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RESUMEN

El presente estudio busco encontrar si un modelo de ensefianza de escritura basado en
el proceso, trabajo colaborativo, efecto de la retroalimentacion, y uso de portafolios en una
clase de composicion en inglés produciria cambios tanto en el rendimiento académico de los
estudiantes como en sus percepciones hacia la escritura. Para este estudio de caso cuasi-
experimental, realizado con dos grupos experimentales (n=10, n=12) y un grupo de control
(n=13), se contd con la participacién de 35 estudiantes, todos de nacionalidad ecuatoriana,
entre las edades de 17 y 22, de niveles socioecondmicos medio-alto, de una universidad
ecuatoriana privada de categoria A. Este estudio tuvo una duracion de 16 semanas y utilizo
como herramientas de investigacion un pre- y post- ensayo, un pre- y post- examen escrito, y
dos cuestionarios (uno antes y después de la intervencién y otro solamente al finalizar la
intervencion). Los resultados mostraron una diferencia significativa entre grupos en cuanto al
mejoramiento del rendimiento en composicion escrita en inglés como en sus auto-
percepciones hacia la escritura en inglés. También se presenta contribuciones en diversos
ambitos de la investigacion, tales como la teoria, la practica, el disefio curricular, y la

administracion.



ABSTRACT

The present study sought to find whether a teaching model based on process writing,
collaborative work, the effects of feedback, and the use of writing portfolios in a basic EFL
composition course would produce change in students both in their academic performance as
well as their perceptions toward writing. This quasi-experimental case study, carried out with
two experimental groups (n=10, n=12) and a control group (n=13), counted on the
participation of 35 Ecuadorian students, between the ages of 17 and 22, of upper middle
socio-economic class, from a private, liberal arts Ecuadorian university. The study lasted 16
weeks and involved a pre- and post-essay, a pre- and post-written test, and two questionnaires
(one pre- and post-questionnaire and the other at the end of the study). There was a
significant difference between groups in improving their written skills and their perceptions
toward writing. A number of contributions to theory, practice, curriculum design, and

educational management are also presented.
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INTRODUCCION AL PROBLEMA (CAPITULO 1)

Por mucho tiempo, la ensefianza de inglés como segunda lengua (ESL) ha investigado
las formas y maneras de mejorar las destrezas y habilidades de los estudiantes. Sin embargo,
dado que las destrezas de escuchar, leer, y hablar son aquellas que componen
mayoritariamente las préacticas en las aulas de inglés, se ha ignorado desarrollar las destrezas
de escribir (Harmer, 2010). Luego de haber realizado un estudio en 1985, el investigador
Harmer llegd a esta conclusién y determind que el 98% de la instruccion de ESL se basaba en
dichas tres destrezas (escuchar, leer, y hablar) y que Unicamente el 2% del tiempo de clase es
dedicada a promover las habilidades de escritura, de las cuales se cubren aspectos mecanicos
de la escritura tales como sintaxis, puntuacion, y deletreo en el 72% del tiempo.

A lo largo de nuestras vidas, muchos de nosotros hemos aprendido, de una forma u
otra, a rechazar la escritura (Calkins, 1994). En la escuela, nos hemos visto obligados a
presentar ensayos irrelevantes que no cuentan con una audiencia especifica y que no se basan
en temas relevantes (e.g. nuestras Ultimas vacaciones o nuestro juguete favorito). Como
consecuencia, los estudiantes a menudo reciben como recompensa una hoja de papel llena de
marcas de tinta roja, que resaltan todos los errores que cometieron. Mills (1993) sostiene que,
para cambiar estas percepciones acerca de la escritura, es necesario comprender que, cuando
los alumnos sean capaces de escribir de manera mas personal, escribiran y estaran mas
preocupados por la escritura. No obstante, para los estudiantes de ESL o EFL, Ho (2006)
sostiene que, para una adquisicion efectiva del idioma, los profesores deben enfocarse en
desarrollar las habilidades de escritura en sus clases, convirtiéndola en una destreza
reforzadora esencial indispensable. Por lo tanto, este autor argumenta que mientras los

profesores de ESL se convencen de la importancia de la escritura en el proceso de



adquisicion del idioma, ellos deberan seleccionar entre una amplia seleccion de enfoques de
instruccion sin tener una base sélida en investigacion.

De estos enfoques, Brown (2007) afirma que para ensefiar la escritura actualmente
existen dos que se destacan: (1) el enfoque basado en productos (o product-based approach)
y (2) el enfoque basado en el proceso (o process-based approach). Este sentido de proceso
también se relaciona con una comprensién mas amplia del constructo tedrico de la escritura,
la cual es méas social y menos ligada a la capacidad de un individuo, como sugieren muchos
teoristas tradicionales de la escritura. De hecho, Hinkel (2002) asevera que se ha producido
un desajuste entre la ensefianza de la escritura en ESL basada en el proceso y la evaluacion
basada en productos. Aungue la ensefianza de la escritura en el campo de ESL ha pasado por
una transicion o cambio de metodologia—de un enfoque basado en productos a otro basado
en el proceso—se continda evaluando esta destreza bajo el constructo basado en el producto.
Esto aun se lo puede evidenciar en los examenes de suficiencia, los estandarizados, y los de

ubicacion.

Antecedentes
La evolucion del enfoque de la escritura académica: una breve resefia.

No hay duda alguna que el enfoque para ensefiar la escritura ha evolucionado. Brown
(2007) sostiene que ésta ha pasado de perspectivas simplistas, en donde se equiparaba el
rendimiento escrito con aquello oral, a aquella de conocimientos, que reconocen a la escritura
como un proceso fundamentalmente diferente al habla y que requieren del desarrollo
adecuado de diferentes competencias. Durante la década de los sesentas, Brown relata que los
profesores de escritura inicamente diferenciaban el uso de sefiales gréaficas en lugar de
aquellas auditivas en cuanto a las diferencias entre el rendimiento escrito y oral. Ademas, este

mismo autor mantiene que los profesores, en su mayor parte, se preocupaban por la
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apariencia general de los escritos (e.g. ensayos, reportajes, cuentos, y demas géneros),
enfocandose asi mayoritariamente en la semejanza de la escritura de los estudiantes a los
estandares convencionales prescritos de retorica, gramética, y organizacion del idioma ingles.

White y Arndt (1991) también concuerdan que el resultado de la escritura, es decir el
producto final, no solamente fue preconcebido, pero también lo Unico que los profesores
evaluaban—esto sobre la base de criterios que incluyen contenido, organizacion, uso de
vocabulario, uso gramatical, y consideraciones mecénicas tales como la ortografia y la
puntuacion. De este modo, en un enfoque centrado en el producto, la escritura “convergeria
hacia un objetivo predeterminado, con un texto modelo presentado para formar el enfoque de
las actividades de comprension y de manipulacion de texto" (p.5, traducido por el autor). A
diferencia de lo que se apunta conseguir al acentuar el proceso de escritura, los estudiantes
suelen sentir que no se toma en consideracion todos los aspectos de sus esfuerzos (Brown,
2007; White y Arndt, 1991). Por esta razon, las composiciones "modelo™ que los estudiantes
podrian imitar estaban entre las principales técnicas utilizadas para ensefiar escritura (Brown,
2007). También se consideraban las composiciones de los alumnos como muestra de
suficiencia del idioma y fuente de errores de lenguaje dado que la gramatica correcta era un
fin en si mismo. Sin embargo, lo que no era evidente en el enfoque basado en el producto, ya
sea desde el modelo del texto o desde las rabricas utilizadas para evaluar el borrador final del
alumno, era como el escritor lo compuso (White y Arndt, 1991).

En efecto, el constructo de la escritura académica ha comenzado a cambiar. Este
cambio proviene de la necesidad de permitir a los estudiantes demostrar sus habilidades
mientras participan activamente en las actividades que trae consigo la escritura basada en el
proceso. Segun Camp (1993), estas actividades se refieren a los procesos de lluvia de ideas,
de escribir el primer borrador, de editar en respuesta a la retroalimentacion de sus pares, y de

finalmente llegar a producir un escrito pulido, terminado, y valido para ser entregado y
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publicado. De acuerdo a Wiggins (1994), este nuevo y amplio constructo de la escritura
académica incluye caracteristicas a través de multiples borradores y oportunidades para
editar; éstas son incompatibles con la prueba de ensayo improvisada, que Gnicamente aspira
medir una caracteristica del alumno. Por ejemplo, los examenes que se basan en desarrollar
un so6lo borrador con un tema especifico en 60 minutos 0 menos no proveen la oportunidad
para reflexionar, interactuar con otros, y editar no propician un ambiente de escritura
auténtica. Wiggins (1994) critica este tipo de pruebas porque no ofrecen oportunidades para
recibir retroalimentacion durante la prueba. Esto hace notar que el enfoque dominante de la
evaluacion de la escritura contrasta fuertemente con el mundo real, donde casi siempre
recibimos retroalimentacion de nuestros pares, profesores, colegas, o incluso editores. Al
parecer, estas pruebas ofrecen una indicacién unidimensional de la habilidad de escritura
académica de los estudiantes, mientras que pruebas que permiten multiples borradores puede
proporcionar una vision multidimensional que ofrece una mayor validez de constructo.

Como respuesta a esta conceptualizacién cambiante de escritura, Freedman (1993) ha
sugerido hacer uso de los portafolios como medio de evaluacion porque brinda una vision
mas clara del escritor a los lectores dado que incluye una variedad de escritura creado por un
escritor en un periodo de tiempo. Sin embargo, por lo general, los portafolios dependen de
una adopcion en todo el sistema como en un sistema de instituciones publicas (Callahan,
1997) o un programa de composicion de universidades (Belanoff y Dickson, 1991),
facilitando asi la mejor manera de emplear evaluaciones de examenes de salida o
evaluaciones de desempefio.

No es una tarea sencilla interpretar los resultados de los portafolios. Esto se debe a las
variaciones potencialmente grandes en recursos (e.g. la calidad de la retroalimentacion y el
tiempo) que ayudan a los resultados de los escritos de los alumnos. Por tanto, los especialistas

en evaluacion de escritura ademas han buscado formas de evaluacion del proceso mas



12

controladas y concentradas. Esto se puede constatar en un estudio donde se investigo el
efecto que tiene la revision entre pares en un programa de evaluacién de escritura en Estados
Unidos. Sorprendentemente, los resultados demostraron que se habia realizado revisiones
limitadas a los primeros borradores y una minima mejoria en las calificaciones desde los
borradores iniciales hasta los productos finales. Este estudio concluyd que estas evaluaciones
se enfrentan a retos reales para crear condiciones que motiven y apoyen el compromiso del
estudiante en el proceso de escritura. Desde un punto de vista pragmatico, los portafolios
pueden ser descalificados como opcidn en situaciones cuando los estudiantes provienen de
diversos sistemas educativos, cuando existe poco tiempo para evaluar, y cuando se evalle los
escritos de los estudiantes como pruebas de ubicacién en cursos de ESL universitarios
(Goldberg, Roswell, y Michaels, 1995).

El enorme desafio, entonces, para llevar a cabo la transicion de los procedimientos
tradicionales de la ensefianza en el aula para muchos educadores es que a menudo se espera
que cubran una determinada cantidad de contenidos impulsado por los curriculos
establecidos, las politicas de mente estrecha, y el cronograma limitante (Fullan, 1982). Segln
Nicholls (1983), esta aplicacion presiona a los profesores y les alejan no solamente del
proceso de escritura, sino también de la innovacion, dado que nuevas practicas quita tiempo y

atencion de cubrir el silabo programado.

El problema

Dentro del departamento de idiomas extranjeros de la universidad en la cual se realizd
este estudio, no s6lo estaba el programa sujeto a un enfoque basado en el producto, sino
también los profesores de escritura parecian mas preocupados en cubrir los contenidos del
silabo establecido que en el proceso de la escritura en si. Esto fue evidente al observar el

compromiso que mantenian los profesores en cumplir el programa de estudio tal como se les
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entregd dentro del tiempo establecido para la clase (cabe mencionar que el silabo para el
curso de Basic Composition habia estado establecido como un Unico programa de estudio, lo
que significa que el profesor no tenia la necesidad de preparar sus clases, sino méas bien
seguir el programa que se le habia entregado).

Como consecuencia, no se habia notado grandes mejorias en las destrezas de escritura
ni tampoco se habia percibido cambios en las percepciones de los estudiantes hacia la
escritura. Por ejemplo, muchos estudiantes luego tenian dificultades en aprobar el siguiente
curso de composicion en inglés (Composition & Rhetoric) por falta de bases sélidas y
fundamentos importantes en cuanto respecta a la escritura académica, propiamente dicha.

Después de haber evaluado cuidadosamente el silabo para el curso de Composicion
Basica que se ensefiaba en el departamento de idiomas y haber conversado con los
instructores que imparten esta materia, fue la afirmacion de este investigador de que un
enfoque de escritura basado en el proceso debia ser estudiado con el fin de investigar si es
posible mejorar las habilidades de escritura académica de los estudiantes a través del enfoque

de la escritura basada en el proceso.

Hipotesis

El nivel de la clase de escritura académica de estudiantes que estudian inglés como
lengua extranjera en una universidad ecuatoriana es bajo con respecto a los estandares
establecidos para este curso.

Hipotesis de la causa

El nivel de negligencia historico dentro del sistema educativo (educacion general
béasica y bachillerato) ha provocado una falta de bases de conocimientos fundamentales con

respecto a la escritura académica—incluso no hay mencion de esta Ultima dentro del
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curriculo nacional. Ademas, el enfoque se la escritura, en general, se ha basado en pedir un
producto terminado al estudiante sin explicitamente ensefiarles cémo hacerlo.

Hipotesis de la solucion

Si se cambia no solamente la manera que el curso de Composicion Bésica esta
estructurado sino también el enfoque de como ensefiarlo, los estudiantes entenderan y se
adentrardn mas en el proceso de la escritura, logrando subir sus niveles de rendimiento en la
materia y posiblemente cambiando sus actitudes hacia la escritura académica. Este trabajo
investigativo intent6 remediar esta situacion a traves de la instauracion de un modelo
holistico que comprende de (1) el modelo de la escritura basada en el proceso, (2) el trabajo
colaborativo, (3) la retroalimentacion constante, variada, y oportuna, y (4) la implementacion
de un sistema de trabajo basado en la premisa de portafolios.

El primero ensefid a los estudiantes a entender todo el proceso que va detras de
realizar un buen ensayo académico. Normalmente, los estudiantes enfocan sus energias en
lograr un buen producto, pero no entienden por qué sus esfuerzos no se premian con altas
calificaciones; en estos casos, son alumnos que no han sido guiados a través del enfoque
basado en el proceso de la escritura (Gomez et. al., 1996). Por ello, este enfoque permitié a
los alumnos a comprender todos los pasos a los que se tienen que someter para poder llegar a
presentar un buen producto al final. Sin embargo, el presente trabajo investigativo presumié
que este enfoque no era suficiente para elevar los niveles academicos de los alumnos, sino
que también se necesitaba de elementos adicionales basados en estudios publicados para
complementar un mejor ensefianza de la escritura académica en alumnos universitarios que
estudian inglés como lengua extranjera (EFL).

El segundo punto—es decir el trabajo colaborativo—esta sustentado sobre las teorias
socio-constructivistas del aprendizaje. Esta sostiene la necesidad de otorgar los instrumentos

necesarios a los estudiantes para que sean ellos mismos los que construyen sus conocimientos
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y resuelvan el problema presentado (Vygotsky, 1978). Swain (2001) ademaés afirma que el
trabajo colaborativo lleva a los alumnos a mayores niveles de reflexion sobre su propio
aprendizaje del idioma y a trabajar juntos para resolver problemas relaciones al lenguaje. Por
ende, este trabajo de investigacion con la inclusion del trabajo colaborativo en una clase de
escritura académica en EFL apuntd lograr que los estudiantes se conviertan en agentes mas
involucrados, responsables, y autbnomos—que sean ellos, con la ayuda del profesor como
facilitador, los que se ayuden a no s6lo construir mayor conocimiento, pero también
sobrepasen los objetivos establecidos para el mismo curso.

El tercer punto trae consigo las multiples ventajas de la retroalimentacion. Para esto,
se implementd un ambiente propicio en donde primo la retroalimentacion continua y
variada—especialmente entre pares. Segin Zhang (1995), los estudiantes prefieren recibir
retroalimentacion de sus pares que de sus profesores. Ademas, la retroalimentacion entre
pares crea un mayor sentido de audiencia en la clase y fortalece el apoyo social requerido.
Por lo tanto, dado a los beneficios que ésta brinda, la retroalimentacion fue un elemento clave
en este trabajo investigativo en la busqueda de asegurar mayores niveles de éxito en el
rendimiento de escritura académica.

El cuarto y Gltimo punto recopild los principios fundamentales del uso efectivo de
portafolio de escritura en la clase. Mas no como herramienta de evaluacion per se, el uso de
portafolio para este trabajo investigativo se usé como un esfuerzo colaborativo entre
estudiantes—Y sus pares—Y el profesor, para que los primeros puedan examinar sus
esfuerzos a lo largo del proceso de escritura, responsabilizarse por sus escritos, y mejorarlos.
El presente trabajo vio relevante incluir la aplicacion del uso de portafolios dado que éste es
considerado como “vehiculos de evaluacion continua (...) que se enfocan en un proceso
sistematico de actividades y procesos (...) mas que en productos"” (Tierney, 1991, p. 41,

traducido por el autor). Ademas, Graves y Sunstein (1992) aseveran gque cuando se le hace
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caer en cuenta al estudiante explicitamente de sus éxitos y fracasos, esto le ayuda a no
solamente incrementar sus niveles de conciencia del proceso de aprendizaje, sino también a

desarrollar su conciencia metalinguistica.

Pregunta(s) de investigacion

La pregunta que guid esta tesis fue la siguiente: ; Como y hasta qué punto el cambio
de un enfoque basado en el producto a uno centrado en el proceso mejora el rendimiento de
los estudiantes universitarios de la clase de composicion basica de EFL avanzado en una
universidad de Quito? Adicionalmente, se considerd la siguiente subpregunta: ;Coémo y hasta
qué punto puede este enfoque cambiar la actitud y auto-percepcién hacia la escritura en los

participantes?

Contexto y marco tedrico

Las preguntas de investigacion de este estudio estdn enmarcadas bajo distintas
perspectivas. Aunque se ha ampliado la investigacion sobre la escritura en los contextos de
L2 en los ultimos 30 afios, el enfoque esencial de la escritura basada en el proceso fue
primeramente estudiada e incorporada en contextos L1. El aprendizaje colaborativo proviene
de los estudios realizados en el campo de la psicologia, especificamente en la teoria de
desarrollo cognitivo, lo que se conoce cominmente como la teoria de desarrollo social
(Vygotsky, 1978). Asimismo, desprendida de una rama de la psicologia Ilamada
conductismo, concretamente del enfoque denominado condicionamiento operante (Skinner,
1938, en Frager y Fadiman, 2001), nace el concepto de la retroalimentacion; sin embargo,
para el presente trabajo investigativo, dicho concepto sera considerado mas dentro del campo
educativo, donde es utilizada como un intercambio de ideas para elevar el nivel del proceso

ensefianza-aprendizaje. Finalmente, aungue el concepto de portafolio fue introducido en el
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campo de la educacion de arte (Chetcuti et. al., 2006), este estudio lo utilizard como medio de

organizacion que permita a los alumnos observar el progreso y la evolucion de sus escritos.

Escritura basada en el proceso

» Tomado de estudios en contexto L1 en ESL y aplicado al contexto L2 en EFL (Brown,
2007)

Aprendizaje colaborativo

» Tomado de la teoria de desarrollo cognitivo (Vygotsky, 1978), aplicado al contexto L2 en
EFL

% Retroalimentacion

» Tomado del conductismo (Skinner, 1938), aplicado al campo educativo en el proceso
ensefianza-aprendizaje

Portafolio

» Tomado del campo de arte (Chetcuti et. al, 2006), usado como evidencia del proceso de
la escritura.

