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PRESENTACION

PRESENTATION

PRESENTATION

Equipo editorial

fkala, Revista de Lenguaje y Cultura
Escuela de Idiomas

Universidad de Antioquia, UdeA
Calle 70 N.° 52-21, Medellin,
Colombia
revistaikala@udea.edu.co

La presente edicidén sobre escritura académica recoge la observa-
cién sobre inquictudes en la escritura en los dmbitos universitario
y educativo. Esta edicién se abre con la editorial de la investigadora
invitada Lina Trigos, doctora de la universidad de Missouri. Con “A
Critical Sociocultural Perspective on Academic Literacies in Latin
America’, la investigadora Trigos se centra en el tema de las litera-
cidades, emparentado con el tema de la lectura y la escritura en el
mundo académico y cuestionamientos actuales desde el campo de las
literacidades a nivel mundial.

En “Beliefs and Practices Concerning Academic Writing among
Postgraduate Language-Teacher Trainees”, Carl Anderson y Liliana
Cuesta, de la Universidad de La Sabana, se preguntan por las difi-
cultades en la escritura entre estudiantes de posgrado en lenguas
extranjeras, y concluyen que més que el dominio de la segunda len-
gua, las dificultades pueden deberse a problemas en la estructura de
razonamiento argumentativo o dominio del tema, y se preguntan
por la formacién en escritura en la universidad, y las implicaciones
de esta carencia en las habilidades retéricas y de escritura entre los
docentes para los estudiantes que estos formaran.

Elinvestigador de la Universidad de Los Andes, de Colombia, Ricardo
Nausa explora los mecanismos lingiiisticos, la adecuacién pragmética
y la correccién gramatical observados en estudiantes de doctorado
que deben presentar en forma oral, en lengua inglesa, contenidos
escritos originalmente en textos académicos. “Modality and Code
Glosses to Transition from Academic Written to Oral Discourses: An
Exploratory Study” estudia el uso de glosas de c6digo y la expresion de
la modalidad entre los estudiantes para lograr el objetivo propuesto.

Las investigadoras del coNICET Hilda Difabio de Anglat y
Guadalupe Alvarez analizan un corpus de veintiséis introducciones
de tesis doctorales del drea de Educacion en “Estrategias retdricas
del capitulo introductorio de tesis doctorales en Educacién”. En el
articulo, extraen la estructura de esta seccion liminar en este tipo de
textos, segun los principios enunciados por John Swales y las obser-
vaciones de Ivdn Jara Solar en tesis de otras dreas, y las comparan
entre si para determinar posibilidades de mejoramiento de la enun-
ciacién pragmdtica en este tipo de textos.
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Equipo EDITORIAL

La investigadora Marcela Jarpa, de la Pontificia
Universidad Cat6lica de Valparaiso, relata en
“Escritura académica para el desarrollo de la reflexion
pedagdgica en la formacion docente: la crénica del
docente-directivo” la experiencia de investigacion-
accién en escritura para docentes en un programa de
posgrado en Chile para potenciar la reflexién peda-
gogica para desarrollar una escritura epistémica. El
estudio transversal mostré un impacto en la com-
petencia comunicativa de los docentes y su reflexién

pedagogica.

De la Universidad de Deusto, Alba Romero y
Manuela Alvarez observan las “Representaciones
sociales de los estudiantes universitarios de grado
sobre la escritura académica” en un estudio rea-
lizado entre 96 estudiantes de un programa de
pregrado en Lenguas Modernas. Los resultados
denotan insatisfaccion entre los estudiantes por el
desempefio percibido y la formacién recibida, asi
como el choque ante el ingreso a una nueva comu-
nidad discursiva.

En el mismo campo de las percepciones, pero
centrado en el plagio en la universidad, las investi-
gadoras Karen Lopez y Maria Cristina Fernandez,
de la Pontificia Universidad Javeriana de Cali,
consignan, en “Representaciones sociales de estu-
diantes universitarios sobre el plagio en la escritura
académica’, los resultados de un estudio amplio, en
el que se indagé por el conocimiento de esta préc-
tica, las actitudes ante ella, y las practicas de uso y
referenciaciéon de la informacidn. El estudio revela
aspectos que podrian abordarse para remediar la
recurrencia del plagio y el manejo de la informa-
cién en el contexto universitario.

Los centros de escritura, una tradicién iniciada
en Estados Unidos y que se han extendido por
toda Latinoamérica, fueron en su origen lugares
donde se trabajaba con un enfoque remedial, para
escritores en “déficit’, que no alcanzaban las con-
diciones para generar textos escritos de la calidad
deseada en el nivel universitario. La doctoranda
Lina Calle Arango explora el papel de “La pre-
gunta en las tutorias de los centros de escritura’,
su importancia para el desarrollo de la competen-
cia comunicativa y la formacién de escritores, y la
necesidad de formar tutores que logren, mediante
la pregunta, con un enfoque mayéutico, guiar a los
escritores a usar el lenguaje para comunicar lo que
desean. Esta funcién de los centros de escritura les
permite llenar una necesidad que no se satisface en
el aula de clase, y se inscribe en la alfabetizacion y
la formacién critica de autores.

En “Apropiacién y plagio académico: un estudio
de caso sobre una alumna debutante en la escri-
tura en la educacion superior’, el profesor Alfonso
Vargas Franco muestra el problema del plagio en
la escritura universitaria y explora las causas y
posibles soluciones del problema desde un dngulo
poco explorado en la literatura sobre el tema.

La edicién se cierra con un estudio de caso que
aborda las dificultades que enfrentan los docentes
de inglés de paises en el Sur global para publicar
en revistas cientificas. El estudio examina las pers-
pectivas de autores y evaluadores en “Dificultades
de docentes de inglés para publicar articulos cien-
tificos en contextos periféricos: percepciones de
autores y evaluadores”, de la editora y profesora
universitaria Melba Libia Cardenas.
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A CRITICAL SOCIOCULTURAL PERSPECTIVE
ON ACADEMIC LITERACIES IN LATIN AMERICA

UNA PERSPECTIVA SOCIOCULTURAL CRITICA A LAS LITERACIDADES
ACADEMICAS EN AMERICA LATINA

UNE APPROCHE SOCIOCULTURELLE CRITIQUE DES LITTERACITES
ACADEMIQUES A L’AMERIQUE LATINE

Lina Trigos-Carrillo

Ph. D. in Learning, Teaching and
Curriculum (Reading/Literacy
Education); University of Missouri;
Columbia. Post-doctoral research
fellow; University of Missouri, Co-
lumbia, Missouri, USA. Profesora,
Universidad de La Sabana, Cajicd,
Cundinamarca.

Via Caneldn, conjunto Bosque
Canelo, torre 2, apto. 208, Cajicd,
Colombia.
trigoscarrillol@missouri.edu

https: / /orcid.
org/0000-0003-2297-3906

ABSTRACT

In this editorial, the author reflects on the state of research on academic literacies
in Latin American higher education. To this end, the author presents a descrip-
tion of the context of higher education in Latin America and an analysis of
literature on academic literacies in the region through the lenses of three models:
the study skills model, the academic socialization model, and the critical sociocul-
tural model. Based on this analysis, the author argues that a critical sociocultural
perspective is emerging in Latin America, which considers academic literacies as
social practices embedded in systems of power. This transition to a critical socio-
cultural perspective is important and timely because it challenges deficit views of
students, and it addresses issues of power, identity, representation, and authority.
The author invites Latin American scholars to consider the implications of a criti-
cal sociocultural perspective on academic literacies and the possibilities it offers
for understanding how youth interact with literacy in a region where education
often reinforces deep inequalities.

Keywords: academic literacies; Latin America; higher education; critical socio-
cultural perspective; literacy.

RESUMEN

En esta editorial, la autora reflexiona sobre el estado de la investigacion en literaci-
dades académicas en la educacién superior latinoamericana. Con este fin, la autora
presenta una descripcidn del contexto de la educacién superior en América Latina,
y analiza la literatura sobre literacidades académicas en la region bajo los lentes
de tres modelos: el modelo de habilidades de estudio, el modelo de socializacién
académica y el modelo sociocultural critico. Con base en este analisis, la autora
determina la aparicién de una perspectiva critica en América Latina, que considera
las literacidades académicas como préicticas sociales insertas en sistemas de poder.
Este viraje hacia una perspectiva sociocultural critica es importante y oportuno,
porque cuestiona las opiniones deficitarias de los estudiantes, e incluye aspectos
de poder, identidad, representacion y autoridad. La autora invita a los académicos
latinoamericanos a considerar las implicaciones de una perspectiva sociocultural
critica hacia las literacidades académicas y las posibilidades que ofrece para en-
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tender como interactdan los jévenes con la literacidad en una regién donde las
mds de las veces la educacion refuerza profundas desigualdades.

Palabras claves: literacidades académicas; América Latina; educacion superior;
perspectiva sociocultural critica; literacidad.

Résumé

Dans cet éditorial, 'auteur réfléchit sur ’état de la recherche sur les littéracités
académiques dans 'enseignement supérieur en Amérique latine. Dans ce but,
Pauteur décrit ce contexte et analyse le cadre théorique & propos des littéraci-
tés académiques dans la région en s’appuyant sur trois modeles: le modele des
compétences d’¢étude, le modele de socialisation académique, et le modele socio-
culturel critique. D’apres cette analyse, l'auteur établit I'apparition d’une
approche critique en Amérique latine. Dans cette approche, les littéracités aca-
démiques sont définies comme des pratiques sociales insérées dans des systemes
de pouvoir. Ce tournant vers une approche socioculturelle critique est important
et opportun, car il met en question les jugements déficitaires des étudiants, en
incluant des questions de pouvoir, identité, représentation et autorité. L’auteur
invite les érudits latino-américains & considérer les enjeux d’une approche so-
cioculturelle critique dans les littéracités académiques et les outils qu’elle offre
visant & comprendre comment la jeunesse interagit avec la littéracité dans une
région ou I'éducation renforce, la plupart des fois, des inégalités profondes.

Mots-clés : littéracités académiques ; Amérique latine ; études universitaires su-
périeures ; approche socioculturelle critique ; littéracité.
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A CriTicAL SociocULTURAL PERSPECTIVE ON ACADEMIC LITERACIES IN LATIN AMERICA

Introduction

The study of academic reading and writing in Latin
America has boomed since the end of the 20% cen-
tury, when several scholars started to investigate how
studentslearned to read and write in formal academic
settings. At the beginning, most of these approaches
treated reading and writing as cognitive skills,
and academic texts as communicative outcomes.
However, more recent approaches have incorpo-
rated the concept of academic literacies, which was
developed to study literacies in academic contexts
occurring mostly in higher education (Lea & Street,
2006). In contrast to traditional conceptions of read-
ing and writing, the academic literacies approach is
characterized by the recognition of multiple lit-
eracies, an insistence on the ideological character
of literacies, an emphasis on social practices over
texts, the recognition of difference, and a particu-
lar attention to the relationships of power, authority,
meaning making, and identity that are implicit in
the use of literacy practices within specific institu-
tional settings (Horner, 2013; Lea & Street, 20006).
This edition of Jkala constitutes a reflection on this
stage in literacy research as it includes articles about
academic literacies in relation to issues of authority,
representation, belief systems, rhetorical moves, and
social norms and practices.

Before presenting a brief contextual descrip-
tion of Latin American higher education and
the analysis of academic literacies in the region,
I will offer some preliminary observations about
the topic. First, the term academic literacies has
different translations in Spanish. The expression
literacidades académicas is a neologism that has
been incorporated into the literature to refer to
an ideological approach to literacy (Mora, 2012;
Trigos-Carrillo & Rogers, 2017). This expression
offers an alternative to traditional translations of
the word /literacy such as alfabetismo or alfabeti-
zacidn, which are semantically restrictive because,
on one side, alfabetismo refers to basic knowledge
about reading and writing, and on the other, the
two terms derive from the word alphabet, which

is associated with both the process of language
codification and the act of decoding words in rea-
ding and writing. The conceptualization implied
in these terms assumes that, once people have
sufficiently learned to read and write, they will
not need to develop other literacies for different
domains of life. I therefore prefer the use of /ite-
racidad académica in Spanish. In Portuguese, the
word alfabetizagio is used to refer to alphabe-
tization, while the neologism letramento refers
to literacy. Although the word letramento has
been more accepted than /literacidad in Spanish,
the uses and meanings of this neologism are still

under debate (Marinho, 2013).

Second, there are limited resources available
for accessing existing research in Spanish and
Portuguese. Databases in the field of educa-
tion such as JSTOR, SpringerLink, ProQuest
and Theses,

Complete, and Scopus mainly index articles writ-

Dissertations Academic Search
ten in English. In comparison, databases in the
field of education in Spanish are scarce. To cir-
cumvent these limitations, I used additional
tools and strategies to identify the relevant lit-
erature. These included contacting some of the
region’s experts, scholars and associations that
specialize in academic literacies; refining the vari-
ety of search terms in English and Spanish; using
other databases such as Redalyc, SciELO, and
the English, Spanish, and Portuguese versions of
Google Scholar; and expanding the range of avail-
able online research examined to include such
sources as conference proceedings and reports
from international organizations. The organiza-
tions and entities whose work I consulted included
the Organisation for Economic Co-operation
and Development (OECD); the United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization
(UNESCO);thelnternational Institute for Higher
Education in Latin America and the Caribbean
(Instituto Internacional de Educacidén Superior
para América Latina y el Caribe, or IESALC); the
United Nations Economic Commission for Latin
America and the Caribbean (ECLAC, Comisién
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Econdmica para América Latina y el Caribe or
CEPAL in Spanish); and relevant national educa-
tion ministries.

To broaden my searches in Spanish, I used the
following expressions: alfabetizacion académica,
lectura y escritura, competencia oral Y escrita, escri-
tura en universitarios, and literacidad académica
combined with the terms educacidn superior and/
or educacion postsemndﬂm’a o terciaria. 1 also
included a wider variety of word forms, such as
conjugated verbs and their infinitives Jee and Jeer
(to read) and escribe and escribir (to write). In
Portuguese, I looked for the expression letramento
académico. In English, the search terms were aca-
demic literacies, college reading and writing, and
college literacy combined with the terms higher
education and Latin America. 1 also conducted
searches by the names of authors, particularly
those recognized as experts in the field.

In this editorial, I will present a brief context of
higher education in Latin America followed by
an analysis of the research on academic literacies
through the lenses of three theoretical models:
the study skills model, the academic socialization
model, and the critical sociocultural model (Lea
& Street, 2006). Finally, I will offer some insights
on a critical sociocultural approach to academic
literacies and some implications for the Latin
American context. Ultimately, I argue that more
research is needed in the field of literacy studies
that involves the conception of literacy as a social
practice in the region.

The Context of Higher Education in Latin
America

Higher education faces several challenges in Latin
America, such as access inequality, low enrollment
rates, a mismatch between specialties offered and
the needs of the labor market, and low gradua-
tion rates (Dudziak, 2007; Holm-Nielsen, Thorn,
Brunner & Baldn, 2005). Due to inequalities in
access to education, many students do not receive
sufficient preparation in academic literacies to

succeed in higher education (Holm-Nielsen, et
al., 2005). Furthermore, universities often repro-
duce access inequalities by favoring students who
have had the privilege of attending private schools.

Latin America is a region that includes the coun-
tries located in Central and South America as well
as Mexico (in North America) and the Caribbean.
The countries of this region are usually grouped
together because they share a similar history and
culture, even though its population is multilingual,
multiethnic and pluricultural (CEPAL, 2000). In
this text, when referring to Latin America I include
Brazil and the Spanish speaking countries, but I
exclude the Caribbean.

The standard language of the region is Spanish
with the exception of Brazil, whose standard lan-
guage is Portuguese. Formal education is broadly
instructed in the standard languages; although,
according to the Archive of Indigenous Languages of
Latin America (AILLA), there are over 56 language
families and over 73 language isolates currently spo-
ken in the region (AILLA, 2014). For example, in
Colombia nearly 65 languages are active; in Peru, 60
languages; in Mexico, 50; and in Bolivia, 30. Some
countries of the region such as Bolivia, Guatemala,
Peru and Ecuador have an indigenous popula-
tion of more than 30% (Lee, 2010). There are also
important Afro-descendant populations in several
countries, especially in Brazil.

In 2013, the youth population (people from 15
to 24 years old) was more than 108 million in
Latin America (CEPAL, 2014), the majority of
whom lived in urban areas. Latin American young
people face deep socioeconomic and political prob-
lems. One of the main problems is inequality. For
instance, there is “a small proportion of youth
emerging as highly educated knowledge work-
ers with considerable expendable income, and a
large proportion of working-class and poor youth
relegated to low-paying, informal work or jobless-
ness” (Cunningham, McGinnis, Garcia, Verdy, &
Dorte, 2008, p. 8). Youth employment statistics
are alarming: one in four young people in Latin
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America are jobless, and six out of 10 employed
youth have an informal job.

Regarding education, of the total youth population,
nearly 35 % only studies, 33 % only works, nearly 12 %
works and studies at the same time, and one out of
five young people neither studies nor works. In addi-
tion, there are gender inequalities: According to the
United Nations International Labour Organization
(Organizacién Internacional del Trabajo or OIT
in Spanish), among 15- to 24-year-olds, 20 % of
the women is in charge of domestic house work,
while only 2% of male youth do this kind of work
(OIT, 2013). While women are a majority in lit-
eracy programs and centers, men predominate “in
higher educational levels, vocational and profes-
sional training programs, ICT-related training and
utilization, and non-formal educational opportuni-
ties that go beyond simple tasks and the domestic
world” (Torres, 2009, p. 7).

After 1960, Latin America experienced one impor-
tant shift in youth literacy with the beginning of
popular education and non-formal education based
on Paulo Freire’s work. Most of the programs during
this time were aimed at eradicating illiteracy in the
sense of basic reading and writing skills. Nowadays,
the region has youth basic literacy rates higher than
90% (UNESCO, 2012). Still, what we know about
Latin American basic literacy rates varies signifi-
cantly from one country to another, and “official
rates are based on highly variable data, including self-
report, other report, and the completion of a short
literacy task” (Bartlett, Lopez, Mein, & Valdiviezo,
2011, p. 177). According to UNESCO (2012),
basic literacy inequalities persist throughout the
region. Haiti, Guatemala, Nicaragua, Honduras,
El Salvador, and the Dominican Republic main-
tain unusually high percentages of people deemed
illiterate. Furthermore, they do not include literacy
rates in non-dominant languages, and “statistical
data confirm that indigenous youth, in particular,
are affected by illiteracy, poverty, and social exclu-
sion” (Bartlett, et al,, 2011, p. 177).

Misconceptions about literacy have led to neglect-
ing both adult and youth literacies within national
and international agendas, particularly in devel-
oping countries (Torres, 2006). In the late 1980
the World Bank recommended not investing in
adult literacy based on the idea that adult literacy
in developing countries was unviable due to scarce
resources, the need to prioritize children’s education
and primary school, and the low cost-effective-
ness of adult literacy programs (Torres, 2006).
Although the World Bank rectified this position
at the beginning of the 21* century, announcing a
goal of ensuring literacy for all in order to create lit-
erate families, communities and societies, currently,
basic literacy does not guarantee better income or
employment in Latin America. Advanced literacy
and other skills are required in well-paid jobs, and

short-term programs are not sufficient to develop
those skills (Torres, 2006).

Although primary education is almost universal
in Latin America, enrollment in secondary edu-
cation is low and there are high dropout rates.
Furthermore, the consensus on public pre-K to 12
education in Latin America is that “although more
students are studying longer, the quality of that
education is insufficient” (Bartlett, et al., 2011,
p- 180). For example, in Colombia, the socioeco-
nomic distribution of public and private schools is
such that 95% of the students in the highest socio-
economic level study in private schools, while 85%
of the students in the lowest socioeconomic level
study in public schools (Ministerio de Educacién
Nacional [MEN], 2014). This fact has sociocul-
tural implications because private education is
considered a superior good (Sarmiento, 2010).

In contrast, at the higher education level, the situ-
ation in the region is slightly different. According
to Quacquarelli Symonds (QS), the highest-
ranked university in Latin America, Universidad
de Buenos Alires, is public, and from the list of the
twelve best universities in the region, most are pub-
lic institutions (QS World University Rankings,
2018). However, in spite of the high quality of
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some public universities, the region has lower
enrollment percentages compared to global trends.
In 2011, nearly 43 % of the population had access
to higher education in most Latin American coun-
tries, compared to 57% in Ireland and more than
80 % in the US., Finland, and Korea. The per-
centage range is heterogeneous from country to
country: While enrollment rates were at more
than 70 % in Argentina, Cuba, and Venezuela, they
were less than 30 % in Mexico, El Salvador, and
Honduras (OIT, 2013). In addition, in 2005, only
nearly 45 % of those who accessed higher education
finished their studies. This means that the region
had dropout rates of more than 50 %. Although
the rates were similar in public and private uni-
versities, they affected mostly young people from
low-income families (Gonzalez, 2006).

Some of the main problems in higher education
are quality and equity in access. According to
Altbach, Reisberg, and Rumbley (2009), “geogra-
phy, unequal distribution of wealth and resources
all contribute to the disadvantage of certain pop-
ulation groups. Participation tends to be below
national average for populations living in remote
or rural areas and for indigenous groups” (p. vii).
For Torres (2009), issues of quality and equity
are “related—in this order of importance—to
(a) socioeconomic condition, (b) zone of res-
idence (urban-rural), (c) ethnic identity, and
(d) gender, as confirmed by numerous studies
and evaluations in the region” (p. 6).

Furthermore, most Latin American youth face
additional social problems. For example, after the
cessation of Sendero Luminoso, an insurgent gue-
rilla organization in Peru, the “main factors for the
involvement of youth in violence [were] the lack of
education, [and] unemployment” (Bartlett, et al,,
2011, p. 188). In other countries affected by armed
conflicts, such as Colombia, a significant num-
ber of young people are militants in illegal armed
groups. In Colombia, between 8,000 and 14,000
youths worked for illegal groups in 2012 (Social
Watch, 2012). Young people in the region are also

victims of criminal violence or juvenile delinquency
and aggression (Bricefio-Ledn, 2007).

Although affirmative action policies have been
implemented in order to include young people from
minority populations and less privileged areas of soci-
ety in higher education, they are not enough. Policies
have used mechanisms such as economic support for
low-income students, special admission for minor-
ity groups, and special courses to address the needs
of specific populations. However, these initiatives
only cover a small amount of people, and they do
not include long-term support focused on equitable
results beyond basic accessibility (Chiroleu, 2009).
Some of the critiques of policy initiatives in the
region point at “their mainly rhetorical character;
actual practice continues to perpetuate grave social
inequalities and exclusion of historically under-
served populations” (Bartlett, etal., 2011, p. 193). As
such, academic literacy practices in higher education
are often strongly bound to the socio-political con-
texts where students live and the communities where
universities are embedded.

Academic Literacies in Latin America

I analyzed research literature on academic liter-
acies in Latin American higher education from
2000 to 2017, focusing on three models proposed
by Lea and Street (2006): (1) the study skills
model, (2) the academic socialization model, and
(3) the critical sociocultural model. These mod-
els are not mutually exclusive, but they served as
an analytical tool to look at the main trends in
research on academic literacies.

The Study Skills Model in Latin America

According to Lea and Street (2006), “the study
skills model is concerned with the use of writ-
ten language at the surface level, and concentrates
upon teaching students formal features of lan-
guage; for example, sentence structure, grammar,
and punctuation” (p. 369). This model is grounded
in the autonomous model of literacy, which con-
siders literacy as a set of stable, discrete, internally
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uniform, neutral cognitive skills (Horner, 2013;
Street, 1999). In higher education, the autonomous
model has been connected to the classic essay-text
approach that privileges the production of norma-
tive and canonical texts.

As Kalman and Street (2013) recognize, “in Latin
America an idea that has dominated the official
discourses for decades, if not more, is that read-
ing and writing are singular, neutral, and objective
skills that are learned through a progression of
ordered exercises and then transferable to any sit-
uation” (p. 1). Therefore, the study skills model
has pervaded all areas and levels of education,
including higher education. Most research studies
under this frame analyze particular experiences or
propose specific methodologies to address reading
and writing instruction in college as a set of fixable
skills students need to acquire to be academically
successful.

At the beginning of the 21* century, most research
focused on diagnosing what university students
and professors could not do from a deficit perspec-
tive, and there was an emphasis on the development
of communicative competence from a pragmatic
perspective (Carlino, 2013). These studies usually
aimed to diagnose students’ ability to comprehend
academic readings and write academic texts with
an emphasis on structure, grammar, and formal
aspects of language, in order to propose strategies
to improve these skills. They have usually rested on
the premises that written products made by col-
lege students have low quality, instructors do not
know how to improve these deficiencies, and there
is a divorce between written practice and the appro-
priation of scientific knowledge (Gonzélez & Vega,
2010). Scholars under this perspective assume a
need to identify the genres students consume in
formal educational settings, a cognitive approach
on learning and knowledge appropriation, and the
development of communicative competence.

From this perspective, writing is conceived asa cog-
nitive and communicative process (pre-writing,

writing, and post-writing) used to develop critical
thinking skills through interpretation and com-
position; and class is conceived as a space for the
development of metacognition (Goyes & Klein,
2012). There has also been an emphasis on argu-
mentation as a privileged genre across all contexts
in college academic practices. Scholars have noted
that some of the challenges students face when
composing argumentative texts include lack of crea-
tivity when constructing an argument, lack of evid-
ence when supporting a thesis, lack of organization
and planning, and deficiencies in paragraph con-
struction. As a result, they propose pedagogic
strategies from a psycholinguistic perspective (Goyes
& Klein, 2012).

Another area of analysis of academic reading and
writing in higher education is the production
of knowledge in undergraduate research. Even
though incipient, this line of research is a topic
worthy of analysis in countries where undergradu-
ate students are required to write a thesis. Narvdez
(2009) analyzed the literacy practices of under-
graduate novice researchers and observed the
challenges they face in Colombia.

Regarding assessment, the Second Regional
Comparative and Exploratory Study (SERCE)
sponsored by UNESCO published a compre-
hensive report titled Escritura: Un estudio de las
habilidades de los estudiantes de América Latina y
el Caribe. In this report, Atorresi (2010) proposed
that the assessment of writing artifacts should
contribute to the process of constructing the text
(coherence, cohesion, and adequacy) and guide
students to participate in their learning processes.
This long-term exercise aims to foster motivation,
auto-regulation, and auto-criticism as teachers rec-
ognize the specific learning stages of their students.

The study skills model in Latin America has been
centered on the development of writing skills and
communicative competences in college students
from the cognitive, psycholinguistic, and linguis-
tic perspectives. Research studies have focused
on the diagnosis of deficiencies in students and
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professors and the proposal of pedagogic strategies
for classroom instruction. From an autonomous
perspective of literacy, academic literacies are con-
sidered to be universal, independent, cognitive, and
communicative.

The Academic Socialization Model in Latin
America

In the last decade, there was a shift in the region
towards the academic socialization model, which
recognizes “that subject areas and disciplines use
different genres and discourses to construct knowl-
edge in particular ways” (Bazerman [1988] and
Berkenkotter & Huckin [1995] as cited in Lea &
Street,2006, p.369). This modelincludes approaches
such as the genre approach, writing in the disciplines
(WID), and writing across the curriculum (WAC).

At the beginning of the 21* century there was
much debate about the inclusion of academic
literacies in the formal curriculum in higher edu-
cation. While some authors warned about the
risk of teaching reading and writing in college as a
remedial solution to repair the gaps of secondary
education (Marin, 2006; Murillo, 2010), another
group of scholars held that reading and writing
should be taught at college in the particular ways
that are expected for that academic level and for
each particular discipline (Carlino, 2003; 2004).

The rationale behind supporting the teaching of
academic literacies in college from an academic
socialization point of view is that primary and
secondary school too often do not prepare stu-
dents for the literate culture of tertiary education
(Vizquez, 2007), and the disciplines have spe-
cific ways to address academic literacies (Carlino,
2005; Narvéez & Cadena, 2008; Pefa, 2008).

In 2004, a research team headed by Carlino devel-
oped a research plan that included the study of
assumptions and practices surrounding reading
and writing in different subject areas that included
interviews with university students and profes-
sors, surveys of professors in different disciplines,

and classroom observations (Carlino, 2013). These
scholars started a research tradition on learning to
read and write in the disciplines grounded in the
WAC and teaching writing in context methods.

Because of this movement, WAC perspectives
were increasingly used as the theoretical frame-
work for the study of academic writing, with an
emphasis on the pedagogical processes involved
in academic reading from psycho-cognitive and
discursive semiotics perspectives (Murillo, 2012).
Based on the premises of situated learning and
reading and writing as social practices, Carlino
proposed a shift to the process of academic accul-
turation, or academic socialization. The current
debate in the region is not whether reading and
writing should be taught at the university level,
but how and where they should be taught, and
who should oversee it (Carlino, 2013). Some still
defend a study skills model, while others insist on
the approach of teaching in context and across the
curriculum. Within the socialization model, aca-
demic literacy is conceptualized as the teaching
process carried out (or not) to favor students’
access to the different written cultures of the dis-
ciplines (Carlino, 2013, p. 370).

As of 2018, most Latin American universities have
partially included academic literacies as part of the
formal curriculum. In the universities that offer
academic literacy courses at the beginning of their
undergraduate programs, they often assume dif-
ferent names but have similar objectives (Murillo,
2010). In these classes, some of the preferred
instructional strategies are project-based method-
ologies and seminars or workshops that include
writing protocols; argumentative writing also plays
an important role in developing writing skills for
the disciplines.

However, few universities have fully implemented
WAC or WID programs (Murillo, 2010; Narvdez
& Cadena, 2008) and others are in the process of
creating writing centers, professional development
initiatives, or teaching and learning centers (Ramos
& Nieto, 2012). To describe the writing programs
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in Latin America, a project entitled Iniciativas de
Lectura y Escritura en la Educacién Superior en
América Latina (ILEES) aimed to “map compre-
hensively the development of writing in higher
education in Latin America by researching its prac-
tice sites and research efforts” (ILEES, 2018). The
map describes several programs that include aca-
demic writing classes, writing centers, and teaching
and learning centers.

Another branch of research into the academic
socialization model is a socio-cognitive and discur-
sive approach to academic literacy. According to
Parodi (2010b), “empirical findings based on various
approaches have documented the importance of cor-
pus-based analysis as a way to advance and describe
in detail the variation across disciplines and across
genres” (p. 8). From a discourse and corpus linguis-
tics approach, these studies aim to describe discourse
genres used in university and professional settings
across disciplines. Under this perspective, grammar
is a central component in teaching and learning a
language, even though it does not guarantee the
development of expert communicative competence
in specialized disciplinary genres. There is there-
fore a need to design pedagogic materials based on
the empirical description of how language works in
specific academic and professional contexts (Parodi,
2010a). Other studies have also investigated pro-
fessors” reading and writing practices in disciplines
(Ramos & Nieto, 2012), the writing skills and prac-
tices of professors and students in higher education
(Gutiérrez & Florez, 2011), and professional devel-
opment programs for university professors and
instructors (Narviez, Cadena & Calle, 2009). Most
authors used ethnographic research, participatory
action research, and case study design.

The academic socialization model has also been
used to study the comparison between the academic
literacy practices in secondary and tertiary educa-
tion. For instance, Ferndndez and Carlino (2010)
conducted a qualitative study on reading and writ-
ing practices in the transition from secondary to
higher education. They found that there was a sig-
nificant difference between the reading and writing

practices promoted in secondary school and those
used in college, concluding that universities must
find mechanisms to incorporate new knowledge
and skills. According to Guadalupe Lépez-Bonilla
(2013), a pedagogic basic skills approach still prevails
in secondary education in the region. Consequently,
there is a need to close the gap between school and
college, so that students who access higher education
have more opportunities to appropriate knowledge.

In conclusion, among academic socialization schol-
ars there is a theoretical agreement that academic
literacy practices are different among disciplinary
communities and between secondary and higher
education, with higher education demanding new
forms of communication that require more sophis-
ticated reading, writing and oral expression tasks
(Carrasco, Encinas, Castro, & Loépez, 2013). The
academic socialization model has shifted assump-
tions about academic literacy in Latin America
towards a disciplinary comprehension of literacy
practices and the formulation of pedagogic strat-
egies across a curriculum. In this context, research
studies have focused on the analysis and descrip-
tion of disciplinary genres, professors and students’
literacy practices in the disciplines, and the transi-
tion from secondary school to college. Scholars in
the socialization model share the perspective that
students need to be acculturated to the academic
culture in order to be academically successtul.

The Critical Sociocultural Model in Latin
America

The critical sociocultural model is based on the per-
spective of literacy as a social practice (Street, 2003)
that challenges deficit approaches and assumes that
literacy in academic contexts is more than individ-
ual and disciplinary activities. This perspective “is
concerned with meaning making, identity, power,
and authority, and foregrounds the institutional
nature of what counts as knowledge in any particu-
lar academic context” (Lea & Street, 2006, p. 369).
Scholars in this model consider literacy practices
in academic contexts to be situated in nuanced,
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complex and dynamic sociopolitical contexts medi-
ated by power relations.

In Latin America, research under this perspective is
emergent. Studies on academic literacies are becom-
ing more concerned with the ideological character
of literacy and the sociopolitical contexts around
such practices. The academic literacies model fosters
the use of anthropological and sociological research
methods to allow for comprehension of the complex
contexts in which literacy as a social practice is inter-
woven with other sociocultural phenomena (see
Marinho, 2010, 2013; Zavala, 2010; 2018).

According to Kalman and Street (2013), “there is
a growing research community of established and
new scholars located in Latin American univer-
sities and research institutions who interact with
colleagues from abroad and who together collec-
tively question this view [the autonomous model of
literacy]” (p. 1). In recent years in Brazil, a group of
scholars investigated academic literacy practices at
the university level from an ideological perspective.

For instance, Marildes Marinho (2013) analyzed
the admission of traditional peoples—indige-
nous and native peoples—to a Brazilian university
using the New Literacy Studies, social semiotics,
and French literacy studies frameworks. Marinho
analyzed the dominant literacy practices at the
university and the resistance of those who do not
speak the mainstream dialect. Marinho found that
Xacriabd indigenous people recognized how writ-
ing became part of their social organization and
the tensions they faced because of their oral tradi-
tion. In another article, Marinho (2010) analyzed
the written production conditions of students in an
undergraduate course. From a critical sociocultural
perspective, she concluded that

the commitment of the university with teachingand
learningacademicwritingrequiresresearch|[...Jabout
the foundations and strategies that allow us to rebuild
the principles and beliefs that have contributed to the
construction of students’ relation with academic lit-
eracy practices often considered ‘shy} ‘deficient] ‘ina-

dequate} and ‘tense’ (p. 363).

In addition, “ethnographic studies of literacy suggest
that indigenous and immigrant youth often have to
contend with various forms of xenophobia and rac-
ism in their schools” (Bartlett, et al.,, 2011, p. 197).

In another research line, academic literacy is con-
nected to ideology, identity, and social change. As
Harvey (2009) stated, “studying academic liter-
acy in all its complexity requires us to accept that
we face a social practice in which disciplinary ide-
ologies, thinking frames, and language varieties
converge” (p. 628). From a socio-critical approach,
scholars have studied academic literacy in sec-
ondary education from the students’ perspectives
(Lépez-Bonilla, Tinajero, & Pérez, 2006), teach-
ers identities (Lépez-Bonilla, 2006), and curricular
reform (Tinajero, Lopez-Bonilla, & Pérez, 2007).

This scenario imposes challenges on institu-
tions of higher education. They not only need to
improve college admission opportunities, but also
equitable access to academic literacies without
detriment to the students’ cultural identities. The
work on critical literacy led by Latin American
scholars Walkyria Monte Mér and Lynn Mario
Menezes de Souza has laid the groundwork for
diverse epistemological endeavors in the region
(Trigos-Carrillo & Rogers, 2017). In particular,
the critical sociocultural model offers a frame-
work for studying the sociopolitical contexts in
which academic literacy practices occur, the possi-
bility to value other forms of literacy, the potential
to question and resist dominant literacies and
ideals about what it means to be academically suc-
cessful, and the discussion of issues of access in
terms of the social identities people develop when
they are part of a university community. In this
respect, much research remains to be done in
Latin American higher education.

Towards a Critical Sociocultural
Perspective on Academic Literacies

Scholars who embrace the socialization model in
Latin America have challenged the autonomous
perspective of literacy by considering the different
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forms in which literacy practices and genres change
across disciplines. The concept of literacy as a social
practice has been adopted to understand profes-
sional and academic disciplinary contexts. As a
result, universities in Latin America have created
programs to support WAC, writing centers, and
courses aligned with the principles of the socializa-
tion model.

This model has been useful for changing tradi-
tional practices in academic literacies in higher
education, and the work scholars do under this
perspective is important and should continue.
However, I would like to invite scholars interested in
the sociopolitical and ideological dimensions of edu-
cation to consider a critical sociocultural perspective
to academic literacies. One of the shortcomings of
the academic socialization model is that dominant
discourses in academia remain unquestioned and
uncontested (Gee, 2007). The assumption per-
severes that students need to be socialized and
acculturated into academic genres without con-
sideration or value of the local literacy practices
that students carry out in their communities and
other settings outside of school. An alternative
perspective should consider broader sociopoliti-
cal contexts in which academic literacy practices
take place, and the challenges and opportunities
students face outside the classroom, or a broader
understanding of the concept of literacy as a social
practice (Street, 2003).

This framework offers unique opportunities to
challenge dominant and naturalized discourses
and practices (Barton, 2013). Particularly in Latin
America, in-depth, situated case studies have pro-
vided a rich understanding of the ways social
institutions address issues of power, domination,
race, and social class through literacy practices. In
our complex regional context, studies that consider
social, political, and institutional dimensions of
learning are needed.

Some horizons for future research include com-
parative analysis across different countries and
sociopolitical contexts in Latin America (i.e.,

the distinction between urban and rural educa-
tion); studies in Latin American countries that
have not been the focus of attention so far; work
with minority groups in higher education; research
studies that include the analysis of issues of power,
race, and social class in academic literacy practices;
the consideration of broader global socioeconomic
dynamics as well as a deeper understanding of local
literacies; and more studies in new media literacy
and the use of new technologies in higher educa-
tion from a critical perspective. We also need to
strengthen the relationship among the region’s
higher education scholars and institutions in order
to establish a stronger presence in the global con-
text of literacy research.

Finally, this call to assume a critical sociocultural
perspective on academic literacies in Latin America
intends to broaden the current state of research
and complement other research efforts. After more
than 40 years of Freire’s project in critical pedagogy,
it is worrisome that issues of power lie outside the
scope of most research in academic literacies in
higher education.

In a region with deep sociopolitical problems, lit-
eracy research needs to acknowledge the role of
power, domination, and value in issues of access
and identity construction. When students from
diverse linguistic, cultural, ethnic, and socioeco-
nomic backgrounds access higher education, they
bring social resources and identities that university
communities should not ignore. In a scenario where
education no longer guarantees better social and
economic opportunities, scholars have to rethink
their comprehension of how youth engage with
multiple literacies in and out of academic contexts
in order to generate culturally sustaining pedago-
gies (Paris, 2012).
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ABSTRACT

This paper reports on the initial stages of a larger study on plurilingual rhetori-
cal communicative competences. Experiential evidence indicated a mismatch
between the academic writing competences desired from and displayed by the
participants—adult bilingual (L1 Spanish, L+ English) English-language teacher
trainees in a postgraduate program at a Colombian university. We examined par-
ticipants’ beliefs and practices concerning academic writing to identify the sources
of their challenges and develop the evidential basis for identifying appropriate
remedial strategies. This was a mixed methods study, in which we analyzed data
from semi-structured interviews, questionnaires, and student artifacts through the
grounded theory approach and descriptive statistics. The results suggest that par-
ticipants’ challenges with rhetorical aspects of academic writing stem from a lack
of training. However, participants were relatively successful with aspects of writ-
ing in which they had been trained: discrete language skills and purely descriptive
prose. We conclude their academic writing difficulties are fundamentally non-lin-
guistic and hypothesize they would face similar academic writing challenges even
if writing in their L1. There is an urgent need to address these challenges, not only
because rhetorical competences are increasingly important in a knowledge-driven
society but also because teachers need to be able to train their own students in
such competences.

Keywords: academic writing; English language; language teaching; teacher train-
ing; L2

RESUMEN

Este articulo expone las etapas iniciales de un estudio mds extenso sobre
competencias comunicativas retéricas plurilingiies. La evidencia a partir de la
experiencia mostré una disparidad entre las competencias en escritura académica
deseadas y las que exhibfa los participantes: adulto bilingiie (L1 espafiol, L+
inglés) en formacién para la ensefianza de lengua inglesa en un programa de
posgrado de una universidad colombiana. Analizamos las creencias y précticas de
los participantes en relacién con la escritura académica para identificar las causas
de sus dificultades y desarrollar la base de evidencia para identificar las estrategias
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correctivas apropiadas. Este fue un estudio de métodos mixtos, en el que
analizamos datos procedentes de entrevistas semiestructuradas, cuestionarios
y artefactos de estudiantes por medio del enfoque de la teorfa fundamentada
y la estadistica descriptiva. Los resultados indican que las dificultades de los
participantes en relaciéon con aspectos retoéricos de la escritura académica se
derivan de la falta de capacitacidn. Sin embargo, los participantes mostraron
un buen desempefio relativo en aspectos escriturales en los que se habfan
preparado: habilidades discretas del lenguaje y prosa puramente descriptiva.
Se concluyé que sus dificultades que enfrentan en la escritura académica son
fundamentalmente de cardcter extralingiiistico y se lanzd la hipdtesis de
que presentarian problemas similares en escritura académica en su primera
lengua. Es urgente la necesidad de abordar estos problemas, no solo porque
las competencias retdricas estin cobrando cada vez mayor importancia en una
sociedad orientada al conocimiento, sino también porque los docentes deben
estar en capacidad de formar a sus estudiantes en dichas competencias.

Palabras claves: escritura académica; inglés; ensenanza de lenguas; formacién
de maestros; segunda lengua

RESUME

Cet article présente les premicres étapes d ‘une étude plus approfondie sur les
compétences communicatives et discursives multilingues. Cette étude révele
un écart entre les compétences en écriture académique souhaitées par les
participants et leurs pratiques. Etudiants titulaires d'une licence d’anglais,
bilingues espagnol-anglais donc, ces participants suivent un programme
de maitrise dans une université colombienne. Leurs croyances et pratiques
d’écriture ont été analysées selon les critéres d 'une écriture académique afin
d’identifier les raisons de leurs difficultés et d 'établir une base observable de ces
aspects rédactionnels afin de développer des stratégies scripturales y remédiant.
Suivant 1"approche de la théorie fondée (grounded theory) et les statistiques
descriptives, les méthodes adoptées mixtes ont permis d “analyser des entrevues
semi-dirigées, des questionnaires et d’autres données des étudiants. Les
résultats indiquent que les difficultés relatives aux aspects discursifs de 1 “écriture
académique sont dues & un manque de formation. Néanmoins, aprés avoir
été soumis 4 différentes pratiques scripturales, les participants montrent une
certaine maitrise des aspects suivants: habilités discretes du langage y rédaction
de descriptions. En conclusion, on peut dire que les difficultés ne sont pas de
caractere linguistique, ce qui nous invite a penser qu ‘ils présentent les mémes
difficultés rédactionnelles en langue maternelle. Il est donc nécessaire de palier
A ces difficultés non seulement parce que les compétences discursives sont
essentielles dans une société régie par les connaissances mais aussi parce que, en
tant qu enseignants ils devront développer chez leurs étudiants ces compétences
discursives a " écrit.

Mots clés : écriture académique ; anglais ; enseignement de langues ; formation
d’enseignants ; deuxi¢me langue
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Introduction

This paper reports on results from the initial stages
of a larger study on plurilingual rhetorical com-
munication. The larger study is oriented towards
identifying effective strategies for helping multi-/
plurilingual professional, scientific, and academic
writers whose first language (L1) is not English
learn to produce more effective argumentative
texts in both English as an additional language
(L+) and their L1. The needs-analysis stages, on
which the present paper reports, had the objective
of identifying the beliefs and practices concerning
academic writing of adult bilingual (L1 Spanish,
L+ English) in-service English-language teacher
trainees in a postgraduate program at a private
university in Colombia. In this paper, the term
academic writing refers generally to the forms and
styles of rhetorical prose used for research com-
munication in various academic fields. Quality
assurance processes within the program had, over
aperiod of 5 years, captured reports of experiential
evidence indicating a severe mismatch between
the academic writing competences desired from
language teacher trainees studying in the pro-
gram—which were intended to reflect the kinds
of professional writing competences required in
their field—and the competences these students
displayed in their written work. Although there
were many aspects of trainee writing that revealed
a need for improvement, one of the most salient
problems was the difficulty many trainees had in
producing effective argumentative writing: pre-
senting a point of view on a topic and supporting
it logically through the presentation and discus-
sion of relevant evidence.

This situation was cause for concern for two prin-
cipal reasons. Firstly, writing assignments are
amongst the most significant aspects of evaluation
within the program—as in much of contemporary
Western academia. Within this tradition, argu-
mentative writing is itself considered pedagogical:
students are expected to construct their knowl-
edge about a topic using higher-order thinking
skills (Anderson et al., 2001; Bloom, Engelhard,

Furst, Hill, & Krathwohl, 1956) employed in var-
ious writing assignments. Thus, problems with
writing are often related to problems with learn-
ing. Secondly, given that the students under
consideration were themselves teacher trainees
—teachers with weak academic writing compe-
tences may well have trouble fostering the kinds
of strong academic writing competences critical
for the construction of knowledge in Western aca-
demic traditions in their own students.

Commoditization of education and writing
in the Anglophone world and Colombia

Concerns about poor student writing have been
commonplace worldwide amongst educators and
journalistic commentators for generations. With
regards to Anglophone, especially American, con-
texts, Grant (2010) notes that perceptions of a
“writing crisis” amongst tertiary-level students
in particular are often linked to larger, socially
driven changes (see also Schroeder, 2001), such
as those related to the entry of new, expanded
populations into higher education (Berlin, 1984,
1987; Douglas, 1976; T. P. Miller, 1997) or to
technological changes that alter the ways writ-
ten texts are conceived, produced, and consumed
(Eisenstein, 1979; C. R. Miller & Shepherd,
2004). Not surprisingly, then, the recognition of
a need for specialized academic writing instruc-
tion in the Anglophone world dates from the
later 19 century, when—much as in Colombia
at present—changing social, economic, and tech-
nological conditions were linked to concomitant
changes in education, especially at the tertiary
level. Anglophone universities of the later 19
century were simultaneously incorporating a
larger and more diverse body of students and plac-
ing a new emphasis on research and the diffusion
of knowledge generated from research (Russell,
2002). However, Grant (2010) also argues that,
during the same period, the focus of higher edu-
cation began to shift away from a “liberal arts”
model (Pascarella, Wolniak, Seifert, Cruce, &
Blaich, 2005) and towards a more “general”
even “vocational” model (Grant, 2010, Defining
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Liberal Arts section, para. 3) . Moreover, Grant
(2010) likewise argues that the understanding of
writing in education also changed, from that of
a fundamentally rhetorical endeavor (that is, one
intended to produce a persuasive effect on its audi-
ence) to an essentially mechanical activity, focused
on grammar and style, in which writing instruc-
tion became divorced “from any sense of purpose,
audience, or higher reasoning skills.” From the last
decades of the 20" century, there has been some
new interest in rhetorical writing in the English-
speaking world, though pressures generated by the
increasing commoditization of education contin-
ually push the emphasis back towards mechanics,
summarization, and regurgitation.

In recent decades, social and economic devel-
opments comparable to those that affected
education and writing instruction in later 19*-
century Anglophone universities (Grant, 2010)
have also been transforming Colombia. Yet
though there is reasonably extensive literature
on LI (Spanish-language)
instruction in Colombia (Arias Arias & Agudelo
Montoya, 2010; Colmenares, 2013; Goyes Moran
& Klein, 2012; Lora Gonzalez, 2010; Narvaez
Cardona et al., 2009; Rincén & Gil, 2010), it
is difficult to uncover, even from the larger sur-

academic-writing

veys (Camargo Martinez, Uribe Alvarez, Caro
Lopera, & Castrillon, 2008; Gonzélez Pinzén &
Vega, 2013; Laco, Natale, & Avila, 2010; Moya
Pardo, Vanegas Sinchez, & Gonzilez Gonzilez,
2014; Ortiz Casallas, 2011; Pérez Abril & Rincén
Bonilla, 2013), a historical perspective that goes
further back than the late 20™ century. This may
be because of the relatively limited population
that participated in Colombian tertiary educa-
tion, where academic writing demands are most
salient, until relatively recently (Bushnell &
Hudson, 2010).

As societies worldwide become increasingly inte-
grated, and itis increasingly the “knowledge society/
economy” (Armstrong, 2001; Carlaw, Oxley,
Walker, Thorns, & Nuth, 2006; Cowan & van de
Paal, 2000; David & Foray, 2002; Drucker, 1992;

Hall & Mairesse, 2006) in which current learners
can expect to act out their personal and profes-
sional lives, education and education systems must
adapt appropriately—and quickly. Many lead-
ing education researchers and theorists agree that
education systems must prepare learners with the
capacities to think critically, solve problems, and
make arguments (Ripley, 2013; Sahlberg, 2011,
2014; Wagner, 2008,2012); we would add that an
ability to perform these capacities through mul-
tiple languages is also increasingly important. All
these capacities are interrelated, though the pres-
ent study focuses on argumentation (Johnson,
2000; Toulmin, 2003), which is understood as
fulfilling a critical pedagogical, knowledge-cre-
ating role (MacDonald, 1994; Scott, 1967), and
particularly on written argumentative texts of the
type required for success in academic and profes-
sional contexts.

Previous work on L2 academic and
rhetorical writing

In recent decades, the English language has
increasingly been recognized as a critical academic
lingua franca. Leaving aside ideological concerns
about linguistic hegemony (Hyland, 2016), the
simple preeminence of English at present in aca-
demic, scientific, technological, and research
publishing (Graddol, 1997) points to the poten-
tial advantages available to those who can access
knowledge and participate in ongoing debate
and through that language. However, numer-
ous authors have addressed the challenges that
academic writing published in English poses for
students and researchers working with English as
an L+ (Ammon, 2007; Benfield, 2006; Burrough-
Boenisch, 2006; Casanave, 2008; Coffin et
al,, 2003; Curry, 2011; Curry & Lillis, 2004;
Flowerdew, 2008, 2009; Kaplan & Baldauf, 2005;
Lillis & Curry, 2006; Uzuner, 2008), includ-
ing affective issues such as self-efficacy (Huerta,
Goodson, Beigi, & Chlup, 2016) and self-reg-
ulated learning (Cuesta Medina & Anderson,
2014; Hammann, 2005).
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Much previous work on academic writing amongst
L2 English speakers has been performed in
Anglophone university contexts, though there has
been an increasing emphasis on both L2 academic
writing in the writers’ own L1 contexts. Many such
studies consider Asian (Chazal & Aldous, 2006;
Evans & Green, 2007; Flowerdew, 1999a, 1999b;
Li & Flowerdew, 2009; Liu, 2005; Riazi, 1997) or
European (Bardi, 2015; Bennett, 2010a, 2010b;
Bjork, Briuer, Rienecker, & Jorgensen, 2003;
Duszak & Lewkowicz, 2008; Ferguson, Pérez-
Llantada, & Plo, 2011; Fernindez Polo & Cal
Varela, 2009; Johns, 2003; Lillis & Curry, 2006,
2010; Muresan & Pérez-Llantada, 2014; Pérez-
Llantada, Plo, & Ferguson, 2011) contexts.

Latin American contexts have probably received
less attention in the international sphere (but, for
example, Hanauer & Englander, 2011), though
national journals increasingly cover such topics. In
the case of Colombia, various studies have treated
topics related to argumentative and/or academic
writing in English as an L+ (Cérdenas, 2003, 2014;
Castafieda, 2012; Chala Bejarano & Chapetén,
2013; Correa, 2010; Crawford, Mora Pablo,
Lengelign, & Goodwin, 2013; Escobar Alméciga &
Evans, 2014; Gémez, 2011; Janssen, Nausa, & Rico,
2012; Nanwani, 2009; Viifara Gozalez, 2008).
These, however, have not specifically considered
the nature of prior training in writing, especially
academic writing, in either the L1 or an L+, though
some work on Spanish non-native English speak-
ing (NNES) academic writers has emphasized
issues of insufficient training (Burgess & Martin-
Martin, 2008; Gea-Valor, Rey-Rocha, & Moreno,
2014; Loépez-Navarro, Moreno, %intanilla, &
Rey-Rocha, 2015; Moreno, Rey-Rocha, Burgess,
Lopez-Navarro, & Sachdev, 2012).

Similarly, few Colombian studies have focused
and beliefs
writing (though see Cdrdenas, 2014), as have

on perceptions about academic
various international studies, considering both
writing instructors and NNES writers (Casanave
& Hubbard, 1992; Diab, 2005; Diaz Hormazabal,

2007; Hammann, 2005; Huang, 2010; Jenkins,
Jordan, & Weiland, 1993; Leki, 1994; Matsuda,
Saenkhum, & Accardi, 2013; Pérez-Llantada et al.,
2011; Pittam, Elander, Lusher, Fox, & Payne, 2009;
Shi & Cumming, 1995; Wan, 2014; Yildirim &
Ilin, 2009). However, most of these have con-
sidered the cases of writers already immersed in
training programs for academic writing or who at
least have become aware of the need for such train-
ing due to professional demands.

Research objective and questions

Accordingly, with the objective of contribut-
ing to a more systematic identification of the
sources of this population’s apparent difficulties
with academic writing to then provide an eviden-
tial foundation for further work oriented towards
identifying more effective strategies for training
in academic writing, the present study was guided
by research questions asking the following:

e What prior training on writing, especially aca-
demic writing, did adult bilingual (L1 Spanish,
L+ English) in-service English-language teacher
trainees experience before entering a post-
graduate program at a private university in
Colombia?

e What are the beliefs and practices of the adult
bilingual (L1 Spanish, L+ English) in-service
English-language teacher trainees beginning a
postgraduate program at a private university
in Colombia regarding academic writing in
both their L1 and L+ before they receive any
training through the program in which they
enrolled?

Methodology
Study design and sample

This was a mixed-method study which made
use of two data integration strategies: sequential
exploratory strategy and sequential explanatory
strategy (Creswell, 2012; Creswell & Plano Clark,
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2011). The study started with a mixed-method
phase to identify preliminary results. Then, these
results were followed-up with an in-depth qualita-
tive phase to assess why these results might have
occurred.

There were 56 participants aged 25-40 (mean age
29.76), divided into five groups, drawn from two
master’s programs for in-service English-language
teachers at a private university in Colombia, South
America. All the participants held undergraduate
or professional degrees. The researchers contacted
80 students from the programs’ student popula-
tion for potential participation in the study, and
invitations were made face-to-face and/or by
e-mail. Ultimately, 56 students voluntarily con-
sented to participate in the study.

Data collection instruments and procedures

Procedures followed in this study complied with
all the appropriate ethical concerns of a research
study of this kind. Data was collected using semi-
structured interviews and questionnaires, as
well as student artifacts. The questionnaire (see
Appendix A) was designed by the researchers to
provide information about the participants’ expe-
rience, training, and current understanding of
academic writing practices. It also inquired about
their conceptualization of the genre and its per-
ceived features, the strategies and resources used,
and the difficulties they might have experienced
when writing academic texts. After piloting to
review its validity and reliability, the question-
naire was distributed via the web-based Google
Docs service (http://docs.google.com/). As a
follow-up to the questionnaire, to expand under-
standing of the phenomena under investigation,
three 20-minute focus groups and 15 semi-struc-
tured interviews (each lasting 20-25 minutes)
were held with selected participants. Questions
guiding the focus groups and semi-structured
interviews (see Appendix B) were designed by
the researchers to elicit responses on topics of
interest derived from analysis of the question-
naire responses; questions were validated prior to

implementation. In particular, participants were
asked about actions taken and processes followed
when they produced academic texts, the perceived
effectiveness of them, and whether they perceived
any need to improve on their current levels of
competence. Focus groups and interviews were
held either on the participating university campus
or through Skype; interviews were held individu-
ally, while focus groups consisted of 3 participants
in each instance.

Student artifacts (56) were collected throughout
three academic semesters and assessed by the pro-
gram instructors against the task requirements
specified in the participants’ program documen-
tation; this documentation could be shared upon
request with interested researchers. Additionally,
a total of 34 participant posts produced in online
course forums during the introductory phase of
the participants research courses were taken into
consideration to expand the data on their beliefs
and practices regarding academic writing prior to
the commencement of instruction on this topic as
part of their regular program of study.

Data analysis procedures

To identify the underlying causes of the partic-
ipants’ academic writing difficulties, qualitative
data from questionnaires, interviews and focus
groups, and student artifacts (ranging from forum
posts, to short essays or term papers prepared as
coursework, to thesis-length research reports)
were triangulated, coded, and analyzed using
the grounded theory approach to consolidate
main themes and categories that responded effi-
ciently to the study’s inquiry (Corbin & Strauss,
2008). Extracts from the analyzed data relevant to
answering the present study’s research questions
are presented in the Results section. Additionally,
the questionnaires yielded some basic quantitative
data that was analyzed through frequency counts
and simple descriptive statistics (Chambliss &
Schutt, 2012). In all cases, participant identities
have been anonymized. Illustrative examples from
the analyzed data presented in the Results section
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are identified with the capital letter “P” plus either a
letter (for interview responses; for example, “PM,
for “Participant M”) or number (for question-
naire responses or other examples from artifacts;
for example, “P1” for “Participant 17).

Results

Results concerning participants’ prior
training in writing

Most (52 out of 56) of the participants claimed
to have received some kind of prior training on
writing in their L+ (English), all within the con-
text of undergraduate degree programs. However,
most concurred that this training was general, not
focused on academic writing as such: descriptors
such as “traditional,” “general,” and “superficial”
recurred often in the data.

e  Training in English requires the same mo-
del in order to learn the important concepts.

(Questionnaire, P44)

e Very different, I have gone deeper in my L1
for obvious reasons,  am a good writer of Spa-
nish, but not so good at English. L2 writing
training was too short and superficial. (Ques-
tionnaire, P49)

o I think the training I received in Spanish,
my L1, was mainly based on the right use of
vocabulary. Aspects such as structuring a pa-
ragraph or linking ideas were disregarded.

(Questionnaire, P27)

Additionally, less than half of the participants
(26 out of 56) claimed to have received any kind
of prior training on academic writing in their L1
(Spanish). However, it was always the case that
any prior training had been part of some more
general writing instruction in which the focus had
been on mechanical aspects, for example, orthog-
raphy and grammar. No participant had received
discrete training focused specifically on academic
writing in their L1. Some students (14 out of 56)
claimed that their experiences teaching English as
an L+ had provided them with opportunities to

improve their academic writing abilities, though
it is difficult to say whether such perceptions were
born out in reality.

e Probably, I have received more specific trai-
ning in English writing than in Spanish. or
[sic] at least, I can recall easier such training.
Probably the fact that I teach students writing
in my classes, makes me more aware of English
writing. (Questionnaire, P26)

e Spanish writing wasn’t focused on the correct
structures to use, as it is done in English, but
it was about taking out your ideas and stamp
them on the paper. A matter of writing fluen-
cy. (Questionnaire, P28)

Some (10) students even reported feeling more
comfortable with academic writing in the L+ than
in the L1, though the evidence also suggests that
the postgraduate program in which the partici-
pants were enrolled placed a far greater emphasis
on academic writing (all in the L+) than had ever
been demanded of them in any previous educa-
tional experience through either their L1 or L+.

o It’s always been a challenge because I know I
have to put a tremendous amount of effort to
concentrate, write well and produce good pa-
ragraphs in my essays and reports. I thought I
was good in writing because I never had any
problem in Spanish. When it came to write to
English, all was a disaster. (Interview, PB)

e I never imagine academic writing as that
hard. I have to write too much, and someti-
mes I feel overwhelmed because the many
papers I have in my to-do list. I have to recog-
nize I do not have yet what I need to produce
agood report. (Interview, PM)

Results concerning participants’ beliefs and
practices about academic writing

Beliefs that goals and practices for academic
writing are different in the L1 and L+

Thirty-nine (39) students held what we identi-
fied as grave misconceptions (implicit or explicit)
about academic writing in general, for exam-
ple, that appropriate rhetorical strategies for
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academic writing in the L1 and L+ were com-

pletely different.

e  Something I am learning how to deal with
—this [sic] is something that differs from
Spanish to English— is the sentence length.
I have had many difficulties with this aspect
and I think it is crucial to work on it to have
a better performance in any writing context.

(Qu’estionnaire, P30)

o I think English is a lineal language while
Spanish has a spiral way, on the other hand
punctuation is a major difference between
L1 and L2 because in English you are more
punctual and in Spanish you have to organize
more ideas to give a final conclusion or state-
ment. (Qufstionnaire, P29)

Beliefs that mechanical aspects of writing
should be prioritized

Interestingly—and somewhat alarmingly—when
participants were presented with a list of seven
features of academic writing (see Appendix A,
Question 20) and asked to identify what they
considered the most important of these fea-
tures, by far the most frequent choice (21 out of
56 participants) for the most important feature
was correct grammar. Other choices for the most
important feature of academic writing received far
fewer votes: the second most frequent choice was
paragraph structure (8 out of 56 participants), the
third was sentence structure (7 out of 56 partici-
pants), and the fourth was correct orthography (7
participants). Nevertheless, it is remarkable that
these four most frequent selections for the most
important element of academic writing tend to be
focused on highly mechanical aspects of writing.
The sixth most frequent choice was essay structure
(5 out of 56 participants), and—very tellingly—
the fewest votes for most important feature were
split between evidence and persuasiveness, tied
for last place with each receiving only 4 of the
56 votes. This strong perception bias towards a
mechanical, non-rhetorical concept of academic
writing is likewise reflected in participants’ addi-
tional observations.

e “I think grammar is fundamental if you want
to make you [sic] writing understandable and
depend on your topic, evidence is so impor-
tant to make your writing clear and objective.”

(Questionnaire, P29)

« . . . .

. Because in order to write clear information,
orthography and grammar must be written
perfectly” (Questionnaire, P25)

e  “They [orthography and grammar] are the
basics when making use of the language spe-
cially for academic purposes, taking into
account the type of readers that are going to
get through the texts”. (Questionnaire, P6)

Fifteen (15) participants also identified other
recurring factors that they felt hindered devel-
opment of their academic writing competences,
including the misuse of translation, faulty drafting
and outlining skills, lack of knowledge of “neces-
sary” academic jargon, and poor rhetorical skills.

e Translation, or think in L1 first in order to
translate the idea to L2. (Questionnaire, P25)

e Probably, the most difficult part is to decide
whether to paraphrase or cite literal ideas.
Depending on the complexity of the text, so-
metimes one option is better than the other.
To decide such thing, sometimes causes me
trouble. Also, organizing ideas to avoid re-
dundancy and repetition can be a pain in the
neck. (Quiestionnaire, P26)

e Being direct is very hard for me as a Spanish
speaker because we tend to give too many
details or to beat around the bush. (Question-
naire, P27)

e Ithink the vocabulary I use most of the times,
is no the expected in an academic writing but
I find very difhicult to synthetize some of my
ideas and thoughts. (Questionnaire, P29)

e I think I lack essential vocabulary to write in
an academic context and it usually takes re-
ally long for me to create a more elaborated
sentence or paragraph. I (also) have to write
reports for my supervisor and boss and I have
been told that the sentences I write are too
long (like the ones I produce in Spanish) and
the ideas become ambiguous in some cases.

