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Apresentação/Presentation/Presentación

Estudios de la escritura na educação superior: 
a multilingual presentation

Célia Macedo1

Federico Navarro2

Orlando Vian Jr.3

Marília M. Ferreira4

1. Introdução/Introduction/Introducción

Este número temático da revista DELTA dedicado à ESCRITA 
ACADÊMICA EM LÍNGUA MATERNA OU LÍNGUAS 
ESTRANGEIRAS NA EDUCAÇÃO SUPERIOR tem como objetivo 
destacar a importância do tema no contexto universitário, apontando 
como esse reconhecimento é manifesto por meio de pesquisas 
desenvolvidas sob diferentes perspectivas teóricas e metodológicas. 

1. Universidade Federal do Pará. Belém – Brasil. https://orcid.org/0000-0003-4668-3217. 
Email: cmmacedo@ufpa.br 
2. Universidad O’Higgins. Rancagua – Chile. https://orcid.org/0000-0001-9131-3245. 
Email: navarro@uoh.cl. 
3. Universidade Federal de São Paulo. Guarulhos – Brasil. https://orcid.org/0000-0002-
0322-7177. Email: vian.junior@unifesp.br 
4. Universidade de São Paulo. São Paulo – Brasil .https://orcid.org/0000-0001-5315-0377. 
Email:  mmferreira@usp.br
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Decidimos optar por una presentación multilingüe y translingüe a 
partir de recursos lingüísticos asociados al portugués, español e inglés. 
Este posicionamiento busca destacar, desde nuestro rol como editores, 
la naturaleza multifacética, fl exible, híbrida y en constante negociación 
de la escritura académica, así como de los contextos e identidades 
que vehiculiza y transforma. Esperamos que este posicionamiento 
aporte a la visibilización de la riqueza de los patrimonios lingüísticos 
y semióticos diversos que se ponen en juego al escribir. 

Esta presentación translingüe también sirve para poner en foco las 
complejas prácticas letradas en las que participan los investigadores 
latinoamericanos, quienes en su cotidianeidad deben pensar, conversar, 
leer y escribir en—al menos—español, portugués e inglés. Este 
volumen especial, escrito en tres lenguas, es un ejemplo concreto de 
cómo se dialoga en Latinoamérica. 

Por último, optamos por una presentación translingüe porque 
buscamos ser consecuentes en nuestros escritos con nuestra mirada 
crítica sobre los regímenes de evaluación y sobre las normas 
hegemónicas y monolingües que imperan en la escritura académica y 
científi ca (Lillis, 2007; Zavala, 2019a). La hibridización de lenguas 
y recursos semióticos, junto con la alteración de géneros discursivos, 
no es necesariamente un error o un descuido, sino una oportunidad de 
multiplicar signifi cados.

We are not particularly original in our claim. Code-switching and 
code-meshing in diverse and multilingual settings has been a recent 
trend in writing studies, but also a result of decades of research; Crystal 
(1997, p. x), for instance, had already emphasized “the fundamental 
value of multilingualism”. In Martin-Jones and Jones (2001), a volume 
focusing on multilingual literacies, Seba discusses “writing switching”. 
Lillis and Curry (2006), in another study, review research on literacy 
brokering in multilingual academic text production. Translanguaging 
pedagogy and research in the USA and elsewhere has also been lately 
on the rise. Horner, NeCamp and Donahue (2011) have put forward 
a call for multilingual scholarship and a translingual norm in writing 
research. Ashanti Young (2014), Flores and Rosa (2015) and others 
have advocated the right to blend African American language styles and 
other language varieties together with Standard English at school and 
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at work. Canagarajah (2020) has illustrated the rhetorical sophistication 
of transnational writers’ meshing of translingual resources in their 
writing. Lillis (2011) has argued for the epistemological value of 
textual juxtaposition. In Latin America, Zavala (2019b) has advocated a 
translingual pedagogy and the active use of multiple semiotic resources 
and languages in educational settings. Several special issues and edited 
volumes have been lately published in this line of research (e.g., 
Canagarajah, 2020; Frost et al., 2020; Horner & Hall, 2018; Horner 
& Tetreault, 2017; Silva & Wang, 2021; You, 2018). 

Gradually, this call for diversity, fl exibility and creativity in the 
use of linguistic resources in educational and professional settings has 
been embraced by scholars and practitioners. Lillis (2021a, 2021b), 
for instance, has recently published articles written in more than 
one language, code-switching/meshing resources in the same text. 
Writing conferences in Latin America, such as the II International 
Conference on Writing Studies in Higher Education (ALES, 2018) or 
the X International Symposium on Genre (SIGET, 2019), have off ered 
multilingual panels, workshops, and keynotes. These practices suggest 
that the diversity of language varieties and semiotic resources in the 
same conference was promoted rather than avoided. 

The rationale for such a call for linguistic diversity is not only the 
right to use one’s own language, which often is a mixture of language 
varieties, genres, rhetoric traditions, and personal styles. It is also the 
fundamental claim that languages and varieties function as powerful 
resources for knowledge making that carry histories of use and meaning 
and index particular epistemologies (Navarro et al., accepted).

This issue was designed with the objective of providing the 
academic community with the most recent research and themes in the 
area, instigating (a) a discussion about some theoretical-methodological 
frameworks that guide them; (b) a refl ection on the pedagogical 
practices that result from them; and (c) an assessment of the impact of 
changes that are proposed or that are already being implemented. The 
contributions that comprise this issue come from diff erent academic 
contexts, the result of the work of researchers in diff erent countries, such 
as Argentina, Brazil, Chile, Mexico, Spain,  and the United Kingdom. 
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Recebemos um grande número de trabalhos, com discussões 
teóricas profundas, metodologias e análises férteis e conclusões tanto 
elucidativas sobre o processo de escrita como encorajadoras no que 
se refere aos caminhos que podem ser trilhados na pesquisa sobre 
escrita. No entanto, houve necessidade de uma seleção criteriosa—
tarefa bastante árdua—para a qual contamos com a colaboração de 
pesquisadores especialistas nos temas de cada artigo, que primaram em 
seus pareceres, ricos em sugestões para o aprimoramento dos trabalhos 
aqui publicados. Listamos, ao fi nal desta apresentação, os pareceristas 
que contribuíram com a avaliação dos textos. Por último, ressaltamos 
os textos que não foram considerados para este número, mas que 
podem ser submetidos novamente à própria revista DELTA ou a outras 
revistas da área. Como editores deste número temático, agradecemos 
aos pesquisadores que submeteram seus trabalhos e aos pareceristas 
que contribuíram para o enriquecimento dos artigos deste número.

2. Conceitos Limiares/Threshold Concepts/
Conceptos de Umbral

Identifi camos nos artigos que compõem este número temático 
alguns conceitos limiares/conceptos de umbral—threshold concepts—
(Adler-Kassner & Wardle, 2015; Meyer & Land, 2003), subjacentes 
à arte da escrita e que consideramos pertinentes discutir nesta 
apresentação. Este volume está, portanto, organizado a partir de quatro 
conceitos limiares e, com base neles, cada um dos editores deste número 
discute um deles quando da apresentação dos artigos a ele alinhados.

2.1. Escritores fazem escolhas semânticas signifi cativas motivadas 
pela situação e pelo propósito comunicativo, por Celia Macedo

Writers make meaningful semantic choices that are situationally- 
and goal-oriented

Los escritores toman decisiones semánticas signifi cativas que están 
orientadas a la situación y a los objetivos comunicativos. 

Halliday concebe a linguagem como um sistema semiótico, posto 
que está estruturada para realizar signifi cados. Conforme Halliday y 
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Matthiessen (2014, p. 3), “Language is, in the fi rst instance, a resource 
for making meaning; so text is a process of making meaning in context”. 
Dessa forma, a língua carrega um potencial de signifi cados, ou seja, 
todos os signifi cados possíveis de serem realizados como texto, em 
algum momento interativo. É um sistema porque o falante tem à sua 
disposição várias alternativas possíveis das quais pode lançar mão para 
construir signifi cados que deseja, todavia opta por aquele que melhor 
se adapta a seus propósitos comunicativos no texto que produz, seja 
ele oral ou escrito. 

O signifi cado pretendido é alcançado ao se confrontar, em uma 
relação paradigmática, as escolhas feitas em detrimento das diversas 
outras escolhas que poderiam ter sido feitas, mas não o foram. É o 
contexto da interação e os propósitos do falante que determinam as 
escolhas feitas na produção de seu texto. Na verdade, há uma relação 
dialética entre texto e contexto porque um determina e é determinado 
pelo outro. Podemos dizer, portanto, que a escolha5 é motivada 
pelo contexto de situação e nos fornece pistas das intenções a ela 
subjacentes. Essas intenções, que advêm do contexto e fi cam gravadas 
na materialidade do texto, podem ser recuperadas com a identifi cação 
das escolhas linguísticas feitas tanto no nível léxico-gramatical como 
no nível da semântica do discurso. 

Vemos, portanto, que o conceito de escolha é um conceito basilar 
da Linguística Sistêmico-Funcional  (LSF). Como veremos a seguir, 
alguns artigos deste número, mesmo aqueles que não têm como base 
teórica a LSF, apontam para a importância do conceito de escolha nos 
textos que investigam e discutem como as seleções feitas impactam a 
inserção do escritor na comunidade acadêmica.

O trabalho Propuestas de enseñanza de la lectura y la escritura 
con base en la Lingüística Sistémico-Funcional: contextos anglófono 
e hispanohablante de Blanco e Moyano preenche uma lacuna 
nos estudos da pedagogia de gênero sob a perspectiva da LSF ao 
descrever e comparar os modelos pedagógicos desenvolvidos e suas 

5. Thompson (1997) explica que a palavra ‘escolha’  “não signifi ca, necessariamente, um 
processo de seleção consciente por parte do falante”. Uma análise funcional visa a saber 
“as razões de o falante produzir um determinado fraseado no lugar de qualquer outro, em 
um contexto específi co” (p. 8). 
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reformulações em diferentes contextos. Teve como objetivo “descrever 
as metodologias de tratamento da leitura e da escrita acadêmica de base 
sistêmico-funcional em universidades de língua inglesa e espanhola, 
e contrastá-las, considerando o foco que colocam no gênero, o papel 
que a metalinguagem assume nessas metodologias, o peso relativo 
da leitura e da escrita e a natureza da avaliação que realizam”. As 
autoras lembram que o conceito de gênero é um dos fundamentos da 
LSF, sendo defi nido por Martin como “a staged, goal oriented, social 
activity” (1984, p. 25). Acrescentam que, além de o gênero apresentar 
uma estrutura esquemática e pressupor um objetivo a ser alcançado, as 
escolhas linguísticas feitas nos níveis léxico-gramatical e semântico-
discursivo são defi nidoras do gênero e apontam para as diferentes 
funções de cada estágio na produção de signifi cados. Vemos, assim, a 
relação entre a linguagem do texto e seu contexto de uso, um prevendo 
o outro, viabilizando a compreensão e a produção escritas.

Blanco e Moyano expõem os primeiros modelos para o ensino 
da leitura e escrita baseados na LSF, apontando alguns problemas e 
as propostas de solução. Descrevem as estratégias constitutivas do 
Teaching-Learning Cycle (TLC) que foi seguido do modelo Reading 
to Learn (R2L), ambos desenvolvidos pela Escola de Sidney. Esses 
modelos foram então adaptados para uso no contexto universitário em 
países anglófonos e países falantes de espanhol. O primeiro modelo 
serviu de base ao Scaff olding Literacy in Academic and Tertiary 
Environments (SLATE) e à proposta de Moyano (2017); do segundo, 
surgiu o Scaff olding Academic Literacy (SAL) e a proposta de Blanco 
(2019, no prelo). Outro ponto importante discutido pelas autoras é a 
natureza e os critérios de avaliação da atividade de escrita em cada 
modelo. Pela qualidade das informações fornecidas, pela avaliação 
dos modelos apresentados e pela proposta de adaptação em diferentes 
contextos, é um trabalho que representa grande contribuição para a 
pesquisa sobre o ensino da leitura e escrita.

Em seu artigo, Olmos-Lopez parte do princípio de que a 
comunidade acadêmica preza que escritores tomem posição em relação 
ao seu tema de estudo quando fazem escolhas de verbos para o relato 
de outras obras. Em se tratando da teoria que dá sustentação à pesquisa, 
os escritores, por meio de citações, procuram dar credibilidade a seu 
trabalho, incorporando em seu texto vozes de autores com cujas obras 
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dialogam. A autora analisa como alunos de graduação se posicionam 
em seus trabalhos de conclusão por meio do uso de verbos de citação. 
Usando ferramenta computacional da Linguística de Corpus, ela faz 
um levantamento dos verbos de citação mais empregados pelos alunos, 
tendo como referência uma lista apresentada por Swales (2014) e 
Brezina (2012). Os verbos dessa lista foram então agrupados em três 
tipos, conforme sugere Hyland (2001): pesquisa, cognição e discurso. 
Usar essas três categorias mostrou ser uma proposta fecunda porque, 
conforme a autora, os verbos de citação que delas fazem parte já são, em 
sua essência, modos de se posicionar porque carregam carga avaliativa 
e denotativa da citação. 

Olmos-Lopez conclui o trabalho apontando que os graduandos 
fazem uso desse tipo de verbos em suas citações, principalmente na 
parte teórica, como era de se esperar, mostrando que eles estão a par 
das funções retóricas de cada parte. A autora ainda observa que, na falta 
de posicionamento dos escritores com esse tipo de escolha, os alunos 
fazem uso de outras escolhas linguísticas como estratégias para suprir 
tal lacuna, demonstrando assim que estão cientes da importância de 
uma tomada de posição. 

Finalmente, a autora defende o ensino explícito de verbos de 
citação, argumentando que eles têm o poder de trazer à tona as várias 
opções disponíveis para o aluno de tal modo que seu posicionamento 
ocasione um maior envolvimento da audiência. Sendo assim, Stance-
taking: reporting verbs in EFL undergraduate theses é um trabalho 
que contribui sobremaneira para o ensino de escrita acadêmica em 
inglês como língua estrangeira, posto que enfatiza a necessidade de 
conscientização dos alunos para o uso de recursos retóricos que marquem 
sua inserção na, e seu pertencimento à, comunidade acadêmica.

Outro artigo que investiga escolhas situadas em contextos 
determinados e motivadas por propósitos específi cos se intitula Práticas 
de Letramento Acadêmico na construção do pertencimento de alunos 
de iniciação científi ca a comunidades de prática: uma análise a partir 
de relatórios de pesquisa, de autoria de Leite e Pereira. 

Os pesquisadores optaram por analisar a sessão metodológica dos 
relatórios em dois diferentes campos do conhecimento - Sociologia 
e Psicologia – para verifi car como os alunos, em seus relatórios 
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de Iniciação Científi ca, se inserem no fazer dessas comunidades 
específi cas. Optou-se por essa sessão porque, conforme os autores, 
ela estabelece “mais claramente a identidade da pesquisa: ela defi ne as 
formas de proceder dos pesquisadores, de modo que conecta os alunos 
com as maneiras de construir conhecimento em uma determinada 
área”. A investigação utiliza os Estudos de Letramento como prática 
social de Barton et al (2000), dentre outros e, dentro dessa linha, segue 
um modelo ideológico, defendendo “uma concepção de escrita como 
prática social, com foco nas relações de poder, na identidade e no 
agenciamento através da linguagem (Lea & Street, 2014)”. 

Dentre as descobertas, os autores verifi caram que os alunos fazem 
escolhas linguísticas com o propósito de marcar seu pertencimento 
à comunidade: escolhas lexicais referentes a seu campo de estudo 
no que se refere à metodologia científi ca e ao objeto de estudo, e 
escolhas gramaticais em se tratando de citações. Em sua conclusão, 
o artigo ressalta a importância de uma expansão na forma como os 
conhecimentos de metodologia científi ca são tratados nos cursos de 
graduação e sugere que sejam priorizados e não fi quem restritos a uma 
disciplina específi ca. Leite e Pereira vão mais além em sua contribuição 
e apontam a necessidade do desenvolvimento de programas e projetos 
de letramento que levem em consideração tanto as especifi cidades do 
campo de estudo do pesquisador iniciante quanto aspectos mais gerais 
sobre a arte de se fazer ciência.

Os artigos apresentados acima têm diferentes bases teóricas, 
investigam a atividade de escrita sob metodologias distintas e 
utilizam como objeto de estudo textos produzidos em contextos do 
ensino superior diversos; no entanto, trazem o conceito de escolha 
como elemento importante na atividade de escrita, posto que marca o 
pertencimento do escritor à comunidade em que o texto é produzido.

2.2. Los escritores manifiestan, construyen y negocian sus 
identidades a través de sus textos, por Federico Navarro

Escritores manifestam, constroem e negociam suas identidades 
por meio de seus textos

Writers show, construct, and negotiate their identities through 
their texts
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Según Tebeaux (2016), las y los estudiantes universitarios de los 
años 1970s tenían un manejo bastante bueno del inglés técnico, pero 
esta característica ya no existe en los estudiantes actuales, quienes 
carecen de las habilidades básicas de escritura necesarias para la 
educación superior. La autora concluye que “la literacidad básica de 
los estudiantes ingresantes continúa su declive de forma cada vez más 
rápida” (Tebeaux, 2016, p. 18; traducción propia).

Sin embargo, precisamente en los años 1970s, algunos autores 
señalaban un panorama similar. En su libro The End of Education, Wagner 
denunciaba que las aulas se habían poblado de estudiantes “agresivos”, 
“burros”, “desadaptados”, individualistas e indiferentes al aprendizaje. 
Según este autor, los cursos de escritura básica se habían convertido en 
una “agencia de benefi cencia”, un “centro de entretenimiento” y “una 
forma de psicoterapia política”, y los escritores en formación signifi carían 
el fi n de la educación (Lu, 1992; traducción propia).

A pesar de esto, 80 años antes del libro de Wagner, un conocido 
informe de la Universidad de Harvard de 1895 ya se lamentaba de que 
los estudiantes ingresantes fueran incapaces “no solo de hablar, sino 
de escribir en su lengua materna con facilidad y corrección” y de lo 
“absurdo” que era que la universidad dedicara tiempo a enseñar lectura 
y escritura, una tarea asignada a los niveles educativos previos, en 
lugar de ocuparse de “sus funciones propias” (Harvard, 1895, p. 119; 
traducción propia).

Como demuestran estos antecedentes, la universidad contemporánea 
y su gradual masifi cación, de la mano de la expansión de la sociedad 
del conocimiento, ha venido acompañada de “una tradición de 120 años 
de queja sobre la escritura de los estudiantes”, tal como lo describe 
Russell (Russell, 1991/2002, p. 6). Esta narrativa social recurrente 
de una crisis reciente y terminal de la escritura en los estudiantes 
más jóvenes, en contraste con un supuesto patrimonio letrado más 
sofi sticado de los estudiantes de los años previos, es un fenómeno que 
se asocia a los momentos de expansión del sistema universitario, de 
acceso de estudiantes no tradicionales (Bazerman et al., 2005/2016, 
p. 88; Lillis, 2001, p. 21), y de tensión entre los habitus (Bourdieu, 
1994/1997) académicos propios de los sectores privilegiados y los 
habitus de sectores históricamente excluidos de la educación superior. 
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Si la percepción de crisis de la escritura se agudiza cuando la 
universidad se abre a los sectores sociales excluidos, entonces la queja 
sobre la escritura estudiantil supone una reacción conservadora que, 
quizás sin saberlo, reproduce inequidades, patrones hegemónicos y 
segregación, a la vez que se sustenta en un discurso del défi cit (O’Shea 
et al., 2016; Smit, 2012). Esta posición desconoce las responsabilidades 
institucionales frente a estudiantes históricamente olvidados por la 
educación superior, al tiempo que invisibiliza los aportes y saberes de 
estos estudiantes y sus comunidades. Además, no está informada por 
una teoría de la escritura como proceso de aprendizaje a lo largo de 
la vida (Bazerman, 2013), incluyendo las distintas etapas educativas 
y ámbitos disciplinares: la escritura debe enseñarse en educación 
superior porque las demandas letradas son nuevas y complejas para 
los estudiantes. 

Además, y quizás más importante, el discurso del défi cit y la 
queja sobre la escritura estudiantil borran por completo la agencia, las 
identidades y la ideología de los estudiantes. Desde una perspectiva de 
défi cit, los estudiantes solo se construyen como sujetos de carencias que 
no logran adecuarse al contexto ni cuentan con los recursos semióticos 
que se espera de ellos, y sus textos operan como un registro de errores 
y fallidos que demuestra esa inadecuación y falta de preparación para 
el entorno universitario.

