logicas que reali-
zan el mismo significado a través de recursos de otros
sistemas” —por ejemplo: ez caso de, esto se debe a,

lleva a la consecuencia de, etc.— (Martin y Rose,
2007, p. 150).

Un elemento por destacar es la forma en que se
describen las acciones dependientes de los bloques
If o de Toma de Decisidn. Estos introducen un sis-
tema binario de opciones para el flujo a partir de
una pregunta: tienen una entrada y dos salidas
posibles excluyentes, que bifurcan el recorrido.
Si la respuesta a la pregunta que introduce el blo-
que del programa es sz el flujo sigue un camino
—generalmente, hacia abajo o hacia la derecha—.
Si la respuesta del programa es 70, el proceso sigue
en otra direccién —en general, hacia la izquierda, en
términos de la representacion visual—. Entonces,
dado que se trata de instancias en las que el
programa se ramifica o bifurca, presenta una difi-
cultad especial para su descripcidn, dado que debe
expresar el cardcter condicional de cada uno de los
cursos posibles y marcar claramente la oposicion
excluyente entre estas opciones. En esta instancia,
por tanto, resulta clave el uso de los recursos del sis-
tema de CONJUNCION, que construyen significado
condicional y opositivo, como se puede ver en el
ejemplo (13) més arriba. La flexién verbal de futuro
puede complementar esta clase de significados.

En sintesis, la etapa Fenémeno de la Explicacién
Secuencial se realiza con una cldusula relacional
queindicaqué representa el diagrama que funciona
como cjemplo —“Este Flujograma representa
Z”—, mediante una figura organizada en torno
a procesos como representar, corresponder, grafi-
car—; y la etapa Explicacién se efectiia por medio
de clausulas relacionales y materiales, conectadas
con recursos de conjuncién y metéforas légicas
que establecen relaciones de temporalidad y cau-
salidad, principalmente, y de condicionalidad y
oposicion, de ser necesario.

Por otra parte, en relacion con la metafuncién
interpersonal, cabe observar que el macrogénero
rechaza cualquier recurso lingiiistico o discur-
sivo que evidencie la relacién entre los participantes
del evento. Esto significa que las huellas de subjeti-
vidad estdn borradas: el discurso es monologal —en
términos del sistema de COMPROMISO— vy las
valoraciones estin ausentes —en términos del
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sistema de ACTITUD— (Hood y Martin, 2005;
Martin, 2000a, 2000b; Martin y White, 2005).

De la caracterizacién del macrogénero a su
ensenanza

Lasintervenciones docentessse realizaron siguiendo
el modelo didéctico de Moyano (2007; 2013).
Esta propuesta de ensefanza constituye una adap-
tacién de la de la Escuela de Sidney (Martin, 1999;
Rose y Martin, 2012), se organiza en torno al con-
cepto de género (Martin y Rose, 2008), supone
una diddctica explicita (Bernstein, 1990) y
parte de la conviccién de que el aprendizaje se da
en un proceso interactivo de construccién. Mas
aun, durante la ensenanza, el o la docente lleva a
cabo un fuerte andamiaje (Rose y Martin, 2012;
Wood ez al., 1976), dado que despliega los apoyos
o gufas para que los y las estudiantes avancen en
este proceso constructivo.

Una particularidad de este modelo (Moyano,
2007) es su reconceptualizacién de la categoria
de andamiaje, dado que aqui se realiza un espe-
cial énfasis en el didlogo como forma privilegiada
para sostener el aprendizaje: “Para nosotros la

metafora del andamiaje no refuerza lo suficiente
el hecho de que esa orientacién tiene lugar a tra-
vés del despliegue didlogo” (Rose y Martin, 2012,
p- 55). En efecto, el modelo did4ctico defiende la
orientacién mediante la interaccién en el contexto
de la experiencia compartida, como forma privile-
giada de andamiaje (Martin, 1999; Moyano, 2011).

En concreto, la propuesta didactica prevé distintas
instancias de trabajo: deconstruccién del género,
diseno y construccion de ejemplares genéricos, y edi-
ci6n de los escritos, como se observa en la Figura 3.