El proposito del estudio.

El propdsito del presente estudio investigativo estuvo encauzado en determinar los
efectos y el impacto en el aprendizaje de la escritura que tendria la introduccion de un nuevo
modelo o enfoque con estudiantes universitarias de EFL con niveles avanzados de inglés. Se
pretendié afirmar si se podria lograr mejores resultados de rendimiento académico al unificar
un conjunto de teorias relacionadas e investigadas en el campo de ESL y EFL. Si los
resultados encontrados fuesen significativamente alentadores, se pretendia poner esta
informacion en conocimiento del departamento de idiomas extranjeros de la misma
universidad para determinar si es 0 no viable instaurar un cambio a nivel departamental. Es
imperativo indicar que el presente estudio deseaba no solamente mejorar las habilidades de
escritura de los estudiantes, pero ademas aspiraba a dejar sentado un modelo de escritura que
les servird a los alumnos en sus demas clases a lo largo de sus carreras universitarias—sin

importar el idioma en el cual deberan escribir ni en la materia.
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El significado del estudio.

Hasta la fecha, no se ha realizado estudios investigativos de esta magnitud en el
Ecuador, lo cual convertiria al presente trabajo en una contribucién significativa para el
campo de la escritura académica en contextos de EFL. Este estudio ademas busco no
solamente mejorar el rendimiento y cambiar las actitudes hacia la escritura de los estudiantes,
sino también ser un catalizador en cuanto a aumentar los beneficios y las oportunidades
académicas en las demas materias universitarias durante la trayectoria académica de los
alumnos. Este estudio cree firmemente en esta posibilidad dado que para realizar un trabajo
académico de alto nivel, se requiere haber cimentado la esencia propia del pensamiento y
racionalidad que acompafia el proceso de la escritura académica, a lo cual este estudio
apunto. Finalmente, de haber cumplido este trabajo investigativo con sus objetivos, se podria
argumentar y justificar realizar la re-estructuracion de este curso para gque a futuro sean todos
los estudiantes que tomen esta clase los que se beneficien—y no Gnicamente los pocos que

fueron parte de la muestra.

Definicion de términos

Para este estudio investigativo, se tomo en cuenta la revision de los términos que mas
se destacaron 0 a que mas se hizo referencia. De tal manera, se facilita el andlisis y la
comprension del documento, especificamente en las partes en las que el autor hace referencia
a estos términos, que se encuentran definidos a continuacion.

Andamiaje: Proceso de aprendizaje que apunta a ayudar al alumno alcanzar sus
metas, promoviendo asi un aprendizaje mas profundo (Sawyer, 2006).

Audiencia / sentido de audiencia: La manera en la que el escritor expresa una
relacion con el lector con respecto al entendimiento del escritor (Britton, 1975, p. 65,

traducido por el autor).
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EFL (English as a foreign language): Se refiere a la ensefianza del idioma inglés en
paises donde el inglés no es el idioma oficial (i.e. Ecuador, China, Italia).

Escritura basada en el proceso: Susser (1994) lo define como el énfasis de la
ensefianza de la escritura sobre pedagogias del proceso de escritura—es decir, un proceso de
descubrimiento en el cual se generan las ideas mientras los alumnos las analizan y las
organizan antes de escribir y editan sus primeros borradores a traves de la presentacion de
variadas actividades (e.g. lluvia de ideas, borradores, edicion, trabajo en pareja y/o en grupos)
para desarrollar el uso del idioma, donde prima las ideas, la colaboracion, y la edicion y
maltiples borradores.

Escritura basada en el producto: Imitacion de un texto modelo, donde prima la
organizacion de las ideas, el trabajo individual, y la realizacién de un solo escrito.

ESL (English as a second language): Se refiere a la ensefianza del idioma inglés en
paises donde el inglés es el idioma oficial (i.e. Estados Unidos, Australia, Inglaterra).

Colaboracion / trabajo colaborativo: Estrategia de aprendizaje que involucra una
variedad de trabajo interactivo grupal menos estructurada y menos prescriptiva para apoyar el
aprendizaje de todos los miembros del grupo (Rovai et. al., 2009, traducido por el autor).

Consciencia metalinguistica: Concientizacion explicita de la forma linguistica y
estructura a fin de considerar como se relacionan y producen el significado profundo de las
emisiones (Bialystok, 2007, p. 47, traducido por el autor).

Languaging: Rol del lenguaje como transmision de significado y rol del agente en la
creacion del significado, que incluye la articulacion y transformacion del pensamiento a una
forma artefactual—lenguaje; vista también como el proceso de construccion de significado y
de dar forma al conocimiento y a la experiencia a traves del idioma (Swain, 2006, p. 96,
traducido por el autor).

L1: Se refiere al lenguaje materno o idioma nativo de una persona.
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L2: Se refiere al segundo idioma que una persona esté aprendiendo o haya aprendido.

Metacognicion: Habilidad de los estudiantes para reflexionar sobre sus procesos
mentales e incluye el reconocimiento sobre qué tipos de tareas causan dificultad, qué
enfoques son mas efectivos para recordar informacion, y como resolver distintos tipos de
problemas (Richards y Schmidt, 2010).

Pares: Personas de las mismas edades, niveles sociales, niveles profesionales, y/o
académicos.

Portafolio: Coleccidn de los trabajos de los estudiantes que presenta sus esfuerzos,
progreso, o logros en una o mas areas (Paulson et. al., 2000, traducido por el autor, p. 61).

Re-escritura: Reconstruccion del borrador realizado por el alumno, tomando en
cuenta la retroalimentacion de sus pares y profesor.

Retroalimentacion: Informacion verbal o escrita acerca del rendimiento del

estudiante con el objetivo de promover su mejoramiento.

Presunciones del autor del estudio

Para la realizacion de este trabajo investigativo, el autor detalle las siguientes

presunciones a continuacion:

= Dado que un gran parte de la investigacion publicada hasta la fecha esta realizada en
contextos de ESL, se presumio que la teoria puede ademas ser aplicada en contextos de
EFL, sin que ésta no haya sido descrita explicitamente.

= Se presumid que los estudiantes no estan recibiendo apoyo externo fuera de la clase para
mejor el nivel de su escritura.

= Se presumid que los estudiantes serian receptivos no solamente en cuanto a trabajar en
grupo, pero también en cuanto a brindar la apertura necesaria para tomar en cuenta las

recomendaciones y retroalimentacion que se daré en la clase.
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= Se presumio que los estudiantes afrontarian el curso de escritura académica con la
madurez y respecto que se necesitaba para crear el entorno o ambiente propicio de
aprendizaje.

= Se presumio que los profesores no habian cuestionado la estructura del curso ni tampoco

el enfoque que se la habia dado—enfoque basado en el producto.

Supuestos del estudio

En cuanto a los supuestos que existieron para llevar a cabo el presente trabajo, este
estudio supuso que los estudiantes del curso de Basic Composition deseaban mejorar sus
niveles actuales de escritura académica. También se asumio que las predisposiciones y
actitudes negativas hacia este género de escritura se debian a que los estudiantes no habian
sido expuestos al proceso fundamental tras la escritura—convirtiéndola asi en una tarea
compleja de entender y de aplicar. Finalmente, este estudio también supuso que al instaurar
un buen modelo de retroalimentacidn en conjunto con el trabajo colaborativo, todo centrado
alrededor del cambio de enfoque de la ensefianza de escritura—de una basada en el producto
a una basada en el proceso—esto generaria cambios significativos en el aprovechamiento de
los estudiantes.

A continuacion, se encuentra la Revision de la Literatura dividida en cuatro partes.
Esto esta seguido de la explicacion de la metodologia de investigacion aplicada, el analisis de

datos encontrados, y las conclusiones y discusion.
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REVISION DE LA LITERATURA (CAPITULO 2 DE LA TESIS)

Géneros de literatura incluidos en la revision
Fuentes.

La informacion que se utiliz6 para llevar a cabo el presente trabajo investigativo
proviene de fuentes primarias. De las 124 referencias utilizadas, el 50% corresponde a
revistas indexadas y el otro 50% corresponde a libros. De las primeras, se puede destacar las
siguientes: Language Teaching Research, Modern Language Journal, Journal of Second
Language Writing, Language Learning, Institute of Language in Education Journal, TESOL
Journal, The Bilingual Research Journal, The Journal of Educational Research, y Journal of
College Reading and Learning. Con respecto a los libros, se puede notar las siguientes
editoriales: Cambridge University Press, Heinle, Heinemann, Longman, Pearson,
Multilingual Matters, Oxford University Press, Teachers College Press, y University of
Michigan Press. Entre las bases de datos que se utilizd en la elaboracion de este estudio
tenemos las siguientes: NCTE, JSTOR, EBSCO, y SAGE.

Pasos en el proceso de revision de la literatura

Primeramente, se disefio un mapa conceptual para poder organizar la lluvia de ideas
con respecto al tema principal—el enfoque de la escritura basado en el proceso. Después de
haber discriminado entre las ideas relevantes e irrelevantes, se prosiguio a realizar la
busqueda en las bases de datos arriba mencionadas. Estas, a su vez, encaminaron mas a la
investigacion, dado que las palabras que salieron de la primera lluvia de ideas no eran lo
suficientemente especificas y arrojaban una enorme cantidad de articulos y estudios de
campos no relacionados al que sustenta la presente investigacion. Finalmente, se hizo uso de
las secciones bibliogréficas de los articulos encontrados para estudiar los temas a mayor

profundidad.
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Formato de la revision de la literatura

La revision de la literatura se la realiz6 por temas, dentro de los cuales se han
desarrollado cinco principales. El primero abarca todo lo referente al enfoque basado en el
proceso; éste, a su vez, enmarca seis subtemas, que profundizan més el tema principal. El
segundo tema principal analiza el efecto de la retroalimentacion, especialmente entre pares y
la correccion de errores. El tercer tema explora el trabajo colaborativo en clases donde se
ensefia inglés como L2. El cuarto tema concierne al estudio de la utilizacion de los
portafolios. La revision de la literatura culmina con el estudio de las percepciones que

mantienen los estudiantes hacia la escritura—como quinto y Gltimo tema.

El enfoque de la escritura basado en el proceso.

El enfoque de la escritura basado en el proceso es un método de ensefianza dinamico
en el que se les ensefia a los estudiantes a tener en cuenta tanto el proceso de la escritura, asi
como el producto mismo (Graves, 1983). Algunos autores sugieren que cuando se les
ensefian a los estudiantes como utilizar el enfoque basado en el proceso correctamente, la
calidad de su escritura mejora sustancialmente (MacArthur et. al., 1995). Segln Zaragoza y
Vaughn (1992), el proceso de la escritura, "se centra en el aduefiamiento y toma de
decisiones del estudiante, mientras su expresion escrita se desarrolla y madura a través de
actividades especificas usadas en las siguientes etapas: pre-escritura, escritura, revision, y
publicacion” (p. 119, traducido por el autor).

Ademas, varios estudios en el campo de la escritura han cambiado el tema central de
su ensefianza del producto al proceso. Este cambio nos permite apreciar a la escritura no sélo
como un proceso de registrar ideas preconcebidas de manera estructurada, sino mas bien
COMO un proceso creativo y de descubrimiento que sumerge a los estudiantes de manera

holistica en la escritura (Tsui, 1996; Applebee, 1984). Pincas (1997) también afirma que la
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ensefianza de la escritura debe incluir no sélo el refuerzo de las estructuras gramaticales y el
uso eficaz del vocabulario, sino que también debe ser considerada como parte esencial de la
adquisicion del lenguaje. Para Pincas, la ensefianza de la escritura debe ser lo méas
comunicativo posible, y debe trascender el marco tradicional de enfoques situacionales
controlados en la clase para poder explorar otras areas relevantes, como son la organizacion y
presentacion ldgica de las ideas, los elementos técnicos (e.g. eleccion de palabras), y los
elementos pragmaticos (e.g. seleccién adecuada de tono).

Desde la perspectiva de Nunan (1991), en cambio, la escritura basada en el producto
es un enfoque tradicional, donde, por un lado, se anima a los estudiantes a imitar un modelo
de texto, que generalmente es expuesta y analizada en una etapa temprana. La creencia tras
este enfoque es que los estudiantes mejoraran sus habilidades de escritura mediante la
produccion constante—es decir, mientras mas escriben, mejor sera su escritura. Por otro lado,
la escritura basada en el proceso ha sido visto como una tendencia centrada mas en las
diversas actividades en el aula que promueven el desarrollo del uso del lenguaje, tales como
la lluvia de ideas, discusion grupal, y re-escritura, a través de n nimero de etapas
secuenciales. Sin embargo, la escritura basada en el proceso, desde el punto de visto de este
investigador, no solamente se centra en las etapas de la de escritura y actividades de clase,
sino también en (1) el marco sicol6gico cognitiva y organizacional que orientan y justifican
los comportamientos de los estudiantes (Shi y Cummings, 1995), (2) las razones para
justificar la retroalimentacion de pares (Zhang, 1995), (3) el trabajo colaborativo dentro y
fuera de la clase (Dobao, 2012), y (4) la utilizacion de retroalimentacion variada (Bitchener,
Young, & Cameron, 2005).

Es cierto que en los ultimos veinte afos, se ha investigado el campo de la escritura
académica considerablemente (Zhu, 2004). A pesar de la amplia literatura disponible, Mills

(1993) seriala que desde profesores hasta empleados se quejan constantemente por la falta de
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capacidad de poder escribir con claridad y eficacia. Zhu también sefiala que (1) falta de
tiempo de ensefianza para la escritura, (2) bases pobres de los estudiantes en inglés, y (3)
television y el cine pueden contribuir a la incapacidad de los estudiantes a escribir bien. Mills
(1993) sostiene que este problema es el resultado de "la falta de voluntad o incapacidad (de
los profesores) para pensar en la escritura en términos de proceso™ (p. 19, traducido por el
autor). Por otra parte, Hyland (2003) argumenta que un enfoque basado en el proceso ha
impactado significativamente la comprension y ensefianza de la escritura, "transformando
productos modelos estrechamente concebidas y creando conciencia sobre cuan complejo es
en realidad la escritura™ (p. 17, traducido por el autor).

Para contrastar con el enfoque de la escritura orientado al producto—Ia cual se basa
en estudiar y replicar modelos textuales—el enfoque orientado al proceso implica multiples y
repetidos pasos que obligan al escritor a realmente considerar el tema, el idioma, el propésito
de escribir, y la realidad social de una audiencia. Aunque existen variaciones en como utilizar
el enfoque de la escritura orientado al proceso, la gran mayoria comparten los principios
béasicos de la pre-escritura, la retroalimentacién del profesor y entre pares, y la revisién
(Mills, 1993; Calkins, 1994; Cheung y Chan, 1994; Goldstein y Carr, 1996; Pincas, 1997,
Campbell, 1998; Marchisan y Alber, 2001; Reid, 2001; Zhu, 2004; Ferris y Hedgcock, 2005;
Hedge, 2005; Ho, 2006; Graham y Sandmel, 2011). El enfoque de la escritura orientado al
proceso esta respaldada, e incluso patrocinada, por los investigadores y educadores que
ensefian escritura tanto en L1 asi como por profesionales del campo de ESL e EFL (Silvay
Brice, 2004; Nation, 2009; Graham y Sandmel, 2011).

Segun Casanave (2004), “(...) el escribir representa un proceso que se debe realizar
con el conocimiento previo, las necesidades, los intereses, y las ideologias del lector en mente
(p. 30, traducido por el autor). Atkinson (2003) y Raimes (1998) manifiestan que el enfoque

basado en el proceso refleja el hecho de que la escritura implica una relacion directa entre el
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escritor y su audiencia, misma que produce una consciencia sobre situaciones sociales
auténticas y una afinidad para colaborar con otros. Cheung et. al. (1992) ademaés sefialan que
el enfoque basado en el proceso encaja con la perspectiva socio-constructivista de la
educacidn, que sugiere que el aprendizaje exitoso se eleva cuando se lo basa en las
necesidades, la cosmovision, y los antecedentes socioculturales del estudiante. Asimismo,
Graham y Sandmel (2011), O’Brien (2004), y Fathman y Whalley (1990) ratifican que la
ensefianza centrada en el estudiante—que logra que el aprendizaje se torne relevante para los
estudiantes y para sus realidades sociales—resulta en un mayor interés, involucramiento, y
confianza en el aprendizaje de idiomas. Por esta razén, Hyland (2003), Liu y Hansen (2002),
y Cope y Kalantzis (1993) concuerdan que es importante disefiar las clases alrededor de los
géneros de discurso que correspondan a estas situaciones—donde los estudiantes utilicen el
inglés de manera comunicativa en sus actividades personales, académicas, y profesionales.

La naturaleza recursiva y de desarrollo de la escritura.

Este es otro aspecto de la escritura sobre el cual el enfoque basado en el proceso ha
arrojado luz. Uno de sus principios resultantes es, "la necesidad de alentar a nuestros
estudiantes atravesar el proceso de planificacion, organizacion, composicién, y revisiéon"
(Hedge, 2005, p. 12, traducido por el autor). Harmer (2010) ha dicho que, en el enfoque de la
escritura basado en el proceso, los maestros deben prestar atencidon a las diversas etapas por
las cuales pasa cualquier ejemplo de escritura; para esto, los profesores deberan pasar tiempo
con los alumnos durante las fases de pre-escritura, edicion, segunda redaccion, y, finalmente,
la produccion terminada de sus trabajos. Por lo tanto, “(...) el enfoque basado en el proceso
apunta a llegar al corazon de las diversas destrezas que la mayoria de los escritores emplean,
Y que, por lo tanto, valen la pena replicar al escribir en un idioma extranjero” (p.326,

traducido por el autor).
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Otro principio de ensefianza resultante es la pertinencia de la incorporacion de las
practicas de los buenos escritores. Lo que el enfoque basado en el proceso requiere que los
estudiantes hagan es tomar en cuenta el procedimiento para armar un buen ejemplo escrito
(Brown, 2007). Por otra parte, cualquier persona a quien se le ha pedido escribir
académicamente algo en un idioma extranjero (e.g. un ensayo, un trabajo escrito, 0 un
articulo) conoce que la realidad y complejidad del proceso de la escritura va mas alla de la
sencillez de lo que se acaba de describir (Unger y Fleichman, 2004). Las distintas etapas de
redaccion, revision, segunda redaccion, y escritura se realiza de forma recursiva, lo que
significa que "nos movemos hacia atras y hacia delante entre las diversas etapas" (Tribble,
1996, citado en Harmer, 2010, p.326, traducido por el autor).

Harmer (2010) ha explicado este hecho diciendo que incluso cuando los alumnos
creen haber terminado su Ultima version, "todavia pueden regresar y volver a planificar o
visitar etapas que habian pensado haber terminado™ (p. 326, traducido por el autor). Una
implicacion pedagogica peculiar que se puede notar en este momento es que se debe dar
tiempo suficiente a los estudiantes para escribir y re-escribir en clase. Hedge (2005) apoya
esta idea al afirmar que si los escritores menos competentes experimentan cierto grado de
éxito en el ambiente de aprendizaje de la clase, comenzaran a desarrollar la confianza que
necesitan para escribir mas en casa, y asi propagar mayor motivacion y rendimiento” (p.13,
traducido por el autor). Ciertamente, el enfoque de la escritura basado en el proceso brinda la
oportunidad a los alumnos para redactar sistematicamente, etapa que es considerada como
“un conjunto complejo e importante de estrategias, dominio de la instruccion que requiere
tiempo, paciencia y formacion” (Brown, 2007, p. 404, traducido por el autor).

Un cambio de enfoque: de producto a proceso.