Sin embargo, esta perspectiva paternalista y remedial no toma 
en consideración que las y los estudiantes han sido protagonistas 
de cambios sociales, culturales y educativos a lo largo de la historia 
reciente (Bellei et al., 2010), con frecuencia mediante el uso de la 
escritura en sus acciones políticas (Navarro, 2018). Además, los 
estudiantes suelen participar en prácticas letradas diversas y complejas, 
a las que la universidad muchas veces da la espalda. Incluso muchos de 
ellos hablan más de una lengua. Este patrimonio semiótico y cultural no 
hegemónico que traen consigo algunos estudiantes, distinto del capital 
cultural académico privilegiado en la universidad, ha sido estudiado 
por la literatura especializad como aportes estudiantiles (students’ 
incomes; Guerra, 2015), fondos de conocimiento (funds of knowledge; 
Birr Moje et al., 2004; Moll et al., 1992), o riqueza cultural comunitaria 
(community cultural wealth; Yosso, 2005), entre otros. En efecto, los 
lectores y escritores no son sujetos de carencias ni reproductores pasivos 
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de patrones semióticos determinados por el ámbito y la situación, sino 
que realizan y negocian identidades y puntos de vista de forma activa 
y signifi cativa en sus textos (Scott, 2015).

Desde un punto de vista socioconstructivista, la identidad es 
fl uida, múltiple, compleja y negociada según los distintos contextos y 
momentos de la vida de una persona. Se asocia con categorías y grupos 
sociales según variables étnicas, etarias, disciplinares, geográfi cas, 
lingüísticas, de género, de (dis)capacidad u otras, que Burgess e 
Ivanič (2010) denominan posibilidades socialmente disponibles para 
la individualidad (socially available possibilities for selfhood). Por 
ejemplo, estudios sobre estudiantes pertenecientes a minorías señalan 
que estos pueden adoptar tres formas de negociar sus identidades 
en contextos escolares: asimilación, oposición y combinación. Un 
estudiante que opta por asimilarse a la norma hegemónica puede obtener 
un mayor acceso a los recursos para conseguir logros académicos, pero 
quizás sufra el rechazo de su comunidad de pertenencia (Guerra, 2015).

En particular, los estudios de la escritura consideran que al escribir 
se lleva a cabo un acto que involucra centralmente la identidad (Ivanič, 
1998), incluyendo cómo se consideran las escrituras propias y de los 
demás, ya que los escritores desarrollan y manifi estan sus identidades 
en relación con las creencias y valores de las comunidades con las que 
se vinculan (Roozen, 2015). Según Ivanič, la identidad del escritor 
incluye la identidad que lleva al acto de escritura (autobiographical 
self), la identidad que se construye y manifi esta mediante ese acto de 
escritura (discoursal self, proyección de identidad, y authorial self, 
proyección de autoridad) y la identidad percibida por los lectores 
(perceived writer). Estas identidades no son estáticas, sino que se 
manifi estan y construyen en un proceso dinámico constituido por 
escalas temporales de extensión diversa (cf. Burgess & Ivanič, 2010). 
Desde un punto de vista sociolingüístico, la identidad de las personas 
surge de la interacción entre su pertenencia social, sus usos del lenguaje 
y los contextos en los que se producen esos usos (Gee, 1990/2015).

Las investigaciones sobre identidad y escritura indagan en las 
valoraciones y sentidos de pertenencia o exclusión que los escritores 
otorgan a ciertas elecciones léxicas, gramaticales o discursivas, a 
ciertos géneros discursivos y a ciertos roles letrados (Lillis, 2008). 
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En ocasiones, los estudiantes que ingresan a la educación superior 
pueden sentir un choque entre sus identidades y patrimonios letrados, 
construidos en sus contextos de origen, y las expectativas y prácticas 
de la universidad (Ivanič, 1998).

Por otro lado, las investigaciones plantean que los escritores 
integran múltiples identidades superpuestas entre sí, que se descubren, 
visibilizan y construyen según el contexto, la audiencia o el problema 
retórico, y que están inextricablemente atravesadas por ideologías y 
relaciones de poder (Villanueva, 2015). Por ejemplo, una escritora 
no mostrará exactamente la misma identidad cuando escriba una 
carta de reclamo a la directora de la escuela de su hija que cuando 
escriba la carta de presentación de un artículo científi co enviado a una 
revista internacional, aunque elabore ambas cartas con pocos minutos 
de diferencia. Esta identidad multifacética de los escritores no es 
siempre voluntaria ni consciente, e incluye con frecuencia tensiones y 
contradicciones identitarias.

Estas identifi caciones con distintos usos del lenguaje, complejas 
y dinámicas, están vinculadas con la noción de agencia o capacidad 
de actuar en el mundo en el marco de determinaciones estructurales 
(Zavala, 2011). En efecto, las acciones que se llevan a cabo están 
atravesadas por lo que las personas creen ser y, en sentido inverso, las 
identidades se construyen y reconstruyen a través de las acciones de 
los sujetos (Lillis, 2013). La agencia estudiantil permite comprender 
el espacio de negociación, fl exibilidad y transformación en el que las 
identidades, perspectivas, intereses e historias individuales se vinculan 
con las oportunidades, demandas y restricciones de situaciones y 
contextos culturales en los que participan los individuos (Yancey, 2015). 
En el fondo, esta tensión entre lo individual y lo social se ubica en el 
centro de la resolución de problemas retóricos: la escritura expresa la 
voz del escritor, pero se vincula con escritos previos y se orienta a la 
comprensión y expectativas de los lectores.

Por ejemplo, distintas investigaciones han demostrado que el 
uso de fuentes académicas no es exclusivamente una cuestión de 
normas de citación, sino que puede estar mediado por la familiaridad y 
valoración que hagan de ellas los escritores en formación (Ávila Reyes 
et al., 2020; Lillis, 2001; Zavala, 2011). Así, para muchos estudiantes 
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poco familiarizados con las formas académicas de construcción de 
conocimiento, citar fuentes académicas amenaza e invalida el lugar 
de su voz y de su perspectiva, y por eso optan activamente por no 
usarlas. Estas investigaciones también han mostrado la negociación, 
ajuste y transformación de identidades que este proceso involucra, 
como se puede apreciar en el testimonio de una estudiante universitaria 
no tradicional en Chile: “es que yo lo rechazaba mucho, yo decía que 
esa no era yo, pero ahora que lo pienso es un ‘yo’ pero haciendo otra 
cosa, no superándome, porque no encuentro que una persona que habla 
académicamente se supera o es bacán; no, pero siento que es otra parte 
para comunicarme” (Ávila Reyes et al., 2020, p. 14).

En este volumen especial, las investigaciones de Hania Salter-
Dvorak, por un lado, y de Lina Calle-Arango, Natalia Ávila Reyes y 
Alejandra Meneses, por el otro, parten del supuesto de que los escritores 
realizan y negocian identidades y puntos de vista con el fi n de interpretar 
sus formas de escritura y de participación en entornos educativos.

Hania Salter-Dvorak aborda la escritura académica a partir de la 
observación de interacciones de aula en eventos letrados (Lea & Street, 
2006) que tienen la producción escrita al centro. Las observaciones se 
triangulan con la interpretación de esas interacciones que estudiantes 
y docentes ofrecen en entrevistas y en diarios de aprendizaje. Se trata 
de un estudio etnográfi co de dos casos—estudiantes que hablan inglés 
como segunda lengua en programas de maestría en Reino Unido—que 
permite a la autora poner en crisis el valor de las interacciones grupales 
cuando están atravesadas por relaciones de poder asimétricas y por 
supuestos culturales implícitos. Los estudiantes en la investigación 
de Salter-Dvorak restringen su participación oral y escrita y reciben 
feedback negativo de sus docentes porque su marco cultural y lingüístico 
no habilita el tipo de interacción esperada en este contexto educativo. 
De esta forma, la triangulación de observaciones de interacciones 
en aula, interpretaciones en entrevistas y refl exiones por escrito, 
protagonizadas por escritores en formación, aporta perspectivas útiles 
para la pedagogía de la escritura en educación superior.

Lina Calle-Arango, Natalia Ávila Reyes y Alejandra Meneses 
abordan una temática de larga tradición en los estudios de la escritura 
latinoamericanos e internacionales: los patrones de citación (citas 
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directas/indirectas e integrales/no integrales). Pero, en lugar de 
asociar esos patrones a disciplinas o niveles educativos, los vinculan 
a estudiantes particulares, en un programa de doctorado en educación 
en Chile, y a los sucesivos borradores de una revisión sistemática de la 
literatura. Al igual que Salter-Dvorak, las autoras utilizan entrevistas 
para triangular sus observaciones (en este caso, de textos) con las 
interpretaciones y explicaciones que brindan los escritores en formación. 
De esta forma, los patrones de citación corresponden a opciones 
semióticas activas y signifi cativas de parte de escritores que se inscriben 
en trayectorias previas, pertenencias disciplinares, expectativas sobre 
géneros y demandas educativas, y preferencias e identidades letradas.

En suma, estos estudios demuestran que los estudiantes 
manifi estan, construyen y negocian sus identidades a través de sus 
escritos, expresando puntos de vista sobre ellos mismos, sobre el 
lenguaje y sobre sus contextos, a través de elecciones semióticas activas 
y signifi cativas. Más importante aún, estas evidencias obligan a revisar 
las nociones de sentido común sobre una supuesta crisis de la escritura, 
a criticar las expectativas estáticas y hegemónicas sobre ciertas formas 
del discurso académico, y a reconocer el protagonismo estudiantil en 
el desarrollo de la universidad contemporánea. 

2.3. Escrever envolve engajar-se com o conhecimento disciplinar 
de uma área ou campo, por Orlando Vian Jr. 

Writing involves engaging with disciplinary knowledge of an area 
or fi eld 

Escribir implica vincularse con el conocimiento disciplinario de 
un área o campo

O conjunto de textos agrupados sob esse conceito limiar aborda 
uma questão bastante complexa e multifacetada em relação aos 
estudos sobre o processo da escrita e suas tecnologias no ensino 
superior: a necessidade de os produtores textuais, para atingirem o 
sucesso acadêmico e os propósitos de sua escrita, engajarem-se com 
o conhecimento disciplinar da área em que se inserem, ou em que 
pretendem inserir-se, no caso de pesquisadores em formação. Trata-
se, portanto, de um aspecto imprescindível na escrita acadêmica no 
ensino superior. 



Estudios de la escritura na educação superior

15

37.3

2021

O acesso ao conhecimento disciplinar de cada área, desse modo, 
torna-se um elemento-chave para que a produção escrita possa 
estabelecer o diálogo com a comunidade em que se insere, de modo 
que os produtores textuais possam atingir os propósitos de seus textos 
para inserir-se na comunidade de modo efi ciente.

Diante desse cenário, o estudo de caso relatado no texto Escribir 
colaborativamente sobre problemas de Biología para aprender la 
disciplina trata do conhecimento disciplinar com o qual os alunos 
universitários do campo da Biologia devem se engajar para produzir 
textos da área, tomando por base uma metodologia ativa comumente 
conhecida e referida como Aprendizagem Baseada em Problemas 
(ABP). 

Partindo dos princípios da metodologia da ABP, González Lillo 
e López Ferrero abordam analiticamente os textos por meio do 
conceito de sequências textuais explicativas e argumentativas, com 
base no preceituado por Adam (1992) de que o texto, enquanto objeto 
abstrato, compõe-se de sequências que respondem a uma combinação 
de enunciados categorizadas em cinco tipos. 

Tomando como base de análise as produções escritas dos alunos, 
bem como dados orais, as autoras apresentam como resultados três 
possibilidades de engajamento com o conhecimento disciplinar da área 
por meio do discurso acadêmico-científi co, bem como em relação aos 
processos de autorregulação e corregulamentação que parametrizam 
tais discursos para, finalmente, engajaram-se na construção do 
conhecimento disciplinar vigente na área e os tipos textuais típicos. 
A mola-mestra para a metodologia ativa empregada está em como 
as habilidades para que o conhecimento seja construído devem ser 
explicitadas durante o processo de ensino-aprendizagem. 

Do mesmo modo, com objetivo de promover a aprendizagem 
para que alunos de Engenharia Civil Informática possam engajar-se 
ao conhecimento de sua futura área de atuação, o texto de Sologuren 
& Venegas, intitulado Entonces ¿Cómo lo describo? Modelo retórico 
discursivo del género informe de proyecto en español: una aproximación 
a la escritura académica en Ingeniería Civil, descreve a organização 
retórico-discursiva do gênero Relatório de Projeto, bastante comum 
na subdisciplina de Engenharia Civil Informática. A relevância desse 
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gênero no ensino relaciona-se a seu importante papel de estabelecer a 
interface entre o discurso acadêmico e o discurso profi ssional.

 Utilizando o modelo proposto por Swales para a análise e descrição 
de 58 textos, os autores chegaram à determinação da alta estabilidade 
na confi guração do gênero que circula na área, que compreende cinco 
macromovimentos, 16 movimentos e 36 passos. A determinação de 
estruturas de gêneros como esses têm um importante papel para a teoria 
de gêneros textuais e grande relevância para a descrição da língua, sem 
mencionar o seu posterior uso no ensino em pedagogias com base em 
gêneros. O uso desses resultados na prática permite que se promova 
o engajamento dos alunos com o conhecimento disciplinar da área 
em que pretendem se inserir. Mais uma vez, é importante ressaltar a 
relevância da interface entre o discurso acadêmico e o profi ssional por 
meio da familiarização com conhecimento disciplinar da área. Não 
há dúvidas de que difi culdades emergem no ensino e os professores 
devem estar preparados para enfrentá-las, mas é inegável o papel da 
linguagem relacionada ao campo. É ilustrativo, neste caso, a relação 
entre uma subdisciplina (Engenharia Civil Informática), inserida em 
uma disciplina mais ampla (Engenharia Civil), o que reforça o papel 
essencial da interface entre gêneros textuais e a língua sensível a tais 
textos e sua relação com os movimentos e passos dos textos para sua 
efi cácia retórica e discursiva.

As experiências relatadas em ambos os textos apontam para algo 
já sinalizado por Lea e Street (1998), uma vez que, como se poderá 
depreender pelos conteúdos dos dois textos, os alunos, ao praticarem, 
por meio de sua produção escrita, sua inserção em seus futuros 
campos de atuação, revelam em suas produções que é imprescindível 
a “adaptação a novas formas de saber: novas maneiras de compreender, 
interpretar e organizar o conhecimento” (Lea & Street, 1998, p. 157). 

Outro aspecto que emerge desses estudos são os textos e os gêneros 
que circulam nas comunidades de prática. Em relação a esse aspecto, 
um primeiro passo indicado por Motta-Roth e Hendges (2010, p. 25) 
para a produção de textos acadêmicos “é verifi car quais os gêneros 
mais usados na área em questão e como esses gêneros se confi guram”. 

As descrições desses gêneros e suas estruturas retóricas, bem 
como sua organização textual-discursiva, vista de distintas perspectivas 
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teóricas, como apresentadas em outros textos deste volume, revelam a 
importância da análise e da descrição dos gêneros que circulam nessas 
comunidades para os estudos sobre a escrita, seu ensino e sua produção. 

Fica patente, ainda, conceitos relacionados aos agrupamentos 
sociais e discursivos que guiam as práticas letradas nesses contextos 
e, portanto, conceitos como os de comunidade discursiva, comunidade 
de prática, códigos de legitimação, gêneros nas distintas perspectivas 
teóricas, dentre tantos outros, trazem subsídios para compreendermos 
tais práticas de modo a didatizá-las para serem usadas em contextos 
de ensino da escrita na educação superior. 

Sabemos que qualquer área do conhecimento utiliza um discurso 
bastante específi co de sua comunidade de prática. Especifi camente 
para o campo das ciências, Lemke (1990/1997) utiliza o termo “falar 
ciência” (talk Science/hablar ciência). De acordo com o autor (Lemke 
1990/1997), a aprendizagem no campo das ciências deve estar 
diretamente associada ao aprendizado da linguagem utilizada nessa 
área, pois os alunos devem, além de aprender a ciência em si, devem 
também aprender a ler, a escrever, a interpretar textos, problemas 
e tarefas que são desenvolvidos pela utilização de uma linguagem 
especializada que circula no campo. 

Para esse tipo de ensino e nesse segmento, Lemke (1990/1997) 
ainda defende que não se pretende que os alunos apenas repitam as 
palavras, mas que possam construir sentidos com palavras próprias, 
revelando, assim, a apropriação do discurso acadêmico-científi co a 
partir de seu aprendizado. Falar ciência, portanto, é uma habilidade que 
deve ser desenvolvida pelos alunos. A essa ideia, ao discutirem a escrita 
na escola secundária na Argentina, Navarro e Revel Chion (2013, p. 
35) acrescentam: “Si bien Lemke emplea la expresión ‘hablar ciencia’ 
haciendo alusión a las ciencias naturales, es posible tomar prestada esa 
expresión para referirse a otras áreas”. 

Fica evidenciado pelo texto de González Lillo e López Ferrero 
a apropriação do discurso acadêmico-científi co na área das ciências 
biológicas, assim como da engenharia, revelado no texto de Sologuren 
& Venegas, fazendo emergir o  signifi cativo papel de práticas de 
linguagem que promovam estratégias linguísticas para o aprendizado 
de Biologia, para o primeiro, e de Engenharia Civil Informática 
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para o segundo, apontando para a importância de se promover práticas 
educacionais de modo que os alunos possam familiarizar-se com os gêneros 
que circulam na comunidade discursiva em que pretendem se inserir após 
sua formação e com os discursos e linguagens típicas de tais áreas. 

Esse aspecto é reforçado por Dieb (2018) em uma coletânea com 
trabalhos sobre a escrita. O autor reforça a importância da produção 
escrita no contexto acadêmico ao afi rmar que “saber escrever implica, 
essencialmente, uma certifi cação de sucesso, tanto em termos de 
aprendizagem para os estudantes como de ensino para os professores” 
(Dieb, 2018, p. 11).

A certifi cação de sucesso referida por Dieb ressoa no que já houvera 
apontado Johns (1997) há algumas décadas de que uma das tarefas no 
ensino da escrita é ajudar os estudantes a compreenderem e lidarem 
de forma adequada com os mistérios do texto acadêmico-científi co no 
ensino superior. 

Além do texto de González Lillo e López Ferrero e também do de 
Sologuren & Venegas, podemos apontar para a natureza multifacetada 
desse conceito limiar de engajamento com a comunidade, também 
presente em outros textos deste volume. 

Um ponto importante a ser ressaltado é que, apenas saber ou conhecer 
a linguagem não basta. É preciso apropriar-se dela de modo a utilizá-la 
adequadamente nos gêneros que circulam na área, de modo a atender 
de forma efi caz aos propósitos sociocomunicativos de cada gênero e de 
modo a atingir o sucesso acadêmico, objetivando ao conceito limiar para 
os estudos da escrita de engajar-se com o conhecimento disciplinar de 
uma área ou campo, como os textos reunidos nesta seção.

2.4. Writing is a collaborative process, by Marilia Ferreira

Escrever é um processo colaborativo

Escribir es un proceso colaborativo

Writing has been one of the most relevant breakthroughs in 
humankind history. Particularly in higher education, writing has been 
the main form of assessment and knowledge production (Hyland, 2007). 
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For this reason, the concern for proper writing instruction (in L1 or 
L2) has been paramount in higher education. Three basic approaches 
to writing instruction can be identifi ed according to its focus:  (a) on 
the product, (b) on the (cognitive and /or creative) process, and (c)  on 
the social process.

 A product-focused approach to writing and its instruction entails 
that the fi nal text is fl awless as it is based on good models provided by 
the instructor and without grammar mistakes. The assumption is that 
writing emerges as a natural result of a good command of the  grammar; 
it does not have to be taught as it is the display of grammar knowledge 
(Grabe & Kaplan, 1996; Zamel, 1976).  

The product-focused perspective understands that writing is the 
result of a (long) process of idea generation, text planning, drafting 
and revisions (Murray, 1985; Sommers, 1982). Writing emerges as a 
collaborative process in which not only instructors but also peers can 
contribute to the improvement of one´s  text. This collaboration happens 
in the form of (instructor´s and peers´) feedback on aspects ranging 
from spelling and word choice to the quality and the ordering of ideas, 
of teacher-student conferences to discuss several aspects of the draft 
and peer review sessions (Zamel, 1982). This cooperation represents 
a movement  against prescriptivism in the form of  pre-conceived 
rhetorical models and for creativity and  for  the empowerment of the 
writers (student/learner) who are able to manifest their own ideas and 
preferences. Process writing placed high value on writing instruction 
and, as a result, on collaboration. Writing was redefi ned from a 
pure isolated individual activity to a more cooperative one in which 
assistance from others play a major role.