En cuanto al primer paso, se trata de la lectura
colectiva de un ejemplar modélico del género o
macrogénero para realizar su deconstruccion. Esta
tarea se lleva a cabo con el grupo clase y supone
la mediacién dela o el docente, a fin de que los y las
estudiantes —a través de la interaccion, el debate
y la sistematizacion— identifiquen el propdsito
social del género o macrogénero, su estructura
esquematica y los recursos semdntico-discursivos
y léxico-gramaticales prototipicos.

El hecho de que este modelo comience con la tarea
de deconstruccién implica que el aprendizaje de

Deconstruccion del género

* Lectura conjunta

* Lectura en pequefios grupos

Negociacion * Lectura individual 1 7
del campo
* Escritura conjunta
Disefio | Construccionde | * Escritura en pequefios grupos
] ‘empl .
de ¢jemprares * Escritura individual
texto genérico A/
Determinacion — ;
* Edicion conjunta
del contexto Edicién de las propias i .
) * Edicion en pequenos grupos
producciones .
* Edicién individual v

Figura 3 Propuesta did4ctica

Fuente: Moyano (2007).
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la escritura se efectta a partir de la lectura. Dicho
de otro modo, se trata de un modelo ideado para
la apropiacién de la escritura, que toma la decons-
truccién del género a ser enseniado como primer
paso, lo que supone, por lo tanto, la ensefianza
también de unas formas especificas de lectura.

La relevancia de esta decision didactica se pone de
manifiesto si se tiene en cuenta que los y las estudian-
tes que participan sistematicamente de instancias
didacticas en las que se utiliza este modelo, cons-
truyen —a mediano y largo plazo— estrategias de
lectura que les permiten enfrentar la producciéon
auténoma de géneros 0 macrogéneros novedosos,
tanto en el ambito académico como en el profesional.

Cabe senalar que, durante la deconstruccion
conjunta de la experiencia que estamos repor-
tando, se fueron extrayendo y sistematizando
los recursos que los y las estudiante luego “ten-
drian a mano” a la hora de escribir. En esta linea,
se generaron esquemas y se sistematizaron figu-
ras, estructuras clausulares y elementos léxicos.
Entre estos ultimos, se incluyeron tanto las meti-
foras gramaticales ideacionales y légicas, como las
conjunciones y el Iéxico especifico del campo dis-
ciplinar (generalmente, abstracciones). También
se analizaron las relaciones nucleares entre los ele-
mentos que conforman la cldusula y se reflexiond
sobre su organizacion.

Todos estos elementos, sistematizados en tablas
y esquemas, pasaron a formar parte de los insu-
mos de escritura. Ademas, durante esta instancia
se hizo especial énfasis en la centralidad del pro-
ceso y en los participantes semdnticamente mds
inherentes, y se observé la colocacidon periférica
del resto de los elementos, como las circunstancias

y las conjunciones (Martin y Rose, 2007).

El modelo (Moyano, 2007) avanza con las tareas
de diserio y construccidn, que se pueden realizar con
el grupo clase, en pequenos grupos, en parejas o de
forma individual, dependiendo de las necesidades
especificas de los y las estudiantes, del texto, de la
consigna disparadora, etc.

El disefio es una subetapa de la construccidn, por
lo que una y otra instancia suponen tareas diver-
sas y centrales para la apropiacion del proceso de
escritura. En este sentido, idealmente, disefio y
construccién deberfan ser abordadas en distin-
tos momentos —sean clases o intervenciones—;
sin embargo, ocasionalmente, por cuestiones
de negociacidn entre pares (Moyano y Giudice,
2016), se realizan de forma integrada, como en el
caso que comentamos aqui.

En concreto, el disefio del texto tiene como pro-
posito realizar una primera esquematizacion
del trabajo a producir: la identificacién de qué
se va a decir, como, por qué, etc.; es decir, se
trata de una instancia de planificacién del pro-
pio trabajo, tomando como base la informacién
obtenida durante la deconstrucciéon. Luego, a par-
tir sus disenos, los y las estudiantes proceden a la
construccion del texto, es decir, a la primera pro-
duccién completa. En estas instancias, el docente
orienta la reflexién en torno a las decisiones que
deben tomar los autores, y ofrece criterios para pon-
derar la pertinencia de tales decisiones.

Sobre la base de estas primeras producciones se
lleva a cabo la tltima instancia de intervencién:
la edicion conjunta, que viene seguida de la edi-
cién en pequenos grupos o individual. En este
momento del proceso se selecciona al menos uno
de los textos producidos por los y las estudiantes, y
se lee de forma conjunta, con el grupo clase, a fin
de poner de manifiesto las producciones totales o
parciales que se ajustan al texto modelo decons-
truido al inicio y las que necesitan edicidn, para
aproximarse a este en mayor grado.