El cambio de producto a proceso es de suma importancia en cuanto respecta a los

beneficios para los estudiantes, ya que los estudiantes se enfrentan a retos dificiles a la hora
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de escribir. Marchisan y Alber (2001) manifiestan que, "producir escritos efectivos e
interesantes es una tarea abrumadora para muchos estudiantes™ (p. 154, traducido por el
autor). También indican que, "el enfoque del proceso para ensefiar la escritura ha demostrado
ser una estrategia eficaz para aumentar la calidad global de la expresion escrita de los
alumnos” (p. 154, traducido por el autor). Aunque los profesores deben seguir prestando
atencion a los estandares del idioma inglés con respecto a las normas de retorica, gramatica y
organizacion, especialmente en los niveles inferiores de suficiencia de inglés (Brown, 2007),
O'Brien (2004) y Silva y Brice (2004) acuerdan que la investigacion sobre la naturaleza de la
composicion de la escritura que considera los productos escritos como el resultado de
destrezas especializadas requeridas ha dado a luz a lo que se llama la ensefianza de la
escritura basada en el proceso. Los grandes defensores de este enfoque han afirmado que su
pedagogia empezo6 en marcha "a finales de los afios sesentas y principios de los setentas
como reaccion a la dominacion de una pedagogia centrada en el producto, que ha llegado a
ser conocido como retérica corriente tradicional” (Matsuda, 2003, p 67, traducido por el
autor); autores como Faigley (1986) incluso han identificado dos grandes teorias del proceso:
la cognitiva y la expresiva.

El punto de vista cognitivo del enfoque basado en el proceso hace hincapié en la
importancia de la ensefianza de la escritura como un proceso que involucra la generacién de
ideas, la redaccion, la revision, la edicion, y la produccion de una version final. En
consecuencia, sostiene una vision integral y holistica del desarrollo de la escritura (Brown,
2007). Por otra parte, la teoria expresivista de este enfoque considera que la escritura debe ser
tanto direccional como personal; por lo tanto, valora la fluidez y la voz como instrumentos
principales para lograr la suficiencia en la escritura (Elbow, 1981, citado en Ferris y
Hedgcock, 2005). El enfoque basado en el proceso en general, sin embargo, no es ""un

repudio de todo el interés en el producto” (White & Arndt, 1991, p.5, traducido por el autor),
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sino més bien, al igual que su predecesor, intenta llegar al mejor resultado posible. También,
los textos escritos por otras personas se introducen, "pero solo después de que los estudiantes
han escrito algo por si mismos" (White & Arndt, 1991, p.6, traducido por el autor). Por
consiguiente, este enfoque facilitador (White & Arndt, 1991) aspira a alcanzar, entre otros,
los siguientes objetivos principales: (a) usar la escritura de los propios estudiantes como el
texto principal en sus cursos, (b) ayudar a los alumnos a descubrir su propia voz y elegir sus
propios temas, y (c) reconocer que ellos tienen algo importante que decir, lo que facilita tanto
al profesor como a la retroalimentacién y revision entre pares (Matsuda, 2003).

En cuanto a la evaluacién, Brown (2007) ha afiadido que, en el enfoque basado en el
proceso, los profesores "dan retroalimentacion a sus estudiantes a lo largo del proceso de
composicion (no sélo en el producto final) mientras aspiran lograr su expresion mas y mas
cerca a la intencion” (p. 392, traducido por el autor). La razon es que al hacer énfasis en el
proceso de la escritura, el texto no se convierte en un modelo para imitar (White & Arndt,
1991), sino en un recurso para otras ideas, resultando en un mejor consenso acordado acerca
del resultado de la ventaja concedida a los estudiantes cuando son tomados en cuenta como
verdaderos creadores del lenguaje (Brown, 2007). Ademas, White y Arndt (1991) afirmaron
con discernimiento que, "este enfoque considera que toda la escritura, incluso las mas
cotidianas y creativas, como creativa" (p. 5, traducido por el autor). Ademas, es Unicamente
el escritor quién es considerado (a) como un papel central en la creacion de un texto, (b)
como responsable de lo que eventualmente se desarrolla a partir de la materia prima (e.g. ya
sea la propia imaginacion del escritor o de una fuente externa), y (c) como co-responsable en
cada etapa y en ultima instancia, junto con el profesor, para el producto final.

En sintesis, el enfoque basado en el proceso no solamente lleva a la escritura més alla
de la comprobacion de errores, pero también considera a los profesores, los propios alumnos,

e incluso sus comparieros como integrantes del proceso de evaluacion (Brown, 2007). En la
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actualidad, la escritura en segunda lengua (L2) "todavia es vista por algunos como un campo
emergente” (Ferris y Hedgcock, 2005, p. X, traducido por el autor), razén por la cual no se ha
producido los suficientes recursos para ayudar a los profesores de inglés ganar experticia en
este campo—el mismo que se esté convirtiendo en una profesion ampliamente reconocida.
Sin embargo, gracias a la investigacion continua y comprometida en el campo de la escritura
realizada por muchos investigadores y profesores desde principios de la década de los
setentas (Elbow, 1973; Graves, 1983; y Bereiter, 1987, citado en White & Arndt, 1991, p. 5),
y mas recientemente por otros expertos y profesionales (Matsuda, 2003; Casanave, 2004;
O'Brien, 2004; Silva y Brice, 2004; Silva y Leki, 2004; Hedge, 2005; Ferris y Hedgcock,
2005), actualmente estamos en condiciones no so6lo para analizar, discutir, y cuestionar las
fortalezas y debilidades de los diferentes enfoques documentados de la ensefianza de la
escritura en inglés, sino también para comprender conceptos y temas especificos en
investigaciones pedagdgicas relacionadas.

Segln Lenneberg (1967), la escritura es igual a muchas otras formas humanas de
conducta—un comportamiento culturalmente especifico y aprendido. Brown (2007) agrega
que, "aprendemos a escribir si somos miembros de una sociedad alfabetizada, y, por lo
general, solamente si alguien nos ensefia” (p. 390, traducido por el autor). Kaplan (1966)
mantiene que la l6gica este tipo de conclusion puede, de hecho, ser facilmente entendido
reflexionando sobre preguntas como por qué no podemos aprender a escribir de forma natural
a medida que aprendemos a hablar, o por qué ni siquiera nos convertimos en excelentes
escritores en nuestros idiomas nativos. Brown (2007) sefiala que, hoy en dia, tales
consideraciones se han convertido en argumentos practicos para que los educadores se
pregunten qué ensefiar a los estudiantes de ESL para desarrollar sus destrezas de escritura y
cémo los profesores de inglés pueden, en Gltima instancia, ayudarlos con eficacia. Ademas,

es la investigacion sobre la escritura en L2, especialmente en los Gltimos 20 afios, la que ha
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planteado una serie de preocupaciones y avances controversiales con implicaciones
pedagogicas para la ensefianza y el aprendizaje efectivo de la escritura. Por ejemplo, una de
las principales preocupaciones de los educadores de hoy tiene que ver con el enfoque
necesario para la ensefianza y la evaluacion de la escritura. Por lo tanto, el realizar una resefia
historica de los enfoques de la escritura, basada en investigacion, nos permitiré hacer las dos
cosas: (1) ver mas facilmente su evolucién y (2) hacer decisiones bien informadas que
enriquecen nuestras practicas de ensefianza en la escritura.

No obstante, hay dos cuestiones fundamentales, a las cuales los profesores de inglés
deben apuntar. La primera es adoptar la esencia misma del enfoque de la ensefianza de la
escritura basada en el proceso con el fin de averiguar mas acerca de lo que realmente hacen
los escritores cuando escriben. La segunda es adaptar una serie de técnicas de ensefianza mas
flexibles a una especificacion de la escritura mas comprensiva que deberan ser capaces de
desarrollar una vez que se involucren bajo este enfoque. Asi, los estudiantes, en lugar de
sentirse intimidados y desanimados por la complejidad de la escritura podran participar activa
y entusiasmadamente en ella (White y Arndt, 1991).

El modelar los géneros de escritura.

Segun Hyland (2003), existe un factor indispensable que mejora el enfoque de la
escritura basada en el proceso. Esta es la identificacion de diversos géneros de escritura de
acuerdo a sus contextos tanto especificos como sociales. Conjuntamente, Cope y Kalantzis
(1993) alegan que los diferentes tipos de géneros de escritura no se constituyen sobre una
sola forma. Ellos sugieren, entonces, que los profesores deben ensefiar dichos tipos de
discurso de forma explicita para que asi los alumnos que estudian inglés como segundo
idioma (o como lengua extranjera) puedan producirlo posteriormente. Consiguientemente,
estos dos autores sugieren que al ensefiar estos géneros, los maestros deben endamar el

modelo basado en el constructo de andamiaje de tal manera que se torne mas asequible el
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modelo de escritura basada en el proceso. Cope y Kalantzis afirman que esto en beneficioso
particularmente para estudiantes que son nuevos aprendiendo bajo este enfoque. Para esto,
Bakhtin (1992) confirma que se lo puede lograr al (i) esclarecer al estudiante el porqué detras
de la escritura, (ii) articular los temas a escribir con los intereses personales de los estudiantes
para hacerlos mas relevantes, (iii) hacer uso de ayudas visuales para asi crear un contexto
visual, y (iv) crear un ambiente de aprendizaje que fomente el trabajo colaborativo y la
retroalimentacion entre pares, especialmente en la etapa de revision.

Segln Schmidt (1990), es importante crear consciencia en los estudiantes. Para esto,
el autor propone exponer a los alumnos a uno o dos textos modelo o ensayos académicos para
que asi puedan comenzar a identificar las caracteristicas retéricas de los diversos géneros,
tales como la persuasiva, de exposicion, de comparacion y contraste, narrativa, y
argumentativa. Schmidt mantiene que los profesores deben ensefiar explicitamente las
convenciones retoricas y los patrones del lenguaje porque es riesgoso asumir que los
estudiantes seran prestos en aprenderlo. EI mismo autor asevera que para lograr que esto
suceda, los docentes podrian hacer uso de una técnica llamada darse cuenta (o noticing).
Dicha técnica permite "destacar aspectos linglisticos de un texto, ya sea subrayando,
resaltando, o a través de cualquier otro método para asegurar de que los estudiantes aprendan
y se concentren en enfocan las caracteristicas retoricas de cualquier género (p. 137, traducido
por el autor).

Sentido de audiencia y tareas autenticas.

Brown (2007) sostiene que una de las caracteristicas de practica-docente sobre los
enfoques de proceso es, "dar a los escritores un sentido de audiencia y tareas auténticas™ (p.
392, traducido por el autor). Al escribir creativamente, a mas de sus profesores, los
estudiantes necesitan una audiencia lectora apropiada—Ia misma que puede ser toda la clase.

Los profesores pueden colocar los escritos de sus estudiantes en la cartelera, incluirlos en la
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revista de la clase, 0 hacer antologias y distribuirlos a los amigos, padres de familia, 0 demas
profesores. En otras palabras, los estudiantes necesitan conocer no sélo del tema, las
convenciones, el estilo del género de escritura que ha sido elegido, y el contexto, sino
también quién va a leer. A pesar de que muchas de las tareas de escritura de los alumnos no
tienen una audiencia més alla del maestro, aun asi los profesores y los estudiantes deben
trabajar como si la tuvieran (Harmer, 2010).

Por lo tanto, una implicacion pedagdgica resultante es que la ensefianza de la escritura
no solo debe incluir una variedad de propoésitos, sino también de una audiencia. En una serie
de compilaciones que rescatan conclusiones de diferentes autores, se ha afirmado que dado
que la escritura no se basa es un sélo factor, ésta varia en su forma, estructura, y proceso de
produccion de acuerdo a su audiencia y su propoésito. Al tomar en cuenta el escribir con
ciertos propdsitos, los escritores centran su atencion en lo que el publico esta pensando o
creyendo, y, por consiguiente, los profesores deben entender cémo disefiar un curso con
objetivos variados y para lectores diversos (Mejia, 2010).

En cuanto a la autenticidad, los enfoques basados en el proceso apoyan las préacticas
reales que empujan a los estudiantes ir mas alla de sus conocimientos. Aunque admiten
escribir con el fin de mostrar sus conocimientos—a través de ejercicios escritos, ensayos
cortos, y otros escritos tipo examen—Ilos profesores deben incorporar escritura mas
pragmatica en sus clases (Brown, 2007). Una manera de hacerlo es dar a los estudiantes
tareas significativas; se les puede pedir a los alumnos tratar de construir una narrativa o
contar historias de su infancia, lo cual se base en sus propias experiencias (Harmer, 2010).
Aunque las tareas de escritura sean consideradas escritura real o simplemente de exhibicion,
aun pueden ser auténticas, siempre y cuando (a) los objetivos para escribir sean claros para
los estudiantes, (b) la audiencia esté claramente definida, y (c) exista algun intento de

transmitir significado (Brown, 2007).
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La voz del escritor.

Segln Brown (2007), uno de los aspectos que el enfoque de la escritura basado en el
proceso ha despertado es claramente la importancia de "permitir a los estudiantes a descubrir
su propia voz" (p. 392, traducido por el autor). White y Arndt (1991) afirman que, desde el
punto de vista basada en el proceso, la escritura es una forma de resolucién de problemas que
implica no solamente procesos como la generacion de ideas, la planificacion, el
establecimiento de metas, el monitoreo, y la evaluacién de lo que se ha o sera escrito, sino
también el descubrimiento de una voz con el cual escribir. Para una comprension mas clara y
directa de lo que una voz contempla, es oportuno recordar una definicion que autores
importantes han coincido: la voz es la huella del individuo en la padgina—Ia huella literaria
del autor: las palabras, frases, estructuras y organizacion (Elbow, 1968; Romano, 1987;
McLeod, 2001). En otras palabras, este trabajo investigativo asume que las voces de los
alumnos son Unicas porque hacen de su escritura incomparable y no sélo transmiten la
actitud, la personalidad, y el carécter de cada escritor, sino también difunden su forma de
hablar y patrones de pensamiento.

Lo que se deriva de esta particularidad que caracteriza los enfoques de proceso (el
significado de la voz de los alumnos en su escritura) es entonces una serie de implicaciones
pedagogicas, tres de las cuales seran descritas brevemente. La primera es que los estudiantes
deben tener el poder de elegir el tema o el tipo de tarea. Como White y Arndt (1991)
sugieren, el fomentar la realizacion de sus voces implica que los escritores deberian ser vistos
como agentes libres, quienes deberan optar qué y como decir lo que quieren en lugar de que
los profesores decidan que y como deben escribir (White & Arndt, 1991). La segunda es que
los educadores tienen que ensefiar a los estudiantes que pueden encontrar algo con que se
relacionen en cada asignacion. Romano (1987) dice que la escritura y el aprendizaje bueno

ocurren cuando los estudiantes utilizan sus voces Unicas para conectar las cosas
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aparentemente no relacionadas y ver coémo se relacionan. Por tanto, es la interseccion de las
vidas de los estudiantes con el tema lo que ofrece una sensacion de asombro y creatividad. La
tercera implicacion es que los profesores deben ensefiar las convenciones de escritura del
idioma inglés preservando siempre las identidades culturales y sociales de los estudiantes
(Atkinson, 2003; Casanave, 2004). Con respecto al tema de voz e identidad, Brown (2007) ha
destacado que, "las investigaciones recientes indican que algo de progreso se esta logrando
con respecto a enfocar los estudiantes hacia la escritura con fines significativos dentro de sus
propios contextos sociopoliticos, y no solamente la creacion de tareas de escritura que
obligan ciertas competencias retdricas" (p. 397, traducido por el autor).

Asimismo, referente a las estrategias para desarrollar la voz, Romano (1987) fue méas
alla y expres6 que dos habilidades claves que ayudan al desarrollo de la voz son la fluidez y
la confianza en si mismo. Romano afirmé que mediante el uso de su propio idioma, la
diccidn, y la estructura de la oracién, los estudiantes sienten que su idioma les permite
comprender y dar sentido sin depender del maestro y, por lo tanto, los estudiantes ganan
confianza y fluidez. Entonces, se supone que solamente cuando los estudiantes se sientan
cdémodos con sus voces Unicas podran los maestros comenzar a trabajar sobre la gramatica y
la estructura, ya que es el momento cuando en realidad estan preparados para comprender y
abrirse a la idea de utilizar las convenciones que les ayudaran a comunicar sus ideas con
mayor claridad y en una segunda voz académica que podran utilizar cuando escriban para sus
profesores (Elbow, 1981).

Dos subproductos del enfoque de la escritura basado en el proceso.

La conciencia y la intervencion son dos subproductos del enfoque de la escritura
basado en el proceso, y han sido identificadas como caracteristicas esenciales del proceso de

la pedagogia. Esto lo convierten en una perspectiva altamente elegible para ser adoptado y
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adaptado a aquellas clases que aun se rigen bajo el enfoque de la escritura basada en
productos (Susser, 1994).

Por un lado, la conciencia en el enfoque del proceso de la escritura ha fomentado el
reconocimiento de los aspectos de la escritura descritas anteriormente, mismas que habian
sido descuidadas en las aulas de composicion por mucho tiempo (Matsuda, 2003). En
cambio, segin Graham y Sandmel (2011), lo que se busca es que los estudiantes participen en
los ciclos de planificacion, redaccion, y revision; que escriban con un propdsito real y para
una audiencia determinada, preferiblemente durante un periodo prolongado de tiempo; que se
‘aduefien’ sobre su escritura; que sean auto-reflexivos; que evallen su trabajo; que trabajen
colaborativamente; que se promueva un ambiente de escritura seguro y de apoyo; y que
exista la instruccion personalizada e individualizada.

Por otro lado, la intervencion también ha asumido una parte de la profesionalizacion
de los estudios de composicion (Matsuda, 2003). Esto se lo ha realizado al proporcionar un
marco de referencia de desarrollo que ha revolucionado la ensefianza de la composicion y
cuya eficacia para ensefiar a escribir a estudiantes de idiomas extranjeros aiin no es
conclusivo (Ho, 2006).

El efecto de la retroalimentacion.

Muchos han investigado los efectos que tiene la retroalimentacion sobre el
rendimiento escrito en los estudiantes (Robb et. al., 1986; Kepner, 1992; Zhang, 1995; Ferris
y Roberts, 2001; Zhu, 2001; Watanabe y Swain, 2007; Storch y Wigglesworth, 2010a,
2010Db). De estos, algunos han determinado no solamente las diferencias entre las estrategias
de retroalimentacion directa e indirecta, pero también si es que ayudan o no a aumentar el
nivel de escritura en los estudiantes, especialmente en la precision del idioma, asi como por
ejemplo el mejorar su nivel de sintaxis del idioma (Zhang, 1995; Ferris y Roberts, 2001;

Storch y Wigglesworth, 2010a, 2010b).
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Segun Storch y Wigglesworth (2010a), la retroalimentacion directa ocurre en el
mismo momento que el profesor realiza la correccion oportuna en el momento que el error
ocurre. Por otro lado, la indirecta ocurre cuando no se ofrece el modelo de lenguaje pertinente
a pesar de que ya se haya sefialado el error. Para este Ultimo caso, el profesor deberé crear un
ambiente propicio para que los alumnos puedan precisar y reformarlo. Ademas, los estudios
que han examinado el efecto de las estrategias de retroalimentacion indirectas tienden a
distinguir entre aquellos que hacen o no uso de cddigos. La retroalimentacion basada en
codigos sefiala la ubicacién exacta de un error; el tipo de error también se indica a través de
un cédigo. La retroalimentacion sin codificar se refiere a casos en los que el profesor subraya
o encierra el error en un circulo, o simplemente sefiala en qué linea se cometio el error. Sin
embargo, para ambos casos, se le deja al estudiante para que pueda diagnosticar y corregir el
error (Ferris, 19953, b; Ferris y Hedgcock, 2005; Robb, Ross, y Shortreed, 1986).