In more social based approaches to writing instruction, writing 
(and literacy) is conceived as a socially embedded activity (Atkinson, 
2003), part of  activity systems (Russell, 1997), and of “social practices 
associated with diff erent domains of life” (Barton & Hamilton, 2000, 
p. 10). The social turn in writing studies does not dismiss collaboration; 
however, due to its focus on the situated practice of (production and 
comprehension) texts this aspect of writing seems to be taken for 
granted. Assuming that academic discourse is challenging for both 
native and nonnative speakers (Habibie, 2019), and that its socialization  
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should be provided  by the higher education system (Hyland, 2007; 
Wingate, 2019) a good dose of collaboration is needed  to teach/foster 
writing: among diff erent departments or schools, between faculty and 
students, between administrative sectors and the academic community, 
for example. In a more socially oriented view of writing (and literacy) 
collaboration is reconfi gured from an individualist altruistic act to a 
modus operandi present in diff erent layers of the social practice.

In a Vygotskian tradition, collaboration along with interaction 
emerge as a  powerful tool to promote cognitive human development. 
And one crucial form of development is writing (Vygotsky, 1978). For 
this reason, collaboration acquires even greater importance in writing 
studies. 

While in process writing collaboration is a means to achieve 
a good fi nal text in Vygotskian tradition, collaboration is the very 
source of human development.  Studies based on this tradition will 
focus on intramental aspects of collaboration —  use of L1, private 
speech, (DiCamilla & Antón, 2012; Villamil & DeGuerrero, 1996),  
inner speech (Antón & DiCamilla, 1999; Hu, 2002),  intermental 
ones  —,   oral  interaction (Dubao, 2012),  the construction of zones 
of proximal development (Aljaafreh & Lantolf, 1994) and writing 
concept development (Ferreira, 2015, 2021; Ferreira & Lantolf, 2008).

Collaboration, similar to interaction, has always been an appealing 
concept to human sciences  and, for this reason, it is  highly consensual 
that is benefi cial for learning. However, the challenges needed to 
be faced  in order to promote it are often overlooked. For example,  
consider the following scenarios.

If writing is to be collaborative it is crucial that diff erent partners 
become engaged to support writing instruction. In Letras majors, 
pre -service teachers need to experience this collaborative process in 
order to nurture that in their future (writing) classes. Students should 
have time to do peer review, to go to the writing center (if there is 
one available), to experience a writing instruction culture in which 
process is more valued or as valued as the fi nal product to be graded 
(see Aranha & Oliveira, 2020 and Muto, 2018 for further information 
on how writing has to be more nurtured in Brazilian Letras majors). 
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In Brazilian crowded high school classes, to promote collaborative 
writing is a herculean task. On one hand, students might not be willing 
to do peer review as they may not see this task as part of their work. 
On the other hand, teachers may not be willing to promote peer review 
as this adds to their already heavy workload. 

From these scenarios, we can see that collaboration requires time, 
energy, good will, the review of beliefs and compatibility. To write 
collaboratively may imply negotiating topics, interests and providing 
feedback to colleagues/peers. If one has not experienced such a thing, 
it can be hard to accept that. In our work in LLAC6, it is not uncommon 
to see students afraid of having their texts read by third persons, or 
colleagues afraid of improving colleagues´ texts. Also, participating in 
collaborative projects requires some minimal sharing of world views, 
theories and  epistemologies.

Collaboration also requires adequate material conditions to take 
place: writing centers, writing instruction policies (to provide feedback, 
to value processes, to decide who is responsible for this teaching) 
and technology. We all had experienced more collaboration because 
of conference apps like zoom and google meet during the pandemic.

In our special issue writing as collaboration appeared strongly.  
In the text Incidencia de la revisión por pares, Boilos provides a 
good example of how peer review is conducted in a discipline  from  
a  Primary Education major in Spanish as L1 to promote textual 
improvement. The analysis shows that the modifi cations mainly referred 
to the insertion of citations and grammar correction. It is important to 
prepare students for peer reviews by providing a guideline, for example. 
This guideline would lead students to focus on the several aspects of 
text production and to move  beyond grammar mistakes. Also, this study 
reveals the importance of citations. Often, students need assistance 
with this crucial issue of academic discourse and peers can be of great 
help in this process.

 

6. Laboratory of Academic Literacy at USP. https://letramentoacademico.ffl  ch.usp.br
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In Analyzing a Faculty Learning Community strategy based on 
a process-genre approach supported by videos to develop the writing 
competence of English Teaching students, Caro et al ingeniously  
implement the process approach to writing instruction to a very 
much needed population: language teachers. Understanding writing 
as collaboration implies experiencing it. This text reports interesting 
action research  that provided  pre-service English teachers  a rich 
opportunity to live the approach, and consequently, to likely replicate 
it later in their own classes. 

The text Letramentos acadê micos: repertó rios de percepç õ es 
de gestores de universidades pú blicas paranaenses e experiê ncias 
prá tico-investigativas by Vignoli et al  reports the recently the recently 
created LILA (Laboratório Integrado de Letramentos) that aims to 
foster the concept of academic literacies (Lea & Street, 2014) to the 
higher education system of Paraná State, Brazil. The actions reported 
at national and local levels aimed to redefi ne academic communities´ 
views of what academic literacy is: from deficit, skill based to 
social situated practices. The piece addresses a very relevant aspect 
for interventionist studies: how can beliefs/concepts be changed? 
Literacy in general and writing more specifically have different 
conceptualizations mainly materialized by people´s real actions upon 
the world rather than by verbal thinking. The collaboration that the text 
reports at an institutional level  shows how writing as collaboration 
can transcend theoretical approaches and be reconfi gured to current 
needs of particular institutions. 

 In sum, writing as collaboration is a fruitful way to conceive 
writing and its instruction, and encompass both the individual and the 
institutional levels. One can see collaboration simply as a step towards 
the creation of texts and its improvement (in a cognitive or more creative 
perspective of process approach ) or as a more complex element in one’s 
cognitive developmental path (Vygotsky, 1987). Or even as a required 
action by the social practice of academic text production. However,  
multifacetedness of collaboration should not be missed: it is (not only) 
about improvement of text quality; it is (not only) about promoting 
peer interaction in the classroom; it is (not only) about developing 
collaborative skills as the default modus operandi of academia; it is 
(not only) about developing higher mental functions; it is (not only) 
about individual expressivism and agency (Engstrom & Sanino, 2020). 
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Collaboration is  all the above so that we can investigate and promote 
writing in its full richness: the product, the process of its production, 
the texts and genres, the social practice, the general and the specifi c 
textual aspects and skills, the individual and the social/institution.

3. Considerações Finais/Concluding Remarks/
Consideraciones Finales

Nosso intuito, com este volume especial sobre escrita acadêmica 
no ensino superior, foi o de apontar para os avanços na área e as novas 
possibilidades teóricas e metodológicas surgidas recentemente, bem 
como o surgimento de investigações em segmentos menos pesquisados 
anteriormente, como a produção escrita na pós-graduação.

Apontamos, também, para a natureza multifacetada tanto do 
processo de escrita e todos os elementos envolvidos nas escolhas 
realizadas nos textos, desde a geração de ideias, organização textual, 
produção, revisão e publicação, quanto dos conceitos limiares e como 
permeiam distintos trabalhos, fornecendo subsídios valiosos para o 
ensino e a pesquisa sobre a produção escrita.

Outro ponto revelado pelos estudos deste volume é a emergência, 
nos contextos latino-americanos, de pesquisas sobre a escrita no âmbito 
dos cursos de pós-graduação e os recursos que podem ser considerados 
na formação do pesquisador de modo a produzir seu relatório de suas 
dissertações e teses e os aspectos da linguagem acadêmico-científi ca 
para os quais devem estar atentos.

Temos a certeza de que há muito ainda a ser descoberto e novas 
possibilidades de estudos e outros conceitos limiares surgirão no 
campo, mas, com este volume, fi cam abertas possibilidades e indicada a 
necessidade de constantes estudos, pesquisas e publicações sobre a escrita.
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RESUMEN

El presente trabajo de retrospectiva se propone sistematizar y contrastar 
las principales características de los modelos de enseñanza de la lectura 
y la escritura en el marco de la lingüística sistémico-funcional y la 
pedagogía de géneros. Se toman, por un lado, los modelos implementados 
durante fi nes de la década del ’70 y durante los ’80 en el contexto escolar 
anglófono y se muestra cómo estos evolucionaron en las dos décadas 
siguientes hasta llegar a propuestas más recientes. Asimismo, se abordan 
los modelos que a partir de ellos se diseñaron en el contexto universitario 
hispanohablante desde la década del ‘00 hasta la actualidad. Finalmente, 
se establece comparación entre los modelos de los diferentes contextos, 
teniendo en cuenta cuatro aspectos: el foco en el género, el papel del 
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metalenguaje, el peso de la lectura y la escritura y la naturaleza de la 
evaluación que se aplica en cada uno de ellos. 

Palabras clave: enseñanza de la lectura y la escritura; lingüística 
sistémico-funcional; pedagogía de géneros; contexto anglófono; contexto 
hispanohablante.

ABSTRACT

This paper presents a retrospective view in order to systemathise and 
contrast the main characteristics of the genre-based literacy programs 
designed in the frame of systemic functional linguistics. The programs 
initiated during the end of the ‘70s and during the ‘80s in the context of 
English-speaking school contexts are described, as well as their evolution 
during the two next decades up to the more recent versions. The paper 
also approaches the models adapted for Spanish-speaking university 
contexts from the ‘00s to these days. The English models are compared 
between them and the same procedure is applied to the Spanish models. 
The aspects taken into account in these comparisons are the genre focus, 
the role of metalanguage, the accent in reading or writing and the kind 
of evaluation they apply. 

Keywords: teaching of reading and writing; systemic functional 
linguistics; genre-based literacy programs; English context; Spanish 
context.

1. Introducción

El campo de estudio de la escritura académica viene confi gurándose 
desde el último cuarto del s.XX y tiene su origen en contexto 
universitario anglófono. A este respecto, los movimientos que 
han orientado mayoritariamente sus propuestas formativas y de 
investigación hasta la actualidad son las corrientes Writing Across the 
Curriculum (Bazerman et al., 2005, 2012), Academic Literacies (Lillis 
& Scott, 2007) y English for Specifi c Purposes (Swales, 1990).

En contexto hispanohablante, el estudio de la escritura académica 
recae principalmente en los especialistas de países como Argentina, 
Chile, Colombia, México o España, aunque resulta igualmente notable 
la actividad de los especialistas brasileños (Navarro, 2017; Bazerman & 
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Moritz, 2016; Bazerman, et al., 2009; Bawarshi & Reif, 2010; Motta-
Roth, 2012; Ballano & Muñoz, 2015).

Como alternativa a muchas de estas propuestas, en este trabajo 
adoptamos un marco teórico centrado en la aplicación de la Lingüística 
Sistémico-Funcional (en adelante LSF) al tratamiento didáctico de la 
lectura y la escritura académica. Esta corriente pretende revelar la forma 
en que el lenguaje está sistemáticamente vinculado al contexto social 
y cultural a través del reconocimiento del uso de recursos lingüísticos 
habilitados por ese contexto (Halliday, 2008). Esto la convierte en un 
instrumento idóneo para abordar el análisis de los géneros3 y el discurso 
característico de las distintas disciplinas académicas. A este respecto, 
los buenos resultados de su aplicación en distintos niveles educativos 
pueden observarse desde hace ya varias décadas en los trabajos de los 
especialistas de la Escuela de Sídney (Rothery, 1985; Martin, 1999; 
Rose, 2008; Dreyfus et al., 2016). En el contexto de la lengua española, 
la aplicación de esta teoría lingüística al diseño de propuestas didácticas 
centradas en el tratamiento de la lectura y la escritura en la universidad 
también lleva dando sus frutos desde hace años (Mattioli & Marino, 
2012; Placci & Garófolo, 2014; Moyano, 2010; 2017; 2018, 2021a). 

No obstante, hasta la fecha no se dispone de ningún trabajo que 
describa y contraste las principales características de los modelos 
pedagógicos proyectados desde esta perspectiva teórica, al tiempo 
que establezca una filiación clara entre sus antecedentes y sus 
reformulaciones en distintos contextos lingüísticos y culturales. 
Teniendo esto en cuenta, el objetivo del presente trabajo es describir 
las metodologías de tratamiento de la lectura y la escritura académica 
de base sistémico-funcional inscritas tanto en ámbito universitario 
anglófono como hispanohablante, así como contrastarlas a partir del 
foco particular que ponen en el género, el papel que en ellas asume el 
metalenguaje, el peso relativo de la lectura y la escritura y la naturaleza 
de la evaluación que realizan.

El género resulta un concepto clave en la teoría desde la década 
de los 80 del siglo pasado en la Escuela de Sídney. A este respecto, 
Martin defi ne el género, de manera simplifi cada, como “a staged, goal 

3. A lo largo de este trabajo, cuando se habla de “género” se trata del concepto de “género 
discursivo”, como traducción del término genre.
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oriented, social activity” (Martin, 1984, p. 25). Un género se concibe 
entonces como una actividad social en la que el lenguaje participa en 
mayor o menor medida. El propósito de esta actividad se encuadra en 
un ámbito cultural determinado y se logra en diferentes etapas, paso a 
paso. Estas etapas constituyen en su conjunto la estructura esquemática 
del género. También hay géneros que están integrados por otros: los 
macrogéneros (Martin, 1994). 

Además del propósito y la estructura esquemática, el análisis de 
las opciones semánticodiscursivas y léxicogramaticales presentes 
en el texto contribuye al reconocimiento del género, al caracterizar 
distintivamente cada etapa y evidenciar los signifi cados que dan 
cuenta de sus respectivas funciones. Este análisis se fundamenta en la 
teoría sobre los distintos sistemas semánticodiscursivos desarrollada 
por los especialistas de la Escuela de Sídney (Martin, 1992; Martin & 
Rose, 2007) y en la gramática funcional (Halliday, 1994; Halliday & 
Mathiessen, 2014). El metalenguaje propio de esta teoría está presente 
en los modelos pedagógicos de trabajo de la lectura y la escritura 
proyectados desde esta perspectiva, con un uso más o menos intensivo 
según el caso.

Con respecto a la lectura y la escritura, el peso que estos modelos 
pedagógicos conceden al tratamiento de cada una de estas actividades 
también los diferencia entre sí. En el marco de la LSF, ambas se 
conciben como procesos fundamentalmente lingüísticos, entendiendo 
que los recursos de lenguaje producen signifi cado en el texto. Desde 
esta perspectiva, la relación entre el lenguaje presente en el texto y el 
contexto (entendido también como productor de signifi cado) explica 
cómo se produce la comprensión y la expresión escrita: cuando leemos 
predecimos el contexto desde el texto y cuando escribimos predecimos 
el texto desde el contexto. En cualquier caso, esta predicción está 
conectada con el conocimiento del género y el registro y la relación 
de estos con los recursos semánticodiscursivos, léxicogramaticales y 
fonológicos que los realizan en el texto.

Finalmente, en lo que respecta a la naturaleza de la evaluación 
en cada modelo pedagógico, destaca fundamentalmente el diseño de 
instrumentos de evaluación de la expresión escrita orientados a valorar 
la construcción de signifi cados que realizan los estudiantes en sus 
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textos y articulados en referencia a la organización estratal del sistema 
de la lengua propia de la LSF (Rose et al., 2008; Dreyfus et al., 2016; 
Moyano et al., manuscrito no publicado; García Parejo & Blanco, 
2020). La diferencia entre ellos estriba en el grado de especifi cidad que 
presentan a la hora de canalizar la valoración de los recursos presentes 
en un estrato y sistema determinado.

En relación con este cuerpo de investigación, estimamos que 
este trabajo puede resultar un aporte valioso para para poder trazar 
conexiones y lineamientos que revelen las tendencias predominantes 
y los logros particulares de cada modelo en este marco teórico. 

2. Aplicación de la lingüística sistémico-funcional al 
tratamiento didáctico de la lectura y la escritura académica 
en lengua inglesa

En este primer apartado se describen los modelos de enseñanza de 
la lectura y la escritura de base sistémico-funcional que se han diseñado 
y aplicado en contexto anglófono desde fi nales del siglo pasado en 
distintos niveles educativos con el propósito de articular una breve 
relación de sus características y su contexto de implementación, así 
como de revelar sus contrastes particulares.

Del Teaching-Learning Cycle al modelo Reading to Learn: 
antecedentes de los modelos de lectura y escritura en contexto 
universitario

La formación en lectura y escritura académica en el contexto de la 
LSF tiene su origen en las iniciativas de formación puestas en marcha 
en el contexto escolar australiano por los especialistas de la Escuela de 
Sídney. En la década de los 80 del siglo pasado, la investigación-acción 
desarrollada por estos especialistas se materializó en los proyectos 
Writing Project y Language and Social Power (Christie, 1984; 
Rothery, 1985; Painter & Martin, 1986). El primero se desarrolló en 
el Departamento de Lingüística de la Universidad de Sídney en 1979 y 
estuvo directamente infl uido por las teorías de Bernstein; de hecho, se 
centraba en la interpretación del discurso instructivo como género. El 
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segundo tuvo lugar en el seno del Programa de Escuelas Desaventajadas 
de la Región Metropolitana del Este de Sídney en 1986 y estaba dirigido 
específi camente a grupos de alumnos indígenas e inmigrantes que 
estaban aprendiendo inglés como segunda lengua en la escuela con 
el objetivo de habilitar su acceso a los géneros de la cultura escolar 
dominante. Las intervenciones de los miembros de la Escuela de Sídney 
en este contexto se centraron en ampliar y mejorar la experiencia con la 
escritura que estaban teniendo estos estudiantes gracias a la aportación 
de un currículum de géneros discursivos escolares más específi co y una 
metodología innovadora basada en la deconstrucción de cada género 
y la especifi cación de la manera en la que el lenguaje que lo realiza 
podía ser enseñado. La concepción de Halliday de la gramática como 
un recurso para la creación de signifi cado y la incipiente noción de 
género desarrollada entonces por estos expertos se convirtieron en una 
herramienta esencial de cara a analizar los textos que los estudiantes 
debían leer y escribir. 

Ya en los años 90 el proyecto Write it Right (Cope & Kalantzis, 
1993; Rothery & Stenglin, 1994; Martin, 1999), originado en el 
mismo contexto que el anterior, amplió el foco a la enseñanza de la 
escritura a otras etapas educativas, así como la nómina de géneros 
identifi cados previamente. Asimismo, se retrabajó el diseño de la 
secuencia pedagógica que venía aplicándose, que pasó a denominarse 
Teaching-Learning Cycle (en adelante TLC) (Figura 1).

Figura 1 – Teaching-Learning Cycle

Fuente: Martin, 1999, p. 131.
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A continuación se describen sus estrategias constitutivas:

– Establecimiento del contexto y construcción del campo: 
construcción de un conocimiento básico sobre la confi guración 
de las variables de registro asociadas al género de escritura en 
cuestión y preparación para la escritura sobre el tema elegido.

– Deconstrucción: identificación de las etapas y los rasgos 
lingüísticos característicos de un texto prototípico del género de 
trabajo mediante la interacción del profesor y los estudiantes, 
de modo que ambos se habitúen desde el principio a usar un 
metalenguaje que pueda emplearse en las otras estrategias de 
la secuencia y en el mismo proceso de evaluación.

– Construcción conjunta: construcción por parte del profesor y los 
estudiantes de un nuevo ejemplar del género centrado en otro 
tema mediante la guía a través de la interacción en el contexto 
de la experiencia compartida. 

– Construcción independiente: nueva instanciación del género, a 
cargo de los estudiantes, con carácter autónomo y crítico. 

A pesar de su progresivo reconocimiento en el contexto educativo 
australiano, la implementación del TLC se complicaba principalmente 
por el coste de introducir el metalenguaje necesario para efectuar una 
deconstrucción completa de los textos (Rothery, 1989), aunque también 
infl uyeron sus carencias en el tratamiento de la lectura y la pervivencia 
de interacciones del tipo IRF (Initiation-Response-Feedback) en el 
aula, que anulaban la guía a través de la interacción en el contexto de 
la experiencia compartida que constituía el eje del modelo. 