En esta etapa, la figura del docente nuevamente
resulta central, dado que oficia de autor experto,
orienta la mirada de los y las estudiantes hacia
los aspectos del texto que deben ser atendidos, y
ofrece caminos alternativos para solucionar los
eventuales problemas.

El modelo didactico, por lo tanto, desalienta la
devolucién individual de los borradores bajo
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sistemas de comentarios, y alienta, por el contra-
rio, el debate colectivo en torno a formas alternativas
de resolucion de los problemas que enfrenta quien
escribe. De este modo, no solo se intervienen las
producciones concretas de los y las estudiantes,
sobre la escritura en proceso, orientando su rees-
critura, sino que, ademds, se hacen explicitas la
formas de hacer con el texto que lleva a cabo a un
escritor que sabe mds (Rogoff, 1994; Vigotsky,
1988; Wood et al., 1976).

En el caso de esta experiencia, durante la edicién
conjunta se retomaron los insumos producidos en
la etapa de deconstruccion —tablas y esquemas que
sistematizaban las caracteristicas del macrogénero—.
Es decir, la reflexion y la sistematizacién de las
caracteristicas del macrogénero se realizaron durante
la deconstruccién —sobre la base de un texto
modelo— vy, posteriormente, durante la edicién —
con base en sus propios textos en proceso—.

Esimportante destacar que, en laedicién conjunta,
se reforzaron tres cuestiones que aparecieron como
recurrentes: la dificultad de definir una entidad de
un campo especifico, en este caso, el flujograma;
los desafios que supone describir un proceso que
incluye condicionalidad, representada en este caso
por los bloques If o de Toma de Decisidn; y la apa-
rente influencia que ¢jercié un trabajo realizado
previamente (Serpa, 2019), sobre otro género en
la primera construccién individual de este macro-
género. Discutiremos estos temas al analizar los
resultados.

Finalmente, cabe senalar que, en la instancia de
edicidn, se ofrece a los y las estudiantes una ver-
sién ajustada de la rubrica de evaluacién (Norton
y Wiburg, 2003) disefiada ad hoc para andamiar
la escritura. Este recurso les explicita los criterios
para la autoedicién de sus escritos, los mismos crite-
rios sobre los que se reflexiond enla clase de edicion.

En sintesis, el modelo didictico que seguimos
supone las etapas de deconstruccién, diseno, cons-
truccion y edicién; en el proceso de ensenanza,
se establecen de manera alternativa momentos de

produccién y trabajo entre todos, en pequefos
grupos ¢ individuales. Paralelamente, el modelo
no solo se ocupa de la ensefianza de la escritura,
sino también de la lectura —como afirmamos mas
arriba— y de contenidos disciplinares, mediados
por lalectura y la escritura.

En este sentido, la ensenanza del macrogénero
DF se llevd a cabo teniendo en cuenta la caracte-
rizacién presentada en el apartado precedente,
es decir, utilizando las categorias que ofrece la
LSF. Principalmente, se enfocd en el propdsito
del texto, en su macroestructura y en los recursos
semdntico-discursivos y léxico-gramaticales.

Método

A continuacién se presentan los datos recogidos
en cada comisién o grupo de sujetos, segtin estu-
diante y segtin dimensién de andlisis del texto.
También se describe el tipo de analisis realizado
para obtener las dimensiones del macrogénero.

Datos recogidos

En relaciéon con la produccion de los datos, el
modelo didactico presentado mds arriba supone,
como se adelantd, el disefio de una rabrica de eva-
luacién que no solo funciona como apoyo durante
el proceso, en tanto se ofrece una versién adaptada
de este insumo a los y las estudiantes, sino también
como herramienta para la evaluacién de resulta-
dos en la ensenanzay el aprendizaje de cada género
0 macrogénero.