A diferencia de las encuestas que revelan que tanto los estudiantes como los
profesores prefieren la retroalimentacion directa o explicita en lugar de la indirecta (Ferris y
Roberts, 2001; Komura, 1999), varios estudios indican que este ultimo lleva a niveles
similares en cuanto a la precision a lo largo del tiempo (Lee, 1997; Ferris et al, 2000). Por
otro lado, los estudios realizados por Lee (1997) y Ferris y Roberts (2001) no presentaron
resultados similares. El estudio de Lee, realizado con estudiantes universitario de EFL en
Hong Kong, encontré un efecto significativo para el grupo cuyos errores fueron subrayados,
comparado con los grupos que no recibieron retroalimentacion correctiva alguna. Ferris y
Roberts, en cambio, examinaron los efectos de tres tratamientos diferentes (retroalimentacion
con codigos; errores subrayados; sin retroalimentacion) y encontraron que ambos grupos de
retroalimentacion superaron significativamente al grupo de control que no recibid
retroalimentacion. En otro estudio, Ferris (2002) establecio que la correccion directa de

errores llevo a mas revisiones correctas (88%) que la retroalimentacion indirecta de errores
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(77%). En el transcurso del semestre, sin embargo, se observo que los estudiantes que
recibieron retroalimentacion indirecta redujeron la frecuencia en la que cometian errores
considerablemente més que aquellos que recibieron retroalimentacion directa.

Aunque hay estudios que indican las implicaciones de las estrategias de dar o no
retroalimentacion por escrito, existe muy poca investigacion con respecto a los efectos de
otros tipos de estrategias para dar retroalimentacion, tales como conferencias entre profesor y
estudiante, sesiones para editar entre pares, y mantener un registro escrito de errores (Ferris,
2002). Muchos profesores de escritura consideran que las conferencias individuales entre
profesor y alumno son potencialmente mas efectivas que la retroalimentacién correctiva
escrita porque brindan la oportunidad para aclarar, instruir, y negociar (Ferris, 2002; Ferris y
Hedgcock, 2005). A pesar de esto, no se puede tomar esta creencia popular como certeza
empirica dado a la carencia de investigacion publicada sobre este Gltimo tema.

La escritura libre y la retroalimentacién de pares.

Por un lado, los enfoques de proceso patrocinan el uso de la escritura libre como una
técnica para generar ideas sobre un tema que los estudiantes han elegido. Brown (2007)
afirma que, "debe ser utilizado como un principio, como una exploracion inicial de las ideas
que se tiene de un tema" (p. 406, traducido por el autor). Esto se debe dado que, en la
escritura libre, se recomienda a los estudiantes a escribir constantemente—es decir, escribir
todo lo que se les viene a sus mentes sin juzgarlo ni preocuparse por la mecanica, ortografia,
puntuacion, o gramatica. Una ventaja que presenta esta técnica es que no se puede inhibir el
flujo libre de las ideas de los estudiantes; en cambio, nacen ideas que los estudiantes ni
siquiera sabian que tenian. Una implicacion pedagdgica y un principio que nace de este
aspecto es que los profesores deben formular sus técnicas en términos de pre-escritura,
redaccion, y revision. Brown (2007) sostiene que la escritura libre, entre muchas otras

formas, efectivamente promueve la generacién de ideas durante la etapa de pre-escritura.
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Muchos estudiantes se han escuchado diciendo y escribiendo cosas que no podrian
haber surgido por si solos, y la investigacion de grupo ha sido mas amplio que el de una
persona normalmente (Harmer, 2010). Un resultado pedagdgico desde este punto de vista de
la escritura como actividad cooperativa—que ademas se ha convertido en un principio de la
ensefianza—es que los educadores, "deben esforzarse para ofrecer técnicas que sean las mas
interactivas posibles™ (Brown, 2007, p. 411, traducido por el autor). Harmer (2010) ha
afirmado cuén exitosa puede ser la escritura cooperativa si los estudiantes escriben en un
computador. El autor manifiesta que no sélo los maestros y los alumnos deben limitarse a
enviar sus textos por correo electrénico y modificarlos, sino también "puesta la escritura de
los estudiantes en Internet, (...) otros estudiantes pueden alterar cosas que estan ahi, y co-
construir un producto final terminado gradualmente” (p. 329, traducido por el autor). En
suma, los enfoques de escritura orientados al proceso son, sin duda, interactivos—qgracias a
las ideas generadas y editadas en grupos—y centrados en el estudiante—debido a las
multiples oportunidades para actividades iniciadas por los estudiantes y el intercambio de
ideas (Brown, 2007).

El efecto de la correccion de errores.

En cuanto respecta al campo de la escritura en una segunda lengua, particularmente
en mejorar el nivel escrito, no hay un gran nimero de investigaciones publicadas que hayan
estudiado las implicaciones de recibir o no retroalimentacion correctiva (Robb et. al., 1986;
Kepner, 1991; Sheppard, 1992; Zhang, 1995; Storch y Wigglesworth, 2010a). No obstante,
Fathman y Whalley (1990) encontraron una diferencia significativa; estos autores
concluyeron que los estudiantes cometen una menor cantidad de errores, especialmente en
gramatica, cuando reciben retroalimentacion correctiva oportuna comparada con aquellos que

no recibieron ningun tipo de apoyo. Ferris (2002) asevera que es inminente estudiar a mayor
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profundidad este tema, pero no solamente el tema de la retroalimentacion correctiva, sino
también sus efectos a largo plazo.

El trabajo colaborativo en el aula L2.

Desde finales de la década de los 80s, el trabajo colaborativo, es decir el trabajo en
parejas o0 en grupos, ha aumentado como practica comun en las aulas L2 a nivel mundial.
Tanto asi que en la actualidad el trabajo colaborativo conforma parte de la vision del proceso
de ensefianza-aprendizaje, convirtiéndolo en un eje esencial de la instruccién (Bygate,
Skehan, y Swain, 2001). Esta perspectiva esta respaldada por consideraciones tedricas y
pedagogicas. Desde la perspectiva tedrica, el uso del trabajo colaborativo en pares o en grupo
en el aula L2 esta sustentado por la perspectiva constructivista del aprendizaje, la cual postula
que “el desarrollo humano es una actividad centrada en la interaccion social” (Vygotsky,
1978, p. 44, traducido por el autor).

Segln Alegria de la Colina y Garcia Mayo (2009), Kim (2008), y Donato (1994), el
desarrollo cognitivo y linglistico en contextos donde prima la primera lengua resulta gracias
a la interaccion que los estudiantes sostienen con sus pares y con otros que poseen un
desarrollo cognitivo mayor al de ellos. Al segundo, por lo tanto, les recae la responsabilidad
de proveer a los primeros el nivel de asistencia apropiado para seguir fomentando su
desarrollo tanto cognitivo como lingiistico. Este tipo de andamiaje ofrece varias ventajas,
entre las cuales se destaca el elevar los niveles cognitivos y linguisticos de aquello actual,
permitiendo alcanzar el verdadero potencial de desarrollo que tiene el nifio.

Swain y Lapkin (1998) han estudiado este tema en el campo de segunda lengua a
través de las actividades Ilamadas dictogloss (estas actividades son realizadas en parejas o en
grupos pequefios y consisten en escuchar un texto leido, normalmente por el profesor, y luego
reconstruirlo de forma mas cercanamente posible al original apoyandose en la ayuda conjunta

de los integrantes de cada grupo). Estos autores llegaron a dos conclusiones significativas. El
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primero afirma que los efectos del sistema constructivista del aprendizaje (andamiaje),
incluso en contextos L2, permiten a los estudiantes resolver los problemas linguisticos que
estan mas alla de su nivel y de sus habilidades actuales—todo sustentado a la colaboracién
que existe entre pares en este tipo de actividades. El segundo declara que existe “una fuerte
tendencia de los estudiantes de referirse al conocimiento que habian construido en conjunto o
colaborativamente—ya sea la correcta o la incorrecta” (p. 331, traducido por el autor). Es
importante mencionar que esta ultima conclusion fue realizada en pruebas posteriores.

En otro estudio, Swain (2000) analiz6 el habla en varias actividades—todas
colaborativas—entre estudiantes trabajando en parejas y en grupos pequefios. Swain
concluy6 que “los didlogos colaborativos de los alumnos participan en la construccion del
conocimiento lingistico y que este proceso de realizacion conjunta de una tarea contribuye
al aprendizaje de una segunda lengua” (p. 108, traducido por el autor). Desde la perspectiva
pedagogica, varios investigadores han resaltado los multiples beneficios del trabajo
colaborativo en pareja y en grupo en el aprendizaje de un segundo idioma. Por ejemplo,
McDonough (2004) establece que:

Las actividades en pareja y en grupos pequefios (i) dan a los estudiantes mas tiempo

para hablar el idioma que se esta aprendiendo que las actividades centradas en el

docente, (ii) promueven la autonomia del estudiante y el aprendizaje auto-dirigido, y

(iii) dan oportunidades a los maestros para trabajar con los alumnos de manera

individual. Ademas, los alumnos pueden sentirse menos ansioso y con mas confianza

al interactuar con sus pares en actividades de pareja o0 en grupos pequefios que en

discusiones con toda la clase (p. 208).

Debido a las consideraciones tanto tedricas como pedagogicas, se ha concluido que los
estudiantes deben ser alentados a participar en actividades que fomentan la colaboracién en el

aula de segunda lengua.
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Segun Storch (2005) y Storch y Wigglesworth (2007) argumentan que ha habido muy
pocos estudios publicados referente al trabajo colaborativo en el campo de la escritura en
segunda lengua. Por ejemplo, Storch (2005) sefiala que, “a pesar de que el trabajo en pareja y
en grupo son comunmente utilizados en clases de idiomas, muy pocos estudios han
investigado la naturaleza de tal colaboracion cuando los estudiantes producen un texto escrito
en conjunto” (p. 153, traducido por el autor). Storch sefiala que la mayoria de estudios
anteriores sobre el trabajo colaborativo en el aula de segunda lengua, “han examinado las
actitudes de los alumnos hacia el trabajo en pareja y en grupo en general, en lugar de a la
actividad de la escritura colaborativa” (p. 155, traducido por el autor).

Sin embargo, en los estudios que ciertamente se han publicado acerca de la escritura
colaborativa en contextos donde el inglés no es la primera lengua, Rollinson (2004) y Zhu
(2001) confirman que en la gran mayoria de estos estudios se ha determinado cuantiosas
ventajas y beneficios en instaurar modelos y actividades que son realizadas en parejas y en
distintos tipos de grupos (e.g. es decir, el maestro debe variar quiénes los conforman). En
estudios similares, Mangelsdorf y Schlumberger (1992) y Villamil y de Guerrero (1996) han
discutido que ademas se debe ofrecer multiples oportunidades a los estudiantes a revisar y
comentar sobre los escritos que son producidos entre ellos (conocido también como revisién
de pares).

Kuiken y Vedder (2002) también han investigado sobre como afecta las discusiones
colaborativas sobre la reconstruccion de textos en contextos donde se estudia inglés como
segundo idioma. Este estudio se lo realizo con 40 estudiantes de nivel intermedio de
proficiencia en algunos idiomas—todas como segunda lengua Los autores evaluaron la
siguiente hipotesis: "Cuando se les da a los estudiantes la oportunidad de reconstruir un texto
juntos, que el maestro les ha leido, su producto realizado en conjunto sera mejor que una

reconstruccion realizada individualmente™ (p. 169, traducido por el autor). Los autores
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buscaron observar como influye (a) el grado de interaccién, (b) las estrategias metacognitivas
linglisticas, y (c) las estrategias de interaccion que utilizaban los estudiantes en la calidad del
texto vista bajo las perspectivas de la calidad sintactica y Iéxica. El resultado fue que
ciertamente existe una relacion significativa, es decir, que mientras mayor era los niveles de
interaccion entre compafieros, mejores textos lograron producir. Ademas, Kuiken y Vedder
argumentaron que,
(...) estos hallazgos muestran que la produccion del lenguaje cooperativo puede llevar
a los alumnos a profundizar en su conocimiento de las normas lingdisticas y activar
los procesos cognitivos que pueden generar tanto conocimiento lingiistico nuevo
como asi también consolidar el conocimiento existente; (...) que los estudiantes
aprenden a distinguir entre forma y significado, y, esto, a su vez, afecta positivamente
la adquisicion de los conocimientos en un segundo idioma (p. 182, traducido por el
autor).
Similarmente, en una clase de escritura de ESL con 23 participantes universitarios,
Storch (2005) también estudio como afecta la retroalimentacion entre pares sobre sus escritos
dentro del enfoque de la ensefianza de la escritura basada en el proceso. En esta clase, los
estudiantes debian escoger su modo de trabajo: solos y en parejas; la mayoria optaron por
trabajar en pareja. A mas de documentar las experiencias de los estudiantes que trabajaron en
conjunto, el autor contrasté los escritos de los cinco alumnos que decidieron trabajar solos
con aquellos de las nuevas parejas. Interesantemente, se destacaron algunas observaciones.
Por ejemplo, aquellos que trabajaron individualmente produjeron textos mas extensos, pero
con mayor cantidad de errores gramaticales que aquellos que trabajaron en parejas. Ademas,
las parejas cumplieron mas a cabalidad con lo que el profesor establecié como objetivo para
el trabajo escrito. Storch concluyd que las parejas tienden a realizar no solamente un mejor

trabajo escrito, sino también uno méas competente porque se crea un ambiente donde los
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estudiantes tienen la oportunidad de unificar sus ideas con las de sus compafieros y de recibir
y dar retroalimentacion al momento.

En un estudio similar, Storch y Wigglesworth (2007) encontraron que los estudiantes
que trabajan en conjunto con otro compariero de clases en una tarea procuran a cometer
menores errores de forma comparados con aquellos que optan por trabajar solos. Los autores
sostienen que esto se debe gracias a que el trabajo colaborativo brinda las oportunidades
necesarias para que los estudiantes puedan tener un rol mas activo de participacion y de
trabajo con el idioma comparados con los estudiantes que trabajan de forma individual. Estos
dos autores concluyeron que la colaboracién no solamente ofrece a los estudiantes la
oportunidad de interactuar en diferentes aspectos de la escritura, sino que ademas les incita a
colaborar desde el primero instante (e.g. durante el proceso de lluvia de ideas). Asimismo, los
alumnos pueden dar y recibir retroalimentacion inmediata y oportuna—una oportunidad
faltante cuando los estudiantes escriben individualmente” (p. 172).

Recientemente, Storch y Wigglesworth (2010a, b) realizaron un estudio de tres
sesiones durante cuatro semanas. En el primer encuentro, 24 parejas, todos con niveles
avanzados de proficiencia en inglés, debian realizar un trabajo escrito sobre un mensaje
grafico que se les habia entregado; durante esta sesion, los estudiantes trabajaron en parejas y
recibieron retroalimentacion tanto de su pareja como del profesor. En el segundo encuentro,
los estudiantes realizaron los respectivos ajustes a sus escritos; estos ajustes se basaron en la
retroalimentacion recibida en el encuentro anterior. En el tercer encuentro, el mismo grupo
debia realizar otro trabajo escrito sobre otro mensaje grafico, pero, esta vez, debian hacerlo
solos. Luego, se analizaron los escritos de los estudiantes para verificar si se tomd en
consideracion la retroalimentacion proporcionada tanto del profesor como de sus pares.
Storch y Wigglesworth (2010a) llegaron a la siguiente conclusion: “(...) la retroalimentacion

y retencion puede verse afectada por una serie de factores linguisticos y afectivos, los cuales
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incluyen los tipo de errores que los alumnos cometen en su escritura y, mas importante adn,
sus actitudes, creencias, y metas” (p. 328, traducido por el autor).

Sin embargo, el tema mas importante para la ensefianza y pedagogia de escritura en
L2 seria el efecto final de la escritura colaborativa en la calidad del escrito de los estudiantes,
que no ha sido explorado por ninguno de estos dos estudios. En segundo lugar, no es posible
evaluar las opiniones y reflexiones de los estudiantes sobre cuan beneficioso es la escritura
colaborativa basado en la experiencia de una sola sesion, como fue el caso del estudio de
Storch (2005). En tercer lugar, el principal objetivo del proyecto de Storch y Wigglesworth
(20104, b) fue el de explorar como la captacion y retencion se ven afectados por la forma en
que los alumnos procesan la retroalimentacion proporcionada por el profesor, las actitudes de
los estudiantes hacia la retroalimentacion, y sus creencias acerca de convenciones y el uso del
idioma, en lugar de los efectos de la escritura colaborativa en la escritura de los estudiantes.

Colaboracién entre pares y el aprendizaje en L2.

La teoria sociocultural de la mente enfatiza el papel de la interaccion y colaboracion
entre pares en el desarrollo de un segundo idioma. La perspectiva sociocultural propone que
el aprendizaje es una actividad social; ademas, sostiene que las funciones cognitivas mas
altas son prioritarias dentro de dicho contexto para luego ser analizadas dentro del &mbito
psicoldgico. Los estudiantes principiantes construyen su conocimiento en colaboracién con
individuos mas capaces y considerados expertos. Por tanto, el lenguaje es la herramienta
semidtica que media este proceso, y el aprendizaje es la internalizacion gradual del
conocimiento construido socialmente (Vygotsky, 1978).

Los investigadores que aplican la teoria sociocultural al estudio del aprendizaje de L2
sostienen que los alumnos puedan tener un impacto positivo en su mutuo desarrollo, ya que
pueden actuar como principiantes y como expertos. Dado que todos los estudiantes presentan

distintas fortalezas y debilidades, al trabajar juntos, pueden ayudarse mutuamente,
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especialmente si uno posee un nivel cognitivo un poco mayor al otro. Como consecuencia al
juntar sus estrategias y recursos, pueden lograr un nivel de rendimiento que estad més alla de
su nivel individual de competencia (Storch, 2002; Swain y Lapkin, 1998).

Desde esta perspectiva, Swain (2000) ratifica que el trabajo colaborativo facilita el
aprendizaje. Swain evidencia este tipo de trabajo mencionado al momento que los alumnos
comparten sus ideas y juntan sus conocimientos en bisqueda de alcanzar una meta colectiva.
Asimismo, este autor ha expuesto que los estudiantes exploran junto soluciones a sus barreras
linglisticas siempre y cuando existe una co-responsabilidad sobre el trabajo. Con este fin,
“los estudiantes se involucran en actividades cognitivas centradas en el idioma, tales como la
formulacién y comprobacién de hipétesis, las cuales ofrecen y evaltan nueva informacion”
(p. 104, traducido por el autor). Swain (2006) ha acufiado el término languaging para explicar
este uso del idioma como herramienta cognitiva con el proposito de reflexion linguistica y
resolucion de problemas, la cual la convierte en una fuente de aprendizaje de un segundo
idioma.

Swain y Lapkin (1998) afirman que varias de las investigaciones publicadas han
estudiado el dialogo sostenido entre pares durante el trabajo colaborativo. En especial, estos
estudios se han concentrado en examinar los momentos en los cuales los alumnos comentan,
cuestionan, y corrigen su lenguaje. De acuerdo a Swain y Watanabe (2012), el diadlogo
colaborativo se produce cuando los estudiantes se apoyan mutuamente con el objetivo de
solventar sus problemas linguisticos y sintacticos. De igual forma, Swain y Lapkin (1998)
observaron que estos dialogos no sélo permiten a co-construir sobre la informacion nueva
presentada, sino que también ofrecen a los alumnos mayores oportunidades para resolver sus
problemas de lenguaje. Otra ventaja es que este conocimiento permanece mas tiempo con el
estudiante porgue éste se beneficio tanto de su propio proceso mental como del lenguaje de

sus pares, confirmando asi que el didlogo de colaboracion representa el aprendizaje del
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idioma que se encuentra en vias de progreso (Swain y Lapkin, 1998; Watanabe y Swain,
2007; Swain y Watanabe, 2012).

El uso de portafolios de escritura.