Para superar estas difi cultades, se llevó a cabo una expansión de 
la pedagogía de los géneros con la puesta en valor de la lectura en 
el proceso de enseñanza y la reconsideración de la manera en que el 
modelo de lenguaje funcional de Halliday se aplicaba al análisis y 
enseñanza de los textos pedagógicos. En esta reconfi guración resultó 
decisiva la aportación de Rose (1999; 2004), quien, infl uido por su 
propia experiencia docente con estudiantes indígenas, priorizó la 
enseñanza de la lectura a través del currículo con el objetivo de que los 
estudiantes aplicaran lo que habían aprendido a la escritura. Surgió así 
el modelo Reading to Learn (en adelante R2L) (Figura 2).
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Figura 2 – Ciclo de estrategias de Reading to Learn

Fuente: Rose & Acevedo, 2006, p. 6.

El modelo implica la introducción gradual del metalenguaje propio 
de la LSF, dependiendo de la experticia de los profesores y la capacidad 
de los estudiantes. En primer lugar, presenta un conjunto de estrategias 
orientadas a la lectura:

– Preparación antes de la lectura: apoyo en el reconocimiento del 
género y la identifi cación e interpretación del campo del texto 
previa lectura en voz alta por parte del profesor. 

– Lectura detallada: apoyo en la comprensión de los signifi cados 
más detallados de cada oración mediante tres claves de 
preparación: a) una paráfrasis del signifi cado de la oración 
completa en términos de sentido común, junto con su relación 
con el contexto o el texto precedente, b) una clave de posición 
que indica a los estudiantes dónde localizar el grupo de palabras 
que se trabaja y c) el signifi cado del grupo de palabras en 
términos generales o de sentido común.

Los estudiantes tienen que razonar el signifi cado de las claves 
para identifi car el grupo de palabras en el fragmento y, una vez que 
lo han identifi cado y marcado, están preparados para una elaboración 
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de su signifi cado en la que el profesor aporta una defi nición, una 
explicación o promueve una discusión a partir de la propia experiencia 
de los estudiantes. Rose denomina a este ciclo de Preparación, Tarea y 
Elaboración como Scaff olding Learning Cycle (Figura 3).

Figura 3 – Scaff olding Learning Cycle

Fuente: Martin & Rose, 2005, p. 8.

Tras la aplicación de estas estrategias, se despliega la secuencia 
de trabajo de la escritura, en la que destacan dos estrategias (Figura 2):

– Reescritura conjunta: apoyo en el uso de los patrones 
lingüísticos del texto para la construcción de un nuevo texto, 
lo que varía entre los textos narrativos y expositivos, pues, 
mientras que escribir historias se enfoca a usar los mismos 
patrones discursivos y gramaticales del texto original con un 
nuevo campo, en los textos expositivos, la reescritura conjunta 
comienza con una fase de Toma de notas en la que los estudiantes 
escriben en la pizarra los grupos de palabras que han marcado 
en la lectura detallada. 
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– Reescritura individual: apoyo en el uso de las notas para escribir 
un texto antes de realizar la escritura independiente de nuevos 
textos.

El contraste de los modelos anteriores evidencia un uso explícito 
del concepto de género en ambos, coincidencia que no tiene lugar en el 
caso de otros aspectos. Martin (2006) contrasta el uso del metalenguaje 
y la estructura del intercambio pedagógico que presentan. En el TLC se 
enfatiza desde el principio el rol del metalenguaje explícito compartido 
con los estudiantes, mientras que en R2L se fomenta su introducción 
gradual. En este sentido, una de las motivaciones del TLC a la hora 
de compartir el metalenguaje con los estudiantes desde el inicio del 
ciclo fue dotarles de una mayor independencia una vez que se les 
retirara el apoyo del modelo. El metalenguaje se consideraría así un 
andamiaje permanente para la recepción y producción autónoma de 
los textos, lo que puede suscitar la cuestión de si en el modelo R2L 
los estudiantes estarían en una posición más débil ante la menor 
intensidad que presenta este recurso. No obstante, R2L da cabida a 
la lectura y modela movimiento tras movimiento de la interacción 
entre el profesor y los estudiantes en los complejos de intercambio 
pedagógico asociados mediante el Scaff olding Learning Cycle. Este 
ciclo, de hecho, funcionaría a su vez como un andamiaje permanente 
en el intercambio profesor-alumnos, articulando la guía a través de 
la interacción en el contexto de la experiencia compartida y evitando 
que los docentes tengan que recurrir a la tradicional dinámica IRF 
(Initiation-Response-Feedback), por lo que de algún modo puede 
compensar la carencia anterior.

SLATE y SAL: modelos de lectura y escritura en el contexto 
académico universitario anglófono

En este apartado se describen las adaptaciones que fueron aplicadas 
a cada uno de los modelos expuestos anteriormente para poder abordar 
el tratamiento de la lectura y la escritura en una serie de instituciones de 
educación superior del ámbito anglófono. A este respecto, se prioriza 
la descripción de los modelos SLATE y SAL por la potencial infl uencia 
que han tenido sobre otras propuestas similares. 
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Scaff olding Literacy in Academic and Tertiary Environments 
(SLATE)

Esta metodología de enseñanza de la lectura y la escritura en las 
disciplinas es heredera directa del TLC (Cope & Kalantzis, 1993; 
Rothery & Stenglin, 1994; Martin, 1999). Su desarrollo responde 
expresamente a las demandas formuladas por educadores de la City 
University de Hong Kong, que afrontaban problemas derivados del 
proceso de aprendizaje de la escritura académica en inglés como L2 de 
sus estudiantes y solicitaron ayuda para resolverlos al Departamento 
de Lingüística de la Universidad de Sídney (Dreyfus et al., 2016). 

Este proyecto de investigación-acción tiene el objetivo de 
proporcionar apoyo en la enseñanza de la escritura académica a los 
estudiantes de algunos Grados específi cos en un entorno educativo 
virtual y mediante una metodología basada en los géneros. De este 
modo, en una fase inicial del proyecto, se documentaron y analizaron 
los géneros de escritura característicos de los Grados en que iba 
a aplicarse, mientras que en una fase posterior se examinaron las 
formas de proporcionar a los estudiantes un andamiaje apropiado a la 
modalidad de enseñanza y aprendizaje de la escritura en línea. Esta 
modalidad de enseñanza en línea condicionó la adaptación de las 
estrategias características del TLC:

– Construcción del campo: apoyo en la aplicación de estrategias 
efectivas de lectura, toma de notas y resumen de textos 
disciplinares, según las pautas de las metodologías de trabajo de 
lectura académica desarrolladas por los expertos de la Escuela 
de Sídney. Estas estrategias se organizan en las etapas antes-
durante-después propuestas en el Literacy Development Cycle 
o Ciclo de Desarrollo de la Lectoescritura de Unsworth (2001), 
y se revisten del andamiaje que ofrece el modelo R2L.  

– Deconstrucción: deconstrucción de los géneros propios de cada 
asignatura/curso y de sus recursos lingüísticos característicos 
realizada por el profesor. El modelo SLATE se enfoca claramente 
desde un principio en el macrogénero disciplinar objeto de 
la tarea de escritura y lo integra en la secuencia de trabajo, 
pues la defi nición y la descripción previa de ese macrogénero 
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resulta imprescindible para desarrollar el producto textual fi nal. 
Además, el metalenguaje de la LSF se hace explícito para los 
estudiantes también desde el inicio gracias a que los docentes 
reciben formación en tareas de análisis y evaluación de textos 
mediante la denominada herramienta 3x3 (Dreyfus et al., 2016, 
pp. 108-135), un instrumento que fi ja los rasgos más destacables 
del discurso académico en los estratos del género y registro 
(texto completo), de la semántica discursiva (fase, párrafo) y 
de la léxico-gramática y expresión (cláusula, grupo y palabra) 
en referencia a las tres metafunciones implicadas en cualquier 
actividad lingüística (ideacional, interpersonal y textual).

– Construcción conjunta en línea: la adopción del chat en la 
interacción en línea supuso que esta estrategia se desarrollara 
en unas etapas diferenciadas de las usuales en el modo oral: 
Facilitación o recordatorio de la deconstrucción, la Negociación 
del texto propiamente dicha y la Conclusión o reformulación 
de los acuerdos. La Facilitación se amplía y transforma en 
una etapa que se denomina Puesta a punto y que posibilita la 
negociación de todos los aspectos técnicos del entorno virtual 
de la lección antes de comenzar. Igualmente, en la modalidad 
virtual la etapa de Conclusión pasa a denominarse Cierre y suele 
consistir en una revisión conjunta del apoyo proporcionado a 
los estudiantes. 

– Construcción independiente negociada: escritura de un texto 
del mismo género trabajado en la deconstrucción y construcción 
conjunta. En la modalidad virtual, esta estrategia difi ere de su 
aplicación cara a cara básicamente en que implica la puesta 
en marcha de dos rondas o ciclos consultivos de corrección y 
retroalimentación después de que los estudiantes hayan escrito 
un primer borrador de la tarea de manera independiente y antes 
de que se lo presenten al profesor como texto defi nitivo. 

Lo más destacable es que en estos ciclos consultivos se implementa 
una modalidad de retroalimentación específi ca consensuada en el 
seno del proyecto SLATE que consiste en el empleo de una rúbrica de 
evaluación inspirada en la herramienta 3x3 (Tabla 1):
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Tabla 1 – Criterios de evaluación del proyecto SLATE

CRITERIA A
A1
A2
A3

-Text moves through clear stages to achieve its purpose
-Clear analytical framework to organise information according to demands of 
question.
-Verbal and non-verbal information integrated logically within text

ID
.

A4 -Answer to question is convincing and critical ITP.

A5 -Textual resources and layout used to predict and scaff old stages TX
T.

CRITERIA B
B1
B2

-Topics defi ned and classifi ed according to discipline-specifi c criteria
-Information related in logical relationships (e.g. cause, consequence)

ID
.

B3
B4
B5

-Control of objectifying and indirect evaluative resources (e.g. grading)
-Interplay of student voice with authoritative evidence where appropiate
-Use of expanding and contracting resources to develop critical stance (e.g. 
modality, concession/counter, projection)

ITP.

B6

B7

-Cohesive resources used to organise information (e.g. reference, conjunction, 
paragraph structure, theme/new)
-Paragrahps developed from general and abstract to specifi c and concrete in 
focus

TEX
TU

A
L

CRITERIA C
C1
C2

C3

-Formal, specialised and/or technical vocabulary
-Metaphorical expressions of processes, evaluations and logical relationships 
(e.g. nominalisation)
-Expanded noun groups

ID
EATIO

N
A

L

C4
C5
C6

-Accurate sentence structure 
-Appropiate and correctly formed tense and voice choices
-Correct subject/verb agreement

ITP.

C7
C8
C9
C10

-Correct use of articles 
-Referencing conventions
-Themes signal topic focus
-Recognisable spelling and punctuation

TEX
TU

A
L

Fuente: Dreyfus et al., 2016, p. 134.

Scaff olding Academic Literacy (SAL)

Esta metodología fue desarrollada a partir del programa R2L como 
respuesta a las demandas formuladas por educadores de estudiantes 
adultos indígenas que afrontaban problemas derivados de su particular 
proceso de alfabetización académica en el seno de titulaciones 
universitarias enfocadas a la cultura aborigen (Rose et al., 2003; Rose 
et al., 2008; Rose, 2008). 
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En el curso del trabajo de una secuencia de textos, las estrategias 
del modelo SAL comienzan centrándose en las habilidades de lectura 
para acabar ejercitando las habilidades de escritura, de modo que unas 
y otras terminan por integrarse en el proceso de aprendizaje de los 
campos de estudio de las asignaturas. Además, el orden de aplicación 
de estas estrategias implica una gradación ascendente-descendente en el 
aporte de andamiaje proporcionado por el profesor, como se representa 
a continuación (Figura 4):

Figura 4 – Niveles de andamiaje en el modelo SAL

Fuente: Elaboración Propia.

He aquí una descripción de sus estrategias constitutivas según el 
orden en que se aplicarían en una secuencia completa de trabajo:

– Preparación antes de la lectura (nivel de andamiaje bajo): 
entrega a los estudiantes de una sinopsis oral o escrita del 
texto de trabajo para orientarles en el reconocimiento de la 
organización de su contenido. A este respecto, en el modelo 
SAL el tratamiento del género no llega a especifi carse desde el 
inicio en referencia a algún tipo concreto; antes bien, todas las 
estrategias del modelo se supeditan de manera un tanto difusa 
a la selección de fragmentos complejos del libro de texto de la 
asignatura en cuestión y no es hasta la toma de notas conjunta 
donde se aportan indicaciones que diferencian el tratamiento de 
los géneros.
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– Lectura párrafo a párrafo: sinopsis oral previa a su lectura en 
términos accesibles a su comprensión, pero incluyendo algunos 
de los términos específi cos del campo de estudio académico, 
que serán posteriormente defi nidos y explicados. 

– Marcado del texto párrafo a párrafo: análisis detallado de un 
fragmento complejo del texto para orientar en el reconocimiento 
de grupos de palabras clave mediante la aplicación del 
Scaff olding Learning Cycle. 

– Marcado del texto oración a oración: análisis de un fragmento 
complejo de un texto de la asignatura para profundizar en 
la comprensión de las estructuras lexicogramaticales del 
lenguaje académico e integrarlas en el repertorio lingüístico 
de los estudiantes. En este análisis se emplean prioritariamente 
paráfrasis de sentido común y se evita el empleo directo de 
metalenguaje explícito para no sobrecargar a los estudiantes. 
Con todo, el uso de este metalenguaje por parte de los docentes 
depende también de la formación en gramática académica desde 
una perspectiva sistémico-funcional que hayan recibido.

– Toma de notas conjunta: escritura por parte de los estudiantes 
de los grupos de palabras clave seleccionados en una lista a un 
lado de la pizarra y empleo de estos grupos de palabras para 
reescribir el pasaje con la guía del profesor. El uso de estas notas 
en la reescritura variará según el género del texto que se escriba: 
con los géneros informativos los grupos de palabras anotados en 
la pizarra se reescribirán en un registro más cercano a lo que los 
estudiantes escribirían por sí mismos, de modo que el contenido 
y la organización del nuevo texto sea el mismo que el original; 
en cambio,  con los géneros evaluativos no interesa la reescritura 
del contenido del texto, sino los patrones de lenguaje que se han 
usado para evaluar puntos de vista, junto con su organización 
textual. 

– Escritura de un nuevo texto a partir de las notas: redacción 
conjunta de resúmenes a partir de las notas escritas en la pizarra. 

– Empleo de dos o más fuentes para construir un nuevo texto. 
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Para analizar el progreso de los estudiantes, Rose et al. (2008, p. 
171) diseñan una plantilla de evaluación que ofrece retroalimentación 
cualitativa de las habilidades de lenguaje escrito de los estudiantes, junto 
con una puntuación numérica que proporciona medidas cuantitativas de 
los logros de aprendizaje. Como puede observarse a continuación, hay 
11 criterios agrupados en cinco categorías: género, registro, discurso, 
gramática y aspectos gráfi cos (Tabla 2).

Tabla 2 – Criterios de evaluación del modelo SAL

Genre Is the genre appropriate for the writing task? Does it go through appropriate 
stages?

Register FIELD Does the writer understand, interpret and/or explain the 
topic coherently?

TENOR Are evaluations appropriately objective?
MODE Is there an appropriate use of technical and/or abstract 

language?
Discourse PHASES Is the text organised in an appropriate sequence of 

phases?
LEXIS Is the fi eld well constructed by technical lexis and 

sequences of lexical relations?
CONJUNCTION Are logical relations coherently constructed between 

sentences and phases?
REFERENCE Is it clear who or what is being referred to at each step 

of the text?
APPRAISAL Is appraisal used judiciously to evaluate ideas, 

arguments, people, things and texts?
Grammar Are sentences organised to present information coherently? Are written 

grammatical conventions used appropriately?
Graphic 
Features

Is the layout clear, including paragraphs and sections? Are illustrations used 
appropiately and clearly?
Is spelling accurate? Is punctuation used appropriately?

Fuente: Rose et al., 2008, p. 171.

3. Modelos de lectura y escritura en contexto universitario 
hispanohablante

En este apartado se focaliza la enseñanza de la lectura y la escritura 
en contexto universitario hispanohablante, con especial atención a las 
iniciativas que dan cuenta de una conexión directa con los modelos 
anteriores.
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Herederos del Teaching-Learning Cycle en Argentina

Aunque se han reportado algunas experiencias aisladas (Mattioli & 
Marino, 2012; Placci & Garófolo, 2014), el grueso de las iniciativas de 
formación en escritura académica basadas en la pedagogía de los géneros 
y en la lingüística sistémico-funcional en ámbito hispanohablante ha 
recaído en la labor de programas y de un área transversal asociados a 
distintas instituciones argentinas (Moyano, 2004; 2010; 2017; 2018). 
Dos de las tres propuestas se realizan a lo largo de las carreras y de 
manera transversal, aunque implican diferente nivel de intensidad en 
la aplicación: en un caso se trata una materia por año de cursada y en 
otro de una materia por cuatrimestre en lo que se lleva implementado 
hasta el momento. 

El marco lingüístico determinado para estas iniciativas es también 
la teoría del género y el registro de la LSF desarrollada por la Escuela de 
Sídney, aplicadas al español como lengua materna. El marco pedagógico 
plantea la aplicación explícita de esta teoría a las actividades de lectura 
y escritura en el aula para facilitar así a los estudiantes la comprensión 
de las prácticas discursivas del ámbito sociocultural universitario. En 
la línea del TLC, Moyano reorganizó esta secuencia pedagógica hasta 
llegar a determinar un esquema de trabajo que fue puesto a prueba en 
investigación (Moyano, 2007) (Tabla 3). 

Tabla 3 – Adaptación del Teaching-Learning Cycle

Negocia-
ción del
Campo

Deconstrucción
*Lectura conjunta
*Lectura en pequeños grupos
*Lectura individual

Diseño
del

Texto
Construcción

*Escritura conjunta
*Escritura en pequeños grupos
*Escritura individual

Determina-
ción del
contexto Edición

*Edición conjunta
*Edición en pequeños grupos
*Edición individual

Fuente: Moyano, 2007.
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En este diseño, se propone el tránsito de los estudiantes desde 
el trabajo heterónomo al trabajo autónomo mediante la provisión de 
modelaje de los procesos que se llevan a cabo en cada etapa y, como 
consecuencia, a través del andamiaje. Este último se sistematiza en tres 
instancias diferenciadas para cada etapa del diseño pedagógico: en la 
primera se trabaja con los estudiantes en interacción, en la segunda el 
docente comienza a retirar su participación y en la tercera el estudiante 
asume el control.

 He aquí una descripción de sus etapas fundamentales:

– Deconstrucción del género: presenta las mismas características 
que la etapa homónima del TLC, pues el modelo de Moyano 
(2007) también plantea desde un inicio la caracterización de 
un texto que sea instancia del género objeto de trabajo para 
que los estudiantes sepan qué se espera que ellos produzcan. 
En esa caracterización, se analiza en primer lugar la estructura 
esquemática, para luego hacer énfasis en los recursos lingüísticos 
relevantes para ese género en particular, fundamentalmente 
se trabaja en el estrato semántico-discursivo, siguiendo los 
sistemas propuestos por Martin y Rose (2007) y haciendo foco 
en las tres metafunciones. Asimismo, se tienen en cuenta los 
desarrollos teóricos de la LSF en español (Quiroz, 2015, 2017; 
Oteíza, 2017, 2021; Moyano, 2016; 2021b). En todas las etapas 
didácticas, el metalenguaje resulta una herramienta central para 
poder establecer una clara comunicación entre el profesor y los 
alumnos acerca de las características de los géneros. Por otra 
parte, aunque el modelo está centrado en la escritura, en esta 
etapa se trabaja la lectura a fi n de mostrar cómo los recursos 
que se utilizan son recursos para la producción de signifi cado, 
de manera que los estudiantes puedan comprender el texto a 
partir de su manejo. 

– Construcción de ejemplares genéricos: en esta etapa se comienza 
recordando el contexto y el campo. Ello conduce al proceso de 
preparación de la escritura en la sub-fase denominada Diseño 
del texto, en la que se negocia la selección de la información 
pertinente según el objeto de la tarea y se refl exiona sobre 
cómo se organiza en el texto según el propósito del género. 
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Para apoyar esta refl exión se producen esquemas de contenido 
u otros tipos de esquemas o cuadros que permitan organizar la 
secuencia central de ideas y su posible expansión. En segundo 
lugar, cuando es posible, se lleva a cabo la escritura conjunta a 
partir del esquema elaborado; luego, se realiza la escritura en 
pequeños grupos o individual.