En particular, las rubricas se disefian ad hoc para
cada género o macrogénero, en funcién de las
dimensiones o los criterios del texto a los que se
haya atendido durante la deconstruccién. Estos
insumos operan en dos sentidos: por una parte, per-
miten valorar y calificar el desempefio de los y las
estudiantes, y garantizan la evaluacién estricta de
aquello que haya sido efectivamente ensenado; por
otra, constituyen una herramienta de control para
la ensenanza, en tanto ofrecen evidencias del curso
general del proceso de trabajo en el aula y de los
resultados alcanzados por el grupo.
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En este caso especifico, en relacién con las dimen-
siones de andlisis y los aspectos en los que se
enfoc6 durante las clases, se decidié agrupar los
rasgos del macrogénero en estructura esquemd-
tica (inclusion de los tres géneros elementales en
el orden previsto, desarrollados de manera exhaus-
tiva y claramente diferenciados), #ipo de lenguaje
(tecnicalidad, uso de cldusulas relacionales y mate-
riales en los casos en que corresponde, metifora
gramatical ideacional, conjunciones y metéfora gra-
matical lc')gica), recursos gramaticales (relaciones
nucleares, flexion verbal) y recursos grificos y nor-
mativos (adecuacién a las condiciones formales
de entrega, como tipo y tamano de fuente, entre
otras; y adecuacién normativa, como distincién
de maytsculas y mintsculas, uso del tildes, etc.).
Las rubricas contaron con descriptores cualitati-
vos para cada nivel de desempeno, organizado en
una gradaci6n de cinco niveles.

Por ultimo, respecto a la cantidad de sujetos, ini-
cialmente las comisiones (C) contaron con 14
(C1) y22 (C2) estudiantes. De estos, 7delaCl y
8 de la C2 entregaron el borrador; y 8 y 9 escribie-
ron la version final, respectivamente. Cabe sefialar
que constituyen el 100 % de los sujetos que com-
pletaron la asignatura y la regularizaron.

Cabe senalar que, dado que la matriz de evaluacién
constituye un insumo simultineamente para la tarea
de docenciay de investigacion, fue administrada por
la misma persona, es decir, la autora de este trabajo.

Analisis de los datos

Para la produccién y el andlisis de los datos en el
marco de este trabajo, cada dimensién se subdividid
en el conjunto de rasgos o criterios que conforman el
macrogénero, se asigné un valor maximo total de
10 puntos por dimensién y se distribuyeron esos 10
puntos méximos entre los distintos rasgos o nive-
les. De este modo, cada dimensién podia recibir
hasta 10 puntos maximo. Luego, se hizo el prome-
dio entre las cuatro dimensiones del macrogénero.

Con base en estos criterios, el desempeno de cada
estudiante fue evaluado en dos momentos del pro-
ceso: en la primera entrega, después de la clase de
disefio y construccion; y en la entrega final, tras la
clase de edicidn conjunta.

Resultados

A continuacién se presentan los resultados obte-
nidos en cada comisién o grupo de sujetos, a
partir de la evaluacién de los borradores (o pri-
mera construccion del texto) y las versiones finales
(o texto editado), mencionados en las figuras como
“Borrador” y “Final’, respectivamente. Luego, se
exponen los resultados, en los que se analiza sepa-
radamente cada dimensidn evaluada mediante la
rubrica.

Grado de avance entre borrador y versién

final

La Figura 4 permite observar las diferencias entre la
primera construccion del texto y la version edi-
tada para ambos grupos de estudiantes. En efecto,
todos los participantes mostraron un crecimiento
relativo entre ambas instancias: en prome-
dio, las producciones avanzaron en 1,62 puntos

(sobre 10) entre las dos versiones. La C1 crecié en

2,69y1aC2,en0,55.

Pese al escaso margen de avance que evidencian
los sujetos de la C2, mostraron un desempeno mas

Desempeiio promedio de las comisiones 1 (C1) y 2 (C2)
en las versiones borrador y final

10

o

® Borrador

Promedio

H Final

= T ]

C1 Q

Comisiones

Figura 4 Desempeno promedio de las comisiones 1
(C1) y2 (C2) en las versiones borrador y final
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ajustado en el borrador, respecto de los borrado-
res producidos por los y las estudiantes de la C1.
Es decir, obtuvieron en promedio resultados mas
altos, 8,13 puntos, mientras que el promedio para
la C1 fue de 6,96. Es decir que los y las estudiantes
de la C2 lograron producir borradores que fueron
superiores a las primeras construcciones desus pares
de la C1 en mds de un punto. Sin embargo, esta
diferencia de partida no redundé en lograr mejo-
res niveles de desempeno en la version editada.