Segln Yancey (1992), el uso de portafolios de escritura es una practica comun, que se
ha utilizado por algun tiempo, sobre cémo evaluar el enfoque basado en el proceso. A
diferencia de los exdamenes objetivos y subjetivos (es decir, de preguntas cerradas y abiertas),
que no incluyen los procesos de aprendizaje asi como los ensayos Yy trabajos escritos
solicitados por los maestros, el portafolio es una herramienta educativa producida a través de
un proceso de escritura en un lapso de tiempo. Se considera también al portafolio de escritura
como, “una coleccion deliberada del escrito de un estudiante que documenta el progreso de
su trabajo e incluye escritos terminados, mismos que han pasado por etapas de revision y que
demuestran los procesos de pensamiento (...) y escritura” (Jongsma, 1989, p. 264, traducido
por el autor). Belanoff y Dickson (1991) ademas sostienen que los portafolios de escritura
pueden formar parte del programa de estudio académico al incluirlos como componente
transversal en las tareas y actividades programadas para una clase. Ademas, esta autora
separa el tema de evaluacidon de la escritura con el uso de portafolios de escritura,
argumentando que el primero no necesariamente tiene que medir el segundo.

Tal como se mencion6 anteriormente, los portafolios es un concepto que ha sido
comunmente usado por artistas, periodistas, y fotografos. Ellos recopilaban sus trabajos y/o
artes de manera mas organizada y sistematica con el propdsito de mostrar o exhibir sus obras
(Jongsma, 1989). En el &mbito educativo, los productos y el desempefio de los alumnos no se
clasifican en relacion con el trabajo de otros estudiantes, sino que se comparan con
parametros publicos establecidos (Wiggins, 1991). Segun Woolfolk (1999), la meta no yace
dentro del tradicional esquema de calificaciones, sino mas bien en mejorar los niveles de

aprendizaje.
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Ademas, la formacion del portafolio implica dedicarle tiempo fuera de clase, un
extenso trabajo de grupo, y la revision de los comparieros de clases. Esto significa que los
alumnos tienen la oportunidad de tener acceso a un sistema mas extenso de colaboracion y
soporte. Conjuntamente, al implementar el uso de los portafolios de escritura, se crea un
cambio de autoridad—es decir, el estudiante se torna un agente mas involucrado y activo
durante el proceso de elaboracion del portafolio (también se lo podria denominar como una
autoridad compartida) (Valencia, 1990).

Un Gltimo aspecto relevante que se recomienda instaurar en la implementacion del
portafolio de escritura es la pedagogia colaborativa. De esta manera, los profesores pueden
fomentar a sus estudiantes en el aprendizaje colaborativo para que asi puedan compartir sus
trabajos escritos con sus pares y poder crear un ambiente basado en la retroalimentacion
inmediata y oportuna. Adicionalmente, los portafolios de escritura brindan a los alumnos la
oportunidad de reflexionar sobre sus pensamientos y sobre el desarrollo de su escritura
(Belanoff y Dickson, 1991).

Las percepciones de los estudiantes hacia la escritura.

Calkins (1994) afirma que a lo largo de nuestras vidas, muchos de nosotros hemos
aprendido—de una forma u otra—a rechazar la escritura. En la escuela, por ejemplo, nos
hemos visto obligados a presentar ensayos irrelevantes que no cuentan con una audiencia
objetiva ni tampoco se basan en temas relevantes (e.g. nuestras vacaciones de verano o
mascotas). En consecuencia, la inica compensacion recibida es a menudo un trabajo marcado
con tinta roja, resaltando cada error cometido. Para cambiar estas percepciones hacia la
escritura, Mills (1993) manifiesta que es necesario comprender que los estudiantes escribiran
y estardn mas involucrados e interesados por escribir cuando sean capaces de hacerlo de
forma mas personal. Por lo tanto, Zhu (2004) recomienda que los docentes de escritura tomen

en consideracion el hecho de que todos los estudiantes poseen una compilacién de
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experiencias, preocupaciones, e ideas que—si se estimula apropiadamente—esperan ser
escritas.

Otro punto importante a tener en cuenta es como el sentido de éxito o fracaso de
estudiantes universitarios afecta las funciones de la escritura. Bandura (2007) y Pajares
(2007) sugieren que existe una fuerte conexion entre la auto-eficacia y el éxito en el
aprendizaje. Ademas, ambos autores afirman que la auto-eficacia de una persona es parte de
su esquema personal; ademas, su auto-esquema es, a su vez, un sistema de identidades
destacadas de los esquemas personales que ofrecen estructura a las experiencias relevantes.

De acuerdo al trabajo realizado por Stryker (1987), los esquemas personales
provienen de la posicion de uno presentado en el pasado y presente social, con miras hacia las
expectativas futuras. No obstante, aunque una persona puede destacarse por ser independiente
y escribir correctamente, puede no ser aventajado en el &rea de la ciencia y ser extrovertido,
por citar un ejemplo. A pesar de que estos esquemas parecen solaparse, existe una
probabilidad de que cada grupo difiera de los otros. Dichos esquemas, ademas, son elementos
que se definen por si solos. Estos crean un vinculo entre el presente y el pasado de las
personas asi como también determinan los posibles comportamientos a futuro en dominios
especificos.

La teoria socio-cognitiva de Bandura (2001) también explica cémo las personas
relacionan sus yos del pasado con aquellos del futuro en momentos ya vividos. Esta teoria
mantiene gque, "de la manera que las personas interpretan los resultados de su desempefio
afecta y altera sus creencias personales que, a su vez, informan y modifican sus actuaciones
posteriores” (p. 4, traducido por el autor). Bandura (2007) ademas asevera que estas
autoevaluaciones se asientan sobre la base de las percepciones de la auto-eficacia. El autor
también afirma que estas percepciones nacen cuando uno va a tomar una decision importante.

Esto sucede dado que es el nivel de confianza que uno sostiene en sus propias habilidades la
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que a la larga afectard su capacidad para tomar decisiones. Por otra parte, Bandura y Locke
(2003) y Pajares (2003, 1996) considera que estas creencias tienen un efecto directo sobre las
decisiones y cursos de accion que se busca. Como consecuencia, los individuos evitaran las
tareas en donde no se sientan lo suficientemente seguros ni competentes, logrando participar
unicamente en aquellas en las que si lo son. Ademas, la cantidad de esfuerzo que ellos estan
dispuestos a realizar en una actividad asi como el tiempo en el que persistiran al enfrentar una
barrera o impedimento también estan marcados por sus creencias de auto-eficacia.

Las creencias personales también juegan un papel fundamental en la motivacion de
los individuos. Por ejemplo, Abramson et. al. (1978) ratifica que la teoria de la atribucién
aporta evidencia en lo que respecta a la correlacion entre la auto-eficacia y los
comportamientos pasados y futuros. Esta teoria tiene su origen en el enfoque del amparo
aprendido, que afirma que, "la exposicion a eventos incontrolables y problemas inresolvibles
trae consigo pasividad y una falta de motivacién para tomar acciones” (p. 77, traducido por el
autor). Segun estos autores, "la naturaleza del efecto de desamparo depende de la atribucion
de causalidad que las personas realizan cuando se enfrentan a un resultado concebido como
incontrolable” (p. 78). Como resultado, aquellos quienes creen estar en control de cualesquier
situacion especifica estan mas motivados en futuras tareas que aquellos que afirman no tener
ningun control sobre estos eventos. Esto marca una clara diferenciacion entre las atribuciones
internas y externas. Por ejemplo, la primera se produce cuando uno atribuye sus fracasos a
sus mismas habilidades y esfuerzos—misma que luego se caracterizan por la pérdida de
autoestima. La segunda, en cambio, se origina cuando el individuo asigna sus fracasos a la
casualidad o incluso al nivel de dificultad de la actividad.

Por ende, para las atribuciones internas, el fracaso causa un mayor impacto negativo.
Tal como manifiesta tanto la teoria social-cognitiva como la de atribucion, la manera en que

uno percibe su auto-eficacia y confianza directamente define sus niveles de motivacion al
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realizar o al ser enfrentado con una nueva tarea, fortaleciendo atn mas la correlacion entre la
expectativa de resultados y la auto-eficacia (Bandura y Locke, 2003; Pajares, 2003).

En un estudio relacionado, Pajares (1996) determino que, “los juicios de los
estudiantes acerca de su capacidad son ain mejores predictores de resultados relacionados
que de las creencias personales generalizadas” (p. 547, traducido por el autor). El autor llegd
a esta conclusion luego de haber llevado a cabo su investigacion sobre los ensayos
académicos—particularmente respecto a la auto-eficacia y aprehension en la escritura. Como
consecuencia, la relacion entre la auto-eficacia y los distintos dominios académicos—
incluyendo la escritura—fue investigado. En este sentido, algunos investigadores afirman
que, efectivamente, las percepciones personales y la auto-eficacia de los estudiantes tienen un
efecto directo sobre sus habilidades de escritura (Pajares et. al., 2007; Pajares y Johnson,

1996; Zimmerman y Bandura, 1994).
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METODOLOGIA Y DISENO DE LA INVESTIGACION (CAPITULO 3)

Este fue un estudio de caso cuasi-experimental debido al hecho de que se aproxima al
tipo experimental verdadero porque apunta a determinar causa y efecto y porque ademas no
existié una asignacion aleatoria de los participantes (McMillan y Schumacher, 2001). Este
estudio se lo realiz6 con tres cursos de Composicion Basica con estudiantes de EFL de
niveles avanzados de suficiencia. El andlisis cuantitativo de este estudio busco encontrar
diferencias en el rendimiento académico de los estudiantes de escritura. Ademas, este estudio
estd enmarcado en la tradicién de investigacion accion, la cual mencione que un docente hace
una investigacion rigurosa de su practica para tomar decisiones a partir de los resultados

obtenidos (Richards, 2007; Richards y Farrell, 2005).

Justificacion de la metodologia seleccionada

Para encontrar si el cambio de enfoque en la ensefianza de la escritura en una clase de
composicion en EFL mejora el rendimiento de los estudiantes, fue necesario aplicar la
intervencion con dos grupos y compararlos con un grupo que no tuviera la intervencion. Los
estudios cuasi-experimentales, a pesar de no tener una asignacion aleatoria, apuntan a
encontrar los impactos de intervenciones en grupos comparables. En este caso, el estudio se
hizo con tres grupos de estudiantes universitarios de similares caracteristicas. Se aplicé una
intervencion particular que reunié el mayor niamero de caracteristicas para intentar asegurar

un impacto significativo sobre el rendimiento académico en escritura de los participantes.

Herramientas de investigacion utilizadas

Examen objetivo de escritura.
Esta prueba fue desarrollada por este autor y basada en el libro de texto de Langan
(2001). Fue administrada al inicio del curso para determinar y medir el conocimiento de los

estudiantes sobre las formas de la escritura, incluyendo el uso correcto de mayusculas,
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puntuacion, oraciones dependientes versus independientes, oraciones run-on, y la seleccion
de palabras efectivas (ver Apéndice D). Ademas, este examen también se utiliz6 al finalizar
el curso que tiene 16 semanas de duracién para analizar y comparar los resultados de ambas
pruebas. Este fue un examen objetivo con duracion de 30 minutos, compuesto por seis
secciones. La primera consistia de cinco preguntas en la que se pidio a los estudiantes
identificar las oraciones correctas con una ‘C’ y a aquellas incompletas con una ‘F’. La
segunda estaba compuesta de un parrafo donde se debia afiadir los signos de puntuacion
correctas (comas, punto y comas, dos puntos, guion, y puntos). La tercera seccion fue sobre
el uso correcto de palabras de transicion; esta parte fue de opcion multiple, con cuatro
posibles respuestas. La cuarta seccion estaba compuesta por cinco oraciones donde
nuevamente debian incluir la forma correcta de puntuacion (comas, puntos y comas, signos
de interrogacion, y paréntesis). La ultima seccién estuvo compuesta de ocho oraciones; cada
oracion presentd dos palabras similares de las cuales se debia seleccionar Gnicamente la
correcta.

Muestra escrita.

Se pidi6 realizar un ensayo argumentativo académico estandar de cinco parrafos al
inicio y al final del curso. En cuanto a la seleccion del tema, los estudiantes tuvieron tres
opciones para elegir (ver Apéndice D). Ambos ensayos fueron calificados a través de una
rubrica (ver Apéndice E), con cinco criterios que serian utilizados para su respectiva
evaluacion; estos criterios fueron los siguientes: (1) el desarrollo del tema, (2) la organizacion
interna del ensayo, (3) la transferencia de significado, (4) la construccion gramatical, y (5) la
mecanica. Esta rubrica, misma que fue desarrollada por el autor, se encargé de verificar si los
ensayos poseian los siguientes puntos: una tesis claramente identificable, una estructura
apropiada para la tesis, transiciones efectivas de una oracion a otra y entre parrafos, oraciones

principales sélidas, uso claro de evidencia, ejemplos que apoyan las oraciones principales, un
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andlisis exhaustivo de cada oracion principal, ideas que fluyen a lo largo del escrito,
oraciones bien estructuradas, uso correcto de gramatica, ortografia, mayusculas y puntuacion,
fragmentos, y oraciones run-on. Finalmente, se utiliz6 un segundo evaluador para reforzar la
fiabilidad de la evaluacion de los ensayos.

Cuestionario uno y dos.

Para saber si hubo un cambio en la auto-percepcién de los estudiantes en la escritura,
se utilizaron dos cuestionarios: uno al inicio del curso y al finalizar el curso (ver Apéndice B)
tomado de Pennington et. al. (1996) y el segundo al final del mismo (ver Apéndice C), que
fue desarrollado por el autor. El cuestionario que se administro al inicio del curso tenia 10
preguntas, cada una con cuatro alternativas de respuesta (mucho, algo, poco, y para nada).
Aquel que se administrd al final del curso estaba compuesto por 18 preguntas, cada una con
las mismas cuatro alternativas utilizadas en la primera. Los estudiantes tuvieron 20 minutos

para completar estos cuestionarios.

Descripcion de participantes
Numero.

Para este estudio investigativo, se cont6 con la participacion de 35 estudiantes
universitarios. Todos estos participantes fueron de nacionalidad ecuatoriana, entre las edades

de 17 y 22. Ademas, tenian niveles avanzados de inglés.

Género.

De los 35 estudiantes, el 40% eran de género masculino y el 60% femenino (14 y 21

respectivamente).
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Nivel socioeconémico.

Aunque no se considerd averiguar el nivel socioecondémico, se puede inferir que, por
estar estudiando en la universidad mas costosa del pais, el nivel socioeconoémico de los

participantes debi¢ oscilar dentro del rango medio-alto a alto.

Sitio.

El presente trabajo investigativo se lo realizé en una universidad ecuatoriana de artes
liberales, privada, sin fines de lucro, de categoria A (segun el Consejo de Evaluacion,
Acreditacion y Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Superior - CEAACES), ubicada
en la capital de este pais. Este estudio se realiz6 con tres cursos que pertenecian al mismo

nivel (nivel 7) dentro del departamento de idiomas extranjeros en dicha universidad.

Caracteristicas especiales relacionadas con el estudio.

Como requisito indispensable para poder tomar este curso avanzado de escritura, los
35 estudiantes debian haber tomado una prueba de ubicacion para determinar el nivel de
suficiencia en inglés. Si pasaban la prueba de ubicacion departamental de inglés, podian
enrolarse directamente en este nivel (nivel 7). Caso contrario, debian haber completado

exitosamente los seis niveles anteriores a éste.

Fuentes y recoleccion de datos

La informacion que se recolecto provino de la aplicacion de las herramientas
detalladas anteriormente. La muestra estuvo conformada por tres grupos: dos experimentales
y uno de control. El primer grupo experimental estuvo compuesto por 10 participantes y el

segundo por 12 participantes. El grupo de control estuvo compuesto por 13 participantes.
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Intervencion y procedimiento.

Asi como se menciond anteriormente, este trabajo investigativo se la llevo a cabo
durante un semestre académico en una universidad ecuatoriana con tres grupos, dos de las
cuales sirvieron como grupos experimentales y la segunda como grupo de control. A
continuacion, se describe como se realizo la intervencidn para este estudio.

Inicio de clases.

En el primer dia de clases, el investigador explicé a los grupos los objetivos y las
expectativas de la investigacion propuesta a aplicarse. Luego, se mantuvo una conversatorio
para esclarecer cualquier duda y/o pregunta por parte del alumnado. Se aprovechd este
momento para también explicar como se llevaria a cabo las clases y cuéles eran las reglas del
curso. Aquellos estudiantes que aceptaron firmar la hoja de consentimiento asi como el
contrato de aprendizaje (un documento preparado por el investigador que especificaba las
reglas de la clase) accedieron al curso—convirtiéndose asi en participantes del estudio.

Siguientes dos sesiones de clases.

Los datos iniciales para este estudio investigativo se recopilaron durante estas dos
siguientes clases. En la primera sesion, se procedié a administrar dos tests: uno acerca de las
auto-percepciones de los alumnos hacia la escritura; el otro acerca, de areas relacionadas a la
escritura. Para el primero, se pidi6 a los estudiantes completar el cuestionario que media sus
auto-percepciones como escritores (vease el Apéndice B). Para esto, se asigné 20 minutos
para completar dicho cuestionario. Luego, se midio el conocimiento previo de los estudiantes
en temas y principios fundamentales de la escritura. Aqui se determino 30 minutos para
completar el examen teorico, de opcion multiple (véase el Apéndice D). Este examen buscaba
medir los conocimientos previos de los alumnos en cuanto al uso correcto de puntuacion,
mayusculas, conectores (o transiciones), el uso efectivo de vocabulario, y la diferenciacion

entre una oracion dependiente e independiente.
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En la segunda sesion de clases, se solicito a los participantes escribir un ensayo. Se
fij6 50 minutos para realizar esta tarea. Se presento tres opciones con temas variados para que
cada estudiante seleccione el tema con el que mas se identificaba (véase el Apéndice E) para
su inmediata realizacion. Al empezar el ensayo, no se mantuvo didlogos con los estudiantes.
Para su elaboracidn, se pidio a los participantes que escriban un ensayo estandar acadéemico.
Para esto, los estudiantes fueron presentados con tres temas, de los cuales debian seleccionar
Unicamente uno para desarrollar. Se precisé 50 minutos para completar sus ensayos.

Desarrollo del curso.

Durante las siguientes seis semanas de clases, no hubo diferenciacion mayor en
cuanto a la metodologia empleada tanto para los dos grupos experimentales como para el
grupo de control. En otras palabras, no hubo discriminacion en cuanto a la calidad de clases
ni al contenido. Se procedio a ensefiar a los participantes el uso correcto y efectivo de
puntuacion, de mayusculas, y de oraciones dependientes e independientes. Ademas, se les
ensefid como evitar y corregir oraciones de tipo run-on, a acordar entre sujeto y verbo, y a
utilizar los distintos tipos de conectores para que sus escritos tengan un mayor sentido de
cohesion.

Etapa de ensayos.

La diferenciacién mayor que existid entre los dos grupos experimentales y el de
control sucedio luego del explicativo de la elaboracion y disefio del ensayo académico de
cinco parrafos (durante dos sesiones de clases en el caso de los grupos que tenian periodos de
50 minutos y una sesion de clases para aquel que tenia 90 minutos de clases). Primeramente,
los grupos experimentales inicamente lograron completar cuatro ensayos durante el mismo
lapso de tiempo en el cual el grupo de control desarrollé 14 ensayos. La marcada diferencia
se debid al enfoque que se sostuvo para ambos grupos. Para el grupo de control, el enfoque

de la escritura fue basada en productos. Primero, se presento varios modelos de escritos,
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todos del mismo género de escritura (e.g. argumentativo, comparacion y contraste, etc.), para
su respectivo analisis; este andlisis comprendia en encontrar los distintos aspectos que hacian
de éste un ejemplo efectivo de escritura. Estos aspectos encontrados fueron luego practicados
en la clase bajo actividades de control (o controlled-practice activities). Subsecuentemente,
los estudiantes organizarian sus ideas sin haber pasado por una etapa de discusion grupal o de
lluvia de ideas. Finalmente, los estudiantes debian utilizar los conocimientos y las estructuras
adquiridas en la clase para completar sus ensayos.