– Edición de las propias producciones: esta etapa se centra en 
la modifi cación del texto producido, a fi n de que se ajuste 
a las características del género observadas en la etapa de 
deconstrucción. Para ello, Moyano (2007) sugiere comenzar 
realizando la edición conjunta de un ejemplar con el grupo-
clase, a fi n de enseñar mediante el andamiaje y el modelaje 
cómo llevar a cabo una tarea propia de escritores expertos. 
Así, se selecciona uno de los textos producidos por el grupo 
y se examina su adecuación al género y al registro a partir de 
la selección y organización de la información en las etapas del 
género. Asimismo, se consideran las opciones de realización 
lingüística, teniendo en cuenta los recursos relevantes para el 
género enseñados en la deconstrucción. En el trabajo conjunto, 
se abren espacios de negociación para que los estudiantes 
propongan otros recursos lingüísticos discutiéndolos mediante 
el metalenguaje que se ha construido. Moyano no utiliza 
términos como “evaluación” o “corrección” pues entiende que 
la edición es un paso obligado en la escritura experta que los 
estudiantes deben aprender a efectuar mediante los procesos de 
modelaje y andamiaje característicos de su propuesta didáctica. 
La evaluación fi nal de los trabajos se hace sobre la elaboración 
de rúbricas que contemplan las características del género, 
los recursos semánticodiscursivos y los léxicogramaticales 
trabajados, tratando de observarlos desde la perspectiva 
semánticodiscursiva. Asimismo, se tienen en cuenta aspectos 
gráfi cos y uso de recursos de otros modos (Tabla 4). Se trata de 
una rúbrica transgenérica, de manera que a partir de ella cada 
docente elabora ad hoc una adecuada para el género que esté 
trabajando en cada asignatura. De esta manera, los resultados 
obtenidos se vuelven comparables.
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Tabla 4 – Rúbrica de evaluación en un programa de escritura y un área transversal

Dimensión Ítems Preguntas 

Estructura
esquemática

Presencia de 
todas las etapas 
obligatorias 

¿Están presentes todas las etapas obligatorias? ¿Qué etapas 
están presentes y cuáles faltan? ¿Hay diferencias entre etapas 
obligatorias/necesarias y etapas accesorias? 

Orden de las 
etapas (si es 
pertinente)

¿Las etapas están ordenadas de forma adecuada? 

Compleción de 
cada etapa

¿Todas las etapas están completas? 
¿Algunas etapas están incompletas?

Relación lógica 
entre etapas 

¿Resulta consistente la relación entre las etapas? ¿Hay 
coherencia entre estas?

Estrato 
semántico 
discursivo 

Ideación Léxico técnico ¿Se utiliza el léxico específi co correspondiente al campo 
disciplinar que corresponde al género?
¿La densidad del léxico técnico que se utiliza es la adecuada al 
género? 

Relaciones 
taxonómicas 

¿Son claras/ correctas las relaciones taxonómicas que se 
despliegan en el texto? 
(hiperonimia-hiponimia-meronimia-antonimia-sinonimia)

Relaciones 
nucleares 

¿Se respetan las relaciones nucleares en la organización de las 
oraciones? 
¿En qué grado se respetan estas relaciones: por completo, 
mayormente, ocasionalmente, escasamente?

Metáfora 
gramatical

¿Se construyen adecuadamente las metáforas gramaticales? 

Conexión Conexiones 
internas

¿Se utilizan las conjunciones adecuadas en función de las 
relaciones lógicas que requiere el género?

Conexiones 
externas 

¿Se presentan las actividades como lógicamente conectadas? 

Metáfora lógica ¿Se utilizan adecuadamente recursos metafóricos para la 
construcción de relaciones lógico-causales?

Identifi -
cación

¿Se logra un adecuado seguimiento de los participantes a lo 
largo del texto?

¿Se usa adecuadamente la repetición para lograr el seguimiento 
de participantes a lo largo del texto?  
¿Se usa adecuadamente la elipsis  para lograr el seguimiento de 
participantes a lo largo del texto?  
¿Se usa adecuadamente los pronombres para lograr el 
seguimiento de participantes a lo largo del texto?  

Periodi-
cidad 

Macro e 
hiperTemas

¿Se presentan adecuadamente ondas de anticipación de la 
información que luego se despliegan en el texto, acorde a lo 
predecible para ese género? 

macroNuevo e 
hiperNuevo

¿Se colocan oraciones/párrafos con función de macroNuevo en 
caso de ser pertinente para el género?
¿Se colocan oraciones con función de hiperNuevo en caso de ser 
pertinente para el género?

Tema ¿Se despliega adecuadamente el Método de desarrollo en el 
texto, acorde a lo predecible para el género? 

Valora-
ción

Actitud
Compromiso

¿Se utilizan los recursos del sistema de actitud (afecto y/o/ 
juicio), en caso de ser relevantes para el género?
¿Se utilizan recursos para graduar los signifi cados evaluativos, 
es decir, del sistema de gradación, en caso de ser relevante para 
el género?
¿Se utilizan recursos de compromiso para monologizar o 
dialogizar el texto, según corresponda al género? 
¿Se identifi can claramente las relaciones entre las voces en el 
texto, en caso de que sea dialógico?
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Dimensión Ítems Preguntas 
Estrato gráfi co Ortografía, 

acentuación, 
puntuación

¿Utiliza de manera adecuada las normas de puntuación, 
acentuación y ortografía?

Convenciones 
gráfi cas (formato 
textual) 

¿Cumple con las condiciones de entrega solicitadas? (tipografía, 
tamaño, márgenes, carátula) 

Multimodalidad Integración 
con el texto 
(referencias y 
epígrafes)

¿Se utilizan referencias textuales que expliquen el uso de 
imágenes, cuadros, gráfi cos o tablas?
¿Las referencias  dan cuenta, de manera cabal, lo propuesto por  
imágenes, cuadros, gráfi cos o tablas?

Pertinencia 
(adecuación de 
las imágenes a 
la tecnicalidad/
tecnicidad del 
género)

 ¿Se utilizan imágenes acordes al género? ¿Representan 
visualmente la información textual?
¿Se utilizan modos de representación (fotográfi ca, pictórica, 
gráfi ca, esquemática,etc)  acordes al género?
 

Relaciones 
explícitas entre 
el gráfi co y el 
texto

¿Se expresan relaciones explícitas entre gráfi cos
(imágenes, cuadros, gráfi cos o tablas) y el texto? 
¿Las relaciones expresadas textualmente aluden de manera 
adecuada a los gráfi cos?

Fuente: Moyano et al. (manuscrito no publicado).

Una buena ejemplifi cación de cómo puede aplicarse este diseño 
pedagógico a la enseñanza de las ciencias y las humanidades en 
talleres de escritura y en materias del nivel secundario de enseñanza 
puede consultarse en Moyano (2013). Para su aplicación a programas 
instalados en la Universidad, el modelo requiere de algunas 
modifi caciones, como reservar la escritura conjunta solo para la 
enseñanza de recursos lingüísticos relevantes a las disciplinas, como 
la metáfora gramatical o los recursos del subsistema de COMPROMISO 
de la VALORACIÓN, por ejemplo (Moyano, 2017).

Lo distintivo de estas aplicaciones es que la tarea de modelar la 
escritura académica de los estudiantes en las distintas asignaturas recae 
conjuntamente en un experto lingüista y un profesor de la disciplina 
en cuestión. Ambos profesionales se involucran así en un dispositivo 
pedagógico denominado negociación entre pares a través del que 
establecen acuerdos sobre las coordenadas de aplicación de la propuesta 
pedagógica del programa en la asignatura. 

Con respecto a los logros reportados en una primera etapa de 
aplicación, Moyano (2010) indica un avance más claro en la capacidad 
de los estudiantes para estructurar los textos escritos según su género, 
así como un progreso más evidente en su construcción discursiva. 
Asimismo, también se refi ere un impacto positivo en lo que respecta 
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al desarrollo de la conciencia lingüística y genérica de los profesores 
especialistas. Sin embargo, en esta etapa aún se hacía necesario 
avanzar en el diseño de actividades que permitiesen la enseñanza 
sistemática de rasgos semánticodiscursivos problemáticos, como el 
uso de metáforas gramaticales, conectores o recursos de articulación 
del método de desarrollo del texto, así como llevar a cabo una mayor 
investigación sobre diferentes géneros académicos y profesionales en 
diferentes campos disciplinares en español para diseñar materiales 
didácticos adecuados. Estos retos intentaron abordarse posteriormente 
(Moyano, 2017, 2018, manuscrito no publicado). Gradualmente, se van 
incorporando nuevas herramientas didácticas y de evaluación.

El avance en las habilidades de lectura y escritura que han 
experimentado los usuarios de estas experiencias, ha sido reportado 
en distintos trabajos (Giudice, 2018; Serpa, 2021; Acebal, en prensa; 
García & Moyano, en prensa; Moyano & Blanco, en prensa), lo que ha 
supuesto un estímulo para su continuidad hasta la actualidad.

Herederos de Reading to Learn: ForMULe y la formación de 
maestros en España

Con respecto a la influencia del modelo R2L en el ámbito 
universitario hispanohablante, es obligado apuntar hacia la labor del 
Foro de Multilingüismo, Literacidad y Educación (ForMULe) de la 
Facultad de Educación de la Universidad Complutense de Madrid. 
Este grupo de investigación viene desde hace años poniendo en 
marcha una serie de proyectos de innovación docente vinculados a la 
implementación de dicho modelo en el Grado de Maestro de Educación 
Primaria. El trabajo persigue capacitar a los docentes en formación para 
la futura implementación del modelo en las aulas escolares y mejorar 
sus propias habilidades en lectura y escritura.  

En relación con el segundo objetivo, García Parejo y Blanco (2020) 
evalúan la calidad de la escritura de estos maestros en formación tras 
recibir entrenamiento específi co en el modelo R2L. En este trabajo, 
pues, se supedita totalmente la exposición teórica explícita sobre el 
género o el metalenguaje propio de la LSF al entrenamiento de los 
estudiantes en el modelo, con objeto de capacitarlos para seleccionar 
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y analizar textos que instancien cualquier género escolar y diseñar y 
ejecutar secuencias didácticas en español como lengua materna en torno 
a ellos. De este modo, el progreso en su desempeño en la escritura se 
concibe como una consecuencia de esta formación. 

El estudio refi ere resultados positivos en el desarrollo de la 
escritura de géneros narrativos (anécdotas y narraciones) e informativos 
(exposiciones descriptivas) de los estudiantes tras el análisis contrastivo 
de ejemplares escritos antes y después de la formación. Para el 
análisis del corpus, se diseñó y validó con jueces expertos una escala 
analítica que incluye un total de 8 ítems organizados alrededor del 
estudio del campo (fi nalidad y etapas del género), del tenor (relación 
entre participantes, registro) y del modo (estructura y cohesión de las 
oraciones) y que se concretó en los distintos géneros trabajados según 
se muestra a continuación (Tabla 5).

Tabla 5 – Criterios de evaluación de la escritura de maestros en formación 

Anécdota  y Narración Exposición descriptiva

CA
M

PO

1. Finalidad. ¿Interpretó adecuadamente la consigna que se le pedía? 

ET
A

PA
S 

D
EL

 G
ÉN

ER
O

2. Orientación: ¿Incluye algún tipo de 
información espacial o temporal?

2. Clasifi cación: ¿Introduce el tema con una 
oración tópico?

3. Evento disruptivo: 
-¿Aparece un evento insólito? 
(anécdota)
-¿Aparece una complicación que ha de 
resolverse? (narración)

3. Descripción: ¿Se anuncia cada nuevo tema 
requerido en la defi nición?

4. ¿Aparece relatada alguna reacción 
ante el evento disruptivo?

4. ¿Describe el estudiante la entidad requerida 
explicando qué es? 

TE
N

O
R

5. ¿Se puede identifi car claramente en el texto quién es el escritor y cuál es la relación que 
tiene con la audiencia-destinatario?
6. ¿A lo largo del texto, el estudiante ha 
sido capaz de utilizar recursos léxicos para 
expresar y comunicar adecuadamente a la 
audiencia las actitudes y emociones de los 
personajes y del propio narrador?

6. ¿Utiliza el estudiante recursos léxicos 
para expresar valoraciones que sirven para 
explicar y clasifi car, y para graduar los 
eventos o entidades requeridos? 

M
O

D
O

7. ¿La estructura y complejidad de las oraciones es adecuada para la tarea requerida y el 
nivel académico del estudiante? 
8. En lo que se refi ere a la cohesión dentro de las oraciones y dentro del propio texto, 
¿aparecen marcadores propios del género?

Fuente: García Parejo & Blanco, 2020, p. 36.
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Otra de las iniciativas vinculadas al grupo ForMULe es el proyecto 
de tesis doctoral de Blanco (2019; en prensa). En su investigación se 
expone el proceso de implementación de la metodología SAL en el 
Grado de Maestro en Educación Primaria de la Facultad de Educación 
de Toledo y se estudia su impacto en la formación para el desarrollo 
de las competencias en lectura y escritura académica de los alumnos 
de primer curso. 

Una de las particularidades de la aplicación de SAL en este 
proyecto es que el ciclo de estrategias original se modifi ca mediante 
la deconstrucción del texto que instancia el macrogénero de trabajo 
en la estrategia de preparación antes de la lectura, para reforzar así la 
comprensión de su estructura esquemática, y la inclusión de una etapa 
fi nal de corrección conjunta inspirada en la edición conjunta de la 
secuencia de Moyano (2007). De este modo, el tratamiento del género y 
del metalenguaje se realiza explicitamente desde el inicio, al considerar 
necesario reforzar la comprensión de su estructura esquemática y de sus 
recursos lingüísticos característicos con objeto de extender el andamiaje 
a la mejora de los textos elaborados individualmente.

4. Conclusión

En este apartado se vierten algunas conclusiones derivadas del 
contraste del foco en el género, el papel del metalenguaje, el peso de 
la lectura y la escritura y la naturaleza de la evaluación de los modelos 
de aplicación universitaria derivados de la pedagogía de géneros que 
han sido revisados. 

Teniendo en cuenta el género y el metalenguaje, se ha puesto de 
manifi esto a lo largo del texto que la naturaleza más o menos explícita 
de la teoría propia de este marco teórico en cada uno de los modelos 
responde a distintas motivaciones. El modelo SLATE, y los propuestos 
por Moyano (2017). manifi estan un uso explícito de los conceptos 
asociados a la LSF por entender como objetivo prioritario que se facilite 
el intercambio docente-alumnos en las distintas etapas del proceso y 
que se ofrezca un andamiaje que a la larga permita a los estudiantes 
aplicar las estrategias de manera autónoma a la escritura de textos, lo 
que obliga a dotar a los docentes de una formación especializada en 
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LSF que les permita aplicar esta metodología. Por su parte, el modelo 
SAL o el trabajo de García Parejo y Blanco (2020), supeditan en mayor 
medida la exposición de la teoría gramatical al uso instrumental de 
paráfrasis de sentido común que eviten la sobrecarga de los alumnos 
y permitan a los docentes la aplicación de sus estrategias pedagógicas 
sin importar el grado de formación especializada que hayan recibido. 
La conveniencia de una u otra opción vendrá marcada en todo caso por 
las necesidades del contexto de aplicación de los modelos. 

En lo que respecta a las actividades de expresión escrita, está 
claro que el peso que los distintos modelos conceden a la lectura y a 
la escritura difi ere, a pesar de que las dos actividades están presentes 
en mayor o menor medida en cada uno. Precisamente por inspirarse en 
R2L, el modelo SAL y la propuesta de Blanco (2019, en prensa) centran 
la mayor parte de su potencial de andamiaje en la comprensión del 
campo de estudio presente en el fragmento del texto de trabajo, en un 
intento por favorecer que el alumno asimile los patrones discursivos 
y lingüísticos característicos del discurso académico a través de su 
lectura en distintos niveles de detalle y los replique en la escritura 
posterior. Por su parte, el modelo SLATE y las propuestas de Moyano 
(2017), fundamentados en el TLC, nacen enfocados a la expresión 
escrita, aunque también han de abordar necesariamente la comprensión 
lectora en la etapa de deconstrucción. Ambas tendencias metodológicas 
podrían, de hecho, aportar sus ventajas al diseño de un macrogénero 
curricular más completo que integrase el trabajo en profundidad de la 
lectura y escritura en una única secuencia. 

Por último, en lo referente a la naturaleza de la evaluación, nos 
detendremos en contrastar tres aspectos específi cos: la preparación 
(versus la corrección), la retroalimentación y los criterios de evaluación. 
Con respecto al primero de ellos, en todos los modelos se asegura una 
preparación intensiva en todos los estratos lingüísticos en virtud de la 
cual se prescinde del empleo único de estrategias de retroalimentación 
correctiva focalizada en aspectos de expresión superfi ciales. 

En lo tocante a la retroalimentación, los trabajos fundamentados 
en R2L carecen de un sistema de retroalimentación que proporcione 
andamiaje en la escritura más allá de la toma de notas conjunta y la 
escritura de un nuevo texto a partir de las notas, estrategias donde 
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tiene lugar una intensa actividad de andamiaje sincrónica enfocada 
a la reescritura del texto de trabajo, de ahí que en propuestas como 
la de Blanco (2019, en prensa) se haya compensado esa carencia 
con la adición de una etapa de corrección conjunta que aporte esta 
retroalimentación necesaria para el progreso del alumno. Por el 
contrario, en el modelo SLATE y en la propuesta de Moyano (2017) 
tiene lugar un seguimiento muy estrecho del proceso de escritura que 
no fi naliza en la escritura individual y la corrección del texto, sino 
que se proyecta en sucesivos ciclos de retroalimentación en los que se 
sigue andamiando el dominio de los aspectos relevantes del discurso 
académico en el contexto de la tarea. La diferencia entre estas dos 
tendencias se explica por la disparidad de objetivos de evaluación que 
presenta cada modelo. Para los herederos del TLC la preferencia es 
evaluar la progresión en la calidad de la expresión escrita de géneros 
disciplinares específi cos, a excepción de la propuesta de Moyano, 
que se orienta a promover el desarrollo de la lectura y la escritura a la 
vez que el de la construcción de conocimiento (Moyano & Blanco, en 
prensa). El objetivo de la evaluación en el caso de los herederos de R2L 
es principalmente evaluar la comprensión a través de la manipulación 
del discurso académico presente en el texto fuente. 

Finalmente, en lo que respecta a los criterios de evaluación, pese 
a que en todos los casos se fundamentan en conceptos relevantes 
de la LSF, éstos han sido más integrados en el marco de la teoría en 
el caso del modelo SLATE o en la propuesta de Moyano (2017): en 
SLATE, por ejemplo, son más específi cos, de ahí su mayor número, 
se presentan distribuidos en bloques que aluden a la relación entre 
las distintas unidades (texto, párrafo y oración) y estratos (género, 
registro, semántica discursiva, lexicogramática y expresión) y están 
directamente conectados con los tipos de signifi cado que realizan 
(ideacional, interpersonal y textual). 

La distinción entre los contextos anglófono e hispanohablante 
resultaría relevante si tuviéramos en cuenta la naturaleza de la lengua de 
instrucción (LM/L2), lo que queda fuera del alcance de este trabajo. Con 
todo, vale la pena destacar que las propuestas inscritas en el contexto 
hispanohablante suponen un paso más en el desarrollo de la teoría 
lingüística y de las metodologías asociadas, por su evidente adaptación 
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a las características de la lengua española y a la gran diversidad de 
tradiciones académicas de las que es instrumento. 
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ABSTRACT

L2 writers tend to have diffi  culties in using reporting verbs (Bloch, 2010) 
because the choosing of reporting verb needs some considerations: the 
stance of the author whose claims are being reported, the stance of the 
writer, and the interpretation of the writer (Thompson and Ye, 1991). This 
article explores stance-taking in reporting verbs in the context of citations 
in undergraduate theses written by Mexican students in English as a 
Foreign Language. The corpus consists of thirty undergraduate theses 
written by non-native speakers of English in the fi eld of English Language 
Teaching. I use corpus linguistics tools, i.e., concordances for the analysis 
of stance-taking which makes the expressions observable in their context. 
The fi ndings show that undergraduates use reporting verbs to express their 
stance in their theses and that this varies depending on the chapter. This 
paper suggests a category of reporting verbs that is commonly used in EFL 
academic writing within the ELT discipline. I propose some educational 
implications, stressing the need to make students and their instructors 
aware that the choice of reporting verbs is not just a matter of stylistic 
choice, but it can be an expression of authorial identity.