Por otra parte, las Figuras 5y 6 permiten observar
el desempeno de los y las estudiantes en relacién
con las distintas dimensiones del género, compa-
rando la versién borrador y la versién final.

En este caso, se evidencia que sin bien en ambas
comisiones se produjo un avance en el desempeno
de los y las estudiantes —en todos los casos, mejo-
raron la puntuacién obtenida—, si se compara
el rendimiento entre comisiones este progreso se

Comparacion entre ambas versiones de la descripcion de
flujograma enla Cl

o 9,00
= 8,00
g— 7,00
@ 6,00
= 5,00
KT 4,00 R
o ;’gg rraaor
=] : ;
2 1,00 = Final
g 0,00
Estructura Tipo de Recursos Recursos
esquematica lenguaje gramaticales  graficosy
normativos
Dimensiones del género
Figura 5 Comparacion entre ambas versiones de la descripcion de flujograma en la C1
Comparacion entre ambas versiones de la
descripcion de flujograma en la C2

Q

'S 10,00

GEJ 8,00

i}

S 6,00

-

% 4,00 m Borrador

1]

g S0 m Final

& 0,00

Estructura Tipo de Recursos Recursos
esquematica lenguaje gramaticales graficosy
normativos

Dimensiones del género

Figura 6 Comparacion entre ambas versiones de la descripcion de flujograma en la C2

MepeLLin, CoLomsia, VoL. 26 Issue 1 (January-ApriL, 2021), pp. 77-96, ISSN 0123-3432

www.udea.edu.co/ikala


http://www.udea.edu.co/ikala

thala

LA ENSERANZA DE LA ESCRITURA EN LA EDUCACION SUPERIOR: UNA EXPERIENCIA DIDACTICA

distribuye de forma diferenciada en cada grupo.
Por ejemplo, mientras que la C1 avanzé notable-
mente en relacidon con la estructura esquemdtica
(1,75 puntos), la C2 registré un menor nivel de
progreso en esa dimensién (0,30 puntos). El
mayor grado de avance en la C2, por su parte,
se registra para la dimensién “Tipo de lenguaje”
(0,69), mientras que la misma dimensién es la
segunda mds baja para la C1 (1,27). Si se tiene en
cuenta que en ambas comisiones se hicieron las
mismas intervenciones con los mismos recursos, la
disparidad en el rendimiento de los grupos deberia
explicarse en funcién de otras variables.

Al margen de este comentario, esto es, de la
falta de sistematicidad en el avance relativo de
cada dimensién para cada grupo, cabe men-
cionar que los sujetos de la C1 mostraron un
progreso menos homogéneo entre los distin-
tos aspectos del género, mientras que los de
la C2 parecen estar atendiendo igualmente a
todas las variables, por lo que logran un cre-
cimiento menor, pero mas equivalente entre
dimensiones, como muestra la Figura 7. Para su
lectura, hay que tener en cuenta que 1) representa
la estructura esquemdtica; 2) el tipo de lenguaje;
3) los recursos gramaticales; y 4) los recursos gra-
ficos y normativos. En este ultimo caso, los valores
correspondientes a las C1 y C2 estdn practica-
mente superpuestos.

e 1,75

Lret

1.4 127
+

-
= e

0.1 0,63 0,62 ki

=]
[

"2

=
@
=

03 | 059

Valores absolutos de prog
D ok
N

o
-

2 3 4 5
Dimensiones de analisis

Figura 7 Dispersion de los valores absolutos de pro-
greso de la C1 y la C2 entre la versién borrador y la
version final, segun dimensién de andlisis. 1: estructura
esquemdtica; 2: tipo de lenguaje; 3: recursos gramati-
cales; 4: recursos gréficos y normativos.

Discusion

Los resultados obtenidos permiten una doble
reflexiéon que aparece entramada en términos de
la descripcion genérica y en términos didécticos.

Ante todo, es posible afirmar que el rendimiento
en laversion borrador o en la primera construccién
de los escritos da cuenta de un importante trabajo
previo, en el marco de la deconstruccién conjunta
del género, y en relacién con la subetapa diseno.

Resultados de entre 7 y 8 puntos en la elaboracién
del borrador de un macrogénero especializado
por parte de estudiantes ingresantes al nivel supe-
rior constituyen un desempeﬁo que merece ser
observado. Esto es asi no solo por la complejidad
estructural, discursiva y léxico-gramatical del texto
—que ha quedado al descubierto en la descripcién
presentada en este trabajo—, sino también por el
desafio cognitivo que representa para quienes se
enfrentan por primera vez con las exigencias del nivel
superior y con los contenidos del campo disciplinar.