Para el grupo experimental, en cambio, el enfoque de la escritura fue basado en el
proceso. Luego de haber presentado el tema, se dividia la clase en grupos pequefios (de tres o
cuatro estudiantes). En segundo lugar, se procedia a discutir el tema—primero entre los
grupos y luego con la clase. Después, cada grupo realizaria una lluvia de ideas con respecto
al tema discutido, sin discriminar entre ideas. El siguiente paso consistia en elaborar un
esquema con las tres ideas que mejor justificaba o apoyaba sus premisas (0 tesis) asi como
aquellas que servirian para ejemplificar dichas ideas. Los estudiantes luego desarrollarian sus
ideas en casa para asi obtener su primer borrador, que llevarian consigo a su siguiente clase.
En estas siguientes clases, se procederia a trabajar colaborativamente—ya sea en parejas o en
grupos (pequefios y grandes). El enfoque en este punto seria el de recibir retroalimentacién
entre pares y del profesor a través de distintas posiciones. Por ejemplo, una clase seria
dedicada netamente a la forma del idioma (e.g. concordancia entre sujeto y predicado,
seleccion léxica efectiva, puntuacion, oraciones dependientes o de tipo run-on, etc.); otra se
basaria en la cohesion entre ideas; otra clase estaria enfocada a determinar si el modelo de
ensayo aprendido fue utilizado correctamente asi como a verificar si las ideas brindaban el
apoyo necesario que debe tener un ensayo efectivo. Luego de cada clase, los estudiantes

debian tomar en cuenta la retroalimentacion brindada y re-escribir sus borradores. En el
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momento en que los estudiantes se sentian satisfechos con sus escritos, los entregarian al

profesor para su respectiva calificacion.

Ultima semana.

En la decimosexta semana del curso, el instructor simul6 las dos primeras sesiones de
clases. Esto quiere decir que los estudiantes volvieron a realizar los cuestionarios y las
pruebas con el fin de obtener los datos deseados para proceder con el anélisis estadistico.
Ademas, se aplico un segundo cuestionario (véase el Apéndice C) de 18 aseveraciones,
tomando en consideracién los mismos indicadores del primer cuestionario (1=a lot; 2=some;
3=a little; 4=not at all) para determinar las experiencias y apreciaciones de los estudiantes a
lo largo del curso de escritura. Luego, se realizaria el andlisis correspondiente para averiguar

correlaciones entre ambos cuestionarios.
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ANALISIS DE DATOS (CAPITULO 4 DE LA TESIS)

En este capitulo, se detalla el andlisis de los datos recopilados durante la intervencion
del estudio. Este analisis se presenta de acuerdo a cuatro temas principales: (1) rendimiento
en composicidn escrita en inglés, segun los ensayos académicos llevados a cabo tanto al
inicio como al terminar la intervencion, (2) rendimiento en areas de escritura en inglés, segun
la prueba objetiva que se realiz6 al inicio y final de la intervencion, (3) auto-percepciones de
la escritura en inglés segun el cuestionario aplicado al inicio y final de la intervencion, y (4)
percepcion de la utilidad del curso, determinado por el cuestionario administrado al final de

la intervencion.

Detalles del analisis

Rendimiento en composicién escrita en inglés

Para analizar los ejemplos de escritura, se utiliz6 un sistema analitico de evaluacion.
De estas, cinco tipos de indices fueron seleccionados para conformar la rabrica de
calificacion (véase el Apéndice F). Estos son (a) el desarrollo del tema, (b) la organizacién
interna, (c) la comunicacion de significado, (d) la construccion de oraciones, y (e) la
mecéanica. A mas de la rubrica, este estudio consider6 indispensable incluir un segundo
evaluador para fortalecer el nivel de confiabilidad en la evaluacion de los ensayos (muestras
escritas) de los participantes, tanto de los grupos experimentales como el de control. En la
tabla 1, podemos notar que los evaluadores presentaron un alto nivel de confiabilidad tanto en
la primera muestra de escritura (0 pre-test) como en la segunda muestra de escritura (0 post-
test). Esto se lo evidencia dado que el alfa de correlacion en el pre-test fue de 0.96 y el alfa

de correlacion en el post-test fue de 0.95.



Tabla 1

Alfas de correlaciones en pre-test y post-test
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Correlacién del pre-test

Correlacion del post-test

Evaluador Evaluador

Evaluador 1  Co-relacién Pearson 1 .966*
Sig. (2-tailed) .000
N 35 35
Evaluador 2  Co-relacién Pearson ~ .966* 1
Sig. (2-tailed) .000
N 35 35

Evaluador 2

Evaluador 1

Evaluador Evaluador

Co-relacion Pearson 1 .950*
Sig. (2-tailed) .000
N 35 35
Co-relacion Pearson  .950* 1
Sig. (2-tailed) .000

N 35 35

* La correlacion es significativa al nivel 0.01 (2-tailed).

Al comparar estadisticamente las evaluaciones de las primeras muestras 0 ensayos

antes de la intervencion, se concluy6 que no existié una diferencia significativa entre los

grupos: F (2, 32) =.713, p = .498). Al comparar las evaluaciones de los ensayos al finalizar la

intervencion (o post-test), si se encontrd una diferencia mas significativa entre grupos que en

la primera muestra o pre-test: F (2, 32) = 3.668, p = .037).

En la tabla 2, se puede apreciar los resultados de los ensayos por grupo al inicio y

final del presente estudio de investigacion.

Tabla 2

Resultados de ensayos pre- y post- intervencion por grupo

Grupol Grupol Grupo2 Grupo2 Control  Control

(pre) (post) (pre) (post) (pre) (post)
x[] x[] x[] x[] x[] x[]
Desarrollo del tema 2.10 3.20 2.00 3.54 2.38 3.04
Organizacion interna 2.10 3.50 2.37 3.54 2.42 3.08

Transmision de

significado 2.00 3.55 2.25 3.58 2.38 3.07
Construccién de oracién 2.00 3.00 2.54 3.00 2.42 2.88
Estructuracion 1.95 3.70 2.54 3.54 2.34 2.92

Total 10.15 16.95 11.70 17.20 11.94 14.99

Nota: Diferencias 50% < x < 75% estan en negrilla. Diferencias > 75% estan en negrilla y subrayadas.
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Segun los resultados presentados, podemos observar una mejoria significativa en las
habilidades de escritura de los estudiantes en ambos grupos experimentales. Por ejemplo, la
primera muestra de escritura o pre-test del grupo experimental uno sostuvo una media
aritmética de 10.15 (sobre una puntuacion maxima de 20) en comparacion con la segunda
muestra donde presenta in incremento de casi siete puntos, es decir, un aumento del 68.5%.
Adicionalmente, al tomar en cuenta los cinco criterios establecidos que conforman la
evaluacion de los ensayos, se puede determinar los siguientes incrementos porcentuales: 53%
en su desarrollo del tema, 67% en su organizacion interna del ensayo, 78% en la transferencia
de significado, 59% en la construccion gramatical, y 90% la mecanica—siendo esta Gltima
donde hubo el mayor impacto de mejoramiento.

Asimismo, al comparar las medias aritméticas en cuanto a las muestras de escrituras o
post-tests del grupo experimental dos, se observa una diferencia de 5.5 puntos, equivalente a
un aumento de 51%. Conjuntamente, se debe también analizar el mejoramiento que
transcurrio en cada uno de los criterios de evaluacion de los ensayos. Tomando en cuenta el
desarrollo del tema, la organizacion interna del ensayo, la transferencia de significado, la
construccién gramatical, y la mecénica, se puede verificar que hubo los siguientes
incrementos: 77%, 51%, 60%, 20%, y 40%, respectivamente.

Con respecto al grupo de control, se puede observar que este grupo incrementé
Unicamente tres puntos al comparar la media aritmética de la primera muestra escrita con la
segunda—Io que equivale a un aumento de solamente 25%. Nuevamente, si discriminamos
por criterio de evaluacion, se concluye que existio un incremento del 27% tanto en el
desarrollo del tema como en la organizacion interna del ensayo. Bajo los criterios sobre la
transferencia de significado, la construccion gramatical, y la mecanica, hubo una mejora del

29%, 19%, y 25%, respectivamente.
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Adicionalmente, al realizar un t-test de grupos dependientes para comparar el cambio
entre el pre y post ensayo del grupo de control, se encontrd una diferencia muy significativa
entre el pre ensayo (x[] =11.9615, s = 3.35697) y el post ensayo (x[] = 15.00, s = 2.41523); t
(12) =-7.874, p = 0.000). Ademas, se realizé un t-test de grupos dependientes para comparar
el cambio entre el pre y post ensayo de ambos grupos experimentales, los cuales también
presentaron diferencias muy significativas entre el pre y post ensayo. Los datos arrojados
entre el pre ensayo para el grupo experimental 1 y 2 fue [(x[] =10.3000, s = 3.54495) y
(x[1=11.7083, s = 3.57681)] y el post ensayo fue [(x[] = 17.3500, s = 2.66719) y (x[] =
17.6250, s=2.86931)]; [t (9) =-12.066, p = 0.000)] y [t (11) =-9.301, p = 0.000)],
respectivamente.

Rendimiento en areas de escritura en inglés

La tabla 3 muestra los resultados de los conocimientos de los estudiantes sobre las
formas de la escritura, incluyendo el uso correcto de mayusculas, puntuacién, oraciones
dependientes versus independientes, oraciones run-on, y la seleccion de palabras efectivas.
En este examen, tanto el grupo de control como los dos experimentales mostraron una

mejoria importante.

Tabla 3

Resultados de ensayos pre- y post- intervencion por grupo

Grupol Grupol Grupo2 Grupo2 Control  Control
(pre) (post) (pre) (post) (pre) (post)

X[ X[ X[ X[ X[ X[
Identificacion oraciones (10) 7.80 8.60 7.67 8.58 8.92 9.69
Oraciones run-on (20) 7.20 16.60 7.17 16.08 4.69 14.60
Cohesion (10) 6.80 8.80 6.00 8.83 5.54 8.15
Uso de mayusculas (10) 5.84 8.80 6.10 8.33 5.24 7.25
Puntuacion (30) 11.00 25.40 7.33 25.00 4.77 16.60
Léxico efectivo (20) 16.90 19.40 16.42 18.42 14.38 19.23

Total  55.54 87.61 50.69 85.25 43.54 75.55
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Nota: Diferencias 50% < x < 100% estan en negrilla. Diferencias > 100% estan en negrilla y subrayadas.

Como se puede apreciar en la tabla 3, tanto el grupo experimental uno y dos como el
grupo de control presentaron incrementos porcentuales considerables en cuanto a sus
conocimientos sobre las oraciones run-on, 230%, 224%, y 311%, respectivamente, asi como
en el uso de puntuacion: 231%, 341%, y 348%, respectivamente.

Asimismo, podemos notar que las medias aritméticas del grupo experimental uno en
relacion de la primera prueba con la segunda, hubo un incremento de sobre los 32 puntos, o el
58%. Las medias del grupo experimental dos también presentaron un incremento de mas de
34 puntos, equivalente al 68%. En cambio, el grupo de control sostuvo un aumento de 32
puntos, igual a un 74% de mejoria. Aunque los tres grupos incrementaron aproximadamente
la misma cantidad de puntos (32, 34, y 32, respectivamente), el grupo de control manifesto el
mayor aumento porcentual—aungue no existe una diferencia significativa entre ellos. Esto se
debe a que la intervencion del investigador no varid entre los tres grupos durante las primeras
seis semanas del trabajo investigativo. Durante este tiempo, se cubrieron los temas sobre los
contenidos evaluados en esta seccidn para medir el rendimiento en areas de escritura en
inglés.

Auto-percepciones de la escritura en inglés

Para determinar qué auto-percepciones presentaban los participantes segun la
escritura en inglés, se utilizo un cuestionario estuvo compuesto de 10 items en una escala de
frecuencia o intensidad de opinion de cuatro puntos sobre el uso de y actitudes tanto hacia el
idioma inglés como la escritura en este idioma (véase el Apéndice B). Para ver el resultado de
las respuestas de los estudiantes, se representd una medida de ubicacion y de variabilidad a
través de métodos tabulares, distribuciones de frecuencias, y distribuciones de frecuencia

relativas y porcentuales (Anderson et. al., 2002). Para cada item, los participantes
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respondieron encerrando el descriptor que mas se asemejaba a su respuesta (para nada, poco,
algo, y mucho), con puntos asignados del 1 al 4, respectivamente.

Con este cuestionario de diez preguntas (27 preguntas si se toma en cuenta aquellas
que contaban con sub-preguntas segun las cuatro destrezas del idioma), se buscé determinar
los antecedentes de los participantes sobre la escritura en inglés asi como su experiencia en
general con el idioma. Las primeras cuatro, por ejemplo, enfocaron sus preguntas segun las
cuatros destrezas del idioma (reading, writing, speaking, listening) sobre tres aspectos
principalmente: (a) la exposicion del participante al idioma inglés dentro y fuera de sus
estudios, (b) la importancia del idioma en su futuro, y (c) cuén dificil es el idioma para ellos.
La quinta pregunta apunté a descubrir las areas de la escritura en las que los participantes
habian tenido mayor dificultad (i.e. organizacion de ideas y la forma del idioma). La sexta'y
séptima pregunta tratan sobre el trabajo colaborativo; la octava, retroalimentacion; la novena,
auto-correccion; y la Gltima, la percepcion de los participantes sobre como mejorar su
escritura.

La tabla 4 presenta las estadisticas descriptivas para el cuestionario que se aplic6 con
los dos grupos experimentales y el grupo de control antes (pre-test) y después (post-test) de la
intervencion. Al inspeccionar las medias aritméticas entre los items de los cuestionarios
administrados antes y después del curso de escritura, se establecié dos rangos que
presentarian informacion valida de considerar. Es importante mencionar que para este estudio
investigativo, se definié que una diferencia entre 0.5 y 1.0 determinaria un cambio distintivo,
y que diferencias mayores a 1.0 marcaria un cambio representativo.

En la tabla 4, podemos notar que en el primer grupo experimental hubo cambios
distintivos en ocho preguntas y cambios representativos en cinco preguntas. Los cambios
distintivo que se pueden destacar son los siguientes: (i) un aumento de 0.7 puntos segun cuan

importante pensaron los alumnos que era el inglés para su futuro, (ii) una reduccion promedia
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de 1.0 punto en cuanto a la dificultad en obtener ideas para leer, en encontrar las palabras
apropiadas para expresar sus ideas, en utilizar ortografia correcta, y en sus percepciones que
se necesita escribir mucho para mejor su escritura, y (iii) un aumento promedio de 0.9
referente a la importancia tanto de recibir retroalimentacion del profesor como de aprender a
auto-corregir. En cuanto a cambios representativos que se generaron en este primer grupo
experimental, se puede resaltar la disminucion de 1.5, 1.4, 1.9, y 1.45 puntos sobre cuan
dificil piensan los alumnos que es la escritura, cuan dificil es organizar sus ideas, cuan dificil
es utilizar puntuacion correcta, y cuan provechoso es trabajar colaborativamente--
respectivamente.

El segundo grupo experimental también presentd variedades notarias en sus
resultados, tal como se puede observar en la tabla 4. Aunque este grupo presentd cambios
distintivos en tres preguntas, lo destacable fueron los cambios representativos que
manifestaron en ocho de las preguntas del cuestionario. Los tres cambios distintivos que
presentaron tuvieron un aumento promedio de 0.84 puntos; los primeros dos fueron referentes
a la importancia de la escritura para sus futuros y al placer en trabajar colaborativamente. El
tercer cambio distintivo fue una disminucion en la apreciacion de los participantes en cuanto
a la problematica de organizar sus ideas de manera clara. Sobre los cambios representativos,
este grupo experimental marcé la diferencia mas notoria, con una disminucion de 1.58
puntos, en dos preguntas: sus percepciones de cuan dificil es la escritura y la dificultad que
presenta la utilizacion de la puntuacion correcta. Ademas, en la quinta pregunta, sobre la
dificultad al escribir en inglés en cinco areas, se presentd una reduccion promedia de 1.78
puntos. Se present6 también un aumento de 1.33 puntos, indicando que este grupo disfrutd
de poder trabajar colaborativamente. Finalmente, hubo una reduccion de 1.0 punto acerca de
la cantidad de ensayos que se necesita producir para mejor la escritura—indicando una

preferencia por el modelo de la ensefianza de la escritura basada en el proceso.
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El grupo de control, en cambio, inicamente mostr6é un cambio distintivo y un cambio

representativo. El primer cambio hace referencia a la cantidad de escritura realizada en inglés

en la universidad; el segundo, a la cantidad de escritura realizada en inglés fuera de la

universidad. Puede inferirse que el cambio mostrado en estas dos preguntas se debe a la

cantidad de escritos o ensayos que el grupo de control tuvo que producir durante la

intervencion. Dado que el grupo de control sigui6 el modelo de la escritura basada en el

producto, cada participante de este grupo produjo 14 ensayos durante toda la intervencion—

en comparacion con solamente cuatro ensayos realizados por los grupos experimentales.

Tabla 4

Medias aritméticas y desviaciones estandares de los tres grupos sobre sus auto-percepciones

de la escritura en inglés

Grupo 1 (pre) Grupo 1 (post)

Grupo 2 (pre) Grupo 2 (post)

Control (pre) Control (post)

X s X s X s X s X s X S
Frecuencia del uso en el colegio
leer en inglés 320 088 330 092292 080 308 089|323 089 338 094
escribir en inglés 250 075 260 075|233 075 342 087|238 075 338 0.87
hablar en inglés 310 085 320 0.88 (267 075 275 087|285 078 323 0.88
oir en inglés 330 092 340 096|292 080 300 089|277 077 300 0.88
Frecuencia del uso fuera del colegio
leer en inglés 300 082 300 082292 080 308 089|315 086 315 0.93
escribir en inglés 220 077 280 077|233 075 250 087|231 076 323 0.87
hablar en inglés 300 082 290 079|267 075 292 087|238 0.75 246 0.87
oir en inglés 320 088 320 088|317 087 325 093|262 075 277 0.87
Importancia del inglés a futuro
leer en inglés 400 125 400 125|392 120 383 110|385 117 385 1.08
escribir en inglés 270 076 340 096|292 080 358 089|323 089 338 094
hablar en inglés 400 125 400 125|400 125 4.00 112|400 125 400 1.12
oir en inglés 400 125 4.00 1.25|3.67 108 3.67 104|377 113 377 106
Dificultades generales en inglés
leer en inglés 300 082 290 0.79 233 075 217 087|177 089 169 0.94
escribir en inglés 380 114 230 0.76 (342 096 1.83 098|323 0.89 300 094
hablar en inglés 240 075 230 0.76 [ 233 075 217 078|269 076 269 0.76
220 0.77 180 0.88 (242 0.75 208 0.80 277 077 262 0.75

oir en inglés
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(continuacién)

Tabla 4

Medias aritméticas y desviaciones estandares de los tres grupos sobre sus auto-percepciones
de la escritura en inglés (continuacién)

Grupo 1 (pre) Grupo 1 (post)| Grupo 2 (pre) Grupo 2 (post)| Control (pre) Control (post)

X S X S X S X S X S X S

Problemas al escribir en inglés

encontrar ideas para escribir 310 085 250 075|283 078 192 084|185 086 208 0.80

organizar kleas chramente 330 092 190 085|258 075 167 093|292 080 323 0.89
palabras para expresar ideas 300 082 240 075|292 080 167 093|254 075 262 075
U0 Correct de gramética 270 076 260 075|325 090 208 080|238 075 277 0.77
Uso correcto de deletreo 260 075 210 079|208 080 250 075|246 075 246 0.75

Uso correcto de puntuacion 320 088 130 109|317 087 158 096|292 080 331 0.92
Trabajo colaborativo
placer trabajar con pares 220 077 360 105|242 075 375 112|277 077 3.00 082
placer ver trabajo de pares 230 076 380 114 (283 078 375 112|292 080 331 0.92
Retroalimentacion
Importancia correccién maestro 300 0.82  3.90 119 | 358 104 383 116 |3.62 105 392 121
Autocorreccién
Importancia de la autocorreccion 3-10 085 380 1141350 100 392 120|362 105 354 1.02

Enfoque de escritura

Necesidad escribir mucho para 5 o 55 590 077 | 375 112 275 076|285 078 308 084
elevar niveles de escritura —

Nota: Diferencias 50% < x< 100% estan en negrilla. Diferencias > 100% estan en negrilla y subrayadas.