Keywords: EFL writing; reporting verbs; stance; undergraduate thesis.

1. Faculty of Languages of the Benemerita Universidad Autonoma de Puebla, Puebla – 
Mexico. http://orcid.org/0000-0002-1211-1985. E-mail: pamela.olmos@correo.buap.mx



2

37.3

2021 Pamela Olmos-Lopez

RESUMO

Os escritores L2 tendem a ter difi culdades em usar verbos de relato (Bloch, 
2010) porque a escolha do verbo de relato requer algumas considerações: 
a postura do autor cujas afi rmações estão sendo relatadas, a postura do 
escritor e a interpretação do escritor (Thompson e Ye, 1991). Este artigo 
explora a tomada de posição ao relatar verbos no contexto de citações 
em teses de graduação escritas por estudantes mexicanos em inglês como 
língua estrangeira. O corpus consiste em trinta teses de graduação escritas 
por falantes não nativos de inglês na área de ensino da língua inglesa. 
Eu uso ferramentas linguísticas de corpus, ou seja, concordâncias para 
a análise da tomada de posição que torna as expressões observáveis   em 
seu contexto. Os resultados mostram que os alunos de graduação usam 
verbos de relato para expressar sua postura em suas teses e que isso varia 
de acordo com o capítulo. Este artigo sugere uma categoria de verbos de 
relatório que é comumente usada na redação acadêmica de EFL dentro 
da disciplina de ELT. Proponho algumas implicações educacionais, 
ressaltando a necessidade de conscientizar os alunos e seus instrutores de 
que a escolha dos verbos de relato não é apenas uma questão de escolha 
estilística, mas pode ser uma expressão de identidade autoral.

Palavras-chave: Redação EFL; relato de verbos; postura; tese de 
graduação.

1. Introduction 

The undergraduate thesis is usually the fi rst formal piece of 
academic writing research that a student faces because that might 
determine the obtainment of their degree. In thesis writing, writers are 
expected to show knowledge of the domain of academic discourse, 
genre, their fi eld, and research skills (Read, et al. 2001; Bartholomae, 
1985). Stapleton (2002) and Helms-Park and Stapleton (2003) argue 
that the integration of voice in the L2 classroom has been overstated and 
present criticism that undergraduates fail to express their individualised 
voice in their academic papers. Academic writing practices still demand 
that writers express their voice in their academic disciplinary community 
and show their position towards their topic, i.e. take a stance. 

There are several linguistic manifestations for the writer to 
show their stance, e.g. attitude markers, hedges, boosters, evaluative 
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adjectives, modals and reporting verbs, among others (Biber, et al., 
1999; Biber, 2006; Conrad and Biber, 1999; Charles, 2009). In academic 
writing, where the writer has to express their stance in relation to 
theory, reporting verbs are the key to analyse how they engage and 
express their stance in their fi eld. That is, writers use citing to position 
themselves in their disciplinary community. The linguistic choices 
they make regarding the verbs they choose to report citations carry 
evaluative elements and, within these, the expression of their stance. 
For example, when the writer uses observe instead of believe, he/she 
is making a diff erence in the stance he/she takes, i.e. in observe he/
she just notes something is happening, whereas with believe there is 
an evaluation process of what is being reported and the author him/
herself believes the claim being reported. Thus, the writer’s stance is 
refl ected in the selection of the reporting verb.

Reporting previous literature is usually referred to as citing. 
Citing as we know nowadays is also an indicator to measure scholars’ 
reputation in academia (Swales and Leeder, 2012). Literature has, 
however, also evidenced some common problems when citing is not 
properly done especially by students who are non-native speakers of 
English. Some of these problems are, for example, not knowing the 
conventions of how to cite and therefore accused of plagiarism (Howard, 
1995; Pecorari, 2010; 2015), lacking of evaluation by doing excessive 
quoting or attributing fully authority to the sources themselves to the 
point of having “a collection of others’ views” (McCulloch, 2012: 
57), failing to engage in their text and express themselves in a more 
rhetorical and persuasive way (Hyland, 2001; 2004), and therefore, 
failing to claim their stance.

This article explores how undergraduates show their stance-taking in 
their theses written in English as a Foreign Language (EFL) by looking 
at reporting verbs in a corpus of theses. I argue that undergraduates 
use reporting verbs in an interesting way to express their stance, and 
therefore, I centre my attention in how they claim such stance. My study 
also investigates whether the use of reporting verbs varies from chapter 
to chapter in undergraduate theses. I use corpus linguistics tools, i.e. 
concordances and plots, across the whole corpus and discourse analysis 
in context. Reporting verbs imply a very broad category, but I focus on 
a narrower set of these verbs in the context of citations. 
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2. On Reporting Verbs  

My understanding of reporting verbs in this study concerns the 
linguistic items that writers use to report others’ ideas, while positioning 
themselves in relation to previous literature. Reporting previous 
literature is usually referred to as citing. Swales (2014:119) alludes to 
citing as a clear indicator that a text is academic and through citations 
the writer “can establish membership” of the disciplinary community. 
In early studies on reporting verbs, Thompson and Ye (1991:365) 
explicitly refer to them as “a specifi c subset of lexical items (…) used 
in citations” and whose “reporting status depends on the context of 
use” (1991: 379).  Their function allows the writer to report other 
authors’ ideas (Thomas and Hawes, 1994). While doing so, the writer 
should integrate their own arguments with the literature. In this way, 
the writer can better engage his/her audience in their research and start 
establishing themselves in their discipline. In this light, Thompson and 
Ye (1991) suggest that the writer’s stance can be analysed in two ways, 
a) the stance of the authors whose claims are being reported, and b) 
the stance of the writer, i.e. the interpretation the writer gives to the 
literature. Choosing appropriate verbs to report the writer’s own claims 
and the claims of other authors is an important part of establishing the 
credibility of such claims, and it has often been a means of taking a 
rhetorical stance towards a claim (Charles, 2006; Bloch, 2010). The 
author’s stance can be analysed on two levels: fi rst, the way he/she 
explicitly claims his/her own position; and second, the way in which 
the writer reports and evaluates others’ claims.  

Thompson and Ye (1991) focus their study on verbs used in 
citations in academic papers. They suggest reporting verb categories 
based on the denotation and evaluative potential of verbs. They show 
that reporting verbs express evaluations in three ways: a) the stance 
of the author (the reported/ cited one), b) the stance of the writer (the 
reporting/ citing one), and c) the interpretation of the writer (the report 
itself). For example, using the verb repeat indicates that the information 
appears more than once in the text; however, if the writer uses the verb 
reiterate, he/she acknowledges the author’s repetition of information, 
and emphasis of it; this way of choosing a reporting verb exemplifi es 
the third way of evaluating a claim, the interpretation of the writer. 
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Thompson and Ye clearly describe and explain these categories; 
however, they warn that they do not constitute a clear-cut division 
for classifying reporting verbs as some of them might overlap, 
functioning as authors’ acts as well as writers’ ones. Thus, I refer to 
their main distinction of author’s and writer’s stance to diff erentiate 
when undergraduates report others’ claims (citing), and who is taking 
the stance in a reporting verb. I keep my focus on writer acts, as they 
will reveal how undergraduates claim their authorial stance by using 
reporting verbs.   

The selection of appropriate verbs to convey the desired message 
might be, however, a challenge for writers when they are writing 
in English as an L2 (Cadman, 1997; Thomson, 2000; Fløttum et al. 
2006; Hyland, 2001), especially when reporting in academic discourse 
(Thompson and Ye, 1991; Jiang and Hu, 2010). The literature has 
pointed to a lack of vocabulary (i.e. reporting verbs), a lack of 
understanding of their function as rhetorical devices that can be used 
to express their stance towards citing sources (Hyland, 2005), the lack 
of instruction in how to use linguistic devices to express their stance 
(Hyland, 1999), and the pedagogical problems behind reporting (Bloch, 
2010; Thompson, 2000) as some of the issues and challenges when 
using reporting verbs. 

My study here follows the line of analysing reporting verbs in 
academic papers (Thompson, 1994, 1996; Hyland, 2001; Bloch, 2010), 
and especially reporting on theses (Charles, 2006; Thompson, 2000; 
Jiang and Hu, 2010). The focus of these studies ranges from disciplinary 
variation (Hyland, 2004) to the analysis of reporting structures (Charles, 
2006) and reporting on citations (Thompson, 2000), and shedding more 
light on other reporting elements, e.g. impersonal constructions and 
passives. As discussed in previous research (Hyland, 2004; Charles, 
2006), there are disciplinary variations from the hard sciences to 
the social sciences. The citation practices are thus infl uenced by the 
discipline as it is the literature the writers read and cite. In this study 
the undergraduate students are in the social human sciences and their 
practices might show a refl ection of the discipline.
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3. Methods

This article aims to explore how Mexican undergraduates express 
their stance specifi cally in their use of reporting verbs in citations 
in their theses. I use a discourse analysis corpus-assisted approach 
which allowed me to identify the reporting verbs and then analyse 
them in context. That is, the methodological tools are CL, specifi cally 
concordances and plots, and the discourse analysis was done by looking 
at their context, i.e. the use of concordances allowed me to look at the 
context, so I extracted the co-text and analyzed the function of the 
reporting verbs in context and how stance was taken or not. I now turn 
to describing the data and methodological procedures of collection 
and analysis.

The Corpus

The texts included in my corpus are undergraduate theses written 
by students in the languages department in a public university in central 
Mexico. Students are majoring in English Language Teaching (ELT), 
so they are a good sample because they receive their training in EFL 
and will become EFL teachers; the assumption is that they are aware 
of the use of reporting verbs as rhetorical devices. In this institution, 
the students write their thesis during the last two modules of their 
programme and receive credits for passing them, i.e. they should have 
a fi nal draft of their thesis to pass the modules. There are 10 diff erent 
instructors who teach the course, but students enrol in a class with only 
one of them which usually becomes the students’ supervisor. Thus, the 
sample in my corpus comes from thesis led by diff erent supervisors; 
this fact implies variety in terms of the required/ recommended writing 
style, research tradition and working supervision-schemes. Theses do 
not receive a mark; their function is to determine whether students 
should be awarded a degree when presenting at a thesis defence. All 
the theses in my corpus have been written by students approved at 
their defence. Table 1 presents a detailed description of the 30 theses.
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Table 1 – Description of the 30-thesis corpus

Thesis Student Words Qualitative/Quantitative Supervisor
1 A1 20,126 Mixed A
2 A2 13,749 Qualitative A
3 A3 11,352 Quantitative A
4
5

C1
C2

9,721
23,216

Qualitative
Mixed

B
D

6 C3 17,810 Quantitative E
7
8

D1
D2

11,611
19,502

Mixed
Qualitative

H
G

9 D3 16,621 Qualitative A
10
11

D4
E1

10,719
18,706

Quantitative
Mixed

F
A

12 E2 13,786 Qualitative A
13
14

E3
G1

13,332
12,198

Qualitative
Quantitative

H
F

15 G2 16,132 Quantitative F
16 H 23,812 Quantitative A
17 I 18,488 Qualitative B
18 J1 13,174 Quantitative F
19 J2 11,218 Mixed H
20 K 13,825 Quantitative A
21 L 19,803 Qualitative A
22 M1 15,723 Mixed A
23 M2 19,796 Qualitative A
24 N 13,178 Mixed I
25 R1 11,986 Qualitative A
26 R2 11,172 Mixed A
27 S1 6,549 Quantitative C
28 S2 14,252 Qualitative A
29 T 14,049 Quantitative A
30 Y 11,366 Quantitative J

Total of words 446,972

My sampling technique was via self-selection, i.e. an invitation 
was sent to several former students and those who wanted to participate 
responded to the email and signed a consent form. In the institution 
in which these theses were written, no word limits are specifi ed in the 
requirements. This variability seems to be related to the type of research, 
e.g. qualitative studies tend to be longer than quantitative ones. The 
corpus was encoded systematically with mark-up and annotation. I 
only considered the following chapters of the theses: introduction, 
literature review, methodology, results/ discussion and conclusions. 
Paratext sections (acknowledgements, dedications, tables of contents, 
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references and appendices) were omitted (their word counts are not 
included in my corpus).

Some of the theses contain lengthy quotations in Spanish and/
or indigenous languages (they were omitted to avoid false searches); 
these quotations are shown in quotation marks or in quotation form. 
The function is quoting literature as well as reporting results from 
interviews. Some words may be confused with English, e.g. the pronoun 
me functions equally in English and Spanish: ‘Give me the book’ vs 
‘Dame el libro or Me das el libro’. The function may be the same in this 
case, but the person who utters it might not be the author of the thesis, 
but a participant in the study instead. Thus, all quotations in quotation 
marks were searched and tagged as <QUOTE> for an opening quotation 
mark and </QUOTE> for a closing one; block quotations were replaced 
by <BLOCK>. Inconsistencies in using straight or curly quotation 
marks, e.g. “meaning”, were also standardised. This procedure was 
also used to avoid generating false keywords and concordance lines 
in the data analysis.

Tables and fi gures were very common in most theses, and some 
also included some Spanish instances. Thus, they were bracketed off  
from the text to be analysed, since they include strings that would 
confuse the statistics generated by the corpus software. The symbol 
used to replace fi gures and tables is: * (x3), i.e. ***. This marking-up 
procedure was done to each of the 30 theses.

Special symbols were used when preparing the data for part-of-
speech tagging using the CLAWS7 Tagset (Garside, 1987; Garside 
and Smith, 1997), so that such special elements would not be confused 
with ordinary English words, which would aff ect the reliability of 
automatic annotation. Once the texts were tagged, such symbols 
were then converted into XML markup for use with XML-aware 
concordance software, such as WordSmith Tools (Scott, 2010) and 
Antconc (Anthony, 2015).

All the sample theses included in the corpus have the same 
organizational structure, including introduction, literature review, 
methodology, results/discussion and conclusion. As I analysed 
variance in stance-taking in the chapters, I developed sub-corpora 
for each chapter. I identifi ed the beginning and end of each chapter 
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and tagged them with the name of the chapter, e.g. for the opening 
<INTRODUCTION> and for the closing </INTRODUCTION>. The 
same was done for each of the chapters and theses. Table 2 shows the 
size of each sub-corpus based on individual chapters.

Table 2 – Corpus Size and Sub-corpora

Chapter Number of Words
Introduction 44,329
Literature
Methodology

217,810
29,996

Results
Conclusions

108,989
45,848

Overall 446,972

The size of the chapter sub-corpora varies signifi cantly from 
chapter to chapter. The literature review sub-corpus is the largest 
component and comprises nearly half of the overall corpus size. The 
introduction and conclusion chapters each make up 10 per cent of the 
total size, and the results/ discussion chapter represents 24 per cent of 
the whole corpus. The methodology chapter on its own contributes, 
surprisingly, to only 7 per cent to the corpus size.

Procedure: Data Analysis

My working defi nition of a reporting verb, as understood in this 
research, is the linguistic item a writer selects to report someone else’s 
idea, while he/she claims his/her stance in relation to that idea and 
positions his/herself within the existing literature of their disciplinary 
community. To provide a list of the verbs used in these undergraduate 
theses in the discipline of ELT, I used Swales’ (2014) and Brezina’s 
(2012) pre-existing lists of reporting verbs, which were extracted 
from the discipline of Applied Linguistics (These lists are shown in 
the Appendix). I searched these two lists of reporting verbs in my 
corpus to fi nally provide a list of verbs characteristic of the research 
corpus. These lists and the list of verbs characteristic of my corpus of 
undergraduate theses are: discuss, report, say, state, observe, believe, 
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agree, disagree, suspect, assume, view, claim, defi ne, mention, show 
and explain. 

There are two stages of analysis. The fi rst part is a concordances 
analysis to fi nd the reporting verbs, and then a qualitative analysis of 
the concordances of each verb to see whether they function as reporting 
verbs in this instance. I used Antconc to carry out searches for verbs. I 
used an Excel spreadsheet for analysis. Each line was labelled according 
to the verb used. I analysed examples of each reporting verb to see 
the kinds of stance-taking done in these instances: research, cognition 
and discourse acts. In this case, the concordance search specifi cally 
targeted the verbs classifi ed in such acts and those that were present in 
the undergraduate theses. I randomly selected some examples; in some 
cases, the complete list as there were few instances, and I provide some 
extracts to illustrate the writer’s stance expression in context. There 
were cases in which the reporting functions only reported facts, and 
some other cases where there was interpretation from the author, i.e. 
there was an investment in and attitude towards the idea being reported. 

The second part uses plots to analyse the distribution of these 
terms throughout the diff erent chapters. Antconc (Anthony, 2015) 
tools through specifi c querying of the corpus allow the identifi cation 
of reporting verbs in thesis chapters to analyse whether and how the 
use of reporting verbs varies according to chapter within the theses. 
The search for plots only in citations was restrictive to the formula 
and no exceptional cases, an example of a query is NP1 *_* discuss* 
which follow the structure Author + year (typically) + reporting verb. 
I followed the line by changing the reporting verb and completing all 
from the list; the verbs were all searched at once, so the plots appear 
for each section. These searched verbs are later analysed in context to 
verify that they are working as reporting verbs in the way this study 
defi nes them. 

4. Findings

Section 4.1 addresses the expression of stance-taking using 
concordances and analysing reporting verbs in context. This exposes 
how undergraduates claim, or do not claim, their stance. Section 4.2 
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explores the variation in stance expression across the chapters using 
plot analysis.

Expression of Stance in Undergraduate Theses

Following Thompson and Ye’s (1991) study and considering the 
distinction between authors’ and writers’ acts, Hyland (2001:119) 
suggests three main process functions: research, cognition and 
discourse. He calls them reporting acts. The ‘research acts’ in this 
classifi cation encompass verbs which imply an action or activity in 
the real world. For example, when reporting fi ndings, verbs such as 
observe, discover, notice and show, or reporting procedures, verbs such 
as analyse, calculate, explore and recover, among others, enter this 
category. ‘Cognition acts’ include verbs which relate to the researcher’s 
mental processes, e.g. believe, conceptualise, think, suspect, assume 
and view. ‘Discourse acts’ involve linguistic activities and focus on 
the verbal expression of cognitive or research activities, e.g. ascribe, 
discuss, hypothesise, report, state (Hyland, 2001: 118).  They can have 
diff erent functions to reporting discourse.

Using these different kinds of reporting verbs is inherently 
stance-taking because they all imply the evaluation and denotation 
of the citation being reported. As noticed, reporting verbs in the three 
categories above denote diverse evaluative and denotative levels; these, 
however, as warned by Thompson and Ye (1991), do not have absolute 
boundaries and sometimes some verbs might fall into two categories. 
These functions and how stance is claimed can only be analysed in 
context (Thompson and Ye, 1991; Hyland, 2001). Thus, this section 
includes an analysis of the three categories and how stance-taking is 
involved. The typical structure of a reporting verb sentence has a subject 
(usually an author), a complement (with or without ‘that’) and a citation.

For example, the verb state is one of the most frequent reporting 
verbs found in the corpus. There were 258 concordance lines of this verb 
functioning as reporting verb in citations; 199 of these instances were 
with state* that, and these also include the clusters2 with the greatest 

2. There were diverse clusters as they include all forms of the reporting verb, i.e. state, 
states, stated + that.
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frequency. With this form being the most common, in Example 1, I 
present the fi rst 10 instances of state that in the complete concordance 
list for the verb when working as a reporting verb in citations.

Example 1: Concordance for the lemma state with a reporting function

These examples paint a general picture of how reporting occurs in 
the theses. There are lines in this category using the reporting clause 
that clause+ complement. The use of that clause immediately builds 
the report and possibly develops the argument. For example, Extract 
1 contains a complete sentence which reads:

Extract 1. Thesis 29 

Furthermore, according to their study, Sommers (1994) stated that women 
are who tend to give everybody a chance to speak; they express their ideas 
without interrupting one another. 

In this sentence, the writer reports the author’s (Sommers’) idea by 
referring to it as a fact and summarising his/her ideas. There are many 
cases which follow this scheme, and some others do not really develop 
the claim with the writer’s interpretation, as seen in the following case:

Extract 2. Thesis 10 

Rost (2000:117) states that teaching methodology “involves any aspect of 
instruction that entails a choice of learning environment, teacher, students 
and student-student relationship, classroom language, input, procedures, 
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outcomes, feedback and assessment”. Teaching methodology involves all 
the elements that teacher and students do to create a good rapport in the 
classroom. However, language teaching methodology is “the need to develop 
learners’ awareness of the processes underlying their own learning so that, 
eventually, they will be able to take greater and greater responsibility for 
that learning” (Richards & Renandya, 2002:240). 