(Questionnaire, P30)
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Absence of rhetorical considerations from
beliefs and practices

However, considering the objectives of this study,
the major problem encountered in the student
artifacts analyzed was barely reflected in the par-
ticipants’ own concerns: poor argumentative
competences. One of the few examples from the
data of a student touching on this concern is pre-
sented in the following excerpt:

My greatest fear—mm-hmm—is to write well,
following the models the instructor gives us, and pro-
duce what she calls argumens...the thesis are hard to
produce because you need to come up with a good
idea, and then find a way to support it with other
tools. (Interview, PZ)

As recognized by this participant, grappling with
the need to use evidence to support a particular
point of view was a struggle for many. In many
artifacts analyzed, participants simply failed to
even express their own points of view, even when
explicitly instructed to do so, preferring to sum-
marize those of others found in their reading. The
following excerpt (Draft 03, p. 32, P1), drawn
from a participant’s work for what was assigned
as an analytical literature review (to identify a gap
in research on/knowledge about a given topic in
applied linguistics) is representative.

To conclude with studies carried at international le-
vel, Tinsley (n. d.) researched on cultural diversity
and cross-cultural communication in children at NJ
department of education. The researcher implemen-
ted classroom activities, that involved readings, video
clips exposure and role plays, similar to the present re-
search study. The researcher concluded that through
the videos exposure the teachers learned about their
students” culture, background and interests, as well
as the students had the opportunity to develop some
tasks as discussions that enabled them to make per-
sonal connections using a project-based approach.
(Drafi 03, p. 32, P1)

Despite somewhat awkward style, as might be
expected of novice writers, the prose is perfectly
comprehensible, yet has no real relationship
with assigned task objectives. It is almost purely

descriptive, with no critical analysis of, or
argument about, the topic; no new ideas are
developed, nor has the participant drawn any rela-
tionship between the topic they are summarizing
and any other information or idea. When partic-
ipants did try to promote a particular point of
view, they almost invariably did so by expressing
personal opinion with emphasis on the strength
of their convictions (for example, through state-
ments like “I strongly believe that...”) rather than
through evidence-based argument, even when
they had carefully summarized, elsewhere in their
work, evidence that they could have used. To be
fair, to judge from the strident recommendation
of the numerous instructional books published as
guides to academic writing (for example, Biggam,
2008, pp. 64-68), such problems are extremely
common amongst many beginning academic
writers using either an L1 or L+. Yet, considering
that the participants were part-time adult learners
with numerous challenges in work and every-
day life to produce additional concerns for them,
the total cognitive load demanded to unlearn the
belief that the learner’s job is principally one of
regurgitating pre-existing information in par-
tially digested form—which they are otherwise in
danger of transmitting to their own students—is
considerable.

Discussion
Participants’ prior training in writing

As noted in the literature review (see the Previous
Work on L2 Academic and Rhetorical Writing
section of the present study), most studies on
beliefs and practices of university-level writers,
either in Colombia or elsewhere, are conducted
within the context of university writing courses
that are, of course, intended to alter those beliefs
and practices. Yet university students are not tabu-
lac rasae: they enter university equipped with the
technology of writing and must inevitably have
acquired certain beliefs and practices in relation
to it. While there is much anecdotal information
from university faculty about what these beliefs
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and practices might be, few studies—especially
in Colombia—have specifically considered them
(see the Previous Work on L2 Academic and
Rhetorical Writing section of the present study).
Thus, our results represent a step towards devel-
oping a better picture of this issue.

Given that the participants in the present study
were beginning postgraduate students, our results
suggest that what they learned about writing in
both their primary/secondary and undergradu-
ate educations had helped them become relatively
successful with aspects of writing (in either L1
or L+) in which they had already been trained,
these having been overwhelmingly concerned
with grammar, orthography, and the production
of accurate descriptive written prose. This finding
lends further weight to the understanding that
their problems are indeed not fundamentally lin-
guistic, though many of the participants assumed
that they were, and not the result of a complete
lack of training per se. Rather, it seems that such
training as they received simply did not include
any effective focus on the rhetorical aspects of aca-
demic communication necessary for success at the
university level.

Participant beliefs and practices about
academic writing

In general, our results indicate that participants
conceived of writing (generally) as an activity
essentially for reporting information. This is a
belief at odds with the fundamentally rhetorical
focus of Western academic writing, as well as the
conception of its production as a process (and,
indeed, in educational settings, a process that is
essentially pedagogical rather than informational)
(Badger & White, 2000; Flower & Hayes, 1981;
Freedman, Dyson, Flower, & Chafe, 1987; Scow,
2002). Here again we interpret the participants’
challenges with these aspects of academic writ-
ing as the result of prior training that lacked any
effective focus on rhetorical aspects of academic
communication. This lends additional support to
the notion that their challenges with writing in

the L+ are not fundamentally the result of lack-
ing appropriate linguistic skills in the L+, as many
participants themselves believed.

Indeed, participants’ world-views largely lacked
an understanding that effective academic writ-
ing in either their L1 or their L+ has a principally
rhetorical objective. This puts them fundamen-
tally at odds with not only their instructors but
evaluators and the global research community as
a whole, in whose own world-views such under-
standings occupy a central place (Casanave &
Hubbard, 1992; Cooper & Bikowski, 2007;
Kauthold, 2015; Leki, 1994; Viifara Gonzilez,
2008; Yildirim & Ilin, 2009). In other words, the
problems that the participants had with regards
to the writing tasks assigned by their instructors
resulted principally from a clash of cultures—
though given that the participants are implicitly
secking access and admission to the “alien culture”
of academia, success in this endeavor implies that
they must learn its ways. Nevertheless, the main
challenge here may be that neither students nor
many instructors recognize that such problems
are indeed fundamentally cultural rather than
linguistic.

Effects of prior training in language and
writing and current beliefs and practices

The participants’ overwhelming focus on
mechanical aspects of written communication
at the expense of rhetorical aspects may be the
result of overemphasis on mechanical aspects in
the writing instruction they themselves received
in primary, secondary, and even tertiary educa-
tional contexts in both the L1 and the L+. Indeed,
the participants’ own roles as teachers of an addi-
tional language may be exacerbating the problem.
Operative here may be the “law of the instrument”
(Kaplan, 1964, p. 28), famously formulated by
Maslow (1966) as: “It is tempting, if the only tool
you have is a hammer, to treat everything as if it
were a nail” (p. 15). We have interpreted the par-
ticipants’ beliefs about writing and language as
creating a domino effect with cascading negative
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outcomes, as they struggled to comprehend the
academic challenges they faced armed only with
tools that were insufficient for understanding the
new, rhetorical demands of these challenges.

Cummins, in various publications (Cummins,
2008; Cummins, Brown, & Sayers, 2007; Cummins
& Man Yee-fun, 2007), has drawn attention to the
distinction between discrete language skills, the
“rule-governed aspects of language (including
phonology, grammar, and spelling)” (Cummins
& Man Yee-fun, 2007, p. 800) and cognitive aca-
demic language proficiency (CALP), the “ability
to understand and express [...] concepts and ideas
that are relevant to success in school” (Cummins
& Man Yee-fun, 2007, p. 801), which certainly
incorporate the concept of academic writing
used in this study. Yet even in the present age of
communicative language teaching, much class-
room practice still focuses on just such discrete, or
mechanical, aspects of language. Contemporary
approaches to language teaching still tend to sim-
plistically divide communicative competence into
the infamous four skills of speaking, listening,
reading, and writing (where classroom empha-
sis is, moreover, placed very much in that order;
Hinkel, 2007). Despite recognition in the research
literature that it is necessary to integrate discrete
language skills into the classroom by connect-
ing them to real world uses with functional goals
(e.g., Nunan, 1989, 2001), the “four skills” scheme
implicitly deemphasizes the varying purposes to
which such skills might be put or the strategies
that might be needed to achieve those purposes
using one or more of those skills. In other words,
this understanding of writing as a monolithic skill
characterized by a focus on the discrete, mechan-
ical (as opposed to cognitive-communicative)
aspects of language has de-emphasized the critical
roles played by audience and genre awareness—
and, indeed, rhetorical purpose—needed for the
development of effective communication, espe-
cially in academic and business contexts. In short,
the participants seemed to approach what are
fundamentally non-linguistic cognitive-commu-
nicative problems as if they were discrete language

problems, because that is what their experiences,
as both students and teachers of language, have
prepared them to do.

These results are cause for concern, not merely
because the argumentative professional commu-
nicative competences exemplified in academic
writing are critical for success in an increasing
number of 21*-century spheres, but because it is
additionally important that teachers be able to
train their own students in such competences.

Recommendations for training in academic
writing

The growing need for tertiary students around the
world to both access and produce academic works
in English means it is well past time for educators
and researchers outside the Anglophone sphere—
perhaps especially in the “developing world”—to
look more seriously at strategies for developing
their learners’ academic writing competences in
both the L1 and L+ (which is often English). Yet
while it seems clear that training in plurilingual
rhetorical communication should certainly not
be restricted to bare linguistic competences (in
L1 and/or L+), it should be emphasized that it
also needs to go beyond formal rhetorical compe-
tences (important though they are) to take in not
only genre and disciplinary awareness (Kuteeva &
Negretti, 2016; Negretti & Kuteeva, 2011; Pérez-
Llantada, 2015) but also essential life skills, such as
self-efficacy and self-regulation (Cuesta Medina
& Anderson, 2014; Hammann, 2005; Huerta et
al., 2016). Moreover, accepting the premise that
one of the chief goals of contemporary education
should be to develop learners’ argumentative com-
petences (Ripley, 2013; Sahlberg, 2011, 2014;
Wagner, 2008, 2012), we would also agree with
those who argue such competences should be
addressed from the primary levels (Anderson,
McDougald, & Cuesta Medina, 2015; Garate
& Melero, 2005; Hillocks, 2011; Migdalek,
Rosemberg, & Yanez, 2014; Mora Gonzailez,
2014) and continued throughout learners” subse-
quent schooling. Of course, implementing such
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training requires teachers who are themselves
well-versed in rhetorical communication.

Developing both remedial programs for current
older learners, as well as preventative preparation
for current (and future) younger learners, also
requires further research on how plurilingual rhe-
torical communicative competences can be most
effectively fostered for different types of learners,
particularly with regards to the types of difficul-
ties learner writers have, why they have them, and
the relationships and nature of transfer (positive
and negative) between plurilingual writers’ com-
municative competences with different languages.

Limitations and recommendations for
future research

The principal limitation on the present study was
its relatively small-scale, including only 56 par-
ticipants, all at the postgraduate level, within a
single program (see Methodology). As indicated
in the literature review (see Previous Work on L2
Academic and Rhetorical Writing), studies on
university-level students’ beliefs and practices con-
cerning academic writing and their prior training
on writing are lacking in Colombia, though they
are also scarce even at an international level; most
studies have examined students already involved in
a writing instruction program. The results of the
current study represent a preliminary step towards
clarifying these matters, but clearly wider studies
that include larger numbers of participants, par-
ticularly at the undergraduate level, from more
institutions are required to gain a wider under-
standing of the issues. Such an understanding
would be necessary as an evidential basis on which
to develop approaches not only to better pre-
pare current university-level students but also to
reconsider the curricula of secondary- and indeed
primary-level education on writing and rhetorical
communication.

Conclusion

This preliminary study has shown that learning
writers own pre-existing beliefs about writing,

academic writing, and rhetorical communica-
tion—especially when an additional language is
involved—can create considerable challenges. Yet
the abilities to not only produce effective rhetor-
ical communication (including, but clearly not
limited to, academic prose) but also critically inter-
pret the rhetorical communication of others are
increasingly crucial for academic and professional
success in virtually every field of endeavor—as
well as for effective democratic citizenship. For
Colombia, as for many parts of the developing
world (indeed the developed world as well), the
value of developing such abilities amongst learn-
ers of all ages is perhaps still underappreciated.
The challenges of developing effective approaches
for training different kinds of learners in such
abilities are likewise considerable. Nevertheless, it
seems likely that success in these endeavors would
provide current and future generations with pow-
erful tools that support life-long success—and a
clearer understanding of the underlying causes of
learners’ academic writing difficulties serves as a
valuable first step towards this goal.
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Appendix A: Questionnaire

This short questionnaire collects information about
your academic writing background. Your anonym-
ity will be respected, and the answers you provide
in this form will be used solely for educational and
research purposes. It is expected that you would
be able to complete the questionnaire in 15-25
minutes.

I understand and agree that my answers may be
used for the purposes of research at [name of
institution].

e Yes
° NO

1. What is your highest level of academic train-
ing? (primary, secondary, undergraduate, other
professional degree, masters, doctoral)

e Primary

e Secondary

e Undergraduate

e Masters

e Doctoral

o Other professional degree

2.Inwhatsubjector subjectareais your undergradu-
ate/professional orotherhigheracademicdegree(s)?

3. What is your first language (L1)?

e Spanish
o English
e Other

4. Did you receive training in writing in your L1?

o Yes
¢ No

5. If you received general training in writing in your
L1, at what educational level did you receive it?

e Primary

o Secondary

e Undergraduate

o Masters

e Doctoral

e Other professional degree

6. If you received general training in writing in
your L1, did it cover any of the following aspects
(check all options that apply):

e Orthography
Grammar
Punctuation
Sentence structure

e Paragraph structure
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o Essay structure

o Genres or types of writing (descriptive, exposi-
tory, compare/contrast, cause/effect, reflective,
summary, narrative, argumentative)

¢ Rhetoric persuasion

e Argumentation

7. Did you receive training in your L1 about crit-
ical reading?

o Yes
¢ No

8. Did you receive specific training in academic
writing in your L1?

e Yes
¢ No

9. If you received specific training in academic
writing in your L1, at what educational level did
you receive it:

e Primary

e Secondary

e Undergraduate

e Masters

e Doctoral

o Other professional degree

10. If you received specific training in academic
writing in your L1, was it through a specific aca-
demic writing course?

° YCS
° NO

11. Did you receive specific training in your L1 in
finding, analyzing, evaluating, and using informa-
tion to support your writing?

° YCS
e No

If English is your L1, then skip questions 12 to 19.
12. Did you receive training in writing in English?

o Yes
¢ No

13. If you received general training in writing in
English, at what educational level did you receive it?

e Primary

e Secondary

e Und ergraduate

e Masters

e Doctoral

e Other professional degree

14. If you received general training in writing in
English, did it cover any of the following aspects
(check all options that apply)?

e Orthography

e Grammar

e Punctuation

e Sentence structure

e DParagraph structure

e Essay structure

o Genres or types of writing (descriptive, exposi-
tory, compare/contrast, cause/effect, reflective,
summary, narrative, argumentative)

¢ Rhetoric persuasion

e Argumentation

15. Did you receive training in English about crit-
ical reading?

e Yes
° NO

16. Did you receive specific training in academic
writing in English?

e Yes
° NO

17. If you received specific training in academic
writing in English, at what educational level did
you receive it?

e Primary

e Secondary

e Undergraduate

e Masters

e Doctoral

o Other professional degree
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18. If you received specific training in academic
writing in English, was it through a specific aca-
demic writing course?

e Yes
¢ No

19. Did you receive specific training in English in
finding, analyzing, evaluating, and using informa-
tion to support your writing?

e Yes
° NO

20. Based on your experience, rank what you con-
sider the most important features of academic
writing. (Scale ranges from 1 to 7, being 1 the least
important, and 7 the most important.)

e __ Orthography

e  Grammar

e __ Sentence structure
o __ Paragraph structure
e __ Essaystructure

e _ Evidence

e _ Persuasiveness

21. Briefly describe why you choose your first
and second ranked items as the most important
features.

22. Briefly describe why you choose your sixth and
seventh ranked items as the least important features.

23. Briefly describe how you usually find and/or
use information to support your writing in your L1.

24. What have you done, if anything, to solve any
difficulties you have encountered in academic writ-
ingin your L1?

If English is your L1, then skip questions 25-29.

25. If English is not your L1, briefly describe how
you usually find and/or use information to sup-
port your writing in English.

26. I English is not your L1, briefly describe what
you find most difficult about academic writing in

English.

27. What have you done, if anything, to solve any
difficulties you have encountered in academic
writing in English (if English is not your L1)?

28. If English is not your L1, briefly describe the
most important differences between any train-
ing you received in writing in your L1 and any
training you received in writing in English.

29. If English is not your L1, briefly describe the
most important differences you see in the way
your write in your L1 and in English.

Appendix B: Semi-Structured Interview Guide Questions

This semi-structured interview inquiries about
your academic writing beliefs and your practices
when writing texts for academic purposes. Your
anonymity will be respected, and the answers
you provide in this form will be used solely for

educational and research purposes. It is expected
that the interview will take no longer than 20-25
minutes.

Interviewer’s name:
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Interviewee’s name:

I understand and agree that my answers may be
used for the purposes of research at [name of
institution].

o Yes
¢ No

1. Do you find academic writing in English
difficult? (Yes/No.)

2. (If the respondent says YES to Question 1,
ensure you ask Questions 2 and 3; otherwise,

skip them).

3. Briefly describe what you find most difficult
about academic writing in English.

What have you done, if anything, to solve any
difficulties you have encountered in academic
writing in English?

Describe the most important differences you
see in the way your write academic texts in
your L1 and in English.

What kind of resources do you use to produce
academic texts in English?

What proves effective when you write acade-
mic texts in English?

What would you need to improve your acade-
mic writing competence?

Are there any additional comments you would
like to make?

How to reference this article: Anderson, C. E. and Cuesta-Medina, L. (2019). Beliefs and Practices

Concerning Academic Writing among Postgraduate Language-Teacher Trainees. Tkala, Revista de
Lenguaje y Cultura, 24(1), 29-49. por: 10.17533/udea.ikala.v24n01a01

MepeLLin, CoLomsia, VoL. 24, Issue 1 (January-ApriL, 2019), pp. 29-49, ISSN 0123-3432

www.udea.edu.co/ikala

49






MODALITY AND CODE GLOSSES TO
TRANSITION FROM ACADEMIC WRITTEN TO
ORAL DISCOURSES: AN EXPLORATORY STUDY

MODALIDAD Y GLOSAS DE CODIGO EN TRANSICION DEL DISCURSO ACADEMICO ESCRITO
AL ORAL: UN ESTUDIO EXPLORATORIO

MODALITE ET GLOSES DE CODE POUR PASSER DU DISCOURS ACADEMIQUE ECRIT A L’ORAL :
U

UNE ETUDE EXPLORATOIRE

Ricardo Alfonso Nausa Triana

B. A. Philology and Language,
Universidad Nacional de Colombia;
M. A. Applied Linguistics to TEFL,
Universidad Distrital Francisco José
de Caldas. Ph. D. student in Applied
Linguistics and English Language,
University of Birmingham. Professor
in the IPD program at Department
of Languages and Culture, Universi-
dad de Los Andes.

Cra. 1 N.° 18A-12, Oficina: GB-
520 (Edificio Franco), Bogotd,
Colombia.
ra.nausa20@uniandes.edu.co
https:/ /orcid.
org/0000-0003-3686-6095

ABSTRACT

This article presents the results of a pilot study carried out in an English for
Academic Purposes (EAP) class for Ph. D. programs at a private university in
Bogotd. The study sought to identify which mechanisms students use in oral pre-
sentations (OPs) to express content that was originally written in essays and how
such mechanisms mark differences of performance in the OPs. To identify the
mechanisms, a discourse analysis comparison of eight pairs of essays and their
corresponding OP transcripts was performed. Changes to the expression of mo-
dality and the inclusion of code glosses were two mechanisms used to make such
a transition. Further submechanisms were also identified. This analysis includes
the linguistic mechanisms used to modify sentences, their pragmatic appropriate-
ness, and their grammatical correctness. The analysis shows that high-achievers
more consistently used code glosses and modifications to the expression of mo-
dalization than their low-achieving counterparts.

Keywords: academic discourse; English for academic purposes; oral presenta-
tions; essays; code glosses; modality.

RESUMEN

Este articulo presenta los resultados de un estudio piloto realizado en un curso
de inglés con fines académicos (EAP) ofrecido para programas de doctorado
en una universidad privada de Bogotd (Colombia). El estudio buscé identificar
qué mecanismos usan los estudiantes en sus presentaciones orales (OPs) para
expresar contenido escrito originalmente en ensayos, y como dichos mecanismos
marcan diferencias de desempefio en las OP. Para identificar esos mecanismos, se
realizd una comparacién mediante andlisis del discurso de ocho pares de ensayos
y sus correspondientes transcripciones de las OP. Dos de los mecanismos usados
para hacer dicha transicién fueron cambios en la expresién de la modalidad y la
inclusién de glosas de c6digo. También se identificaron otros submecanismos.
Este andlisis incluye los mecanismos lingiiisticos usados para modificar oraciones,
su adecuacion pragmatica y su correccion gramatical. El andlisis muestra que
quienes tienen mejor desempenio hicieron un uso mds consistente de glosas de

Received: 2017-03-31 / Accepted: 2017-11-27 / Published: 2019-01-24

poI: 10.17533/udea.ikalav24n01a02

fkata, Revista de Lenguage y Cultuoa
MepeLLin, CoLomsia, VoL. 24, Issue 1 (January-ApriL, 2019), pp. 51-67, ISSN 0123-3432

www.udea.edu.co/ikala

o1



92

thala

Ricarpo Nausa

cédigo y modificaciones a la expresién de modalizacion que sus homélogos con
desempefio inferior.

Palabras clave: discurso académico; inglés con fines académicos; presentaciones
orales; ensayos; glosas de c6digo; modalidad.

RESUME

Cet article présente les résultats d'une étude pilote conduite dans un cours
d’anglais & des fins académiques (EAP) offert pour suivre des cours de
doctorat dans une université privée de Bogotd, en Colombie. Cette étude vise
A identifier les opérations utilisées par les étudiants pour exprimer oralement
(OP) le contenu écrit dans des essais et comment celles-ci permettent de rendre
compte des différences lors du passage a 1’expression orale (OP). Afin de les
identifier, on a comparé en utilisant | “analyse de discours huit paires dessais et
la transcription de leur présentation orale. Le recours aux modalités et A celui
de reformulateurs explicatifs sont deux des opérations principalement utilisées
pourassurer le passage del’écrital’oral. D “autres sous-opérations ont également
été identifies: opérations linguistiques pour modifier les énoncés, adéquation
pragmatique y correction grammaticale. L’analyse montre que 1'usage
consistant de reformulateurs explicatifs et les modifications d’expressions de
modalisation ont conduit & de meilleures performances.

Mots-clés : discours académique ; anglais & des fins académiques ; présentations
orales ; essais ; glose de code ; modalité.
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Introduction: A Colombian EAP Program
for Ph. D. Students

To survive in the more-than-ever competitive aca-
demic world, non-English speaking scholars need
to not only master the essentials of writing for pub-
lication in English but also develop eftective public
speaking skills (Zareva, 2009) to participate in the
conferences organized by the academic communi-
ties of which they want to be recognized members.
Research papers and conference presentations can
pose challenges related not only to their content
and elaboration, but also to their rhetorical and
linguistic aspects. To help scholars overcome these
challenges, more and more English for Academic
Purposes (EAP) courses for faculty or graduate stu-
dents include research writing and public speaking
skills as part of their language instruction. These
courses are meant for graduate students to learn
to master researcher genres (Hyland, 2009) such
as the research paper and the conference presenta-
tion; however, being a graduate student does not
necessarily guarantee knowing the basics of aca-
demic writing or public speaking in English. For
this reason, graduate students in contexts in which
English is not a first language need to start their
academic English instruction with basic under-
graduate student genres (Hyland, 2009) like the

essay and the oral presentation.

I am an instructor of the second course of an EAP
program for different PhD programs at a pri-
vate university in Colombia. In this course, my
students learn to write academic essays and pres-
ent them in the form of short oral presentations
(OPs) whose content is their research in progress.
I expect essays to be clear, organized, and linguis-
tically accurate (see appendix A for criteria) and
oral presentations (see appendix B) to addition-
ally be engaging and ecasy to understand, given
that the audience is composed of other PhD class-
mates from different disciplines. Essays usually
meet the expected criteria, arguably because of
the opportunity students have to revise and edit
them with the help of the instructor. In the oral
delivery, however, struggling students face several

difficulties ranging from lack or misuse of linguis-
tic resources to discontinuous, choppy, or halting
talk; lack of engagement with the audience; and
heavy dependence on slides or scripted versions
of their talk, which in many cases recycle the sen-
tences in the essays (Nausa, 2015).

This study' analyses this last aspect: sentences
(content) that students recycle from their essays
cither completely unaltered or modified. The pur-
pose is to identify how the changes to the way in
which written content was expressed to rework it
in the oral mode are a mark of oral performance
achievement. This article focuses on two mecha-
nisms to express or modify written content in the
oral mode: changes to the expression of modality
and the inclusion of code glosses.

Research Questions

To approach this observed overall satisfactory
achievement of writing objectives in contrast to
the marked oral performance differences among
students, this research aims to answer the follow-
ing questions:

o What are the differences between the essays
and OPs in this class as observed in (1) the use
of modality and code glosses with an empha-
sis on (2) the grammatical accuracy and (3)

1 In this article, I make a partial report of a study carried
out to meet the requirements of the first year in the PhD
Program in Applied Linguistics and English Language
at the University of Birmingham. The study, Syntactic
Mechanisms in the Transition from Academic Written
to Oral Discourses: Performance Differences in an EAP
Course, was part of the evaluation process and has been
partially published. In the original manuscript, four me-
chanisms—modifications to clauses, reduction of noun
phrases, transitions in the expression of modality, and
inclusion of code glosses—were reported. The first two
mechanisms have been published in Nausa (2017). The
other two (modalization and code glosses) are the sub-
ject matter of this article. The complete study has also
been presented as a paper in several conferences, inclu-
ding the 2015 ASOCOPI Conference in Medellin and
the 2016 AAAL (American Association for Applied
Linguistics) annual conference in Orlando, Florida.
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pragmatic appropriateness of the changed
sentences?

o What linguistic differences in the use of these
two mechanisms are observed between high-
rated and low-rated OPs?

Modality and Code Glosses

The effectiveness of an OP depends on aspects
like focus on novelty, engagement with the
audience, use of the visual channel, and sim-
plification of information (Carter-Thomas &
Rowley-Jolivet, 2003). Given that OPs are often-
times based on written versions that might include
complex linguistic structures such as nominaliza-
tions, heavily modified noun groups, and passive
voice (Halliday & Matthiesen, 2004; Biber,
Grieve, & Iberri-Shea, 2009), the adjustment of
information might be a challenge for non-native
speakers (NNS) or novice presenters. Failure to
make appropriate discursive choices might place
a processing burden on both the speaker and the
audience. Two concepts—modality and code
glosses, and their related mechanisms—allow
us to understand the transformation of the way
content is expressed in the transition from writ-
ten to oral content by the same author. These two
concepts have been widely studied within the sys-
temic functional linguistics approach (modality)
and metadiscourse (code glosses).

Modality

The study of modality has been approached under
other related terminology: propositional attitudes
(Cresswell, 1985), evaluation (Hunston, 1994;
Swales, 2004), hedging (Hyland, 1996a; 1996b),
and stance (Biber, Johansson, Leech, Conrad &
Finegan, 1999),amongothers. Modality is defined
as the judgement of what is being expressed
(Halliday & Matthiesen, 2004). In you must finish
the report soon, must indicates the speaker’s judge-
ment towards the action expressed in the clause.
Halliday and Matthiesen propose three related
aspects in the understanding of modality: types,
orientation, and value.

There are four types of modality: probability
(may be), usuality (sometimes), obligation (maust
be), and inclination (want to or can). These four
types can be grouped into two general categories:
modalization (probability and usuality), or the
degree of certainty or frequency of what is said;
and modulation (obligation and inclination),
degree of desirability or willingness.

Orientation refers to how modality is expressed
according to two dimensions: subjective-objec-
tive (opinion-holder presence) or explicit-implicit
(salience of expression of modality).

(1) Eh, eh I think that the problems is this. The vio-

lence is more reported now. (GCOP)*

In (1) I think that expresses probability in a subjec-
tive way; the opinion-holder is the person uttering
or writing the clause (/). The same expression con-
veys modality in an explicit way; I think that is not
inside the modalized clause the problem is this.

(2) If we understand ch well this change in that con-
ception we probably ch ch [fs] we be able to have a
better cities and ¢h we [fs] and la... ch tss [fs] maybe
we can ch preserve some important environments like
the castern mountains in Bogotd. (GCOP)

In (2) probably and maybe express probability in an
objective and implicit way; the speaker construes
the proposition as objective since the adverbs do
not directly refer to the pronoun we (the opinion-
holder) but to the predicates (be able to have better
cities | preserve environments). The adverbs also
convey modality in both implicit and explicit ways:

2 Most of the examples to illustrate different kinds of
glosses are taken from the subcorpus of oral presenta-
tions used in this study. When this is the case, I use the
codes in Appendix 3. The other examples are taken from
the general corpus of oral presentations and essays. For
these examples, I use the code (GCOP).

3 The examples in the sentences may include errors. As
it is customary in language learning discourse analysis,
these errors will not be marked with the [sic/ tag, as this
is an expected characteristic of this type of discourse.
Nonetheless, these errors will be addressed when differ-
ences of performance are discussed.
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probably is inside the modalized clause (we proba-
bly be able) while maybe is outside (maybe we can).

Value is the expression of modality between
polarities: yes and #o. For example, in obligation,
polarities are expressed by the imperatives do and
don’t, while intermediate values (modalities) can
be expressed by modals such as should, or verbs
such as required, which mark modality in values
from strong (close to YES-do) to weak (close to

NO-don’t).

Several previous studies have been carried out on
English native speaker (NS) and NNS, novice and
professional expression of modality in written aca-
demic genres (e.g., Barton, 1993; Hyland, 1996a;
1996b, 2005b; Lee, 2008; Aull & Lancaster, 2014;
Bruce, 2016; Lancaster, 2016; etc.). However, no
studies on changes in the use of modality to tran-
sition from written to oral discourse have been
found. Two lines of study focus on English NS
and NNS expression of modality in undergradu-
ate and graduate programs.

First, modality in OPs hasbeen studied in the context
of L2 learners’ discourse socialization, the adaptation
to a group’ discourse practices. Morita (2000) anal-
ysed the ways in which NS and NNS (Japanese and
Chinese) graduate students expressed modality as
epistemic stance. In a similar study on OPs as proj-
ect work for L2 socialization, Kobayashi (2006)
identified the use of relational and sensing verbs by
undergraduate Japanese students as a mechanism to
describe their thoughts and feelings from a Systemic
Functional Linguistics approach.

A second line of study focuses on syntactic mech-
anisms used by NS and NNS to express stance in
OPs. Zareva (2012), for example, analysed the use
of first-person pronoun stance structures, adverbials,
and anticipatory it-stance structures (explicit-subjec-
tive) to persuade. In a similar study, Zareva (2013)
analysed first-person pronouns to identify the iden-
tity roles construed by TESOL graduate students
in their OPs, based on Tang and John’s (1999)

typology of academic identities. Some of the roles

found can be related to specific modality types.
For example, the role of originator (e.g. I found
that) can be interpreted as a strong, subjective,
explicit way of expressing probability.

Like Zarevas (2012), this pilot study seeks to
identify how modality is expressed in graduate
students OPs in English. However, this study puts
more emphasis on the language choices to transi-
tion from written modalized content in essays to
express it in OPs.

Code Glosses: A Definition
and a Taxonomy

Code glosses have been studied within the concept
of metadiscourse as the ways text producers orga-
nize their texts and interact with their audience
(Hyland, 2005a). Vande Kopple (1985) proposes
a classification system of metadiscourse: textual
and interpersonal. Textual metadiscourse includes
(1) text connectives (first, second), (2) code glosses
(for example), (3) validity markers (discussed here
as probability modality), and (4) acknowledge-
ment of authorship (according to). Interpersonal
metadiscourse encompasses (1) illocution markers
(in conclusion), (2) attitude markers (discussed here
as obligation and inclination modalities), and (3)
commentaries (to directly address the audience).

Although Vande Kopple assigns code glosses a tex-
tual function, it could be argued, as Hyland (2005a,
2007) does, that these devices also perform an inter-
actional clarifying function. Hyland (2007) defines
code glosses as actions that the writer or speaker per-
forms to elaborate their discourse to make it clear
and accessible to their audience, or as “small acts
of propositional embellishment” (p. 267). Hyland
classifies glosses into two general categories: refor-
mulation and exemplification (see Table 1 for his
taxonomy of code glosses).

Reformulation

In reformulation a new unit is introduced as a
restatement of the old unit to frame it from a dif-
ferent stance, elaborate on it, or add emphasis to
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it. Reformulations are classified into two types:
expansions and reductions Hyland (2007).

Expansions amplify the meaning of what was previ-
ously expressed and are concretized in two subtypes.
One is explanations used to elaborate on the mean-
ing of what was expressed by adding a gloss or a
definition. Markers to introduce explanations are
that is, known as, called and referred to as.

(3) First eh, the (lineal synthesis) is called* too eh
[synthesis by steps]. This means, ch that ch [you can
use one chemical reaction A eh plus B eh produce C.]

(GCOP)

Example (3) also exemplifies the other subtype
of expansion: implication. Implications provide a
summary or a conclusion of what was previously
expressed and are typically marked by in other
words and this means that.

The second type of reformulation is reductions.
Reductions narrow down the scope of a previously
expressed proposition.

One kind of reduction is paraphrasing, which
offers a gist or a summary of what was previously
expressed. Paraphrase markers include that is, in
other words, and put another way.

(4) In this model the labour market have a complete
information and eh make the decision the [fs] about
the salary or wages. (In this case, the labour market
[fs] the labour market pay in order to ¢h individual
productivity.) In other words, [more productivity
implies eh more salary or wages.] (E1-P1)

The other kind of reduction is specification.
Specifications add details that constrain proposi-
tional interpretation. Some markers of specification
are specifically and in particular.

4 The following conventions are used in the sample sen-
tences. Parentheses are used to mark the unit that is
elaborated, square brackets for the code glosses, and
bold type for the expression that introduces the gloss. It
is important to set the distinction between the linguistic
marker and the actual code gloss. It is common to find
reports that confuse the markers of code glosses with the
code glosses themselves.

(5) First, general policies, these type of policies are
supporting any kind of entreprencurial acti [fs] acti-
vities, no matter what kind of firm there are making.
And localized policy, specifically supporting high
growth firms. (E1-P1)

It needs to be born in mind that some signals, like
in other words, announce that a code gloss will be
used, but do not specifically announce whether
the gloss will be an expansion or reduction. It is
in the interpretation of the gloss that the hearer-
reader identifies it as one or the other.

Exemplification

The second category of glosses is exemplification.
Examples provide more accessible ways to inter-
pret content. Hyland (2007) proposes three types
of examples: category instantiation, parallel case,
and rule instantiation.

The first presents instances of a general categorys;
like and such as are markers of this type.

(6) Overcrowding and poor sanitation expose in-
dividual [fs] individuals, especially children to the
involvement of (parasites) such as [the malaria para-
site plasmodium] transmitted by the female Anopheles
mosquito. (GCOP)

The second introduces parallel or similar cases
to the one that needs elaboration; /ike is a typical
parallel case marker.

(7) Eh there is popular metaphor in the medical ins-
titution that says that your (body) is like [a building
blocks], is formed by building blocks,language le buil-
ding blocks like molecules. (GCOP)

The third type provides a precept or instantiation
of a rule; say, for example, and or introduce this
type of exemplification.

(8) also (the emotion last a certain period and finally,
may have a define location in the body). For example,
[disgust is located in the stomach, ¢h or fear is located

in the heart rate,] ok? (GCOP)

Table 1 summarizes the code glosses taxonomy and
includes some examples of their typical markers:
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Table 1. A Taxonomy of Code Gloss Markers

Reformulation

Exemplification

Expansion Reduction
Explanation Implication Paraphrase Specification Category Parallel / similar ~ Rule instantiation
Instantiation case
That is In other words That is More specifically  Like Like For example
Known as In other words In particular eg. Much like Say
Called This means that  Put another way ~ Accurately For example Such as
Referred to as Such as eg.

or

Note. Adapted from Hyland (2007)

Research on code glosses in English academic dis-
course is framed within the study of metadiscourse
and has mainly focused on written academic texts
(cf., Valero-Garcés, 1996; Hyland, 1998; Bunton,
1999; Vergaro, 2004; Bondi, 2005; Murillo
Ornat, 2006a, 2006b, 2012, 2016; Del Saz-Rubio,
2011; Li & Wharton, 2012; Basturkmen & Von
Randow, 2014).

The use of code glosses has also been studied in
academic posters, a written genre closely related
to OPs. D’Angelo (2010, 2011) analysed the use
of metadiscourse (including code glosses) and
other visual elements as communication strategies
in academic posters written by native speakers of
English in different disciplines. In relation to code
glosses, she found that similar interactional strat-
egies across disciplines suggest cross-disciplinary
conventions. Talebinejad and Ghadyani (2012)
compared the use of code glosses in posters writ-
ten in English by Iranians and native speakers of
English. The authors found that NS use more
code glosses, but fewer pictures in their posters,
which was interpreted as NS’ perception of the
process of persuasion as of high importance in the
construction of arguments and the avoidance of
ambiguous interpretations.

In oral academic discourses, code glosses have been
studied mainly in instructor discourses for lecture
comprehension by language learners (Aguilar &
Arnd, 2002; Aguilar, 2008) and for their role and

use in EAP classrooms (Bamford, 2005; Bu, 2014;
Lee & Subtirelu, 2015).

Code glosses in spoken EFL student academic
discourses, and more specifically OPs, have
only appeared in a couple of studies. Kong and
Xin (2009) analysed metadiscourse in Chinese
non-English major EFL learners in basic oral
communication tasks, including short non-aca-
demic OPs under testing conditions. The results
of this study focus on the quality of spoken
production as evidenced by the amount and
type of metadiscourse (including code glosses)
used. Alessi (2005) studied the frequency, form,
and function of metadiscourse markers in OPs by
advanced Italian learners of English. Although
the presentations given by the students in that
study were based on written content, no compari-
sons were made between the way information was
conveyed in written sources and how it was trans-
lated into their OPs. The use of code glosses was
analysed “to interpret and disambiguate mean-
ings of words and phrases” (Alessi, 2005, p.184),
but they were found to be almost entirely absent
from the OPs as compared to NS oral discourses.

Analysis of the literature found justifies the study
of modality and code glosses in OPs. The use of
these linguistic aspects has not been studied to
explain the transition from written to oral modes
in contexts like the one described here.
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Methods: Context, Participants, and Data
Collection

This research was carried out in a Colombian
EAP program aimed at helping students enrolled
in PhD programs in a private university in Bogotd
improve their academic writing and public speak-
ing skills (Janssen, Angel, & Nausa, 2011). In the
second course of this program, students learn to
write essays and present them to their audience
of multi-departmental classmates in the form of
a short OP. The eight participants in this study
were chosen from the nine courses taught since
the first semester of 2011. Three students were
enrolled in humanities PhD programs (anthropol-
ogy and history), three in social science programs
(law and business), and two in science/engineer-
ing programs (engineering and biology). Rough
estimations allow us to state that students in this
course would be placed between the A2 and Bl
levels of the Common European Framework of
Reference for Languages (CEFR).

The selection of students for this pilot study was
based on the grades assigned to their oral presen-
tations (see Appendix 2), on a scale from 1 to 5,
with 5 being the maximum possible grade. Grades
ranging from 3.9 to 5 were classified as high-
achieving, those below the class average (3.8) as
low-achieving. To obtain a balanced comparison,
four low-rated and four high-rated OPs were cho-
sen. A low-achieving grade did not necessarily
mean a failing grade.

To identify the mechanisms used to present essay
content in oral presentations, I compiled a cor-
pus of eight pairs of parallel texts (11,064 tokens)
following the Carter-Thomas and Rowley-Jolivet
(2001) methodology of comparing parallel written
(conference proceedings) and spoken (conference
presentations) texts by the same author. In this
study, all the texts were part of a class project in
which students had to write essays (see Appendix 1)
about the problems they were approaching with
their PhD research. The essays were written
based on the logical division of ideas (expository)

structure (Oshima & Hogue, 2006). Essays had to
be presented to the class in the form of a short OP.
To prepare for the OP, students studied models of
problem-solution speeches (Reinhart, 2005). OPs
had to be 5 to 10 minutes long, include visuals like
slides from presentation programs, be delivered
keeping the class’ multi-departmental, non-expert,
PhD student audience in mind, and include a
space for questions and answers.

The essay and related OP subcorpora (see
Appendix 3) contained 5,255 and 5,809 tokens,
respectively. Essays were collected in the rough
draft stage (without the instructor’s comments
and suggestions) to guarantee that the samples
reflected the students’ actual English use. OPs
were videotaped and transcribed orthographically,
including tags (see Appendix 4 for conventions)
to mark reading from slides or script moments
and speaking disfluencies.

Once the corpus was compiled, I read and colour-
coded all eight pairs of texts to identify sentences
expressing the same content in the author’s essay
and OP transcription. 108 sentences (3,166
tokens) were extracted for analysis and compared
to identify how written content was reworked in
the oral context and the relative success of those
mechanisms. Changes to aspects of modality
were identified based on the SFL (Halliday &
Matthiesen, 2004) account of the phenomenon
(refer to the Methods Section). Markers of explic-
itness and subjectivity like modal verbs (m2usz),
adverbs of certainty (maybe) or clausal construc-
tions (I think that..) were considered in the
manual analyses. Code gloss analysis was based
on the identification of elements not present in
the essay but in the OP, which was interpreted
as modifications made for the audience. Hyland’s
(2007) code gloss marker taxonomy was useful in
the identification of these elements.

Findings

This article describes changes to the expression
of modality and inclusion of code glosses as
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ways to present originally written content in OPs
and to generally distinguish high and low levels of
performance.

Changes to the Expression of Modality

Among the three aspects in the expression of
modality, change of orientation or value, and tran-
sition between types of modality were found to be
two sub-mechanisms that students used to change
written (w) into spoken (s) content as illustrated
in (1w) and (1s)*:

(1w) Some people have thought that this right is
unlimited and that it is possible for the owner to do
everything there.

(1s) Some people thinks that the property rights ch
has ch essentially a individual conceptual reflects a in-
dividual conception, so they think they can do over
their property ch anything that they want. (E2-P2)

In (1w), two types of modality are expressed: prob-
ability and inclination. Probability is expressed
objectively and explicitly (orientation) by some people
have thought. Inclination is expressed objectively and
explicitly by # is possible. To transform this content
into the oral mode, the student kept the objective-
explicit expression of probability (shey think), but
made use of subjective-implicit realizations of incli-
nation such as ability/potentiality (can).

Syntactic choices made by the student in (1s) were
both pragmatically and grammatically appropriate.
First, the use of extraposed clauses (i is possible...) to
mark stance has been found to be most frequent
in the written mode (Carter-Thomas & Rowley
Jolivet, 2001), and the use of modals (caz) to
express modality is typical of oral modes (Halliday
& Matthiessen, 2004). Additionally, the choices
in (1s) fixed the meaning of what was expressed in
(1w). (1w) fails to express the potential violation
of the law (obligation) because it is written as

S For clarity purposes, I created the mark (#w) for the
written version and (#s) for the spoken version. For
example, (1w) and (1s) are the written and spoken version
of the same sentence.

expressing potentiality. (1s) clarifies the intended
meaning.

Discrepancies in meaning between (1w) and (1s)
can be explained as follows. Can and it is possi-
ble are two ways of expressing inclination, but can
is also used to express obligation at a low value.
Inclination includes two variants: potentiality
and ability. The meaning in (1w) is clearly more
inclined towards potentiality (not to low-value
obligation) as confirmed by the surrounding lex-
ical context (the right is unlimited, ...do everything
there). The meaning in (1s), on the other hand,
places more emphasis on obligation at a low value,
also as reinforced by the lexical context (reflects a
individual conception, anything that they want).

From this analysis, it can be concluded that this
student exhibited grammatical and pragmatic
knowledge to transfer modalized propositions
to the oral mode notwithstanding the inaccuracy
in (1w). Grammatically speaking, he showed evi-
dence of knowing the aspects (orientation and
value) he could modify to express inclination.
Pragmatically, he demonstrated he was able to
select forms typical of oral and written academic
discourses. As a result, his ability to modify the
expression of modality could be conceived of as a
marker of successful oral performance.

Low-achiever sentences in the OP subcorpus, on
the other hand, did not exhibit the application of
any of the abovementioned strategies. As can be
observed in the following examples, modalized
sentences are barely changed:

(2w) In many archaeological context can be found re-
mains of several types;

(2s) Eh [reading4] in [fs] in many contexts [fs] in
many archaeological contexts, the archacologists can
found remains of several types. (E3-P3)

(3w) However, in reality a movement can never be
explained only by a cause.

(3s) Ok the conclusion, eh [reading] in reality a move-
ment can never be explained only by a cause. (E6-P6)
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This lack of change in the oral version can be
explained based on what authors like Zareva (2009)
and Rowley-Jolivet and Carter-Thomas (2005) have
found in their studies contrasting the performance
of NS and NNS in presentations based on written
texts: NNS tend to use language resources that are
more typical of the written mode, which probably
reflects their perception of OPs as more formal
events, while NSs’ choices reflect a more casual
and interactive perception of OPs. These authors,
however, do not discard lack of grammatical and
pragmatic knowledge as a potential reason for the
NNSs choices, which seems to also be the case
in low-rated OPs. Similarly, Flowerdew (2000)
found that learner’s discourse in writing does not
exhibit a high degree of modalization. In this
study, low-rated OPs did not exhibit a high degree
of modalization or mechanisms to vary its expres-
sion either.

Another way of modifying the written expression
of modality was the transition between types of
modality. The following examples illustrate this
transition.

(4w) As an example, in construction projects, people
usually try to get quality projects, cheap, and in a
short time.

(4s) We cannot obtain a cheap project in a short time

and with high eh [fs] with high quality. (E5-P5)

(4w) modalizes the process as usuality (usually).
In (4s), this process is expressed as potentiality
(cannor). (4w) construes the process as ‘a usual
attempt’ while (4s) construes it as something that
is not feasible. The surrounding lexical context
along with the expression of modality construes
the nuances of meaning. In (4w) failure 0 get the
quality projects done is expressed with the verb 77y,
which presupposes that something was attempted
but not done; in (4s), this is expressed with the
negative modal cannot.

This transition is effective despite a few word
choice and grammar inaccuracies being evidenced.
The student managed to keep the meaning of the

original proposition and used proper syntactic
devices for the types of modality he selected for
the essay and OP.

The low achievers’ sentences, on the other hand,
did not exhibit the application of any of the strate-
gies discussed so far. Sentences (Sw) and (5s) serve
as an example to illustrate this situation:

(5w) The DNA is a type of organic biomolecule
found in the cells of all living organism and can even
be preserved after the death of these (animals, plants
or humans) for hundreds and thousands of years.

(5s) The DNA is a type of organic biomolecule found
in [fs] on living cells and [fs] and can be preserved
after the death of an organism: animals, plants, or hu-

mans for hundreds and thousands of years. (E3-P3)

Sentence (5w) is modalized as potentiality caz and
expressed in passive voice. However, (5s) shows no
modification to the expression of modality or the
use of passive voice. In fact, the sentence remains
almost completely unmodified. Like the transition
examples in (2w-2s) and (3w-3s), the observed
lack of change in the oral version (5s) seems to
reflect the tendency observed by Zareva (2009)
and Rowley-Jolivet and Carther-Thomas (2005)
in NNS presenters: low-achievers seem to resort to
what they know (written ways of expression) and
ignore other language resources that could make
their OPs more casual and interactive.

Use of modalization and changes to its expression
seem to be key markers to discriminate between
levels of oral performance. As shown in the sam-
ple sentences, high achievers demonstrated their
ability to modify the orientation, value, or types
of modalities. Low achievers, in contrast, did not
demonstrate such ability.

Use of Code Glosses

OP sentences expressing originally written con-
tent by the same author exhibit more than one
type of gloss introducing content not originally
expressed in essays. Sometimes gloss markers
assign a new discursive role to content expressed in
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writing. Sentences (6w) and (6s) illustrate the use
of two glosses: implication and rule instantiation.

(6w) In the first case, if vibrations travel through subs-
trate the legs becomes the first receptor.

(6s) (They uses ch four (xxx) organs that are located
in the legs, in (xxx) legs.) That means [that the [fs]
they are feeling the vibrations that cames through the
substrate] because [those vibrations come to first in
contact to the legs.] (E7-P7)

Although (6w) and (6s) express the same mean-
ing, and both are used as elaborations of previous
content, they perform different functions in the
essay and OP. In the essay, (6w) is used as an
instantiation of one of two cases of insect organ
receptors: legs and antennae, as evidenced by iz
the first case. However, this instantiation func-
tion is not carried out as a code gloss given that (6w)
is not an expansion of an adjacent sentence; it is
positioned as a topic sentence in a new paragraph.
(6s), on the other hand, includes two examples of
code glosses. The first (implication) is introduced
by that means. The second case (expansion) is
marked by because... to introduce and explain the
result of the legs’ organ receptors being in con-
tact with the substrate, implicit in (6w). Probably,
the need to make this information explicit is the
student’s perception that the technical term (sub-
strate) might pose difficulties for the audience.
Although because has not been categorized as a
gloss marker in the metadiscourse literature (e.g.
Hyland, 2005a; 2007), but as a transition marker,
it can nonetheless be argued that it performs this
interpersonal function when used to expand given
content, as in (6s).

Cases of code glosses were also found in low-rated
OPs; however, in comparison to high-rated OPs,
their use lacked either grammatical accuracy or
pragmatic appropriateness, as seen in 7w and 7s.

(7w) Finally, the social ideas and treatments of mad-
ness have the component of the familiar care, derived
of catholic precepts of charity, poverty, and mercy.
Furthermore in colonial context, they are determined
by gender, castes and professions,

(7s) eh finally the social ideas about eh the treatment
and the comprehension of madness that are related
with familiar care in (Latin American context) is
different, totally different with the treatment eh of
madness in c¢h [English countries] of ¢h [English co-
lonies,] sorry, and eh [French colonies]. Eh but also is
related about the gender, the castes, and the types of
madness. (E8-P8)

(7s) shows the use of specification. English colo-
nies and French colonies specity the colonial context
referred to in (7w). However, two drawbacks are
found in the transition from the essay to the OP.
One, the glosses are not introduced by a marker
like like or such as. It is not only the use of the
gloss that helps to specify the meaning, but also
the use of a marker that clarifies the type of refor-
mulation that is being made. Two, the content is
altered in ways that do not seem to be pragmati-
cally motivated. For example, in (7w) the idea that
is conveyed is that social ideas about madness in
colonial contexts...are determined by gender, castes,
and professions, while in (7s) the lack of a subject
in the last clause (...a/s0 is related...) obscures this
meaning because it is not clear to what this pred-
icate refers.

The identified cases of code gloss use in high- and
low-rated OPs allow us to draw two conclusions.
First, it can be claimed that both high- and
low-achievers in this study understand when
potential moments of confusion or need for elab-
oration arise. Therefore, their use of glosses can
be said to be pragmatically relevant. Second, as
in modalization of content, there is variation
between high- and low-rated OPs in terms of
grammatical accuracy and pragmatic relevance.
The high achievers’ glosses were pragmatically
correct, were introduced by standard markers (¢har
is), and contained fewer grammatical errors. The
use of glosses was not found in several instances
when they were expected during low-rated pres-
entations, notwithstanding its apparent ease of
application and the assumed ample knowledge
that this Ph. D. population had about their own
research topics.
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Conclusion

In this article, I have tried to answer the follow-
ing questions:

o What are the differences between the essays
and OPs in this class as observed in (1) the use
of modality and code glosses with an empha-
sis on (2) the grammatical accuracy and (3)
pragmatic appropriateness of the changed
sentences?

o What linguistic differences in the use of these
two mechanisms are observed between high-
rated and low-rated OPs?

I have described changes to the expression of mo-
dality and inclusion of code glosses as two mech-
anisms to express written content in OPs. These
mechanisms have been observed as more consist-
ently followed by high-achievers both in pragmatic
(clarifying potentially confusing information,
not altering original meanings) and grammat-
ical (using more standard forms or with fewer
infelicities) terms. These mechanisms (and their
submechanisms) are proposed as potential areas
for the analysis of academic discourse in oral pres-
entations and were found to be potential useful
markers of successful performance in the OPs of
Colombian students in an EAP course for PhD
university programs.

The findings in this study might have pedagogi-
cal implications. University EAP classes that focus
on productive skills could consider the findings
in their grammar instruction. For example, the
expression of modality with objective-explicit
(e.g., it is assumed that) mechanisms could be
taught as a key component in writing, and the use
of subjective-implicit (we deem this x important)
forms as similarly important in speaking. Not sur-
prisingly, grammatical correctness is still favoured
in many EFL or EAP contexts, underestirnating
or ignoring pragmatic aspects like register, sense of
audience, or information simplification. EAP text-
books like Reinharts (2005) Giving Academic

Presentations or Anderson et al’s (2004) Study
Speaking are examples of materials that present
grammar in structural and functional terms. Also,
the identification of how students modalize con-
tents and include glosses to clarify content, along
with the definition of grammatical and pragmatic
criteria, could be implemented in the creation
of assessment tools that describe levels of oral
performance.

The use of a small corpus is one of the limitations
of this study. The strategies identified to modify
content cannot be claimed to be representative
of this population’s oral competence or to relia-
bly discriminate oral performance levels; on the
contrary, it could be argued that the findings are
merely idiosyncratic. Thus, it needs to be asserted
that these mechanisms are indicative, but not con-
clusive. A second limitation in the methodology
was the limited number of strategies to validate
the transcriptions and discourse analyses. I tran-
scribed, revised, and analysed the corpus,and none
of the processes involved included other raters.
The transcription and revision processes were
simple and did not need a high degree of detail or
tagging; however, my interpretations could have
been influenced by my role as teacher, above all
in the definition of levels of performances. Finally,
the lack of information about the students’ levels
as measured by a standard proficiency test was a

third methodological drawback.

However, notwithstanding the limitations, the
general goals of the study were met, especially given
that the analysis of parallel written and spoken sen-
tences by the same authors worked reasonably well
in the identification of linguistic devices for mode
change. Future follow-up studies will focus on
modalization and code glosses in combination with
other relevant aspects not considered in this pilot
study. Firstly, [ will include medium achievers in the
comparisons and analyse the three groups using sta-
tistical techniques (e.g, MANOVA or regression
analysis) to identify how different mode transition
devices are related to performance level. Secondly,
I will include a contrast between disciplinary
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fields (e.g., hard vs soft disciplines). Manual anal-
yses of the corpus have shown that the use of these
mechanisms could be explained if the students
disciplinary fields were also considered. Finally,
qualitative analyses will also include the use of non-
verbal aspects (e.g., gestures, positioning, use of
slides, etc.). In the videos, these nonverbal aspects
oftentimes appear in coordination with glosses or
modalizations, probably given their facilitative role
in the comprehension of content.
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Appendix 1 Rubric to evaluate academic essays

t fE i i
Crvepory ol ualuaton I:?::Z;smais This Good job. Excellent
This category ] 108, job. No
. [categary, Little
category is . has . |further
but it's too . attention is
absent L potential . attention is
faint; it needed in R
from the butclearly | .~ needed in
needs this B
text. much mere needs mare| eatesor this
N : attention. egory category.
attention.
(0.0-1.0) | (1.1-2.0) | (21-3.0) | (3.1-4.0) | (4.1-5.0)
Structure and Organization
The introduction includes contextualization and a focused thesis statement
that allows the reader to predict the structure of the essay (subtopic division). i 1 1 1 0.5 4,5
Each body paragraph includes a topic sentence thatis clearly stated and 1 1 1 05 35
relates to the thesis statement, and details that support the topic sentence. ' !
The conclusion revisits all the key points of the essay and leaves the reader
, ve ¥ 1 1 1 1 0.5 a5 | a2
with a though to consider,
Content and Development
The essay addresses the prompt [ a probem and/for possible solutions),
demonstrates familiarity with the topic, and considers the audience’s 1 1 1 1 0,5 4,5
background knowledge. (first semester students)
The essay presents a logical explanation with transitional devices that
facilitate flow in ideas. 1 1 1 0.5 35
All ideas displayed in the essay are concrete, and relevant, and supported by
reliable examples or evidence. 1 1 1 1 0.5 45| 4.2
Process and Linguistic Accuracy
The student has fully participated in all 3 stages of the writing process: 1 1 4 4 05 a5
prewriting, drafting, and revision & editing. - '
There are no one-sentence paragraphs, run-ons, stringy sentences, comma
splices, missing subjects, unparallel structures or fragments. Articles and 1 1 1 1 4
pronouns |anether the ather, others , etclare properly used.
Capitalization and punctuation are correct as related to phrase/clause
combination; formatting is correct and apprepriate for academic writing. The 1 1 1 1 4 4,2
essay word cound is within he 600-300 word limit,
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Appendix 2 Rubric to evaluate oral presentations

This There is a [This Good job, |Excellient
categoryis [hint of ca tegory Little job. Mo
absent this has attention |further
from thie category. [potential |is needed Jattention
e ut DUt IFs to0 hll'fll'\ilrllp' inthis Is nesded
faint; it needs o e gory inthis
needs more Categary.
muich anention,
RGre
LENG 6992 (01} Probiem- Solution Speech evaluation Rubric Mame: aention.
Introduction & Background [0.0-1.0) | {1.1-2.0) | {2.1-3.0) | (3.1-4.0) | (4.1-50) Total
Your 1opic ig narow enough 1© handle in the me allotted, 1 1 1 1 4,0
Your audience inlerested in your lopic, You use sirategies o build interest al e beginning of
your speech. 1 1 1 1 4.0
You adequately signal the inroduchon by means of signposts {organizabion statements. ¢ 40
WANEILon Bxpressions /repattions) 1 1 1 1 4,0 g
Body of the presentation
You focus on only one problem /solution and dide this into clear sublopics. If there are other
aspects, you expliciiy mention it, bui you focus on only one. 1 1 1 1 4,0
You have included enough explanations, detals and ewdence for the Audiance (o wnderstand
your presentabion, i i 1 1 4,0
You adequalely signal the problem and/or solution by means of signposts (organiztion 40
statements / rans tion expressions / repetiions / numbers ) 1 1 1 1 4,0 ‘
Conclusion
You have a well-designed conclusion. (signal, restatement. reflection) 1 1 1 1 4,0
You interact with the audience_ You praparad for quesfions from the audience 1 1 1 1 4.0 4,0
Intelligibity & Fluency
Your speech was intelligible. Pace in presentation is appropriate for the audience o follow 1 1 1 1 4,0
You control the use of fillers (um .., uh..., &h, ) and hesitabions i 1 1 1 4,0 4,0
Pronunciation
‘Your pronunciation of consonants and vowels in your keywords was approprate. 1 1 1 1 4.0
You stressed syllables in key words appropriately. 1 1 1 1 4.0 4,0
Grammar and vocabulary
The vocabulary of your spaech was appropriate for the topic and the audisnce 1 1 1 1 4,0
Infarmation is packaged (structured) in & waythatis easythat ivis easyfor the audience to 4.0
ynderstand 1 1 1 1 4,0 3
|Fina| Grad 4,0
Appendix 3 Essays and oral presentations
Title Department
E1-P1 High growth firms (HGF) Business Administration
E2-P2 Land Property Rights Law
E3-P3 DNA Analysis Methodology from Faunal Archaeological Remains Anthropology
E4-P4 Foreign Investment as a Tool for Foreign Investment Business Administration
E5-P5 Importance of the Methodologies for Decision Making in the Construction of Public Infrastructure | Civil Engineering
E6-P6 Theoretical Explanation of the Genesis of Messianic Millenarian Movements Anthropology
E7-P7 Vibrational communication: the case of kissing bugs (Triatominae Heteroptera) Biology
E8-P8 Madness at the end of the Colonial Period History
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Appendix 4 Transcription conventions

[fs]: false starts

Um, uh, er: hesitation marks

[reading 1]: sentences that were read either from a slide or a script
A: person speaking (presenter or member of the audience)

(word): words enclosed in parentheses refer to the transcriber’s interpretation of words that were not com-
pletely understood and that are inferred either from how they sound or the general meaning of the speech

(xxx): used for words that were not understood or inferred

How to reference this article: Nausa, R. A. (2019). Modality and Code Glosses to Transition from
Academic Written to Oral Discourses: An Exploratory Study. Tkala, Revista de Lenguaje y Cultura, 24(1),
51-67.por1: 10.17533/udea.ikalav24n01a02
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RESUMEN

El presente articulo analiza las introducciones de un corpus de veintiséis
tesis doctorales sobre educacién, escritas en espafiol. Se propone hacer un
acercamiento a sus estrategias retdricas (movimientos y pasos), a fin de establecer
si los textos evidencian una estructura comun, si dicha estructura reproduce el
esquema que se busca cotejar y cudles son los pasos mds frecuentes. El andlisis
sigue la propuesta modélica de Jara Solar (2013), completada con algunos pasos
de Bunton (2002), los que extienden el enfoque de Swales (1990, 2004), en
tanto presentan la introduccidn como una seccién de tres movimientos retdricos
(Establecer el campo de la investigacién, Establecer el espacio vacante y Ocupar el
espacio vacante / Presentar la investigacion), cada uno de los cuales incluye pasos;
pero Bunton y Jara Solar agregan nuevos pasos a los que distinguiera Swales. Los
resultados muestran que las convenciones académicas se cumplen en el caso del
primer movimiento y del tercero, aun cuando pueden faltar algunos de los pasos
requeridos. En cambio, un 35% de los textos o no incluye el segundo movimiento,
o lo ocupa de modo muy sintético. Finalmente, las configuraciones ciclicas y la
inclusién de un paso en otro generan organizaciones més complejas. Se elaboran
breves implicaciones précticas para la ensefianza.

Palabras clave: género tesis de posgrado, tesis doctoral en educacion, capitulo
introductorio, estrategias retéricas, estructura retdrica

ABSTRACT

This paper presents an analysis of the introductory sections of 26 Ph. D. theses in
Education written in Spanish. It intends to make an approximation to their rhe-
torical strategies (movements and steps), in order to establish whether the texts
show a common structure, whether the structure reproduces the model that the
work seeks to contrast and which are the most frequent steps. The analysis follows
the model of Jara Solar (2013), completed with some steps of Bunton (2002),
those who extend the Swalesian approach (1990, 2004), given that they present
introduction chapter as a section of three rhetorical movements (Establishing the

Territory/Establishing the Niche/Occupying the Niche-Presenting the work)
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cach of which includes steps, but they add new ones to those that Swales
identified. Results show that the academic conventions appear in move I and
move III, even though they may be missing some required steps. On the con-
trary, 35% of texts or does not include the second movement or occupies it
in a very synthetic way. Finally, cyclical configurations and embedding gener-
ate more complex organizations. Brief practical implications for teaching are
discussed.

Keywords: doctoral theses in Education, introduction chapter, rhetorical
strategies, rhetorical structure

RESUME

L’article présente une analyse d’introductions d’un corpus de 26 théses
doctorales en Education écrites en espagnol. Nous proposons une
approximation des stratégies textuelles utilisées (mouvements et phases),
afin de mettre en évidence | existence d “une structure commune, de voir si
cette structure reproduit le schéma que on veut comparer et quelles sont
les phases les plus fréquentes. L’analyse adopte le modele proposé par Jara
Solar (2013), complété par quelques propositions de Bunton (2002), qui
prolongent Iapproche de Swales (1990, 2004). En effet, pour ces auteurs,
I'introduction en tant que section est structurée en trois mouvements textuels:
¢tablir le domaine de recherche/ établir une niche vacante/ occuper la niche
vacante et présenter la recherche. Chaque phase est composée de micro-
phases. Cependant Bunton et Jara Solar ajoutent de nouvelles phases 4 celles
établies par Swales. Les résultats montrent que les conventions académiques
sont respectées dans le cas du premier et du troisitme mouvement, méme
si quelques phases peuvent manquer. En revanche, dans 35% des textes, le
deuxi¢me mouvementest soitabsent, soit apparait de maniére trés synthétique.
Finalement, les configurations cycliques et I'inclusion d’une phase 4 ["autre
génerent des organisations plus complexes. De bréves implications pratiques
pour I'enseignement sont alors élaborées.