Estos datos resultan aiin més contundentes si se tiene
en cuenta que, segun el “Censo nacional de poblacién,
hogares y viviendas 20107, el 95 % de la poblacién
ocupada del partido de Almirante Brown tra-
baja en relacién de dependencia, en calidad de
obreros o empleados, y que la mayor parte de la
matricula de la UNaB es primera generacién que
accede a la educacién superior (Instituto Nacional

de Estadistica y Censos, 2012).

En este sentido, es posible suponer que el trabajo
de deconstruccién conjunta del macrogénero —
seguido de la subetapa disefio, que permite abrir
un espacio y un tiempo para discutir qué informa-
cién contendrd el texto y en qué orden y por qué
se presentard la informacién de ese modo— cons-
tituye una estrategia diddctica potente; es decir, los
resultados de este trabajo pueden ser interpretados
como una evidencia a favor del modelo didictico
utilizado.

Se debe recordar que, durante la deconstruc-
cién, los y las estudiantes observan, analizan y
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sistematizan las caracteristicas de un género o
macrogénero con el andamiaje del docente (Martin,
1999; Rose y Martin, 2012; Wood ez 4l., 1976),
tomando como modelo una instanciacién del
género que constituye un ejemplar textual represen-
tativo. En este caso especifico, luego de una lectura
completa en voz alta, se discutié la macroestructura
del texto y el propésito de cada etapa —es decir, de
cada género dentro del macrogénero—.

En esta instancia, los y las estudiantes compartieron
sus interpretaciones antes de sistematizar la infor-
macién obtenida; luego, se releyeron las etapas del
macrogénero, es decir, se enfocd en cada género, y
se sefialaron y comentaron sus recursos lingiiisticos,
siempre estableciendo conexiones entre esos recur-
sos y el prop6sito global del macrogénero. Despugés,
sobre la base de la informacion sistematizada, los y
las estudiantes comenzaron a disefiar un texto de
forma conjunta y tomaron nota para sus propios
disenos.

En sintesis, es posible arriesgar que los buenos des-
empenos observados en promedio para la primera
version del texto se deban —al menos en parte—
al fuerte trabajo previo, al conocimiento profundo
de un texto modelo y a la discusién en torno a
sus caracteristicas. En otras palabras, la tarea de
lectura intensa y guiada podria haber operado favo-
rablemente a la hora de escribir, y podria explicar
el hecho de que ninguno de los trabajos escritos se
haya alejado de los objetivos propuestos.

Reflexiones similares merece el andlisis de los resulta-
dos que surgen de la comparacién entre el desempefio
en la primera construccién y en la segunda entrega,
luego de la clase de edicién. Ante todo, es impor-
tante recordar que los y las estudiantes no recibieron
una devolucién personalizada de sus produccio-
nes, por lo que el avance entre la primera instancia
de escritura y la reelaboracion representa aquello
que los y las estudiantes pueden realizar por si mis-
mos, extrapolando al propio texto las reflexiones
que llevaron a cabo a partir de un trabajo ajeno y en
el marco de la discusién conjunta. Es decir, en nin-
gun caso se senalé dénde y cémo reformular cada

trabajo. Esta tarea la realizaron los sujetos por si
mismos luego de la clase grupal de discusiéon. Por
lo tanto, es posible suponer que la tarea de mode-
laje de la actividad que realiza el docente durante
la etapa edicién, a través de lo que Rogoff (1994)
llama “mente compartida’, constituya una estra-
tegia potente para dotar a los y las estudiantes de
un mayor grado de consciencia respecto de su pro-
pia escritura. Cabe recordar que, en esta instancia,
se modelan las “discusiones” que el autor tiene con-
sigo mismo en el momento de produciry reelaborar
su propio texto de manera auténoma. Esta clase de
estrategias, por ende, permite simultineamente
caracterizar un género o macrogénero —en tanto
quien guia la tarea se enfoca en sus elementos lin-
giifsticos clave, caracteristicos— y poner en escena
el proceso de escritura.