I extracted three consecutive sentences to show there is evaluation 
in the sense that the student chose the citation and considered relevant 
to include it; however, there is no evaluation on the part of the writer 
to express stance. In the fi rst sentence, the student reports on an 
author’s idea by quoting him, and then ends the sentence. In the second 
sentence, he just summarises the quotation, not adding any sort of 
interpretation; and fi nally, the third sentence starts with an adversative 
connector, however, and opens another quotation. This pattern seems 
to be common in the literature review of the theses. I took a closer look 
at them in plain text and analysed how paragraphs are constructed. A 
typical structure shows a topic sentence in which the concept is defi ned, 
followed by consecutive use of sentence-quotations, and the concluding 
sentence comes either with a summary of these views, an interpretation 
of them or a summary with an interpretation. This case is an example 
of the practices McCulloch (2012) refers to as packing citations, i.e. 
having a collection of others’ views (quotes or paraphrasing) and 
not really integrating one’s own views. The summary or concluding 
sentence of the paragraph might add some sort of evaluation and the 
writer’s stance, but as seen it is unmarked. Since this pattern seems 
to occur in several theses, I can suggest three things: 1) it is a cultural 
issue involving respecting what the literature says (Hyland, 1999), i.e. 
it is challenging for some Mexican teachers to teach to be critical and 
criticise what is published, so this learnt practice gets transmitted to the 
students; 2) the structure of using “that” might be an infl uence of the 
Spanish language which is used to extend on explaining something; 3) 
or it might be a case of a supervisor’s infl uence on the undergraduate’s 
writing for my participants. The latter suggestion is due to the theses 
containing this pattern being supervised by the same supervisor. 

As observed, the structure that each verb usually follows is 1) 
subject (usually an author), 2) reporting verb (a complement, with or 
without ‘that’, and 3) a citation. This structure can be assigned to each 
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one of the three categories of verbs. Thus, in this section, I include an 
analysis of verbs in the three categories, i.e. research, cognition and 
discourse acts, and explore if and how undergraduates claim their 
stance.

Discourse acts

In terms of ‘discourse acts’, the verbs discuss (7), report (10), say 
(74), claim (67) and state (258) are frequent among the reporting verbs 
used by undergraduates. As mentioned, these acts comprise linguistic 
activities focusing on the verbal expression of cognitive or research 
activities.  These verbs show no stance-taking, but an unmarked 
position of the writer. On the positive side of stance-taking, there are 
a few cases where the structure state that is used merely to include the 
writer’s stance when reporting, i.e. the student used the that to express 
their stance about the citation. For instance, the undergraduate student 
is here paraphrasing and showing affi  liation with the author.

Extract 3. Thesis 7

According to Sevilla (2004), conveying information is the main pragmatic 
characteristic of scientifi c texts. Concerning their discursive nature, they are 
descriptive in the sense that they describe concepts, phenomena, substances, 
equipment, etc., and they are objective due to the fact that authors tend to 
employ some linguistic resources like impersonal verb forms. In his further 
exploration of the morphosyntactic characteristics, a number of impersonal 
forms and passive constructions—especially the pasiva refl eja—are found in 
Spanish scientifi c texts. Some authors have stated that these characteristics 
are not proper of the scientifi c register but they are overused structures that 
are the result of the infl uence of English over Spanish (Gutiérrez, 1998, 
cited in Sevilla, 2004:143). 

There are also impersonal constructions where the cited author 
is emphasised, e.g. “(...) as stated by Kenneth, McKethan and White 
(2005), it is (...)”.

Further to these categories, Hyland (2001) argues that there might 
be verbs which can fi t into two categories. For example, the verb agree 
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(19) is a mental process but can at the same time be a verbal one; stance-
taking suggests an inclination or not towards the idea being reported. 
There is actual stance-taking plus no added reason; the verb shows 
whether the writer follows the same line of thinking or not as what is 
cited. The verbs agree and disagree are frequent reporting verbs in the 
corpus, mostly when reporting fi ndings or literature. Example 2 shows 
6 lines of concordance.

Example 2: Concordance for the verb agree with a reporting function

The concordance lines for the verb agree reveal its function in 
reporting an author’s claims, specifi cally in reporting literature. The 
citation they are referring to is further discussed as they introduce a 
clause with that. These examples were found in the literature review. 
The context of the concordance of line 181 reads,

Extract 4. Thesis 21

Linguists as Halliday (1985), Bloor (1997), and Eggins (2003) agree that 
linguistic choices are appropriate depending on the situational and cultural 
context of the speaker’s communication labelled as register and genre. It is 
because of the dependence of appropriacy on genre that the awareness and 
mastery of the notion can be best achieved in language learners by teaching 
them how to use the target language in various genres.

In this example, we can notice the writer is engaged with the 
literature and comparing the ideas of the authors he is writing about. 
This is an example of stance-taking since the writer is interpreting 
and integrating the views of three diff erent authors in the literature. 
In the sentence following this, he goes on explaining the reasons for 
his thinking.
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Research Act

This category includes verbs that involve research, either for 
reporting fi ndings, verbs such as observe (5), show (5), discover and 
notice, or reporting procedures, as explore (2), analyse and calculate, 
among others, enter this category. Surprisingly, all these verbs were 
used in the theses, but not to report literature, but rather research 
fi ndings. Therefore, I only included in parentheses the number of 
occurrences for each verb, if any.

As an example of a ‘research act’ to report procedures, I retrieved 
the concordances for the verb observe and included only those examples 
in which it is functioning as a reporting verb in a citation.  There were 
5 concordance lines of reporting instances with this verb. These are 
shown in Example 3.

Example 3: Concordances for the lemma observe

In all the concordances, the writers choose an integral citation, 
i.e. he/she makes the cited author part of the sentence, and in all the 
lines except line 1, the reported claim is preceded by the particle that. 
The choice of making the author part of the sentence gives direct 
responsibility to the author who is being cited. The citation is presented 
as a fact; no real evaluation is taking place, so the writer’s stance is 
merely of reporting/ denoting. Example 3’s concordance lines also 
exhibit that it is three writers who use this verb. This means it is not a 
common choice among these undergraduates when citing. 

When retrieving the concordance lines, I found one example where 
the writer did not follow the pattern “author (date) + reporting verb 
+ that”. Rather, the student uses the verb observe to report literature 
review by providing a summary of others’ ideas. See extract 5.
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Extract 5. Thesis 22

From these studies it can be observed that motivation plays an important and 
crucial role in the language learning process, and it has become an essential 
factor in the classroom.

The example is in the passive voice. Here, the writer chose not to be 
the subject of the one who observes such facts and used an impersonal 
form. However, the writer shows integration of authors’ ideas, the 
writer summarises studies previously reported with other verbs and then 
integrates their points of view with the verb observe. Student’s stance 
shows an unmarked position, just signalling what the literature points 
to. However, the assessment of sources and synthesising as observation 
by him show his engagement with the literature.

The concordances with the verb show are very similar in terms of 
the structure “author + shows + that” in four of the fi ve concordance 
lines. There was a concordance line that shows a diff erent structure, 
but it also works as a reporting verb when citing a non-integral citation. 
The context of the line is in Extract 6.

Extract 6. Thesis 17

Furthermore, a research carried out in the higher education system of Peru, 
shows that indigenous students do not always possess enough competence 
in their skills in Spanish, and that the defi cient educational training before 
attending higher education institutions and the problems of adaptation are 
also the main aff ecting factors of their academic performance (Chirinos & 
Zegarra, 2004).
 

Here, the author gives more emphasis to the actual study than to 
the authors who did it. His engagement with the literature is noticeable 
in the construction of his argument which helps him to contextualise 
his own study.

Cognition acts

The researcher’s mental processes (‘cognition acts’), e.g. believe 
(9), think (7), view (4), suspect and assume, may also denote stance-
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taking.  There were a total of 13 concordance lines from which I pick 
the fi rst two lines of each verb and include them in Example 4. Thus, 
this example shows concordance lines in which the writer uses mental 
process verbs to report other authors’ ideas.

Example 4: Concordance lines for mental processes for reporting authors 

The reporting verb believe as used by the students follows, in all 
cases except line 9, the same pattern with the particle that. In most of 
the lines, the writers use integral citations, except in lines, 1, 2, 5 and 
8. In line 5 the writer summarises previous authors and concludes with 
their general view. See the following extract:

Extract 7 – Thesis 4

Evidently, integrationist theories seem useful in explaining language acqui-
sition; however, there are researchers who believe that the input received is 
not enough to make learners reach good results. And therefore, they think 
that learners should pay more attention to their innate abilities rather than 
the input.

In Extract 7, the writer is closing one of his literature review 
sections, he does not off er more citations but summarises and organises 
the views of the authors previously discussed. In this extract the author 
also uses the verb think as a reporting verb. The selection of two verbs 
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in the cognitive act category shows his high-level of engagement with 
the literature aside from the adverbs and connectors he uses to stress 
his stance.

In lines 1 and 8, the case is diff erent. The writers use the verb in 
a topic sentence to start their section and the discussion. This idea is 
subsequently reinforced with citations. Line 2, for its part, is a non-
integral citation. See Extract 8. 

Extract 8 – Thesis 17

However, scholars believe that not only in this country but also in all Latin 
America education faces important challenges such as the broadening of 
pre-school, basic and middle education, the incorporation of indigenous 
population into the academic system, and the improvement in quality and 
results of basic competences particularly among the poorest population 
(Brunner, 2000:1).

The nature of the verb view implies an object following, and this 
is observed in lines 10–13 in Example 4. It is also noticeable that the 
structure after this uses the comparative as, e.g. line 13, Lazar (1993) 
views literature as a body of written works, such as novels, plays, essays, 
short stories, poems and even articles in magazines and newspapers 
(Thesis 1, italics added). The writer uses a comparative to compare 
the idea of the point of view to something. Interestingly, none of the 
lines follow a quotation, but they all paraphrase the authors’ views. 

The verb think presents interesting cases when reporting literature, 
as it is mostly used in the past tense and the passive voice. In Example 
5, I include the fi rst three concordances. The use of the passive voice 
and modals in these cases reduce the strength of the verb think, yet 
they are still reporting literature, either as an integral citation (line 2) 
or non-integral citations (lines 1 and 3).
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Example 5: Concordance lines for the verb think

Among the same cognitive acts, I yield more concordances for the 
rest of the verbs listed in this category. Their examples, however, do 
not function as reporting verbs in citations but verbs reporting research 
fi ndings. The latter are, consequently, out of the scope of this study 
as they are not used in citations, and the way of reporting fi ndings 
will mostly depend on the type of thesis research, e.g. qualitative or 
quantitative. 

Engaging with the literature is, however, something that all the 
undergraduates had to do. The interesting cases in this section were 
when there was interpretation from the writer because the student 
shows engagement with the literature and the idea being reported. 
This could be seen in some of the extracts presented where the writer 
gives an explanation after the reporting verb or reporting clause. The 
clause sometimes reduced the writer’s responsibility for the claim being 
made, but in some cases, the student continued developing the idea, 
and constructing their stance. The discourse, cognitive and research 
acts show how much engagement there was in these theses on the part 
of the undergraduates and the literature. In the examples provided and 
the most common types of verbs used by the undergraduates, it seems 
that they strategically pick verbs in each act that denote evaluation 
less and, in that way, they distance themselves and keep an unmarked 
position. For example, the most common verb in discourse acts was 
state; those most used in the research act were observe and show, 
and lastly in cognition acts the verbs most used were believe, think 
and view. Still the use of a verb in the cognition acts category was 
not common in these theses. These verbs imply greater evaluation 
and major engagement with the literature. There were, nonetheless, 
exceptional cases such as theses 13 and 17, whose writers show more 
engagement with the literature and the way they integrate themselves 
into it. Their position is clear and situates them in the discipline. Most 
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of the undergraduates still show their stance-taking with a lower 
level of evaluation, given the verbs selected. However, many of them 
continue developing the idea with the clause that- after a reporting 
verb. I have shown in this section the way undergraduates claim their 
stance-taking when citing. Despite the limited repertoire of the verbs 
they use compared to the lists of Swales (2014) and Brezina (2012), I 
argue that the fact that the structure “reporting verb + that clause” is 
common, undergraduates use other strategies to further develop their 
ideas and engage with the literature.

Distribution of Reporting Verbs

This section explores whether stance is claimed diff erently in 
the diff erent sections of the theses. For this, I analyse the plots of the 
concordances of the verbs in my list that are typical of these theses. 
As mentioned in the methodology, the searches for these verbs follow 
the formula NP1 *_*reporting verb*. The concordance plots show that 
most theses do include reporting verbs in at least three sections, and 
the occurrences vary signifi cantly in each of the theses. The maximum 
(376) occurrences of reporting verbs are in thesis 16, and the minimum 
(42) in thesis 27. In Figure 1, I present a selection of plots of the theses 
with more occurrences, with the least and ones that can be considered 
in the media; the complete plots for all the theses are available upon 
request.
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Figure 1 – Sample of thesis plots on reporting verbs
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The theses show variability among the chapters regarding the use 
of reporting verbs. At fi rst glance, the fi gure shows the occurrences in 
blocks as if these chapters were quite marked; however, the boundaries 
between chapters are not clearly visible or marked in the plots. Thus, 
it was necessary to take a close look at the actual concordances to see 
where a chapter begins/ends. Occurrences within these plots happen, 
in most cases, in the literature review and results/ discussion chapters. 
Nearly half of the theses corpus comprises the literature review chapter 
(see Table 2), and due to its nature of discussing the literature behind 
the study, it is not surprising that it contains a high number of reporting 
verbs.

This distribution happens when including reporting verbs in their 
reporting function of citing and presenting results. However, as my 
interest in this paper is to show the use of reporting verbs in citations, I 
removed the concordance lines in which the verbs were not functioning 
as reporting citations, and then I got the plots. In this case, I only 
searched the verbs identifi ed as occurring in these theses, as discussed 
in section 3.2. And I restricted it to concordances following the search 
pattern NP1 *_* reporting verb* which narrowed down the search 
to those verbs which follow the structure Author + year (typically) + 
reporting verb. The plots with the reporting verbs used specifi cally in 
citations are in Figure 2, below. 

The distribution plots show the diff erent fi gures for these verbs’ 
usage among the theses. At fi rst, the frequency of occurrences is 
noticeably less, with the maximum of occurrences in Thesis 6 (35 
occurrences) and the minimum of 1 occurrence in Theses 7, 8 and 
15. These plots, I must remind the reader, are with a restrictive search 
for integral citations. Because of this one instance and apparently no 
reporting verbs in four other theses, I produced plots only with a verb 
search, and then identifi ed those plots not reporting citations. All the 
plots contain reporting verbs in citations, integral, non-integral and in 
peculiar cases, as explored in the previous section.
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Figure 2 – Sample of thesis plots for reporting verbs in citations

As Figure 2 shows, the distribution seems to be spread among the 
chapters; however, each thesis is diff erent in total length, and chapter 
length as well. Thus, I look at chapters and analyse how reporting 
verbs vary among them.
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The introduction chapters, which are equal in corpus size to the 
conclusions chapter, have more occurrences of reporting verbs. I 
looked at these chapters, and these occurrences happen in two specifi c 
sections of the introductory chapter, i.e. when they refer to previous 
research setting up the niche of their study, and in a subsection where 
they defi ne key terms which will guide their research. 

The literature chapter aims to do a review of the literature to 
support the research. Therefore, it is in these chapters where citing 
occurs the most. This was the longest chapter in most theses. Plots 4, 
7 and 19 in Figure 2 contain more occurrences; taking a close look at 
them, they occur in the literature review. For example, in plot 4, with 
35 occurrences, 29 of them are in the literature review. Then, a new 
chapter begins in the boldest bar in plot 4 (see fi gure). Similar cases are 
theses 7 and 19. Their literature chapters are long, and most reporting 
verb occurrences happen there.

Surprisingly, the methodology chapters contain very few instances 
in four theses only. The writers of these theses show awareness of the 
importance of presenting their analytical framework or the principles 
on which they are basing their analysis, and they describe these in this 
chapter. The rest of the theses satisfy the principle of briefl y describing 
the method, instruments and participants.

The results chapters are the next chapter with more occurrences of 
reporting verbs, if considering reporting results. However, considering 
the presence of reporting verbs in citing, there were very few instances 
in a few theses (1, 3 and 7). These writers use reporting verbs when 
citing to reinforce their point in the fi ndings and strengthen it with a 
source. This awareness can then be one indicator of stance-taking as 
they are positioning their research in relation to their discipline. 

The conclusions chapters, for its part, have a few occurrences, 
mostly placed in the directions for further research section. 
Exceptionally, three theses contained reporting in their concluding 
chapter. The function was to report literature to strengthen their claim.

Three of the theses contain instances of reporting verbs in each of 
their chapters. Two of these theses used a mixed-methods approach, and 
the other a quantitative approach. This might not be a relevant claim, 
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given the number of theses under analysis; it is, however, worth pointing 
out that the type of approach might also infl uence reporting practices.

The dispersion has shown where reporting verbs are concentrated 
and looking at the concordances, we can relate their function to the 
place they occupy in the thesis chapters. This fact shows an awareness 
not only of the functions of each chapter, but also of the individuality 
of the writer, as each thesis presents an individual case – as noted in 
the dispersion. The latter point points to an aspect of authorial identity 
as it suggests the individual choice of the writer (Ivanič, 1998). 

5. Conclusions

This research has demonstrated the ways in which undergraduates 
show their stance in their EFL undergraduate theses by using reporting 
verbs. First, undergraduate citing practices tend to be formulaic. They 
mostly follow the integral citation structure. However, they do seem 
to select verbs, in some cases, to take a stance on the propositions 
reported. This was shown in the fi rst part of the analysis by taking a 
closer look at the contexts that the concordances pointed to as being 
relevant. If it is observed that they do not claim a strong authorial 
stance, it is also evident that they are aware of it. The use of integral 
and non-integral citations was present and, in some cases, some of these 
undergraduates used other strategies to still report the literature, e.g. 
summarising it once a citation took place, and using other linguistic 
devices, such as adverbs, connectors and hedging, which could be part 
of a further study. The distribution of verbs across the thesis chapters 
shows that they restrict their use to specifi c sections of theses where 
citation is required.  This suggests that these writers are aware of the 
rhetorical function of each chapter. Predictably, the literature review 
was the one that contained more citing occurrences, and thus more 
reporting verbs. The writers show their stance-taking in their choices 
of reporting verbs, and by deciding where to include a citation and 
strengthen their argument. Thus, some theses contain reporting verb 
instances all through their theses, while showing variability in each of 
the chapters, and with this their stance-taking. 



Stance-taking: reporting verbs in citations in EFL undergraduate theses

27

37.3

2021

This research contributes to research on a category of verbs that are 
commonly used in EFL academic writing at the undergraduate level and 
in the TESOL area. I emphasise this discipline as the undergraduates 
are future English teachers, and they need to be aware of the use of 
rhetorical devices to express their voice and stance when writing. If 
this is what they do without explicit teaching of reporting verbs, such 
teaching could do more to make them aware of the broad range of 
choices available, taking as example Swales (2014) and Brezina (2012) 
lists shown in the Appendix. If students are aware of the choices, they 
will be able to engage themselves more with the literature and how to 
discuss it in light of their fi ndings. Their position will then be clearer 
and stronger. In this way, their stance-taking will engage their audience 
to follow their argument and at the same time they will be positioning 
themselves in their discipline. 