Mots clés : thése de doctorat en Education, chapitre d’introduction, stratégies
textuelles, structure textuelle
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Introducciéon

La “introduccién” es una seccién de la tesis rela-
tivamente dificil de escribir: aun los estudiantes
que formulan con éxito el cuerpo de su trabajo
encuentran que producir un texto introductorio
coherente y cohesivo resulta un rero (Gil, Soler y
Carbonell, 2008; Gupta, 1995; Jara Solar, 2013;
Nguyen y Pramoolsook, 2014; Swales, 1990,
2004). Dos razones se destacan para explicar
dicha dificultad (Gupta, 1995, p. 59): 1) respecto
del proceso, se escribe usualmente como apartado
tltimo; luego, el escritor debe moverse desde los
detalles de su investigacion a la 16gica inicial; y 2)
en relacidon con la situacién comunicativa, repre-
senta el vinculo inaugural entre la audiencia y el
escritor; entonces, debe salvar la brecha entre
el texto y el conocimiento que el escritor puede
suponer en el lector (el primer destinatario de
una tesis es el jurado, un grupo de expertos; ello
dificulta la decision de qué desarrollo es exigido
sin caer en la explicitacién de conocimientos que
resultan demasiado conocidos para el lector).

Por otra parte, esta seccién representa una doble
demanda, en cuanto el texto ha de mostrar una
jerarquizacién temdtica (el macrotema), pero, al
mismo tiempo, debe lograr la progresion lineal,
oracién por oracidn. A la vez, tiene una estruc-
tura de “embudo’, que presenta la informacién
mds general al principio y gradualmente se estre-
cha en su nivel de generalidad, hasta que termina
con la especificacién de la investigaciéon que se
desarrollard en el cuerpo del trabajo. Por ende, un
problema potencial para el escritor es la elecciéon
de los extremos del embudo: puede empezar con
informacién demasiado general (dada la audien-
cia) o terminar con informacién demasiado
especifica, que introduce detalles innecesarios.

A pesar de la dificultad que reviste el apartado
introductorio y de su particular relevancia en el
género fesis de posgrado —en tanto pone de mani-
fiesto la significacién del trabajo que se informa
en relacién con la investigacién previa y desem-
pena un papel importante en la promocién de las

expectativas del lector—, el relevamiento biblio-
grifico muestra que no se han publicado anilisis
en espafol sobre tesis de posgrado referidas al
campo de la educacién. En cambio, en len-
gua inglesa se dispone de los trabajos de Nguyen
y Pramoolsook (2014), de Gegikli (2013) y de
Choe y Hwang (2014) —el primero a nivel de
maestria, el segundo sobre tesis doctorales y el
tltimo de ambos niveles— y de Cheung (2012)
y de Bunton (2002), introducciones de maestria y
de doctorado, respectivamente, los que comparan
varios campos disciplinares, incluido la educacién.

Por ende, nuestro propdsito investigativo con-
sistié en hacer un acercamiento a las estrategias
retdricas (movimientos y pasos) de la introduc-
cidn de tesis doctorales del drea de la educacidn,
con la intencidn dltima de asistir a los alumnos en
su elaboracién.

Referentes tedricos

Para aludir a las diferentes estrategias retéricas
en la presentacion de la informacién, una escuela
dentro del analisis de los géneros ha empleado
las nociones de “movimiento” (move) y “paso”
(step). Segin explica Swales (2004, pp. 228-229),
el primero remite a la unidad discursiva o retérica
que desempena una funcién comunicativa cohe-
rente en un discurso escrito u oral. Designa un
segmento constituido por un manojo de rasgos
lingtifsticos (significados lexicales y proposicio-
nales, fuerza ilocutiva, etc.) que le confieren una
orientacién uniforme y sefialan el contenido dis-
cursivo (Gallardo, 2010). Por su parte, el segundo
“explica mds expresamente el medio retérico de
la realizacién del movimiento. Un movimiento
puede realizarse mediante un solo paso retdrico o
por la combinacién de varios” (Jara Solar, 2013,
p.77). Esto es, se llama pasos a las diferentes reali-
zaciones de cada movimiento.

Mediante estas dos nociones, Swales (1990,
p.141) propone el modelo Create a Research
Space (CARS). Si bien atin hoy se discute si es
suficientemente sensible para capturar los rasgos
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caracteristicos de las introducciones a los infor-
mes de investigacion (Arvayy Tanko,2004, p.71),
es el modelo en uso (cfr., por ¢jemplo, Cubo de
Severino, 2005; Ozturk, 2007), porque provee un
patron retdrico que se puede seguir y ensefar.

Por medio de un andlisis cuidadoso de la introduc-
cién de articulos cientificos, Swales ha demostrado
que esta puede dividirse en tres movimientos:
establecimiento del campo, sefalamiento de la
brecha (nicho, laguna, espacio vacante, epicen-
tro, tema todavia no investigado) y ocupacién de
dicho espacio vacante. En este sentido, sefiala que
la sesién introductoria responde a “la necesidad de
‘situar’ su propia investigacién en términos de su
significacién; y la exigencia de mostrar c6mo serd
ocupado y defendido su nicho en un ecosistema
mds amplio” (Swales, 1990, p. 142).

En 2004, Swales reformula levemente su modelo
(Swales, 2004, pp. 226-232) por la variacién del
tercer movimiento, el que redenomina presentar la
investigacidn, para recoger la probabilidad cierta
de que el escritor desarrolle la originalidad e inte-
rés de su investigacion hacia el final del apartado
introductorio.

Respecto de la introduccién de la tesis doctoral,
hasta donde hemos podido indagar, la literatura
muestra unos pocos modelos muy cercanos entre
si, los que, aunque se basan en CARS, incluyen
pasos no contemplados en aquel: el de Bunton
(2002), el de Carbonell, Gil y Soler (2009) a pro-
p0sito del drea informdtica (cfr. también Gil, Soler
y Carbonell, 2008; Soler, Carbonell y Gil, 2011) y
el de Jara Solar (2013).

En nuestro andlisis, seguimos una combinacidn
de las propuestas de Bunton (2002) y Jara Solar
(2013), en las que los pasos son idénticos para el
movimiento 1 —Establecer el campo (o territorio
cientifico) de la investigacién— y el 2 —Establecer
el espacio vacante—. En el caso del movimiento 3
—Ocupar el espacio vacante / Presentar la inves-
tigacion—, partimos de la categorizacién de Jara

Solar (2013) (porque aplica su modelo a tesis

en espafol en quimica y lingiistica, esto es, una
ciencia dura y otra blanda) con tres diferencias,’
y la completamos con algunos movimientos de
Bunton, destacados en letra italica en la tabla 1.

Para aplicar este esquema, es importante tener en
cuenta que los pasos son dindmicos y flexibles,
por lo cual no siguen un orden preestablecido,
sino “que se articulan entre si de multiples mane-
ras para realizar un movimiento” (Aguirre, Miiller
y Ejarque, 2011, p. 194). Por otra parte, es util
distinguir entre pasos convencionales y pasos opcio-
nales, esto es, prototipicos y aquellos de uso mas
libre (y menos frecuentes).

Metodologia
Propésito y preguntas de la investigacién

Como hemos senalado, nuestro propdsito es
analizar introducciones de tesis doctorales en
educacién, a fin de dar respuesta a tres preguntas
centrales:

1. ¢Evidencian las introducciones de tesis docto-
rales en educacién una estructura comun?

2. :Reproducen las tesis estudiadas el esquema
que buscamos confrontar?

3. ¢Cudles son los pasos frecuentes?
El corpus

Seleccionamos, inicialmente, las 35 tesis defendi-
das entre 2007 y 2015 en la Facultad de Filosofia
y Letras de la Universidad Nacional de Cuyo
(Mendoza, Argentina), en el Doctorado en
Ciencias dela Educacién (personalizado), desde su

1 Subsumimos en uno (Describir las caracteristicas
metodolégicas mds importantes de la investigacion)
dos de Jara Solar (Metodologia y Procedimientos)
y desestimamos dos (Anuncio de la investigacién y
Agradecimientos).

Se establecen estas diferencias porque, en el corpus en
andlisis, la descripcion de la metodologia corresponde a
un paso unitario y no aparecen los otros dos.
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Tabla 1 Movimientos y pasos del apartado “Introduccién” en tesis de posgrado

Movimientos Pasos

1. Establecer el campo (o territorio cientifico)
de la investigacion

Paso 1.1. Justificar la importancia del tema

Paso 1.2. Presentar generalizaciones sobre el tema
Paso 1.3. Revisar algunas investigaciones previas
Paso 1.4. Definir términos importantes

2. Establecer el espacio vacante (el nicho)

Paso 2.1. Indicar un espacio vacante en la investigacion
Paso 2.2. Indicar un problema o necesidad

Paso 2.3. Formular preguntas

Paso 2.4. Continuar la tradicion

3. Ocupar el espacio vacante / Presentar la
investigacion

Paso 3.1. Formular el propdsito, fines u objetivos (general/es y especificos)

Paso 3.2. Justificar la investigacion

Paso 3.3. Describir las caracteristicas metodoldgicas mds importantes de la investigacion
Paso 3.4. Anunciar los principales resultados y hallazgos

Paso 3.5. Anunciar aportes y proyecciones de la investigacion

Paso 3.6. Explicar la estructura textual adoptada en la fesis

Paso opcional A. Presentar el enfoque tedrico de la investigacion
Paso opcional B. Formular hipétesis/anticipaciones de sentido®
Paso opcional C. Definir operacionalmente variables/categorias

* Eliminamos Formular preguntas de investigacion de este paso porque, en NUEStro corpus, los interrogantes solo aparecen a

partir del movimiento 2.

reacreditacién en 2007 por la Comisién Nacional
de Evaluacién y Acreditacién Universitaria
(CONEAU), y en el Doctorado en Educacion
(estructurado), el que inicia sus actividades en
2004. Si bien tenfamos acceso a las 35 tesis en la
biblioteca de la Facultad, solicitamos las intro-
ducciones a sus autores via correo electrénico, a
modo de consentimiento informado, y solo incor-
poramos al corpus las correspondientes a quienes
respondieron positivamente a la convocatoria.
Asi, el corpus se constituye de 26 introduccio-
nes (el 74%), escritas en espafol como primera
lengua, que nos fueran remitidas por los propios
egresados (22 mujeres y 4 varones) y que contras-
tiramos con los ejemplares de la Biblioteca para
verificar su correspondencia.

Dado que Bunton (2002) analiza 45 introduccio-
nes de ocho campos disciplinares (un promedio
de 5,5 textos por disciplina); el equipo confor-
mado por Carbonell, Gil y Soler (2009), entre 20
y 25 textos (segun el estudio de que se trate); Jara

Solar (2013), 18 tesis en quimica y 16 en lingiiis-
tica, estimamos que el tamafo de nuestro corpus
es suficiente para arribar a conclusiones poten-
cialmente significativas; esto es, determinamos la
suficiencia del nimero de casos disponibles para
el andlisis intentado con base en el criterio de
autores que han publicado estudios de la misma
naturaleza.

Procedimientos de anélisis

El anélisis se realiz6 manualmente desde una pers-
pectiva cualitativa y cuantitativa, en ese orden,
aplicando el modelo anticipado, esto es, desde
un enfoque basado en el corpus para la ejempli-
ficacién de categorias predeterminadas (Parodi,
2005). La codificacién resulté una tarea laboriosa:
en forma independiente, las dos investigadoras
examinaron cuidadosamente las introducciones,
segmento por segmento, y los codificaron en su
funcién retdrica (movimiento y paso); luego del
primer anélisis, reexaminaron cada texto dos o
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mds veces a la luz de los resultados del conjunto.
Por tltimo, en un proceso de validacién interjuez,
compararon las codificaciones y deliberaron sobre
los pocos casos (cerca del 9%) en los que diferfan
—sobre todo, por incorporacién de pasos durante
el segundo andlisis—, hasta llegar a una decisiéon
firme.

En su fase cuantitativa, el estudio se centré en
calcular y graficar dos estadisticos descriptivos:
frecuencia absoluta y porcentaje.

Resultados y discusiéon

Organizamos los resultados en cuatro secciones:
1) descripcion general del corpus; 2) ejemplifica-
cién de los pasos en cada movimiento; 3) andlisis
de la estructura segun los movimientos y 4) fre-
cuencia de los pasos.

Descripcion general del corpus

Los 26 textos sumaron 69.420 palabras en total, con
un rango entre 831y 4.659 (de 3a 13 p4ginas; media

aritmética = 8,65), esto es, una gran variabilidad. El
35% incluye subtitulos —estrategia no normali-
zada por la reglamentacién de los doctorados—, y el
65%, notas a pic de pagina (las que oscilan entre 1y
16, aunque el 77% tiene entre 1y 4).

El 42% de las introducciones se sitda por debajo
de las 2.416 palabras; las de mayor frecuencia
(6 casos) remiten a textos entre 8 y 11 pdginas,
similar al resultado de la investigacién de Bunton
(2002), dado que, en las tesis del 4rea educativa,
este halla que el apartado introductorio se resuelve
en 9 o 10 paginas.

Respecto de los subtitulos, se verifica la distribu-
cidn que se muestra en la tabla 2.

Es claro que el interés de los titulos de las seccio-
nes —préctica usual en lengua inglesa (cfr., por
ejemplo, Soler, Carbonell y Gil, 2011)— reside en
que indican la funcién que el autor tenia en mente
para cada una; entonces, pueden proporcionar
pistas del movimiento o paso que contienen.

Tabla 2 Frecuencia de subtitulos en las nueve introducciones que los incluyen

Subtitulos

Estado de la investigacion sobre el tema / Estado de la cuestion

Fundamentacion de la eleccion del tema / Justificacion del problema
por investigar / Necesidad del estudio

Planteamiento del problema / Problema

Obijetivos / Objetivos generales

Obijetivos especificos

Hipdtesis / Hipdtesis general / Anticipaciones de sentido
Hipotesis de trabajo / especificas

Metodologia / Metodologia y delimitacion

Estructura de la / esta tesis / Estructura del trabajo

Total de subtitulos en cada tesis

T2 | T6 | T8 | T10 [ T12 | T13 | T16 | T20 | T25 | Total
NIV |V s

VY VIV s
V V| o2

VIV VIV [V [V [V
V V 2

\ N R A VA Y 5
VIV s
VIV

VoA \ \ V| s
gl a | a3 a3 s | s 71]| %

Fuente: elaboracién propia.

*T = Tesis; el ntimero del cddigo (de 1 a 26) remite al ingreso, en orden aleatorio, de cada texto a la matriz de datos.
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Se advierte que prima una estructura de pocos
titulos (3 o 4), a diferencia del estudio de Bunton
(2002), en el que los subtitulos presentan varios
aspectos de la investigacion que se informa. En
nuestro corpus, los subtitulos se dirigen a enfati-
zar la resena de investigaciones previas —el paso
mds importante del movimiento 1 segin Swales
(1990, p. 148)—, el establecimiento del espacio
vacante (por ejemplo, en la forma de necesidad del
estudio) y varios pasos del movimiento 3 —obje-
tivos aparece en todas las introducciones, y 3 solo
incluyen titulos de este movimiento—.

Ejemplificacién de los pasos en cada
movimiento

A continuacién se ejemplifican los movimien-
tos y pasos con extractos de las introducciones en
andlisis, a fin de mostrar operativamente la codifi-
cacién efectuada.

Movimiento 1. Establecer el campo o
territorio cientifico de la investigacion

Paso 1.1. Justificar la importancia del tema:

El desgaste [laboral] emerge como consecuencia de
una multiplicidad compleja de causas, que necesita-
mos definir o profundizar por la preocupacién que
despierta en docentes, autoridades y padres y por
la repercusion que tiene en la institucion educativa
y en el mismo proceso de ensenanza y aprendizaje

(Tesis N.0 4).

A casi veinte afos de la implementacién de nuevos sis-
temas de evaluacidn de la calidad educativa en nuestro
pais, y habiendo sido elaborados a partir de los mo-
delos de calidad provenientes del 4mbito empresarial,
pareciera observarse que no todos han tenido en cuen-
ta debidamente los procesos humanos que atraviesan
toda institucién educativa (Tesis N.° 21).

Paso 1.2. Presentar generalizaciones sobre el
tema:

[ Tema: aprendizaje de la fisica]
En los ultimos anos, en Argentina, se ha dado un

proceso de cambio en Educacién, no solo a nivel de
politicas educativas [...], sino en cuanto al estatus de la
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educacion cientifica en lasociedad. La investigacién en
este marco comienza a ser uno de los pardmetros por
evaluar en relacién con la calidad de las universidades,
junto con la docencia y la extension (Tesis N.© 3).

[ Tema: trayectorias académicas de estudiantes de pue-
blos originarios]

Las sociedades actuales no solo dan cuenta de en-
tramados complejos y cambiantes, sino que ademds
ponen de manifiesto la presencia innegable de rea-
lidades y sujetos significativamente heterogéneos,
con demandas, necesidades ¢ intenciones especificas.
Estos escenarios traducen la multiplicidad de intere-
ses, singularidades, maneras de ser y estar en ellos. Se
convive con la diversidad y sus diferentes expresiones,
manifiestas en culturas, pricticas, sujetos e identida-
des. En este sentido, las realidades socioculturales
que se evidencian en los tiempos vigentes, presentan
indiscutidamente matices cada vez mds variados, [...]

(Tesis N.2 13).

Paso 1.3. Revisar ﬂlgtmﬂs investigaciones
previas:

Investigaciones realizadas sobre este tema sostienen
que generalmente los estudiantes universitarios de
los primeros afios, para dar cuenta de sus saberes,
suelen centrarse en la reproduccion del contenido de
una tnica fuente de informacién y desarrollan proce-
sos cognitivos reproductivos, mds que elaborativos,
reflexivos y criticos (Carlino, 2005a; Ferndndez y Car-
lino, 2010; Fernandez et 4l., 2010; Mateos, Martin,
Pecharromdn, Luna y Cuevas, 2008; Pérez Echeve-
rrfa, Pecharroman, Bautista y Pozo, 2006; Solé ez al,
2005). Otros estudios muestran que los estudiantes
universitarios suelen valorar y considerar utiles ta-
reas de aprendizaje mediante la lectura (y escritura)
cerradas y generales (independientes del dominio de
conocimiento), que impliquen seguir explicaciones
del docente, leer textos superficialmente y responder
por escrito a cuestionarios (Solé y Castells, 2004). [...]

(Tesis N.° 18).
Paso 1.4. Deﬁm’r términos importantes:

El otro constructo central para nuestro estudio es el del
aprendizaje autorregulado (AAR) entendido como
un proceso de aprendizaje en que el propio alumno es-
tablece sus metas y luego supervisa, regula y controla
los pasos que conducen a esas metas y la motivacién
que sostiene la marcha (Pintrich, en Bockaerts, 2000).
Puede considerarse como un concepto-sistema que
refiere al manejo general de la propia conducta acadé-
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mica, a través de procesos interactivos entre distintos
sistemas de control: atencién, metacognicic’)n, motiva-
cién, emociones, accién y control volitivo (Boekaerts
y Niemivirta, en Boekaerts, 2000). [...] (Tesis N.° 20).

Movimiento 2. Establecer el espacio vacante

Segun Jara Solar (2013), en este movimiento, los
dos primeros pasos son convencionales; los dos
ultimos, opcionales.

Paso 2.1. Indicar un espacio vacante en la
investigacion:

Como se profundizard en este trabajo, 7o se advierte
en la bibliografia especializada un tratamiento sobre la
evaluacion en educacion superior que considere a las RS
[representaciones sociales] como sistema de explicacion
al menos considerado desde la éptica del docente. Este
hiato, que no constituye en si un menoscabo para las
tradiciones dominantes en las teorfas referidas y que
—como se intentard probar— puede sencillamente
ampliar su mirada para generar nuevos interrogantes,
es el punto de partida tedrico-metodoldgico de la pre-
sente investigacion (Tesis N.© 22; énfasis en el original).

El presente trabajo tuvo su origen en la necesidad de
determinar si existfa en el conjunto de su vasta obra
un pensamiento pedag()gico y universitario y si este
pensamiento pedagdgico y esta idea de Universidad,
constitufan un aporte original y guardaban vigencia
en nuestro contexto educativo, o, si simplemente, re-
presentaban un capitulo més en la Historia de las ideas
educativas argentinas. Tal problema exigia en primer
lugar la presentacion sistematica de su pensamiento
educativo, dado que esta presentacién no se halla rea-
lizada tal y como diéramos cuenta en el estado de la
cuestién de este trabajo (Tesis N.© 25).

Paso 2.2. Indicar un problema (tedrico o apli-
cado) o necesidad:

Aunque la necesidad de ofrecer a los nifos una esti-
mulacién fonoldgica previa a la exposicion formal del
aprendizaje de la lectura es reconocida por los docen-
tes, en nuestro medio no existen programas escolares
orientados a entrenar dicha habilidad durante las pri-
meras etapas del aprendizaje escolar (Tesis N. 8).

[...] la reflexién apunt6 a indagar acerca de la exis-
tencia de otra perspectiva de andlisis, otro modelo
educativo que nos permitiera una mirada més abarca-
dora y acorde con la realidad de la que forma parte la
educacién de jovenes y adultos.
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Es asi que tomamos conciencia de la importancia de
un estudio critico como condicién previa para revertir
estas problematicas, [...] (Tesis N.© 15).

Paso 2.3. Formular preguntas:

¢Cudles son los conocimientos y habilidades que no
puede dejar de poseer un profesor de Educacién Fisica
para ejercer eficazmente su profesién? ¢En qué etapa
de su profesién debe adquirirlos? :Quiénes y con
qué argumentos deciden seleccionar y secuenciar los
contenidos que incluyen esos conocimientos?

Estas preguntas podrian resumirse, quizis, en una
sola: ;Cudles son los contenidos disciplinares espe-
cificos, exclusivos de la Educacién Fisica, y bajo qué
marco conceptual se sostiene esta denominacién de

especificidad? (Tesis N.° 9).

Paso 2.4. Continuar una tradicion tedrico-
metodoldgica o parte de ella:

En esta linea, la presente investigacion se inscribe en
las teorfas del desarrollo de la identidad y los procesos
de eleccién de la carrera. A ese efecto, se recuperan,
a la par, algunos aspectos de teorfas como las de de-
sarrollo de si mismo (Super) y autores cldsicos en el
desarrollo de la identidad de la linea psicoanalitica

(Erikson y seguidores) (Tesis N.© 14).

Movimiento 3. Ocupar el espacio vacante /
Presentar la investigacion

Paso 3.1. Formular el propdsito, fines u objetivos
(general/es y especificos):

Enunciamos a continuacion la hipétesis central y los
objetivos [...].

e Analizar la viabilidad de conjugar —sobre la
base de andlisis empiricos— principios e instru-
mentos de diferente origen psicoldgico-epistemold-
gico, en una perspectiva holistica y con proyeccion

al plano aplicado. [...]

o  Complementar estrategias sustentadas en diferen-
tes perspectivas tedricas que resulten anticipadoras
de “una buena eleccién’, medida por permanencia
en la carrera, satisfaccion con ella y conviccién de
que se la volveria a elegir.

e FEstimar la eficacia de una construccién de
Orientacién Vocacional fundada en los intereses
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vocacionales y en las caracteristicas de personali-

dad. [...]

e Reunir bajo una perspectiva integradora los as-
pectos asociados a la Orientacién Vocacional
provenientes de instrumentos cuantitativos con
aquellos que aporta el autoconocimiento del es-
tudiante (Tesis N.° 6).

Paso 3.2. Justificar la investigacion:

[..] implementamos una experiencia pedagdgica
en Jardin de infantes y primer grado de una escucla
urbano-marginal a fin de promover el aprendizaje
lingtifstico, aunque somos conscientes de la dificul-
tad de este empefio por las multiples variables que
entran en juego (contexto familiar, maestro —por ¢j.,
su experiencia en la ensefianza de la lectoescritura—,
estrategias diddcticas, etc.). A pesar de esta dificultad,
que constituye un reto metodoldgico y un objeti-
vo arriesgado, consideramos que el esfuerzo merece
la pena, teniendo en cuenta que la originalidad del
trabajo no radica tanto en su temdtica como en su pro-
posito, en la metodologia planteada y en el intento de
aportar datos empiricos [...] (Tesis N.° 8).

Paso 3.3. Describir las caracteristi-
cas metodoldgicas mds importantes de la
investigacion:

De acuerdo con la problematica, los objetivos y la
hipétesis planteados se implementd un disefio mix-
to, de cardcter cuali-cuantitativo, al que Herndndez
Sampieri et al. (2010, p. 577) denominan “disefio
transformativo concurrente” [...].

El trabajo de campo se inicié en el ciclo lectivo 2010 y
concluyd en el ciclo académico 2012; se efectud en dos
instituciones universitarias, una privada, ubicada en la
provincia de Buenos Aires, y otra estatal situada en
la provincia de Mendoza. [...] se realizé el seguimiento
de dos cohortes de estudiantes que cursaban el ciclo
clinico de Medicina [...].

Para analizar los datos recogidos de las distintas fuentes
de informacion utilizadas —estudiantes y profesores—,
se llevé a cabo una triangulacién intra-metodoldgica, al
cotejar dos instrumentos cuantitativos entre sf [...] y dos
cualitativos —observacion de clases y entrevistas semies-
tructuradas en profundidad a docentes—. Asimismo,
se efectué una triangulacion intermetodoldgica al
combinar los instrumentos cuantitativos y cualitativos

(Tesis N.° 16).
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Esta Pedagogfa Dialdgica Enlazando Mundos orienta su
operacionalizacién educativa con base en una accién y
racionalidad comunicativa en términos habermasianos.
Es por ello que este estudio, en primer lugar, considera
una fase metodoldgica de cardcter documental a la base
de la reflexién conjunta de los modelos de evaluacion
y su relacidn con la racionalidad de la accién bajo la
que opera cada uno, por medio de una comprension
reflexiva e interpretativa. En segundo término, abor-
da una fase empirica a partir de la praxis del Modelo
Dialdgico Enlazando Mundos y se recogen categorfas
esenciales de evaluacidn sobre las cuales, en tercer tér-
mino, se considera una fase de muestra piloto para
hallar correspondencia tedrico-practica en el aula. Fi-
nalmente, en cuarto término, se construye un Modelo
de Evaluacién Comunicativa (Tesis N.© 24).

Paso 3.4. Anunciar los principales resultados y
hallazgos:

[...] el presente estudio arrojé que los docentes titula-
res de la unidad académica en estudio se encuentran
posicionados, a nivel de informacién, en el para-
digma técnico sobre evaluacién. A partir de dicha
racionalidad en el enfoque evaluativo, la eleccién de
procedimientos de evaluacion estd claramente orien-
tada a los instrumentos que ese enfoque consagra:
pruebas, canal escrito, grado de cierre semiestructura-

do. [...]

El desarrollo cualitativo mostrd, a partir del analisis
discursivo, la significacién sobre la evaluacién en los
docentes de la muestra. Esta significacién pudo dar
cuenta del campo y la actitud de las representacio-
nes sociales sobre la evaluacién, evidenciadas en dos
nucleos figurativos aglutinantes: la evaluacion como
proceso, un control objetivo de transmisién, y la eva-
luacién como resultado, un producto mensurable

(Tesis N.222).

Paso 3.5. Anunciar aportes y proyecciones de la
investigacion:

[...] los posibles beneficiarios del trabajo con potencial
impacto multisectorial son: la comunidad educativa
universitaria de América Latina, las agencias que des-
de hace quince afios se ocupan del tema, los centros
de investigacién (como el 1IEsaLC), los politicos abo-
cados a la educacién universitaria y al aseguramiento
y mejora de su calidad, y la comunidad en general
compuesta entre otros por los empleadores, gremios,
colegios de profesionales (Tesis N.© 23).
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Paso 3.6. Explicar la estructura textual adop-
tada en la tesis:

La presente investigacién se estructura en dos partes
—consideraciones teéricas y resultados empiricos—,
distribuidas en seis capitulos. En el primero, se
abordan las implicaciones de los aspectos cognitivo-
motivacionales en el aprendizaje; en el segundo, el
aprendizaje autorregulado y el instrumento MSLQ
[Motivated Strategies for Learning Questionnaire]; en
el tercer capitulo, un andlisis del rendimiento acadé-
mico, mientras que en el cuarto se describe la realidad
en estudio: la estructura socioacadémica de la Facul-
tad de Ciencias Agrarias de la UNcuyo.

En la segunda parte —trabajo de campo— se detallan
las decisiones metodoldgicas en el quinto capitulo:
[..]. En el sexto se presenta el andlisis del perfil de los
ingresantes en la Facultad y los resultados del Curso de
Nivelacién de la cohorte en estudio (2009) [...].

Finalmente, en las conclusiones se elabora una sinte-
sis de los hallazgos surgidos del analisis descriptivo y
multivariado, intentando enlazar nuestros resultados
empiricos con la teorfa que conforma el encuadre refe-
rencial de la presente investigacién (Tesis N.© 1).

Paso opcional A. Presentar el enfoque tedrico de
la investigacion:

La perspectiva desde la cual se abordan las temdticas
[comprensién de textos y pensamiento critico] es
educacional. Y dentro de este campo, el enfoque ulti-
mo corresponde a la Psicologia de la educacidn, tarea
nada ficil ya que esta disciplina que, segin afirmaba
Thorndike en 1910, surgié para “aplicar la ciencia
psicolégica a los problemas de la educacién” (citado
por Mayer, 1992, p. 406), ha tropezado con serias di-
ficultades en la mediacidén propuesta porque entre la
ciencia psicoldgicay el arte de la ensefianza se requiere
algo més: conceptuar el espacio intermedio entre am-
bos y el proceso mismo de interaccién (Tesis N.© 17).

Paso opcional B. Formular hipdtesis/anticipa-
ciones de sentido:

Las preguntas enunciadas permiten formular una serie

de hipétesis [...]

e En la presentacion de los nuevos manuales la
intervencidon de las editoriales se inclina a un
tratamiento del conocimiento mas didéctico que
epistemoldgico.

e Los métodos de andlisis discursivo propuesto por
Jacques Guilhaumou y Jean Dubois son vélidos
para el estudio del conocimiento histérico.

e Los docentes priorizan los viejos manuales en la
presentacién del conocimiento histérico (Tesis
N.o12).

Paso opcional C. Definir operacionalmente las
variables/categorias:

Para la operativizacién de la variable, adoptamos
el esquema cuatripartito de Vermunt (1996, 1998,
2005; Vermunt y Vermetten, 2004): 1) estrategias de
procesamiento, 2) estrategias de regulacién, 3) mo-
delos mentales del aprendizaje —que se asimilan a
las creencias epistemoldgicas en otros autores— (co-
nocimiento como incorporacién, como elaboracién,
como aplicacién, como estimulo del docente y como
cooperacién) y 4) orientacién académica (personal
—o0 motivacion intrinseca—, a la acreditacién, a la
autoevaluacién y a la profesion).

Se consideran como estrategias bésicas la memoriza-
cién y el andlisis; como estrategias de procesamiento
profundo la elaboracidn, re-estructuracién y procesa-
miento critico. [...]

Dentro de las estrategias de regulacion, se distingue
las de autorregulacién —de procesos, resultados y
contenidos— y las de regulacién externa, es decir,
aquellas que aplica el alumno que se atiene a indica-
ciones y requerimientos del docente y de los textos

(Tesis N.© 20).

Andlisis de la estructura segiin los
movimientos

Presentamos, en primer lugar, en la tabla 3, la
sintesis de los patrones de los movimientos 1
(Establecer el campo —o territorio cientifico— de
la investigacién), 2 (Establecer el espacio vacante
—el nicho—) y 3 (Ocupar el espacio vacante /
Presentar la investigacion).

Como en Gil, Soler y Carbonell (2008), los cor-
chetes indican que un movimiento esta contenido
en el otro. El uso de esta estrategia se explica por el
tipo de audienciay por lalongitud de las introduc-
ciones. Como ejemplo, puede indicarse el paso
1.3, resefar investigaciones previas, inserto en el
paso 3.6, anticipar la estructura de la tesis:
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Tabla 3 Estructura de movimientos en el corpus

Patrones de Frecuencia Porcentaje
movimientos (%)
1-2-3 8 31
1-3 5 19
1-2-1-3-1-2-3 2 8
1-2-1-2-1-2-3 1 38
1-2[1]-3-2-3 1 38
1-3-1-2-3 2 8
1-31]-2-3 2 8
1-3-2-1-3[1] 1 38
1-3-1-2(3]-3 1 38
1-3-2-3[1]-2-3-2-3 1 38
3-1-3-2-3 1 38
3-1-2-3-1-3-2-1-3 1 38
Total 26 100

Fuente: elaboracion propia.

En el Capitulo V —Perspectiva Psicosocial del Des-
gaste Laboral— abordamos una de las variables
dependientes de la investigacion: el Sindrome de
Burnout |...] estudiado, fundamentalmente, en los
campos laborales que implican una relacién directa
del sujeto con trabajos de ayuda, sobre todo en em-
pleados de la salud y educadores, extendiéndose en los
ultimos anos a otros campos. La bibliografia es muy
numerosa. En este capitulo pasamos revista a los apor-
tes de los padres fundadores y autores mas destacados,
tales como Freudenberger (1974, 1975), Maslach y
Jackson (1981, 1986), Golembiewski y col. (1983,
1988), Brill (1984), Leiter y Maslach (1988), Pines y
Aronson (1988), Leiter (1991, 1992, 1996), Moreno
Jiménez y col. (1997, 2000), Ramos (2001), Ramos y
Buendia (2001), Gil Monte y Peiré (1997), Gil Mon-
te (2001, 2002, 2005), Pérez Jauregui (2000, 2005),
entre otros (Tesis N.° 10).

En el 92% del corpus (esto es, a excepcién de
dos textos), los primeros parrafos corresponden
al movimiento 1, resultado similar al porcentaje
(89%) que hallan Soler, Carbonell y Gil (2011)

también en tesis en espanol.

De modo sorprendente, cinco textos (el 19%) no
presentan paso alguno del movimiento 2 (idén-
tico resultado al que informan Soler, Carbonell

y Gil, 2011) y en cuatro se advierte que es muy
breve la ocupacién del espacio vacante, habitual
en un articulo cientifico (Swales y Feak, 2004),
pero insuficiente en el caso de una tesis de nivel
de posgrado. También Samraj (2008) halla que de
tres disciplinas (filosoffa, biologia y lingiiistica),
solo las introducciones de la tercera contienen
este movimiento de modo consistente, y Khan
(2014), en tesis de ciencias sociales de universida-
des pakistanies, encuentra que la estructura 1-3 es

la preferida (55%).

El resultado enunciado al final del parrafo anterior
adquiere particular interés, ya que es el movi-
miento clave en tanto significa la construccion de
una demanda para el aporte esperado (Shehzad,
2008, p. 26); la bisagra que conecta el movi-
miento 1 (qué se ha hecho) con el 3 (qué aborda
la presente investigacion), establece entonces la
motivacién que anima el trabajo para avanzar el
conocimiento disciplinar (Swales y Feak, 2004,
p-257). De alli que, segin Swales (2004, p. 117),
el estatus incierto del movimiento 2 puede sig-
nificar que el autor asume objetivamente que su
tesis, en tltima instancia, no representa una con-
tribucién sustancial y original a la disciplina. Por
su parte, Soler, Carbonell y Gil (2011, p. 7) argu-
mentan que este vacio pareciera expresar que los
autores de tesis en espanol escriben sus introduc-
ciones sobre todo para la audiencia inmediata
(director o tutor y jurado), por lo que enfatizan el
conocimiento del tema y su buen desempeno en
un campo especifico, mientras que los autores de
lengua inglesa lo incluyen en todos los casos por
la necesidad de competir en el dmbito académico,
“haciendo su discurso tanto persuasivo como
autopromocional” (p. 7).

En porcentaje similar al estudio de Asuncion y
Querol (2013) en tesis en ciencias sociales y huma-
nidades, solo 8 textos (el 31%) reproducen el
esquema 1-2-3. El 50% muestra incrustacion de un
paso en otro” (del movimiento 1, a excepcidn de un

2 La diferencia de porcentaje que emerge de la contras-
tacién con los datos de la tabla 3 (23% de inclusiones)
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caso que corresponde al 2 y de otro que remite al 3),
resultado similar al de Soler, Carbonell y Gil (2011)
en tesis en inglés, el que para las autoras refleja “un
grado mayor de interaccion con la audiencia en un
esfuerzo por ganar aceptacién” (p. 12). También
en el 50% se advierte recurrencia de movimientos
(por ejemplo: 1-2-1-3-1-2-3), constituyendo cozn-
figuraciones ciclicas (Swales, 1990, p. 158) v, por
ende, textos de mayor elaboracién (aunque en una
tesis esta estrategia conduce a una escritura circular
y repetitiva). En este sentido, Swales (2004) enfa-
tiza que las introducciones que llama de #ro directo
(straight-shot), esto es, que construyen los tres movi-
mientos en una progresién simple, suelen remitir a
escritores novatos.

Frecuencia de los pasos

El nimero total de pasos es de 249, en un rango de
4 a 16 (media aritmética = 9,6), esto es, una gran
variabilidad (obviamente, acorde con el rango de
la longitud de las introducciones, ya que los ejem-
plares mas extensos muestran un mayor nimero
de pasos) (véase figura 1).

s
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5 4
5 4
.= 4
244
g 3
334
= 2 2 2
24
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] 1"' T T T T T T v
4 6 Tud 9%ol0 11 12013 15016
Niimero de pasos

Figura 1. Frecuencia de introducciones segtin el
numero de pasos

E150% de los textos incluye entre 9 y 11 pasos. Los
resultados del porcentaje de cada paso se muestran
en la figura 2.

reside en que 7 textos muestran esta disposici(’)n respecto
de pasos del mismo movimiento (en 4 aparece més de
una inclusién).

A los pasos enumerados se suman 3 textos que
incluyen un pérrafo sobre la estructura del apar-
tado introductorio, estrategia que también Bunton
(2002, p. 74) adscribe a la categoria ocasional.

92 89 .
81 81
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(%) 2,
27
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1,111,213 142122 2324313233 3,435 3,60p.0p. Op.
A B C

Pasos

Figura 2. Porcentaje de cada paso en las introduccio-
nes analizadas

Fuente: Elaboracién propia.

En la tabla 4 se muestra la distribucién por cuar-
tiles de los 17 pasos que distingue el modelo en
andlisis, presentados en cada cuartil segtin el orden
numérico que les corresponde en la secuencia.

Algunos de los resultados de la tabla 4 se acercan
a los porcentajes que informa Gegikli (2013) res-
pecto de introducciones escritas en turco en temas
educativos: el 80% incluye el primer paso; solo el
30% indica un espacio vacante en la investigacion;
el mismo porcentaje establece la relevancia de la
presente (movimiento 3), y el 70% formula pre-
guntas de investigacién o hipdtesis.

En suma, en el movimiento 1 se advierte que 9 in-
troducciones (el 35%) no resefian la investigacion
previa, paso nuclear en este movimiento, por-
que establece “qué se ha encontrado” y “quién
lo ha encontrado” (Swales, 1990, p. 148). En el
movimiento 2 prevalecen la indicacién de un
problema o necesidad, y la formulacién de interro-
gantes, en ese orden. También Nguyen y Pramool-
sook informan que el 58% de los textos que
analizaron resuelven la ocupacién del espacio
vacante con la indicacién de un problema o nece-
sidad, “dado que se trata de la forma mis facil de
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Tabla 4. Distribucion de los pasos por cuartiles

Cuartiles

Pasos

Frecuencia

Habitual
Cuartil superior

Paso 1.1. Justificar la
importancia del tema

24

Cuartil superior

Paso 1.2. Presentar
generalizaciones sobre el
tema

A

Paso 3.1. Formular el
propésito, fines u objetivos
(general/es y especificos)

23

Paso 3.3. Describir las
caracteristicas metodoldgicas
mds importantes de la
investigacion

2

Paso 3.6. Explicar la
estructura textual adoptada
en la tesis

72

Tercer cuartil
(entre 58y
65% de las
introducciones)

Paso 1.3. Revisar algunas
investigaciones previas

17

Paso 2.2. Indicar un problema
o necesidad

16

Paso opcional B. Formular
hipotesis/anticipaciones de
sentido

15

Segundo cuartil
(entre 27y
50%)

Paso 1.4. Definir términos
importantes

10

Paso 2.1. Indicar un espacio
vacante en la investigacion

Paso 2.3. Formular preguntas

Paso 3.2. Justificar la
investigacion

Paso 3.5. Anunciar aportes
y proyecciones de la
investigacion

Cuartil inferior

Paso 2.4. Continuar la
tradicion

Paso 3.4. Anunciar los
principales resultados y
hallazgos

Paso opcional A. Presentar
el enfoque tedrico de la
investigacion

Menos
frecuente

Paso opcional C. Definir
operacionalmente variables/
categorias

Fuente: Elaboracién propia.

argumentar sobre la relevancia del estudio” (2014,
p- 68). En relacién con los pasos del movimiento 3
que Jara Solar (2013) denomina convencionales
(objetivos, procedimientos, impacto y estruc-
tura), solo 6 introducciones los incluyen a todos;
el primero no aparece en 3 textos, el segundo en
5, el tercero en 15 y el ultimo en 4 textos; por
otra parte, respecto de dicha anticipacién de la
estructura que adopta la tesis, en 10 (el 38,5%)
no constituye el dltimo paso. Por ultimo, inte-
resa senalar que formular hipdtesis, ocasional para
Bunton, alcanza en nuestra muestra un porcentaje
considerable — casi el 60%, esto es, por encima
del limite del 50% que Jara Solar (2013) establece
para la convencionalidad en el andlisis de su cor-
pus—, en linea con la comprobacién de Bunton
(2002, p. 71) sobre su mayor presencia en ciencias
sociales y en educacion.

Son 9 los textos que muestran una organizacion
mds acabada y minuciosa de movimientos y pasos,
los cuales comparten una longitud media o alta, y
contienen en promedio 5 notas al pie de pégina;
ademds, evidencian entre 11y 16 pasos, configu-
racién/es ciclica/s, incrustacién/es de un paso
en otro o ambas estrategias. De ellos, 6 incluyen
subtitulos, lo que podria manifestar que estos
cumplen un rol psicognoseolégico (como antici-
pacién o como sintesis) en la promocion de una
buena forma retérica.

Conclusiones

La introduccién de una tesis doctoral reviste par-
ticular importancia, en cuanto pone de manifiesto
la necesidad de abordar el problema que se inves-
tiga y la significacién del trabajo realizado en
relacién con la investigacién previa; resume los
principales aspectos del proceso, y desempena un
papel relevante en la promocién de las expectati-
vas del lector, guidndolo por la organizacién y los
contenidos del texto. De alli que, en el presente
articulo, hemos analizado las estrategias retéricas
(movimientos y pasos) de un corpus de veintiséis
introducciones de tesis doctorales en educacién a
partir de categorias predeterminadas.
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Los resultados habilitan para responder negati-
vamente la primera pregunta que ha guiado este
estudio (¢Evidencian las introducciones de tesis
doctorales en educacién una estructura comun?),
ya que aparecen discrepancias claras tanto en
sus aspectos cuantitativos como cualitativos.
Respecto de los primeros, se halla una gran varia-
bilidad en la longitud de los textos —un rango
entre 3 y 13 pdginas— vy, en consecuencia, en el
numero de pasos —entre 4 y 16—. En relacién
con los segundos, es muy versatil la estructura de
los movimientos; por ejemplo, 13 textos (el 50%)
manifiestan configuraciones ciclicas, y de estos, 7,
una disposicién idiosincratica.

En linea con el segundo interrogante referido a la
observancia de un modelo que se basa en encua-
dres tedricos fundados en el andlisis del discurso
académico (Bunton, 2002; Carbonell, Gil y Soler,
2009; Jara Solar, 2013; Swales, 1990, 2004, entre
otros), se advierte que, con mayor o menor exhaus-
tividad y desarrollo, los movimientos 1 y 3 estan
presentes en todos los textos. En cambio, el 35 %
o no incluye el movimiento 2 —establecimiento del
espacio vacante— o es muy breve la seccién dedi-
cada a ocuparlo,’ resultado similar a algunos estudios
previos (Asuncién y %erol, 2013; Gegikli, 2013;
Soler, Carbonell y Gil, 2011). A las explicaciones
proporcionadas por los autores para esta ausen-
cia (Swales, 2004; Soler, Carbonell y Gil, 2011)
podria agregarse otra vinculada estrechamente
con el ambito de desempefio profesional: como
nuestros doctorandos son docentes, la relevancia
educativa del problema (su urgencia en tanto la
situacion actual se aleja de algin componente del

3 Aquellas introducciones (el 15 %) que lo ocupan de
modo muy breve solo incluyen el paso 2.3 —Formular
preguntas—; el 12 % tnicamente indica un problema o
necesidad (paso 2.2.) y una introduccién resuelve el mo-
vimiento con el paso 2.1 —Indicar el espacio vacante—.
Del resto, el 31 % muestra 2 pasos: 2.1.y2.2.02.2.y 2.3.
(3 textos en cada caso), 2.1. y 2.3. (1 texto), 2.2. y 2.4,
continuar la tradicién (nuevamente, 1); el 11 % muestra
3 (uno solo incluye el paso 2.4.) y el 8 %, los 4. En suma,
prevalecen el paso 2.2, indicar un problema o necesidad,
y el 2.3, formular preguntas, en ese orden.

ideal pedagdgico o lo vulnera de algiin modo) hace
que el objeto de estudio ya esté justificado, razén que
exime de la necesidad de elaborar un nicho con-
vincente; se trata, entonces, de la dificultad para
diferenciar entre ver un problema en la realidad y
convertirlo en problema de investigacion.

Por tultimo, los pasos convencionales del movi-
miento 3 (objetivos, procedimientos, impacto y
estructura) no aparecen en forma completa en el
77 % de las introducciones: en pocas faltan el pri-
mero, el segundo o el ultimo; en 15, el impacto de la
investigacion en forma de aporte/sy proyecciones (el
producto de la investigacion, el modelo propuesto o
la potencialidad de transferencia de los hallazgos),
carencia que disminuye su fuerza retdrica.

En relacién con nuestra tercera pregunta, los pasos
mas frecuentes son: 1.1 —Justificar la importancia
del tema— (en 92 % del corpus), 1.2 —Presentar
generalizaciones sobre el tema— (81 %), 3.1 —
Formular el propdsito, fines y/u objetivos— (89 %),
3.3 —Describir las caracteristicas metodoldgicas
mds importantes de la investigacion— (81 %), y
3.6 —Explicar la estructura textual adoptada en la
tesis— (85 %). Mediante el criterio de convencio-
nalidad de Jara Solar (2013), a estos se suman: 1.3
—Revisar algunas investigaciones previas— (65 %),
2.2 —Indicar un problema o necesidad— (62 %),
2.3 —Formular preguntas— (50 %) y el opcional B
—Formular hipétesis/anticipaciones de sentido—
(58 %). En suma, se desestiman pasos requeridos
para satisfacer la funcién comunicativa del capi-
tulo introductorio.

Finalmente, los textos con una organizacién mds
acabada y minuciosa de movimientos y pasos
(el 35%) muestran una longitud media o alta, y
mayor frecuencia de pasos (entre 11y 16); se des-
tacan, también, por presentar configuracién/ es
ciclica/s, incrustacién/es de un paso en otro o
ambas estrategias.

ado que, por un lado, el relevamiento biblio-
Dado q lado, el rel to bibl

grifico manifiesta que no se dispone de estudios
previos sobre la introduccidn de tesis doctorales
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en espanol referidas al campo de la educacion, y
que, por otro, el analisis de los géneros destaca la
particular dificultad que reviste su produccidn, el
llamado zaller de tesis (o denominaciones equiva-
lentes), habitual en los programas de formacién
de posgrado, aparece como el dmbito éptimo para
promover las competencias de los estudiantes y
paraandamiar la escritura. Para ello, serd necesario
extenderlo en el tiempo (no se puede circunscri-
bir a un tnico espacio curricular), planificarlo en
entregas periddicas —acordes con las instancias
progresivas de elaboracién conceptual y lingiifs-
tica de la tesis— y concebirlo como una actividad
con una doble funcién: 1) aprendizaje experien-
cial a prop6sito del andlisis y reflexién sobre textos
auténticos y 2) foro de elaboracién. En este sen-
tido, esperamos que el examen de los extractos
reales que hemos incluido en este trabajo le sea ttil
al alumno para reflexionar sobre el amplio rango
de decisiones que un escritor efectta. Esto es, el
objetivo de dicho examen no consiste en adquirir
modelos para la reproduccion lingiiistica de for-
mas convencionales, sino en que el estudiante se
familiarice con recursos analiticos para la inter-
pretacion de realizaciones complejas del discurso
académico, a fin de emplear dicho conocimiento
genérico en la escritura individual.

Respecto de las limitaciones de nuestro trabajo, si
bien el modelo que hemos seguido resulta exhaus-
tivo para los textos analizados y puede constituir
un punto de partida en la implementacién de
acciones pedagc')gicas, su aplicacién a corpus mas
extensos permitira confirmar si pasos nuevos tam-
bién tienen su lugar en las ciencias de la educacion.
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RESUMEN

Elarticulo presentalos principales resultados de una investigacién-accién que tuvo
como ¢je el disefo ¢ implementacién de un médulo de ensenanza de la escritura
académica para potenciar el desarrollo de la reflexién profesional docente en un
programade posgrado de educacién en una universidad chilena. El objetivo general
fue definir y caracterizar un nuevo género académico de reflexion pedagégica que
permitiera el desarrollo de una escritura epistémica (Bereiter y Scardamalia, 1987)
para potenciar el saber pedagdgico de los docentes. El diseno metodologico
de esta investigacién contemplé un enfoque tedrico-prictico y de cardcter
longitudinal, que permitié la participaciéon de 160 docentes y la conformacién
de un corpus de analisis de 160 textos recogidos en un periodo de 5 afos. Entre
los principales resultados se destaca, en primer lugar, la creacién de un género de

4171-3085 reflexién docente al que hemos denominado “crénica del docente-directivo’, cuyo

escrito permite un andlisis y la evaluacién profunda del desempefio profesional,
el que se sistematiza a partir de la organizacién retérica de las movidas del
género. En segundo lugar, el diseno ¢ implementacién de una secuencia did4ctica
basada en la pedagogia del género, que posibilita el andamiaje y el desarrollo de
la escritura reflexiva como un recurso profesional que potencia el saber docente.
Una conclusién relevante es que el proceso de modelaje y andamiaje de este género
permite mejorar no solo las competencias comunicativas de los docentes, sino
también la profundidad de la reflexién pedagdgica, logrando la construccién y la
consolidacién del saber docente de cada uno de los profesores participantes.

Palabras clave: escritura académica; géneros de reflexion pedagégica; pedagogia
del género; saber pedagégico; movidas retéricas.

ABSTRACT
Este articulo es producto de la investiga-
cién: “Descripcidn y caracterizacion de los
géneros de reflexion pedagédgica”, Uni-
versitat Pompeu Fabra, Barcelona. Fecha
de inicio: agosto, 2017-fecha de termi-
nacién: abril, 2018. Financiamiento: Becas
Chile de posdoctorado en el Extranjero.
Comisién Nacional de Investigacion Cien-
tifica y Tecnolégica (conicyt). 287382.

The paper presents the main results of an action research that had as its axis the de-
sign and implementation of a teaching module of academic writing to promote the
development of teacher professional reflection in a postgraduate education program
in a Chilean university. The aim was to define and characterize a new academic genre
of pedagogical reflection that allowed the development of an epistemic writing to

enhance the pedagogical knowledge of teachers. The methodological design of this

research contemplated a theoretical-practical and longitudinal approach that allowed
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the participation of 160 teachers and the formation of a corpus of analysis of 160
texts collected in a period of 5 years. Among the main results, we highligh, firstly,
the creation of a kind of teacher reflection that we have called Chronicle Teaching-
Directive that allows a deep analysis of the practice from the rhetorical organization
of the moves. Secondly, the design and implementation of a didactic sequence based
on the pedagogy of the genre that allows the scaffolding and the development of
reflexive writing as a professional resource that potentiates teacher’s knowledge is
highlighted. A relevant conclusion is that the modeling and scaffolding process of
this genre allows us to improve not only the communicative competences of the
teachers but also the depth of the pedagogical reflection, achieving the construction
and consolidation of the teaching knowledge of each of the participating teachers.

Keywords: academic writing; pedagogical reflexion genre; genre of pedagogy;
pedagogical knowledge; rhetorical move.

RESUME

L’article présente les principaux résultats d’une recherche-action a été axée
sur la conception et la mise en ceuvre d’'un module d’enseignement écriture
académique pour améliorer le développement professionnel de la réflexion
de Penseignement dans un programme d’études supéricures a une formation
universitaire chilienne. L'objectif général était de définir et de caractériser
un nouveau genre académique de réflexion pédagogique qui permettrait le
développement d’une écriture épistémique pour améliorer les connaissances
pédagogiques desenseignants. Laconception méthodologique de cette recherche
a examiné un caractere théorique et pratique et approche longitudinale a
permis la participation de 160 enseignants et la création d’un corpus d’analyse de
160 textes recueillis sur une période de 5 ans. Parmi les résultats principaux ont
émergé, d’abord, en créant une sorte de réflexion des enseignants que nous avons
appelé Penseignant-directive chronique permettant une analyse approfondie
de la pratique de l'organisation rhétorique des mouvements. En second lieu,
la conception et la mise en ceuvre d’une séquence d’enseignement basée sur la
pédagogie du genre qui permet aI’échafaudage et le développement de I'écriture
réfléchissant comme une ressource professionnelle qui améliore 'enseignant est
soulagé savent. Une conclusion pertinente est que le processus de modélisation
et d’échafaudage de ce genre nous permet d’améliorer non seulement les
compétences communicatives des enseignants, mais également la profondeur
de la réflexion pédagogique, permettant ainsi de construire et de consolider les
connaissances pédagogiques de chacun des enseignants participants.

Mots clés : écriture académique ; genre de réflexion pédagogique ; genre de
pédagogie ; connaissances pédagogiques ; mouvement rhétorique.
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Introduccion

La literatura especializada e investigaciones en el
dmbito del desarrollo profesional docente (Darling-
Hammond, 2006, 2012) confirman que existe una
relacién directa entre la calidad de la formacion y
el desempeno de los profesores en contextos esco-
lares. Por esta razén, resulta muy relevante que los
programas de pregrado, posgrado y formacion con-
tinua posean dispositivos y recursos eficaces para
fortalecer el saber pedagdgico de los maestros, arti-
culando la teorfa y la prictica.

Esta articulacién discursiva entre conocimiento
especializado y practica es un aspecto complejo
que dificulta el acceso a las comunidades de pos-
grado, fundamentalmente porque los profesores
tienen précticas discusivas diferentes en los con-
textos escolares donde se desempenan. La escritura
académica es una habilidad que implica nuevas exi-
gencias para el maestro, puesto que estos géneros
discursivos escritos se caracterizan por incorpo-
rar no solo un complejo componente analitico,
critico y reflexivo, sino también nuevas formas
de comunicar lo aprendido. Si bien es cierto que
estas condiciones permiten construir y consolidar
el conocimiento disciplinar, asimismo se constitu-
yen en obstdculos para la trayectoria formativa de
los docentes, en tanto que cuentan con poca expe-
riencia en la escritura de este tipo de géneros.

Bajo este escenario, el equipo de académicos del
Magister en Liderazgo y Gestién de Organizaciones
Escolares, de la Pontificia Universidad Catdlica de
Valparaiso (Chile), decidi6 incorporar un médulo
de escritura académica que permitiera, a los estu-
diantes, enfrentar las dificultades que tenfan para
escribir un texto académico y que integrara el and-
lisis de fuentes bibliograficas con la evaluacién y la
reflexién critica de sus propias experiencias pro-
fesionales. Por lo tanto, el ¢je formativo de este
mddulo fue la ensefanza de un nuevo género de
reflexién pedagdgica denominado “crénica del
docente-directivo’, que pudiera vincular el conoci-
miento especializado que entregaba el Magister con
laexperiencia practicade los docentes. La principal

tarea del mddulo consistia en que los estudiantes
aprendieran a escribir este género, mediante el se-
guimiento de ciertas orientaciones conceptuales
y practicas, y asi andamiar, paulatinamente, la
adquisicion de habilidades de escritura académica.

La cronica del docente-directivo forma parte de la
familia de géneros de reflexion profesional docente,
y tiene como propdsito comunicativo evaluar cri-
ticamente la propia experiencia docente, a partir
de la identificacién de una disonancia cognitiva,
esto es, tensiéon o desarmonia en su sistema de
creencias, ideas o emociones (Festinger, 1957),
aspecto central que posteriormente le permitira
movilizar su conocimiento especializado en pos
de una apropiacién conceptual que consolide su

saber pedagdgico.

El enfoque metodoldgico de esta experiencia se
abord6 desde la investigacién-accién, razén por
la cual académicos y estudiantes del programa
adquirieron un rol protagénico, pues en conjunto
desarrollaron la construccién y la consolidacién de
un nuevo género de reflexién pedagégica, con el
que pudieron identificar una disonancia cognitiva
en su experiencia profesional, anclar un tépico dis-
ciplinar y andamiar un modelo de reflexién critica.
De esta manera, se diseid e implementé una inter-
vencién didéctica desde la pedagogia del género
(Chaisiri, 2010), condicién que permite asumir la
escritura académica como una herramienta funda-
mental para dar cuenta de esta reflexion.

Un elemento relevante de este proceso es el acom-
pafamiento a los escritores, mediante borradores
y retroalimentaciones personalizadas, que posibi-
litan el desarrollo de una escritura de cardcter més
académico, formalizando un tipo de discurso pro-
pio que da cuenta de las demandas y convenciones
de la comunidad pedagégica donde se inserta el

programa de posgrado.

En los apartados posteriores revisamos los prin-
cipales supuestos tedricos que sustentaron esta
investigacion, como también los procedimientos
metodoldgicos utilizados tanto para el disefio de
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la intervencion did4ctica, como para el analisis del
corpus. Finalmente, se presentan los resultados,
relevando dos aspectos: el modelo de secuencia
didactica implementado, y el producto asociado
a la definicién y la caracterizacién de un nuevo
género para la reflexién pedagdgica.

Marco tedrico

El marco tedrico de esta investigacién se basa en
tres perspectivas conceptuales: teorfa del género,

pedagogia del género y reflexién pedagégica.

La teoria de género permite la definicién y la carac-
terizacién del nuevo género (Jarpa, 2012; Parodi,
Ibdfiez, Venegas y Gonzalez, 2010; Swales, 2000),
mediante la sistematizacién de sus rasgos léxico-
gramaticales y retérico-estructurales, con el fin de
obtener una respuesta relativamente convencio-
nal a una situacién comunicativa especifica. En
cuanto a la pedagogia del género (Chaisiri, 2010;
Hyland, 2003), esta andamia todo el modelo
de investigacién-accién que sostiene el diseno e
implementacién didéctica del médulo de escri-
tura. Finalmente, la reflexidn pedagdgica (Jay y
Johnson, 2002; Schoén, 1998; Villalobos y De
Cabrera, 2009) es la base del modelo analitico-eva-
luativo del género, que aporta los tépicos y el nivel
de reflexion para la elaboracién y la construccion
del saber pedagdgico de los docentes.

Aspectos conceptuales y metodoldgicos
para la conformacién de un nuevo género
de reflexion pedagdégica

Una forma de estudiar el desarrollo y el ¢jercicio de
la reflexién pedagdgica es mediante la identifica-
cién de los géneros que se escriben en la formaciéon
docente. La escritura, ademas de ser una herramienta
epistémica, es decir, permite la construcciéon de
conocimiento académico (Carlino, 2006; Cassany,
2006), y de aprendizaje, también es un medio que
potencia el desarrollo del pensamiento reflexivo
(Bereitery Scardamalia, 1987; Yingery Clark, 1981),
y se constituye en un elemento de vital impor-
tancia para evaluar el desempeno del profesor,

no solo al interior de aula, sino también en
otros contextos formativos (Korthagen, 2004;
Quintero, Torres y Cardona, 2007; Starks, Nicholas
y Macdonald, 2012). Por esta razdn, surge la nece-
sidad de identificar, definir y caracterizar aquellos
géneros que circulan en la formacién inicial y
continua de profesores, y para tal efecto es ttil consi-
derar los aportes provenientes de la zeoria del género
(Bazerman, 2004; Hyland, 2007; Swales, 2000).

De aqui que, al momento de definir un género, sea
posible reconocer algunas perspectivas que se cen-
tran en el contexto social y comunicativo, y otras
que ponen de relieve las caracteristicas internas
comunes que existen para un determinado grupo
de textos. La definicién que tiene una vision inte-
gradora y que abarca tanto el enfoque intratextual
como el extratextual es la de Swales (2000), pues
no solo toma en cuenta las caracteristicas inter-
nas convencionales, sino también la idea de que
existen prototipos textuales compartidos por los
miembros expertos de una comunidad discursiva
y que son utilizados en determinados contextos
comunicativos. Siguiendo esta perspectiva, Bhatia
(1993) amplia y profundiza el concepto, al incor-
porar la intencién comunicativa como un factor
principal para caracterizar los géneros y su estruc-
tura interna, lo que permite distinguir y crear
géneros y subgéneros al interior de una comuni-
dad discursiva.

Para Bhatia (1993), la finalidad comunicativa se
refleja inevitablemente en la estructuracién cog-
nitiva interpretativa del género, lo que manifiesta
una estrecha relacién entre la intencién comuni-
cativa y las formas de organizacién prototipicas
que tiene una determinada comunidad discursiva.
Tales regularidades de organizacién estructural
deben ser consideradas como cognitivas, porque
reflejan las estrategias usadas por los miembros de
una comunidad discursiva, tanto para la construc-
cién y el entendimiento de un género, como para
alcanzar una finalidad comunicativa especifica.

Para llevar a cabo una interpretacién estructu-
ral de un género textual es necesario poner de
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relieve los aspectos cognitivos de la organizacion
del lenguaje, pues “in order to realize a particular
communicative intention at the level of a move,
an individual writer may use different rhetorical
strategies” (Bhatia, 1993, p. 30). El autor distin-
gue dos elementos retéricos, y los define como
“discriminative elements of generic structure’, y a
las estrategias como “non-discriminative options
within the allowable contributions available to an
author for creative or innovative genre construc-

tion” (Bhatia, 1993, p. 30).

A partir de estas concepciones se ha desarrollado
un método de andlisis para la estructura retdrica de
los géneros, que busca determinar la organizacién
macroestructural de un texto por medio de la seg-
mentacién de este en movidas y pasos. La movida
corresponde a segmentos textuales que desarrollan
un determinado tdpico asociado a un propdsito
comunicativo. Por su parte, el paso corresponderia
a la unidad inmediatamente inferior a la movida,
pues se constituye en un subtdpico asociado al
mismo propésito comunicativo. En su conjunto,
movidas y pasos construyen la logica textual y el
significado global de un género, permitiendo una
transposicion didéctica desde los aspectos cogniti-
vos del género a la concretizacién discursiva de este.