Percepcién de la utilidad del curso

Para determinar la apreciacion o percepcion de la utilidad de la intervencion, se aplico
un segundo cuestionario a los dos grupos experimentales y al grupo de control. Este
cuestionario, de 18 preguntas, todas referentes a las apreciaciones de los estudiantes luego de
haber tomado el curso de escritura, consistio de cuatro opciones para responder (para nada,
poco, algo, y mucho), con puntos asignados del 1 al 4, respectivamente, tal como se puede

observar en la tabla 5 a continuacion.



Tabla 5

Medias aritméticas por grupo de las percepciones de la intervencién

Grupo 1 Grupo 2 Control
x[] x[] x[]
Apreciacion hacia la escritura 1.00 0.92 0.79
Confort al escribir en inglés 0.89 0.92 0.93
Confianza al escribir en inglés 1.00 0.85 0.79
Retroalimentacion de pares 1.00 0.62 0.64
Beneficios leer escritos de pares 1.00 0.85 0.50
Expresion mas clara 1.00 1.00 0.71
Apreciacion del idioma inglés 1.00 1.00 0.71
Conciencia de la 'forma’ del idioma 1.00 1.00 0.86
Importancia de editar 1.00 0.85 0.93
Organizacion de ideas 1.00 1.00 0.86
Facilidad de expresion de ideas 1.00 1.00 0.64
Importancia de ideas secundarias 1.00 1.00 0.86
Significado de escribir 0.89 0.69 0.57
Mejoramiento del escribir en inglés 1.00 0.85 0.64
Actitud hacia la escritura 1.00 1.00 0.64
Recomendacion del docente 1.00 1.00 0.86
Recomendacidn para cursos similares 1.00 0.92 0.86
Placer del desarrollo del curso 1.00 1.00 0.86

De los resultados, se puede observar que, de ambos grupos experimentales, el 94%
respondieron o ‘mucho’ o ‘algo’ en promedio. Por ejemplo, el 95% dijeron tener una mejor

apreciacion hacia la escritura, el 91% se sintieron mas comodos y confiados al escribir en
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inglés, y el 84% se beneficid tanto de la retroalimentacidn de sus pares como de sus escritos.

Ademas, el 91% entendieron la importante de editar su trabajo, el 100% aseveraron poder
organizar y expresar mejor sus ideas, y el 100% entendieron la importancia de usar ideas
secundarias para elevar la claridad de sus escritos. Adicionalmente, el 95% y el 100%

recomendaron que todos los cursos de escritura debieran ser ensefiados del mismo modo y
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que el curso estuvo bien estructurado y desarrollado. Finalmente, la actitud hacia la escritura
mejoré para el 100% de los participantes, el nivel de escritura sobrepaso la expectativa del
91% de los estudiantes, y el 100% de los alumnos lograron una mayor apreciacion del idioma
inglés.

El grupo de control igualmente presento resultados positivos en cuanto a este segundo
cuestionario. Por ejemplo, podemos apreciar que en promedio el 76% respondieron o
‘mucho’ o ‘algo’. Por ejemplo, el 79% dijeron tener una mejor apreciacion hacia la escritura,
el 86% se sintieron mas comodos y confiados al escribir en inglés, y el 57% se beneficid
tanto de la retroalimentacion de sus pares como de sus escritos. Ademas, el 93% entendieron
la importante de editar su trabajo, el 75% aseveraron poder organizar y expresar mejor sus
ideas, y el 86% entendieron la importancia de usar ideas secundarias para elevar la claridad
de sus escritos. Adicionalmente, el 86% recomendaron que todos los cursos de escritura
debieran ser ensefiados del mismo modo y que el curso estuvo bien estructurado y
desarrollado. Finalmente, la actitud hacia la escritura mejoro para el 64% de los participantes,
el nivel de escritura sobrepaso la expectativa del 64% de los estudiantes, y el 79% de los
alumnos lograron una mayor apreciacion del idioma inglés.

Comentarios de los participantes.

Como en muchos estudios, los comentarios de los participantes acerca de sus
experiencias brindan una perspectiva importante a la investigacion llevada a cabo. Cabe
mencionar que las siguientes citas fueron traducidas por el autor. Por ejemplo, los siguientes
nueve comentarios pertenecen a nueve participantes diferentes, en donde comentan acerca de
las implicaciones de aprendizaje que el curso presento en ellos:

= “(...) me gusté mucho hacer este curso y realmente me siento que he aprendido

mucho acerca de la escritura.”
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= “(...) creo que la forma en que se desarrolld este curso me ayudd a mejorar mi
escritura.”

» “El método de ensefianza fue, para mi, el mejor que he experimentado en inglés y
en cursos de escritura.”

= “(...) yahora puedo escribir mejor que en el pasado.”

“He aprendido mucho acerca de como hacer un ensayo con estas nuevas
estructuras porque lo aprendimos paso a paso (...)”.
Ademas, existio un cambio positivo en otros participantes en cuanto a sus niveles de logro y
de percepciones:
= “(...)ahora estoy mas interesado en la escritura de escribir en inglés (...)".
= “Gracias por su ayuda y por guiarme a 'lo contrario de mediocridad’”.
= “Al principio, yo estaba un poco asustado (...) ahora me siento feliz y orgulloso de
trabajar mucho y dar lo mejor de mi para mejorar mi forma de escribir.”
= “(...) me diverti mucho, y ahora me gusta escribir en inglés, me gustaria seguir
mejorando.”
Estos pocos comentarios nos dan una fuerte indicacion del éxito de incorporar el
enfoque de escritura basada en el proceso. Este enfoque no solamente elevé el rendimiento
académico en los participantes, pero ademas logro instaurar cambios efectivos en cuanto a las

auto-percepciones hacia la escritura asi como en el sentido de placer hacia la misma.

Importancia del estudio

Este estudio pretende contribuir en cuatro areas, principalmente, siendo la primera a
nivel del estudiante. Dado los resultados, podemos notar que se produjo dos cambios
importantes en este aspecto: (i) un incremento notorio en cuanto a los niveles de escritura

académica asi como los niveles de comprension, y (ii) un cambio positivo de actitud y una
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mejor apreciacion hacia la escritura académica en general. La segunda contribucion seria a
nivel de curso; gracias al impacto positivo que se produjo en este estudio, se propondria
realizar un cambio en el disefio curricular del curso de Basic Composition en esta universidad
para que los estudiantes que se enrolen en esta materia se beneficien de un curso de escritura
orientado al proceso.

La tercera contribucion se enfocaria directamente en el docente. Este estudio propone
la instauracion de un programa de capacitacion remedial inicial para todos los docentes que
dicten esta materia. De este modo, ellos podran conocer no solamente los beneficios del
enfoque de la escritura basada en el proceso, sino también la pedagogia y la practica que se
debera aplicar para lograr aterrizar este modelo en el aula. Finalmente, la cuarta contribucion,
aungue ambiciosa, tendria implicaciones a nivel nacional. Con esto, se buscaria informar a
las demés universidades de los resultados obtenidos y de la metodologia de implementacién
para que sus los alumnos que reciben y los profesores que imparten esta materia puedan
también beneficiarse de este enfoque de la escritura.

Por lo tanto, este estudio tendria un impacto no sélo con los grupos experimentales
que participaron de la investigacion, sino una posible afectacion a nivel nacional, logrando

instaurar un cambio radical en cdmo se percibe la ensefianza de la escritura.

Resumen de sesgos del autor

Debido a que este trabajo fue llevado a cabo por un investigador participante, siempre
existié la posibilidad de que los sesgos del investigador interfieran entre los grupos. Sin
embargo, para aminorar este sesgo, se introdujo un segundo evaluador para obtener mayor
objetividad durante el proceso de calificacion de los mismos.

Otro sesgo que pudo haber incurrido en este estudio fueron las creencias del

investigador en cuanto a qué enfoque es mas beneficioso y efectivo. El autor sostiene una



73

firme creencia no necesariamente en aquel basado en el producto sino méas bien en el enfoque
de la escritura basada en el proceso.

Un tercer sesgo que manifestd este autor fue con respecto a la educacion general por
el cual se sometieron los estudiantes previos al matricularse en la universidad. En el momento
en el que se llevd a cabo esta investigacion, no existian claros lineamientos dentro de la malla
curricular del Ministerio de Educacion del Ecuador con respecto a la escritura. Por lo tanto,
este autor concluyé que los participantes no habian sido expuestos a la ensefianza efectiva de
la escritura y que, ademas, carecian de las bases necesarias que conlleva esta asignatura.

Finalmente, al momento de realizar este estudio, este investigador sostenia que los
docentes que impartian el curso de Basic Composition—el mismo que sirvié para la
investigacién—carecian de los antecedentes y preparacion académica necesaria para ensefiar
esta materia de escritura. Este sesgo se basé en el hecho que los docentes de esta asignatura
no poseian titulo académicos en esta area—o incluso de tercer nivel en el campo de la

educacion.
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CONCLUSIONES (CAPITULO 5 DE LA TESIS)

Respuestas a las preguntas de investigacion

El presente trabajo investigativo se baso en dos preguntas concretas. La primera
buscaba averiguar cdmo y hasta qué punto el cambio de un enfoque basado en el producto a
uno centrado en el proceso mejora el rendimiento de los estudiantes universitarios de la clase
de composicién basica de EFL avanzado en una universidad de Quito. La segunda intentd
descubrir como y hasta qué punto puede este enfoque cambiar la actitud y auto-percepcion
hacia la escritura en los participantes.

Como se pudo observar en el Capitulo 4 (Andlisis de Datos), hubo una diferencia
significativa entre los grupos. Esta diferencia se debi6 a que ambos grupos experimentales
fueron introducidos al enfoque de la escritura basado en el proceso. Este enfoque les permitio
a los participantes no solamente a explorar y comprender las distintas etapas que comprenden
este enfoque, pero méas importante aun a comprender la vision multidimensional que yace tras
este modelo de ensefianza, el mismo que estéa sustentado por multiples teoristas e
investigadores del campo de ESL/EFL, presentado en la revision de literatura del presente
trabajo investigativo (Graham y Sandmel, 2011; Harmer, 2010; Nation, 2009; Brown, 2007,
Ho, 2006; Lightbown y Spada, 2006; Ferris y Hedgcock, 2005; Hedge, 2005; Casanave,
2004; O’Brien, 2004; Richards y Farrell, 2005; Silva y Brice, 2004; Silva y Leki, 2004; Zhu,
2004; Atkinson, 2003; Hyland, 2003; Krashen, 2003; Matsuda, 2003; Ohta, 2001; Marchisan
y Alber, 2001; Reid, 2001; Swain y Lapkin, 1998; Pincas, 1997; Susser, 1994; Nunan, 1991;
White y Arndt, 1991; Wiggins, 1991; y Elbow, 1981, 1973, 1968).

Ademas, la aplicacion inherente del trabajo colaborativo que implemento este estudio
investigativo durante la intervencion permitio a los alumnos no solamente a reflexionar y

pensar sobre sus trabajos, sino tambien a darse cuenta del proceso que conlleva este
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enfoque—Ilo cual también fue claro al utilizar los conceptos de organizacion del uso de
portafolios para demostrar el proceso tras el modelo basado en el proceso (Chetcuti et. al,
2006; Yancey, 1992; Belanoff y Dickson, 1991; Paulson et. al., 1991; Valencia, 1990;
Jongsma, 1989). La inclusion del trabajo colaborativo llevé a los estudiantes a mayores
niveles de reflexion sobre su propio aprendizaje del idioma y a trabajar juntos para resolver
problemas relaciones al lenguaje y tareas presentadas. Asimismo, se logré que los estudiantes
se conviertan en agentes mas involucrados, responsables, y autbnomos durante su proceso de
construcciéon de mayores conocimientos. Todo lo mencionado es consecuente con la literatura
presentado en el capitulo 2 de este trabajo (Dobao, 2012; Swain y Watanabe, 2012; Kim,
2008; de la Colina 'y Mayo, 2007; Watanabe y Swain, 2007; Swain, 2006; Storch y
Wigglesworth, 2007; Storch, 2005; McDonough, 2004; Rollinson, 2004; Kuiken y Vedder,
2002; Liu y Hansen, 2002; Storch, 2002; Swain, 2000; Donato, 1994; Romano, 1987).

También se puede argumentar que al incorporar la importancia de la
retroalimentacion con los grupos experimentales tanto del profesor a sus estudiantes como
entre ellos, los participantes gozaron de mayor soporte en cada uno de los componentes y en
cada una de las etapas de la escritura que el grupo de control (Storch y Wigglesworth, 2010;
Zhu, 2001; Komura, 1999; Lee, 1997; Sheppard, 1992). Con esto, se logré fortalecer el apoyo
social requerido como parte de la intervencion asi como asegurar mayores niveles de éxito en
el rendimiento de escritura académica en cada uno de los participantes (Ferris, 2002; Ferris y
Roberts, 2001; Villamil y de Guerrero, 1996; Ferris, 1995; Mangelsdorf y Schlumberger,
1992; Kepner, 1991; Robb et. al., 1986).

Este modelo o enfoque de escritura también podria explicar la diferencia significativa
que existio en cuanto a la segunda pregunta que guio esta investigacion. Tal como se explico
en el Capitulo 4, hubo una diferencia marcada entre los grupos experimentales y el grupo de

control en cuanto a las auto-percepciones de los participantes hacia la escritura en inglés. Por
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ejemplo, mientras que el grupo experimental 1 y 2 presentaron cambios distintivos en ocho y
tres preguntas y cambios representativos en cinco y ocho preguntas, respectivamente, el
grupo de control Unicamente mostré un cambio distintivo y un cambio representativo
(recordemos que para este estudio investigativo, se definié que una diferencia entre 0.5y 1.0
determinaria un cambio distintivo, y que diferencias mayores a 1.0 marcaria un cambio
representativo). Ademas, estos dos cambios producidos del grupo de control solamente hacen
referencia a la cantidad del esfuerzo realizado dentro y fuera del aula en cuanto a la
produccion de escritos—consistente con la aplicacion del enfoque basado en el producto
establecido para este grupo. La diferencia que existid entre grupos es persistente con los
estudios y las teorias acerca de la conexion entre la auto-eficacia y el éxito en el aprendizaje,
la teoria socio-cognitiva, el esfuerzo y la disposicion realizada en una actividad previamente
explicado en la literatura del presente trabajo (Bandura, 2007; Pajares et. al., 2007; Bandura y
Locke, 2003; Pajares, 2003; Lee, 2002; Maimon, 2002; Bandura, 2001; Frager y Fadiman,
2001; Woolfolk, 1999; Pajares, 1996; Pajares y Johnson, 1996; Zhang, 1995; Zimmerman y
Bandura, 1994; Stryker, 1987; Vygotsky, 1978).

Sin embargo, aungue los resultados son contundentes y existieron diferencias
marcadas entre los grupos, curiosamente se puede observar que no hubo diferencias
significativas en cuanto a la percepcion de la utilidad del curso—entre los tres grupos.
Ciertamente, el 94% de los participantes de ambos grupos experimentales respondieron o
‘mucho’ o ‘algo’ en el cuestionario administrado al final de la intervencion en comparacion
con el 76% de los participantes del grupo del control. Si bien se detalld las diferencias de
cada una de las preguntas en el capitulo anterior, este investigador presume que fue la
metodologia de ensefianza del profesor la cual causé que solamente existiera una diferencia
de solamente el 24% entre los grupos experimentales y el grupo de control. Cabe mencionar

que aunque hubo sesgos por parte de este investigador-practicante por encontrar diferencias
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entre los grupos, se traté de mantener un criterio de objetividad, profesionalismo, y
entusiasmo durante toda la intervencion—con los tres grupos.

Finalmente, el importante indicar que tampoco hubo diferencias significativas entre
los grupos sobre el rendimientos en &reas de escritura en inglés. Ademas, fue el grupo de
control el cual presentd una mejoria mas alta porcentualmente en comparacion de ambos
grupos experimentales. EI grupo de control incrementd su rendimiento en un 74%,
comparado con el incremento del 58% y 68% del grupo experimental 1 y 2, respectivamente.
Esto se puede explicar dado que la intervencion fue exactamente la misma para los tres
grupos durante las primeras seis semanas de trabajo. En este tiempo, se cubri6 el contenido
referente a la forma o mecénica del idioma inglés, referente a temas como la puntuacion, el
uso de mayusculas, las oraciones dependientes (o fragmentos) y run-on, y el uso efectivo de
palabras. Con esto, se podria inferir que existio objetividad en la metodologia de clases para
los tres grupos por parte del profesor.

A pesar de los estudios que generan resultados contrastantes, los resultados de las
investigaciones de la mayoria sobre la eficacia del enfoque basado en el proceso indican que
es, en general, un enfoque eficaz que ayuda a los estudiantes a elevar sus destrezas de
escritura y sus actitudes hacia la escritura a nivel de la educacion primaria, secundaria, y
terciaria (Cheung y Chang, 1994; Cheung et. al., 1992; Goldstein y Carr, 1996; Stewart y
Cheung, 1989; Tyson, 1999; Ho, 2006). En otro estudio reciente sobre la meta-analisis
realizado con alumnos de primero a doceavo grado, Graham y Sandmel (2011) expresan que,
"(...) para los estudiantes de educacion basica, la ensefianza de la escritura basada en el
proceso resultd en una mejoraria estadisticamente significativa en cuanto a la calidad de la
escritura de los alumnos™ (p. 396, traducido por el autor). En otro estudio llevado a cabo para
confirmar la efectividad de la pedagogia basada en el proceso, Ho (2006) encontré resultados

positivos para los estudiantes de una escuela primaria en Hong Kong, y concluyo que la
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escritura basada en el proceso es, “una solucion viable para realzar las habilidades de
escritura y la confianza de los estudiantes, especialmente aquellos que tienen un mayor
dominio del inglés y para aquellos que estan en un nivel sobre el promedio” (p. 1, traducido
por el autor).

De este Gltimo estudio, a través de tres técnicas (pre y post entrevistas, pruebas, y
observaciones con seis grupos de alumnos en un programa de escritura de dos meses), Ho
(2006) encontrd que a la mayoria de los estudiantes se les hizo mas facil obtener ideas para
escribir y organizar sus ideas después del programa. Ademas, muchos dijeron que gracias al
programa ahora planeaban, redactaban, revisaban, y editaban antes de escribir—actividades
que no realizaban anteriormente. Ademas, Ho encontr6é una mejoria marcada en los habitos
de escritura de la mayoria de los alumnos: (a) aprendieron a utilizar instrumentos concretos
para emplear estrategias diferentes en las distintas etapas del proceso de la escritura, (b)
practicaron mas de una estrategia a la vez, (c) le dedicaron tiempo suficiente para ensayar sus
escritos, y (d) sintieron mucho placer y satisfaccion de ser escritores de verdad quienes
podian narrar historias con imaginacion y por su propia cuenta (Ho, 2006).