En relacién con todo esto, es decir, la reflexiéon
sobre las etapas deconstruccién y edicién y la sube-
tapa disefio como parte del modelo didactico
seleccionado, cabe senalar que la apelacién ala LSk
como marco tedrico constituye una potente herra-
mienta didactica. En efecto, no solo permite una
caracterizacién minuciosa del género o macrogénero
en la fase de planificacién docente, sino que, ademds,
habilita un metalenguaje comun durante los dis-
tintos encuentros, lo que facilita la objetivacion de
la escritura y de su proceso de elaboracién y, por lo
tanto, la discusién en torno a estos temas.

Finalmente, en relacién con la mayor o menor dis-
tancia entre ambas producciones si se compara
el desempeno de las dos comisiones, es posible
suponer que la disparidad entre los grupos dé
cuenta de algunos de los fenémenos que inciden
en el proceso de edicidon y de los tiempos pro-
pios del aprendizaje. Por ejemplo, los sujetos de la
C1 asistieron en su totalidad a las intervenciones
didécticas y todos ellos, salvo en un caso, produje-
ron ambas versiones. En el momento de ediciéon
conjunta, compartieron las dificultades enfrenta-
das durante la construccion individual y ensayaron
caminos alternativos para resolver los proble-
mas identificados. Por el contrario, en la C2, los
sujetos presentaron un mayor nivel de ausentismo,
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por lo que muchos de ellos no participaron de los
debates en el aula: se limitaron a utilizar el material

disponible.

Ademas, durante la edicién conjunta con la C2
se identificaron algunas dificultades particu-
larmente desafiantes. En primer lugar, ante la
necesidad de revisar las definiciones construidas
en sus textos —en la etapa Clasificacién—, los
sujetos expresaron que les resultaba muy complejo
identificar los elementos clave o centrales de la
definicién, que den cuenta exactamente de laiden-
tidad de la entidad que estaba siendo definida, el
ﬂujograma. En esta instancia, se gener6 un aca-
lorado debate disciplinar, del que participaron
docentes y estudiantes, y que los llevé a revisar los
contenidos conceptuales abordados previamente.
Sin embargo, en la mayor parte de los trabajos no
se evidenci6 el impacto de este debate: las defini-
ciones no lograron mayor precisién, lo que permite
suponer que resulta necesario trabajar de forma mas
sostenida en la asignatura, para lograr un aprendi-
zaje mas profundo del contenido, o que deberia
haber habido una nueva instancia de edicién, para
seguir avanzando en este tema.

En segundo lugar, otro escollo se presentd al
analizar la etapa Explicacion, en relacién especi-
ficamente con la construccién de una explicacién
que incluye secuencias optativas dependientes de
elementos que introducen condicionalidad. En
particular, los y las estudiantes debatieron larga-
mente sobre cémo editar fragmentos textuales en
los que no se lograban explicar de forma ordenada
y clara las secciones del flujograma que inclufan
el bloque Toma de Decision y Ramificacidon. En
las versiones finales se evidencié una organiza-
cién mas ordenada y completa de las clausulas y
un mayor uso de conjunciones y metiforas grama-
ticales l6gicas. Sin embargo, el trabajo con estos
fragmentos hubiera requerido més tiempo, para
lograr mejores resultados.

Por ltimo, una tercera dificultad observada en
el grupo se vincula con la tarea de escritura reali-
zada antes por los mismos sujetos. En efecto, los

y las estudiantes habfan realizado previamente, en
la misma asignatura y con los mismos docentes, la
escritura de un manual de usuario (Serpa, 2019)
y muchas de las caracteristicas de este género fue-
ron trasladadas directamente al macrogénero DF.
Por ¢jemplo, algunos sujetos forzaban el texto para
incluir al lector en figuras directivas tipicas de
los géneros instructivos o explicaban el proceso
del flujograma en términos de pasos a seguir. Estos
temas fueron debatidos durante la edicién conjunta,
pero no fueron aprehendidos por todos los sujetos.