Por lo tanto, la movida retérica permite la iden-
tificacién de ciertos patrones de organizaciéon
discursiva de un género, dando cuenta no solo de
la configuracién textual, sino ademas de la forma
como una determinada comunidad organiza,
construye y divulga su conocimiento.

En este sentido, cada comunidad valida y reco-
noce los géneros especializados que circulan en
su interior; por lo mismo, es posible identifi-
car dos métodos de implantarlos, socializarlos e
investigarlos: el primero tiene un cardcter deduc-
tivo, pues releva la experiencia de los miembros
expertos 0 con mayor jerarquia al interior de la
comunidad, quienes definen y establecen aquellos
géneros que son utiles para comunicar el cono-
cimiento disciplinar o profesional. Este método
implica la selecciéon a priori de determinados

géneros, los que entran en circulacién segtn las
necesidades y los propdsitos comunicativos de la
comunidad. El segundo método tiene una orien-
tacion inductiva o ecoldgica, ya que recopila los
géneros que circulan de manera natural o espon-
tinea en la comunidad y se construye un corpus,
a partir del cual se hacen analisis, clasificaciones
y se definen patrones comunes, para dar cuenta
de los géneros que circulan y de la organizacién
retérica de estos (Cotos, Huffman y Link, 2017;
Kanoksilapatham, 2007).

Ya que el foco de esta investigacion es definir y des-
cribir un género de reflexién pedagégica, ha sido
necesario establecer ciertos criterios y variables
que permitan constituir su proposito comunica-
tivo y su organizacion retérica. Para ello se tuvieron
en cuenta criterios provenientes de investigacio-
nes preliminares (Jarpa, 2012; Parodi ez 4., 2010),
como son: la relacién entre los participantes, el
contexto de circulacidn, el propédsito comunicativo
(Bhatia, 1993; Swales, 1990), el objetivo de apren-
dizaje (Anderson y Krathwohl, 2001), la modalidad
(Kress y Van Leeuwen, 2001) y el modo de organi-
zacién del discurso (Adam, 1992).

El conjunto de estas perspectivas tedricas ha per-
mitido configurar este nuevo género y propiciar
no solo un dmbito de investigacién que promueve
la escritura como un recurso de reflexién pedagé-
gica, sino también constituir una comunidad de
aprendizaje de posgrado (Bermudez, 2009), con
sus géneros prototipicos, y que contribuyen a for-
talecer la formacién académica de los docentes.

El desarrollo de la escritura para la reflexiéon
pedagégica desde una pedagogia basada en

el género

En la tltima década han aumentado las inves-
tigaciones y los trabajos que situan el concepto
de género discursivo como un dispositivo funda-
mental para la ensenanza y el aprendizaje de la
escritura (Bazerman, 2004; Hyland, 2003; Thaiss
y Myers, 2006), pues aporta una perspectiva mas
precisa y funcional respecto de como la lengua es
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estructurada segin los propésitos comunicativos y
sociales de cada comunidad discursiva.

La pedagogia basada en el género se ha convertido
en una corriente de estudio tedrico y prictico que
ofrece las herramientas necesarias para ensefiar a
escribir, tanto en contextos educativos, como pro-
fesionales (Chaisiri, 2010; Hyland, 2007; Venegas,
Nufez, Zamora y Santana, 2015). Bajo este enfo-
que, se destaca la ensefianza de la escritura desde
una perspectiva de proceso, la cual es asistida por
especialistas o tutores, y acompanada con estra-
tegias didicticas que andamian gradualmente la
organizacién retdrica y los rasgos lingiiisticos del
género, con el fin de que los escritores produzcan
textos comprensivos y ajustados a las convencio-
nes de su comunidad.

Este proceso de andamiaje de los géneros es necesa-
rio, ya que cada disciplina ha organizado distintos
esquemas de pensamiento que se materializan y
divulgan mediante variadas practicas discursivas de
escritura; por consiguiente, los sujetos que forman
parte de estas comunidades deben conocer cada
una de estas estructuras, aprehenderlas y utilizarlas
adecuadamente. Al respecto, e/ saber profesional y
la formacidn docente se constituyen como una dis-
ciplinay un campo de conocimiento especializado
que atraviesa y potencia la formacién de profeso-
res. Esta comunidad posee modos especificos de
comunicacion, practicas discursivas, propasitos
comunicativos y objetivos de aprendizaje que con-
figuran una cultura especifica.

Dado que la escritura permite la transformacién
de la actividad docente en actividad intelectual
(C&intero, Torres y Cardona, 2007), un aspecto
importante de un profesor altamente capacitado
es que sea también un escritor cualificado. Es por
esto por lo que Zuluaga y Echeverri (2003) mani-
fiestan que las instituciones educativas deben ser
campos de experimentacién pedagdgica, donde
los profesores estén llamados a integrar todas
aquellas experiencias que estdn dispersas, siendo el
ejercicio de la escritura y la reescritura una forma

de vincular la teorfa y la préctica, la investigacion
y la ensefianza.

No obstante, alcanzar el desarrollo de esta habi-
lidad es complejo. Asi lo corroboran Hatton y
Smith (1995), quienes recogen un corpus de
textos escritos al interior de un programa de for-
macién de profesores y reconocen que un aspecto
problematico es la forma como se promueve y
alcanza el desarrollo de la reflexién en las précticas
pedagdgicas. Para dar cuenta de esta realidad, una
estrategia utilizada fue la escritura de diversos tex-
tos, entre los cuales se identificaron cuatro tipos
de modalidades de escritura: la escritura descrip-
tiva, la reflexién descriptiva, la reflexién dialégica
y la reflexién critica. Cada uno de estos tipos de
reflexién escrita presenta diversos contenidos,
modalidades discursivas, rasgos estilisticos, léxi-
cos y gramaticales, que exponen la naturaleza de la
reflexién y el nivel que se ha alcanzado.

Por lo tanto, para fortalecer la formaciéon docente,
tanto en pregrado como en posgrado y en for-
macioén continua, es necesario elevar el estatus y
el rol de una escritura que promueva la reflexién
pedagdgica. Creemos que para alcanzar resulta-
dos significativos y trascendentes es necesario que
los programas que forman profesores incorporen
ejes curriculares basados en la escritura y asocia-
dos a determinados enfoques didacticos, como,
por ejemplo, la pedagogia basada en el género
(Chaisiri, 2010; Hyland, 2007), pues entrega
un conjunto de practicas de ensefanza donde el
aprendiz esta dentro de un marco contextual que
le permite resignificar los diversos tipos de tex-
tos que circulan en una determinada situacién
comunicativa.

Para alcanzar esta meta es necesario que los
estudiantes tomen conciencia de los patrones
léxico-gramaticales y retéricos que confluyen en
estos textos, mediante una interaccidon colabora-
tiva y progresiva entre el profesor y el estudiante,
que permita el andamiaje contextual y cognitivo
del género.
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Marco metodolégico

El enfoque de esta investigacién cualitativa se
basa en los fundamentos de la investigaciin-
accién (Elliott, 1993; Kemmis y McTaggart, 1988;
Lewin, 1973) y tiene como finalidad actuar sobre
un problema determinado. Por lo mismo, la teoria
emerge contextualizada, lo que permite sostener e
intervenir las practicas sociales de la comunidad
con la que se trabaja (Williamson, 2002).

Algunos de los aspectos contextualizados que deli-
mitaron la aplicacién de esta metodologia fueron:

1. El problema fue diagnosticado por la propia
comunidad del programa de posgrado en el pri-
mer semestre del ano 2013.

2. Labusqueda de una solucién permitié mejorar
las competencias profesionales de los estudian-

tes del programa de posgrado.

3. La propuesta de mejora y la ejecucion de la
misma fue realizada por integrantes del equipo
de académicos del programa y por los propios
estudiantes.

4. El impacto de las decisiones y los ajustes reali-
zados contribuyeron al mejoramiento del pro-
grama y al fortalecimiento del equipo.

Estas condiciones fueron sistematizadas en un
modelo genérico de espiral de ciclos sucesivos, entre
los que se encuentran: “Diagnéstico’, “Planificacion’,
“Accién’, “Observacion” y “Reflexion-Evaluacion”
(Elliott, 1993; Kemmis y McTaggart, 1988; Lewin,
1973). La figura 1 expone los ciclos contemplados
en el presente estudio.

Estos ciclos son:

o Diagndstico: se necesita generar un producto y
una estrategia diddctica que mejore la escritura
de los estudiantes del programa de posgrado, y
que, ademds, desarrolle la reflexién pedagégica.
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Figura 1. Espiral de ciclos de la investigacion

o Planificacion: se disefa un género nuevo deno-
minado “crénica docente-directiva’, para trabajar
en el mddulo de escritura académica, que permita
articular la experiencia profesional y los nue-
vos conocimientos adquiridos en el programa de

posgrado.

o Accidn: se ejecuta un modulo de escritura aca-
démica bajo la perspectiva de la pedagogia del
género, que posibilite un acompanamiento
constante en el proceso de escritura, y con énfa-
sis en la retroalimentacion y la mediacion.

o Observacion: se observa, durante la imple-
mentacion, la dificultad de los estudiantes del
programa para escribir el género, sobre todo
en los apartados que dan cuenta de la reflexion
profesional y de la fundamentacién tedrica.

. Rtﬂexio'n—Em[uﬂcio’n: se propone incorporar, en
el programa de posgrado, de forma progresiva y
permanente, el médulo de escritura académica,
para que sea posible andamiar la reflexién pro-
fesional y su articulacién con los conocimientos
disciplinares del programa de posgrado.

Este andlisis del contexto permitié establecer el
objetivo general de la investigacidn-accién, que fue
disefiar una intervencion diddctica para potenciar
las habilidades de escritura académica y la reflexion
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pedagdgica de los docentes del programa de
Posgrado en Educacion.

En cuanto alos objetivos especzﬁcos, apuntaron a:

1. Establecer un género de reflexion pedagdgica
que responda a los requerimientos de escritura
académica del programa de posgrado.

2. Describir la organizacién retérica del género
de reflexién pedagégica, mediante la iden-
tificacién de los segmentos textuales que lo
configuran.

3. Implementar una secuencia didédctica que
apoye la escritura del género de reflexion

pedagdgica establecido.

La duracién total de esta investigacion fue de cinco
afos, pues abarc desde la primera cohorte, que
ingresé el afo 2012, hasta la cohorte de 2017, esto
con la finalidad de observar el comportamiento del
géneroy su potencialidad para desarrollar la reflexién
pedagdgica escrita de los docentes. Por esta razén, se
cuenta con un corpus de 160 textos, los que corres-
ponden al nimero total de docentes participantes en
el programa durante el transcurso de estos anos.

La figura 2 esquematiza la secuencia de actividades
didacticas aplicadas para que los docentes logra-
ran producir mejores textos académicos. El diseno
de la intervencién didactica contemplé una pri-
mera etapa de cardcter deductiva, que implicé el
modelamiento del género, mediante la ejecucién

Clase expositiva | —— — | l.ectura de cronicas anteriores
Presentacion de la erdnica

U. docente-directivo

Taller de escritura ::> Etapa d:: p]aniﬁcacién

oreee de la cronica

u, Seston de orentacion individual

Primer borrador

Retroalimentacion individual por escrito

§

|(Zl:|sc expositiva | I:::::D-

Retroalimentacion general
Recursos lingtiisticos para la
escritura de textos académicos

§
Segundo borrador |

§

Retroalimentacion con acompanamiento presencial e individual

§

|‘J'-:|]Jcr de escritura | |::3’ | Retroalimentacion colaborativa entre pares

§

Entrega version final de la cronica del docente-directivo

Figura 2 Secuencia didactica del médulo de escritura de la crénica docente-directiva
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de un mdédulo de escritura académica con sesiones
tedrico-pricticas. La segunda etapa consisti6 en la
recoleccién de los textos escritos por los docen-
tes (con posterioridad a la intervencién didactica
y asumiendo el ltimo borrador como editado y
entregado para calificar), para la conformacién
del corpus que permitiera evaluar el desarrollo de
la reflexién pedagégica alcanzado y el compor-
tamiento del género segun este propdsito. Para
ello fue necesario analizar el nivel de dificultad,
coincidencia y pertinencia de cada movida de la
organizacién retérica del género propuesto.

En virtud de la experiencia recabada durante la ¢je-
cucion de los talleres de escritura académica, la
organizacion retérica del género fue ajustada en dos
oportunidades, con el fin de obtener una estruc-
tura que permitiera desarrollar en profundidad la
reflexién profesional de los docentes. Esto implicd
que el espiral del ciclo de investigacidn se repitiera
cada afo, con el fin de otorgarle validez externa e
interna al proceso de investigacion.

Este proceso consideré las siguientes fuentes de
recoleccién de datos:

1. Observacién de campo del desarrollo de los
talleres de escritura y evaluacién, por parte del
equipo, del desempeno alcanzado por cada
cohorte en las crénicas.

2. Entrevistas aplicadas a un grupo de estudian-
tes de cada cohorte, con el fin de obtener sus
apreciaciones personales respecto del proceso
de escritura de la crénica.

3. Filmacién de algunas sesiones de retroalimen-
tacién personal y posterior andlisis de estas
por el equipo del programa.

4. Recogida del producto final (tltima versién
después de dos borradores) que escribian los
estudiantes, y conformacién de un corpus de
160 textos escritos correspondiente a la cré-
nica docente-directiva.

5. Validacién, por juicio de experto, de la
organizacién retérica final de la crénica
docente-directiva.

La escritura de las crénicas de cada uno de los estu-
diantes de programa de posgrado fue una actividad
curricular clave del proceso formativo; por ello, se
ejecutd una secuencia didéctica que los apoyara
durante todo el proceso de produccion escrita.

El modelo que subyace a la implementacién de
esta secuencia did4ctica tiene sus fundamentos en
la pedagogia del género (Chaisiri, 2010; Hyland,
2007), pues se diseié desde una concepcidén cons-
tructivista del aprendizaje, que pone énfasis en el
andamiaje pedagégico de la escritura de la croé-
nica, siendo fundamental la retroalimentacién
(feedback) dialdgica (Carless, 2015; Jolly y Boud,
2015) y la evaluacién de la escritura progresiva
(Hawe y Parr, 2014).

La secuencia didactica que se muestra en la figura 2
enfatiza en la importancia de los borradores, la
retroalimentacion de ellos y en el rol del tutor de
escritura. Al trabajar con estos elementos de forma
sistemdtica, es posible incidir directamente no
solo en el andamiaje de la habilidad de la escri-
tura, sino también en la incorporacién de nuevos
conocimientos lingiiisticos, en el desarrollo de una
reflexién pedagdgica més profunda vy, sobre todo,
en la autoeficacia del escritor consigo mismo, en
tanto se siente mas seguro para avanzar en la pro-
duccién del texto.

Ademas, este proceso promueve la actividad meta-
cognitiva, el desarrollo de la autonomia y la autorre-
gulacion en el aprendizaje, caracteristicas que ayudan
a comprender mejor el objetivo de aprendizaje, el
estado de sus logros y los caminos que el profesor
debe implementar para acortar sus distancias y obte-
ner logros significativos.

Resultados

En este apartado presentamos los resultados de la
investigacion de acuerdo con los objetivos plantea-
dos. Asi, el objetivo especifico 1 permitié consolidar
un nuevo género de reflexion pedagdgica, denomi-
nado “crénica del docente-directivo”.

Este género forma parte de la familia de géneros de
reflexion profesional docente y tiene como propésito
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comunicativo reflexionar en torno a la experiencia
del propio docente o directivo, respecto de aquellos
acontecimientos o situaciones que han generado una
disonancia cognitiva durante su quehacer o desem-
peno profesional.

Las principales modalidades discursivas implicadas
en este género son la narracion y la argumentacion.
La primera permite identificar y describir la diso-
nancia cognitiva del docente desde una perspectiva
subjetiva que moviliza su imperativo moral, acti-
vando diversos niveles de reflexion. La segunda le
posibilita explicar los nudos criticos de la disonan-
cia cognitiva y justificarlos a la luz de la bibliografia
especializada, apoydndose en citas y referencias pro-
venientes de autores e investigaciones destacadas
en su ambito de accién.

Al ser un género que circula en un programa de
posgrado, también presenta un caricter académico
evaluativo (Jarpa, 2014), pues el contexto de pro-
duccién donde surge la crénica estd asociado a un
trabajo final, que es calificado y que certifica un
desempeno especifico. Esto condiciona el objetivo
de aprendizaje de la tarea de escritura, que es ana-
lizar, en profundidad, la experiencia profesional
del propio docente o directivo, de manera tal que
pueda distinguir sus nudos criticos y examinarlos
de acuerdo con el nuevo conocimiento adquirido
en el programa de posgrado. La delimitacién de este
objetivo de aprendizaje permite establecer con cla-
ridad las estrategias de ensefianza y las técnicas y los
criterios de evaluacion apropiados.

Para alcanzar el objetivo especifico 2, describir la
organizacion retdrica del género de reflexién peda-
gbgica, mediante la identificacién de los segmentos
textuales que lo configuran, se llevaron a cabo las
siguientes acciones: en primer lugar, se establecie-
ron determinados segmentos textuales (movidas),
con el fin de orientar la escritura de los docentes.
En segundo lugar, se analizaron los textos produci-
dos, para ver la pertinencia de las movidas y evaluar
el grado de complejidad para alcanzar la organi-
zacién retérica propuesta y la incorporacion de
nuevos conocimientos lingﬁisticos para comunicar
de forma mas eficiente esta reflexién pedagégica.

Finalmente, se ajustd la nueva propuesta y se eva-
lué por juicio de expertos. Esta triangulacién de
los datos permitié consolidar la estructura que se
presenta en la tabla 1.

A continuacion se presentan extractos del corpus,'
para ejemplificar la forma como los docentes cons-
truyen cada movida dela crénicay cémo dan cuenta
de esta reflexiéon pedagdgica, mediante la incorpo-
racion de ciertos recursos lingiiisticos presentados
en el médulo de escritura académica.

La movida 1, Cautivar al lector, busca generar una
impresion favorable hacia el lector, mediante la in-
corporacién de un breve relato que dé cuentade una
situacion particular, que puede tener caracteristicas
emotivas y que, por lo tanto, apele a la complicidad
y la empatia del lector.

Santiago, 18 de Junio 2009.

—“AlY, Director, venga pronto. {Se estin tomando el
Colegio!”. Era el nochero que me despertaba con esa
alerta a las 6.30 am.

Me vesti a toda velocidad y corri a la porterfa.

Efectivamente, unos jovenes de colegios publicos de
Puente Alto habfan intentado poner cadenas al portén
de ingreso y colgar unos lienzos protestando contra
la segregacién del sistema escolar. El Colegio en cues-
tién era un colegio particular pagado y de orientaciéon
catdlica marcado por un fuerte compromiso social y
promocién de la justicia.

La accién fue impedida por dos inspectores que siem-
pre llegan temprano, quienes obligaron a los intrusos
adespejar la entrada y replegarse en la vereda del fren-
te. Ahf se pusieron a mostrar sus pancartas y gritar
sus consignas: “Educacién de calidad para todos”;
« 1 gm cn g ,

Queremos equidad”. “Mi pap4 gana lo que cuesta tu

mensualidad” (CR012016).2

1 Los textos se transcriben tal cual los originales. Solo se
hacen minimos cambios editoriales.

2 La referencia CR072013 corresponde a la codificaciéon
de los textos del corpus, donde CR es el género, 07 el nd-
mero del texto, y 2013, el afio en que se escribié. Cada
una de estas codificaciones cambia segtin el afio de la re-
coleccién de los textos.
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Tabla 1 Organizacion retdrica de la crénica docente-directiva

Organizacion | Movida retérica

estructural

Descripcion operacional

Introduccion 1. Cautivar al lector

Generar una impresion favorable hacia el lector, que implique involucrarlo en el
desarrollo del relato desde una perspectiva cercana.

2. Contextualizacidn del relato

Presentar y describir el lugar fisico, pero también las condiciones ambientales
(subjetivamente) que circundan el relato, el tiempo histérico y la presentacion
del autor. Se puede agregar caracteristicas relevantes de la institucion educativa
que aporten a la comprension global de la situacion.

3. Disonancia cognitiva

Explicitar el quiebre que se provoca como consecuencia de la diferencia que hay
entre el quehacer pasado y el futuro.

Desarrollo 4. Imperativo moral Exponer las razones éticas y morales que provocan la disonancia y que
movilizan el actuar y las preocupaciones del narrador.

5. Discusion bibliogrdfica Justificar la disonancia cognitiva desde diversas perspectivas provenientes de
la literatura especializada, con el fin de generar un andlisis y comprensidn
profunda.

6. Reflexion sobre las acciones de la  Evaluar el propio actuar del docente en relacion con las decisiones tomadas.

disonancia cognitiva

Conclusion 7. Desafio transformacional Explicitar los cambios realizados, los que se estdn realizando o los que se

cognitiva.

realizardn a partir del imperativo moral puesto en juego en la disonancia

En esta movida, los profesores suelen incorporar
secuencias dialogales (Adam, 1990), con el fin de
hacer del relato algo mas cercano ala realidad y asi
recuperar el tiempo, espacio y las personas invo-
lucradas. Es frecuente encontrar didlogos con
estilo directo, donde es necesario utilizar marca-
dores gréficos como los dos puntos, las comillas o
el uso de guion largo o raya. De la misma manera,
también se emplean didlogos con estilo indirecto,
introducidos mediante la conjuncién “que”. Al
cambiar del estilo directo al estilo indirecto, a
veces cambian también los tiempos verbales, los
pronombres y otras formas lingtiisticas, para esta-
blecer correctamente la concordancia.

La movida 2, Contextualizacion del relato, describe
la circunstancia donde se enmarca la disonancia
cognitiva. Este apartado es de gran importancia,
pues permite comprender el alcance e impacto de
los conflictos profesionales vividos por los docentes.

Mi escuela municipal, estd ubicada en Vina del Mar,
es una construccion nueva, disenada para acoger a la
diversidad, con amplios accesos, rampas y ascensor, un

lujo que no cualquier escuela tiene. Contamos con un
Proyecto de Integracién Escolar (PIE), que tiene cua-
tro profesoras diferenciales de distintas especialidades,
una psicopedagoga, dos psicélogos, una asistente so-
cial, una fonoaudi6loga y una terapeuta ocupacional,
todos al servicio de nuestros alumnos.

Cada profesor de asignatura de Lenguaje, Matemética e
Inglés cuenta con tres horas ala semana, adicionales para
planificar en conjunto con las educadoras diferencia-
les, lo cual permite coordinar diferentes estrategias y
metodologfas.

Todo esto con una gran conciencia de las caracterfs-
ticas de vulnerabilidad social de nuestros alumnos y
alumnas (CR072013).

Para la construccién de esta movida se adoptan
secuencias textuales predominantemente descrip-
tivas, pues el foco estd puesto en lograr representar,
de la mejor forma posible, las condiciones contex-
tuales en que se desarrolla la disonancia. Por lo
mismo, es frecuente que los profesores utilicen for-
mas verbales de aspecto imperfectivo, que indican
suspension temporal. También se emplean mar-
cadores textuales para estructurar u organizar los
elementos que configuran la descripcién. Desde el
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punto de vista mds sintdctico, existe la tendencia
al uso de oraciones coordinadas y yuxtapuestas.
En estos casos, la ausencia de elementos conecto-
res permite dar mayor viveza a lo que se describe.

La movida 3, Disonancia cognitiva, esté vinculada
directamente a un incidente critico que gatilla
un cuestionamiento profundo respecto del rol y
la responsabilidad profesional del docente en la
situacion antes descrita, definiendo un antes y un
después del ejercicio profesional.

Llegué ala empresa, me presenté con la secretaria, para
que me comunicara con el jefe y poder conversar sobre
el desempenio del estudiante. Paso a hablar con ¢l, me
saluda y lo primero que me dice, “;por qué profesora
me mandd un alumno tan tonto?” En ese milésimo
de segundo, cuando me trasmitié su mensaje, quedé
pasmada. Uno nunca espera una respuesta de esa en-
vergadura. Mis primeras palabras fueron, “;qué pas6
don Cristian?. Entonces, percibi que en realidad el
estudiante no era capaz de hacer individualmente las
labores encomendadas, pero si hacfa sus deberes como
correspondia cuando tenfa un trabajador apoyandolo.
Esto provocé que en forma permanente estuviera una
persona con €, por lo cual la empresa tuvo que dis-
poner de un tutor a tiempo completo, implicando un
gasto extra que no lo tenfan contemplado.

Al regresar al establecimiento, entré a mi oficina, me
senté e hice una autoevaluacién con el objetivo de solu-
cionar esos nudos criticos, y con la finalidad de mejorar
la insercién laboral de cada estudiante. Tuve temor de
contar inmediatamente lo acontecido porque de alguna
manera me iban a juzgar, pero pasaron algunos minu-
tos y me acerqué al inspector, porque sabfa que me iba
a entregar un consejo constructivo. Lo primero que me
preguntd: “¢preparaste al empresario sobre este tema?
¢Analizaste en la reunién técnica cual era el mejor Cen-
tro de Practica para ¢, considerando sus competencias
y capacidades? ¢Se preparé al alumno sobre las funcio-
nes en que se iba a desempefiar en la empresa?’, todas las
interrogantes las fui contestando a medida que {bamos
profundizando sobre el tema. Fue dificil reconocer que
hubo vacios, ya que si todo hubiese estado bien, nada de
esto hubiese ocurrido (CR052014).

Esta movida se construye fundamentalmente con
secuencias narrativas, ya que un aspecto relevante
es la configuracion del punto de vista que el autor
decide utilizar para exponer su disonancia cogni-
tiva. De la misma manera, hay una organizacién

temporal, donde el narrador se hace parte del relato
paradar cuenta de sus pensamientos o de las acciones
de los participantes implicados. También se utilizan
formas verbales de presente y del pretérito perfecto
simple e imperfecto. Por otra parte, se emplean mar-
cadores u organizadores textuales de tipo temporal
o que expresen algun tipo de secuencialidad: “lo pri-
mero’, “en ese momento’, “entonces’, “después’, etc.

La movida 4, Imperativo moral, se desprende direc-
tamente de la identificacién de la disonancia, pues
surgen interrogantes y cuestionamientos éticos y mo-
rales que movilizan el actuar de los docentes y provo-
can un cambio en la proyeccion profesional de ellos.

En mi cabeza fluyen pensamientos como: muchos
padres y madres no podran organizarse con tan poco
tiempo de aviso; un dfa sin asistencia nos liquida (por
la subvencién) para poder cancelar sueldos a fin de
mes; tengo horas para organizar el colegio, y mientras
pensaba los invitaba a negociar alguna forma de no
detener la escuelay poder ser parte del proceso de mo-
vilizacién (el cual desde mi propia mirada merecia un
espacio serio de atenci6n, habia ya leido varios andli-
sis de la ley y entendia que estdbamos inmersos en un
proceso social que nos tocaba con fuerza, por tanto
era importante estar) mis sugerencias terminaban en
silencio. Decididos y decididas argumentaban que
estaban dispuestos y dispuestas a recibir el descuento
correspondiente, que era un derecho y que la escue-
la no era una guarderia, por tltimo sefialaron que la
prontitud del aviso se debia a la contingencia misma
(CR082015).

De igual manera, en esta movida predominan las
secuencias dialogales, como mondlogos interio-
res, soliloquios e incluso corriente de conciencia,
la que se caracteriza por ser una variedad monolé-
gica de reproduccién del pensamiento en forma
indirecta, en la que, desde una focalizacién omnis-
ciente, el narrador relata con su propia voz una
perspectiva psiquica de su vida o la de otros que par-
ticipan de la situacién. Con estos recursos, el
profesor busca reproducir sus mecanismos de pen-
samiento en el texto y asi poder explicitar percep-
ciones internas asociadas a lo ético y lo moral de la
disonancia. La estructura del mondlogo interior
depende del grado de conciencia del protagonista;
por lo mismo, requiere de un lenguaje especial,
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muchas veces, sin puntuacién, con juegos verbales
y sintacticos.

La Discusion bibliogrifica corresponde ala movida
5y es el segmento textual donde se debe poner en
evidenciaeldominio disciplinar adquirido durante
el programa de posgrado. Para ello resultan rele-
vantes los recursos de atribucién de conocimiento
que se utilizan y la forma como se tensionan y con-
trastan la experiencia profesional y las propuestas
tedricas de los diversos ambitos disciplinares de la

especialidad adquirida en el posgrado.

Atn hoy en dia existe resistencia por parte de algu-
nos profesores al cambio. Muchos de ellos se sienten
inseguros en cuanto a sus capacidades para enfren-
tarse a nifios con ciertas dificultades de aprendizaje y
emocionales, sienten que no han sido suficientemente
preparados o “no estudiaron para eso”. Sobre esto ha-
blan Tournaki y Podell (2005), cuando se refieren a
las “creencias positivas hacia la inclusividad que deben
tener los profesores, ya que muchos de ellos creen que
tienen insuficientes recursos para implementar la in-
clusividad exitosamente”.

Si consideramos lo anterior, y logramos entender que
la educacién no sélo debe respetar el derecho a ser di-
ferentes, sino que debe valorar en forma explicita lo
enriquecedor que resulta para la comunidad educativa
la diversidad en las aulas, podremos vivir lo que es una
escuela inclusiva, donde los profesores, los alumnos y
los padres convivan entre ellos, tengan o no capacida-
des diversas o sean parte de una raza, cultura o religion
diferente (CR022018).

En esta movida predomina el uso de la secuencia
expositivo-explicativa, pues se presenta la exposi-
cién de un saber construido por otros y que estd
legitimado socialmente, o también la exposi-
cién de un saber tedrico referido al 4mbito de los
hechos que asume la forma de juicio constatativo.
Por lo mismo, esta movida incorpora recursos dis-
cursivos de heteroglosia, para otorgarle sustento
tedrico especializado al analisis de la disonancia.
Asi, en este segmento, la atribucién de conoci-
miento se realiza mediante dos mecanismos: por
una parte, la citacién, donde el escritor recupera
informacién proveniente de otras fuentes especia-
lizadas, y, por otra, las marcas de inscripcion de la
primera persona, que sirven para analizar como se

incluye la voz propia del escritor respecto de las
otras voces que admite.

No obstante lo anterior, algunos textos tienden
a borrar las huellas del sujeto enunciador (mar-
cas valorativas, afectivas o apreciativas) e instaurar
distancia respecto de lo citado, para generar el
efecto de objetividad.

En cuanto ala movida 6, Reflexidn sobre las acciones
de la disonancia cognitiva, esta permite desarrollar
un andlisis respecto del propio actuar y las impli-
cancias a nivel institucional, grupal e individual.

En el caso de la institucién a la cual dirijo, la posi-
bilidad de contar con una relacién directa y cercana
con la sostenedora del establecimiento, ha permitido
que como organizacién hayamos comenzado a de-
linear practicas institucionales orientadas a generar
condiciones y posibilidades de desarrollo personal
y profesional de los funcionarios, tarea que si bien
estd recién en proceso de iniciacién, da cuenta de una
intencién por dar vida a un concepto integral de co-
munidad educativa (CR092014).

Desde el punto de vista de la secuencia textual
predomina la argumentacién, pues el foco estd en
situar una perspectiva de andlisis para la disonancia
y el impacto de esta en la experiencia profesional del
docente. También se utilizan recursos semdntico-
discursivos para valorar o evaluar la experiencia,
expresando apreciaciones y sentimientos desde una
perspectiva inter € intrapersonal.

Finalmente, el Desafio transformacional, correspon-
diente a la movida 7 de la organizacién retérica de
la crénica, proyecta acciones de cambio que permi-
tan cualificar el ¢jercicio profesional y avanzar hacia
nuevas oportunidades de mejora, tanto a nivel ins-
titucional como individual.

Hoy, estoy utilizando herramientas de gestién y lideraz-
go que me han servido para mejorar mis competencias
directivas. Tengo clara mi meta a lograr haciendo ope-
rativo ¢l contenido del PEI [Proyecto Educativo
Institucional] con la misién y visidn, enfatizar el sello
que nos distingue como Escuela, en este caso es el sello
de formacidn artistico cultural. Este desafio no es facil,
pues implica una transformacién en toda la cultura es-
colar, me motiva la inquietud y las ganas que visualizo
en los docentes y toda la comunidad de esta escuela,
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hay que dar el paso, de una escuela que ensefia a una
escuela que aprende (CR082016).

Esta movida recurre a segmentos textuales narrati-
VoS y descriptivos para mostrar acciones presentes
o futuras que dan cuenta del cambio en los modos
de pensar y actuar de los docentes. Para ello se
emplean formas verbales del presente, pues indi-
can que las acciones no han terminado o se estan
realizando. Asimismo, se puede utilizar el con-
dicional simple, que permite enunciar gestiones
venideras, cercanas al tiempo actual, o bien el
futuro imperfecto, para exponer las acciones como
obligaciones o propdsitos, como convicciones de
certezas o con valor de duda (Grijelmo, 2017).

Cada una de las movidas retdricas antes descritas
organizan los contenidos de la crénica, permi-
tiendo una articulacién l6gica entre la experiencia
del profesor y los conocimientos especializados
que este debe tener para alcanzar un nivel de
reflexién profundo que le permita construir y con-
solidar su saber pedagogico.

Como se menciond anteriormente, la aplicacion de
la secuencia didéctica instala un acompafiamiento
sistemdtico durante todo el proceso de escritura,
incluyendo uno, dos o tres borradores, segtin sea
el caso de cada profesor, es decir, segun presente
mayores dificultades en los procesos de retro-
alimentacién.

Al finalizar el proceso formativo, se aplica una ribrica
de evaluacién sumativa, que consta de cuatro nive-
les de desempefio (destacado, competente, bdsico e
insuficiente) y de siete criterios de evaluacién (cons-
truccién de la disonancia; contextualizaciéon de la
disonancia; modelo de reflexidn; atribucién de
conocimiento; coherencia y cohesion textual; nivel
de reflexién y aspectos formales).

Los resultados generales revelan que el 70 % de los
textos del corpus alcanzan la categoria de “destacado’,
lo que significa que el desarrollo de los contenidos a
lo largo del texto se presenta de forma coherente, sin
contradicciones en la redaccién de sus enunciados, y
ademas utilizan diversos recursos de cohesion, lo que
posibilita una comprensién acabada del fendmeno

planteado. Asi mismo, la crénica alcanza un nivel de
reflexién critico y comparativo, logrando integrar a
lo largo del texto un andlisis profundo de la disonan-
cia cognitiva, con la predominancia de secuencias
textuales argumentativas y explicativas. La incorpo-
racién de las citas permite identificar una relacion
dialdgica entre la propia reflexién y el conocimiento
referido desde diversas fuentes.

Por su parte, solo un 20 % de los textos son clasifica-
dosen el nivel de desempeno “competente’, es decir,
textos que si bien presentan un buen nivel comuni-
cativo, las dificultades radican en que la naturaleza
de la reflexion es predominantemente descriptiva y
el uso de fuentes solo alcanza un nivel relacional. En
cuanto al 10 % restante de los textos del corpus, un
6 % es categorizado como “basico” y solo un 4 %
como “insuficiente”.

Sin duda, el alto porcentaje de logro obtenido es posi-
ble gracias al modelo de intervencion didactica, que
tiene como centro el modelamiento de la escritura
basado en la pedagogia del género, lo que implica, a
su vez, el uso de borradores y retroalimentacién per-
manente, tanto del tutor experto como de los pares.

Conclusiones

A lo largo de este articulo se analizé la importan-
cia de la escritura en la formacién de profesores y
directivos docentes, se describi6é la organizaciéon
retérica de un nuevo género al que denominamos
“crénica docente-directiva” y sus recursos lin-
giifsticos, y se describid la secuencia didactica desa-
rrollada con los docentes en los talleres de escritura.

Dados estos antecedentes, una primera conclu-
sién es que la crénica del docente-directivo es una
herramienta formativa, con madurez did4ctica,
que permite unir teorfa y practica, y potencia el
saber pedagdgico vy la trayectoria profesional de los
profesores.

La interrelacion entre dos perspectivas tedricas y
metodoldgicas, como lo son la teorfa del género y la
pedagogia del género, permitieron a los participan-
tes del programa desarrollar un proceso reflexivo
profundo, basado en su experiencia profesional y
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en el conocimiento especializado, pues los incit6
a poner en el centro de la discusién sus propias
practicas.

De la misma manera, la organizacién retérica de
la crénica tiene una progresion en la compleji-
dad de las secuencias discursivas utilizadas en las
diversas movidas. Asi, las primeras (movida 1 a
la 3) se construyen con base en secuencias dialo-
gales, descriptivas y narrativas, mientras que las
finales (movida 4 a la 7) dan cuenta del analisis
y la reflexion de ¢jercicio profesional, y requie-
ren secuencias argumentativas y algunos recursos
lingtiisticos de modalizacién, modulacién, de
monoglosia y heteroglosia para alcanzar una
reflexién profunda.

Facilitar y estimular la reflexion sobre las prac-
ticas directivas y docentes dependen de dos
aspectos fundamentales: por una parte, que los
docentes vean, en este gjercicio de escritura, una
oportunidad de andlisis individual y colectivo
de la disonancia cognitiva; y, por otra, que cuen-
ten no solo con una variedad de aproximaciones
bibliograficas que les permitan juzgar la diversi-
dad de aristas del fendmeno critico, sino también
con recursos semanticos discursivos y lingﬁisticos,
para poder mirar y analizar el fenémeno pedagé-
gico en su mds amplio espectro.

Desde una perspectiva del discurso especializado,
la crénica docente-directiva entreteje una sutil y
consistente malla conceptual, nutrida por diver-
sas disciplinas (pedagogia, psicologia, ingenieria,
derecho), que permiten reinterpretar la disonan-
cia cognitiva en busqueda de nuevos caminos de
accién que vinculen fundamentos tedricos con
acciones précticas. Esto demanda una aproxima-
cién multidisciplinaria, en donde el escritor de
la crénica acude a diferentes teorias, explicacio-
nes y autores para desarrollar su reflexién. Cada
participante deliberadamente selecciona un tema
especifico, la literatura que utilizard y los pun-
tos explicativos de conexién. En este proceso
es acompanado por el tutor de escritura, quien
retroalimenta los borradores y realiza entrevistas
personales con cada uno, para discutir el avance

del texto y cautelar la comprensioén del proceso
que se lleva a cabo.

De la misma manera, las interrelaciones concep-
tuales creadas por los escritores de las cronicas
directivas demandan, del equipo de profesores
del programa de Magjster, un didlogo permanente
para comprender nuevos puntos de encuentro, y
estar abiertos al trabajo colegiado auténtico y a
cuestionar y repensar el propio proceso didéctico.
Esta perspectiva abre otra dimensién, que guarda
relacion con los procesos de cualificacién conti-
nua que desarrolla el programa de posgrado, pues
la metodologia de investigacién-accién y la escri-
tura académica han significado una oportunidad
para identificar dificultades y desarrollar acciones
que mejoren la capacidad del equipo y los resulta-
dos formativos de los participantes.
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RESUMEN

El conocimiento de lo que piensan los estudiantes sobre la escritura académica
resulta ser una fuente de informacién valiosa que puede tener repercusiones
importantes en propuestas diddcticas mas ajustadas a las necesidades formativas.
Los objetivos de este estudio son indagar sobre la concepcién que de escritura aca-
démica tienen los estudiantes; sobre si reciben formacién respecto a este tema y
qué formacidn es esa; y sobre la percepcion de si mismos como escritores desde que
ingresaron en la universidad. La poblacién estd constituida por los 96 estudiantes
del grado en Lenguas Modernas de la Universidad de Deusto, quienes han
producido unas narrativas a efectos de este estudio transversal de corte cualitativo.
Los resultados sugieren que la inmersién en una nueva comunidad discursiva
les plantea nuevos retos para los que reciben una formacién que consideran
insuficiente ¢ inadecuada, y aunque perciben una mejorfa como escritores a lo
largo de la titulacion, no siempre atribuyen ese mérito a la formacion recibida.

Palabras clave: representacién social; escritura académica; diddctica de la
escritura; formacién universitaria.

ABSTRACT

Learning what students think about academic writing becomes a valuable source
of information that may significantly contribute to didactic proposals more
suitable to educational needs. This study aims to inquire on notion about aca-
demic writing among students; whether they are being trained on this subject, and
which training they are getting; and how they perceive themselves as writers since
their beginning university studies until now. The target population was made up
of 96 students in the Modern Languages program at the University of Deusto.
They produced some narratives for the purposes of this cross-sectional qualitative
study about students’ social representations. Findings suggest that gaining access
to a whole new discursive community poses new challenges for students, face to
which academic training is insufficient and inadequate. Moreover, while they may
perceive some improvement in their writing performance throughout their career,
they do not always attribute it to the education received.

Keywords: social representation; academic writing; didactics of writing; higher
education.
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RESUME

Les représentations que les étudiants ont sur 1'écriture académique sont un
savoir nécessaire & prendre en compte pour envisager des actions didactiques
plus adéquates a leurs besoins de formation. Les objectifs de cette étude portent
sur le type de concept qu’ont les étudiants sur 1"écriture académique: s'ils
considérent avoir recu une formation, quelle type de formation et comment,
des qu'ils commencent leurs études universitaires, ils se percoivent quand ils
écrivent. 96 ¢érudiants en Licence en Langues Modernes de 1'Université de
Deusto constituent le groupe d’étude. Ils ont produit des narrations qui sont
objet de 1"¢étude transversale qualitative sur leurs représentations sociales. Les
résultats suggerent que I'immersion dans une nouvelle communauté discursive
soumet & de nouveaux défis ceux qui regoivent une formation qu 'ils considerent
insuffisante et peu adaptée, et, bien qu ils percoivent une amélioration dans leur
trajet scriptural, ils ne 1’attribuent pas toujours aux bienfaits de la formation
recue.

Mots clés : représentation sociale ; écriture académique ; compétence
communicative ; réussite académique ; formation universitaire.
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Introduccién

La preocupaciéon por las dificultades que expe-
rimentan los estudiantes universitarios en la
redaccién de textos académicos es una linea de
investigacién en auge en las ultimas décadas.
Desde estudios que se centran en el texto como
un proceso (Carlino, 2004; Ceballos, 2014;
Martinez, 2011) o como un producto (Alvarez y
Boillos, 2015a; Guimaraes, 2014; Tapia, Burdiles
y Arancibia, 2003), hasta aquellos que se remon-
tan a la propia formacién en el aula (Bono y De la
Barrera, 1998; Carlino, 2005, 2013) para produ-
cir textos académicos, el interés por esta cuestion
afecta a todas las universidades (Ezeiza, 2012).
No obstante, son pocos los estudios recientes,
especialmente en el contexto espafiol (Alvarez y
Yéniz, 2015; Cartolari y Molina, 2015; Castellé
y Mateos, 2015; Castells, Mateos, Martin, Solé y
Miras, 2015), que indagan sobre las representacio-
nes sociales que los estudiantes construyen acerca
dela escritura académica, su formacién y los logros
que alcanzan con ella.

El estudio que aqui se presenta se plantea dentro
de una tesis doctoral que investiga la trayectoria en
escritura académica de los estudiantes del grado en
Lenguas Modernas, en la Universidad de Deusto,
a través de la produccion de una resena. En esta
tesis se concibe el texto no solo como una practica
académica, sino también como una practica social,
por lo que las representaciones de los estudiantes
sobre la escritura académica se pueden cuestionar
y modificar mediante diferentes intervenciones
(Ortiz, 2015).

En este marco, esta investigacion se propone cono-
cer las representaciones sociales de los estudiantes
universitarios de grado' acerca de la escritura aca-
démica. Con ese objetivo general, la investigacion
se articula en torno a los siguientes objetivos
especificos:

1 Se entiende por grado todos aquellos estudios universi-
tarios de primer ciclo que siguen al bachillerato y dan
acceso a los estudios de posgrado.

1. Indagar sobre la manera en que los estudiantes
comprenden la actividad escritora.

2. Analizar si reciben formacién sobre escritura
académica y como la valoran.

3. Caracterizar la formaciéon que desearfan
recibir.

4. Conocer la percepcion que tienen sobre si
mismos como escritores de textos académicos
desde que ingresaron en la universidad.

De este modo, los resultados aqui presentados
inciden en los aspectos afectivos en relacién con el
texto académico, en las representaciones sociales
de los estudiantes, mientras que, en otros ciclos de
la investigacién, mediante la teorizacién del and-
lisis del discurso, se caracterizan sus producciones
para conocer con qué nivel de eficacia dan res-
puesta a una situaciéon comunicativa.

Marco tedrico
Escritura académica en la universidad

La tarea de producir un texto académico es de
gran complejidad, en varios sentidos: en pri-
mer lugar, exige que el autor del texto domine
el cédigo escrito del idioma que estd empleando
(Alvarez y Boillos, 2015b). En segundo lugar, su
cardcter histdrico-social la sitda como una tarea
social que exige del autor conocer el contexto
para poder contestar a los siguientes interrogan-
tes: qué escribir, cémo escribirlo, para quién y con
qué finalidad (Alvarez y Boillos, 2015b; Solé et
al., 2005). En tercer lugar, se conforma como un
proceso cognitivo orientado a un fin, que sigue
un modelo de tres fases: planificacidn, textuali-
zacion y revision (Flower y Hayes, 1977, 1980).
En cuarto y tltimo lugar, es una herramienta de
gran potencial epistémico, que ayuda a aprender
y reorganizar el conocimiento (Alvarez y Boillos,
2015b; Bazerman et al, 2005; Carlino, 2005;
Castelld, 2014; Castellé y Mateos, 2015).

Sin embargo, tradicionalmente, la escritura y los
conocimientos disciplinares se han tratado por
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separado; es decir, se lefa y se escribia en cada
materia, pero el foco estaba fijado en los conteni-
dos, no en ensenar a escribir sobre ellos. De esta
manera, se interpretaba la escritura como un mero
vehiculo de comunicacién del conocimiento den-
tro de las disciplinas (Bazerman, ez al, 2005;
Castelld, 2014).

Desde principios del siglo xx, el interés por la
ensefianza de la escritura académica aumenté de
manera exponencial (Castelld, 2014), pero no se
planted, hasta finales de ese siglo, laidea de que los
estudiantes se enfrentan a nuevas formas de leer y
de escribir en la universidad, totalmente diferentes
a lo que habian experimentado en su formacién
previa (Cadena, Narvdez y Chacén, 2007).

Este nuevo enfoque para abordar la escritura aca-
démica dio lugar a toda una linea de investigacion
centrada en los géneros académicos (Henriquez
y Canelo, 2014; Navarro, 2014; Parodi, 2009;
Russell, 2002). Dentro de esta, los estudios que
se preocupan por el proceso de apropiacion de los
géneros académicos por parte de los estudiantes
distinguen cuatro esferas o 4mbitos de uso, segun
los objetivos y las circunstancias de produccion
del texto: profesional (objetivo: difundir el cono-
cimiento), académico (objetivo: obtener el grado
de doctor), de ensefianza y aprendizaje (objetivo:
aprendizaje de los conocimientos y formas disci-
plinares) y social (objetivo: establecer relaciones
de caricter académico o afectivo). Entre estos, el
estudiante serfa un posible lector del 4mbito pro-
fesional, pero participaria como escritor en los
otros tres sistemas (Camps y Castelld, 2013).

Ademas de estos sistemas que ya, de por si, delimi-
tan las caracteristicas de los géneros segun el autor,
el lector y el contexto de produccion del texto,
también habria que referirse a los estudios que se
han fijado en la variedad disciplinar y en el efecto
que tiene en los textos, ya que “entender las dis-
ciplinas implica entender sus discursos” (Hyland,
2007, p. 2; traduccion de las autoras). Esto es,
supone formar parte de una cultura disciplinar en
la que hay unas normas, unos modos de escribir

e investigar, unos grupos o tribus, y un conoci-
miento compartido. Cada cultura disciplinar
se diferencia entre si por sus dimensiones socia-
les y cognitivas, de tal manera que sus conductas,
objetivos, intereses, relaciones y modalidades de
comunicarse son diferentes (Becher y Trowler,
2001; Hyland, 2012; Navarro, 2014).

Por consiguiente, con estar “alfabetizado”, enten-
dido como ser capaz de leer y escribir textos, no es
suficiente paraque los estudiantes produzcan eficaz-
mente los textos académicos que se les solicitan en
las universidades (Carlino, 2005; 2013). La inves-
tigacién en este respecto ha senalado, de manera
reiterada, que las universidades tienen que ensefiar
explicitamente a los estudiantes a producir textos
académicos que cumplan con las condiciones del
estilo académico, porque el conocimiento adopta
diferentes formas segtin la disciplina y el sistema o
esfera de uso (Alvarez y Boillos, 2015b; Bazerman,
et al., 2005; Castelld, 2014; Hyland, 2007).

Representaciones sociales

El estudio de las representaciones sociales en las
ciencias sociales no tiene una larga trayectoria; de
hecho, las primeras investigaciones se localizan en
la década de los sesenta del siglo pasado (Cuevas y
Mireles, 2016; Hebe, 2005).

Las representaciones sociales se refieren a las percep-
ciones, lecturas o gufas de accién de los individuos
para interpretar un fenémeno, un objeto, una
situacién, etc. Dichas representaciones, ademas,
estan construidas por las experiencias y el bagaje
de los diferentes grupos sociales (Jodelet, 2011).

A través de las representaciones sociales, se pueden
llegaraentender pricticassociales, comoactian los
individuos y qué sentido tienen sus actitudes en un
momento y lugar determinados (Ortiz, 2015).
Permiten que esos individuos o grupos, con unas
caracteristicas comunes, destaquen lo que ellos
juzgan relevante acerca de situaciones materiales
(p- ¢j. lugares concretos), acontecimientos (por
ejemplo, leyes, manifestaciones, guerras, etc.) o
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roles concretos (por ejemplo, docentes, estudian-
tes, familias, etc.) (Pifia y Mireles, 2008).

No hay un claro acuerdo entre los autores que han
intentado definir las representaciones sociales,
pero es el enfoque procesual de Jodelet (2011) el
que mds se ajusta a las caracteristicas de este estu-
dio. Jodelet centra el foco de atencién en cdmo se
sienten las personas respecto a una situacion con-
creta, cdmo ha sido su vivencia, cémo construyen
la realidad y cudles son las relaciones que se esta-
blecen. Distingue dos dmbitos: el de las rutinas
(predecible) y el de los problemas (requiere una
resolucion). Ambos pueden ser estudiados segin
los intereses de la investigacion (Seidmann, Bail,
Azzollini, Thomé y Di lorio, 2006). Del estudio
acerca de la vivencia de unos individuos o grupo
social, se pueden extraer las representaciones socia-
les, desde los cuales se observan actitudes positivas
o negativas hacia un fenémeno (Ortiz, 2015). En
educacién, este enfoque permite escoger una expe-
riencia de enscﬁanza—aprendizaje concreta, para
analizarla con el propésito de mejorar las inter-
venciones docentes.

Como ya se indic antes, en el contexto espafiol,
este tipo de estudios acerca de las representaciones
sociales de los estudiantes universitarios sobre la
escritura académica son recientes y siguen siendo
todavia mds escasos que en el extranjero (Can
y Walker, 2011; Christison y Krahnke, 1986;
Hermerschmidt, 1999; Leay Street, 1998; Lemke,
1990; Ortiz, 2015; Soler, 2013), peseaque autoras
como Alvarez, Villardén y Yaniz (2005) subra-
yan la necesidad de conocer la percepcion de los
estudiantes sobre la escritura y de si mismos como
escritores, como una fuente de informacién muy
significativa acerca del valor que le dan a la escri-
tura académica, cdmo la definen, qué operaciones
llevan a cabo cuando escriben, cémo se caracteri-
zan como autores, etc. Desde ese conocimiento de
la red de significados sobre la escritura académica
que tejen los estudiantes, se pueden crear unidades
didicticas que favorezcan de manera mds eficaz el
desarrollo de la composicién escrita y su poder
epistémico.

Metodologia

Este es un estudio descriptivo, transversal, de
corte cualitativo (con andlisis cuantitativos pun-
tuales para cdlculo de medias), por ser esta la
metodologia de analisis que mejor se ajusta para
dar respuesta a los objetivos de la investigacion.

Informantes y corpus

El corpus de este estudio estd conformado por las
narrativas producidas individualmente por los 96
estudiantes universitarios del grado en Lenguas

Modernas (LM) de la Universidad de Deusto
(Bilbao).

En el estudio participaron la totalidad de los estu-
diantes de los cuatro cursos del grado en LM, que
cumplen dos condiciones indispensables: no
haber iniciado o terminado otro grado en la uni-
versidad previamente, y no haber repetido curso.
Asi, se constituyé un corpus de estudiantes de
nueva matricula en edades comprendidas entre los
17 y los 23 anos.

Las narrativas se escribieron, ademis, en el
segundo semestre del curso 2015/2016, para que
los estudiantes de primero contaran con cierta
experiencia como estudiantes universitarios.

Instrumento de recogida de la informacién

Para efectos de este estudio se creé una narra-
tiva de topicos que recolectara la experiencia de
los estudiantes en lo referente a la escritura aca-
démica a lo largo del grado. Antes de hacer la
recogida del corpus, se llevd a cabo un estudio
piloto con estudiantes de Educacién Primaria
del drea de didéctica de la lengua (por ser los més
afines con los estudiantes de LM) de la misma
universidad, quienes produjeron una narrativa
sobre su propia experiencia en el grado al apren-
der a escribir textos académicos. Este piloto
permitié realizar las modificaciones necesarias
en la instruccién de la narrativa® para orientar a

2 Enel “Anexo” se aporta la instruccidn de la narrativa.
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los estudiantes en su redaccién, de manera que res-
pondieran necesariamente a todos los objetivos de
la investigacion.

Tras modificar la instruccién de la narrativa a
partir del analisis de los textos del estudio piloto,
se recogié el corpus. Esto se hizo en las aulas, en
horario de clase y en asignaturas en las cuales los
profesores cedieron un espacio para esta labor,
con el fin de asegurar la participacién mas alta

posible.
Procedimiento de analisis

Para el analisis de la muestra se llevé a cabo una
revisién cualitativa del contenido, centrada en los
objetivos de la investigacién. Este andlisis fue rea-
lizado por las investigadoras de este estudio en
paralelo, quienes pusieron en comun los resulta-
dos obtenidos en cada una de sus fases para afinar
y ajustar dicho instrumento, por lo que fue un
proceso en constante retroalimentacidn.

Las fases fueron las siguientes (Cdceres, 2003):

1. Preandlisis. En la primera lectura del corpus
se propusieron unos items (Ejemplos de ftems
iniciales: “Importancia y necesidad de for-
macién”; “Escribir como respuesta a lo que el
profesor busca”; “Formacién en estructurar
textos académicos”) que surgieron de la lec-
tura del corpus. Esos items se refinaron en una
segunda lectura de puesta en comun.

2. Definicion de las unidades de andlisis. Después,
se redisenaron y agruparon las unidades de
andlisis y se hizo otra puesta en comun para
acordar su designacién (Ejemplo de uni-
dad de andlisis: “Necesidad de formacién”;
<« . » « ./

Escritura para ser evaluada”; “Formacion
sobre estructura”).

3. Elaboracion del libro de codigos. A continuacién
se cred el “Libro de c4digos”, con las normas de
inclusién y exclusién de cada unidad de ané-
lisis, para volver a clasificar todo el material

(Ejemplo de criterio de inclusién: “Formacién
sobre estructura: alude especificamente a for-
macién o indicaciones del profesor sobre cémo
debe estructurarse un texto académico”).

Una vez que el corpus se segmenté siguiendo
las normas de analisis, se codificaron las uni-
dades, para agilizar el estudio de los diferentes
segmentos (Ejemplo de cédigo: “Formacién
sobre estructura: FOREST”) y se ha afadido
esta informaci6n al “Libro de cédigos”

4. Definicion de las categorias. Esta categoriza-
cién se hizo mediante la agrupacion, bajo un
mismo nombre, de los segmentos que tuviesen
clementos comunes (Ejemplos de categorfas:
<« . / . » « ./

Concepto de escritura académica”; “Formacion
en escritura académica’; “Metodologias de ense-
fnanza percibidas”; “Metodologias de ensenanza
deseadas”; “Valoracién de la formacién’, etc.).

Resultados

El analisis del corpus ha permitido identificar un
total de tres dimensiones: concepto, formacién y
progreso. A continuacion se presentan estas tres
dimensiones, que permiten conocer diferentes
aspectos de la percepcién de los estudiantes sobre
la escritura académica.

Concepto de escritura académica

Los estudiantes establecen una diferencia entre la
manera de escribir en la universidad y lo que cono-
cfan de la formacién previa. De hecho, el 25 %
de los estudiantes identifica y senala explicitamente
que la forma de escribir en la universidad difiere de
otras maneras que han conocido previamente (alu-
diendo a un estilo diferente a lo anterior).

Aunque estos datos ya son un indicativo de lo
que los estudiantes piensan sobre la escritura aca-
démica, era interesante conocer qué es lo que
opinaban por cursos y si esa percepcion cambiaba.
Por ese motivo, la figura 1 sitda el porcentaje de
estudiantes mencionado por curso que sefial una

MepeLLin, CoLomsia, VoL. 24, Issue 1 (January-Aprit, 2019), pp. 103-118, ISSN 0123-3432

www.udea.edu.co/ikala



thala

REPRESENTACIONES SOCIALES DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS DE GRADO SOBRE LA ESCRITURA ACADEMICA

45
40 41,17
35
30
25
20
15

Frecuencia de informantes (%)

Primer

10 13,63

Segundo
Grado

30,76

11,11

Tercer Cuarto

Figura 1. Frecuencia de informantes por curso que diferencian el estilo de la escritura de la universidad de otros.

diferenciacién entre el estilo de escritura en la uni-
versidad y otros estilos.

Los porcentajes que se observan en la figura 1
indican que los estudiantes de los dos primeros
cursos, y quizas también los de tercero, perciben
de manera més destacada un cambio de estilo entre
los estudios previos y la universidad. Estas diver-
gencias entre cursos podrian estar relacionadas
con el reciente ingreso en la universidad, especial-
mente en los dos primeros cursos; sin embargo, en
el caso de tercero, la causa podria orientarse mas
hacia el efecto que pudiera tener la especializacién
del grado, en ese curso, en los estudiantes y en las
tareas que deben afrontar en adelante. La insercion
en una cultura disciplinar concreta resulta mas evi-
dente a medida que se centra el foco de atencién
de las programaciones en dreas mds concretas.

Esa percepcién de cambio en los estilos se extrae
de expresiones como las siguientes:?

(1) Cuando comencé la universidad tuve algunos
problemas a la hora de escribir los textos, ya que el

3 Lasexpresiones aqui recogidas como ¢j emplos se extraen
de los testimonios escritos de los estudiantes. En estos, se
resaltan datos que se interpretan en el andlisis. Al final de
cada ejemplo se senala, entre paréntesis, el informante al
que corresponde el testimonio, mediante su cédigo.

estilo con el que hay que escribir nunca me lo habian
exigido anteriormente (Informante 1.1).4

(2) En mi opinién, st hay una gran diferencia en
la manera de crear textos con respecto a bachiller
(Informante 2.46).

(3) En primer y segundo afio de carrera se dio un
cambio notable en el enfoque que los textos tenian
que tener, comparado al de bachiller; es por eso que
el cambio se da desde primero (Informante 3.64).

Ademds de estas diferencias en el estilo, los
informantes especificaron toda una serie de carac-
teristicas concretas que permitieron identificar,
de manera cualitativa, cémo conceptualizan la
escritura académica. Los estudiantes de los dos
primeros cursos se refirieron, sobre todo, a las
peculiaridades de los textos, poniendo en relieve
que son unos textos de mayor longitud; el tiempo
y esfuerzo superior que requieren; la calidad del
texto; el léxico especializado que se utiliza, y el
registro (formal o informal). Hablan de “géneros”,
pero no advierten siempre la diversidad de la escri-
tura como una préictica social. Incluso, a veces, la
asocian con una actividad entendida y caracteri-
zada segun las exigencias de cada docente.

(4) Las diferencias que he notado al escribir tex-
tos académicos en la universidad es que son mzds

4 Los resaltados en los testimonios son de las autoras.
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largos que los que tenfa que hacer en el instituto’®
(Informante 1.30).

(5) Con la entrega de los primeros trabajos, uno
se da cuenta del esfuerzo que estos requieren, y
que 70 es algo que se pueda hacer en media hora
(Informante 1.18).

(6) Otra gran diferencia ha sido el vocabulario
empleado, ya que aqui el grado del vocabulario es
superior y hay que saberlo utilizar adecuadamente
(Informante 1.30).

(7) En la carrera de Lenguas Modernas he teni-
do que ir haciendo muchos trabajos, y bastantes
de ellos, por no decir la gran mayorfa, seguian
las mismas pautas y tenian los mismos requisitos
(Informante 1.25).

Luego, a medida que transcurren los cursos, estas
indicaciones respecto a lo escrito se van diluyendo,
hasta que, en los dos ultimos cursos, cobran mds
importancia las peculiaridades relacionadas con
la actividad escritora. En este caso, los estudiantes
perciben la escritura como un proceso, como una
tarea compleja y como una escritura que requiere
mayor reflexion.

(8) Ahora me detengo a realizar un esquema pre-
vio antes de comenzar a redactar [...] y también he
aprendido a realizar una revision del trabajo final,
con el objetivo de realizar correcciones si resultan
necesarias (Informante 3.62).

Finalmente, estas caracterizaciones les hacen
percibir la necesidad y, al mismo tiempo, la impor-
tancia de aprender a escribir textos académicos.
Asimismo, establecen una relacién entre el apren-
dizaje de ese tipo de textos con la insercién laboral.

(9) Antes de entrar a la universidad, solo habfa
realizado uno o dos textos a este nivel y nunca
me habia imaginado la importancia que tienen
(Informante 1.16).

(10) La escritura académica es algo que, de mayor,
teniendo en cuenta que quiero ser profesora, me va a
venir muy bien (Informante 1.1).

S Elinstituto es un centro educativo de ensefianzas medias
en el que se imparten cursos de Educacién Secundaria

Obligatoria y Bachillerato.

(11) Pero en mi opinidn, es una actividad a la que
se deberia haber dado mayor relevancia, y para
ello haber puesto a disposicién de los estudiantes
mds asignaturas cuyo objetivo fuera la mejora y el
perfeccionamiento de este apartado lingiiistico
(Informante 1.66).

Por lo tanto, en los cursos iniciales, los estudiantes
tienen una percepcion de la escritura como coédigo
vinculado a una serie de normas o convenciona-
lismos formales. Mds adelante, la experiencia y el
bagaje en el grado los lleva a modificar esas per-
cepciones hacia una concepcién de la escritura
como un proceso reflexivo y una tarea compleja.
Al mismo tiempo que cambia su percepcién de
la escritura, también empiezan a comprender lo
importante que es aprender a escribir textos aca-
démicos y surgen otro tipo de representaciones
que asocian la escritura académica con la evalua-
cién o con los textos profesionales. Sin embargo,
no se observan representaciones sobre el dina-
mismo, la diversidad y el caracter dial6gico de los
textos académicos, en términos de Bajtin (1982).

Formacién en escritura académica

En cuanto a la formacién recibida en escritura aca-
démica, los estudiantes aportaron informacion
desde la valoracién de su idoneidad en términos
generales, hasta la clasificacién de la misma en ini-
ciativas o metodologias empleadas en el aula, y las
deseadas por ellos.

La figura 2 presenta el porcentaje de informan-
tes que demuestra insatisfaccién con la formacién
recibida en escritura académica.