Finalmente, en encuestas realizadas por la National Assessment of Educational
Progress (NAEP), reportados por Unger y Fleischman (2004), se ha reflejado enfaticamente
los aspectos y principios del enfoque de la escritura basada en el proceso. Luego de haber
administrado una prueba de escritura y un cuestionario sobre los métodos de ensefianza a una
muestra grande en todos los Estados Unidos con alumnos de los grados 4, 8, y 12 durante
muchos afios, encontraron que "los estudiantes entrenados bajo el enfoque de la escritura
basada en el proceso podian transferir sus habilidades y estrategias de escritura con éxito para

situaciones de presion como es el ensayo de 25 minutos de la NAEP" (p. 91, traducido por el
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autor). Estos resultados brindan tranquilidad a profesores que ensefian escritura y utilizan el
enfoque basado en el proceso y afirman que los principios de este enfoque de la escritura dan

orientacion a los profesores sobre practicas de ensefianza efectivas.

Limitaciones del estudio

Como en todo trabajo investigativo, el presente estudio también tuvo sus
circunscripciones. En general, se pudo observar las siguientes cinco limitaciones.

NuUmero de participantes.

Dado el nimero de participantes que participaron en este trabajo, las conclusiones se
aplican Unicamente a las personas estudiadas. Ademas, se debe considerar que los
participantes pertenecen a condiciones econdmicas y sociales muy distintas (véase el acapite
Descripcion de participantes en el Capitulo 3 de este estudio) al promedio nacional, lo cual
complica aun mas la generalizacién de los resultados. Cabe mencionar que estudiantes que
provienen de un estatus socio-econémico medio alto (o mayor) mantienen una tendencia de
haber estudiado en colegios bilingues, de haber viajado a paises angloparlantes, y, en general,
de haber estado mas expuesto al idioma inglés que sus contrapartes, lo que tiene
implicaciones directas en cuanto refiere a la adquisicion de una segunda lengua (Lightbown y
Spada, 2006).

Afio de recoleccion de datos.

La recoleccion de datos fue realizada en el afio 2007. Dado al tiempo que ha
transcurrido desde dicha recoleccidn, no ha sido posible volver a tener contacto con los
participantes para realizar mayores indagaciones sobre sus experiencias dentro de este
estudio. Incluso si se volveria a entrar en contacto con los participantes, la probabilidad de

que estos recuerden sus experiencias seria inverosimil.
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Metodologia.

En la realizacién de este estudio, el investigador mantenia relaciones contractuales
con la misma universidad en donde se lo realiz6. Ademas, el investigador realizo este estudio
en tres cursos que formaban parte de su carga de trabajo. McMillan y Schumacher (2001)
afirman que es mas efectivo realizar un trabajo de investigacion cuando el investigador y el
aplicador (es decir, el profesor en este caso) no sean la misma persona.

Edades y antecedentes de los participantes.

Otra posible limitacion fue las edades y los antecedentes educativos de los
participantes. Esto podria marcar diferencias en la manera cémo los estudiantes formulan sus
ideas a nivel cognitivo. Ciertamente, este pudo haber sido el caso para los participantes que
fueron ubicados directamente en este curso avanzado sin tener que pasar por los seis niveles
anterior (por tener mayores y mejores conocimientos del idioma inglés) en comparacién con
aquellos que fueron inicialmente ubicados en niveles inferiores y que tuvieron que
gradualmente ir mejorando sus competencias linguisticas hasta llegar al nivel de la clase de
composicion basica.

Horario de clases.

Los horarios en el que cada grupo recibia clases fueron distintos. El un grupo
experimental recibié clases de 11h00 a 12h00 los dias lunes, miércoles, y viernes; el segundo,
de 14h30 a 16h00, los dias martes y jueves; el grupo de control, de 12h00 a 13h00 los dias
lunes, miércoles, y viernes. Se puede recalcar que factores como la fatiga, el agotamiento por
el calor, y el apetito (ya sea la falta de o la sensacion de estar saciado) pueden alterar y/o
afectar los resultados finales (e.g. cansancio, malestar, falta de concentracion).

Estudios previos.

Una ultima limitacion es el hecho de que en el Ecuador ain no se ha publicado

estudios acerca de la importancia de inglés dentro de este pais. Por ejemplo, ni el Ministerio
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de Educacion ni la Secretaria Nacional de Educacion Superior, Ciencias, Tecnologia, e
Innovacion (SENESCYT) disponen de informacién que podria complementar a aquel
presentada en el presente trabajo investigativo ni tampoco aportar con su aterrizaje al
contexto ecuatoriano.

Debido a la extensa literatura que existe sobre los beneficios del proceso de escritura
en el aula, este estudio pretendi6 contribuir tanto a las politicas de practica asi como al
cambio de disefio curricular en una pequefia universidad privada de artes liberales en el
Ecuador. Ademas, las entrevistas personales (véase el Apéndice F) realizadas con tres
instructores de escritura en este universidad confirmaron la suposicion inicial de este

investigador que un enfoque basado en productos estaba siendo utilizada.

Recomendaciones para futuros estudios

Las multiples ventajas potenciales de la pedagogia del proceso, aunque constantes, no
pueden garantizar bruscas mejorarias de proficiencia en escritura. Como White y Arndt
(1991) han indicado, no importa cuanto entusiasmo y compromiso pueda generar el enfoque
del proceso, "no deberian ni los maestros ni los estudiantes esperar que sucedan milagros
repentinos, de tal modo que los estudiantes de niveles basicos de repente se convierten en
escritores de nivel intermedio como resultado de las actividades de clase” (p. 6, traducido por
el autor).

Sin duda, lo que se debe tomar en cuenta es que las actividades que estan enfocadas al
proceso “ayudaran a los estudiantes a desarrollar de forma apropiada en cuanto a su nivel de
proficiencia de la lengua™ (p. 6, traducido por el autor). Por lo tanto, los profesores deben
estar conscientes de las expectativas que se pueden alcanzar con esta intervencion. Zhu

(2004) también recomienda a los instructores de escritura a tomar en cuenta el hecho de que
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todos los estudiantes poseen una coleccion de experiencias, preocupaciones, e ideas que—si
se le indica correctamente—esperan a ser escritas.

Aunque un estudio de caso, este investigador sostiene firmemente que el presente
estudio puede contribuir a diversos ambitos de investigacion, tales como la teoria, la préactica,
el disefio curricular, la creacion de materiales auténticos, y la administracion—tal como se
menciond en el Capitulo 4, “Importancia del estudio”. Por otra parte, debido a (1) la falta de
formacion y desarrollo profesional en el &mbito de escritura académica en EFL en esta
universidad al momento de realizar esta investigacion y (2) la falta de docentes
académicamente preparados para ensefiar la materia de composicion basica, este investigador
cree que se deberia expandir este estudio de caso para primero comprobar si los resultados
obtenidos serian similares a los presentados en este estudio de modo que se pueda luego
disefiar un nuevo modelo del curso de escritura bajo un nuevo enfoque basado en el proceso.

Finalmente, en caso de realizarse réplicas a este estudio de caso en el Ecuador, el
presente trabajo investigativo recomienda tomar en consideracion los siguientes puntos:

= considerar una muestra mas significativa de participantes de diversos antecedentes,
tales como niveles socio-econémicos, niveles sociales, y de distintas provincias del
pais;

= hacer uso de exdmenes estandarizados antes y después de la intervencion que puedan
brindar mayor validez en cuanto a la evaluacion de los conocimientos tanto previos al
como adquiridos en el curso;

= [levar a cabo la investigacion con instituciones educativas de nivel superior diversas,
siendo éstas privadas y publicas y de distintas clasificacion segun establece el

Consejo de Evaluacion, Acreditacion, y Aseguramiento de la Calidad de la

Educacién Superior —- CEEASES; y
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implementar un método mixto de entrevistas a profesores de manera méas profunda y
documentada, con una seleccién mas amplia de docentes, con evidencia de sus
antecedentes académicos y de los resultados obtenidos en cursos anterior, e incluso se
recomendaria realizar un examen para evidenciar los conocimientos actuales de cada

uno de los docentes acerca de la materia que imparten.
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APENDICE A: FORMULARIO DE CONSCENTIMIENTO PARA LOS ALUMNOS

My name is Jean-Michel Mosquera, and | am a student in the Masters in Education program
at Universidad San Francisco de Quito. The study’s title I am conducting at the time is
“Product to Process: A Shift in Teaching in an Advanced ESL Writing Class.” This study is
important because | believe that through this process, you (the student) will enhance your
writing skills while eliminating negatives self-perceptions and self-beliefs toward writing in
general.

I, (student’s name) hereby agree to have Jean-Michel Mosquera
(teacher) carry out the following procedure on me for research purposes: Product to process:
A shift in teaching in an advanced ESL writing class.

These procedures will be conducted throughout the entire second semester 2006-2007 at the
following location: Designated classroom for ESL017: Basic Composition.

| understand that the procedures described involve the possible risks and/or discomforts and
that they have the following possible benefits: Risks and/or Discomforts: none

Benefits: possible increase in essay writing scores and change in self-perception and attitude
toward writing.

This information was explained to me by: Jean-Michel Mosquera.

I understand he will answer questions | may have concerning this investigation or the
procedures at any time. | also understand that my participation in any study is entirely
voluntary and that | may decline to enter this study or may withdraw from it at any time
without jeopardy. | understand that the investigator may terminate my participation in the
study at any time. | understand that my answers will remain confidential and that results are
typically compiled in a statistical report. | understand that my payment for participation in
this investigation is $0.

Participant’s Name and Signature Date

Researcher’s Name and Signature Date

For any questions, please contact Mike McColm <mccolm@jatunsacha.org>, Thesis
Director, or Cornell Menking <cornellm@usfg.edu.ec>, Director of the Masters in Education.
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APENDICE B: CUESTIONARIO SOBRE LAS AUTO-PERCEPCIONES QUE
TIENEN LOS ESTUDIANTES ACERCA DE SU ESCRITURA

Please give your honest answer to each of the statements below. Circle the number that best
shows your opinion to each statement.

1. How much do you use English in school in each area below?

a. reading lalot 2some 3alittle 4notatall
b. writing lalot 2some  3alittle 4notatall
c. speaking lalot 2some  3alittle 4notatall
d. listening lalot 2some  3alittle 4notatall
2. How much do you use English outside of school in each area?
a. reading lalot 2some  3alittle 4 notatall
b. writing lalot 2some  3alittle 4 notatall
c. speaking lalot 2some  3alittle 4notatall
d. listening lalot 2some  3alittle 4notatall
3. How important is English for you future?
a. reading lalot 2some  3alittle 4 notatall
b. writing lalot 2some  3alittle 4 notatall
c. speaking lalot 2some  3alittle 4notatall
d. listening lalot 2some  3alittle 4notatall
4. How difficult is English for you?
a. reading lalot 2some 3alittle 4 notatall
b. writing lalot 2some 3alittle 4 notatall
c. speaking lalot 2some 3alittle 4 notatall
d. listening lalot 2some  3alittle 4notatall

5. When | write in English, | have trouble with:

a. getting good ideas to write on lalot 2some  3alittle 4 notatall
b. organizing my ideasclearly lalot 2some  3alittle 4notatall
c. finding proper words to express ideas 1 a lot 2 some 3alittle 4 notatall
d. using correct grammar lalot 2some  3alittle 4 notatall
e. using correct spelling lalot 2some  3alittle 4 notatall
f. using correct punctuation lalot 2some  3alittle 4 notatall

6. | like to work on English writing with classmates in a group.
1alot 2some  3alittle 4 notatall

7. Tlike to see other students’ English writing.
1alot 2some  3alittle 4notatall

8. Ithink it is important for my teacher to give me corrections on my English writing.
1 very important 2 somewhat important 3 not very important 4 not at all important

9. Ithink it is important for me to learn how to correct my own English writing.
1 very important 2 somewhat important 3 not very important 4 not at all important

10. I think it is necessary to write a lot in order to improve my English writing.
1 very important 2 somewhat important 3 not very important 4 not at all important



APENDICE C: CUESTIONARIO DE FIN DE SEMESTRE

End of term questionnaire

On a scale from one to four (1=a lot; 2=some; 3=a little; 4=not at all), please respond

honestly to the following questions on the line provided:

After having taken this course,
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| have a better appreciation toward writing.

| feel more comfortable writing in English.

| feel more confident writing in English.

| benefited from receiving feedback from my classmates.
I benefited from reading my classmates’ written work.

| believe | am able to express my thoughts more clearly.

| have a higher appreciation of the English language.

| am more aware of using English forms more effectively.

I now understand the importance of editing my work.

. I am able to organize my ideas more clearly.

. I am able to express my ideas in English more easily.

. I understand how supporting ideas enhance the clarity of my writing.
. writing in English in more meaningful.

. my writing has improved beyond my expectations.

. my attitude toward writing has changed for the better.

. I would recommend others to take this course with this teacher.

. I would recommend for all writing courses to be taught in this fashion.

. I enjoyed the manner in which this course was structured and developed.
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APENDICE D: EXAMEN DE FORMA DE ESCRITURA

Basic grammatical forms in writing exam

Sentence Skills Exam

NAME: DATE:

Write a “C” (correct) or an “F” (fragment) in the space provided. If the sentence is a

fragment, correct it in the space below (2 points each):

Example: F _To apply for a job at the new store in the mall.

To apply for a job at the new store is something most teens do in the summer.

1. Finding a parking space there is usually easy during the week.

2. Asking the interviewer how often he would have to work on weekends.

3. ___ By the time Frances found out how expensive the wallpapering job would be.
4. By making sure that no one will park across the driveway again.

5. __ The nineteen-year-old car looked out of place next to the new models.

Use commas (,), semi-colons (;), colons (:), hyphens (-), or periods to correct the run-on

sentences in the following paragraph. Use capital letters when necessary (20 points).

During the night the storm passed leaving a clear, starry sky the wind was icy cold the
promise of winter on its breath chilled me to the bone more chilling, though, was the image
that came to me in my dreams as | drifted in and out of patches of sleep why had I insisted
that we continue the journey Bill had wanted to stay overnight in Dublin but I was
determined that we should carry on | remembered ruefully the argument we had had in the

hotel and how he had slammed his empty glass on the bar before leaving the room
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Circle the answer that best completes the sentence (2 points each).

1. It was gray and rainy. , We went sailing on the Bay.

a) Consequently b) Nevertheless c) Even though d) In spite of

2. | turned on the air-conditioning the room was hot.

a) due to b) despite c) even though d) since
3. Mario and I will come to the party tonight we can get a taxi.

a) although b) unless c) otherwise d) only if

4. Carol came to my house I asked her not to come on a school night.

a) even though b) despite c) provided that d) because
5. You must eat the last little piece of pie. , I will have to throw it away.
a) Consequently b) Nevertheless c) Otherwise d) Although

Use capital letters to correct the following paragraph (10 points).

it was january 1% and tom had a hangover. he had spent new year’s eve in the saracen’s head,
one of glasgow’s oldest pubs, with old school friends from glasgow academy. they had drunk
too much johnnie walker, and then went to a special late film at the cosmo cinema on renfield
street. It was an old spy film set in the cold war era - “the spy who came in from the cold” —
but the plot was a bit complicated, and he fell asleep. he had to fix his headache before going
to mother’s for lunch. so, he took a couple of alka seltzers, put on some soothing mozart and

tried to do some easy yoga exercises.

Use “;”«,”«“?2”or “()” wherever they are needed (2 points each).

1. Darwin's On the Origin of Species 1859 caused a great controversy when
it appeared.

2. Whoever thought said Helen that Jack would be elected class president?
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The automobile dealer handled three makes of cars Volkswagens, Porsches,
and Mercedes Benz.

When the teacher commented that her spelling was poor, Lynn replied All
the members of my family are poor spellers. Why not me?

Arriving on the 810 plane were Liz Brooks, my old roommate her husband

and Tim, their son.

Circle or underline the correct word in each sentence (1 point each).

1.

2.

In our store is a counter (where / wear) (your / you’re) welcome have free coffee.

(It’s / Its) possible to (loose / lose) friends by constantly giving bad (advice / advise).

I couldn’t (accept / except) my husband wanted a divorce; (then / than) I decided to stop
being angry and get on with my life.

| spent the (hole / whole) day browsing (threw / through) the chapters in my textbook.
The newly appointed (principle / principal) is (quiet / quite) familiar with the problems
(hear / here) at out school.

| found that our cat had (all ready / already) had her kittens (among / between) the weeds
(beside / besides) the porch.

| (advice / advise) you not to go; the special (affects / effects) are (to, too, two) scary.

It seems that nobody can (learn / teach) Mario to take (fewer / less) chances in his car.
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APENDICE E: SELECCION DE TEMAS PARA EL ENSAYO

Write a paper in which you argue for or against one of the comments below:

a)  Option 1: Giving students grades does more harm than good. Schools should replace
grades with written evaluations of the student’s strengths and weaknesses. These would

benefit both students and parents.

b)  Option 2: Many of today’s young people are mainly concerned with prestigious careers,
making money, and owning things. It seems we no longer teach the benefits of spending time
and money to help the community, the country, or the world. Ecuador can strengthen these
human values and improve the world by requiring your people to spend a year working in

some type of community service.

c)  Option 3: Physical punishment “works” in the sense that it may stop a child from
misbehaving, but adults who frequently spank and hit are also teaching children that violence
is a good method of accomplishing a goal. Nonviolent methods are a more effective way of

training children.
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APENDICE F: RUBRICA ANALITICA DE CALIFICACION

Level Topic Development

4 Knowledgeable; supported, is well organized; and logical. Clearly a superior paper.

3 Knowledgeable; adequate details and elaboration provided; ideas are relevant to the topic and
stated clearly.

2 Adequate knowledge of subject; limited elaboration, limited range of thoughts; lack of details.

1 Most phrases are difficult to understand; often times incoherent.

0 Not enough text to permit evaluation.

Level Internal Organization

4 Minor problems with the sequencing of thoughts, details, and topic development.

3 Some problem evident with the sequencing of thoughts, details, and topic development.

2 Major problems with the sequencing of thoughts, details, and topic development.

1 Most phrases are difficult to understand; often times incoherent.

0 Not enough text to permit evaluation.

Level Conveying Meaning

4 Excellent range of vocabulary; conveys meaning accurately; good use of descriptive language.

3 Some use of descriptive language; conveys meaning adequately; words are broad and precise.

2 Limited and simple word choice; lacks descriptive language usage.

1 Most phrases are difficult to understand; often times incoherent.

0 Not enough text to permit evaluation.

Level Sentence Construction

4 Creates complex constructions; few errors with parts of speech; little or no evidence of fragmented
or run-on sentences; native-like control of grammar.

3 Has minor problems with complex constructions; some errors in agreement, tense number,
word/order, function, pronouns, articles, or prepositions; produces some fragments or run-on
sentences.

2 Has major problems with complex constructions; produces simple constructions; major problems
with fragmented or run-on sentences.

1 Most phrases are difficult to understand; often times incoherent.

0 Not enough text to permit evaluation.

Level Mechanics

4 Mastery of conventions; very few errors in spelling, capitalization, punctuation, and paragraphing.

3 Some errors in spelling, punctuation, capitalization, and paragraphing.

2 Numerous errors in spelling, punctuation, capitalization, and paragraphing.

1 Most phrases are difficult to understand; often times incoherent.

0 Not enough text to permit evaluation.
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APENDICE G: PREGUNTAS DE ENTREVISTA CON PROFESORES
How do you go about teaching your writing course?

How many essays do your students usually produce in any given semester
(approximately)?

Do you follow the syllabus and the coursebook?

Do you find that the allotted time in the semester is enough for you to cover the
content and meet with the course’s objectives?

Do you think students will understand writing better and consequently produce better
essays if there were fewer assignments due in a semester?

Do you think your students enjoy writing? If not, would you be interested in
restructuring your course so that this may be possible

Have you ever heard of process-oriented writing instruction?