Los tres puntos mencionados constituyen algu-
nas lineas de analisis cualitativo para buscar dar
cuenta del menor grado de avance de los sujetos de
la C2 respecto de los de la C1 entre las distintas
versiones producidas a lo largo del proceso. Dos de
estas lineas —el problema de las definiciones y el
problema de las explicaciones secuenciales condi-
cionales— conducen directamente a reflexionar
sobre la potencia de discutir la escritura en el marco
de las asignaturas, dado que apuntan a su cardcter de
herramienta epistémica (Bereiter y Scardamalia,
1987; Halliday, 1993; Vigotsky, 1988, 1998).
En cualquier caso, y mds alla de que se trata de
meras hip6tesis explicativas, cabe senalar que ins-
tancias futuras de trabajo con el mismo género
podrian atender a tales “nodos problemiéticos”, a
fin de lograr mejores desempefios.” No obstante,
no se debe perder de vista que, en todos los casos,
el nivel de desempeno entre borrador y versién
final fue mayor.

Por otra parte, es posible enriquecer estos resul-
tados ampliando el dngulo de interpretacion.
En efecto, si se tiene en cuenta que, en el mismo
semestre, los y las estudiantes de este grupo reali-
zaron previamente otro trabajo de escritura bajo
el mismo modelo didéctico (Serpa, 2019), los
datos cobran un matiz especial en su apreciacion

3 Durante el segundo semestre de 2020, un nuevo grupo de
estudiantes trabajé en la asignatura para la produccion del
mismo macrogénero, acompafados por la misma docente.
Se espera poder evaluar los resultados de esta nueva tarea y
compararlos con los que se discuten aqui.

MepeLLin, CoLomsia, VoL. 26 Issue 1 (January-ApriL, 2021), pp. 77-96, ISSN 0123-3432

www.udea.edu.co/ikala

93


http://www.udea.edu.co/ikala

94

CECILIA SERPA

Progreso promedio
@

B1 B2 F1 F2

Borradares y versiones finales

Figura 8 Progreso promedio durante el segundo se-
mestre de 2019, seglin comisiones

longitudinal. La Figura 8 ilustra el avance de ambos
grupos durante el semestre, dado que representa el
progreso en el tiempo entre borradores (B1 para
Cl, y B2 para C2) y versiones finales (F1 y F2,

respectivamente).

Como se puede observar, los grupos muestran una
tendencia creciente sostenida. Si a este dato se suma
una comparacion respecto de las dimensiones del
texto a las que han podido atender los sujetos en
la escritura del primer macrogénero y el segundo,
el crecimiento es atin mayor. En efecto, al trabajar
con el primero, el manual de usuario, los sujetos
colocaban mayor énfasis en una u otra dimensién
del texto. Mientras que en este segundo macro-
género, la DF, el progreso es mas homogéneo en
todas las dimensiones (véanse las Figuras 5 y 6)

(Serpa, 2019).

En relacién con todo lo anterior, entonces, es
posible ubicar este trabajo en el marco de los deba-
tes en torno a la ensefanza de la escritura en la
educacién superior y su didéctica especifica, sin
perder de vista la problematica de la insercién de
esta ensenanza en el nivel y la relacién entre escri-
tura y aprendizaje. Los resultados respaldan, al
menos provisoriamente, la tarea que lleva a cabo la
Subédrea Competencias en Discurso Profesional y
Académico dela UNaB, y refuerzan el presupuesto
de que los géneros de la educacién superior presen-
tan ciertas especificidades propias de los campos
disciplinares y de las demandas del dmbito uni-
versitario, que resultan novedosas para los y las

estudiantes, y que reclaman, por tanto, ser ense-
nadas y aprendidas de la mano del resto de los
contenidos. En este sentido, tanto la descripcion
de géneros y macrogéneros (Eggins y Martin, 2003;
Martin, 1992, 1994, 2001, 2014; Martin y Rose,
2008), como la ensenanza en las asignaturas y a lo
largo de las carreras (Moyano, 2007, 2009, 2010,
2013, 2017, 2018; Moyano y Giudice, 2016) pare-
cen constituir una opcidn adecuada para ello.

En este sentido, el desempenio de lasy los estudian-
tes de HCyP durante el segundo semestre de 2019
constituye una primera prueba a favor de la pro-
puesta institucional de la UNaB vy, en particular,
del encuadre didédctico de la Subérea, en su pre-
tensién de superar la “inclusion excluyente” que
denuncia Ana Marfa Ezcurra (2011). Se espera
que el seguimiento de los sujetos a lo largo de
sus carreras, durante los préximos semestres, ter-
mine por demostrar si la apuesta por esta forma
de trabajo orientada a asegurar la permanenciay la
graduacion de los sujetos resulta tan satisfactoria
COmo augura en sus inicios.
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