Como se observa en la figura 2, hay un alto por-
centaje de estudiantes por curso que califica de
insuficiente la formacién en escritura académica.
Este porcentaje se divide de manera desigual
entre los cuatro cursos. En los dos primeros afos,
durante el periodo de transicién de la educacién
media a la superior, se observa que un mayor
nimero de estudiantes realiza una valoracién de
este tipo, mientras que, en tercero y en cuarto, ese
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Figura 2. Frecuencia de informantes por curso que valoran su formacién en escritura académica como insuficiente.

porcentaje baja al menos un 20 %. Ahora bien,
habria que senalar, en cuarto, en referencia a ese
pico del 42,7 % respecto al curso anterior, que
los estudiantes se enfrentan a la produccién de
un texto académico de investigacién, como es el
trabajo de fin de grado, que implica un desafio
retdrico-discursivo mayor que otros textos que
hayan producido previamente.

En este sentido, sobre la insuficiencia de la forma-
cidn, los estudiantes se expresaron de la siguiente
manera:

(12) La verdad es que solo hemos escrito un ensayo
en lo que llevamos de curso; nadie nos ha ensesiado
realmente a hacerlo mejor de lo que lo haciamos en el
bachillerato (Informante 1.4).

(13) Creo firmemente que fampoco se han esforza-
do mucho en que aprendamos a escribir textos o, al
menos, ese no ha sido el objetivo principal del pro-
fesor (Informante 2.38).

(14) A excepcién de una asignatura en segundo
curso, en la que se realiza una monografia, conside-
70 que apenas ensefian a redactar cualquier tipo de
texto (Informante 4.93).

Como bien se ha comentado hasta aqui, los
informantes demuestran su insatisfaccién con
la formacién recibida, pero eso no significa que
no percibieran que se hubieran llevado a cabo
iniciativas para el aprendizaje. De hecho, los infor-
mantes distinguen entre metodologias para el

427

23

Tercer Cuarto

Curso

aprendizaje, iniciativas concretas y caracteristicas
de esa formacioén.

Entre las metodologias de aprendizaje, lo que més des-
tacan los estudiantes (el 43,7 %) es la realizacién de
practicas discursivas diferentes. Entre estas, refie-
ren desde textos académicos tan concretos como el
<« » <« » (43 Yl

ensayo’, el “abstract” o la “monografia’; hasta textos
de una definicién mds vaga por parte del docente,
como “redacciones’, “trabajos escritos” o “proyectos”.

Asociadas con estas iniciativas para el aprendizaje
de la escritura académica, a continuacion se refie-
ren a las pautas (28,1 %) que da el docente para
escribir el texto que solicita como tarea. Estas
suelen estar orientadas hacia los aspectos mads
formales del texto: longitud del texto, portada,
indice, tamano de letra, etc., sin llegar a abarcar
otro tipo de cuestiones relacionadas con la estruc-
tura, los objetivos comunicativos o la audiencia
del texto. Algunos ejemplos de estos:

(15) En las siete asignaturas que he cursado has-
ta el momento, he tenido que escribir todo tipo de
textos: resimenes, ensayos, articulos, resefias...
(Informante 1.6).

(16) Lamayorfade las veces se nos dice que tenemos
que hacer un trabajo, nos dan el temay nosotros so-
mos los que tenemos que desarrollarlo, sacando la
estructura, etc. Por ejemplo, en una asignatura 7os
han dado un tema y la extension que el trabajo tiene
que tener, y nada mas (Informante 2.40).
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Con menor frecuencia que las metodologias ante-
riores, algunos informantes destacan que algunos
profesores (18,7 %), que son conscientes de las
dificultades que experimentan los estudiantes
para producir el texto, demuestran una mayor
implicacion, al orientar de forma mds explicita la
tarea escritora.

(17) Sin embargo, también hay profesores que se im-
plicany ayudan a los estudiantes para mejorar. Y esto

es algo que deberfan hacer todos (Informante 1.1).

Asimismo, perciben que la metodologia de ense-
flanza cambia de un curso a otro (13,5 %), gra-
duindose para alcanzar un mayor nivel de
complejidad segtin avanzan en la carrera. Con ello,
cada vez depende mds del estudiante aprender a
producir los textos que se le solicitan (13,5 %),
esto es, no asocian la mayor dificultad con la apa-
ricién de nuevos textos o con un mayor nivel
de exigencia en la elabo-racién de los textos res-
pecto a los que producian previamente, sino con
la actitud del docente, que presupone un nivel de
dominio del lenguaje académico que aun no han
alcanzado. Ejemplos de esto son:

(18) El mayor impacto que sufii fue el cambio de
primero a segundo. En primero se abordé un poco
el tema de la bibliografia, pero sin darle gran im-
portancia. Sin embargo, /a llegada a segundo resulté
mas complicada de lo que parecia; se nos exigia saber
citar, usar una buena estructura del texto y usar un
lenguaje culto y formal (Informante 2.56).

(19) La experiencia de aprender a escribir textos
académicos ha sido mala. La mayoria de los pro-
tesores dan por hecho que ya sabemos hacer muchas

cosas y no dan explicaciones (Informante 3.62).

Por tltimo, unos pocos mencionan la entrega de
materiales (4,1 %) para aprender a escribir, sin
ninguna explicacion del docente:

(19) Para aprender a escribir un texto, los profesores
suben PDFs al ALUD® para explicarnos cdmo hay que

6 Plataforma digital de aprendizaje de la Universidad de

Deusto.

hacerlos. Sin embargo, simplemente con eso no vale
(Informante 1.27).

Por otro lado, como iniciativas concretas para el
aprendizaje de la escritura académica, a partir de
segundo se empieza a sefialar la existencia de unas
asignaturas (22,9 %), todas ellas del area de lingiifs-
tica, que se dedican exclusivamente a la ensefianza
de los textos académicos.

(20) A lo largo de la carrera hemos tenido varias
asignaturas, con el fin de mejorar nuestra forma de
escribir textos académicos (Informante 3.57).

(21) Alo largo de mi carrera hemos tenido una serie
de asignaturas, tanto en inglés como en espasiol, que
trataban sobre el uso de lengua en el dmbito académi-
co. Nos trataban de ensenar los conceptos bdsicos
de la escritura académica y promover actividades
que nos ayudasen a adquirir las competencias ne-
cesarias en el dambito académico (Informante 4.71).

Por ultimo, de manera mdés superficial, los
informantes se refieren a las caracteristicas de la
formacién que perciben, como el hecho de que
se le esté dando mayor importancia a la escritura
en otras lenguas (6,2 %), mientras que la exigen-
cia en la evaluacién es mayor en castellano (2,1 %).
Asimismo, perciben mayor formacién en la comu-
nicacién oral (1 %), cuando es el texto escrito el
que se valora con més dureza (1 %).

(22) Entiendo que sea importante el aprendizaje de
la escritura académica en una sequnda lengua. Sin
embargo, ya que a la hora de redactar en lengna
espaiola, el nivel de exigencia es mayor, y personal-
mente pongo en duda mi capacidad de llegar a esos
requisitos (Informante 1.10).

(23) El profesorado se ha centrado mds en expli-
carnos cémo hacer una exposicién oral y no tanto en
cémo deberfamos realizar las actividades por escri-
to (Informante 1.9).

(24) Opino que /a expresion escrita es tan importan-
te como la oral, pero a la primera se le da mds valory
se le exige ms (Informante 1.10).

Junto a todo lo anterior, los informantes se refie-
ren también a una serie de contenidos ensenados:
el tratamiento de la informacidn y la citacidn, la
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estructura del texto, la objetividad, el registro
formal, los géneros y el Iéxico. De todos estos, des-
tacan, ademas, aquellos contenidos en los que mas
se ha insistido, como la estructura del texto y el
tratamiento de la informacién y la citacién, pero
como meros aspectos formales del texto, sin lle-
gar a comprender el efecto que pueden tener en el
mensaje y en su forma.

Finalmente, al tiempo que identifican estas meto-
dologias, iniciativas o caracteristicas y contenidos
de la formacién que estan recibiendo, también
expresan su deseo de que esa formacidn sea dife-
rente en algunos aspectos. Solicitan, de manera
muy destacada, la necesidad de una retroalimen-
tacion (feedback) mas detallada, para la mejora de
los textos, y que aquella sea individualizada.

Relacionado con este asunto, también comen-
tan la posibilidad de poder escribir mas de una
vez los textos con la ayuda de las correcciones del
docente, para poder mejorarlos antes de entregar
el producto final.

Asimismo, asocian el aprendizaje de la escritura
de textos con la lectura, una tarea que no creen
realizar lo suficiente en la universidad, por lo que
solicitan que se lean mds textos académicos.

Por tltimo y en numero mas reducido, unos pocos
necesitan hacer mds textos y que los formen en
la estructura del texto y en un vocabulario mas
técnico.

En resumen, aquello que presentan los informantes
con lo que se estd realizando en las aulas (metodo-
logfas, iniciativas, caracteristicas de la formacidn,
etc.) se contrapone con el tipo de metodologia que
ellos desearfan. Se oponen a la imagen del docente
que da por supuestos ciertos conocimientos y solo
explica cuando advierte un problema; que da mate-
riales, sin explicarlos, como complemento para
ayudar a escribir los textos que solicita, o que solo
da indicaciones que se refieren a aspectos formales
del texto. Por el contrario, los estudiantes exigen la
figura de un docente implicado, que los acompane

durante el proceso de produccion de los textos aca-
démicos que les solicita, para que puedan escribir
textos académicos de mayor calidad, con progresiva
autonomia.

Percepcion de si mismos como escritores

Como tltima dimensién de analisis, en cuanto a
su progreso a lo largo del grado, la mayorfa de los
estudiantes (73,9 %) perciben una mejoria en su
forma de escribir desde que ingresaron en la uni-
versidad. Es en cuarto donde esa percepcion, aun
siendo la predominante, desciende bastante en
comparacién con los cursos anteriores.

Asimismo, un bajo porcentaje de estudiantes
(13,5 %), concentrados en los dos primeros cur-
s0s, no perciben ninguna mejoria por el momento,
y otro resto de estudiantes en primero (5,8 %)
creen que incluso empeoraron en la escritura de
los textos. Estos dos tltimos casos pueden deberse
a que aun no han tenido suficiente experiencia en
el grado en la escritura de textos académicos.

Algunos ejemplos ilustrativos de estas diversas
percepciones son:

(25) En mi experiencia en las diferentes asignaturas
que hemos tenido y estamos teniendo actualmente
en el grado, puedo afirmar que 7 mejora a la hora
de escribir los diferentes textos académicos o ensayos a
[sic] sido enorme (Informante 1.21).

(26) En lo referente a mi manera de redactar desde
que comenzamos este grado, creo que hamejorado tan-
to en inglés como en castellano (Informante 3.65).

(27) Comencé la universidad hace casi seis meses
y no he notado ninguna mejoria en lo que se refiere
a mi modo de escribir. Diria que incluso en bachi-
Ulerato escribia mejor, ya que se me explicaba coémo
redactar cada tipo de texto y lo hacia con mds fre-
cuencia (Informante 1.6).

Dentro de esa mejorfa, ademas, los informantes
sefialaron una serie de aspectos especificos en los
que mejoraron en la universidad: estructurar tex-
tos, una escritura mas reflexiva y el uso de un léxico
mas variado. De modo mis anecddtico, otros se
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refirieron a los aspectos formales del texto, al enun-
ciador, el tratamiento de la informacién ylacitacion,
las normas académicas, el proceso de redaccion del
texto, el uso de conectores, el estilo, y otros aspectos
de cardcter mas general, como la mejoria en idiomas
o en castellano.

(28) En cambio ahora a través [sic] de las pautas
que me han otorgado, puedo decir que he mejora-
do en esa faceta y que ahora se [sic] escribir mejor,
con un léxico mas [sic| variado y consciente de porqué
[sic] escribo una cosa y de por qué la utilizo de una
manera o [sic] otra (Informante 1.8).

(29) He aprendido a estructurar un texto (o al me-
nos eso creo) (Informante 2.43).

(30) [...] y puedo hilar mejor las ideas (mds en inglés
que en castellano), aunque supongo que me falta
mejorarlo (Informante 2.47).

No son esos aprendizajes lo unico que habria que
sefialar acerca de esa mejorfa. También muestran
coémo se llevo a cabo el proceso para adquirir esos
aprendizajes. En este caso, mis que asociarlo a una
formacién concreta en el grado, se refieren a un
proceso de aprendizaje por evolucién personal, me-
diante la practica con la retroalimentacion recibida
en una tarea, para mejorar para la proxima tarea o
para otras materias; y por la practica de escribir y
escribir. Asimismo, los estudiantes de cuarto se
refieren a las estancias en el extranjero en el curso
anterior, donde han percibido que se les ensefiaba,
de manera mds explicita, a escribir un texto aca-
démico en el aula.

Discusion

En relacién con el primer objetivo de la inves-
tigacion, esto es, qué entienden los estudiantes
por escritura académica, ya desde el primer curso
se advierte lo mismo que sefiala Carlino (2008,
p- 164) en un estudio sobre el espacio que ocupan
la lectura y la escritura en diferentes universida-
des, acerca de que la escritura no es “una habilidad
bésica, general y, por tanto, transferible” (Carlino,
2008, p. 164). Como también muestra Hyland
(2012), todo parece indicar que la exposicioén a

tener que enfrentarse al reto de escribir textos aca-
démicos desde que ingresan en la universidad,
conduce a los estudiantes hacia una percepcién
de la escritura mds como practica social y como
propia de la nueva comunidad discursiva en la
que ingresan. No obstante, hay estudiantes que
perciben la escritura como un instrumento de
evaluacién, que cambia en consonancia con las
preferencias de cada docente. Esta idea se confron-
tarfa, sin embargo, con lo que destacan algunos
estudiantes: la concepcién de la escritura como
una herramienta util para el ejercicio profesional.

Es verdad que algunos estudiantes identifican
rasgos especificos de la escritura académica aso-
ciados tanto a lo escrito como a la actividad
escritora, que se relacionan con concepciones que
vinculan la escritura como una préctica social.
Ahora bien, estas evidencias no con comunes a
todos los estudiantes, manifestindose divergen-
cias, como el conflicto entre género, diversidad
y ambito. Hablan de “géneros’, pero también, en
ocasiones, identifican unas caracteristicas de la
escritura académica como universales y abstrac-
tas, sin ser conscientes de su vinculacidén con el
contexto, el propdsito comunicativo o el destina-
tario (Carlino, 2003; Casamiglia y Tusén, 2001;
Gutiérrez-Rodriguez y Florez, 2011).

En resumen, la percepcion que manifiestan los estu-
diantes se aleja de manera clara de asumir la escritura
como una habilidad bésica o una labor instanti-
nea que no requiere de una planificacién detenida,
y parece orientarse a considerarla como una préc-
tica social y como un proceso cognitivo que exige
mayor reflexién y esfuerzo. Sin embargo, también
es cierto que se manifiestan otro tipo de creencias,
comportamientos y practicas vinculadas a otro tipo
de representaciones mas tradicionales, acerca de la
escritura académica como un medio de evaluacién
de los conocimientos de los estudiantes.

Respecto al segundo objetivo de esta investigacion,
referido a la formacién recibida para aprender a
escribir textos académicos, se manifiesta un clima
general de insatisfaccién, que se presenta con mds
fuerza en los primeros cursos, lo cual podria estar
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vinculado al salto que perciben entre la educacion
media y la educacion superior en relacién con la
escritura. Nuevamente, esa insatisfaccion se inten-
sifica en el dltimo curso, quizds determinada por
los requerimientos exigidos para la elaboracién de
un texto de la complejidad del trabajo de fin de
grado en ese periodo formativo.

Por otra parte, en relaciéon con las metodologias
de ensenanza de la escritura que los informan-
tes sefialan, estas coinciden con lo que Carlino
(2013) denomina “modelo de trabajo centrado
en los extremos™: se solicita el trabajo, se propor-
cionan técnicas y pautas, y se corrige el producto.
Esta manera de ensefar a escribir condiciona tanto
el proceso de la actividad como la retroalimen-
tacion recibida, quedando fuera de la actividad
pedagoégica lo que Carlino, Iglesia y Laxalt (2013)
denominan el “trabajo durante el proceso de reali-
zacién de la actividad escritora”. Es en esta linea en
laque se sittan los deseos de los estudiantes cuando
manifiestan necesitar una retroalimentacién mds
detenida e individualizada en el transcurso del
proceso de elaboracion de los textos.

Los resultados a los que se llega en este aspecto
de la investigacién coinciden con los obteni-
dos por Lea y Street (1998) en un estudio sobre
las percepciones de los estudiantes y los profeso-
res universitarios respecto a la composicién del
texto; asimismo, con los hallazgos de Alvarez y
Yaniz (2015) en una investigacién donde analiza-
ron précticas escritoras en la universidad; y con los
de Castellé y Mateos (2015) en un estudio sobre
las representaciones sociales de estudiantes y pro-
fesores en la universidad espanola. En todos estos
estudios, hay algun tipo de formacién sobre escri-
tura académica, pero es una formacién més bien
escasa sobre aspectos puntuales de la escritura, en
diferentes momentos, en distintas materias y sin
una coordinacién entre docentes (se repiten con-
tenidos), que no permite que el estudiante saque
verdadero provecho para mejorar sus textos.

Enlo que respecta a cOmo se perciben a si mismos
como escritores, el tercer objetivo de este estudio,

se constata la percepcién de mejoria de manera
mds intensa en el tercer curso; en los otros cursos,
por el contrario, no se manifiestan tantos testimo-
nios positivos. Esto permite al estudio subrayar la
relacion entre la formacién que reciben los estu-
diantes de cada curso (el segundo objetivo del
estudio) con la percepcién de si mismos como
escritores desde que ingresaron al grado (el ter-
cer objetivo), ya que se constatan unos resultados
relativos a la insatisfaccion con la formacion y su
percepci(’)n como escritores, que parecen estar
en paralelo. Por tanto, no se puede soslayar la
influencia que en el nivel afectivo de los estudian-
tes presenta el estar inmersos en una comunidad
discursiva nueva que les plantea nuevos retos, y las
exigencias del trabajo de fin de grado.

En definitiva, de estas representaciones de los
estudiantes de grado se extraen orientaciones
importantes de cara a disefar pricticas docentes
conducentes a una mejora de la escritura acadé-
mica. Entre estas, el conjunto de resultados relativos
al concepto, la formacién y el logro alcanzado en
escritura académica permiten subrayar, al menos,
dos aspectos clave para abordar los procesos de
ensefanza-aprendizaje de la escritura académica
con mayor eficacia:

1. La conveniencia de enfrentar a los estudian-
tes a llevar a cabo actividades escritoras que
les planteen retos sobre el plan retérico en el
que se ubica la actividad, pero también retos
sobre las convenciones con las que se cons-
truye el conocimiento disciplinar, ademas de,
por supuesto, cuestiones de tipo idiomatico.

2. La importancia y la necesidad de abordar el
desarrollo de la escritura académica mediante
un plan de trabajo que no incida solo, utili-
zando los términos de Carlino, Iglesia y Laxalt
(2013, p. 119), en el “trabajo en los extremos’,
sino también en el “trabajo durante” el pro-
ceso de elaboracién de los textos.

Estos hallazgos, entonces, abren un camino intere-
sante para el disefio de futuras programaciones que
integren la formacion en escritura académica. Ahora
bien, todavia son unas conclusiones que deben ser
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tratadas con cautela, bien por tratarse de un estudio
transversal (completado por diferentes estudiantes
de diferentes cursos), o bien porque el propio instru-
mento de recogida de la informacién (la narrativa)
puede que no haya permitido que los estudiantes
profundicen lo suficiente en esta cuestion.
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Anexo. Narrativa

Narra en un texto (de unas 150 palabras) tu expe-
riencia en aprender a escribir los textos (informe,
ensayo, monografia, trabajos, proyectos...) que te
piden en el grado en Lenguas Modernas y c6mo
valoras esa experiencia. Para ello...

e Identifica las iniciativas a nivel de grado, asig-
naturas, temas o ejercicios que se han realizado
en el grado para el aprendizaje de la escritura
académica.

e Reflexiona sobre ti mismo, sobre cémo ha
cambiado tu forma de escribir desde que
comenzaste a estudiar en la universidad.

o Valora tu experiencia en el grado aprendiendo
a escribir textos académicos.

o Adicionalmente, puedes mencionar también
cualquier propuesta, opinién, vivencia, etc.,
relativa a tu experiencia aprendiendo a escri-
bir textos en la universidad, que consideres
que sea relevante.
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Este articulo presenta resultados parcia-
les de la investigacion “Representaciones
sociales de estudiantes universitarios

RESUMEN

En este articulo se describen las representaciones sociales de los estudiantes
universitarios acerca del plagio en la escritura académica. Se planted un enfoque
mixto de investigacion, con un disefio descriptivo transversal. En los instrumentos
de recoleccién de informacién se incluyd una encuesta en linea, aplicada a 414
estudiantes, y se llevaron a cabo dos grupos de discusion, con ocho participantes
cada uno. Se usé la técnica de andlisis de contenido con apoyo del soffware Atlas.
Ti 8.0. Los resultados se agruparon en cuatro categorfas: conocimientos sobre el
plagio, actitudes hacia el plagio, interaccién con el contexto académico y précticas de
uso de informacién. Sobre el conocimiento, se encontré que los estudiantes
identifican el concepto de plagio y sus principales caracteristicas. Respecto
a las actitudes, los alumnos perciben el plagio como una prictica inadecuada y
deshonesta que debe evitarse, y que les genera temor y bloqueos en la escritura. En
cuanto a la interaccién, la universidad demanda una mayor rigurosidad en el uso
de la informacién que la educacién secundaria, pero ofrece pocas orientaciones.
Para evitar el plagio, en sus pricticas de escritura, los estudiantes usan el parafraseo
y atribuyen la autoria a partir de la indicacién de los enlaces de las paginas web
consultadas. Aunque los participantes reconocen el plagio como una accién
incorrecta, afirman que, en general, no cuentan con las competencias necesarias
para evitarlo en sus textos académicos.

Palabras clave: plagio; escritura académica; escritura en la universidad;
alfabetizacién académica; representaciones sociales.

ABSTRACT

The purpose of the research was to identify the social representations that univer-
sity students have about plagiarism in academic writing. A mixed research approach
was proposed, with a cross-sectional descriptive design. The data collection instru-
ments were an online survey applied to 414 students, and two discussion groups,
with eight participants each. The content analysis technique was used, with the
support of Atlas.Ti 8.0 software. The results were grouped into four categories:
knowledge about plagiarism, attitudes towards plagiarism, interaction with the aca-
demic context and practices of information use. On knowledge, it was found that
students identify the concept of plagiarism and its main characteristics. Regarding
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sobre el uso de informacién digital en
la escritura de textos académicos”,
aprobada en la convocatoria Capital
Semilla (2016) de la Pontificia Universi-
dad Javeriana, Cali, c6digo 00004452.

attitudes, students conceive plagiarism as an inadequate and dishonest prac-
tice that should be avoided and that generates fear and blockages in writing.
About interaction, the university demands a greater rigor in the use of informa-
tion than secondary education, but offers few guidelines. To avoid plagiarism,
in their writing practices, students use paraphrasing and attribute authorship
based on the indication of the links of the web pages consulted. Although the
participants recognize plagiarism as an incorrect action, they affirm that they do
not have the necessary competences to avoid it in their academic texts.

Keywords: plagiarism; academic writing; university; social representations;
digital sources of information.

RESUME

Le but de la recherche était d’identifier les représentations sociales que les
¢tudiantsontsurle plagiatdans]écritureacadémique. Uneapprochederecherche
mixte a été proposée, avec un design descriptif transversal. Dans les instru-
ments de collecte d’informations, un sondage en ligne a été inclus, appliqué
4 414 ¢rudiants, et deux groupes de discussion ont été organisés, avec huit
participants chacun. La technique d’analyse de contenu a été utilisée, avec
le support du logiciel Atlas.Ti 8.0. Les résultats ont été regroupés en quatre
catégories : connaissances sur le plagiat, attitudes envers le plagiat, interaction
avec le contexte académique et pratiques d’utilisation de I’information. Sur la
connaissance, il a été constaté que les étudiants identifient le concept de plagiat
et ses principales caractéristiques. En ce qui concerne les attitudes, les étudiants
congoivent le plagiat comme une pratique abusive et malhonnéte A éviter et
qui génere la peur et les verrouille par écrit. En ce qui concerne I'interaction,
'université exige une plus grande rigueur dans I'utilisation de I'information
que I’enseignement secondaire, mais offre peu de lignes directrices. Pour éviter
le plagiat, dans leurs pratiques d’écriture, les étudiants utilisent la paraphrase
et attribuent la paternité en fonction de I'indication des liens des pages web
consultées. Bien que les participants reconnaissent le plagiat comme une action
incorrecte, ils affirment qu’ils n’ont pas les compétences nécessaires pour I'éviter
dans leurs textes académiques.

Mots clés : plagiat ; écriture académique ; université ; représentations sociales ;
sources d’information en ligne.
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Introduccién

La escritura en la universidad es producto de la bus-
queda, elandlisis, la selecciony el uso de informacion
especializada. Ademas del conocimiento sobre el
tema, sobre la lengua y sobre el proceso de escritura,
el estudiante debe saber integrar la informacién de
referencia, utilizar mecanismos de citacidén, cons-
truir sentido alrededor de las citas seleccionadas y
profundizar en un andlisis que reuna todos estos
elementos para presentar un texto que dé cuenta de

su saber (Ochoay Cueva, 2014, p. 98).

En los niveles educativos anteriores a la universi-
dad, la escritura de los alumnos es mas cercana a
la reproduccién del discurso del profesor y de los
libros de texto (Bazerman, 2014). En la universi-
dad, se encuentran con la necesidad de establecer
didlogos con distintos autores y con la exigencia de
CONStruir una voz propia e€n sus €scritos, proceso
que, en general, resulta desafiante para los alumnos

(Carlino, 2005).

Con el desarrollo de las tecnologias de la infor-
macién y la comunicacién, principalmente con
el acceso casi ilimitado a multiples fuentes, se han
transformado los modos de relacionarse con la
informacién. Si bien las tecnologias hacen impor-
tantes aportes a las nuevas practicas de escritura,
también pueden representar algunos riesgos. Uno
de estos riesgos es la reproduccién indiscrimi-
nada de ideas, que se ha convertido en un grave
problema para la educacién superior (Comas y
Sureda, 2007; Egania, 2012).

Este fenémeno ha sido denominado por distin-
tos autores como “ciberplagio” (Sureda, Comas y
Urbina, 2005; Sureda y Comas, 2009), para desta-
car que el uso incorrecto tiene unaestrecharelaciéon
con el medio digital. El acceso rdpido y la obten-
cién de datos con pocos clics llevan a que haya un
mayor porcentaje de plagio de las fuentes digitales
que de las fuentes impresas (Jaramillo y Rincén,
2014; Sprajc, Urh, Jerebi, Trivan y Jereb, 2017).
A esto se suma la concepcidn generalizada de que
aquello que circula en la red tiene una naturaleza

publica. Pricticas verndculas digitales como el
remix' y los fendmenos virales de comunicacién
se pueden estar trasladando al 4mbito académico
(Cassany, 2013). De igual manera, las caracteristi-
cas del hipertexto, marcado por la vinculacién de
informacién a través de enlaces, pueden aumentar
la confusién de los estudiantes respecto a la identi-
ficacién de las autorias (Santana, 2008).

Cuando un estudiante reproduce las ideas de otro,
sin atribuir los créditos correspondientes, ademas
de incurrir en un comportamiento poco ético,
esta desaprovechando el potencial epistémico de
la escritura, pues pierde la oportunidad de #rans-
formar el conocimiento a partir del didlogo con
otros referentes culturales (Bereiter y Scardamalia,
1992). Este hecho puede afectar directamente el
proceso formativo, debido a que no se constru-
yen los fundamentos conceptuales de la disciplina.
Skaar (2015) se refiere a esta situacién como un pro-
ceso de seudoescritura, pues, aunque hay un producto
escrito, este no logra las caracteristicas necesarias para
llegar a la funcién epistémica.

Por otro lado, si bien la idea basica de lo que sig-
nifica el plagio esta bastante extendida, pueden
no ser claras para los estudiantes las implicaciones
que tiene, ni cudles son las estrategias para evitarlo
(Anney y Mosha, 2015; Castro, Yoplac-Lépez,
Carpio-Tello, Sihuay-Torres y Cdsar-Quiroz, 2018).
Esta es una constante en la educacion superior, en
donde existe la advertencia y la sancién, pero no
siempre se ofrecen las orientaciones acerca de los
mecanismos para enfrentar este problema.

Con este panorama, resulta necesario para la aca-
demia identificar los elementos que influyen en
el uso incorrecto de la informacién, en aras de
plantear propuestas que fortalezcan los procesos for-
mativos. Particularmente, esta investigacion busca

1 El remix es un concepto retomado del campo musical
y se usa en los Nuevos Estudios de Literacidad para re-
ferirse a la mezcla o combinacidn creativa de artefactos
culturales en cualquier modalidad de representacion de
informacién (Cassany, 2013, p. 106).
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identificar las representaciones que tienen los estu-
diantes sobre el plagio, bajo la premisa de que las
representaciones sociales gufan las practicas (Wells,
2001) y su conocimiento permite una mayor com-
prensién del fendmeno del plagio en el contexto
universitario. Nos preguntamos, entonces, ¢ccudles
son las representaciones sobre el plagio que tienen
los estudiantes cuando escriben textos académicos?
Especificamente, ¢cudles son sus conocimientos y
actitudes respecto al plagio y cémo se relacionan
estos aspectos con las exigencias propias del con-
texto universitario?

Algunos antecedentes

El plagio es un fendmeno que se ha presentado
desde la Antigtiedad. Personajes icdnicos y res-
petados como Platén, Aristdteles, Virgilio, para
mencionar solo algunos, fueron senalados de
haber copiado las ideas de otros (Sanabria, 2014,
p- 90). En la era de la informacién digital, el fené-
meno se ha hecho mds visible. Diferentes estudios
demuestran que la facilidad para encontrar infor-
macion en la web y luego “pegarla” en los propios
textos es una de las principales razones de la ocu-
rrencia del plagio (Baird y Dooey, 2014; Sprajc
et al., 2017). Sin embargo, la mayoria de autores
coinciden en que el plagio es un fenémeno mul-
ticausal, en el que intervienen factores como la
motivacion, la orientacidon vocacional, la sobre-
carga académica, la ética individual, los valores del
grupo social, las orientaciones de los docentes y las
formas de evaluacién en las instituciones.

Los valores culturales, las dindmicas sociales
modernas, la globalizacién, la inmediatez, el deseo
de figurar para los otros, la sensacién de poder acce-
der a todo lo que se desea a través de los espacios
virtuales, entre otros factores, han causado profun-
dos cambios en la comunicacién y por ese mismo
camino en las formas de leer y de escribir (Ruiz,
2016, p. 219). La pérdida del sentido de lo que es
original, la sensacidon de que todo es de todos y de
que nada es perdurable, favorece la idea de que la
informacién pertenece a ese cumulo de objetos

que habitan el ciberespacio y que pueden ser reto-
mados sin permiso (Linne, 2014).

Muchas de las investigaciones que presentan resul-
tados sobre plagio se han derivado de estudios mds
amplios sobre fraude, generalmente, desde pers-
pectivas de desarrollo moral o desde la linea de
integridad académica, esta Ultima relacionada con
el estudio de los principios éticos que permiten a
los sujetos actuar de acuerdo con los valores de las
comunidades académicas, atendiendo a factores
sociales e individuales (Santos ez 4/, 2017, p. 759).
Turrens, Staik, Curtis y Burling (2001, como
se citd en Ordéfiez, Mejia y Castellanos, 2006,
p- 37) indican que los estudiantes universitarios
de Estados Unidos pueden incurrir en conduc-
tas de fraude en un rango entre 75 y 98 %. Agud
(2014) sostiene que, en las universidades espafio-
las, hasta un 94 % de los estudiantes reconoce haber
tenido algin comportamiento fraudulento. En lo
que respecta particularmente al plagio académico,
Comas, Sureda y Oliver (2011) hicieron un estu-
dio con 1025 universitarios espanoles, de los cuales
el 69,2 % admite haber copiado textos, 70 % afirma
“reciclar” sus propios textos (autoplagio), 82,9 %
indica que no suele citar tablas ni graficos, 19,5 %
nunca incluye las referencias de consulta de internet
y 34,6 % dice que lo hace muy poco. También en
el contexto espanol, Egana (2012) analiza el pla-
gio en estudiantes universitarios y encuentra que,
ante una actividad practica, el 45,2 % de los par-
ticipantes no interpreta de forma adecuada una
referencia.

Un aspecto interesante en estas investigaciones
ha sido la constatacién de que el plagio no siem-
pre es un comportamiento deliberado y que no en
todas las ocasiones se debe a problemas de orden
ético o moral de los estudiantes (Comas ez 4.,
2011, p. 378). Una de las lineas que se ha derivado
de estos estudios se ha centrado en comprender
el fenémeno del plagio desde las creencias, las
percepciones y los conocimientos de los involu-
crados, y desde su relacién con las competencias
informacionales y de lectura y escritura académi-

cas (Ochoay Cueva, 2014; 2016).
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La manera como se enseia en algunas asignaturas
y el tipo de demandas que se hacen pueden favo-
recer la presencia de plagio, ya que muchas de las
tareas que los alumnos enfrentan en la universidad
“estimulan mds la repeticién que la creatividad”
(Santos et al., 2017, p- 757) y su propdsito no
siempre es claro para los estudiantes.

Laevaluacion esotro factor de gran relevancia. Eva-
luaciones de tipo sumativo, en las que se valora
solo el producto y no se hace un seguimiento del
proceso, tienen una mayor incidencia en las practicas
de plagio (Martinez, Botjas y Andrade, 2015, p. 4).

Fundamentacidn tedrica

Tres elementos esenciales guiaron esta investiga-
cién. Por un lado, la propuesta de la alfabetizacion
académica que delimita el campo de estudio,
debido a que el plagio es un fenémeno que se
aborda desde distintas disciplinas e implica el ana-
lisis desde perspectivas legales, éticas, psicoldgicas,
socioldgicas, etc. Por otro lado, la nocién de “pla-
gio” y, finalmente, la nocién de “representaciéon
social’, por ser el aspecto del plagio en que se que-
ria centrar el analisis.

Esta propuesta retoma la perspectiva de alfabeti-
zacion académica, que aborda especificamente las
caracteristicas de la lectura y de la escritura en la
universidad. Aunque se inicié en paises anglosajo-
nes varias décadas atras, desde hace un poco mas de
15 afios ha tenido un importante impacto en la fun-
damentacién de investigaciones y en el desarrollo
de programas en instituciones de América Latina
(Carlino, 2013). La alfabetizacion académica se
refiere a la manera como las instituciones favorecen
la incorporacién de los estudiantes a la comunidad
cientifica y profesional, mediante la apropiacién de
los modos de leer y de escribir de sus disciplinas.

Un postulado esencial de este enfoque es que las
demandas de la escritura en la universidad difieren
considerablemente de las que se realizan en niveles
educativos anteriores. Al respecto, Carlino (2003)

plantea que en la universidad se espera que los
estudiantes sean auténomos en la busqueda de
informacién, mientras que en la educacién secun-
daria los docentes esperan que los estudiantes
retomen lo que se les ha transmitido. En la educa-
cidnsuperior, seanhela también quelos estudiantes
trasciendan la comprension e interpretacion de los
textos y puedan asumir posturas criticas frente a
lo que leen, mientras que en la secundaria se pro-
mueven més las pricticas de reproduccion del
conocimiento. Otra diferencia importante entre
estos niveles educativos es que en la universidad
se aspira a que los estudiantes reconozcan que el
conocimiento tiene autores y diferentes miradas,
mientras que en la escuela parece asumirse que hay
un solo y verdadero conocimiento.

Un elemento que destaca de la escritura académica,
aunque no es exclusivo del contexto académico, es
laintertextualidad, que se refiere alas relaciones que
se establecen entre el texto propio y otros referen-
tes culturales (Bazerman, 2013). El uso de las ideas
de otros autores evidencia que el estudiante se estd
apropiando de los conocimientos de su drea disci-
plinar y permite dar mayor solidez a sus propios
planteamientos. Para esto, aquel debe familiarizarse
tanto con las formas de dialogar con otras voces,
como con las normas que le permiten evidenciar
estos didlogos y atribuir los créditos correspondien-
tes. De esta manera, la intertextualidad se concreta
a través de mecanismos de citacién.

Cuando estas normas no se siguen, es decir,
cuando hay un uso inadecuado de la informacidn,
los estudiantes incurren en “plagio” Este es un
término dificil de definir, pues puede ser enten-
dido de multiples formas y referirse a una amplia
gama de practicas. Particularmente, en la legisla-
cién colombiana no figura el término “plagio”
(Rojas y Olarte, 2010, p- 537), pero si se presentan
mas de 250 articulos relacionados con los dere-
chos de autor. La ley de derechos de autor entra
en vigor para la mayoria de los paises europeos a
partir de la Convencién de Berna en 1886, y para
América Latina, en donde toma el nombre de
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“propiedad intelectual’, luego de la Convencién
de Montevideo en 1889.

La expresion “propiedad intelectual” se define en
la legislaciéon colombiana como “una disciplina
normativa que protege las creaciones intelectua-
les provenientes de un esfuerzo, trabajo o destreza
humanos, dignos de reconocimiento juridico”
(Rengifo, 1996, p. 21). El articulo 2 de la Ley 23
de 1982 del c6digo civil colombiano afirma que

Los derechos de autor recaen sobre las obras cientificas,
literarias y artisticas [...] cualquiera que sea el modo o
forma de expresion y cualquiera que sea su destinacion,
tales como: los libros, folletos y otros escritos [...] (Co-
lombia, Congreso de la Reptblica, 1982).

Dicho esto, esta ley protege la forma de expresar las
ideas por escrito, mas no la idea en si misma. Asi
las cosas, queda claro que en el texto emergente es
permitido retomar la idea original y elaborar una
interpretacion de dicha idea, siempre que se mani-
fieste de manera diferente. Esto, de acuerdo con
la norma, vela por el interés ptblico que posee
toda sociedad de replicar, ampliar o refutar cri-
terios en aras del desarrollo cientifico y cultural
de una comunidad; pero cuando el uso es inade-
cuado, puede constituir un ilicito civil o, incluso,
un delito penal (Toller, 2011, p. 86).

El plagio en la escritura se refiere, entonces, al uso
de la informacién retomada de otros textos, sin
atribuir de modo explicito y correcto los crédi-
tos de autoria. Puede darse de manera deliberada,
cuando el autor es consciente de que estd tomando
la informacién de otro y decide no otorgar los
créditos; pero puede darse también de forma invo-
luntaria o por desconocimiento, cuando el escritor
no tiene suficiente dominio de los mecanismos de
citacién. Al respecto, Childers y Bruton (2016)
afirman que la mayoria de estudiantes reconoce
como inadecuada la practica de copiar textual-
mente fragmentos de otros escritos sin indicar el
autor, pero pocas veces identifican que un para-
fraseo muy parecido al original o que retomar las
ideas con las propias palabras sin atribuir la auto-
rfa también son modalidades de plagio.

Finalmente, en este estudio se indaga por las repre-
sentaciones sociales de los estudiantes sobre el
plagio académico. El interés por estudiar las repre-
sentaciones surge, principalmente, por su incidencia
sobre los comportamientos de los sujetos, pues la
representacion social es una forma de conocimiento
préctico que se expresa en lo cotidiano; su principal
funcién es establecer un orden que les permita a los
individuos orientarse en el mundo que los rodea, al
tiempo que contribuye a la construccién social de
la realidad (Wells, 2001). En este sentido, Carlino
(2006) sostiene que las representaciones inciden de
modo efectivo en las précticas y las guian hacia cier-
tas acciones, en tanto esfuerzos de comprender el
mundo social, estabilizarlo y homogeneizarlo.

La nocién de “representacioén social” tiene como
antecesor el concepto de representacion colectiva,
acufiado por Durkheim en 1898. Moscovici retomd
este concepto en 1961, definiendo la representa-
¢idn como una forma particular de conocimiento
que se genera en la interaccién con otros sujetos
y que permite interpretar los acontecimientos y las
situaciones que viven las personas. Jodelet (1999)
y Wells (2001) afirman, ademds, que las represen-
taciones constituyen categorias que les permiten a
las personas clasificar las circunstancias, fendme-
nos ¢ individuos con quienes se relacionan.

Otra caracteristica de las representaciones sociales
esque son dindmicas o cambiantes. Esto quiere decir
que no se construyen de una vez y para siempre,
y que tienen la posibilidad de ser transformadas.
Esta caracteristica es muy interesante en el ambito
educativo, pues en este se busca comprender las
representaciones para poder reorientar las acciones
formativas y generar cambios de comportamiento
en los estudiantes (Pievi y Echaverry, 2005).

Atendiendo a la revisién de los antecedentes de
investigaciones sobre el plagio, se identific6 que las
précticas de plagio trascienden los aspectos indivi-
duales. Al respecto, la nocién de “representacién
social” resulta particularmente importante, debido
aque esta se configura a partir de la relacién de dis-
tintas dimensiones y en el marco de un contexto
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sociohistérico particular. Una de las dimensiones
de la representacion es el conocimiento o informa-
cién que, de acuerdo con Moscovici (1961), se
refiere a la cantidad y la calidad de los datos, las
razones y las explicaciones que sustentan la repre-
sentacion. Otra de las dimensiones es la actitud,
entendida como la reaccién emocional positiva o
negativa frente a una situacion. Al ser sociales, y
no meramente cognitivas, las representaciones tie-
nen una dimensién de interaccidn con el contexto
social en donde se articulan los conocimientos, las
actitudes, las opiniones, las imagenes y las creen-
cias (Araya Umafa, 2002, p. 39). Al estudiar las
representaciones sociales es preciso indagar por
cada uno de estos elementos.

Metodologia

Esta investigacion se situd desde un enfoque mixto,
basado tanto en la cuantificacién, como en la obser-
vacién y la descripcion del fendmeno. El diseno fue
no experimental de tipo descriptivo transversal,
pues se llevé a cabo sin la manipulacién delibe-
rada de variables (McMillan y Schumacher, 2005).

Participaron 414 estudiantes, matriculados en una
asignatura introductoria de escritura en una uni-
versidad privada de la ciudad de Cali, Colombia.
Aunque la asignatura se dirige a ingresantes de
distintas carreras de Ingenierfa y de las carreras
de Comunicaciéon y Diseno, puede ser tomada
como electiva por estudiantes de semestres supe-
riores y de otras carreras. Asi, la poblacién estuvo
constituida en un 79,7 % por ingresantes y en un
20,3 % por estudiantes de semestres avanzados.
La mayorfa de estudiantes pertenecia a carreras
de ingenierfa (62 %) y en menor proporcién a
carreras de humanidades (21 %), ciencias experi-
mentales (10 %) y ciencias administrativas (7 %).
El 40 % de los participantes fueron mujeres y el
60 % hombres, con un promedio de edad de 17,5,
en un rango entre 15y 30 afos.

Como instrumentos de recolecciéon de infor-
macién se usaron la encuesta en linea (Pdramo y
Arango, 2008) y el grupo de discusion (Ibdiez,

1986). La encuesta en linea buscaba identificar
las representaciones y practicas de los estudiantes
sobre el uso de informacién digital en sus textos
académicos, incluido el plagio. Aunque no hay
consenso sobre cémo estudiar las representacio-
nes, estas suelen expresarse mediante enunciados
verbales “descriptibles y diferenciados producidos
por actores sociales como formas de percepcién y
simbolizacién de aspectos claves de la experien-
cia social” (Mato, 1999, como se cit6 en Bocca y
Vasconcelo, 2008, p. 23). De esta manera, se plan-
tearon enunciados directos, analogias y situaciones
que nos permitieron acercarnos a las representa-
ciones configuradas por los participantes.

La encuesta se administré electrénicamente a los
414 participantes e incluy6 seis preguntas de carac-
terizaciéon de la poblacidon; ocho preguntas de
opcién multiple, relacionadas con el uso de infor-
macién digital; una pregunta de opcién multiple
con Unica respuesta, en la que se debian identificar
situaciones de plagio; una pregunta de valoracién
con escala Likert, que indagé sobre las actitudes
de los estudiantes, y una pregunta abierta acerca
de sus conocimientos respecto al plagio.

Este instrumento fue validado mediante el jui-
cio de expertos y se aplicé una versién de prueba
con quince sujetos similares a la poblacién objeto
de estudio. Los expertos evaluaron cinco aspec-
tos del instrumento: la coherencia entre los items
del instrumento y los objetivos de investigacion, la
coherencia entre las preguntas del instrumento,
la claridad de los enunciados y las opciones de
respuesta, el ajuste a la audiencia a la que se dirigfa
y la extensién. Por su parte, los participantes del
estudio piloto evaluaron la claridad de los enun-
ciados, el ajuste a la audiencia y la extension. Estas
valoraciones fueron positivas (en promedio, 4,75
en los distintos aspectos, en una escalade 0 a 5) y
los evaluadores hicieron algunas recomendaciones
de ajuste que fueron incorporadas al instrumento
en su version final. Estas recomendaciones estu-
vieron relacionadas principalmente con la claridad
de los enunciados.
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Por otra parte, se desarrollaron dos grupos de dis-
cusidn, con ocho integrantes cada uno, en los que
se profundizé en algunos de los hallazgos de la
encuesta. Se asumid el planteamiento de Ibdnez
( 1986), quien entiende esta técnica como un meca-
nismo de produccion de discursos organizados,
guiados y estructurados por un investigador que
indaga sobre un fenémeno social especifico. Los
participantes del grupo son invitados a conversar
respecto al tema y a expresar sus conocimientos,
intereses y expectativas acerca del fendémeno, lo
que permite al investigador cotejar sus hipdtesis o
ideas previas.

La convocatoria para participar en la investigacion
se hizo a través de los docentes de los grupos de la
asignatura, quienes a su vez compartieron la infor-
macién con los estudiantes y reportaron quiénes
estaban interesados en participar. La participacién
fue voluntaria y no implicé retribuciones econdé-
micas ni tuvo una incidencia en las calificaciones
del curso.

Los grupos de discusion fueron grabados en audio
y posteriormente se transcribieron los discur-
sos producidos. A cada participante se le otorgd
un cédigo de identificacién y se mantuvieron sus
datos bésicos (carrera, edad, semestre, sexo) para
las interpretaciones.

Para analizar la informacién de la encuesta se
usaron medidas de tendencia central y gréficos
de frecuencias.

Por otra parte, se usé el andlisis de contenido para los
resultados de naturaleza cualitativa (respuestas abier-
tas del cuestionario y transcripcion de los grupos de
discusion), con apoyo del soffware Atlas.Ti 8.0.

De acuerdo con Bardin (1996), el andlisis de con-
tenido es un conjunto de técnicas que examina las
comunicaciones humanas y que usa indicadores
para interpretar mensajes producidos en deter-
minados contextos sociales. El procedimiento de
andlisis suele incluir cinco pasos: establecer el objeto
de andlisis, determinar las reglas de codificacion,
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Figura 1 Nube de palabras. Analisis de contenido con
AtlasTi 8.0

definir el sistema de categorias, comprobar la fia-
bilidad del sistema de codificacién-categorizacion
y realizar inferencias sobre los hallazgos.

Resultados

Los hallazgos se agruparon en cuatro categorias.
Las tres primeras —“Conocimientos’, “Actitudes”
e “Interaccién”— corresponden a dimensiones que
tradicionalmente se estudian en el campo de las
representaciones sociales (Araya Umana, 2002); la
cuarta categorfia — “Practicas”— se incluy6 por su
estrecha relacion con las representaciones y por ser
un tema que emergié constantemente en los discur-
sos de la pregunta abierta y los grupos de discusion.
En cada categoria se presentan, de forma integrada,
los resultados de ambos instrumentos.

Conocimientos sobre el plagio

Se refiere a la cantidad y la calidad de la informa-
cion, los datos, las razones y las explicaciones que
sustentan la representacién, asi como su origen
(Moscovici, 1961). En esta categoria se agru-
pan los conocimientos que los estudiantes tienen

sobre el plagio.

En la encuesta se indagé por el concepto de plagio
en los textos académicos, mediante una pregunta
abierta. En las respuestas, se evidencié que los estu-
diantes lo reconocen como una accién incorrecta,
que consiste en tomar las ideas de otras fuentes de
informacién sin atribuir los créditos de autoria.
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En la figura 1 se muestran las palabras més usadas
por los estudiantes en sus definiciones (se inclu-
yeron términos con minimo 70 repeticiones en el
total de las respuestas. El mds frecuente, “ideas’,
tuvo 372 apariciones).

Varios estudiantes identificaron, como caracteris-
ticas del plagio, que: 1) puede ser o no intencional;
2) la informacién usada puede estar en distintas
modalidades de representacién; 3) puede estar en
formato impreso o digital, aunque es mds comin
incurrir en plagio a partir de la consulta de fuentes
digitales, y 4) puede darse a través de una copia tex-
tual o de un parafraseo.

1) El plagio es uno de los errores mas cometidos en
la universidad, intencional o sin intencidn y se trata
especificamente del robo de ideas de textos sin su res-
pectiva fuente, pues la persona que incurre en esto no
estarfa dando el crédito al autor (RA85).?

1) El plagio es el hurto de ideas no propias en nuestros
documentos, ya sea intencional o no. Se da cuando to-
mamos fragmentos o ideas de un texto y no aclaramos
el autor ni demds datos que orienten que nuestro texto
estd retomando ideas de otro texto (RA341).

2) El plagio serfa la accién de manipular informacion,
ya sea textual o visual, y usarla como si fuera propia
(RA21).

3) Plagio es tomar de alguna pdgina de internet, pero
también de un libro, revista, periddico o publicacion
frases, ideas o explicaciones como propias sin mencio-
nar al autor legitimo (RA30).

4) El plagio no se da tinicamente en la copia exacta de
las palabras o citas, sino también en la adaptacién y
el parafraseo de ideas que no sean propias, sin indicar
que se retoma de un texto ajeno (RA317).

2) 4) Situacién en la que se presenta copia textual o
parafraseo de un tema, puede ser de un texto, imagen,

2 Las citas del discurso de los participantes se identifican
con las letras RA y numeros entre 1y 414 para indicar
las respuestas abiertas de la encuesta. Con las letras GD
y ntmeros entre 1 y 16 se identifican las citas de los
participantes en los grupos de discusién (Grupol, partici-
pantes 1 al 8; Grupo 2, del 9 al 16). Las respuestas de los
estudiantes se presentan con ajustes ortograficos, pero
no sintacticos.

simbolo o cualquier otra actividad parecida, sin citar
al autor que realizé el trabajo o darle reconocimiento

por el trabajo suministrado (RA324).

En otra pregunta de la encuesta relacionada con
el conocimiento sobre el plagio, los participantes
debian identificar situaciones de uso incorrecto
de la informacién. La mayorfa de estudiantes
reconocié como inadecuado copiar fragmentos
o parafrasear sin indicar la fuente. No obstante,
menos de la mitad identificé que serfa un error
copiar la mayor parte de un texto, aun cuando
se indique la autorfa (véase figura 2). Esto evi-
dencia que, aunque los estudiantes tienen un
conocimiento general sobre el plagio, descono-
cen algunas situaciones en las que se puede dar
un uso inadecuado de la informacidn.

Actitudes respecto al plagio

La actitud es entendida como la disposicion favo-
rable o no frente a un fendmeno o situacién
(Moscovici, 1961). Su principal funcién es regular
lasaccionesvinculadas con la representacion social.
En esta categoria se incluyen los resultados rela-
cionados con la disposicién emocional de los estu-
diantes ante el plagio en la universidad.

Dos elementos llaman la atencion respecto a las
actitudes de los estudiantes: 1) la relacién del tér-
mino “plagio” con nociones como “fraude” o “robo’y
el uso de algunas analogfas que equiparan el plagio
con el hurto de bienes materiales; 2) el temor que
manifiestan ante las posibles sanciones del plagio
y los bloqueos que esto genera en sus procesos de
escritura. Los estudiantes temen a las consecuencias
negativas, aunque no tienen mucho conocimiento
sobre las sanciones. Uno de los problemas referi-
dos por los estudiantes es que no siempre saben
con certeza a qué fuente deben atribuir la autorfa.

1) A mi parecer, el plagio es un delito muy grave, pro-
ducto de la deshonestidad. En los trabajos académicos
se evidencia el plagio, por ¢jemplo, en una evaluacion;
pero esta antiética manera de proceder es més extensa

y abarca el campo del trabajo investigativo (RA152).
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Copiar fragmentos pequefios,
sin indicar la fuente

Retomar ideas con las propias palabras,
sin indicar la fuente

Copiar y pegar la mayor parte

de informacion

de la informacién, indicando la fuente

Situaciones de uso incorrecto

0

98

87

39

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Porcentaje de aciertos (%)

Figura 2 Identificacion de situaciones de uso incorrecto de la informacion

1) Robar ideas es como ir a un banco y robar
1000000000 de ddlares, es como entrar sin permiso
a la alcoba de una mujer desconocida y mirar su vida
personal, cuando estd desnuda (RA414).

2) A mi me da mucho temor el plagio, por todas las
sanciones que implica (GD1).

2) A mi me bloquea, me demoro mucho mas cuando
estoy escribiendo, como 20 minutos pensando cdmo
incluyo cada cita (GDS).

2) Me bloqueo mucho porque no sé¢ de dénde he ob-
tenido toda la informacidn que sé, hay cosas que ya sé,
pero no identifico claramente de dénde viene y siem-
pre hay que indicar cudl es el soporte. Me da mucho
miedo caer en plagio (GDS3).

En una pregunta de la encuesta se pidié a los estu-
diantes que indicaran su grado, de acuerdo con
cinco afirmaciones sobre el uso de informacién, en
una escala Likert con opciones desde “Totalmente
en desacuerdo” hasta “Totalmente de acuerdo”
(véase figura 3).

estudiantes estuvieron “Totalmente de

Los
acuerdo” y “De acuerdo” con varias afirmaciones:
“No indicar la fuente es una practica deshonesta’,
“Siempre se debe mencionar la fuente de donde
se tomo la informacién”, “Las ideas tienen tanto
valor como los bienes materiales” y “La universi-
dad deberia brindar mas orientaciones sobre coémo
evitar el plagio”. No obstante, mas de la mitad
indicé no estar ni de acuerdo ni en desacuerdo con
la idea de que el plagio sea castigado fuertemente
en la universidad. Esta valoracién se evidencié

también en los grupos de discusion:

No conozco bien las sanciones, pero creo que debe-
rian ser menos estrictos, al menos en los primeros
semestres, no sé (GD2).

Es un cambio muy grande del colegio a la universidad
y uno no estd preparado y puede cometer errores, no
siempre de forma voluntaria, por eso es injusto que el
plagio se castigue gravemente (GD9).

Interaccion: exigencias del contexto
académico

La interaccion se refiere a las relaciones que existen
entre los conocimientos y las actitudes construi-
dos por los sujetos y las caracteristicas del entorno
sociocultural. Las representaciones se construyen
justamente en la relacién con los otros miembros
de la cultura (Araya Umaiia, 2002). Esta catego-
ria incluye resultados asociados a las exigencias del
contexto educativo respecto al plagio.

En los grupos de discusion, los estudiantes desta-
caron que el plagio en la escritura es un concepto
propio de la universidad, ya que en los niveles edu-
cativos anteriores pocas veces tenfan que apo-
yarse en otras fuentes de informacién y se hacia
poca mencién a los mecanismos de citacién. En
el contexto universitario, la intertextualidad es un
requisito indispensable (Soto, 2009). De acuerdo
con los participantes, en el colegio el fraude se aso-
ciaba con copiar durante un examen o con alterar
algin resultado.

En mi caso, en el colegio no nos pedfan citas, no vimos
nada sobre citacién. A veces todos llegdbamos con la
misma informacién al salén, de Wikipedia. No habia
un criterio para citar. No sabfamos qué era el plagio.
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Tomar informacion sin indicar 1a fuente evidencia deshonestidad

Siempre se deben mencionar las fuentes de informacion

®
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Figura 3 Actitudes sobre el uso de informacién en textos académicos

En la universidad si hubo un choque fuerte, porque s
existen varios criterios para escribir el trabajo (GD14).

Enel colegio era mds cumplir, cortar y pegar. Acd en la
universidad si nos ha tocado aprender a buscar infor-
macidn, interpretarlay citarla correctamente (GD15).

De igual manera, los estudiantes indicaron que la
universidad ejerce mucha presion, que tienen una
“sensacién de amenaza” de incurrir en plagio, pero
que no reciben las orientaciones necesarias para
evitarlo, pues los profesores dan por sentado que
ya han desarrollado las competencias necesarias
para trabajar con la informacion.

Principalmente no se ensefia, es decir, hay unas san-
ciones y hasta te pueden dar un taller, pero es algo que
debe hacerse siempre, con un criterio compartido con
los profesores para que no te confundas (GD9).

Sigo sintiendo que hace falta instruccion en la apli-
cacién. Las normas de citacién son claras, pero, en
ocasiones, al momento de aplicarlas uno no sabe qué
hacer. Creo que el acompanamiento de los profesores
debe estar ahi, en la prictica, no tanto en facilitar un
manual para seguir al pie de la letra (GD16: 8).

Practicas sobre uso de informacién

Las pricticas son entendidas como acciones que se
repiten cotidianamente y que se mantienen en el
tiempo. Evidencian la concrecién de las represen-
taciones y se construyen mediante la participacion
de los sujetos en la vida social, cultural y poli-
tica (Pievi y Echaverry, 2005, p. 3). Esta categoria
incluye las pricticas relacionadas con la citacién
en la escritura académica.

Los estudiantes identificaron los mecanismos de
citaciéon como la principal estrategia para evitar el

plagio:

[...] para evitarlo debes hacer bien tus citas y decir
siempre de dénde tomaste la informacién (RA286).

Siempre que se hacen citas textuales hay que revisar bien
que se hayan incluido todos los datos y si es un parafrasco
hay que revisar mucho mds, para que no se parezca al tex-
to original ni a otros textos (GD3).

Los alumnos usan el parafraseo y la integracién
de distintas fuentes con mds frecuencia que la
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citacién directa (véase figura 4). Indican que en
pocas ocasiones copian y pegan, posiblemente por
la concepcidn de esta prictica como inadecuada o
como la que puede llevar més ficilmente al plagio
académico.

Respecto a la inclusién de los datos para atribuir
la autorfa, la mayoria de los estudiantes saben que
deben explicitar las fuentes en las que se han apo-
yado, pero puede haber confusiones respecto a
qué datos incluir (véase figura 5), pues algunos
indican solo el enlace. E1 95 % de los participan-
tes afirma que consulta informacién en la web
para elaborar sus textos académicos, por lo que
casi todas las referencias son de fuentes digita-
les. En las précticas, no se encontraron diferencias
importantes entre los estudiantes ingresantes y los
estudiantes de semestres avanzados.

Finalmente, los estudiantes reconocen que existe
abundante material sobre mecanismos de citacion,

Integrar informacion de distintas fuentes

Expresar las ideas del autor con palabras propias

Copiar literalmente fragmentos de otros textos

Practicas de citacién

No incluir informacion de otras fuentes

Figura 4 Précticas de citacidn de los estudiantes

Inclusién de datos sobre autoria

Figura 5 Inclusién de datos de la fuente

Incluir el enlace de la fuente

Mencionar la fuente cuando se expresan las
ideas con palabras propias

Mencionar la fuente cuando se copia un
fragmento literal

Incluir los datos de la fuente (autor, afio, titulo...)

No induir datos de la fuente

pero también expresan las dificultades a las que se
enfrentan cuando no reciben suficientes orienta-
ciones por parte de los profesores:

A mi me tocaba buscar en internet, pero era confuso.
Por lo menos, a veces hacia una mezcolanza entre APA
4. edicién y la 5.% o entre APA ¢ ICONTEC. Eso fue
hasta que una profesora nos facilité un Power Point”
y ya tengo dénde solucionar mis dudas (GD15).

Discusion

En los principales hallazgos de esta investigacion
se destacd que los estudiantes reconocen las carac-
teristicas basicas del plagio, pero no algunas de sus
especificidades, ni tienen suficiente claridad sobre
cudles son sus implicaciones o los mecanismos para
evitarlo. Las actitudes, en general, son desfavora-
bles, pues se rechaza el plagio por considerarlo una
préctica deshonesta; no obstante, los estudiantes
no estan seguros de que el plagio deba ser sancio-
nado estrictamente. La posibilidad de incurrir en
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plagio incide negativamente en los procesos de
escritura, genera bloqueos y temores. Los estu-
diantes reconocen también un importante cambio
del contexto respecto a la exigencia sobre el uso de
informacidn, pues no estaban habituados a un uso
riguroso de las fuentes en los niveles educativos
previos a la universidad. Aunque los estudian-
tes usan algunas estrategias para evitar el plagio,
como redactar con sus propias palabras lo que han
consultado en distintas fuentes, no siempre tienen
claridad acerca de cémo atribuir la autoria.

Estos resultados evidencian la necesidad de que los
alumnos tengan mds conocimiento sobre el pla-
gio, considerando, ademds, que cada institucién
puede tener sus propias definiciones y normas
especificas (Ortega, 2011, p. 3). Al respecto, més
alld del conocimiento de las sanciones, se espera
que los estudiantes puedan comprender el sentido
de la atribucién de la autoria y sus implicaciones
éticas y, de esta manera, que el altimo y definitivo
instrumento que guie el quehacer académico sea
“la recta conciencia, entendida como la capacidad
de orientar las propias decisiones hacia lo bueno”

(Tudelay Aznar, 2013, p. 24).

De igual manera, se requieren acompanamien-
tos que permitan a los estudiantes comprender
las dindmicas propias del contexto académico.
Muchos de los problemas que se pueden presen-
tar con el uso de informacién pueden deberse
a la falta de familiaridad con los modos de leer
y de escribir en la universidad (Ennam, 2017,
p. 140), y este desconocimiento de los meca-
nismos y normas puede llevar a situaciones de
plagio involuntario (Childers y Bruton, 2016). De
modo similar, se requiere la facilitacién de espa-
cios de reflexion sobre la busqueda, la seleccion y
el uso de informacién, entendidos como précti-
cas sociales situadas en un contexto y una cultura
especificos (Cabra-Torres, Marciales, Castanieda-
Pefa, Barbosa-Chacén y Melo, 2016).

Las orientaciones de los docentes, los tipos de
tareas de escritura asignadas y las formas de evalua-
cién también son elementos que se deben tomar

en cuenta, pues las demandas propias del contexto
académico pueden ser uno de los aspectos que
més influye en que los alumnos incurran en préc-
ticas de plagio académico (Egafa, 2012; Ochoay
Cueva, 2014). Los estudiantes afirman que, con
frecuencia, se enfrentan a consignas muy distin-
tas de los docentes o a la ausencia de explicaciones
sobre cémo usar la informacién en los textos, lo
que puede confundir y dilatar el proceso escritu-
ral. En este sentido, proponer una evaluacién con
una intencionalidad formativa y orientadora, cen-
trada en el proceso y no solo en el producto, puede
restar presiones que alalarga interfieren en la toma
de decisiones en el momento de escribir (Martinez
et al., 2015). Por otro lado, la formacién debe
incluir, también, el ilustrar a los estudiantes sobre
los diferentes tipos de plagio, pues estos manifies-
tan una conceptualizacién tnica de un fendmeno

que abarca distintas modalidades (Ortega, 2011).

En este marco, es posible concluir que la orien-
tacién en el establecimiento de relaciones de
intertextualidad y, por lo tanto, la prevencién
del plagio, debe atravesar todo el proceso forma-
tivo. Este acompanamiento no debe agotarse en
los cursos introductorios de escritura o en talle-
res especificos, sino que igualmente debe hacer
parte de las asignaturas propias de cada disciplina,
pues, como se evidencié en los resultados, es una
necesidad tanto de los ingresantes como de los
estudiantes de semestres superiores.

Una propuesta serfa articular las asignaturas con
actividades de trabajo colaborativo entre docentes
disciplinares y el docente de lengua, con el objetivo
de acompanar tanto al profesor como al estudiante
en actividades en las que prime la apropiacién no
solo de los contenidos de la asignatura, sino tam-
bién de las competencias retéricas necesarias para
expresarse sobre dicha temdtica en un marco epis-
temoldgico concreto, incluyendo ademis las
competencias informacionales.
en este sentido demuestran el impacto de esta
estrategia en la prictica de los profesores y en el

Investigaciones

aprendizaje delos estudiantes (Lledd y Perandones,
2011; Lépez-Gil y Molina, 2018).
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La pertinencia de la articulacién se refuerza al
escuchar a los estudiantes en los grupos de discu-
sién, cuando expresan la ansiedad que sienten en el
momento de parafrasear. En cuanto a este tema, los
profesores de lengua tenemos un fuerte trabajo por
hacer, pues la actividad cognitiva de retomar infor-
maciény convertirla en informacién nueva convoca
varias y complejas operaciones mentales que per-
miten, entre otras, la comprension y la sintesis de
los contenidos, aspectos que no necesariamente
son parte de las competencias pedagdgicas de los
docentes disciplinares.

Otra estrategia que puede hacer carrera en el
marco de la problematica en las instituciones de
educacion superior es abrir espacios de apoyo
permanente para los estudiantes, en los cuales se
aborde el tema del plagio de manera concreta, por
ejemplo, desde su definicién, los diferentes modos
de plagio y los mecanismos que contribuyen a evi-
tarlo, como el manejo de los formatos y estilos de
citacion de cada drea (normas APA, IEEE, Harvard,
Vancouver...) y el uso de soffware antiplagio
(Turnitin®, Safe Assign®, Plagium®, etc.). Esto,
aunado a actividades de comprensién que facili-
ten el desarrollo de competencias para seleccionar y
sintetizar informacidn, operaciones necesarias en el
uso de voces de autoridad en los textos académicos.

La formacién debe considerar, ademas, la motiva-
cién de los estudiantes y hacer mayor énfasis en el
pensamiento critico (Santos et al., 2017), para, de
esta manera, concientizar a los sujetos en la impor-
tancia del comportamiento €tico respecto a sus
trabajos académicos. Para ello, es indispensable
garantizar experiencias de aprendizaje de calidad
(Baird y Dooey, 2014) y hacer un uso reflexivo de
las herramientas y los recursos (Heckler, Forde y
Bryan, 2013).

Finalmente, la academia estd llamada a atender
los aspectos contextuales que pueden tener una
incidencia en las pricticas que se regulan desde la
universidad. Factores mas amplios como las recon-
figuraciones sociales y educativas, que se han dado
gracias a las tecnologias, también deben ser motivo

de andlisis (Husain, Al-Shaibani y Ali Mahfoodh,
2017). Ruiz (2016) plantea al respecto:

[...] nos debe hacer reflexionar sila cuestién que hay tras
ello es el hecho de que este tipo de trabajos académicos
requicre de unas formas de lectura muy diferentes a las
predominantes en la era digital y que son, en definitiva,
las pricticas en las que estin profundamente inmersos
los estudiantes fuera de las escuelas, como apuntaba
Pérez Gémez (2012) y de las aulas universitarias. Es
decir, la recurrencia al plagio en los trabajos académi-
cos plantea sobre la mesa la cuestién de si el problema
estriba en que las formas de lectura que entran en jue-
go en este tipo de practicas universitarias estan muy
alejadas de esas otras formar de leer vibrantemente
contempordneas que llamaba Chartier (2010) “dis-
continuas, fragmentadas, segmentadas” (p. 229).
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RESUMEN

Gran parte de los estudios en torno a las tutorias en los centros de escritura ha
puesto en evidencia que la relacién que se establezca entre el tutor y el tutorado
resulta determinante en cuanto a si se cumple o no el verdadero objetivo de los
centros de escritura, que desde avanzada la segunda mitad del siglo xx se determiné
como la necesidad de trabajar sobre las habilidades comunicativas del individuo, y
ya no sobre el producto mismo. Sin embargo, dentro de esta discusién poco espacio
se le ha otorgado explicitamente al potencial del uso de la pregunta en las tutorfas.
En virtud de lo anterior, el presente texto tedrico destaca la importancia tanto de
la utilizacién de la pregunta como herramienta clave para fomentar el andlisis y la
reflexién, y c6mo abordarla de manera expresa en la preparacién de los tutores,
especificamente aquellos que participan de los centros de escritura.

Palabras clave: centro de escritura; escritura académica; tutor par; aprendizaje
colaborativo; competencia comunicativa; pregunta.

ABSTRACT

Much of the research on tutoring in writing centers has shown that the relationship
established between tutor and tutee is decisive as to whether or not the true goal
of writing centers is met. That since the late second half of the twentieth century
was determined as the need to work on the communicative skills of the individual,
and no longer on the product itself. However, within this discussion, little space
has been explicitly granted to the potential use of the question in the tutorials. In
view of the above, the present theoretical text highlights the importance of us-
ing the question as a key tool to encourage analysis and reflection, and highlights
the importance of addressing it explicitly in the preparation of tutors, specifically
those who participate of the writing centers.

Keywords: writing center; academic writing; peer tutor; collaborative learning;
communicative competence; question.
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RESUME

La plupart des études sur les tutoriels dans les centres d’écriture a montré que
la relation établie entre le tuteur et I"¢tudiant-tuteuré est déterminante pour
savoir si le véritable objectif de ces centres est atteint ou non. En effet, depuis
le début de la deuxieme moiti¢ du xx° siecle, travailler sur les compétences de
communication de I'individu, et non sur le produit est devenu une priorité.
Cependant, dans cette discussion, nous soulignons le peu d’espace qui a été
donnéal’importance dela question comme un outil-clé pour améliorer ’analyse
et la réflexion. Ce pour ¢a que cette article théorique souligne I'importance
d’utiliser des questions comme un outil essentiel pour encourager I’analyse
et la réflexion ; de plus, il souligne I'importance d’utiliser explicitement des
questions dans la formation des tuteurs, spécialement ceux qui participent dans
des centres d’écriture.

Mots-clés : centre d’écriture ; écriture académique ; tuteur pair ; apprentissage
collaboratif ; compétence communicative ; question.
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Introduccién

El nacimiento de los centros de escritura, origi-
nalmente como método y no como espacio fisico,
data de las primeras décadas del siglo XX y se ubica
en Estados Unidos, a partir de lo que se conocia
como el método del laboratorio (Carino, 1995). Los
cambios que desde entonces tuvieron lugar y que
durante la segunda mitad de siglo llevaron a que se
constituyera lo que hoy conocemos como “centro
de escritura’, pueden rastrearse en autores como
Elizabeth Boquet (1999), Peter Carino (1995),
Stephen North (1984; 2008), Judith Summerfield
(2008), Susan Waller (2002), entre otros. Iniciando
el siglo xx1, los paises iberoamericanos adoptan
este modelo, que poco a poco se va popularizando,
afirmacién que puede corroborarse en estudios
como los presentados por Paula Carlino (2013),
Monserrat Castellé6 (2014), Violeta Molina
(2015; 2016) y Juan Nunez (2013). No de forma
distinta sucedi6 en otras partes del mundo, como
Asia (Johnston, Cornwell y Yoshida, 2010;
Kunde, Sequeira y Patil, 2015; Tzu-Shan, 2013),
Europa (Voigt y Girgensohn, 2015) y Africa (Van
Rensburg, 2006), continentes donde actualmente
pueden también encontrarse iniciativas de alfabe-
tizacién académica de esta naturaleza.

Una de las motivaciones que dio origen a esta
nocién de “espacios de apoyo a la escritura”
redundd en la necesidad de desarrollar alterna-
tivas que se alejaran de las relaciones jerdrquicas
tradicionales abordadas en el salén de clases. Por
ello, el trabajo de pares, bajo la figura de tutorias,
ha acompafado desde sus inicios esta iniciativa
y continua siendo una de las dindmicas mas uti-
lizadas en estos espacios (Calle-Arango, Pico y
Murillo, 2017) alrededor del mundo. Desde la
cuna de estos lugares, autores como Jeft Brooks
(1991), Irene Clark (1988), Muriel Harris (2000),
Susan Hubbuch (1988), Andrea Lunsford (1991)
y Linda Shamoon y Deborah Burns (1995), entre
muchos otros, han planteado durante décadas
cuestiones relativas a los aciertos, los dilemas y las
nociones erréneas en torno a las tutorfas en los

centros de escritura. Lo anterior, en principio, apo-
yados en los beneficios y las ventajas que Bruffee
(1984) formulé acerca del trabajo colaborativo.

Muchos de estos estudios han puesto en eviden-
cia que la relacion que se establezca entre el tutor
y el tutorado, y a partir de ello, la forma que cobre
el concepto de ayuda, resulta determinante al
momento de valorar si se cumple o no el verdadero
objetivo de los centros de escritura. Desde avan-
zadala segunda mitad del siglo xx, este objetivo ha
redundado en trabajar sobre las habilidades comu-
nicativas del individuo, y ya no sobre el producto
mismo. Para lograrlo, se ha puesto en evidencia la
importancia de que se establezcan didlogos entre
los actores de la tutoria; es decir, comprender que
la conversacion constituye un elemento clave para
motivar los procesos cognitivos del estudiante,
lo que requiere una preparacién adecuada por
parte del tutor. Empero, dentro de esta discusion
poco espacio se le ha otorgado explicitamente al
valor de la utilizacién de la pregunta como fac-
tor fundamental en el potenciamiento del andlisis
y la reflexién en asuntos relativos al desarrollo de
la competencia comunicativa, quizé porque se
ha obviado, o porque su correcta utilizacion se ha
dado por sentada.

De cara a lo anterior, este articulo plantea una
reflexién alrededor de laimportancia dela pregunta
como elemento determinante en la preparacién de
los tutores, especificamente de aquellos que parti-
cipan de los centros de escritura. Para ello, se hace
una breve contextualizacién inicial que sitta al
lector en lo que en la actualidad se conoce como
“centro de escritura’, con los paradigmas y movi-
mientos que lo han direccionado hacia ese lugar.
Posteriormente, se enfatiza en los dilemas que
presenta el establecimiento —o no— de relacio-
nes jerdrquicas entre tutor y tutorado, y a partir
de alli se pone en evidencia el uso de la pregunta
como herramienta util —de ser bien utilizada—
para dirigir conversaciones que colaboren a una
reflexion critica sobre el lenguaje y ayuden a desa-
rrollar competencias comunicativas. Por ltimo,
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se sefiala cémo este proceso puede conducir a un
trabajo verdaderamente colaborativo.

De forma a funcién

What peer tutor and tutee do together is not write or edit,
or least of all proofread. What they do together is converse

Bruffee (1984, p. 2)

La proliferacién, en Estados Unidos, de los cen-
tros de escritura tuvo lugar a finales de la primera
mitad del siglo xx e inicios de la segunda, en su
mayoria gracias a hechos coyunturales, como la
integracion al sistema educativo de excombatien-
tes de la Segunda Guerra Mundial (Boquet, 1999)
y, posteriormente, las politicas de admision abierta
(Boquet, 1999; Carino, 1996; Summerfield, 2008),
movimiento que permitié una democratizacién del
acceso a la educacion superior. Sin embargo, debido
a la naturaleza de estos sucesos, que implicaban la
necesidad de preparar a aquellos que se conside-
raban “poco preparados” (underprepared) para
afrontar los retos académicos que representaba la
educacion superior, el énfasis de estos lugares con-
tinud siendo remedial. No en vano tomé fuerza la
denominacién “clinicas” de escritura, término que
aludia, como sefiala Moore (1950), a espacios que
se ocupaban principalmente del diagnéstico de las
dificultades de escritura de cada estudiante, junto
con sugerencias de medidas correctivas que podrian
ser rentables. No obstante, aun cuando en muchos
de tales lugares se continuaba asumiendo el nom-
bre de “laboratorio”, cuyo método homénimo fue
la semilla que dio origen a la idea de estos espacios
en las primeras décadas del siglo xx (Carino, 1995;
Moore, 1950; Waller, 2002).

Sin embargo, se traté también de una época en la
que estudios como los de la gramdtica generativa
de Chomsky (1974), las ideas desarrolladas por
Bruner y figuras destacadas en el constructivismo,
como Vygotsky, ya estaban tomando fuerza, de
manera que las nociones tradicionales sobre el
lenguaje estaban teniendo una sacudida significa-
tiva (Calle-Arango, 2018). En este sentido, pese a
que en tales espacios de apoyo a la escritura ain

se buscaba generar oraciones gramaticalmente
correctas y solventar dificultades “técnicas”, como
las fénicas y ortograficas, los profesionales adjun-
tos habian emprendido una busqueda por ampliar
dicho panorama, que redundarfa en un arraigo
por elementos como la valoracién de la compo-
sicién y de la escritura como proceso, apoyados
esencialmente en dindmicas de aprendizaje cola-
borativo y edicién por pares (Summerfield, 2008).

Asi, tal cambio en la nocién del lenguaje hacia los
afios setenta permea estos espacios de apoyo en
la escritura y les infunde esa idea de que se no se
trata de escribir de forma “correcta’, pero “vacia’
de significado; sino de comunicar, como lo sena-
lan enfoques como el comunicativo (Hernédndez,
1999-2000) y el concepto de competencia comu-
nicativa planteado por Hymes (1972). Con ello
comienza a parecer obsoleto pensar que estos espa-
cios se dedicaban de manera exclusiva a subsanar
asuntos puntuales de la lengua, que no redunda-
ban realmente en la comunicacién; y, de hecho,
empieza a ser altamente criticada la relacién entre
esta idea de “tienda de reparaciones” (fix-shop) y
centro de escritura:

Mientras que en el “viejo” centro la instruccion tiende a
tener lugar después o aparte de la escritura, y tiende
a enfocarse en la correccién de problemas textuales,
en el “nuevo” centro la ensenanza se lleva a cabo, tanto
como sea posible, durante la escritura, durante la acti-
vidad que se estd aprendiendo, y tiende a enfocarse en
la actividad misma (North, 1984, p. 439; traduccién

propia).!

No queda duda de que son este tipo de plantea-
mientos los que llevan a dejar de considerar que
tales espacios estaban destinados unicamente a los
estudiantes “atrasados’, y se busque abrir las puer-

tas a toda la comunidad educativa (Kinkead, 2008).

1 En el original: “Whereas in the ‘old’ center instruction
tends to take place after or apart from writing, and tends
to focus on the correction of textual problems, in the
‘new’ center the teaching takes place as much as possible
during writing, during the activity being learned, and
tends to focus on the activity itself”.
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Como curso natural de ello, hacia la década de
los ochenta se evoluciona a una denominacién de
“centro” de escritura (Boquet, 1999), como lugar
abierto en el que se retnen las personas, usual-
mente uno-a-uno, para hablar sobre la escritura
(Leahy, 1990), y no solo para solucionar vacios
lingiiisticos. De forma consistente con el nuevo
énfasis, figuras de relevancia para los centros de
escritura, como North, insistieron en la necesi-
dad de comprender que se trataba de trabajar con
escritores, no con escritos; y que, por lo tanto, el
texto en si mismo no constituia el objetivo, sino
el medio a través del cual se ayudaba a desarrollar
tal habilidad (North, 1984). En la misma linea, en
1991, Brooks escribié: “nos sentamos con textos
imperfectos, pero nuestro trabajo es mejorar a sus
autores” (1991, p. 2; traduccidn propia).” La aten-
cién, entonces, se volco sobre el estudiante, quien
tenfa la posibilidad de mejorar sus habilidades,
pese a no generar textos gramatical o sintdctica-
mente perfectos.

A partir de esta intencidén por enfocarse en el
desempefio del estudiante y no en sus resultados
escritos, el concepto de individualidad asume otra
perspectiva, pues se comienza a reconocer la plu-
ralidad en la forma de escribir, leer y acceder al
conocimiento (Summerfield, 2008). Laaceptacion
de que los procesos de producciéon comunica-
tiva varian segun las caracteristicas individuales
del escritor constituy6 el punto de ruptura entre
la nocién de “ensenanza del lenguaje” y las premi-
sas base de otras disciplinas como el 4lgebra, que
demandan respuestas tnicas y verdades absolutas.

Esta nocién, que fue adoptada por los centros de
escritura, y que favorecia un enfoque en el proceso
y el trabajo colaborativo centrado en el estudiante
(Clark y Healy, 1996), encajaba a la perfeccion
con el manejo uno-a-uno de las tutorfas entre
pares, dindmica que habia sido constante desde
los inicios de estos espacios (Calle-Arango, Pico
y Murillo, 2017), y que contintia vigente como

2 En el original: “we sit down with imperfect papers, but
our job is to improve their writers”.

uno de los elementos méds comunes y de mayor
éxito dentro de lo que hasta hoy se conoce como
“centro de escritura” tanto en Estados Unidos
(Driscoll, 2015; Hughes, Gillespie y Kail, 2010;
Lunsford y Ede, 2011), en Iberoamérica (Molina,
2014; Nunez, 2013), como en otros lugares del
mundo (Kunde et 4/., 2015; Tzu-Shan, 2013; Van
Rensburg, 2006; Voigt y Girgensohn, 2015).

Si bien una de las motivaciones que llevé al uso
de tutores pares fue la idea de generar espacios
distintos al aula y difuminar las relaciones jerar-
quicas tradicionales que les son propias (Boquet,
1999; Bruffee, 1984), dicha dindmica de aprendi-
zaje colaborativo, cuyos inicios fueron més practicos
que tedricos (Bruffee, 1984), asumi6 otro matiz
durante la segunda década del siglo xx, en gran
parte a la luz del auge del socioconstructivismo.
Cuando se comienza a valorar el proceso de escri-
tura como herramienta que ayuda a mejorar las
habilidades de produccion del estudiante, la inte-
raccion entre tutor y tutorado se establece ya no a
partir de una intencion por “arreglar algo” o “llenar
algtin vacio”, sino desde una dindmica de construc-
cién conjunta de conocimientos que beneficia este
proceso cognitivo.

A finales del siglo pasado, Cooper (1994) se pre-
guntaba sobre la funcién que han de tener los
centros de escritura, y proseguia a sefalar que el
papel del tutor consiste en crear conocimientos
utiles sobre la escritura en la universidad y capaci-
tar a los estudiantes como escritores que también
entienden lo que implica la escritura y que actian
como agentes en ella. El objetivo de generar este
aprendizaje significativo en el tutorado se alcanza
en la medida en que el tutor tenga la intencién
genuina de indagar sobre los intereses y pensamien-
tos del estudiante, e involucre procesos de reflexion
y andlisis que se distancien de la mera accidon de
editar un texto o sefalar donde hay errores orto-
gréficos, sintacticos, etc. Como lo explica Brooks,

Un estudiante que acude al centro de escritura y pa-
sivamente recibe conocimiento de un tutor no estara
mas cerca de su propio texto de lo que estaba cuando
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entrd. Puede irse con un texto mejorado, pero no ha-
brd aprendido mucho (1991, p. 2; traduccién propia).®

Este tipo de retos desvirtua la mecdnica unidirec-
cional, muy comtn en el aula de clase, sobre todo
en disciplinas exactas, en que la logistica se limita
a transferir un conocimiento y luego a corrobo-
rar que este ha sido claramente comprendido.
Fomentar ese aprendizaje por descubrimiento y
mediante la reflexion demanda, muy por el con-
trario, la existencia de un didlogo en el que ambos
actores tengan la libertad de expresar sus ideas, cues-
tionar ¢ indagar sobre nuevos conocimientos. Esto
resulta particularmente importante en asuntos rela-
cionados con la escritura, si lo que se pretende es
guiar al estudiante hacia niveles de alfabetizacién
que superen los estadios de simple reproduccién o
incluso comunicacién, para llegar a niveles como
el epistémico. El potencial epistémico de la escri-
tura “implica una forma de pensar, de crear y de
evaluar criticamente el conocimiento, por lo
que su realizacién durante los estudios univer-
sitarios constituye un desideratum a alcanzar”
(Marinkovich y Poblete, 2014, pp. 271-272).

De manera afin, Bruffee (1984) explica que,
puesto que el pensamiento es una conversacion
interiorizada, la escritura se constituye como una
conversacion internalizada reexternalizada. Por lo
tanto, resulta consistente plantear que, mediante
la conversacion (esta vez entre dos sujetos distin-
tos, y no pensamiento-sujeto o sujeto—texto), se
potencia la habilidad para expresarse mejor por
escrito. No de modo distinto sefiala Pemberton
(1995) que una de las contribuciones que los tuto-
res han de hacer alos centros de escritura es apoyar
y enriquecer el proceso cognitivo de los estudian-
tes, ofreciéndoles nuevas perspectivas para pensar
en sus tareas, y que estas puedan posteriormente
ser plasmadas de claramente sobre el papel.

3 Eneloriginal: “A student who comes to the writing cen-
ter and passively receives knowledge from a tutor will
not be any closer to his own paper than he was when he
walked in. He may leave with an improved paper, but he
will not have learned much”.

Enmarcados en ese panorama, queda en evidencia
la importancia de la conversacién como elemento
primordial de las tutorias, y el centro de escritura
parece ser el espacio mas adecuado para abordar
estas interacciones, menos comunes en espacios
tradicionales como las aulas de clase:

A diferencia de los cursos tradicionales de escritura de
la universidad, el enfoque de los centros de escritura
no es la correccidn de los problemas textuales; las tu-
torfas de escritura se fundamentan en las habilidades
intelectuales y personales que el escritor pone en juego
cuando escribe (Molina, 2014, p. 23).

Los tutores, precisamente porque funcionan en
un ambiente de apoyo no evaluativo, ofrecen a
los escritores la oportunidad de escribir, pensar y
hablar. Se les ayuda a usar el lenguaje para desarro-
llar ideas, probar posibilidades, analizar y repensar
a la luz de la retroalimentacioén recibida (Harris,
2000). En otras palabras, el didlogo entre pares
representa un contexto distinto de aprendizaje
para el estudiante (Bruffee, 1984), que conduce a
un trabajo colaborativo que involucra al alumno
y mejora sus habilidades mediante la combina-
cién de ejercicios como la lectura, la conversacién,
la escritura, y el pensamiento critico y analitico
(Lunsford, 1991), que es lo que los centros de
escritura buscan potenciar.

Un dilema de autoridad

No por los senalados beneficios que trae con-
sigo el trabajo colaborativo, y la importancia que
tiene la labor que realizan los tutores pares en
los centros de escritura, se pasa por alto la discu-
sién sobre, valga la redundancia, la ausencia de
paridad que se establece entre el tutor y el tuto-
rado a la luz de estos espacios (Calle-Arango, Pico
y Murillo, 2017). De manera radical, Lunsford
(1991) afirmé que esa rigida jerarquia de las aulas,
en la que el docente es el foco, se replica en el cen-
tro de escritura, donde el trono de autoridad es
ocupado por el tutor, quien simplemente “simula”
una simetria con su tutorado. En respuesta a plan-
teamientos semejantes, Pemberton (1995) explica
que, pese a que esa representacion del centro de
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escritura como un lugar en el que los estudiantes
y los tutores estdn situados en posiciones igualita-
rias es sin duda ingenua, esta relacion es bastante
diferente de la que probablemente se erige entre
estudiantes y docentes, pues raramente se puede
lograr ese equilibrio de poder. Quizé el elemento
diferenciador radique en esa nocién que Lunsford
(1991) planted como la pretension, por parte del
tutor, de no tener la misma autoridad. Y es posi-
ble que tal pretension sea muchas veces suficiente
para alivianar el peso u obstéculo que la evalua-
cién o la nota representa para el tutorado.

En efecto, cuando se dibuja esta relacién de autori-
dad, se hace desde la premisa de que un estudiante
—el tutor— tiene mayores conocimientos o habi-
lidades con respecto al otro —el tutorado—. No
obstante, en el centro de escritura se sigue gozando
de la ausencia de una presién por la nota o la
evaluacion, cuyo peso en el aula tradicional es sig-
nificativo en el desempeno de varios estudiantes, y
en lo que reposa para muchos la relacién tradicio-
nal de jerarquizacion:

Igualmente importante para el desarrollo de la inde-
pendencia de los estudiantes como escritores es que
puedan plantear preguntas mds honestas a los tuto-
res en el entorno colaborativo de una tutorfa. Con
demasiada frecuencia, estas preguntas son las que los
profesores desearfan que los alumnos hicieran en clase,
pero son las que no hacen, debido a un temor equi-
vocado de parecer inadecuados (Harris, 2000, p. 110;
traduccién propia).t

A ello se suma el hecho de que el conocimiento del
tutor, por ser la mayoria de las veces un estudiante
no graduado, no sobrepasa significativamente
el de su tutorado (Roscoe y Chi, 2007). Esta
ausencia de un conocimiento notoriamente avan-
zado sin duda disminuye la brecha de autoridad

4 En el original: “Equally important to students’ develo-
ping independence as writers is that they can ask peer
tutors more honest questions in the collaborative set-
ting of a tutorial. Such questions are all too often the
ones teachers wish students would ask in class but ones
that they won’t because of a mistaken fear of appearing
inadequate”

(Hubbuch, 1988; Pemberton, 1995) y potencia
los resultados significativos de la conversacion:

[...] aunque ni los tutores ni sus tutorados pueden
dominar por si solos el discurso normal de una comu-
nidad de conocimiento dada, trabajando en conjunto
—compartiendo sus recursos— es muy probable que
puedan dominarlo si su conversacion estd estructu-
rada indirectamente por la tarea o problema que un
miembrodeesacomunidad (eldocente) propone (Bruf-
fee, 1984, p. 11; traduccién propia).

De ahi que no es la relacién en si la que provee el
cardcter de verticalidad u horizontalidad entre los
actores, sino la forma como esta es abordada por
ellos. Por esta razdn, se insiste en la importancia de
conversaciones que ejerciten la habilidad reflexiva
y analitica, y verdaderamente aporten para hacer
del estudiante un mejor escritor, pero también un
individuo mads critico.

En rigor de lo expuesto, Ashton-Jones (1988)
sefald como uno de los inconvenientes de las
interacciones entre tutor y tutorado la ambigiie-
dad producida respecto del verdadero papel del
tutor, y el conflicto de valores generado en este,
quien lucha por afirmar la lealtad tanto a sus com-
pafieros como a un sistema académico que ha
reconocido sus capacidades. De ello surgen dile-
mas, como no saber si debe tomar el lapiz y hacer
correcciones sobre el texto (como un “pequeno”
docente), o bien incitar libremente a la reflexién
de su tutorado (como un “compafiero”), a veces
con el miedo de evidenciar vacios que, “se supone”,
no deberia tener —en su calidad de tutor—. A
partir de ello, quizd el tutor prefiera limitarse a
establecer preguntas cuya respuesta conoce, con
el objetivo de mantenerse en un “terreno seguro”.
Tal presion es la que en forma eventual consti-
tuye un reto para la manera como se procede en

S En el original: “while neither peer tutors nor their tutees
g p

may alone be masters of the normal discourse of a given
knowledge community, by working together-pooling
their resources-they are very likely to be able to master it
if their conversation is structured indirectly by the task
or problem that a member of that community (the tea-
cher) provides”.
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las sesiones de tutorias. A veces, incluso, el mismo
estudiante espera que el tutor no sea par, sino que
de modo directo le ayude a arreglar su texto. Esta
visién de que los tutores estan ahi para “arreglar”
ha sido ampliamente sefalada como errénea por
autores de distintas procedencias (Brooks, 1991;
Clark, 1988; Clark y Healy, 1996; Kunde ez al.,
2015; Tan, 2011; Tzu-Shan, 2013).

En concordancia con lo anterior, la preparacién
del tutor no debe enfatizar en el perfecciona-
miento de sus habilidades de lectura y escritura
con miras a apoyar el proceso de sus pares, sino
en ejercitarse en la forma acertada de abordar una
sesion de tutoria, de manera en que esta sea signi-
ficativa para el tutorado en lo que respecta a sus
capacidades de escritura y procesos cognitivos
involucrados. Con ello, por demds, se aliviana esa
mencionada presién que sienten algunos tutores
en relacién con tener la verdad absoluta o eviden-
ciar que saben. Estos podrdn realmente centrarse
en aportar a su tutorado en un proceso ya no de
transmitir conocimiento, sino de apoyar su descu-
brimiento. No en vano, hacia mediados de los
ochenta, comenzaron a aparecer varios articulos
en el Writing Center Journal y en el Writing Lab
Newsletter en los cuales se motivaba a los centros
de escritura a reclutar tutores de todas las discipli-
nas (Kiedaisch y Dinitz, 2008), precisamente con
el objetivo de prevenir, o al menos disminuir, la
reproduccién de esas relaciones jerarquicas tra-
dicionales. Cuando el foco estd puesto en la
competencia comunicativa y el potencial episté-
mico de la escritura, resulta mds beneficioso que el
tutor sea ajeno al lenguaje de cierta disciplina, en
tanto que esto forzard al estudiante a simplificar,
reordenar, desagregar y evaluar sus ideas lo sufi-
ciente como para lograr una transferencia exitosa
a distintos tipos de receptores. En otras palabras,
daréd lugar a procesos cognitivos que contribuyan a
lograr mayores habilidades de comunicacién.

En esa linea, la falta de familiaridad del tutor con
las convenciones del discurso que atane a la tarea

se convierte en una de sus mayores fortalezas
(Pemberton, 1995), toda vez que le permitird
adherirse mas naturalmente a una conversacién
que propenda por el descubrimiento y la construc-
cién de saberes. Este tipo de tutor ha sido llamado
“tutor genérico” (generalist tutor), y se distingue
de aquel que es conocedor de la disciplina en la
que su tutorado estd inscrito. El “tutor conoce-
dor”, por su parte, se encuentra mas propenso a
caer en la tentacion de “apropiarse” del texto del
estudiante (Hubbuch, 1988; Kiedaisch y Dinitz,
2008), y muchas veces tiende a poner énfasis en el
producto, en lograr formas “correctas’, en vez de
concentrarse en el desarrollo del escritor. En suma,
el conocimiento del tutor respecto de cierta disci-
plina no resulta de ninguna manera garantia para
que la tutoria sea exitosa; puede, incluso, resultar
peligroso si el tutor no sabe establecer estos limi-
tes. Por esto, no sorprende que muchos docentes
que no pertenecen a los centros de escritura hayan
cuestionado ampliamente la labor de tales espa-
cios, con el argumento de que, al enviar a sus
estudiantes a mejorar sus procesos, se exponen a
que la tarea no termine siendo realizada por ellos

(Clark, 1988; Clark y Healy, 1996).

Asi mismo, como bien senalan Kiedaisch y Dinitz
(2008), més de la mitad de los productos que los
estudiantes buscan llevar a cabo a lo largo de su
formacién académica superior estan dirigidos a
un publico general, de manera que requieren no
tanto un apoyo de alguien experto en la disciplina,
sino mas bien alguien que pueda ayudarles a desa-
rrollar sus estrategias comunicativas y reflexionar
sobre sus decisiones de escritura. Es esta la razén
por la cual resulta determinante que el tutor sea
consciente de que su mision se centra en potenciar
el pensamiento critico de su tutorado, guiarle en
un descubrimiento que lo conduzca a aclarar sus
dudas y superar sus dificultades comunicativas;
y, sobre todo, facilitarle el proceso, sin imponer
sus ideas o su propio conocimiento (Shamoon y
Burns, 1995). No obstante, esta conciencia puede
no ser suficiente si ellos no saben cémo ponerla
en préctica, puesto que, aun cuando los tutores
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intentan establecer relaciones basadas en igual-
dad entre pares, en muchas ocasiones es probable
que reproduzcan, como se menciond, la estructura
jerarquica en la que el profesor transmite el cono-
cimiento a los estudiantes (Ashton-Jones, 1988),
dado que corren el riesgo de pensar que “saben
hacer mejor la tarea”, y quiza porque tal modelo es
el tinico ejemplo pedagégico que conocen.

Justamente, el uso de /a pregunta es una de las
herramientas mds utiles para evitar cruzar esa
linea fina entre incitar a la reflexién critica y corre-
gir la tarea del estudiante, ademds de que formular
preguntas realmente indagatorias, propias de un
método no dirigido, ayuda a conservar la rela-
cién de paridad (Carino, 2003). Pero incluso algo
que podria parecer tan sencillo, como el ¢jercicio
de cuestionar, tiene sus aristas; por esta razdn, es
necesario preparar sobre la manera en que se debe
abordar tal quehacer.

Una investigacién efectuada por Roscoe y Chi
(2007) en relacién con el comportamiento delos tu-
tores en diferentes edades y niveles académicos puso
en evidencia que la mayorfa de las preguntas que
estos enunciaban se centraba en hechos bdsicos.
Adicionalmente, era frecuente el uso de preguntas
cerradas, de verificacion, es decir, el planteamiento
de un interrogante para solicitar confirmacion de
una afirmacién que se conoce o se considera co-
rrecta (Roscoe y Chi, 2007), lo que no solo limita
las posibilidades analiticas del tutorado, sino que
mantiene al tutor en una zona de confort del cono-
cimiento, sobre todo cuando se habla de ¢jercitar
procesos cognitivos y desarrollar la competencia
comunicativa.

La pregunta como indagacién

Dentro de la literatura mas representativa que da
cuenta de los centros de escritura desde sus diver-
sas caracteristicas se halla poca mencién explicitaa
la formulacién de preguntas por parte de los tuto-
res como una de las dindmicas mds recurrentes en

estos espacios. Sin embargo, se ha reconocido, ya

no en los centros de escritura, sino a nivel general,
que la pregunta es uno de los recursos mas difun-
didosy fundamentales de la tutoria (Roscoe y Chi,
2007; 2008). Esto sucede debido a la pluralidad
de formas y posibilidades que la pregunta puede
representar, y, en este caso, porque es susceptible
de adaptarse al paradigma comunicativo de cual-
quier época. Lo anterior en tanto que, como afirma
Zuleta Aratjo (2005), la conversacién interperso-
nal se encuentra intimamente ligada a la dindmica
de pregunta y respuesta, por lo que estd siempre
presente como recurso pedagdgico y, por ende,
como oportunidad para abrirse al conocimiento.

Boquet (1999) menciona el auge del enfoque psi-
coterapéutico de la década de los cuarenta que,
encabezado por Davidson y Sorenson, ofrecia a
los educadores otro modo de pensar las formas de
regular el comportamiento. Este enfoque, senala
la autora, contribuyé a legitimar los centros de
escritura con una aproximacion mds cercana al cog-
nitivismo que al estructuralismo (Boquet, 1999,
p-469). En esta linea, la Terapia no directiva de
Carl Rogers (Rogerian non-directive counseling) se
centraba en una dindmica de preguntas que dirigian
al autodescubrimiento, y los centros de escritura
proporcionaban un espacio donde los estudiantes
podian sentirse seguros en su expresion de pensa-
mientos ¢ ideas (Boquet, 1999). A partir de ello, en
la literatura sobre tutores y centros de escritura es
usual encontrar alusiones a las tutorfas no precep-
tivas (non-directive tutoring) (Carino, 2003; Clark
y Healy, 1996; Shamoon y Burns, 1995), que linda
con la premisa del constructivismo social respecto
delaadquisicién del lenguaje mediante los procesos
deinteraccién social del individuo (Vygotsky, 2001)
y, por tanto, la escritura como un acto colectivo,
més que un proceso de descubrimiento personal
y de expresiéon individual. Asi mismo, Brooks
(1991), al hacer referencia a la Tutorfa Minimalista
Avanzada (Advanced Minimalist Tutoring), reco-
noce la importancia de que el estudiante hable,
y para ello el tutor debe generar preguntas que lo
inciten a expresarse. Una idea semejante es sefialada
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por Waldo, quien afirma que “El programa de
tutorfas del centro de escritura complementard la
consultorfa, desarrollando preguntas apropiadas y
estrategias de colaboracién para inducir a los estu-
diantes a que hagan mejoras en sus documentos”

(1993, p.23; traduccién propia).6

Llama también la atencién el articulo de Ashton-
Jones, “Asking the right questions: A heuristic
for tutors” (1988), en el que se habla del método
socrdtico como esencial para la construccion de
las tutorias. La autora presenta la tutoria heuris-
tica como una herramienta mediante la cual los
tutores generan el tipo de preguntas que podrén
realizar a los tutorados. A ella la referencian pos-
teriormente autores como Clark y Healy (1996)
y Shamoon y Burns (1995), en sus articulos res-
pecto del uso de tutorias. Sin duda, esta alusién a
la mayéutica o dialéctica es clave. Incluso cuando
North postula los centros de escritura como luga-
res que deben ser aceptados como espacios cuya
principal responsabilidad y unica razén de ser es
hablar con los escritores, alude a Sdcrates como un
tutor ateniense que “establecié el mismo tipo de
negocio: abierto a todos los interesados, sin cobro
de honorarios, para ofrecer, en cualquier tema que
un visitante propusiera, una dialéctica continua
que es, a fin de cuentas, su razén de ser” (North,

1984, p. 446; traduccién propia).”

No obstante, las investigaciones sobre el cuestio-
namiento en las aulas han demostrado que los
estudiantes son reticentes a la enunciacién de
preguntas, sobre todo de aquellas que demandan
respuestas significativas. Este comportamiento
ha sido generado en gran parte por la dificultad
de identificar o expresar sus confusiones, o bien
por temor a evidenciar ignorancia (Roscoe y Chi,

6 En el original: “The writing center’s tutoring program
will complement the consultancy by developing appro-
priate questions and collaborative strategies for drawing
students to make improvements on their papers’.

7 En el original: “set up the same kind of shop: open to all
comers, no fees charged, offering, on whatever subject
a visitor might propose, a continuous dialectic that is,
finally, its own end”.

2007). Dada esta situacién, y teniendo en cuenta
que los tutores son también estudiantes, serfa un
error dar por sentado que estos no temen o no
son resistentes a hacer preguntas a sus tutorados,
o al menos aquellas que conduzcan a la reflexién
y al andlisis significativo, sobre todo si se le suma
el mencionado papel “jerarquico” en la relacién.
Aunado acllo, téngase presente la ya senalada com-
plejidad de que estas interacciones, en especial en
los centros de escritura, deban plantear cuestiona-
mientos epistemoldgicos y de reflexién, que pocas
veces constituyen verdades absolutas o respues-
tas correctas, y que redundan en la argumentacion
y en las opiniones personales. En contraste, los
tutores de disciplinas como las matematicas pue-
den libremente limitar sus preguntas a respuesta
cerrada o corroboracién, puesto que el énfasis
recae sobre la comprension de una verdad ya esta-
blecida a partir de un proceso 16gico invariable.

De acuerdo con lo dicho, basindose en las difi-
cultades de definir el papel y las responsabilidades
de los tutores pares en los centros de escritura, y
a partir de lo planteado por Bruffee (1984) en
cuanto a la importancia de la conversacién como
parte fundamental del proceso de aprendizaje, es
primordial formar al tutor en cdmo puede, a tra-
vés de un proceso de autoinvestigacién, generar
un didlogo socrdtico, que aborde preguntas que
ayuden a sus tutorados a reflexionar sobre sus
decisiones de escritura (Ashton-Jones, 1988).
Aunque la aproximacién de la tutoria heuristica
da luces sobre cémo proseguir en la formacién
de tutores que hagan las preguntas mas acerta-
das, la propuesta presentada por Ashton-Jones
(1988) resulta limitada: sus cuatro énfasis
—Estableciendo empatia (Establishing Rapport),
explorando el potencial (Exploring Potential),
descubriendo estrategias (Discovering Strategies)
y autorrevisindose continuamente (On-Going
Self Review)— dan cuenta de tipos de pregun-
tas que el tutor podria hacerse a si mismo para
mejorar sus estrategias y metodologfas, pero no
respecto al tipo de preguntas mas o menos conve-
nientes que podran hacer a los estudiantes con el
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objetivo de estimular el crecimiento intelectual e
incitar al analisis critico.

Tal como reportan Sadker y Sadker (1993), los
estudios realizados en los afos setenta evidencian
que, para entonces, la mayoria de los docentes con-
tinuaba utilizando la pregunta como herramienta
bésica para el aprendizaje, pero estas preguntas,
en su mayoria, dependian por completo de repeti-
ciones memoristicas de respuestas correctas. Este
tipo de pregunta cuya respuesta es conocida por
el profesor no es la que nos concierne; atafie acé la
pregunta de un par, de alguien que genuinamente
busca indagar, saciar una curiosidad. Zuleta Aragjo
lo expresa asi: “Para poder preguntar hay que querer
saber, esto es, saber que no se sabe” (2005, p. 117).
En términos del lenguaje como disciplina, esta dife-
rencia marca la verdadera brecha entre la jerarquia
tradicional académica y la de pares en centros de
escritura: la motivacién con la que una pregunta
se hace. Es a la luz de esa premisa que podrian
evaluarse los tipos de preguntas por forma, pro-
puestas en su momento por Widdowson (1978):
1) preguntas informativas (Wh-questions), 2) pre-
guntas polares (Polar questions), 3) evaluaciones
de verdad (Truth assessments), y 4) seleccién mul-
tiple (Multiple choice). En términos generales, los
dos primeros tipos son las que competen en este
panorama, dado que, de ser formuladas con res-
puesta abierta, demandan al estudiante procesos
cognitivos que permitan la capacidad de comu-
nicarse efectivamente. Respecto a los dos ultimos
tipos, estas deberfan ser preguntas, por ejemplo, de
verificacion, en las que el tutor consulta sobre lo que
busca conseguir el estudiante y establece los limites
a partir de los cuales se llevard a cabo la interaccién
—tipo de tarea asignada, criterios otorgados por el
docente de la materia, avances y dudas que motivan
al estudiante a solicitar apoyo, etc.—, pero no cons-
tituyen la interaccién de la tutoria en si misma.

Sadker y Sadker (1993), por su parte, clasifican
las preguntas a partir de los seis niveles (conoci-
miento, comprension, aplicaci()n, analisis, sintesis

y evaluacién) de la taxonomia de Bloom, puesto
que en cada uno de estos se requiere un proceso
cognitivo distinto. Pese a que en el aula de clase
los seis niveles cobran su respectiva importancia y
ninguno de estos debe ser omitidos, no sucede lo
mismo en las tutorias de los centros de escritura,
debido a la naturaleza de la relacién apropiada
entre tutor y tutorado.

Al tutor no le corresponde, por ejemplo, la for-
mulacién de preguntas de conocimiento (primer
nivel), no solo porque no hay garantia de que este
tenga conocimiento de la disciplina, sino porque
es el estudiante el que habra de responsabilizarse,
en este punto del proceso, sobre su aprendi-
zaje; y porque, en su mayoria, estas preguntas de
corroboracién no redundan en capacidades comu-
nicativas, sino memoristicas.

Algo semejante sucede con las preguntas de com-
prensidn (segundo nivel), que “requieren que el
estudiante demuestre que posee una comprension
suficiente para organizar y ordenar mentalmente
un material” (Sadker y Sadker, 1993, p. 182). Sin
embargo, estas si reclaman cierta presencia en las
tutorfas, pero su funcién es, por decirlo de alguna
manera, de contextualizacién. Es decir, si bien con
su formulacion el tutor no busca comprobar —como
el docente— un conocimiento, su respuesta le es util
como herramienta de apertura a una tutoria, con
el objetivo de contextualizar a su emisor y delimi-
tar el campo dentro del que tendré lugar la sesién.

El punto de quiebre se sitta en las preguntas de
tercer nivel, puesto que son estas las que en general
motivan al estudiante a asistir al centro de escri-
tura. En este nivel de aplicacién redunda la presién
jerdrquica estudiante-profesor, en tanto que el
primero debe ser capaz de aplicar lo aprendido
siguiendo las instrucciones que le han sido dadas.
Dada su naturaleza, pocas veces el tutor se ocupa
de estas preguntas; al contrario, ofrece su soporte
para que estas sean resueltas, como se ha senalado
anteriormente, mediante un apoyo al desarrollo
de las habilidades del tutorado. De lo contrario,
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nuevamente, se estaria trabajando con textos, y no
con escritores.

Algo por completo distinto es lo que sucede con
los tres ltimos niveles, constituidos por pregun-
tas de tipo complejo, que no precisan respuesta
Gnica y que, por tanto, exigen que el estudiante
ponga en marcha funciones ejecutivas que apoyen
procesos de andlisis y realizacién de inferencias.
Las preguntas de andlisis —cuarto nivel— convo-
can que el estudiante piense criticamente e infiera
a partir de determinados conocimientos. Este tipo
de preguntas son también denominadas “de infe-
rencia’. Segun Vail, Grafsgaard, Boyer, Wiebe y
Lester (2016), estas preguntas de inferencia, que
demandan del estudiante un razonamiento sobre el
conocimiento del contenido o la formulacién de un
plan, estimulan el desequilibrio cognitivo en los
estudiantes, paso crucial en la adquisicion de cono-
cimiento. Ejemplos de este tipo de preguntas son:
“:Cémo se puede corregir este error?’; ¢Cdmo
crees que se puede resolver este problema?” (Vail e

al., 2016, p. 157).

Las preguntas de sintesis —quinto nivel—, por su
parte, solicitan la originalidad y la creatividad del
estudiante para generar una respuesta, mientras
que las preguntas de evaluacion —sexto nivel— dan
cabida a la expresién de opiniones del estudiante,
o su capacidad para evaluar desde una 6ptica argu-
mentativa y sustentada (Sadker y Sadker, 1993).
Estas ultimas implican un carcter evidentemente
distinto al del aula de clase, dada la ausencia de
una nota evaluativa. En suma, estos tres tltimos
niveles agrupan aquellas preguntas que demandan
esfuerzos cognitivos que conducirdn a un apren-
dizaje significativo, toda vez que requieren de los
estudiantes hacer uso de conocimientos previos,
establecer relaciones e inferencias, y arriesgarse a
la argumentacion sustentada.

Las preguntas de primery tercer nivel —y del sexto,
desde la existencia de una nota— son aquellas que
mds marcan las jerarquias tradicionales entre el
docente y el estudiante, y, por lo tanto, han de ser
evitadas por el tutor, en el entendido de la tutoria

como un espacio de colaboracién en funciéndeuna
mejor comunicacidn, que fomenta procesos de
pensamiento y andlisis, y prescinde de procesos
de corroboracién de conocimientos transferidos
o adjudicacién de criterios evaluativos sobre estos.
Las preguntas complejas, por su parte, que exigen
andlisis mds que memoria, aumentan el logro en el
alumno y estimulan el pensamiento, y llevan a un

mejor desempeiio (Sadker y Sadker, 1993):

Al preguntar a los estudiantes: ¢qué quieres decir con
esto?”, los tutores ayudan a los estudiantes a darse
cuenta de que los lectores a menudo necesitan mds
informacién o explicaciones para entender lo que
los escritores tenfan en mente. Al preguntarles a los
alumnos: “¢Cudl es tu razén para poner Q antes que
N?”, y preguntas similares, los tutores ayudan a los
estudiantes a pensar en las decisiones que toman al
escribir como algo razonable y no simplemente como
una cuestion de seguir reglas (Cooper, 1994, p. 56;
traduccién propia).®

Existen diferentes clases de preguntas quelos tutores
pueden generar con el objetivo de abrir camino o
incitar al andlisis, construir nuevas ideas, cuestio-
narse sobre las planteadas e inferir. Segun Roscoe
y Chi (2007; 2008), algunos tipos de preguntas
que los tutores hacen y que potencian estos aspec-
tos son aquellas de revisién para introducir temas
y remover conocimientos previos (“¢Este tipo
de trabajo te recuerda a otro que hayas hecho?)
‘¢Cémo solucionaste esa situacion?’, ;Qué relacion
puedes establecer entre lo que estamos hablando
y lo que ya conoces sobre el tema?”); preguntas a
partir de las cuales valorar qué ha comprendido
el estudiante, como la solicitud de parafraseo; o
bien preguntas de tipo hipotético, que estimu-
lan un razonamiento més profundo (“;Qué dirfa
una persona que no estuviera de acuerdo con tu
posicion?”).

8 En el original: “By asking students “What do you mean
by this?” tutors help students learn that readers often
need more information or explanation in order to un-
derstand what writers had in mind. By asking students,
“What’s your reason for putting Q before N?” and simi-
lar questions, tutors help students to think about the
decisions they make in writing as reasonable rather than
simply a matter of following rules”
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Un aprendizaje colaborativo

Es justo sefalar, en virtud de lo mencionado, que
una tutoria que se ajuste a los pardmetros que se
han venido exponiendo, a saber, en los que se man-
tenga una paridad y primen los procesos infe-
renciales, la construccién de conocimiento vy el
descubrimiento, constituird también un aprendi-
zaje para el tutor en si mismo. En primer lugar, el
acto de construir preguntas ha evidenciado ser una
estrategia fundamental para la autorregulacion
cognitiva, ademds de fortalecer la concentra-
cién (Rosenshine, Meister y Chapman, 1996). La
construcciéon de preguntas requiere, como sena-
lan Galicia, Sdnchez y Ventura (2105), un proceso
cognitivo que implica una serie de elementos y
habilidades para que el tutor, en este caso, pueda
identificar el conocimiento vy el nivel de abstrac-
cién de su tutorado. A ello se le suma que el tutor
se verd obligado a ensayar sus conocimientos e
integrar estos con otros nuevos para generar més
ideas (Roscoe y Chi, 2008), negociar, argumen-
tar y reflexionar. Dicho de otro modo, tanto para
el tutor como para el tutorado resulta mds bene-
ficioso el ejercicio de enunciar preguntas de tipo
complejo o inferenciales, que exijan la integra-
cion de previos y nuevos conocimientos, asi como
la reorganizacién de modelos mentales, genera-
cién de inferencias y autocontrol metacognitivo

(Roscoe y Chi, 2007).

Es decir, en sintesis, que se da lugar a una inte-
racciéon que implica un ejercicio fructifero y de
aprendizaje significativo para el tutor mismo, y la
tutorfa se consolida como un espacio de negocia-
cién més que de ensenanza, en donde el ¢jercicio
inferencial gufa unabtsquedarazonadaporencon-
trar el conocimiento y la formulacién conjunta de
planes para la resolucién de problemas (Vail ez 4/,
2016). Ejemplo de ello es el proceso de construc-
cién de estructuras precategoriales, o planes de
escritura conjuntos, que demandan del tutorado
el reto de organizacién 16gica comunicativa; y del
tutor, la habilidad de hacer las preguntas correc-
tas que guien al primero, sin imponer sus ideas o

estrategias de composicién. Con las preguntas de
tipo complejo se incita al descubrimiento; a consi-
derar distintas posibilidades en busca de una que se
adectie o que apoye argumentativamente una posi-
ci6n, pero también se obliga al tutor a lograr niveles
de exigencia mayores, a salir de su zona de confort:
en otras palabras, se logra una dindmica en la cual
ambos actores estdn construyendo conocimiento:

Para generar preguntas de integracion y razonamien-
to, los tutores también deben reflexionar sobre las
ideas, las relaciones y los principios fundamentales
necesarios para producir una respuesta correcta. Por
lo tanto, la formulacién de preguntas puede ayudar a
los tutores a reforzar y organizar ain mds su propia
comprensién (Roscoe y Chi, 2007, p. 553; traduccidn

propia).’

De este modo se da lugar, a cabalidad, a un tra-
bajo colaborativo; un camino de doble sentido
(Bruffee, 1984; Roscoe y Chi, 2008; Waller,
2002). Tutor y tutorado habran logrado, tras la
sesion, mayores niveles de comprension y abstrac-
cién de sus ideas.

Consideraciones finales

Pese a las diferencias actuales entre los distin-
tos centros de escritura alrededor del mundo, su
objetivo coincide en una busqueda por brindar un
ambiente de aprendizaje colaborativo que se dis-
tinga del presentado en el aula de clase (Molina,
2016). Es esta la razén por la cual la figura de
tutorfas como estrategia para evitar las relaciones
jerarquicas académicas tradicionales ha estado pre-
sente desde los inicios de los centros de escritura,
incluso desde principios del siglo X1x, cuando aun
se consideraba la ensenanza de la lengua desde una
dptica meramente lingliistica y normativa. El cam-
bio en la concepcion de la ensenanza del lenguaje,
que tuvo lugar en la segunda mitad del mismo

9 En el original: “To generate integration and reasoning
questions, tutors may have to also reflect upon the fun-
damental ideas, relationships, and principles needed to
produce a correct answer. Thus, question-asking may
help tutors further reinforce and organize their own
understanding”
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siglo, dio paso a una nueva forma de abordar la
escritura, que a su vez condujo a que los centros
de escritura levantasen su rétulo como espacio de
apoyo de cardcter remedial. La, para entonces,
“novedosa” intencién de trabajar con escritores
en vez de con escritos y, por tanto, atender a los
procesos y no a los productos, otorgd mayor rele-
vancia a las tutorias entre pares, como dindmica
idénea para generar espacios de construccion de
conocimiento, y fomentar la reflexién y el pensa-
miento critico del tutorado.

Sin embargo, muchos estudiantes estin acostum-
brados a que sus profesores les evaluen el producto
y, por lo tanto, tienden a atribuirle mas impor-
tancia a este, como si el gjercicio de esa escritura
se encontrara desvinculado por completo de los
anteriores o posteriores productos, obviando la
necesidad de desarrollar una conciencia y una
habilidad que aporte a sus otros procesos de apren-
dizaje. Se trata, posiblemente, de un problema de
inmediatez. En este sentido, continta siendo difi-
cil borrar del pensamiento colectivo la idea del
centro de escritura como entorno de trabajo reme-
dial. La realidad, empero, es que el estudiante no
debe acudir a este lugar a preguntar, sino a res-
ponder preguntas que le ayuden a descubrir, por
st mismo, qué es lo que desea construir con el len-
guaje. El uso de la pregunta de caricter indagatorio
y de tipo complejo, ademds de ayudar a conservar
la horizontalidad entre los actores, propicia proce-
sos de andlisis y pensamiento que contribuyen a la
formacién de individuos més criticos y competen-
tes, con capacidad de argumentar sus decisiones de
escritura. Asi, los estudiantes logran encontrar for-
mas mds adecuadas de expresar sus ideas, ¢jercicio
que trascenderd el aprendizaje de una tarea aislada, y
que implicard niveles epistémicos de alfabetizacion.

En atencién a lo anterior, es preciso que en los cen-
tros de escritura se prepare a los tutores para ayudar
aformar mejores escritores y no solo mejores textos,
y que esta preparacion redunde de manera explicita
en el modo adecuado de plantear preguntas que
conduzcan a una genuina conversacion indagatoria

y reflexiva. Este ¢jercicio constituye, a su vez, una
herramienta de aprendizaje también para el tutor
en cuestion, quien deberi negociar, argumentar y
reflexionar, junto con su tutorado, en la dindmica
propia de una conversacién que construye cono-
cimiento. Tal panorama devela una situacién de
aprendizaje verdaderamente colaborativo, es decir,
de caricter bidireccional.

Por ultimo, y como respuesta a lo presentado, se
considera pertinente, como futuro camino de inda-
gacién, que dentro de los escenarios pedagdgicos
en los que las tutorias cumplen un papel prota-
gbnico, como sucede en los centros de escritura
que apoyan de manera transversal a las institucio-
nes en la formacién del ciclo superior, se realicen
estudios empiricos que den luces sobre estas ten-
dencias, y analicen de manera focalizada el uso de
la pregunta, su impacto y su aplicacidon practica.
Lo anterior, con miras a tener bases mas robus-
tas sobre los procesos que ocupan a estos lugares,
y poder continuar trabajando en el mejoramiento

de iniciativas que apoyen una alfabetizacién aca-
démica de calidad.
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RESUMEN

Este texto tiene como propdsito describir y analizar las concepciones, los puntos
de vista y los sentimientos de una estudiante sobre el plagio académico en el
que incurrié en un articulo de reflexién en un programa de formacion docente.
A pesar de su importancia en la redaccién académica, este fenémeno ha sido
poco explorado en la investigacion sobre la escritura en la educacién superior
en Colombia. El estudio, de naturaleza cualitativa, concebido como un estudio
de caso, con base en los enfoques de la escritura bésica y de las literacidades
académicas, evidencia que incurrir en esta practica puede obedecer no a un acto
premeditado de mala fe, sino a otros factores, como la inexperiencia del escritor; la
“apropiacién” del profesor, un par o un adulto; la falta de criterios para incorporar
las normas de citacién e intertextualidad, como lo exige la redaccién de un articulo
académico, ¢ incluso, la presion por la obtencién de una buena calificacién, etc. En
otras palabras, constituye un error en el proceso de aplicacién de las reglas de la
escritura académica. Entre otras conclusiones, planteamos que el plagio requiere
una mirada no solo sancionatoria, sino mas diversa y did4ctica, que incorpore, por
un lado, el uso de estrategias de ensefianza y aprendizaje de escritura extensiva en
el aula, y, por el otro, teorfas y modelos sobre la citacidn y la intertextualidad como
elementos centrales del texto académico.

Palabras clave: plagio; escritura en la universidad; escritura bésica; escritores
noveles; literacidades académicas; apropiacion; citacién; intertextualidad

ABSTRACT

This paper aims at describing and analyzing the beliefs, views, and feelings of a stu-
dent concerning academic plagiarism, in which she incurred when working on a
reflection article in a teacher training program. Despite its importance in academ-
ic writing, this phenomenon has been little explored in the research on writing in
higher education in Colombia. This qualitative research study, designed as a case
study, within the framework of academic literacies, shows that incurring in this
practice may occur, not as a willful act of bad faith, but due to other factors such
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as lack of experience on the part of the writer, “appropriation” by the teacher, a
pair or an adult, as well as lack of criteria to properly apply citation rules and in-
tertextual practices, as required when writing papers and, more notably, because
of the pressure to get a good grade, etc. Otherwise said, this is a mistake regard-
ing the application of academic writing rules. Among others, we conclude that
plagiarism requires not only a punitive approach, but more diverse and didac-
tic measures, incorporating, on the one hand, the use of extensive writing and
learning strategies in the classroom, and, on the other hand, theories and models
for citation, and intertextuality as central elements in academic texts.

Keywords: plagiarism; writing in college; basic writing; novel writers; academ-
ic literacies; misappropriation; intertextuality

RESUME

Cet article vise & décrire et analyser les conceptions, points de vue et sentiments
qu’une étudiante posséde sur le plagiat académique, plagiat auquel elle a
eu recours dans un article rédigé au cours d'un programme de formation
d’enseignants. Malgré son usage fréquent dans 1’écriture académique, ce
phénomene a été peu exploré, en particulier au sein de 1 ’éducation universitaire
en Colombie. Selon|"approche des études sur les littératies académiques, 1 "étude
de cas en tant que méthode qualitative a permis de douter que le plagiat soit
un acte prémédité de mauvaise foi. Il serait plutdt dt au manque d’expérience
de la pratique scripturale, & [“appropriation des paroles d 'un professeur o d ‘un
pair ou encore a une méconnaissance quant aux normes citationnelles et de
’intertextualité; en bref, méconnaissance des normes de rédaction d ‘un article
académique  laquelle s ‘ajoute le besoin impérieux d“obtenir une bonne note:
autant de fautes pour appliquer les regles de 1"écriture académique. Selon nos
conclusions, non seulement le plagiat doit étre sanctionné mais pour ' éviter,
une démarche didactique doit d "une part intégrer des stratégies d “enseignement
et d’apprentissage et d’autre part, des théories et modeles sur les pratiques
citationnelles et sur Iintertextualité comme des phénomenes centraux d ‘un
écrit académique.

Mots-clés : plagiat ; écrire & I'université ; écriture élémentaire ; écrivains
débutants ; littéracies académiques ; appropriation, intertextualité
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Introduccién

Uno de los asuntos mds controversiales en la
escritura académica es el tema del plagio. Con
la expansion de las tecnologias digitales es relati-
vamente sencillo acceder a multiples fuentes de
informacion (libros, capitulos, articulos, informes
de investigacion, trabajos de grado, tesis docto-
rales, etc.), lo cual conduce, paradéjicamente, a
un incremento de los riesgos de plagio si se des-
conocen, en primer lugar, los procedimientos de
trabajo intelectual y, en segundo lugar, las impli-
caciones éticas para la investigacién y la redaccion
académica.

Con el plagio, ademas, laimagen del escritor puede
quedar muy deteriorada, no solo en los aspectos
cognitivos, sino también en la propia concepci(’)n
de si mismo, en sus posibilidades y sus limitacio-
nes, en su sentido de pertenencia a la comunidad
académica, y en su relacion con sus companeros y
profesores, sobre todo en el caso de los escritores
principiantes.

En resumen, el plagio es un fenémeno complejo
que no tiene que ver solo con las calificaciones,
sino con sentimientos, con vinculos afectivos, con
relaciones interpersonales, etc. Por esta razon, en
este estudio de caso, el objetivo es explorar, en pro-
fundidad, en las concepciones, los puntos de vista
y los sentimientos de la informante con respecto
al plagio. La pregunta que pretendemos resolver
es por qué se produjo el plagio, si fue deliberado o
no, qué aspectos de la prictica de ensefianza en el
aula impidieron conjurarlo, los desencuentros de
una escritora novel con las normas de la redaccién
académica y sus sentimientos sobre el caso.

El propésito del estudio es también evitar una mi-
rada simplificadora del problema, la cual suele sena-
lar al estudiante como el principal responsable del
mismo, sin entrar a estudiar qué factores académicos
y extraacadémicos en las comunidades de dis-
curso, asi como en las précticas de ensenanza de la
composicién académica, pueden incidir en su mani-
festacion. El caso interesa porque se trata de una

estudiante de un programa de formacién docente
en lenguas, lo cual constituye un asunto que invita
a seguir explorando en los problemas que experi-
mentan los profesores en formacién inicial como
lectores y escritores de textos académicos.

Finalmente, el texto es una invitacién a construir
una pedagogia que contribuya a evitar el plagioy a
promover buenas practicas con el uso de las fuentes
(Pecorari, 2013). En general, la no citacién de las
fuentes de las cuales se han tomado ideas, reflexio-
nes, teorfas, métodos y resultados puede conducir
al plagio deliberado o al plagio inconsciente. El pri-
mero se produce cuando el autor es consciente de
que copia fragmentos, pardgrafos y hasta capitu-
los enteros del texto de otro, pero no le interesa
citar el origen de estos trabajos. El segundo se pre-
senta cuando un escritor inexperto o principiante,
se pierde en la gran cantidad de informacién que
recoge, y utiliza la estrategia de copiar y pegar
frases (copy-paste), pirrafos y amplios pasajes de
textos académicos elaborados por otros autores,
sin referenciar rigurosamente las fuentes.

En la universidad, el concepto de plagio académico
estd rodeado de ciertas mistificaciones u oscure-
cimientos. Opera como una practica de la que se
habla mucho, pero no se sabe en qué consiste exac-
tamente y cudles son sus modalidades; que hay que
evitar, pero no se explicita como. Lo que si esta claro
es que se trata de un fenémeno rodeado de muchas
connotaciones negativas. El plagio es una préctica
que estd revestida, en la tradicién educativa occi-
dental, por “una profunda carga negativa, tanta que
ha originado el desarrollo de diversos tipos de soft-
ware para detectarlo” (Moya, 2016, p. 44).

El surgimiento de internet, de las tecnologias digi-
tales y de la diseminacion de los textos escritos en
la red ha provocado que el concepto de antoria
se vea debatido profundamente (Chartier, 2011,
p. 24). Las investigaciones situadas o etnografi-
cas sobre los procesos de escritura, junto con las
descripciones histéricas y autobiogrificas de la
escritura, tornan complejas también las nociones
tradicionales de autoria, pero permiten, al mismo
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tiempo, comprender en profundidad y de manera
situada cada caso de plagio.

Es necesario acotar que las recientes innovaciones
tecnoldgicas (hipertexto, archivos digitalizados,
interfaces colaborativas) se conectan con el lla-
mamiento posmoderno de la “muerte del autor”,
ya que los lectores dan forma de manera activa a
los textos y reescriben los que encuentran a su dis-
posicién en este vasto repositorio digital que es
internet (Prior y Lunsford, 2007).

Por otra parte, el concepto de autoria es uno de
los roles més dificiles de construir por parte de
los escritores principiantes. En general, tienden
a depender, en sus textos, de la autoridad de los
escritores €xpertos, asumiendo que la escritura
académica es un medio para volver a exponer lo
que otros ya han dicho, en lugar de crear nuevo
conocimiento (Weese, 2010). Por esta razén, tien-
den misa copiar que a proponer conocimiento. Si
no conocen las reglas que gobiernan la redaccion
académica pueden caer facilmente en algunas de
las précticas de plagio.

En este articulo exponemos un estudio de caso de
una alumna debutante en la escritura académica
en un curso de Andlisis del Discurso (Programa:
Licenciatura en Lenguas Extranjeras, Universidad
del Valle, Cali, Colombia) y que incurri6 en un
caso de plagio en la composiciéon de un articulo de
reflexion sobre el discurso de recepcion de Gabriel
Garcia Mérquez del Premio Nobel de Literatura
en 1982. Describimos, en el texto, las estrategias
que empled la estudiante para cometer el plagio
académico, el contexto en el que se inscribi6 la
redaccion del articulo, asi como la tensién que se
produjo entre intervencion y apropiacién por los
roles que desempenaron el tutor y el padre de la
alumna, quien incidi6 en el desconocimiento de
las normas de citacidn del texto académico. El
padre parecia ir en contravia de las normas de la
citacién propias del texto académico, porque no
conocia las exigencias de la produccién escrita
del curso; al querer ayudar a su hija a resolver

un trabajo universitario termind “apropiandose”
tanto de la tarea como del discurso de Jessica.

La estudiante copié de diversas fuentes, sin citar-
las adecuadamente, mas del 80 % de su trabajo,
como se pudo constatar después de aplicar la
herramienta de detecciéon de plagio Turnitin®
(anexo 2) y buscar en Google Scholar el primer
parrafo de su articulo (anexo 1).

Referentes tedricos

Este estudio se situa también en el enfoque de la
Basic Writing (escritura bdsica), una perspectiva
que se ocupa de la ensefianza de la escritura a un
numero muy amplio de nuevos estudiantes que
accedian a la educacién superior. Esto condujo
a algunos profesores e investigadores norteame-
ricanos a desarrollar una nueva comprensién de
lo que significa leer y escribir textos académicos
para estudiantes provenientes de sectores sociales
que no habian tenido la oportunidad de ingresar
a la universidad, y orientar la ensefianza hacia sus
necesidades especificas. En definitiva, este nuevo
discurso se ocupa de comprender el significado
de la escritura producida por los Basic Writers
(escritores noveles o inexpertos), para generar
nuevas lecturas de estos estudiantes y su escri-
tura (Horner, 1999; Horner y Zhan Lu, 1999;
Shaughnessy, 1977).

De acuerdo con este enfoque, los errores que
cometen los escritores inexpertos se producen no
porque ellos sean lentos o no verbales, mediocres
o incapaces de alcanzar la excelencia académica,
sino porque son principiantes y deben, como
todo aprendiz, aprender cometiendo errores

(Shaughnessy, 1977).

Finalmente, nuestra investigacion se enmarca tam-
bién en la perspectiva de las Academic Literacies
(literacidades académicas). Estos trabajos, que
analizan las formas de construir conocimiento
en la universidad, coinciden en destacar que la
literacidad académica, esto es, la lectura y la escri-
tura en la educacién superior, asumida hasta
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entonces como un medio neutral y transparente
que transmite conocimientos de modo tam-
bién transparente, en realidad no es méds que una
manera particular de emplear el lenguaje, que se
ha desarrollado a partir de la tradicién intelectual
de Occidente (Canagarajah, 2002; Gee, 2007;
Jones, Turner y Street, 1998; Lillis, 2001; Turner,
1999). Los investigadores de este enfoque conside-
ran erréneo asumir la literacidad como un medio
neutral y objetivo que sirve para aprender un dis-
curso epistemolégicamente transparente (Zavala,
2009; 2011), el cual se refleja simplemente en
—mas que ser construido por— los textos escri-

tos (Lea, 1999).

El constructo de las literacidades académicas sittia
en primer plano diversas dimensiones de la escri-
tura del estudiante como una préictica social, las
cuales habfan permanecido invisibles o se habfan
ignorado. Estas incluyen el impacto de las relacio-
nes de poder en la escritura del estudiante, el papel
central que tiene su identidad en la escritura aca-
démica, la concepcién de la escritura como una
construcciéon de conocimiento inscrita social e
ideolégicamente, la disciplinariedad especifica
de las pricticas de escritura (Jones er al., 1999;
Lea, 1999; Leay Stierer, 1999; Lea y Street, 1998;
Lillis, 2001; Vargas, 2015b; Vargas y Cassany,
2011), ylos asuntos de intertextualidad, imitacién

y plagio (Ivanic, 1998).

En las literacidades académicas se adopta una pos-
tura atn mas critica sobre el discurso académico,
que se define como una prictica dominante aso-
ciada con relaciones de poder en el seno de las
comunidades de disciplina, la cual resulta exclu-
yente y, en algunos casos, puede llegar a producir
algun tipo de desencuentro o frustracién para los
estudiantes que provienen de sectores no tradicio-
nales en la universidad.

En este articulo, el plagio, en sentido estricto, se
define como el fendémeno por el cual se citan tex-
tualmente las palabras de un autor, con poco o
ningun intento de parafrasear (Ridley, 2012).
Por su parte, Ivanic (1998) plantea que el plagio

consiste en utilizar las palabras e ideas de otro, y
reclamarlas como propias, al no atribuirlas a su
autor original, mientras que para Pecorari (2008,
pp- 4-7) el plagio textual es el uso de palabras o

ideas de otra fuente, sin hacer la debida atribucién.

Segun esta autora (2008, p. 6), para evidenciar
que un texto contiene plagio se deben cumplir tres
condiciones: que el nuevo texto debe contener
palabras o ideas que se encuentran presentes en
el primer texto; en segundo lugar, el nuevo texto
debe repetir palabras o frases que estan en el pri-
mer texto; y en tercer lugar, el nuevo texto debe
fallar en atribuir sus relaciones con el texto fuente
o presenta errores en la correcta atribuciéon de
estas. En la primera condicién hay una alta coin-
cidencia o similaridad en el discurso de los dos
textos, mientras que en la segunda esta similaridad
no es tan evidente.

Por otra parte, entre las medidas juridicas mas
serias se encuentra el contraste entre los textos
“para calcular el porcentaje de vocabulario coin-
cidente, de palabras compartidas una sola vez, de
vocabulario tinico, sintagmas (nominales y verba-
les) compartidos una sola vez y sintagmas similares
o idénticos” (Turell, 2007, p. 48).

En contraste con los enfoques sancionatorios,
Ivanic (1998, pp. 3-4) propone una interesante
polémica dentro del enfoque de las literacidades
académicas. Sostiene que la infraccién del pla-
gio en la escritura académica es en la superficie,
lo opuesto al pecado de la falsificacién en el arte.
En la falsificacion, la transgresion estd en atribuir
su propio trabajo a un experto establecido. Sin
embargo, esta autora sugiere que los problemas
subyacentes son los mismos. En ambos mundos
existe una vision errénea de que el valor de un tra-
bajo reside en la originalidad. Ninguno de los dos
reconoce el modo en que un miembro se apoya en
la existencia de temas, técnicas y formas de repre-
sentacidn en las tradiciones de su comunidad. La
Unica manera en que un miembro aprendiz de
una comunidad puede aprender a convertirse en
miembro de pleno derecho es mediante la copia,
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la adaptacion vy la sintesis del trabajo de los demas

miembros (1998, pp. 3-4).

En afios recientes ha surgido el concepto de par-
chwriting, que se refiere a la reconstruccion del
material original que no se atribuye a otras fuen-
tes. Es un procedimiento que consiste en “copiar
desde un texto fuente y borrar algunas palabras,
alterar estructuras gramaticales o cambiar algun
sinénimo por otro” (Howard, 1992, p. 233).! Es
decir, se cambian algunas palabras, algunas con-
jugaciones verbales, pero, en lo sustancial, se trata
del trabajo del otro, sin ninguna referencia. Es, en
definitiva, un tipo de parafraseo poco sofisticado,
propio del escritor principiante o inexperto.

Existe un fuerte debate en torno a la préctica del
patchwriting. Algunos la juzgan una forma de pla-
gio (McBride, 2012), pero otros sostienen que los
profesores cometen un error al no considerar el
patchwriting como una valiosa estrategia de com-
posicion, en la cual el escritor se involucra en el
manejo de nuevas ideas y vocabulario. Proponen
que los docentes deberfan apoyar a los estudian-
tes en su esfuerzo por apropiarse de las estructuras
de un discurso novedoso para ellos y aprender
las préicticas de una comunidad de discurso meta
(Howard, 1992; Matsuda y Hammill, 2014). Asi,
lo que habria que hacer es evitar clasificar el par-
chwriting como plagio y ofrecer las soluciones
para lograr el reconocimiento de las fuentes con-
sultadas —cémo citar, tomar notas y construir la
pagina de referencias bibliograficas de un articulo
cientifico o de cualquier trabajo académico—.
Segun esta mirada, el patchwriting de los estudian-
tes no es un plagio, sino un intento fallido, porque
ellos se encuentran en el proceso de dominar el
arte de la parafrasis (Howard y Jamieson, 2014).

En este orden de ideas, es clave comprender
el papel central de la citacidon en la redaccién

1 Traduccién propia del original: “Copying from a source
text and then deleting some words, altering gram-
atical structures, or plugging in one-for-one synonym
substitutes”

académica, por cuanto que una de sus principales
funciones es aportar evidencia para argumentar y
demostrar la novedad de una postura o aportacién
cientifica. Por otra parte, cuando un escritor reco-
noce la deuda con sus predecesores, es capaz de
mostrar la lealtad a una determinada comunidad
discursiva o a una especiﬁca orientacion tedrica,
abrir un espacio para su investigacion y construir
un ethos sobre su credibilidad como escritor.

Asimismo, lainvestigaciénylaescriturano pueden
verse como actividades desligadas. Al contrario,
la intertextualidad deviene en una caracteristica
fundamental de los textos académicos (Hyland,
2004), mientras que, para Reyes (1999), el solo
hecho de pertenecer a una cultura implica que
los autores estan familiarizados con algunos de los
géneros discursivos mas relevantes, aunque a veces
esta competencia sea dificil de definir y explicar.

Como argumenta Hyland (2004), la referencia
explicita a la literatura previa es una clara sefial de
la dependencia que tiene el texto del conocimiento
contextual y, por ende, un aspecto esencial de la cons-
truccion colaborativa de nuevo conocimiento entre
lectores y escritores. También la alusion a la litera-
tura previa no es solo una cuestién retérica, sino
ademds una préctica fundamental para la demostra-
ci6n de que el texto académico estd en relacién con el
conocimiento teérico y metodoldgico previo y que,
igualmente, el trabajo que se expone puede repre-
sentar un aporte en las comunidades de discurso

académicas (Teberosky, 2007; Vargas, 2015b).

Existen varias razones para citar ciertos autores
y sus textos: sociales, politicas, personales y epis-
temoldgicas. Mediante las citaciones se puede
estudiar no solo la identidad del autor (posiciones
similares en temas, en la teoria, el método, en la
construccién del corpus, etc.), sino también cémo
el escritor crea relaciones con otros. Incluso, se
puede distinguir entre la cization identity (a quién
cita el autor) y la cization image (qué cita de ese
autor). Por otra parte, la citacién, ademds, provee
medios para seguir los cambios que se producen
en el conocimiento de la comunidad de discurso y
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muestra cémo y cuando un grupo comienza a leer
el trabajo de otro grupo e integra este trabajo den-
tro de su propio grupo (Nelson, 2007).

Otro aspecto que puede conducir al plagio es
la apropiacion, por el profesor, del discurso del
estudiante. Es claro que los profesores deberfan
intervenir para proveer retroalimentacién con
esquemas adecuados a nivel lingiiistico, de conte-
nido, contextual y retérico, los cuales puedan servir
como andamiaje para la composicion escrita, y ofre-
cer oportunidades de conocer estilos, estrategias y
textos modelo para mejorar la redaccién académica
(Reid, 1994). Sin embargo, cualquier intervencién
en alguno de los puntos del proceso de escritura de
un texto puede derivar en un problema potencial
de apropiacidn del texto del estudiante: “El profesor
se apropia del texto del estudiante confundiendo el
prop¢sito de la escritura del alumno con su propio
propdsito al comentar” (Sommers, 1982, citado en

Reid, 1994, p. 274).2

Para Reid (1994), el papel del profesor no se
limita a ser un evaluador de los productos de los
estudiantes o el de un experto en la composicién
escrita, sino que también adopta el rol de un sus-
tituto o miembro representativo de la audiencia
académica. El tutor es tanto una fuente de auto-
ridad, como un facilitador, por su papel como
miembro de una comunidad de discursivo fuerte-
mente jerarquizada.

El problema surge cuando el profesor o un par
(o un lector externo) toma control sobre el texto
del estudiante en el proceso de revision, al hacerlo
abandonar su estilo, sus decisiones, su situacién
retdrica, buscando el texto “ideal”. Es decir, la
escritura podria cumplir los propésitos del profe-
sor, mas que los que el estudiante estd tratando de
construir. Como consecuencia de lo anterior, este
tltimo podria ceder el control del texto a su profe-
sor, al par o al agente externo al aula. En el caso de

2 Traduccidn propia del original: “The teacher appropri-
ates the text from the student by confusing the student’s
purpose in Writing the text with her own purpose in
commenting”.

la informante de nuestro estudio, la apropiacion
de su texto por un adulto externo a la comunidad
académica (el padre) pudo haber incidido nota-
blemente en la estudiante hubiese incurrido en
el plagio, como lo hemos documentado hasta el
momento. La estudiante terminé adoptando la
busqueda del texto “ideal” de su padre.

A este fendmeno se le llama “apropiacién’, a dife-
rencia de la “intervencién” En esta tltima, el
profesor ofrece alternativas sobre las decisiones
lingtiisticas y retéricas del escritor novel, las cua-
les estdn basadas en la profunda comprensién de
la audiencia académica que tiene el tutor como
un experto. La intervencion —a diferencia de la
apropiacién— se define como el uso efectivo del
conocimiento discursivo y cultural del docente,
que le permita guiar al alumno en el ingreso a
las comunidades de discurso académicas. Al con-
trario, la apropiacion puede desempoderar a los
estudiantes, al llevarlos a ceder a otros su iniciativa
como autores, sus intereses, propdsitos y su pro-
pio lenguaje (Reid, 1994), por la influencia de los

intereses, propésitos y lenguaje de esos otros.
Estado de la cuestién

En la educacién superior en Estados Unidos, el
plagio es calificado como una flagrante violaciéon
de la honestidad académica y las sanciones pueden
ser severas. Existen politicas de las universidades
acerca de los castigos y de las consecuencias que
los estudiantes deben encarar, pero no siempre
estos comprenden la delgada linea que hay entre el
plagio y la apropiacién textual legitima (Matsuda
y Hammill, 2014).

A su vez, en el contexto anglosajon, el plagio aca-
démico es un objeto de interés en la teorfa y la
investigaciéon sobre la escritura desde los afios
noventa y, de manera reciente, se pueden distin-
guir, por ejemplo, algunos estudios sobre el tema
del plagio en general (Fishman, 2016) y otros sobre
las razones para incurrir en él (Adam, Anderson y
Spronken-Smith, 2017; Amiri y Razmjoo, 2016).
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También la nocién de “autoria individual” ha reci-
bido atencién como un aspecto fundamental de la
cultura escrita académica y objeto de la proteccion
de los derechos de autor para los textos publi-
cados. Sin embargo, las investigaciones de tipo
etnografico sobre la escritura han puesto en discu-
sion el concepto de antoria individual, sefialando
que muchas de las ideas y las formas de los tex-
tos han sido redefinidas colaborativamente, por
medio de recursivos procesos sociales de produc-
cion, distribucién y recepcion. En la interseccion
de las historias de produccién y las politicas de
representacion, la nocién de “autorfa” sugiere la
necesidad de prestar igual atencién a cémo se con-
figura la no autoria a través del plagio, la ausencia
de crédito, el trabajo sin firmar (Prior, 1998; Prior
y Lunsford, 2007).

Nancy Nelson (2007) sostiene que la apropiacién
del trabajo del escritor por otros autores plantea
dilemas en relacién con la propiedad intelectual y
la ética. Para esta investigadora, la nocién de “auto-
rfa” estd rodeada de preguntas persistentes: ;cuindo
se debe dar crédito a otros escritores? ¢ Cémo puede
pensarse que muchas transformaciones puedan
ocurrir antes de que el material pertenezca al nuevo
autor y no a los autores precedentes? A pesar de que
existen programas o gufas para evitar el plagio, reco-
nocer el trabajo de otros puede resultar bastante
dificil, no solo para los escritores principiantes, sino
también para los expertos.

En contraste, en el contexto hispanoamericano
hay varios trabajos sobre el plagio académico que
lo presentan como un problema ético muy grave,
al considerarlo como una de las practicas mas des-
honestas que puede llevar a cabo un estudiante
(Comas y Sureda, 2008; Comas Forgas, Sureda
Negre, Trobat, 2011; Dominguez-Aroca, 2012;
Soto Rodriguez, 2012; Sureda, Comas y Morey,
2009; Vaamonde y Omar, 2008). En forma mds
reciente encontramos que ¢l foco también se cen-
tra en las percepciones de los estudiantes sobre
este fenémeno (Cebridn Robles, Raposo Rivas,
Cebridn de la Serna y Sarmiento Campos, 2018).

La mirada es a tal punto ideologizada, que algunos
de estos autores no vacilan en calificar el plagio
como una “enfermedad”:

Quiza el plagio en el mundo académico es como un
herpes, que como es conocido, es una lesién cutdnea
de la cual se pueden reducir sus sintomas, pero que no
se puede curar como una enfermedad (Comas y Sure-

da, 2008, p. 4).

Por su parte, Howard y Jamieson (2014) cues-
tionan esta actitud y no vacilan en plantear que
el trabajo de investigacion estd en el centro de la
histeria contemporanea del plagio, avivada por el
discurso inflamatorio de los medios y de las cor-
poraciones preparadas para acumular capital
econdmico a partir de esa histeria.

Incluso, varios autores ven la expansién de inter-
net como una potencial fuente de peligro para el
ciberplagio académico. Si bien no acusan a la red
de ser la causa de este fendmeno, advierten sobre
el incremento del plagio por la facilidad de acceso
a multiples fuentes de informacién en internet
(Ferndndez Lépez y Loépez Gil, 2017), “que hacen
miés ficil cometerlo, pero también detectarlo”
(Comas y Sureda, 2008, p. 3) y, por esta razdn,
proponen medidas legales, educativas y muchos
programas de antiplagio para enfrentar este pro-
blema (Dominguez-Aroca, 2012).

En Colombia, el fenémeno del plagio ha sido poco
estudiado, a pesar del interés creciente en la inves-
tigacién en la didéctica de la escritura académica.
No obstante, también se encuentran, en esta revi-
sién de la literatura, trabajos con enfoques menos
prescriptivos, que se ocupan de las percepciones
de profesores y estudiantes universitarios sobre
el plagio, su definicién, causas y consecuencias.
Todas estas percepciones han sido documentadas
y analizadas mediante entrevistas semiestructura-

das (Ochoay Cueva Lobelle, 2014).

3 Traduccién propia del original: “Potser el plagi en el
mon académic és como un herpes, que com ¢és sabut, és
una lesio cutania de la qual es poder reduir els simpto-
mes, perd que no es pot curar com a malaltia”.
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Asimismo, la mirada juridica sobre el problema del
plagio emerge como una preocupacién. Se ve este
como una infraccién al derecho del autor, con impli-
caciones en las esferas moral y patrimonial (Rojas
Chavarro y Olarte Collazos, 2010; Toller, 2011).

Desde una perspectiva didéctica, he sostenido
(Vargas, 2015a) que los estudiantes presentan
muchos problemas con la citacién y la intertextuali-
dad, derivados de no saber hacer una buena revisiéon
de laliteratura previa cuando componen textos aca-
démicos en la universidad: “En definitiva, no saben
cémo incorporar las voces de otros” (p. 83).

Metodologia
¢Por qué un estudio de caso?

Dadas las dificultades de encontrar una definicién
consensuada de plagio académico en muchas insti-
tuciones de educacion superior y en particular en
la universidad en la que se present6 este problema,
consideramos, por un lado, que para explorar las
concepciones, las actitudes y los sentimientos de
la informante respecto al plagio, el estudio de caso
es la metodologia que mejor se adapta para com-
prender en profundidad la situacién de la autora;
por otro lado, no se traté de una situacién genera-
lizada de plagio en el curso “Analisis del Discurso”
en el que se encontraba matriculada la informante,
sino de un evento particular.

Hay que tener presente también que cada estu-
diante tiene una historia como lector y escritor,
unos antecedentes escolares y familiares que debi-
litan o potencian sus propias competencias en la
redaccion académica, asi como unas disposiciones
y motivaciones particulares respecto a la escritura
de determinados géneros discursivos académicos.

De igual modo, la mirada de la comunidad disci-
plinaria dista de ser homogénea. En algunos casos,
prevalece la mirada ética y juridica. En el caso de
quienes somos docentes de escritura, interesa no
solo lo ético y lo juridico, sino ademds compren-
der las motivaciones que llevaron a la estudiante a
incurrir en el plagio académico.

Por otra parte, el estudio de caso tiene un cardc-
ter exploratorio més que confirmatorio (Zavala,
2011). El propésito del estudio de casos es la par-
ticularizacién y no la generalizacién. Los casos
interesan tanto por lo que tienen de tnico, como
por lo que tienen de comun, y su objetivo es com-
prenderlos (Hancock y Algozzine, 2011; Stake,
2007; Yin, 2009). El caso que estudiamos cum-
ple una de sus caracteristicas: “El caso viene dado”,
0 es un tipo de caso que tiene un interés intrin-
seco y se clasifica como un “estudio intrinseco de
casos” (Stake, 2007, p. 16), porque se ocupa de una
alumna con dificultades reiteradas en la citacién y
la intertextualidad en la escritura de un articulo
académico.

Ademas, las diversas modalidades del plagio no
pueden abordarse con un tnico método de inves-
tigacion que dé cuenta de todos ellos y, por lo
tanto, requeririan tratamientos mas etnogréﬁcos.
A lo mejor, un estudio con encuestas arrojaria lo
que muchas investigaciones han concluido: que
un alto porcentaje de estudiantes han utilizado el
plagio o cometido algtin tipo de fraude en un exa-
men en algiin momento de sus vidas, tanto en el
colegio como en la universidad.

Las preguntas que nos planteamos son por qué
se produjo el problema, si fue deliberado o no, y
qué aspectos de la historia letrada de la informante
pudieron incidir en su escasa apropiaciéon de la
citacién y la intertextualidad, asi como por qué
la préctica de ensefianza en el aula impidi6 con-
jurarlo, etc.

La informante

Estudiante de la Licenciatura en Lenguas
Extranjeras de la Universidad del Valle (Univalle).
La asignatura “Andlisis del Discurso’, en la cual se
presentd el problema de plagio, estuvo precedida,
en la malla curricular del programa de Lenguas
Extranjeras, por los cursos “Lengua materna’,
“Lenguaje y Creatividad”, “Composicién en
Espanol I” y “Composicién en Espanol IT”.
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En la fecha de realizacién del estudio contaba con
21 anos. El seudénimo es Jessica Pérez Lipez. Ella
lo acepté como parte del acuerdo sobre la confi-
dencialidad de sus datos.

Jessica siempre estudié en colegios privados, de
estrato social medio, de esta ciudad. Llegd a Cali
a cursar, inicialmente, la misma carrera en una
universidadprivadadeCali,yluegopidi6trasladoaUni-
valle. La estudiante no cursé Composicién I en
Univalle, porque se le hizo equivalencia de un curso
analogo que habia tomado en la anterior universidad.
Si estudié el curso completo de Composicién en
Espanol II, en el que obtuvo una calificacion de 3,4.

Llama la atencién que la estudiante, a pesar de
haber completado las asignaturas de Composicién
en Espanol, no tenga un conocimiento sofisticado
ni la conciencia del valor de la citacién y la inter-
textualidad en el texto académico.

Su cambio de universidad estuvo motivado por-
que sentia que en la otra institucién de educacién
superior no estaba aprendiendo y se aburrié. De
igual manera, argumenta que su carrera actual no
le gusta y que preferiria estar estudiando culinaria
y gastronomia. Estudia idiomas, porque los nece-
sita para viajar y también para responder al deseo
de sus padres. Estos son profesionales universita-
rios. En la entrevista, Jessica hizo mucho énfasis en
que los dos son lectores de textos de literatura y
ciencias sociales.

El corpus

El corpus de este estudio de caso estd confor-
mado por una entrevista en profundidad, grabada
y transcrita, siguiendo el modelo del analisis del
discurso. La entrevista tuvo una duracién de 60
minutos. El texto escrito, producto de la transcrip-
cion, tiene una extension de 32 paginas.

La entrevista tuvo como objeto indagar por qué la
estudiante incurrié en la practica de plagio en tres
oportunidades en su articulo, sin citar las fuen-
tes a lo largo del texto o luego mencionandolas,

pero sin evidenciar su revision critica de la litera-
tura estudiada. La entrevista también se ocup6 de
conocer algunos de sus antecedentes como lectora
y escritora.

En el corpus, ademds, se encuentran tres borrado-
res del articulo que debia entregar como trabajo
final del curso “Andlisis del Discurso”, en los cuales
presentd fallas reiteradas en la citacion y porcenta-
jes muy significativos de plagio académico.

Dentro de los documentos del caso se incor-
pora, asimismo, la versién definitiva, que result6
un nuevo trabajo, diferente a los anteriores, y en
el que por fin, sin considerarlo un trabajo sofisti-
cado, la alumna pudo encontrar su propia voz.

Este estudio se ocupa del primer borrador de su
articulo.

Si bien esta asignatura no se ocupaba stricto sensu
delaescritura como practica, aunque si de los géne-
ros discursivos como objeto de estudio, estimé
necesario, como profesor, incorporar, dentro de
las actividades del curso, y en una concepcion
de la escritura como proceso, la redaccién de un
articulo académico, para lo cual explicd previa-
mente sus caracteristicas en el aula y solicité a los
estudiantes escribir, en primer lugar, un plan, un
indice y la introduccion (justificacidn, propdsito,
enfoque tedrico, estructura, ctc.). Pidid, ademds,
que presentaran un par de borradores, los cuales
fueron revisados mediante la estrategia de revision
entre pares y por mi como docente, y se reparaban
las partes del texto que lo requerian. Esta concep-
cién de escritura de un articulo académico en el
aula corresponde a lo que Cassany (2016) deno-
mina “actividades de escritura de textos extensos
en el aula’, que poseen una serie de ventajas cog-
nitivas para el aprendiz y para la didactica de la
composicion escrita.

Criterios de transcripcién

El texto se transcribié teniendo en cuenta la nor-
mativa ortografica, de acuerdo con las necesidades
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especificas del vaciado de textos orales en un docu-
mento escrito. Aquellos aspectos como elementos
propios de la sintaxis oral, la prosodia, vacilacio-
nes propias del habla (frases sin acabar, repeticiones,
solapamientos) no constituyen el objeto del andli-
sis, aunque podrian ser reveladoras de cierto tipo
de actitudes acerca del objeto de la investigacién.
En este sentido, no se tienen en cuenta los temas
suprasegmentales o las cuestiones fonéticas, asi
como tampoco los asuntos cinésicos y proxémicos.
Asi, lo fundamental era la recuperacion del dis-
curso de la informante.

Resultados
El plagio en el articulo académico

A los estudiantes de la asignatura “Anélisis del
Discurso” (semestre 1v, 2014) les pedi, como tra-
bajo final, escribir un articulo de reflexién sobre
el discurso “La soledad de América Latina’, que
escribié Gabriel Garcia Marquez con motivo del
acto de recepcion del Premio Nobel de Literatura
en 1982 (Garcia Marquez, 1983). En forma espe-
cifica, el texto debfa girar en torno a la pregunta:
“Qué tanto ha cambiado América Latina en
material social, politica, econémica y cultural mas
de dos décadas después y cudl es su actual situa-
cién en el mundo globalizado?”.

En las distintas versiones del texto, Jessica
presentd dos trabajos escritos copiados de dife-
rentes fuentes, sin la debida citaciéon. Hay que
reconocer que cuando le solicité revisar los prime-
ros borradores del articulo, la estudiante escribié
inmediatamente, enviando por correo electrd-
nico su primer borrador, el cual constituye el eje
del estudio. En este momento fue cuando encon-
tré términos que me llamaron mucho la atencién,
porque evidenciaban un discurso muy especiali-
zado de la politica, y que un alto porcentaje era el
resultado de una copia, aunque en la bibliografia
referenciase, de uno u otro modo, las fuentes.

En este momento seleccioné y pegué todo el texto
en Google Scholar y se evidencié que el primer

parrafo del borrador habia sido copiado textual-
mente, sin comillas y sin citar la fuente dentro
del documento (solo puso el nombre del autor
en la bibliografia). El texto copiado era de Jaime
Estay Reino “América Latina en la década de los
ochenta” (1991). El resto del trabajo también fue
copiado de diversas fuentes, que tampoco fue-
ron citadas dentro del texto. Cuando apliqué la
herramienta Turnitin® para la revisién del texto,
se evidenci6é que habia copiado literalmente tex-
tos de diferentes autores, pero sin citarlos dentro
del documento, aunque estos aparecen referencia-

dos en la bibliografia.

En relacidon con este hecho, adopté una postura
reflexiva con la estudiante, exponiéndole que este
era un caso de plagio e invitindola a reescribir de
nuevo el texto, citando debidamente las fuentes.

La versién posterior, ligeramente retocada del
segundo borrador, impedia ver con claridad la voz
de la estudiante, es decir, no adoptaba una pos-
tura analitica frente a la revisién de la literatura.
Esta fue una de las demandas del curso. No iden-
tificar la autoria de la estudiante me dejé6 muy
preocupado.

Todo este dificil momento, tanto para Jessica,
como para mi como tutor, fueron los desencade-
nantes o motivos de este estudio. Se trataba de
una situacion muy angustiante para Jessica, por
el sentimiento de culpa que este tipo de practica
produjo en ella particularmente, asi como por las
implicaciones éticas, como la sancién social si el
caso hubiese sido conocido publicamente por sus
companeros y docentes, con sus posibles sancio-
nes (calificacién de 0,0 por fraude y llamado de
atencion a la hoja de vida de la estudiante, segun
estipula el Reglamento Estudiantil, Acuerdo 009
de 1997 de la Universidad del Valle); pero tam-
bién fue un incémodo momento para mi como
profesor, por sentirme enganado o burlado por
su alumna, e incluso molesto, por no haber expli-
cado previamente qué es el plagio académico y
sus consecuencias. Daba por sentado que ya se
habian apropiado de las reglas de la citacién y la
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intertextualidad en los cursos de Composicién
en Espanol, en los cuales deberian ensefarse estas
reglas, aunque desafortunadamente no existen
programas conjuntos y los profesores eligen sus
propios contenidos tedricos y metodoldgicos.

Analisis de la entrevista

De lo oral a lo escrito (ingresando en el
discurso académico)

La transicién de lo oral a lo escrito constituye, por
asi decirlo, el rito de paso mds importante para el
escritor novel o principiante. La estudiante tiene
conciencia sobre sus dificultades con la escritura
y que es méds competente con la oralidad. Incluso,
reconoce que algunos de sus profesores tienen
identificada su problematica. Se siente mas segura
cuando expone oralmente que cuando escribe.

La seguridad en la actuacién frente al publico se la
ha brindado que en algin momento estudié tea-
tro, como comentd en la entrevista. En efecto, en
sus exposiciones orales en el curso se vio bastante
desenvuelta e incluso histridnica cuando se dirige
al auditorio.

Yo siempre he sido buena para exponer, para hablar de-
lante de un publico; no me da miedo [...]. Parala parte
escrita sf [se] me dificulta un poco, porque, segtiin mu-
chos profesores, yo escribo como hablo. Entonces, es
como que, claro, uno sabe que eso obviamente no se
debe hacer; pero para uno, como estudiante, eso estd
bien. Entonces, pero claro, cuando uno lo va a releer,
[se dice:] “pero ¢qué es esto?, ;qué es esto, ¢qué escri-
bi?”. Uno, ni se entiende uno.

Entonces, por eso se me dificult6 este ensayo, por-
que normalmente yo he hecho ensayos en inglés y
eso; pero lo que yo traté de hacer con esto, era como
tomando apartes del libro o de las voces de las otras
personas, ponerlo en el subtexto y después argumen-
tarla por qué puso eso.

Entonces, en inglés me iba muy bien con eso; en-
tonces, yo lo traté de hacer en espanol [...] para mi es
mucho mds fAcil argumentar eh, de formal oral, que de
una forma escrita; entonces, porque para la parte oral,
lo que hablamos al principio de la oralidad y la escritu-
ra, o sea, lo que usted a la parte oral puede argumentar

y al momento usted puede acomodar o cualquier cosa.
En cambio, usted lo que escribid, yalo escribi6, y ya no
puede hacer nada.

Entonces, se me da més mejor la parte oral, porque
también uno, como uno lee, entonces uno como que
se acuerda de una historia y no s¢ qué. En cambio, en la
parte escrita, quiere meter como todo lo que uno tiene
en la mente y no puede, porque, pues no, es que no se
puede, sino que uno no sabe cémo organizarlo, y al fi-
nal lo que usted dijo acd que era blanco, en la escritura
vaa quedar como si fuera de todos los colores.

La informante evidencia de manera explicita su
dificultad para pasar de lo oral a lo escrito en sus
composiciones académicas y una falta de com-
prension de la naturaleza de los textos académicos,
el tejido del discurso, la coherencia, la cohesién,
entre algunas de sus principales propiedades. En
cualquier caso, su discurso oral tampoco era sofis-
ticado desde el punto de vista lingiiistico. Asi
mismo, establece diferencias entre sus modos de
argumentar a nivel oral y a nivel escrito. También
destaca que lo oral estd relacionado con lo narra-
tivo y que por ello puede operar mejor con este
tipo de discurso que con el escrito.

En el andlisis de su discurso se puede inferir que,
para ella, la escritura es casi una muralla infran-
queable ante la cual prefiere los rodeos que le
permite la oralidad narrativa.

Un asunto del que debe hablarse, desde los enfo-
ques de la alfabetizacién académica, es que los
estudiantes tienen problemas con la escritura
académica porque no han sido aculturados pre-
viamente en los géneros discursivos académicos de
las comunidades de discurso en la educacion supe-
rior y que, por lo tanto, necesitan una ensefanza
explicita, asi como de politicas curriculares para
ensenar a escribir en las disciplinas y a lo largo del
curriculo (Vargas, 2015a).

También podria plantearse que uno de los obsté-
culos que deben enfrentar los estudiantes cuando
ingresan a la universidad es adoptar un nuevo
modo de pensamiento racional y académico, que
estd soportado por la escritura, a diferencia de un
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pasado escolar mds vinculado con el pensamiento
narrativo, las pricticas verniculas de escritura y
con las oralidades, en las cuales se han alfabeti-
zado, tanto en la escuela como en el hogar y en la
comunidad.

En general, las practicas de ensefanza de la lec-
tura y la escritura en la educacion basica y media
han girado en torno al texto narrativo literario
y se han explorado poco otros tipos de textos en
estas practicas, como, por ejemplo, los informati-
vos, los expositivos y los argumentativos.

Parafraseo inadecuado (patchwriting)

Cuando la estudiante hace referencia al patchwri-
ting, explica que esta es una préctica habitual
“exitosa” en sus procesos de escritura en inglés y
que, por esta razon, quiso extrapolar este tipo de
procedimiento al ensayo en espanol, en la materia
“Analisis del Discurso”:

Entonces, en inglés me iba muy bien con eso; enton-
ces, yo lo traté de hacer en espafol. Y con usted, fue
como y usted me dijo: “jNo, es que asi no es!”, y yo:
“:C6mo asi? Pero si yo llevo haciéndolo asi en inglés”
(risas).

Los problemas que ha experimentado la estudiante
con la escritura académica la han llevado a adoptar
atajos, entre los cuales se encuentra el pachwriting

iNo!, profe, normalmente, pues, o sea, bueno. Yo sé
que no [soy] muy buena escribiendo, pero, pues, los
profesores como siempre han, son como: “iNo, Jessie,
te falta un poquito!”, no sé qué; entonces, uno como
acomédelo y no sé qué. Bueno, igual, y yo nunca, o sea,
en lavida, en la vida, profe, en la vida me habfa pasado
eso, de que, porque normalmente asi, asi a uno le pres-
ten un trabajo, uno no copia; uno lo lee y como que
le cambia cosas y como que, ¢sf me entiende? [...] Lo
que yo queria hacer era argumentar a partir de otros
autores lo que yo estaba pensando, y como queria de-
sarrollar mi texto [...].

Llama la atencidn que una estudiante que ya habia
cursado dos asignaturas relacionadas con la escri-
tura académica (Composicion en Espaiiol Iy IT)
tenga tan escasa conciencia de lo que son las reglas

de la escritura académica y de los limites éticos
que rodean la redaccién de un articulo académico,
como lo evidencia su discurso.

Podriamos hablar de ligereza en las concepciones
y los procedimientos de redaccién cientifica en
la universidad, pero también que este desconoci-
miento por Jessica de las reglas de la comunidad
discursiva académica y la laxitud de su actitud
evidencian que no habia sido retada por sus pro-
fesores y por la misma comunidad discursiva,
sino solo hasta esta asignatura de “Analisis del
Discurso”, el cual cursé en el cuarto semestre de su
programa académico de Licenciatura en Lenguas
Extranjeras.

Los sentimientos de angustia. Implicaciones
emocionales para la autora

Sin duda, ser descubierto en una prictica de plagio
académico es una situaciéon que genera angustia,
debido al sentimiento de culpa que se experi-
menta por parte del sujeto que incurre en él. La
imagen del estudiante como autor puede resultar
muy seguramente afectada, como consecuencia de
las sanciones sociales que se derivan de este tipo
de casos. La calificacién de 0,0 y el llamado de
atencion a la hoja de vida, como lo contempla el
Acuerdo 009 de 1997 (Reglamento Estudiantil de
la Universidad del Valle), se encontraban dentro
de las amenazas a la imagen de la estudiante como
autora.

Finalmente, tras el proceso de reflexion sobre el
plagio y la reescritura que decidi que la estudiante
debia emprender cuando se identificé el plagio y
luego de que la estudiante aceptara —no sin difi-
cultades y resistencias— que habia incurrido en
esta practica, no hubo necesidad de aplicar las
sanciones, porque opté por un tratamiento peda-
gogico del problema. Sin embargo, la imagen de si
misma de la alumna se vio comprometida:

Cuando [a] uno le dicen, bueno, pues, que a uno lo re-
gafien y le digan: “;Vea, pues que eso estd mal, hay que
corregirlo’, uno, bueno, ya, jahhh!, bueno, lo puedo co-
rregir; normal, un regafio bdsico queauno, quele puede
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pasar a todo el mundo; pero cuando usted dijo: “{No,
es que no es, que esto no es!”, yo quedé como que, jay!,
claro. A mi me dolié mucho (risas), yo como que
“nooo, profe, ;cémo asi?”. Y cuando usted me dijo
que era plagio, yo era: “pero no, ¢cémo asi? Yo nunca
quise”.

Apropiacion e intervencion

La estudiante menciond, al comienzo de la entre-
vista, que sus padres son profesionales y ella los
considera buenos lectores: “Mi padre también
es, ¢como le digo? Un come libros, igual que mi
madre. Entonces. Claro, pues uno como que...”.

Uno de los principales aspectos en el proceso en
la ensefianza de la escritura académica es la distin-
cién entre intervencidny apropiacion (Reid, 1994).
En el caso de Jessica se produjo algun tipo de apro-
piacién por parte de sus padres, especialmente
del padre, por quien ella profesa una admiracién

profunda.

El asunto es que el proceso de elaboracién del ar-
ticulo estuvo acompanado por la guia del padre,
de modo tal que este termind seleccionando los
textos fuente e incidiendo de manera muy fuerte
en todo el proceso de escritura del texto. En otras
palabras, terminé apropidndose del trabajo de la
alumna, pero sin ayudarla a reconocer las fuentes
de su trabajo. Es 16gico que tal reconocimiento no
era su responsabilidad, sino de quienes somos sus
profesores en la universidad. Con todo, en lugar
de contribuir a empoderar a la escritora novel, lo
que el padre logré fue producir en ella una con-
fusion sobre su identidad como autora, de la cual
le resulté muy dificil salir. En lugar de desplegar
su agencia, Jessica no pudo negociar con la litera-
cidad académica y desarrollar, en lo deseable con
estudiantes debutantes en la escritura académica,
como lo plantea Zavala (2011), nuevos discursos y
practicas para construir una voz propia.

La apropiacion que hizo el padre del articulo de
Jessica, asi como la no citacién adecuada de sus
fuentes y el parafraseo inadecuado (patchwri-
ting) llevaron a la autora a perder su voz dentro

del texto. Este es un fenémeno caracteristico de
los escritores noveles. Ya lo habia sefalado Ivanic
(1998): los escritores se ven a si mismos con
mayor o menor alcance como autores, y algunos
atribuyen todas las ideas de sus textos a otras auto-
ridades, borrando completamente su identidad
como autores.

Frente a las vacilaciones en su discurso, el investi-
gador le pregunté: “;Le pediste ayuda a é12”. A lo

anterior, Jessica respondio:

Claro, pues, porque uno, pues, yo aprendo mds, ch,
cuando me lo cuentan como a forma de historia, no
s¢ qué, a como que me pongan todo en un tablero o
como que me digan: “{Listo, aqui estd el libro, léase-
lo!”. Pues a mi, o sea, pues a mi me gusta, pero es como,
pero es mas chévere cuando lo cuentan, porque le me-
ten mds imagen, que, y como mds, COmo que uno se
imagina mas.

Mi padre, entonces,  Claro!, yo le pregunté como que,
i Y

“ve, en tal afo, no sé¢ qué, eh”, y mi pap4, pues ¢l es del

[de los afios] cincuenta; entonces, obviamente tuvo

que atravesar por estas ctapas. Entonces, ¢l era como:

“No, mire, en ese tiempo no sé qué’, y yo era: “ah, bue-

no, bien, bien, bien”.

Después, pues, mi madre. También hablé con mi ma-
dre, ok. Mi madre ya es como de los [afios] setentas, o
sea que ya le tocd ya los ochentas, la crisis, me imagino,
con su familia. Entonces, ella comenzé a contarme y
yo: “jah, bueno, bien!”; entonces yo ya pasé a la, ah, a
buscar en internet, empecé a buscar en libros. Ya em-
pecé a buscar, pues ya, normal, a veces uno pregunta,
no sé qué, y que te aparecen ahi [en internet] algunas
cosas que te pueden ayudar; entonces, chhh, pues ya,
en eso me basé entonces...

Apropiacion y texto ideal

Después de admitir que en muchas ocasiones
incurrfa en un tipo de parafraseo inadecuado del
trabajo de otros compaifieros, identificamos en el
discurso de la estudiante la preocupaciéon por la
redaccion del texto ideal: “Pero yo para este tra-
bajo yo dije, no pues, pues toca hacer algo bien, no
s¢ qué”. En el trabajo en el aula no se evidencié que
copiara fragmentos u oraciones de sus comparfie-
ros, pero admite que en su vida escolar ha sido una
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prictica sistemdtica. Llama la atencién el escaso
grado de conciencia en relacién con las normas de
la redaccién académica vy de lo que significa escri-
y q g
bir como un proceso riguroso, exigente y complej o
desde el punto de vista cognitivo y sociocultural.
p g y

Sin duda, uno de los asuntos relacionados con
la escritura es la concepcion del texto ideal. La
estudiante se ha autoimpuesto, como les sucede
a muchos escritores principiantes, mas que el
aprendizaje de la escritura como proceso y la cons-
truccion de su propia voz en el texto, escribir el
texto “ideal” para satisfacer la demanda de una
autoridad externa: el padre, el profesor, el prome-
dio de calificaciones, etc.

La misma estudiante es consciente de la apropiacién
del texto por parte de su padre, pero vino a caer en
la cuenta de ello mucho después de haber presen-
tado varios borradores de su articulo de reflexién:

iClaro! Ya mucho, como yo le decia a mi padre, eso me
lo contd como a manera de historia; entonces, habia
cosas en que yo las trataba de acomodar a la forma
de él. El, obviamente, siendo abogado, claro, tiene un
vocabulario muchisimo mds especializado, muchisimo;
entonces, claro, fue algo en lo que no cai en la cuenta.
Si, entonces, claro, yo creo que incurri fue en eso, que
para tratar de mostrar mi voz, o sea, y que yo habia
entendido lo que mi padre me habia contado, lo que mi
padre me habia contado y lo que yo habia investigado,
traté de ponerlo como en términos muy, términos que
normalmente yo no utilizo, para hacer ver el ensayo
mucho més serio. Una cosa es responder, pues, como
en los talleres que usted pone de resolver ahi, pues usted
sabe que yo he entendido; pero que, pues pa’ escribirle,
como que noj; entonces, creo que fue eso, que traté de
hacerlo como, como que se notara mucho més serio,
mucho méds como un “no soy yo”.

Lo mds preocupante de esta apropiacion y plagio
en el que incurrid Jessica fue borrar su propia voz.

Lavoz de la estudiante

Uno de los reclamos que hizo el docente a la estu-
diante fue no encontrar su voz en el texto: “Pero
mira, es que no se ve tu voz, no estd tu voz”. Frente
a esta cuestion, Jessica planteé:

iNo! Me preguntaba, pero, o sea, al principio, yo lo lef;
bueno, yo el primero, yo si dije, jclaro! Cuando usted
yame dijo €50, YO me puse a pensar en mi, casi, y claro,
0 sea, eso ni es nada como yo hablo; pero muchas de
las palabras, por lo menos con lo que usted me dijo
que, que yo nooo, que yo no, yo no tengo, vocabulario,
por decirlo asi...;Yo si las tengo! Y usted, usted me su-
brayé hiperinflacion, me subrayé sobreendendamiento,
bueno, colapso de los partidos, o sea, esos son términos
(risas) que yo en realidad si conozco, por lo que digo
que yo ya los he leido; ademas, pues antes de escribir
un texto, uno debe, si no sabe, informarse, ;no? En-
tonces, por lo menos, lo que es un ¢jemplo de eso, pues
ami me pareci6 raro, porque bueno, esos son términos
que yo si conozco. Y bueno, el profesor puede pensar
que yo no conozco eso, no pasa nada [...]. Los profeso-
res ya saben c6mo es que habla uno.

En cualquier caso, se tratd de un asunto que
generdé un profundo desencuentro entre la estu-
diante y el profesor. Fue lo primero que me llamé
la atencién como tutor: el uso de una serie de pala-
bras de un discurso especializado que la estudiante
nunca habia usado.

Sin duda, la construccion de la identidad del escri-
tor es uno de los asuntos mds complejos para
los estudiantes en la redaccién académica, por
cuanto, por lo comn, se trata de un tipo de escri-
tura en la cual se le pide, por parte de los docentes
de redaccién académica y se exige al escritor novel
en las comunidades de discursos académicas,
“ocultar” su subjetividad en medio de la formali-
dad y despersonalizacién del discurso académico.
En un momento de la entrevista le expresé a la
informante:

Entonces, claro, yo de pronto me angusti¢ mucho, me
preocupé mucho también porque no vefa tu voz alli,
entonces eso fue lo que en el segundo borrador te plan-
teé, ya cuando en el tercer borrador el profe te dice que
tienes un bloqueo, que practicamente ti habfas vuelto
arepetir el mismo tipo de ensayo, que tenia cantidad de
fuentes, de citas, pero que no reflejaba tu voz.

Por un lado, este tipo de estrategia retdrica no
es facil de construir para un autor joven o Basic
Writer y, por otro, los estudiantes aprenden por
medio de la imitacién de otros escritores. Dicho de
otra manera, un escritor inexperto o principiante
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aprende imitando, generalmente, a los escritores
expertos o reconocidos en su disciplina, al tratar
de actuar como los escritores que ellos valoran.
Las formas, los modelos, los procesos son, en si
mismos, menos importantes como modelos a ser
imitados que las personalidades o las identidades
de los autores que estos encarnan (Brooke, 1988).

Senala Jessica:

Lo hice leer de mi padre. Lo hice leer de un profesor
que tengo, pues, que es muy amigo mio de la Santi
[Universidad Santiago de Cali]. Lo hice leer de una
amiga que es abogada también. Entonces, yo les ex-
pliqué; entonces, ellos lo primero que me dijeron fue,
bueno, ch, que me dijeron que claro, que era muy espe-
cializado; pero que si yo conocia sobre los temas que
estaba hablando. Entonces, yo: “iclaro que si conoz-
co!”. Porque, obviamente lo he leido. Lo investigué,
entonces, pues, no: obviamente, s¢ de lo que estoy
hablando; si cogieran cualquier parte del texto y me
preguntaran, obviamente yo sabria argumentarlo. Por
lo tanto, no es un plagio, porque (risas) yo sé lo que
estoy hablando. Entonces, me decian, bueno, pero, me
decfan que en la parte, que en la parte escrita ya habia
partes en que si, si se senti mi tono de voz, porque yolo
que estaba dando era una explicacién y evidenciando
que yo si habfa entendido, o sea, por qué habia toma-
do esa cita, que si habia partes donde si, claro, habia
que mejorar, claro, porque si sonaba todavia que no
era muy mio, pero que obviamente ellos sabian que era
por la gana como de querer escribir bien (risas).

La preocupacion por las calificaciones: “sQué
voy a hacer con mi promedio?”

Una de las posibles causas del plagio en el que incu-
rri6 la estudiante fue su excesiva preocupacién
por su promedio de calificaciones. Fue uno de los
factores que mds la angustié cuando le sefialé los
problemas de no la citacién de las fuentes de su tra-
bajo y le pregunté si el deseo de obtener una buena
nota habfa influido en esta practica. Inicialmente
lo negd, pero luego fue cediendo:

No, no, no, profe, la verdad es que no, o sea, yo digo,
bueno (risas). Lo que cualquier estudiante hace:
« . /s ..
Vamos a sumar las notas” (risas). Entonces yo dije:
“Claro, no es imposible, yo, yo tengo un promedio de
4,0”. Me preocupa obviamente, puedo obviamente ba-
jarlo, yo con 4,5, y entonces, en los otros semestres me

relajé un poquito, y claro, me bajé bastante. Lo prime-
ro por lo que me angustié fue por eso, porque yo me
quiero ir del pafs a estudiar Traduccién e Interpreta-
cidn; entonces yo dije, necesito a lo, o sea, lo pueden
recibir a uno con 3,7, pero obviamente uno tiene que
aspirar a mds; entonces, lo primero que se me pasa por
la cabeza fue esto, eso, mi promedio: ¢yo qué voy a ha-
cer con mi promedio?

La estudiante cae en la cuenta de que tiene un pro-
blema y debe enfrentarlo, més alld del valor de la
calificacién:

Ya es algo totalmente diferente; entonces, ya como
que la nota, yo dije: “No, pues, que me saque lo que
me tenga que sacar”; pero ahora lo importante es que
yo aprenda, porque yo estoy en sexto semestre, enton-
ces, ¢cOmo voy a pasar a séptimo con un problema de
esos? Entonces, puede que yo sepa escribir en inglés,
pero, pues, si no puedo en espafol, que es mi lengua
materna, ¢c4mo Voy a superarme yo como persona?
Entonces, yo en mi correo también lo escribia, asi no
me saque un 5,0, pero es necesario que yo aprenda
como estudiante y como persona a hacerlo.

Sin embargo, este discurso evidencia que el deseo
de obtener una muy alta calificacién incidi6 tam-
bién en todo el problema del plagio, afirmacién
que hace un ano después de finalizado el curso.

Son muchas las demandas a las que debid atender
la estudiante con la escritura de este articulo de
reflexién. Su padre, el profesor, las calificaciones:

No sé¢ qué era lo que pasaba alli, y ¢l estd diciendo, ah,
y entonces, jclaro!, en una de las notas dice que por
qué no miré lo de Gabriel Garcia Mérquez. Enton-
ces, que tenia que ﬁjarme mas en ese; entonces, yo
dije: “No, pues, entonces, si el profesor lo que quiere
es algo mds, o sea, ;c6mo se ven sometidos los paises
latinoamericanos? Hagamos algo donde se muestre lo
que estd pasando”. Entonces, yo, ah, entonces como,
ch... medio habfa visto el de una compafiera, mas lef
las correcciones, que el ensayo como tal, o sea, queria
saber mds lo que usted estaba buscando en este ensayo
[...] entonces, yo dije: “Si él quiere vocabulario mio,
le voy a poner vocabulario mio” (risas). Entonces, cla-
ro, ya esta vez nada de sindnimos y nada, vamos a ver,
¢qué tanto tenemos nosotros para dar esta vez? Enton-
ces, pues, obviamente, ya estaba esta vez, ¢h, ch. Volvi
aleer a Garcfa Médrquez, igual me gusta mucho (risas);
entonces, lo volvi a leer.
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Se evidencia, ademds, que, como profesor, incu-
rri también en algin tipo de apropiacién, y que
la estudiante queria responder a mi demanda de
que utilizara su propio discurso, con lo cual se
pone de presente que el proceso de redaccién aca-
démica, para el escritor novel, estd rodeado de
una serie de condicionamientos y mistificacio-
nes que contribuyen a borrar su voz. Al pedirle
a la alumna que volviese a Garcia Marquez, lo
cual hice al comentar los borradores, lo que pre-
tendi en esencia fue implementar una estrategia
para reorientar la escritura y que ella encontrase
un lenguaje mas auténtico, mas natural y cercano
a su propia identidad, por cuanto que los articu-
los que habia plagiado pertenecian a la disciplina
de la politica y la economia, pero lo que pedia el
ensayo era simplemente una reflexién sobre los
problemas de América Latina veinte afios después
de la recepcion del Premio Nobel de Literatura, y
no un articulo especializado en politica y econo-
mia, en el cual no fuese visible la identidad de la
estudiante, como en efecto ocurrid.

Quizés es importante que la redaccién de un arti-
culo académico se planifique desde el comienzo
del semestre académico y no en la parte final, fal-
tando solo un mes, como pasé en la asignatura
de “Andlisis del Discurso” que cursé Jessica y que
no tenfa por objeto una ensefanza explicita de la
escritura con planes, borradores, textualizacidn,
revision, etc., sino que este proceso surgié como
una necesidad para poder pensar mejor los proble-
mas emanados de la teoria de la asignatura, como
por ¢jemplo, la criticidad.

Conclusiones

El tema del plagio académico ha adquirido una
importancia inusitada, como consecuencia de la
diseminacion de las tecnologias digitales. En gene-
ral, la mirada que sobre ¢l existe estd muy ligada
a la violacién de los cddigos éticos de las comu-
nidades discursivas académicas e incluso a sus
implicaciones legales, y en menor medida se le
considera como un problema en la apropiacién de
las reglas de la escritura académica y cientifica.

Es evidente que la primera aproximacion es total-
mente justificada, pero también es cierto que
los casos de plagio académico en la universidad
requieren un tratamiento particular, segiin cada
caso, para evitar, por un lado, generalizaciones
injustificadas y, por otro, para poder comprender,
en profundidad, la situacién de cada estudiante
frente a esta practica. Aqui se tornan vélidas las
investigaciones etnogréficas que documentan,
por ¢jemplo, la historia de vida del estudiante
como lector y escritor (Ivanic, 1998; Lillis, 2001),
la influencia de los padres en sus relaciones con la
cultura escrita escolar, los temores, los descos y las
necesidades de los estudiantes como autores, sus
actitudes frente al plagio, etc.

Desde las perspectivas tedricas de la Basic Writing
(escritura bésica) y de las Academic Literacies (lite-
racidades académicas), en las cuales se enmarca
nuestra investigacion, se discuten muchos de los
presupuestos que rodean la redaccién académicaen
la educacion superior. El tema del plagio académico
requiere, bajo estos enfoques, una epistemologia
que tome en cuenta, entre otros aspectos, que el
proceso de inclusién del nuevo tipo de estudiante
que ingresa a la educacién superior demanda una
pedagogia de la escritura que dé cuenta de los
descos, las necesidades y las dificultades que expe-
rimentan los estudiantes que provienen de sectores
no tradicionales o que no han sido aculturados en
la escritura académica y desconocen, por ¢jemplo,
los procesos de citacién e intertextualidad como
la columna vertebral de los textos académicos.
En definitiva, el estudio de la naturaleza del texto
académico y, en particular, de la citacién y la inter-
textualidad deberia ocupar un lugar central en la
pedagogia de la composicion.

El plagio, en la perspectiva de las literacidades
académicas y de la escritura basica, mds que un
problema de mala fe del estudiante, es un asunto
de apropiacién de las reglas de la escritura en las
comunidades de discurso académicas. También
puede revertirse toda la mirada que sobre ¢l se
tiene. Asi, la copia, la imitacién, la parafrasis,
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como sostiene Ivanic (1998), constituyen las for-
mas por medio de las cuales un escritor debutante
dentro una comunidad discursiva puede aprender
a convertirse en miembro de pleno derecho.

Atribuir la responsabilidad total del plagio aca-
démico al estudiante que incurre en ¢l implica,
entre otras cosas, dejar incélume que este tipo
de préctica constituye también un problema de
la universidad y no solo del estudiante. En otras
palabras, descargar toda la responsabilidad de esta
préctica sobre el alumno le resulta funcionalmente
util al sistema de educacién superior, para no tener
que revisar a fondo sus modelos de ensenanza de la
escritura académica.

El caso de Jessica plantea la necesidad de com-
prender en profundidad cada proceso de plagio
académico y analizar, por ejemplo, que algunos
estudiantes no solo desconocen los procesos de
citacién e intertextualidad, y la naturaleza poli-
fénica del discurso académico (a pesar de haber
cursado asignaturas de escritura académica como
Composicién Iy IT), sino que también se produ-
cen fendémenos como la apropiacién, por parte de
pares, adultos o de nosotros como docentes, que
pueden conducir a problemas de citacién e inter-
textualidad. Existen otros factores que pueden
incidir en la practica del plagio, como el deseo de
escribir un “texto ideal” o, en muchos casos, pri-
vilegiar el afan de obtener altas calificaciones en
los textos académicos, por encima del proceso de
aprendizaje, o el escaso tiempo que damos los pro-
fesores para escribir textos complejos y extensos.

La mirada sancionatoria sobre el plagio es solo
una de las aproximaciones al fendémeno, y se torna
necesario debatir sobre los modelos de ense-
fianza y aprendizaje de la escritura académica en
la educacion superior, que contribuya a evitar esta
préctica. La concepcidn de la escritura como pro-
ceso, con sus etapas de planeacion, textualizacidn,
revisién y edicién permitio, en el caso de Jessica,
conjurar las consecuencias éticas y juridicas de
esta practica. Si el modelo de ensefianza aplicado
en el curso de “Analisis del Discurso” hubiese sido

el de presentar el articulo de reflexién como un
producto final hubiera resultado més dificil con-
jurar los riesgos del plagio, lo cual exigfa calificar el
texto con un 0,0 y escribir un llamado de atencién
en la hoja de vida de la estudiante, como lo plantea
el Reglamento Estudiantil de Univalle.

Habria que tomar conciencia, en las pricticas de
ensenanza y aprendizaje de la escritura académica,
de todos estos factores, para ayudar a empoderar a
los sujetos y que la composicién de textos académi-
cos no termine convertida en una practica alienante.

Por otro lado, es importante que las practicas de
redaccion académica se produzcan dentro del aula
y que las formas colaborativas, como la revision
entre pares, asi como el acompanamiento del tutor
en el proceso, sean parte sustancial del proceso de
composicion escrita en la universidad.

En definitiva, trabajar con la escritura de textos
extensos que impliquen muchas sesiones de tra-
bajo en el aula, como es el caso de los articulos
de reflexién y articulos de investigacién de cardc-
ter empirico, puede constituir también una buena
estrategia para evitar el plagio académico.
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Anexo 1. Texto de la estudiante*

Problemas generales financieros y politicos de
América Latina desde 1982 hasta la actualidad

A los finales de los afnos setenta, en los 4mbitos
académicos y politicos dominaban ampliamente
las posiciones optimistas respecto a las perspec-
tivas de las economias latinoamericanas para los
afios ochenta. A partir del reconocimiento de
que la regién habia crecido de manera importante
durante los setenta, que habia logrado sortear con
relativa facilidad la crisis del mercado mundial de
1974-75,y que los graves problemas por los cuales
atravesaba el capitalismo no se habian expresado
con fuerza en nuestros paises, la gran mayoria de
los andlisis centraba la atencién en las posibili-
dades de mantener el ritmo de crecimiento y en
las condiciones que debian cumplirse para que
la década de los ochenta constituyese un transito
definitivo hacia el desarrollo en América Latina.

Es entonces, asi como para América Latina la
década de los ochenta estuvo marcada por la rece-
sién, que no tiene precedentes histdricos y que
4 4
puede ser comparada sélo con la caida de la econo-
7 7 . . .
mia después de una guerra, la hiperinflacién y, de
manera principal, por el sobreendeudamiento y la
consiguiente incapacidad de pago; situacién que

4 Eltexto se presenta tal cual la estudiante entregé el borra-
dor. Solo se intervienen algunas cuestiones editoriales.

afecté duramente el nivel de vida de la poblacién.
Se comienza a observar el lado negativo del uso
del modelo neoliberal que se piensa implemen-
tar, ya que éste es sumamente vulnerable porque
depende de las inversiones externas, que a la larga
crea nuevas y graves distorsiones con gran costo
social; al mismo tiempo se presentaron proble-
mas como; el colapso de los partidos tradicionales
en Pert y Venezuela, la crisis de gobernabilidad
en Colombia, el mal funcionamiento del Estado
o la extension de la corrupcién en muchos paises,
que son a la vez manifestacion de las dificultades
de adaptacion de los partidos politicos a la nueva
situacién econdmica, en la que encuentran serios
obstdculos para mantener su anterior identidad
politica, es decir, para mantener los vinculos ideo-
l6gicos y materiales que venian estableciendo con
los ciudadanos.

Ahora bien, para la cuestién politica, se hace inmi-
nente la reaparicién de la cuestién social como clave
del futuro de la democracia, pero que es muy difi-
cil instaurar ya que, si los regimenes democréticos
se enfrentan a situaciones de desigualdad social
o de una gran crisis econémica, es complejo que
éstas duren y que logren motivar a los ciudadanos
a que crean en ellas. Por lo tanto, los partidos, los
gobernantes y los politicos son evaluados negati-
vamente, pierden legitimidad en funcién de unos
buenos resultados econdmicos, debido a la insa-
tisfacciéon de los electores al no ver resultados
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positivos en medio del caos que estan viviendo, lo
que incrementa la violencia.

Finalmente, se podria decir que después de algunas
revueltas necesarias y busquedas de una solucién
rapida a la crisis, algunos paises entre ellos, Brasil
y Chile. En Brasil, por ejemplo, nunca se inte-
rrumpieron los procesos electorales que fueron
ampliando la fuerza de la oposicion hasta la elec-
cién de Tancredo Neves, cuya inesperada muerte
condujo a la presidencia a José Sarney. La derrota
en plebiscito del proyecto constitucional del régi-
men uruguayo, en 1980, abrié paso a las elecciones
internas de los partidos en 1982 y a las elecciones de
restauracion democratica en 1984. En Chile, el mas
paraddjico, el general Pinochet vio aprobada en
plebiscito su constitucién, en 1980, para ser derro-
tado en un nuevo plebiscito sobre su continuidad,
en 1988, realizado en cumplimiento de la propia
norma institucional del régimen. Para entonces,
ademds, estaban superadas las secuelas de la crisis
que habia golpeado duramente la economia chilena
desde 1982, y se consideraba que el modelo neoli-
beral estaba dando resultados muy positivos.

Desde una perspectiva ingenua habia razones
para temer que la oleada de redemocratizacion
fuera de corta duracién en América Latina. En
Centroamérica, pese al restablecimiento de los
gobiernos civiles y la realizacién periddica de elec-
ciones, los enfrentamientos armados continuaban,
y la presion militar no s6lo se traducia en violencia
criminal contra los simpatizantes de la guerrilla y
contra la oposicién en general, sino también en el
fortalecimiento de grupos paramilitares que amena-
zaban seriamente las posibilidades de la democracia.
Y en los demds paises de la region cabia temer que
la gravedad de la crisis econdmica, al acentuar
la desigualdad social, diera origen a situaciones
de conflicto incompatibles con la continuidad de
la institucionalidad democratica. 1 (Paramio, L.
Politico y socidlogo espafiol. Profesor de sociologia
Universidad Complutense de Madrid. Perspectivas
de la democracia en América Latina. Unidad de
politicas comparadas. CSIC.)

Ya para los afios noventa, la economia latinoameri-
cana regresé al crecimiento, después de la pérdida
de los ochenta, algunos paises como Colombia,
Chile, Costa Rica, Pert, Bolivia, El Salvador y
Guatemala, estuvieron cerca de alcanzar sus fronte-
ras de produccién dada la tecnologia y el acceso a
sus recursos productivos; en contraste con Haiti y
Nicaragua. Aunque para finales de los noventa los
problemas con el petrdleo se vuelven nuevamente
un impedimento para el desarrollo. Pero de una u
otra manera, en términos del comercio internacio-
nal los paises latinoamericanos mostraron durante
los noventa, un uso mas intenso de los recursos
naturales en un marco en donde las exportaciones
aumentaron. La tasa de exportacion se elevé de 11
por ciento del total del PIB en 1980, a 16 por ciento
en 1990y 19 por ciento en 1998.

En cuanto al lado politico de esta década, se
comienzan a divisar la lucha armada de izquierda
en contra del nuevo orden politico, por ejemplo;
en México los indios y los campesinos pobres en
Chiapas; en Argentina se queman los tribuna-
les acompanados de protestas populares; a las
afueras Brasil, se presenta la lucha por la reforma
agraria, que deja como resultado muertos y muti-
lados; en Colombia aparecen las Fuerzas Armadas
Revolucionarias de Colombia y el Ejército de
Liberacién Nacional, como guerrillas de izquierda;
en conclusidn, las resistencias al orden neolibe-
ral existen en todo el territorio latinoamericano,
claro estd unos més organizados que otros, ya sea,
luchando desde la parte rural o desde la parte
urbana. Pero siempre con un mismo fin “cues-
tionar la dictadura de un pensamiento nico’, es
decir, apuntar hacia la derrota del sistema capita-
lista que hace ricos a unos y mas pobres a otros.

Por tltimo, estd la década de los afos 2000 hasta el
afo actual 2014, donde se ha instaurado “La globa-
lizacién” con el fin de integrar todas las economias
del mundo, a través del comercio y el flujo finan-
ciero. Se supone que gracias a la globalizacién, los
mercados se benefician cada vez mds en todo el
mundo ya que, tienen mayor acceso a los flujos de

MepeLLin, CoLomsia, VoL. 24, Issue 1 (January-Aprit, 2019), pp. 155-179, ISSN 0123-3432

www.udea.edu.co/ikala



thala

APROPIACION Y PLAGIO ACADEMICO: UN ESTUDIO DE CASO SOBRE UNA ALUMNA DEBUTANTE EN LA ESCRITURA

capital y a la tecnologia, y se benefician de impor-
taciones mds baratas y mercados de exportacién
més amplios. Pero, esto no quiere decir que los
mercados necesariamente beneficiardin a todos.
Los paises deben estar dispuestos a adoptar las
politicas necesarias y, en el caso de los paises mds
pobres, posiblemente necesiten el respaldo de la
comunidad internacional a tal efecto, de no ser
asi los paises mas pobres serian los mds afecta-
dos econémicamente; por ejemplo, en Colombia
los productos colombianos son mas caros que los
exportados, dejando desempleados ¢ incluso
empresas en banca rota. En comparacion con Asia
que ha incrementado en un gran porcentaje sus
economias industrializadas.

Ya que, la globalizacién va ligada también con la
migracién de mano de obra, se ha podido estudiar
el aumento de mano de obra extranjera en paises
desarrollados, debido a las mejores oportunida-
des laborales o, al menos, mejores salarios. Lo que
también es evidente es que la mayoria de perso-
nas que migran son de paises subdesarrollados o
con grandes conflictos politicos y armados. Otro
aspecto que, muchas veces se pasa por alto, es el
intercambio de informacién que brinda la globa-
lizacién, donde la inversion extranjera en paises
en desarrollo permiten a cualquier persona, por su
bajo costo, conocer métodos de produccion, mer-
cados de exportacion, entre otros.

Aun asi, la globalizacién no ha permitido un equi-
librio en el aspecto econdmico ni social, debido
a que los paises subdesarrollados reciben menos
ganancias y beneficios de este proceso, también,
se ha hecho evidente que la esperanza de vida ha
aumentado pero no en condiciones optimas para
del desarrollo humano. Es decir, cada vez hay mds
pobreza en paises pobres, mds enfermedades y
menos oportunidades en cualquier ambito social.

A nivel politico Latinoamérica, se ha visto envuelta
en los ultimos anos por enfrentamientos militares,
corrupcion y asesinato, como hace muchos afos no

se habfa visto, por parte de gobernantes y grupos

de derecha que no permiten la creacién y desarro-
llo de una conciencia critica que busca el cambio
a nivel social. Es asi, entonces, como estudiantes,
profesores, dirigentes izquierdistas, representantes
estudiantiles han perdido su vida o al menos han
sido amenazados, solamente por intentar instau-
rar la igualdad y la justicia; por ejemplo, el tltimo
caso conocido y que golped de forma abrupta a los
paises latinos, fue el genocidio de los 43 estudian-
tes normalistas de Ayotzinapa en Iguala, México.
Como este hecho se podrian presentar muchos
otros, pero como hacerlo si en la sociedad actual el
simple hecho de nombrar las injusticias sociales que
se presentan cada dia, dan lugar a una amenaza o a

un asesinato?.

En conclusién, Latinoamérica a lo largo de los
afios ha tenido sus altos y bajos, pero es en este
momento en el que los mismo dirigentes de estado
se preocupan mds por la tecnologia, para utilizarla
en contra del adulto, del nifio o del joven; que en
una buena oferta de estudio o de trabajo, en un
buen servicio de salud, en una buena alimentacién
de cada uno de los nifos, de los jévenes univer-
sitarios, por ejemplo, que son el futuro de cada
uno de los paises que conforma al continente. Es
asi, como la forma de control sobre nuevas ideas
que busquen la igualdad se ven truncada por los
deseos de un mundo capitalista, donde es inevita-
blemente necesario que el pueblo sufra de hambre
para que no se revele en contra de lo que estd mal
y es por eso, finalmente que el tnico camino o
solucién que queda es agachar la cabeza o, por el
contrario, dar una lucha pero saber que el resul-
tado nunca va a ser satisfactorio.
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RESUMEN

Publicar articulos en revistas cientificas o académicas es un gran reto profesional
y constituye actualmente un requerimiento para los docentes universitarios. Este
articulo se centra en las dificultades de algunos docentes de inglés para publicar
en una revista editada en Colombia, segin se encontr6 en un estudio de caso
exploratorio tendiente a conocer sus experiencias durante la evaluacién de sus
manuscritos. Los datos se recogieron mediante un cuestionario respondido por73
autores y 17 formatos de evaluacién de articulos rechazados o con observaciones
referidas a revisiones requeridas por los drbitros. La informacion se complementé
con notas registradas en el flujo editorial de la revista, respecto a esos articulos. Los
resultados muestran los problemas experimentados por los autores, la forma como
los solucionaron y los aspectos criticos hallados por los evaluadores. También
permiten identificar implicaciones para la carrera docente y para los procesos
editoriales de las publicaciones periédicas o académicas.

Palabras clave: escritura académica; evaluacion de pares; publicacién de articulos;
divulgacidn del conocimiento; revistas cientificas.

ABSTRACT

Publishing articles in scientific or academic journals is a big professional challenge
and a requirement for most university teachers. This article reports on the difficul-
ties faced by some teachers of English to get published in a journal, as found in an
exploratory case-study that sought to identify their experiences during the review-
ing of their manuscripts. Data were collected through a questionnaire answered
by 73 authors and 17 evaluation forms of articles either rejected or containing
observations regarding changes required by the reviewers. Complementary infor-
mation was also taken from the editorial processes concerning those articles under
evaluation. The results show the problems found by the authors, how they solved
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etnogrdéfico de donde se deriva este es-
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them, and the critical aspects found by the reviewers. They also allow the iden-
tification of implications for the teacher career and for the editorial processes of
scientific or periodical publications.

Keywords: academic writing; peer reviewing; publishing articles; knowledge
spreading; scientific journals.

RESUME

Publier dans des revues scientifiques est devenu aujourd’hui une nécessité pour
lesuniversitaires. Cetarticle présenteles difficultés que des collégues d"anglais ont
rencontrées pour que leurs textes puissent paraitre dans une revue scientifique
éditée en Colombie : au moyen d’une étude de cas de type exploratoire, nous
montrons ce qu’a été leur expérience durant le processus d’évaluation de
leurs manuscrits. Les résultats ont été obtenus 4 partir d’une étude de cas de
type exploratoire qui a voulu connaitre les expériences des professeurs durant
I’évaluation de leurs manuscrits. Les données ont été recueillies A partir d’un
questionnaire auquel ont répondu 73 auteurs et de 17 formats d’évaluation des
articles refusés ou susceptibles de correction de la part des arbitres. L’infor-
mation a été complétée avec des notes recueillies pendant le flux du travail
éditorial de la revue. Les résultats signalent les problemes rencontrés par les
auteurs, la fagon de les gérer et les difficultés signalées par les évaluateurs. Ces
résultats permettront aussi d’examiner les implications pour la formation de
futurs enseignants et pour les processus éditoriaux des publications périodiques
ou académiques.

Mots clés : écriture académique ; examen par les pairs ; publication des articles ;
diffusion des connaissances ; revues scientifiques.
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Introduccién

Laescrituraacadémicaconstituye unadelasareas mas
exigentes para quienes aspiran a divulgar en revistas
cientificas, también denominadas “publicaciones
seriadas cientificas”, “periddicas’, “especializadas’
o “académicas”. Esto se hace mds notorio cuando
se trata de publicar en lengua inglesa y en tiem-
pos en que muchos autores vivencian tensiones
para responder a los requerimientos institucio-
nales referidos a la circulacién de su produccién
en esas revistas. Seguramente, estas circunstancias
han incidido en la proliferacién de manuales que
tratan la escritura académica como una serie de
férmulas para la produccién de un manuscrito. Sin
desconocer la importancia de esas especificidades
y la atencién que el asunto demanda principal-
mente en la vida universitaria, es preciso examinar
otras fuentes que vayan mads alla de los manuales.

En la linea de investigacion referida a la escritura
académica se destacan trabajos que caracterizan las
publicaciones de los profesores de inglés (Rainey,
2005) y experiencias en el acompafiamiento a los
escritores durante procesos escriturales (Cérde-
nas, 2003, 2014; Cardenas y Rainey, 2017; Lillis,
Magyar y Robinson-Pant, 2010; Pérez-Llantada,
Plo y Ferguson, 2011; Smiles y Short, 2006). Sin
embargo, la literatura muestra que las percepciones
de los autores respecto a los obstéculos que deben
superar para lograr la publicacién de sus articu-
los no han ocupado un lugar preponderante en las
investigaciones sobre la labor editorial de las revis-
tas académicas o sobre el docente de inglés como
investigador y escritor. Esto motivé la realizacién
de un estudio de caso exploratorio, con el fin de
conocer las experiencias de los autores de la revista
Profile, durante los procesos de evaluacion de sus
manuscritos. La revista se cre6 en el afio 2000 en la
Universidad Nacional de Colombia, sede Bogota,
y divulga investigaciones, reflexiones e innova-
ciones sobre la ensenanza de la lengua inglesa, la
formacién y el desarrollo profesional del profeso-
rado, de autoria de docentes de distintos niveles
educativos.

En este articulo nos proponemos tres objetivos:
1)analizar las dificultades percibidas por un grupo
de autores en el proceso de evaluacion de sus articu-
los; 2) tipificar los problemas identificados por los
pares evaluadores, como se registra en los formatos
de evaluacién, y 3) derivar, con base en lo anterior,
implicaciones para la carrera docente y para los
procesos editoriales de las publicaciones periddi-
cas o académicas.

A continuacion describimos el marco conceptual
del trabajo, el método y los resultados. Los insu-
mos del estudio son el analisis de los obsticulos
percibidos por 73 autores, asi como los problemas
identificados por 17 pares evaluadores, revisores o
arbitros, segiin se monitored en el flujo de gestién
editorial.

Marco tedrico

Puesto que las percepciones de los participantes en
la investigacion nos permiten conocer sus aprecia-
ciones respecto al objeto de estudio, empezamos
definiendo el término “percepcion”. Percibir signi-
fica que “yo indico algo como algo; segin muestra
la reflexién sobre lo dado, esto no estd simplemente
ahi, sino que es concebido bajo un determinado sen-
tido” (Krings, Baumgartner y Wild, 1979, p. 50). Si
queremos conocer cémo ha percibido un indivi-
duo una experiencia determinada, le preguntamos
ahora, en el presente, y esto lo lleva a rememorar
eventos, sensaciones y a expresar, por medio del len-
guaje, buena parte de lo que viene a sus recuerdos.

A su vez, partimos de dos ejes tedricos: el docente
de inglés como investigador y escritor, y las revistas
académicas. El paradigma del desarrollo profesional
(Freeman, 1989; Zeichner, 1983, 2010) reconoce
las teorfas que poseen los docentes y sus inter-
pretaciones personales (Burns, 2010; Richards y
Farrell, 2005); su experiencia y creatividad para
afrontar y desarrollar escenarios identificados en
su contexto, en el que la reflexién y el cuestiona-
miento de creencias, valores y précticas son fuentes
de crecimiento profesional (Cardenas, Gonzélez

y Alvarez, 2010), y la posibilidad de que las
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comunidades universitarias y escolares desarro-
llen perspectivas singulares respecto a procesos
educativos (Kincheloe, 2003). Todo esto implica
reconocer las dimensiones individual e institu-
cional del profesorado (Richards y Farrell, 2005),
lograr que mantenga una actitud reflexiva y esté
dispuesto a la interaccién con distintas comu-
nidades. A su vez, la acciéon dialdgica se amplia
cuando, como conocedor y productor legitimo
de conocimiento, el docente adopta la investi-
gacién y el relato de sus experiencias como una
forma de desarrollo profesional (Edge y Richards,
1993; Golombek y Johnson, 2017; Johnson y
Golombek, 2002; Sharkey, 2009).

En estalinea de pensamiento, se reconoce el creciente
interés de los docentes por emprender investiga-
ciones y su papel como agentes sociales capaces
de aportar conocimientos a sus comunidades aca-
démicas (Arias y Restrepo, 2009; Banegas, 2018;
Orrego y Mesa, 2005; Quintero-Corzo, Munévar-
Molina y Munévar-Quintero, 2008). Asi, enfoques
como la investigacién acciédn, la investigacion en el
aula y la etnografia sittian al docente como cues-
tionador y planificador de decisiones, capaz de
vincular su 4rea de ensefianza con la formacidn,
actualizacién y conciencia histérica de su realidad
(Burns y Westmacott, 2018; Cérdenas y Nieto,
2010; Cochran-Smith y Lytle, 1999; Cortés
Cardenas, Cardenas y Nieto Cruz, 2013; Kemmis
y McTaggart, 1988).

En cuanto a las revistas académicas, hallamos
esfuerzos por crear y apoyar a comunidades de
docentes a consolidar sus escritos. Se destaca el
estudio de Smiles y Short (2006), quienes anali-
zan el bajo nimero de manuscritos de docentes de
base (no pertenecientes a dmbitos universitarios o
centros de investigacién), que se presentan a eva-
luacién en una revista editada en Estados Unidos
y el atin més bajo numero de aquellos que se acep-
tan para publicar. En Colombia, en Céirdenas
(2003) documenté los criterios que ayudaron a
docentes de primaria y secundaria de un programa
de formacién permanente a completar sus escri-
tos para ser publicados en Profile, las dificultades

para la escritura académica, las estrategias emplea-
das para superarlas y los beneficios percibidos
por los docentes después de lograr la meta. En el
marco de ese mismo programa, Cardenas y Nieto
(2010) también registramos algunas experien-
cias de docentes como investigadores y escritores,
y encontramos interés expreso de algunos de ellos
para publicar. Posteriormente, en Cardenas (2014)
exploré las razones que llevaron a algunos autores
a presentar sus manuscritos a la revista, sus expe-
riencias durante el proceso de edicién y lo que ha
significado para ellos la publicacién de sus articu-
los en ella. Finalmente, Cardenas y Rainey (2017)
examinamos vivencias de autores de la revista y
los retos de la publicacién para divulgar las inves-
tigaciones de docentes de contextos periféricos
(de paises “en via de desarrollo”). Igualmente
sefialamos algunos retos para que se reconozca
la naturaleza del conocimiento resultante de sus
indagaciones. En todos esos estudios se reconoce
la importancia de divulgar los resultados de pro-
yectos de investigacion accién e innovacién, pero
también se admite que las tensiones relacionadas
con los compromisos laborales y familiares, asi
como las inseguridades para publicar, repercuten
en el dptimo trénsito por los procesos escriturales
que ello acarrea.

Por otra parte, Lillis ez 2. (2010) senalan las
presiones que se viven en los paises no anglopar-
lantes para publicar en inglés y las dificultades
que se enfrentan tanto en lo que respecta a recur-
sos materiales como lingtiisticos. Asi, a partir de
las experiencias de una revista britdnica especia-
lizada en educacién, analizan un programa de
“mentorfa” o asesorfa, que buscé hacer frente a las

desigualdades para publicar.

Como se ve, la concepcion del docente de inglés
como investigador y escritor reconoce su capaci-
dad para generar y divulgar conocimientos. No
obstante, precisamos estudiar los obsticulos que
enfrentan para lograr la publicacién de sus articulos
y responder tanto a los requerimientos de los eva-
luadores, como a los retos que presenta la sociedad
actual.
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Método
Enfoque e instrumentos

Realizamos un estudio de caso exploratorio
(Simons, 2011; Yin, 2009) para conocer las expe-
riencias de autores de la revista Profile durante los

procesos de evaluacién de sus manuscritos.

Con este objetivo, enviamos un cuestionario corto,
)
por correo electrénico, a los autores que habian
publicado en la revista entre los afnos 2000 y
2012, con el fin de identificar los motivos que los
q
llevaron a enviar sus manuscritos, sus experiencias
p

durante la evaluaciéon de sus articulos, las dificul-
tades y algunas reflexiones sobre el significado que
tuvo para cllos el haber logrado publicar (véase
<« »

‘Anexo”).

El cuestionario fue de tipo transversal seccional, de
prevalencia o cross-sectional, puesto que los datos
se recopilaron en un solo momento, para luego
realizar una descripcion de los asuntos en cuestién
(Creswell, 2009). Se conté con la autorizacién de
los autores para usar la informacién en la investiga-
cién y en su divulgacion.

También analizamos 17 conceptos evaluativos que
inclufan aspectos como rechazo del articulo, nume-
rosas observaciones o revisiones solicitadas a los
autores, y el seguimiento al flujo editorial de la revista.

El formato de evaluacidn de los articulos involucra
la revisién de elementos formales y de contenido,
una conclusién donde se plasma el concepto final
del evaluador, sugerencias y comentarios adicio-
nales a los autores y observaciones dirigidas a la

editora, si fuere necesario.

Por su parte, en el flujo editorial se registran los deta-
lles de presentacion y revision de los manuscritos,
las comunicaciones que se establecen con auto-
res y evaluadores, las revisiones requeridas, obser-
vaciones de la editora y los ajustes que podrian

incorporarse en los procesos editoriales.

Participantes

Se recibieron respuestas de 73 autores, de 251
que habian publicado en la revista. Los autores
trabajaban en distintos niveles educativos: 70 %
en universidades; 20 % en colegios de primaria o
secundaria; 7 % eran recién graduados de licen-
ciatura en lenguas, y el 3 % restante laboraba en
institutos de lenguas o como asesores. Sus articu-
los versaron sobre ensefnanza del inglés, formacion
docente y politicas lingiiisticas.

En cuanto a sus nacionalidades, la mayoria provie-
nendecontextos noangléfonos. Sesenta (82 %) son
colombianos, distribuidos asi: 35 profesores uni-
versitarios, 11 de primaria y secundaria, 5 de
universidades y colegios, 3 de institutos de len-
guasy 6 recién graduados. Los 13 autores restantes
(18 %) eran mayoritariamente docentes universita-
rios de Estados Unidos (3), México (3, incluido un
docente de secundaria), India (2), Reino Unido (2)
yuno de Turquia, Ttalia y Ucrania, respectivamente.

Por otro lado, respecto al perfil de los 4rbitros o
pares evaluadores, el 90 % tiene formacion doctoral
y se ubican en el sector universitario de Australia,
Brasil, Colombia, Espana, Estados Unidos, India,
Italia, México, Pert, Polonia, Portugal, Reino
Unido, Uruguay y Venezuela.

Analisis de datos

Primero realizamos codificacién abierta y ana-
lisis comparativo constante (Strauss y Corbin,
1990), para garantizar la credibilidad de los senti-
dos expresados por los participantes. En segundo
lugar, emprendimos procesos de restitucién al
campo o confrontacién de pares o member checks
(Merriam, 1991), para lo cual se compartieron
los hallazgos con autores y evaluadores asistentes
a dos congresos internacionales (Cardenas, 2013;
2017). Ademds, se buscé la eliminacién o el con-
trol de prejuicios, mediante la clarificacién de
suposiciones y recurriendo a orientaciones teori-
cas relacionadas con el objeto de estudio.
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Resultados

Identificamos dos temas centrales: los problemas
expresados por los autores al evocar el proceso de
arbitraje de sus manuscritos y los aspectos pro-
blematicos que se recogen en las evaluaciones. A
continuacion detallamos cada tema e ilustramos
los hallazgos con extractos tomados de testimo-
nios de los participantes. Estos fueron expresados
en lengua inglesa y traducidos para efectos de esta
publicacién.

Los nombres de los autores son ficticios o los suge-
ridos por ellos al final de la encuesta, mientras que
los evaluadores se identifican con la abreviatura
“Ev.” y un numero.

Por otra parte, si bien en el cuestionario se
menciona el uso del nombre para dar mayor
naturalidad a las narraciones, no se trata de una
revelaciéon completa de la identidad de los autores.

Dificultades percibidas por los autores

Estas se inscriben en tres dreas: la escritura aca-
démica, las circunstancias que inciden en la posi-
bilidad de responder oportunamente a los reque-
rimientos de la revista y el trabajo en equipo. En la
tabla 1 se resumen los principales problemas y las
herramientas usadas por los autores para superarlos.

Tabla 1 Dificultades encontradas por los autores y
estrategias empleadas para solucionarlas

Dificultades

*  Revisary presentar de | ®

nuevo el manuscrito .

Estrategias

Perseverancia, disciplina
Atencion a la
retroalimentacion

Didlogo con los evaluadores
Comunicacion con coautores
Revision de estilo
Acompafiamiento y
motivacion por parte de la
revista

* Informacion faltante en
la primera version .

e Sintetizar .

*  Delimitacion del tema | ©

e Cumplimiento de .
requisitos propios del
tipo de articulo

e  Tiempo para responder
a las revisiones
solicitadas

e Escritura en equipo

Encontramos que 19 (29 %) de los autores encuesta-
dos experimentaron tensiones durante la evaluaciéon
de sus articulos. Las tensiones se generaron princi-
palmente por asuntos relacionados con la escritura
académica: la revisién de aspectos sefialados por
los evaluadores, la necesidad de incorporar infor-
macion faltante en la primera version, el resumen
de ideas para dar prioridad a informacién rele-
vante, la delimitacién del tema para asi mantener
un hilo conductor en el manuscrito y el cumpli-
miento de requisitos propios del tipo de articulo
(estructura de articulos referidos a investigacio-
nes, innovaciones o reflexiones; la justificacion del
objeto de estudio, la integracién de aspectos ted-
ricos o trabajos en el drea; discusién de resultados
y las conclusiones, entre otros). Una profesora de
secundaria ilustra algunos de los temas citados:

El principal problema para tener el documento listo
fue el dedicarle tiempo. La escritura académica es un
reto e implica un compromiso serio con tu trabajo vy,
por supuesto, con tus lectores. Para muchas personas
escribir es un proceso natural; sin embargo, soy de las
que realmente necesitan revisar una y otra vez lo que
se escribe, para sentirse bien con la forma como expre-
so las ideas (Myriam).

Igualmente relacionado con la escritura académica,
hallamos que el 3 % de los autores expresé haber
estado en desacuerdo con los evaluadores, pero
después de un tiempo comprendieron la pertinen-
cia de sus sugerencias. Mientras que una docente
universitaria mostré desconcierto por no reci-
bir ningtin comentario exigiendo ajustes, “porque
sabia que el articulo necesitaba algunas correc-
ciones y podia mejorarse con los comentarios y
sugerencias de los evaluadores” (Ana), un 3 % de
los autores afirmé que cumplir con los requeri-
mientos de los pares evaluadores es, hasta cierto
punto, complejo o estresante. Tres profesores uni-
versitarios manifestaron:

Algunas veces los evaluadores tienen criterios diferen-
tes y es dificil saber qué ruta tomar (John).

Es dificil seguir pautas de diferentes evaluadores,
especialmente cuando los comentarios no son con-
sistentes. Por supuesto, este tipo de situaciones no es
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necesariamente negativa, pero puede Ser estresante

(Aleida).

Aunque la retroalimentacién era clara, fue un poco
dificil tratar de interpretar exactamente lo que se me

pedia hacer (Luis).

En el plano personal, ubicamos el efecto de las con-
diciones laborales y el trabajo colaborativo. Para
algunos autores, “el tiempo para hacer los ajustes
fue muy limitado. Tenfamos que darnos prisa para
hacer todos los ajustes a tiempo, pero sabia que
era el mismo asunto en todas las revistas” (Fabio).
Al respecto, aducen inconvenientes personales y
laborales que, unidos a las exigencias de la publi-
cacidn, inciden en la demora en el envio de los
ajustes. Asi recuerda una docente de secundaria:
“Mi colega y yo empezamos a trabajar en distintas
instituciones y era dificil encontrarnos para traba-
jar” (Isabella). La redaccién en equipo tampoco es
una tarea facil. A este tenor, una autora recuerda:

[los autores del articulo] somos un grupo de cuatro
profesores [dos de colegios y dos de institutos de len-
guas]. Fue dificil llegar a un acuerdo de ideas y al final
uno de nosotros tenfa que tomar una decisién respec-
to al documento (Sandra).

Con todo, los autores evocaron las estrategias que
les permitieron superar los impasses: perseverancia,
disciplina, atencién a la retroalimentacién, didlogo
con los evaluadores (mediante la interpretacién de
sus comentarios y el envio de cartas o notas aclara-
torias), comunicacién con coautores (para definir
agendas de trabajo), revision de estilo (en algu-
nos casos, acudiendo a otros pares académicos o a
hablantes nativos del inglés), y aprovechamiento
del acompafiamiento y la motivacién que brinda la
revista.! Los siguientes testimonios —el primero,
de una recién graduada de un programa de licen-
ciatura; los otros dos, de estudiantes de maestria, y
el dltimo, de una docente universitaria— ilustran
c6émo superaron los obstaculos:

1 Larevista orienta especialmente a los escritores noveles,
con revisiones previas al inicio de los procesos de eva-
luacién. También se empena en que la retroalimentacion
que reciban los autores esté sustentada en los formatos
que procesan los revisores y la editora.

Con mi colega decidimos pedirle a un experto que re-
visara y corrigiera nuestro articulo (Adriana).

Tuvimos que ajustar el articulo 3 o 4 veces (Lisbeth).

El correo electrénico es una buena estrategia. Tam-
bién los esfuerzos para encontrarnos y organizar la
informacién (Isabella).

Las experiencias, supongo, son algo similares a las de
muchos autores: esforzarse por encontrar tiempo para
reunirse con los coautores, repasar algunas de las acti-
vidades que dieron origen a la publicacién para hacer
las cosas bien, cumplir con todos los requisitos y ser
guiado de manera amable por los editores [ pares eva-
luadores y editora de la revista] (Rosalba).

Problemas hallados por los evaluadores en
los manuscritos

El anélisis de 17 formatos de evaluacién y de las
notas registradas en el flujo editorial revelé diver-
sos problemas. Estos se presentan, de mayor a
menor frecuencia, en la tabla 2.

En el plano formal, los evaluadores objetan el estilo
empleado por los autores, pues este a menudo difi-
culta la comprensién de los manuscritos. También
aluden a la falta de claridad en la introduccién o
de especificidad en la brecha que se quiere cubrir
con el trabajo. Advierten, ademds, fallas en el uso
delaliteratura, bien sea porque los autores solo rela-
cionan trabajos, sin perspectiva analitica, o porque
no se presentan los elementos fundamentales pro-
venientes de estudios revisados o su relacién con
el asunto abordado en el articulo. En cuanto a las
referencias, los evaluadores encuentran que se citan
fuentes al final del manuscrito, pero no se usan en
el texto; otras no reflejan una revision de literatura
reciente o simplemente se mencionan en términos
generales en el texto, sin mostrar la pertinencia
para el tema.

En lo referente a la organizacion, los evaluadores
cuestionan la inadecuada secuencia de argumen-
tos y el desarrollo de ideas, en muchas ocasiones,
sin conexién con el contenido.

Finalmente, a veces el titulo resulta ser muy amplio o
norelacionado con el tema, yel subtitulo, inadecuado.
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Tabla 2 Aspectos problemiéticos hallados por los

evaluadores

Areas de atencion

Aspectos problematicos

Aspectos formales

Estilo

Claridad

Literatura y referencias

Organizacion

Titulo

Aspectos de confenido

Conclusiones

Introduccion

Teoria

Contenido

Foco o eje del fexto

Secciones

Método

Analisis

Ejemplos

Principales motivos para rechazar
un manuscrito o requerir
revisiones

188

Estilo

Método

Marco tedrico

Preguntas de investigacion

Resumen

Foco o eje

Las siguientes citas ilustran algunos problemas de

forma:

Se puede leer, pero, en mi opinidn, el contenido inclu-

ye muchisimos elementos que debilitan la discusién y

hacen perder el interés del lector (Ev.1).

Se cita alguna literatura (por ejemplo, sobre la escri-
tura de materiales), pero se requiere més teorfa para
sustentar el argumento de que los materiales pueden
incidir en la motivacién y, a su vez, apoyar el aprendi-

zaje del idioma (Ev.3).

El mayor problema con el articulo es el estilo, lo que
lo hace no apto para publicar en su estado actual. La
escritura es muy dificil de seguir y demanda mucho es-
fuerzo de parte del lector, debido, en mayor medida, a
la falta de claridad en la expresion vy, en parte, a causa
de errores en el uso del idioma (Ev.2).

Si bien los evaluadores afirman que los elementos

de forma inciden en su decisién para no recomen-

dar los manuscritos o exigir cambios sustanciales,

los aspectos de contenido aparecen con frecuencia

en sus evaluaciones (véase tabla 2). Sefialan que:

1.

Las fallas en las conclusiones radican en que
faltan en el texto como tal, no se relacionan
con su contenido o no estan ligadas a las pre-
guntas de investigacion.

El tema no se introduce claramente.

Los marcos de referencia de algunos articu-
los no se basan en teorfa o esta no se explica
plenamente.

El contenido no se relaciona con el tema central.
El foco o eje del texto no son claros.

Las secciones no se relacionan con el tema
central, son erradas o incompletas.

La informacioén, en relaciéon con el método, es
insuficiente, y falta conexion entre las pregun-
tas de investigacion y la recogida de datos.

El andlisis adolece de un desarrollo adecuado
de las ideas o de un tratamiento riguroso de
los resultados.

Los hallazgos no siempre se ilustran con ejem-
plos pertinentes; los que se presentan tienen
un sustento débil, o simplemente se incluyen
testimonios sin analizar.

Leamos algunos testimonios:

Pienso que los autores necesitan definir claramente la
brecha que han hallado en la literatura, asi como la au-
diencia a la cual quieren llegar, el propdsito del escrito
y luego focalizar su andlisis en ellos. La forma como se
presenta el manuscrito es muy amplia y el tratamiento
que se da a los distintos aspectos es superficial. Los auto-
res tienen resultados interesantes, pero necesitan trabajar
mas en ellos una vez definan su audiencia (Ev.7).

La sugerencia serfa incluir una seccién de discusion
donde se aborden, a profundidad, los diferentes aspec-
tos que solo se esbozan a lo largo del texto. Luego, la
seccién de conclusiones serfa muy corta y [faltarfa] una

respuesta precisa a las preguntas de investigacion (Ev.6).
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Como puede colegirse, las objeciones de los eva-
luadores en cuanto a la forma y el contenido de
los manuscritos inciden en las conclusiones de su
dictamen. Asi, el estilo, el método, el marco ted-
rico, las preguntas de investigacion, el resumen y
el eje central del texto son los principales motivos
para rechazar o solicitar revisiones mayores (véase
tabla2). Este evaluador los registra en su conclusioén:

El articulo tiene serias fallas en el uso de la literatura,
en aspectos metodoldgicos y de forma. Es un traba-
jo incipiente que debe ser reescrito, aunque puede
ser dificil mejorar algunos aspectos metodoldgicos
relacionados con la recogida de datos [...] El texto ne-
cesita més trabajo en la definicién del propésito y la
audiencia [...] Elaboracién en la seccién de resultados,
conceptos e ideas presentadas, que puedan contribuir
al campo y a la audiencia a la cual va dirigido [...] In-
tegracion de la teorfa existente con los resultados [...]
Discusién del significado que tienen los resultados de
este estudio para los diferentes actores o para la au-
diencia a la cual va dirigido (Ev.11).

Discusion

Los resultados muestran que los impasses perci-
bidos por los autores y los evaluadores coinciden
principalmente en dos grandes ambitos: la escritura
académica y aspectos de contenido. En tal sentido,
se observan puntos de encuentro con estudios rea-
lizados en contextos angloparlantes, de inglés como
segunda lengua o no angloparlantes, asi como ele-
mentos adicionales a los hallados en estudios referidos
a autores que han publicado en la misma revista
(Cérdenas, 2003, 2014; Cérdenas y Nieto, 2010;
Cérdenas y Rainey, 2017).

Los impasses se hallan también en la orientacién
de un grupo de docentes estadounidenses, para
preparar sus manuscritos (Smiles y Short, 2006) y
en la caracterizacion de las circunstancias que viven
escritores de contextos periféricos para publicar en
inglés (Adnan, 2009; Flowerdew, 1999a, 1999b,
2000, 2001, 2007; Lillis y Curry, 2010; Pérez-
Llantada ez 4/, 2011).

Los problemas en la escritura académica atanen ala
falta de familiaridad de los autores con la estructura

retdrica propia de las revistas cientificas y de los
tipos de articulos, lo cual parece incidir tanto en
los vacios en el contenido de los manuscritos, como
en la dificultad para comprender a cabalidad las
ideas que alli se expresan. A su vez, esos problemas
generan apreciaciones negativas de los evaluadores:
concluyen que hay carencia de “atractivo retérico”
(Swales, 1990) para que la comunidad internacional
los acepte y auguran una baja probabilidad de que
articulos con esas falencias sean leidos.

Los autores y evaluadores de este estudio revelan
que las complicaciones con la organizacién de los
textos, el estilo y la claridad en la presentacién de
la informacidén no solo obedecen a la posible falta
de dominio de las particularidades de los articu-
los académicos; también estdn relacionados con
las competencias lingiiisticas y escriturales de los
autores (fluidez en el discurso, manejo del léxico,
la sintaxis y los registros propios de la comuni-
cacién cientifica o académica) y la capacidad
para interpretar la retroalimentacién que reci-
ben o contraargumentar. Coincidimos en que la
proficiencia en el idioma es uno de los factores
experimentados por los autores o sefialados por
los evaluadores. Este factor es predominante en el
estudio de Flowerdew (1999a), en el contexto de
Hong Kong. Por su parte, el examen de las difi-
cultades de una poblacién de autores espanoles
para publicar muestra que, ademas del factor lin-
giiistico, la experiencia como escritores repercute
notablemente en su mejor comprensién de las
convenciones de los articulos académicos tanto
en lengua inglesa como espanola (Moreno, Rey-
Rocha, Burgess, Lpez-Navarro y Sachdev, 2012).

Los resultados presentados aqui confirman los del
estudio sobre las opiniones de profesores de educa-
cién primaria y secundaria que habian publicado
en la revista Profile en su fase inicial, entre 2000
y 2001: los profesores que no habian tenido con-
tacto con la escritura académica de documentos
extensos en los ultimos afos manifestaron pro-
blemas para cumplir con las exigencias en la
preparacién de un articulo (Cirdenas, 2003).

MepeLLin, CoLomsia, VoL. 24, Issue 1 (January-ApriL, 2019), pp. 181-197, ISSN 0123-3432

www.udea.edu.co/ikala

189



190

thala

MEeLBA LiBiA CARDENAS

También coinciden con los hallazgos de Smiles y
Short (2006), en cuanto a que la escritura de textos
destinados a la publicacién ofrece muchos benefi-
cios profesionales a profesores investigadores y a la
comunidad académica. Sin embargo, el proceso es
exigente; demanda tiempo y experiencia.

Por su parte, los asuntos de contenido conciernen a
la falta de articulacién entre el eje tematico y las
conclusiones; la pertinencia de las secciones; la
falta de profundidad en el andlisis de resultados; la
omisién de informacidn relevante como literatura
apropiada, un elemento también encontrado por

Flowerdew (2001).

Otro problema radica en la imposibilidad de justi-
ficarel objeto de estudio, ladescripcion incompleta
de la metodologia empleada, y su incidencia en la
presentacion de los resultados, y la falta de argu-
mentos para mostrar la pertinencia que tiene un
asunto local para un 4mbito mas amplio.

Este ultimo inconveniente, denominado “parro-
quialismo” o “ubicacién muy especifica” (Flower-
dew, 2001) bien puede ser cuestionado por
comunidades periféricas como las que publican
en la revista Profile o la consultan, por cuanto
esta busca ante todo acoger asuntos propios de
sus contextos inmediatos Yy, a su vez, incentivar la
publicacién de autores locales (Cérdenas y Rainey,
2017). No obstante, esto no significa desconocer
la necesidad de mostrar el significado de lo que
alli se publica, en relacién con literatura existente
y referida a diversos contextos.

El llamado a la inclusién de voces de autores de
diferentes niveles educativos en la revista no
implica que se promueva la supremacia de lo local
o las contribuciones de ciertas comunidades, ni
tampoco supone un respaldo a un punto de vista
parroquial. Por el contrario, Lillis y Curry (2010)
argumentan a favor del sostenimiento de la inves-
tigacion local tanto en contextos locales como
globales. También recomiendan a los investigado-
res multilingiies quedarse frecuentemente en su

area inmediata con sus investigaciones y publica-
ciones, aun publicando en una comunidad global.
En tal sentido, los autores que participaron en este
estudio tratan de cruzar fronteras; han recurrido
a formas de exponer asuntos primordialmente
locales, de tal manera que lleven a una publica-
cidn exitosa y a capturar la atencién de una amplia
audiencia.

Como se indicd, la mayoria de los 73 autores par-
ticipantes en este estudio son hispanohablantes
(60 colombianos y 3 mexicanos). En su mayoria
senalan que, al no ser nativos de la lengua inglesa,
deben esforzarse mds e invertir bastante tiempo
paralograr publicar. Esto concuerda con hallazgos
de Burrough-Boenisch (2003), Li (2006), Lillis y
Curry (2010) y Pérez-Llantada ez al. (2011).

Al igual que concluyeron Smiles y Short (2006),
en los planos personal y laboral se encuentran cir-
cunstancias que, de alguna forma, inciden en la
celeridad y la efectividad de la labor escritural. Para
los autores, los retos que implica el trabajo colabo-
rativo estdn asociados a las condiciones laborales
del profesorado, asi como ala transformacién de la
investigacion en el formato de un articulo, la ten-
dencia a olvidar el tono de la voz de los maestros
al escribir los textos, la escritura en el marco de
una linea de pensamiento propia de la revista que
se tiene en la mira, la incorporacién de elemen-
tos tedricos y la reflexién en torno a los hallazgos.
Para los escritores noveles, en particular, es difi-
cil conservar el foco del texto, escribir desde los
detalles de lo que se vive y conectarlos con cues-
tiones que trasciendan el mismo texto. Asimismo,
hallamos convergencias con Canagarajah (1996,
2002a, 2002b, 2003) respecto a las politicas de
produccion del conocimiento y los requerimien-
tos no discursivos en las publicaciones académicas
de autores de contextos periféricos. Igualmente,
concordamos con Lillis y Curry (2010) en cuanto
a los retos que los autores enfrentan desde la peri-
feriay cuyas posibilidades de publicar se dificultan
por la naturaleza de su trabajo.
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A la luz de las dificultades percibidas por autores
y evaluadores, surgen también inquietudes sobre
las practicas evaluativas. Los arbitros de la revista
Profile realizan una labor solidaria, sin retribu-
cién alguna. Sus veredictos constituyen didlogos
con el equipo editorial y, asi sea de manera uni-
lateral, con los autores. Estos reconocen el papel
formador de los revisores, como expertos y lec-
tores criticos y, en algunos casos, se enfrentan a
la compleja interpretacion de sus apreciaciones
o sugerencias, a la toma de decisiones respecto a
evaluaciones contradictorias o a la incertidumbre
ante veredictos negativos, no contundentes, gene-
rales o carentes de justificacion. Como encontrd
Paltridge (2015), los cambios demandados por los
arbitros comprenden directrices, sugerencias, soli-
citud de aclaraciones y recomendaciones. Aunque
la mayoria de esos cambios se requerfan directa-
mente, otros no eran explicitos y constituyeron
una dificultad especialmente para los escritores
noveles, quienes solicitan mayores detalles para
dimensionar y ejecutar los ajustes, responder a los
revisores y, en tltimas, incrementar sus posibilida-
des de publicacion.

En cuanto a la experticia que reconocen los auto-
res en los evaluadores, surgen interrogantes que
podrian constituir el foco de futuras investiga-
ciones. Serfa pertinente examinar de qué manera
los saberes de los evaluadores se evidencian en sus
evaluaciones y cémo influyen en ellas. En con-
traste, serfa pertinente examinar las percepciones
de autores y editores frente a aquellas evaluaciones

de pares que carecen de rigor.

Notamos, al igual que Belcher (2007), el papel
de los pares evaluadores en abrir o no las puertas
a autores no pertenecientes a las esferas académi-
cas, es decir, de contextos periféricos. Al igual que
la mayoria de los autores de la revista Profile, los
hallazgos sugieren que, entre otras cosas, la persis-
tencia, la disposicién para continuar la revisién y
la presentacién de nuevo de los escritos, cuando
estos contenian numerosos comentarios criticos
delos revisores, puede redundar en su publicacién.

La dimensién personal y afectiva de los auto-
res emerge también en sus reflexiones respecto a
sus experiencias con la escritura, la interpretaci(')n
de las evaluaciones y la toma de decisiones con el
fin de mejorar sus manuscritos. En este sentido,
Pérez-Acosta (2016) nos recuerda cémo las expe-
riencias previas, de la nifiez y la escuela, pasando por
la vida universitaria, han generado aversién hacia la
escritura. Puesto que a menudo se reciben retroali-
mentaciones negativas acerca del desempeno en la
escritura (ortografia, caligrafia, redaccién, coheren-
cia, sentido, etc.), se evita escribir espontdnecamente
(por ¢jemplo, para publicar, como meta personal),
con lo cual se logra eludir evaluaciones y, en con-
secuencia, la critica. Estas circunstancias deberian
ser parte de los elementos de juicio de los edito-
res en su labor mediadora, para servir de puente
entre evaluadores y autores. Desde su posicion,
los editores podrian entonces propiciar comuni-
caciones asertivas y constructivas, que exhorten al
autor a comprender el valor de la evaluacién cri-
tica, con miras a enriquecer su mManuscrito y, a la
vez, ampliar sus conocimientos del tema objeto de
estudio.

El empeno de la revista por descentrar la produc-
cién textual académica y las pricticas evaluativas
(Lillis y Curry, 2010; Sheridan, 2017) coincide
con los esfuerzos de las publicaciones colom-
bianas por visibilizar el conocimiento tanto de
autores locales como internacionales, y por cons-
tituir comités cientificos y evaluadores de diversos
paises. La interaccién que existe dentro del pro-
ceso de publicacion sintoniza con el concepto de
capital social de Bourdieu (1987),* ya que pro-
bablemente se crean, desde el reconocimiento
mutuo, el respeto y el reconocimiento como autor,
cuyas ideas son valiosas a los ojos de la comunidad
local y la comunidad en general. Asi, en los forma-
tos de evaluacion analizados en esta investigacién
es comun hallar que los arbitros instan a los auto-

2 Bourdicu insta a tener presente la colaboracidn social
entre miembros de una comunidad y el beneficio que ob-
tienen los individuos para si mismos y para interactuar
en un grupo social.

MepeLLin, CoLomsia, VoL. 24, Issue 1 (January-ApriL, 2019), pp. 181-197, ISSN 0123-3432

www.udea.edu.co/ikala

191



192

thala

MEeLBA LiBiA CARDENAS

res a revisar con mayor rigor determinados puntos
de los manuscritos; por su parte, los autores sefa-
lan los aportes de las sugerencias y criticas de los
revisores, y también reportan el uso de ayudas para
subsanar los problemas que encuentran en la con-
solidacién o ajuste de sus escritos. Los apoyos se
verifican en la misma publicacién o en fuentes a
las cuales acuden los autores por iniciativa propia.
Se resalta aqui el papel facilitador de los Zizeracy
brokers o mediadores (Lillis y Curry, 2006, p. 4);
por ¢jemplo, pares académicos, hablantes nati-
vos del inglés y miembros de equipos editoriales,
como editores y evaluadores, en los esfuerzos que
realizan académicos de contextos periféricos para

publicar.

Sin embargo, aunque algunos participantes del
estudio reconocen los aportes de la revista en eta-
pas previas al envio a evaluacién, tal labor requiere
tiempo y personal especializado. Al respecto,
Rowland (2002) indagé, entre académicos de dis-
tintas disciplinas, acerca de sus roles como autores,
editores y arbitros, la revisiéon por pares de arti-
culos académicos y sus costos econdmicos, y
encontré que defienden la preservacién de un
sistema de arbitraje previo a la publicacién. Esto
exige importantes sumas de dinero que, se espera,
sean aportados por los financiadores de los traba-
jos de los autores. Una accién concreta, no solo
de arbitraje, sino de acompafamiento o men-
torfa, como la reportada por Lillis ez 2/ (2010),
constituye una opcion ideal para descentrar las
publicaciones académicas y brindar a los docen-
tes de inglés mayores posibilidades para publicar.
Las autoras identificaron las inequidades de auto-
res, provenientes de Asia, Africa y Europa, y de
diversos contextos lingiiisticos, no nativos del
inglés, para publicar en este idioma. Luego desa-
rrollaron un programa para apoyarlos, con el fin
de someter sus textos a evaluacidn e, idealmente,
lograr su publicacién. Los autores tuvieron acceso
a recursos que normalmente no estdn disponi-
bles (consulta a expertos, integrantes del comité
editorial, evaluadores y revisores de estilo). Los
resultados, aunque exitosos, también hacen pensar

hasta qué punto el empoderar a autores de contex-
tos periféricos para que tengan mayor visibilidad
y acceso a publicaciones hegemoénicas (de paises
y contextos poderosos) aumenta la posicién de
dominio del mundo angléfono y de las publica-
ciones en lengua inglesa, asi como su supremacia
frente a las que publican en otros idiomas.

Conclusiones e implicaciones

Investigar en torno a las dificultades de los docen-
tes como escritores implica reconocer que los
inconvenientes no se pueden comprender sin refe-
rencia al significado que los propios autores y sus
evaluadores atribuyen a su labor. La revision de la
literatura muestra pocos estudios sobre las circuns-
tancias que viven docentes de inglés, de contextos
periféricos como el latinoamericano, para publicar
sus articulos en revistas cientificas.

En este articulo analizamos las dificultades para
publicar articulos en la revista Profile, a partir
de las percepciones expresadas en una encuesta
por un grupo de 73 autores, docentes de inglés,
mayoritariamente colombianos (82 %), y de los
formatos de evaluacién diligenciados por 17
arbitros. Observamos que evaluadores y auto-
res coinciden al identificar dos 4dreas: la escritura
académica y la inclusién de contenidos pertinen-
tes, acordes con la estructura del tipo de articulo
que se espera publicar. Adicionalmente, algunos
autores sefalan la incidencia de circunstancias
personales y laborales en el manejo del tiempo,
los sistemas de trabajo y la confianza para lograr
sus propositos.

Mientras que los autores relatan c6mo superaron los
obstéculos, algunos evaluadores sugieren lineas de
accidn para secciones especificas; otros exigen de los
autores una lectura inferencial, y unos pocos se limi-
tan a un veredicto negativo o positivo que conduce al
autor a sopesar los conceptos evaluativos y los moti-
vos que llevaron a un evaluador a un concepto
escueto, sin mayores justificaciones. Con todo,
para los autores, la organizacién de los manuscri-
tos para responder a las sugerencias de los pares
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evaluadores es una tarea exigente y dificil, por
cuanto no solo deben reflejar en ellos el rigor en
asuntos formales y de contenido, sino también res-
ponder a los requerimientos de las revistas.

El presente estudio nos permite avanzar en el
conocimiento del profesorado y, ademds, derivar
posiblesimplicaciones tanto paralacarreradocente
como para los procesos editoriales de las revistas.
No obstante, son necesarias mas investigaciones
sobre el profesor de inglés como investigador y
escritor en los programas de formacién docente

de pregrado y posgrado.

Por otra parte, y aunque puede resultar paraddjico
que los autores, docentes de inglés, tengan dificul-
tades para escribir sus articulos, sus reflexiones y los
veredictos de los 4rbitros nos llevan a resaltar un
aspecto que merecerfa abordarse en estudios pos-
teriores: el origen de las incertidumbres y temores
frente a la escritura y a la publicacion académica.

Asimismo, precisamos un mayor énfasis en la
escritura de textos académicos, en la ensefianza de
la estructura retérica aceptada en las revistas inter-
nacionales, en el acceso a materiales de orientaciéon
en la escritura académica y, sobre todo, mayor
familiarizacidn con los articulos de revistas cienti-
ficas. Esto tltimo implica el “consumo” no solo de
lo que se publica en los 4mbitos angléfonos, sino
también en revistas que divulgan problematicas de
nuestros entornos educativos.

Por otra parte, el escaso tiempo o la carencia de
incentivos para escribir, asi como la atareada agenda
de los docentes, unidos a las dificultades que se
enfrentan tanto en recursos materiales como lin-
giiisticos, son factores decisivos para vislumbrar
apoyos puntuales tendientes a ayudar a superar las
desigualdades para publicar. Las estrategias pue-
den ser diversas: programas de mentoria o asesoria;
empleo de formatos similares a los utilizados en las
revistas cientificas; evaluar contenidos de los cursos

que se imparten en los programas de formacién
docente y fomentar grupos de estudio con lectores
criticos de los escritos en proceso. Probablemente
esto avive una posicion reflexiva y critica respecto
aqué y como se publica.

En cuanto a las revistas editadas en nuestros con-
textos periféricos, si buscamos ampliar la presencia
de los docentes, tendriamos que asegurar un pro-
ceso editorial de ficil manejo para evaluadores y
autores, oportuno y constructivo. No sobra sefia-
lar que, sin la intencién de promover una politica
condescendiente, los expertos de los comités (edi-
torial y cientifico), los drbitros y los revisores de
estilo deberfan conocer la visién y la misién de las
publicaciones para actuar en consecuencia.

Finalmente, y como puede leerse en la siguiente
cita, existen ideas equivocadas respecto a quién
puede llegar a publicar en revistas académicas, y
aunque algunas veces hay falta de seguridad, la
disposicion para superar miedos, el cumplimiento
en los requerimientos y la labor mediadora de
los evaluadores animan a los autores a confiar
en sus potencialidades escriturales y continuar
fortaleciéndolas.

Recuerdo haber gastado mucho tiempo y dias tra-
bajando en el articulo y hacer muchas revisiones por
cada pérrafo que escribia. Cuando terminé mi articulo
le pedi a dos colegas muy conocedores que lo leyeran
y revisaran si tenfa sentido y si iba a hacer util para
los lectores. Finalmente, entregué el articulo, siendo
consciente de que si era aceptado para publicaciéon
los expertos lo leerfan previamente y me pedirfan
hacerle correcciones. Cuando recibi los dos forma-
tos de evaluacion de dos 4rbitros me senti un poco
decepcionada conmigo misma... Esperaba algunas
correcciones, pero jno tantas! Después de superar este
sentimiento, empecé a hacer los debidos ajustes. Hoy
en dfa estoy muy agradecida por eso, porque nunca
aprendi tanto desde entonces. Los evaluadores no me
dieron las respuestas, sino que me dieron pistas para
llegar a ellas y eso me hizo darme cuenta de que atin
necesitaba aprender muchos aspectos de la escritura
académica (Fanny).
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Anexo. Cuestionario
Encuesta para profesores que han publicado en la revista Profile

Estimados colegas:

Estoy trabajando en una presentacién para compartir experiencias que hemos vivido en la revista Profile a
lo largo de una década y en relacién con nuestra idea de divulgar los resultados de investigaciones e inno-
vaciones llevados a cabo por profesores de inglés.

Nombre:

1. ¢Por qué decidié presentar su articulo a Profile, para publicacion?

2. Piense en las experiencias a lo largo del proceso de publicacion (presentacién, evaluacidn, ajustes) de
su(s) articulo(s) en Profile. ;Cudl de ellas en particular recuerda o le llaman la atencién?

3. ¢Tuvo alguna dificultad a lo largo del proceso de publicacién? Si__ No __

En caso afirmativo, ¢de qué tipo? ;Qué acciones le ayudaron a superar dichas dificultades?
4. ;Qué hassignificado para usted la publicacion de su(s) articulo(s) en Profile?

5. Otros comentarios:

Agradecerfa su autorizacién para incluir citas de sus respuestas en las presentaciones y en los escritos que
espero entregar para publicacién. Planeo usar su primer nombre. Sin embargo, si prefiere que utilice un
nombre ficticio para proteger su privacidad, por favor escribalo aqui:
Gracias por su colaboracién.

Melba Libia C4rdenas
Revista Profile
Departamento de Lenguas Extranjeras, Universidad Nacional de Colombia, sede Bogota.

Nota: El cuestionario se aplicé en lengua inglesa y se tradujo al espanol, para efectos de esta publicacion.

How to reference this article: Cdrdenas, M. L. (2019). Dificultades de docentes de inglés para publi-
car articulos cientificos en contextos periféricos: percepciones de autores y evaluadores. Tkala, Revista de
Lenguaje y Cultura, 24(1), 181-197. pO1: 10.17533/udea.ikala.v24n01a09
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AUTHOR GUIDELINES

With the purpose of making room for diverse
voices and languages, and looking to maintain
conformity with international standards in scien-
tific journals, Tkala advises authors to follow the
guidelines below, which are designed to make file
uploading easier, and to get a prompt review of
your manuscript.

Procedure to register and upload your
manuscript on the platform

Tkala works on an Open Journal System (OJS)
publishing platform, in order to ensure a transpa-
rent process of reviewing and editorial preparation
for authors, editors and reviewers. No article pro-
cessing charges (APCs) are levied on authors to
get their manuscripts reviewed and published.

To register and upload a manuscript for review on

the OJS, please follow the steps below:

1. Register as an author on http://apren-
deenlinea.udea.edu.co/revistas/index.php/
ikala/user/register. At the time of uploading
your submission, please fill in the metadata

requested, including a physical address and
one institutional e-mail, if possible.

. Submissions sent to Jka/a must be original and

not have been published. Submissions having
been completely or partially published, or
which are in the process of being published
somewhere will be declined, regardless of the
publication channel used.

. In the case of Empirical Studies it is mandatory

to provide the informed consents wholly and
legibly. When participantsare minors, theinfor-
med consent must be signed by parents or legal
guardians. The informed consent shall comply
with the standards of this instrument (Refer
to the Ethics section for more details on this).

. When submitting a paper for peer-reviewing,

please do not consider too strictly the date of
submission, since reception of submissions
does not imply their automatic publication or
their publication in a specific issue. Instead, we
schedule papers for publication in a specific
issue, on the basis of their acceptance for publi-
cation by reviewers.

fkala, Revista de Lenguage y Cultuoa
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. Submissions should be between 8,000-11,000

words and must be prepared strictly according
to APA (2012, 6" ed.) norms. For literature
reviews, a word count of 40 thousand words,
and no less than 50 reference entries, is deemed
acceptable.

An abstract in English, Spanish, and French
languages, as well as five keywords as a mini-
mum must be inserted in the metadata of the
submission. Abstracts must be accurate, cohe-
rent and concise, and reflect content. For some
guide on the selection of keywords, refer to
Unescos Thesaurus. Abstracts in Empirical
Studies must state clearly an introduction, a
method, results and discussion. Abstracts for
other kinds of articles must follow APA norms
(2012, pp. 25-27). The Director/Editor is res-
ponsible for verifying abstracts follow these
norms.

The Director/Editor is responsible for veri-
fying the pertinence of submissions, according
to Tkala s sections, namely: Empirical Studies,
Reviews, Theoretical Articles,
Methodological Articles, Case Studies and
Book Reviews.

Literature

. After a first preliminary reading, submissions

which are deemed unsuitable (beyond the
scope of the journal, with serious methodolo-
gical flaws, etc.) shall be declined. Submissions
which conform to the submission guidelines

stated by Tkala will undergo a double-blind

peer-review process.

Editorial process

1.

Tkala will conduct a preliminary reading of
any new submission to check compliance
with Author guidelines and editorial stan-
dards. This may take up to 4 weeks, depending
on the volume of new submissions to check.
After that you may be required to make
some changes. After having received satis-
factorily any required amendments, you will

be notified the peer-review process has star-
ted. Tkala will take two weeks to find two
reviewers. In case reviewers cannot be found,
the submission will be declined and a com-
munication will be sent to the author.

Reviewers who accept the request will be
given up to three weeks to complete their
review.

If and when both reviewers do not commit
to do the review, the submission will be decli-
ned and a communication will be sent to the
author.

In case one of the reviewers fails to complete
the review, the final decision could be made
by the Director-Editor based on the available
review and her objective criteria. The same
applies for conflicting reviews.

Reviewers will provide comments to help
strengthen  their
Therefore, it is expected authors fulfill

authors submission.
reviewers” suggestions and re-submit a revi-
sed version within three weeks, so that their
manuscript undergoes a second review.

Once a submission is accepted, relying upon
the reviewers evaluation, submissions are
submitted for copyediting, as a result of
which authors may be asked to approve gram-
mar, syntax, lexical, APA norms, changes
suggested, or to complete/modify any given
passage, etc.

Author(s) will be required to make some
further revisions and approve the respective
versions in the copyediting and proofreading
stages. No substantial amendments will be
introduced after your manuscript has been
accepted for publication, other than those
suggested or deemed necessary by the editors.

Two (2) copies will be sent to the author(s)’s
mailing address.
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9. Should the submission be an outcome of a
research project, authors must specify the
name and code of the project, the institu-
tion where the project was carried out and
the funding sources. Should it be the result of
a thesis, seminar or conference presentation,
the name of the institution or the title, venue
and date of the event must be specified.

10. The Editorial Board is responsible for the
journal’s policies and serves as a consultant
of the Director/Editor, who also reserves
the right to decline submissions which do
not conform to the aforementioned author
guidelines.

11. All submissions published in Tkala have free
online access, under Creative Commons’

license CC BY-NC.

Publishing Ethics and Malpractice

Statement

When you submit a manuscript for publication in
Tkala, you agree you have not submitted it, as a
whole or in part, previously or simultaneously, for
consideration in another journal. Also, you agree
your work is original, any significant third-party
contribution is properly acknowledged, and all
the authors have their corresponding authorship
attribution.

In the spirit of honest advance in knowledge,
Tkala strives to ensure that any material published
strictly follows the ethical guidelines widely accep-
ted in the field of scientific publications, including
Ethics in Research (please see the Code of Ethicsin
Research at Universidad de Antioquia on http://
www.udea.edu.co/wps/wem/connect/udea/
¢79da6bb4-1402-496b-88bc-0dc0321ba827/
codigo-etica-udea.pdf 2 MOD=AJPERES)
Therefore, redundant or partial publication prac-
tices are deemed non-acceptable. Editors shall
reserve the right to reject any manuscript submit-
ted for peer-reviewing by authors or institutions

that have been detected to have incurred in such a
malpractice before. The same applies to any work
that uses data from the same database without
justified reason, and fails to include transparent
cross-references to those previous publications.
When such an event is detected, prompt notice
will be issued to the affected publications and/or
editors.

In the same line, plagiarism and self-plagiarism are
not tolerated at [kala. Therefore, authors are urged
to treat references and citations with extreme care,
so that proper attribution is given to any work
that has served as a reference for the authors’ own
work. There are well-defined procedures to cope
with this malpractice in the publishing sector.
(See  http://publicationethics.org/files/u7140/
plagiarism A.pdf). On the other hand, since recu-
rring self-citation reflects some lack of objectivity,
authors are encouraged to limit self-citations to
up to 8-10 percent of a manuscript.

As a member of CrossRef, Tkala can now use
CrossCheck, a similitude checker and plagia-
rism detection service powered by iThenticate.
All manuscripts approved for publication in Tkala
will undergo this screening for originality. Thus,
Tkala expects to avoid misconducts such as plagia-
rism, multiple submission, redundant or duplicate
publication, and to ensure transparency and value

added in its published material.

When encountering any issue in this regard, Teala
will proceed as follows:

A low and medium percentage of similarity will
be treated pedagogically: the submission shall be
sent back to authors for revision. A higher percen-
tage shall give cause for rejection and the refusal
to consider any further submission by the author
or authors involved.

Learn more in: http://aprendeenlinea.udea.edu.
co/revistas/index.php/ikala/about/submissions#
authorGuidelines
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