The  pedagogical implications apply to instructors of academic 
writing classes as well as students and supervisors. My argument 
supports making them aware of the importance of authorial identity 
expression as constructed in written discourse. This awareness could 
benefi t instructors and supervisors in making students refl ect on their 
academic practice and their option to insert their stance in the discipline 
and belong to an academic community.
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APPENDIX: Lists of Reporting Verbs in Applied 
Linguistics

Brezina 
(2012)

Swales 
(2014)

Olmos-Lopez 
(2016)

state show discuss
explain fi nd report
claim suggest say
say propose state
remark argue observe
maintain note believe
defi ne hypothesize, do (as in “studies were done ...”) agree
highlight demonstrate, point out disagree
mention report, state, destribe, study suspect
advocate consider, attempt to assume
anticipate analyze, conduct, assume, predict, discover view
ask accept, claim, conclude, indicate, observe,

reveal, test, believe, introduce, think
claim

caution defi ne
comment mention
contend show
deny explain
document
identify 
illustrate
postulate
recount 
remind
write 
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RESUMO

Objetivamos, neste artigo, analisar, através de práticas letradas 
acadêmicas, a construção do pertencimento de alunos de iniciação 
científi ca a comunidades de prática, considerando os três elementos que 
as caracterizam: domínio de conhecimento, empreendimento conjunto 
da comunidade e repertório compartilhado nas práticas. Como material 
de análise, defi nimos seções de metodologia de relatórios de pesquisa de 
iniciação científi ca produzidos por alunos de graduação de duas áreas 
de conhecimento: Sociologia e Psicologia. Tais dados são analisados 
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comparativamente, mediante abordagem qualitativo-interpretativista, a 
partir dos subsídios teóricos dos Estudos de Letramento, da abordagem 
dos Letramentos Acadêmicos e de trabalhos que refl etem sobre a noção 
de comunidade de prática. As seções de metodologia dos relatórios 
demonstram que os alunos, na maioria das vezes, adotam concepções 
epistemológicas, interagem com pessoas e grupos e empregam recursos 
e artefatos mais característicos e legitimados no seu campo de saber, 
embora tenhamos percebido também algumas difi culdades em relação 
a convenções acadêmicas. Vemos, portanto, um processo complexo e 
não linear de construção da identidade do aluno como pesquisador em 
formação e de integração no fazer de comunidades.

Palavras-chave: iniciação científi ca; letramento acadêmico; comunidade 
de prática; relatório de pesquisa; metodologia.

ABSTRACT 

In this paper, we aim to analyze, through academic literacy practices, 
the building scientifi c initiation students belonging in communities of 
practice, considering the three elements that characterize them: domain 
of knowledge, joint enterprise and shared repertoire in practices. As 
material for analysis, we have defi ned sections of methodology for scientifi c 
initiation research reports produced by undergraduate students from two 
areas of knowledge: Sociology and Psychology. Such data are analyzed 
comparatively, through a qualitative-interpretative approach, based on 
the theoretical subsidies of Literacy Studies, the approach of Academic 
Literacies and works that refl ect on the notion of community of practice. 
The sections of methodology of the research reports demonstrate that 
students, most of the time, adopt epistemological conceptions, interact 
with people and groups and employ more characteristic and legitimate 
resources and artifacts in their fi eld of knowledge, although we have also 
noticed some diffi  culties in relation to academic conventions. We see, 
therefore, a complex and non-linear process of building the student’s 
identity as a researcher in training and integrating in the practice of 
communities. 

Keywords: scientifi c initiation; academic literacy; community of practice; 
research report; methodology.
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1. Introdução

No Brasil, as primeiras práticas com características do que poste-
riormente seria denominado de iniciação científi ca surgiram na década 
de 1930, com a fundação de universidades com ideal de pesquisa 
(Massi & Queiroz, 2015). Porém, foi a partir da criação, em 1951, 
do que hoje é o Conselho Nacional de Desenvolvimento Científi co 
e Tecnológico (CNPq) que a iniciação científi ca no ensino superior 
passou a ser fi nanciada, evoluindo para uma política de educação pela 
pesquisa. Hoje, ela pode ser concebida, segundo Massi (2008), como a 
elaboração e o desenvolvimento de um projeto de pesquisa por aluno(s) 
sob orientação de docente(s), visando à introdução de iniciantes no 
fazer científi co de determinada comunidade disciplinar, almejando 
fazê-los participar dela, mesmo que perifericamente. Trata-se, pois, 
da inserção progressiva do aluno universitário no fazer científi co, 
através da interação com outros parceiros e de sua participação nos 
locais institucionais de produção do conhecimento (especialmente as 
instituições de ensino superior). 

Diante dos recursos humanos e fi nanceiros depreendidos no 
desenvolvimento dessa política de educação científi ca e em suas 
ações formativas, é necessário esboçarmos diagnósticos de como 
se concebem e implantam tais políticas, no sentido de otimizar seus 
efeitos positivos e/ou de efetuar mudanças de curso neles. Alguns 
estudos apresentam-na como um processo formativo e meio fecundo 
de aprendizagem, em diferentes dimensões (acadêmica, profi ssional e 
pessoal), possibilitando: domínio de conhecimentos teórico-práticos e 
metodológicos, de procedimentos e fases de uma pesquisa científi ca e 
capacidade de questionamento (Calazans, 2002; Demo, 2004); apro-
priação de gêneros e da linguagem acadêmica (Demo, 2004; Dias & 
Pereira, 2015); e até mesmo interesse dos alunos pela pós-graduação 
(Cabrero, 2007). 

Em nosso trabalho, versamos sobre a apropriação de conhecimen-
tos de metodologia, relacionados, evidentemente, a outros aspectos 
que permeiam o fazer científi co, devido ao fato de que, segundo Demo 
(1995), esta instrumentação metodológica constitui uma das principais 
qualidades requeridas ao pesquisador: domínio de técnicas e procedi-
mentos, processo de obtenção e tratamento dos dados, capacidade de 
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análise, relacionando teoria e prática.  Destacamos, porém, o papel 
preponderante da linguagem escrita nesse processo, a partir do pres-
suposto de que tal apropriação e instrumentação acontecem nas e pelas 
práticas linguageiras. Nesse sentido, objetivamos analisar a construção 
do pertencimento de alunos de iniciação científi ca no fazer científi co 
de determinadas comunidades de prática, através de práticas letradas 
acadêmicas, especifi camente na elaboração da seção metodológica de 
relatórios de iniciação científi ca de alunos de graduação. 

Para tanto, fundamentamo-nos nos Estudos de Letramento, na pers-
pectiva de Street (1984) e desenvolvimentos posteriores; na abordagem 
dos Letramentos Acadêmicos, a partir do trabalho seminal de Lea e 
Street (1998); assim como em estudos na área de Educação, sobre a 
noção de comunidade de prática, conforme Wenger (1998) e Wenger, 
McDermott e Snyder (2002). Na constituição de nosso corpus, delimi-
tamos duas áreas do conhecimento, Sociologia e Psicologia, a fi m de 
levar em conta peculiaridades e implicações formativas das práticas si-
tuadas de letramento que podem ter lugar em diferentes comunidades de 
prática. As análises são feitas comparativamente, mediante abordagem 
qualitativo-interpretativista, no sentido de evidenciar como alunos de 
diferentes campos da ciência se integram no fazer de suas respectivas 
comunidades e como interagem com (e apreendem) conhecimentos 
das práticas letradas no que se referem ao tópico/assunto num domínio 
de conhecimento, ao empreendimento conjunto da comunidade e ao 
repertório compartilhado nas práticas.

2. Uma compreensão situada das práticas letradas 
acadêmicas

Nossa abordagem teórica se insere numa perspectiva sociocultural 
da escrita, no âmbito dos (Novos) Estudos de Letramento (Barton et 
al., 2000; Barton & Hamilton, 1998; Gee, 2008; Ivanič, 1998; Street, 
1984, 2000), que concebem o letramento como prática social, investi-
gando usos, funções e signifi cados da escrita para indivíduos e grupos 
sociais. Como destacam Barton e Hamilton (1998), o letramento, como 
prática humana, é essencialmente social, um fenômeno que acontece e 
é observável nas interações entre as pessoas em diferentes ambientes 
e instituições sociais.
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Para dar conta do estudo do letramento inserido na vida social, 
Street (1984) propõe um modelo que ele denomina de ideológico, por 
tratar a escrita e seus usos associados a relações de poder, valores e 
crenças de determinados grupos. Assim, o modelo ideológico defende 
que o letramento não possui benefícios nem consequências intrínsecas 
a si mesmo e, por isso, autônomos do contexto histórico e social; pelo 
contrário, seus signifi cados dependem dos participantes e das institui-
ções em que as atividades de leitura e de escrita acontecem.

Postula-se, desse modo, que o letramento é situado em diferentes 
contextos sociais. Segundo Gee (2008), as práticas de escrita ocorrem 
em contextos, gêneros e de acordo com propósitos específi cos. Como 
consequência, devemos falar de vários letramentos, associados a di-
ferentes contextos de uso da leitura e da escrita numa mesma cultura 
e em culturas diversas.

Esses letramentos podem ser compreendidos como práticas que 
derivam de eventos mediados por textos escritos. Numa dimensão mais 
visível e observável, os eventos de letramento englobam a situação 
concreta de interação, os participantes, o material escrito e as interações 
verbais em torno desse material escrito (Heath, 1982; Marinho, 2010). 
Numa dimensão mais abstrata, as práticas de letramento dão conta dos 
eventos moldados e (re)confi gurados por valores, crenças, ideologias, 
modelos sociais, identidades e atitudes, ou seja, por signifi cados que os 
participantes constroem, a partir do contexto cultural e institucional em 
que estão situadas a leitura e a escrita (Hamilton, 2000; Street, 2000).

Essa diversifi cação de eventos e práticas, que dá origem a dife-
rentes formas de uso da escrita (letramentos), obedece a certas regu-
laridades e confi gurações, defi nidoras de normas, valores e papéis 
sociais dos participantes. Uma dessas formas é o que se tem chamado 
de letramento(s) acadêmico(s). Essa expressão é comumente utilizada 
na literatura especializada em três sentidos: (1) como capacidade in-
dividual de ler e produzir textos e participar da cultura acadêmica; (2) 
como uma forma de letramento, que congrega um vasto conjunto de 
eventos e práticas que têm lugar num domínio específi co, o acadêmico; 
(3) como abordagem teórico-metodológica e campo de investigação 
da escrita acadêmica (Lea & Street, 1998, 2000, 2014; Lea, 2005), 
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quando geralmente é grafada com letras iniciais maiúsculas. No nosso 
trabalho, utilizamos o termo principalmente nas duas últimas acepções.

A abordagem dos Letramentos Acadêmicos assim caracteriza as 
práticas letradas acadêmicas:

Aprender no ensino superior envolve a adaptação a novas formas de co-
nhecimento: novas formas de compreensão, interpretação e organização do 
conhecimento. Práticas de letramento acadêmico – leitura e escrita dentro 
de disciplinas – constituem processos centrais através dos quais os alunos 
aprendem novos assuntos e desenvolvem seus conhecimentos sobre novas 
áreas de estudo. Uma abordagem prática para o letramento leva em conta o 
componente cultural e contextual das práticas de escrita e leitura, e isso, por 
sua vez, tem implicações importantes para a compreensão da aprendizagem 
dos alunos3 (tradução nossa). (Lea & Street, 1998, parágrafo 2)

Depreendemos que as especifi cidades do letramento acadêmico não 
residem apenas na natureza dos conteúdos que são ensinados em uma 
área do conhecimento, mas também na forma de produzi-los, organizá-
-los e divulgá-los, o que se faz por meio da linguagem e especialmente 
pela escrita, que detém grande prestígio nesse ambiente. A compreensão 
da escrita inclusa em um contexto social e histórico traz implicações 
teórico-metodológicas importantes, haja vista a necessidade de englobar 
elementos (para) além do texto, ou inferíveis a partir dele – autoridade, 
identidades, relações institucionais –, combinando-os. Assim, a integra-
ção de pessoas nesse domínio demanda a apreensão e a mobilização de 
conhecimentos das suas práticas e do seu funcionamento, assim como 
dos seus gêneros, modos de agir e conceitos. 

Além disso, chama a atenção para a variedade de letramentos aca-
dêmicos, mediante as variações epistemológicas entre as disciplinas. 
Segundo Lea e Street (1998), os processos de escrita são considerados 
mediante o que constitui o conhecimento válido e as convenções para 

3. No original: “Learning in higher education involves adapting to new ways of knowing: 
new ways of understanding, interpreting and organizing knowledge. Academic literacy 
practices – reading and writing within disciplines – constitute central processes through 
which students learn new subjects and develop their knowledge about new areas of study. 
A practices approach to literacy takes account of the cultural and contextual component 
of writing and reading practices, and this in turn has important implications for an 
understanding of student learning” (Lea & Street, 1998, parágrafo 2).
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um contexto específi co (disciplinas e áreas do conhecimento do domínio 
acadêmico) e as relações de poder e identidades que se constroem nes-
ses contextos. Ivanič (1998) enfatiza as variações entre as disciplinas, 
quanto a formas de produzir conhecimento, objetos de estudo, valores, 
crenças, práticas, gêneros de texto, relação entre teoria e prática. To-
dos esses aspectos têm implicações sobre a identidade dos escritores 
e deixam marcas na escrita, a partir das quais podem ser inferidos.

Podemos considerar esses contextos disciplinares na perspectiva 
de redes ou grupos de trabalho – ou comunidades de prática. Para 
Barton e Hamilton (1998) e Gee (2008), nas práticas letradas, as pes-
soas estão envolvidas em diferentes grupos e redes sociais, nos quais, 
conforme certas posições sociais e contextos, lidam com linguagens 
e convenções específi cas, do que decorrem diferentes identidades. Na 
acepção de Wenger et al. (2002, p. 4, tradução nossa), “comunidades de 
prática são grupos de pessoas que compartilham uma preocupação, um 
conjunto de problemas, ou uma paixão por um tópico, e que aprofun-
dam seu conhecimento e experiência nessa área interagindo de forma 
contínua …”4. Segundo Wenger (1998), no fazer dessas comunidades, 
as pessoas negociam signifi cados sobre o mundo mediante processos 
de participação e reifi cação: respectivamente, envolvimento em ações 
e interações de uma comunidade e construção de signifi cados sobre 
essas experiências; e produção de artefatos e objetos que dão forma 
e “congelam” as práticas (abstrações, ferramentas, símbolos, textos, 
conceitos etc.). 

Apesar da variedade de comunidades de prática, elas se estruturam 
na combinação de três elementos fundamentais, conforme Wenger et al. 
(2002) e Wenger (1998): engajamento mútuo num domínio de conheci-
mento (terreno comum de assuntos, tópicos e propósitos) que compõe 
a identidade do campo no qual as pessoas interagem; empreendimento 
conjunto das pessoas envolvidas nesse domínio, que compreende as 
relações interpessoais (interação e comprometimento mútuo) que 
culminam no senso de pertencimento e nas formas de aprendizado 
conjunto sobre a prática; e repertório compartilhado, que consiste no 

4. No original: “communities of practice are groups of people who share a concern, a set 
of problems, or a passion about a topic, and who deep their knowledge and expertise in 
this area by interacting on an ongoing basis …” (Wenger et al., 2002, p. 4).
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estabelecimento de um conhecimento comum e de uma gama de recur-
sos a ser assumido pelos membros, com vistas ao trabalho conjunto.

Reivindica-se, a partir disso, uma concepção situada de apren-
dizagem, como condição para (e consequência do) pertencimento a 
essas comunidades. Desse modo, a aprendizagem é uma questão de 
envolvimento, interação, negociação e desenvolvimento de um reper-
tório compartilhado. Como corolário, o pertencimento a uma comu-
nidade defi ne-se como o processo de (e o resultado da) participação 
em práticas, construção de signifi cados e formação de identidade, 
esta entendida, na perspectiva de Wenger (1998), como relação mútua 
entre o individual e o social, mediante as experiências, as posições e 
as trajetórias de ingresso, evolução e permanência dos membros nas 
comunidades. Nessa perspectiva, a construção dos conhecimentos e, 
em última instância, da própria identidade é sociocultural, discursiva 
e interacional, ou seja, mediada pela linguagem, como afi rma Ivanič 
(1998). Assim, adquirir certos usos da escrita signifi ca tornar-se certo 
tipo de pessoa.

Portanto, defende-se uma concepção de escrita como prática so-
cial, com foco nas relações de poder, na identidade e no agenciamento 
através da linguagem (Lea & Street, 2014). Nesse caso, é preciso 
considerar a materialidade que é o texto, como mediador e balizador 
do evento de letramento, mas também as confi gurações das práticas 
letradas histórica e culturalmente construídas nas interações, que de-
fi nem as normas institucionais, os participantes e seus papéis e, por 
conseguinte, atuam na defi nição da forma e da função que assume(m) 
o(s) texto(s) nessas práticas.

3. Procedimentos de obtenção e análise dos dados

O corpus de nossa pesquisa constitui-se de seis relatórios de pes-
quisa: três da área de Sociologia (que codifi camos como R1-S, R2-S e 
R3-S) e três da área de Psicologia (que codifi camos como R4-P, R5-P 
e R6-P). Eles foram elaborados como resultado de participação de 
alunos de graduação em projetos de iniciação científi ca fi nanciados 
pelo CNPq, em uma universidade pública federal. Todos os projetos 



Práticas de letramento acadêmico na construção do pertencimento de alunos ...

9

37.3

2021

contaram com a participação de um docente como orientador e de um 
aluno como bolsista. 

O estudo de duas áreas das ciências humanas deve-se ao fato de 
abordarem, de modo abrangente, o ser humano, de uma perspectiva 
social ou cognitiva/comportamental, mas o fazerem, como disciplinas 
diferentes, a partir de tradições próprias, que se manifestam não apenas 
nos objetos de estudo, mas também no processo de construção do co-
nhecimento e na confi guração dos textos. Assim, a escolha dessas duas 
áreas pode mostrar o caráter situado das práticas letradas acadêmicas 
e das aprendizagens dos iniciantes, sendo os relatórios de pesquisa 
os artefatos materiais que representam a reifi cação desse processo de 
participação no fazer das respectivas comunidades.

O gênero relatório de pesquisa pode ser conceituado, de uma 
perspectiva normativa, como “documento que descreve formalmente o 
progresso ou resultado de pesquisa científi ca e/ou técnica” (Associação 
Brasileira de Normas Técnicas [ABNT], 2015, p. 3). Podemos também 
caracterizá-lo, parafraseando Fairchild (2010), como documento que 
relata experiências realizadas na execução de um projeto de pesquisa, 
com função informativa; que organiza e sistematiza o conhecimento 
produzido naquele período, com função formativa; e que serve como 
uma prestação de contas, para provar que o projeto foi executado sa-
tisfatoriamente, com função argumentativa. 

Destacamos, dessas funções, especialmente a formativa, visto que 
nos pode fornecer indícios sobre a vivência e o processo de construção 
do pertencimento dos alunos a uma comunidade de prática no domínio 
acadêmico: seu fazer, seus usos da escrita, suas tradições. Como os 
textos não existem isolados das práticas, elas relacionam, por meio de 
recursos representacionais da linguagem, as atividades de leitura e, 
em nosso caso, de escrita com as estruturas sociais em que elas estão 
inseridas e que elas ajudam a formar (Lillis & Scott, 2007). Assim, o 
estudo dos relatórios traz evidências desse processo de participação, de 
construção de aprendizagens e do grau de pertencimento que os alunos 
adquirem em relação à comunidade científi ca na qual se inserem seus 
projetos de pesquisa.

Escolhemos abordar a metodologia dos relatórios em sua seção 
específi ca, antes de tudo, pela “… importância do cuidado metodoló-
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gico na formação científi ca e acadêmica em geral …” (Demo, 2002, 
p. 350), independentemente do paradigma epistemológico que se siga. 
Nesse sentido, a seção metodológica caracteriza-se por determinar mais 
claramente a identidade da pesquisa: ela defi ne as formas de proceder 
dos pesquisadores, de modo que conecta os alunos com as maneiras 
de construir conhecimento em uma determinada área. Por conseguinte, 
contribui para a constituição da identidade do pesquisador e sua relação 
com o fazer científi co de sua comunidade de prática. 

Nossa análise das seções de metodologia dos relatórios de pes-
quisa de Sociologia e Psicologia é feita comparativamente e segue 
abordagem qualitativo-interpretativista, a partir dos três elementos que 
caracterizam as comunidades de prática: domínio de conhecimento, 
empreendimento conjunto e repertório compartilhado. Com isso, temos 
uma representação de como os alunos de iniciação científi ca, a partir 
da escrita, interagem com o fazer e as convenções de determinada 
disciplina e constroem seu pertencimento a ela.

4. Análise das seções de metodologia dos relatórios de 
iniciação científi ca 

Em relação ao domínio de conhecimento, as seções metodológicas 
dos relatórios de ambas as áreas abordam os mais variados assuntos, 
como: sujeitos da pesquisa, universo de estudo, procedimento(s) de coleta 
e de análise dos dados. Entretanto, a depender da área e do objeto de 
pesquisa, há diferenças entre os procedimentos que são realizados, além 
de maior enfoque de um ou outro elemento em detrimento dos demais.

No quadro a seguir, temos uma representação dos assuntos e de 
sua organização (planifi cação) nas seções metodológicas. Ressaltamos 
que essa organização remete mais ao conceito de planifi cação do con-
teúdo temático de um texto (ou plano geral) de Bronckart (1999), na 
perspectiva de um resumo da estruturação desse conteúdo, do que ao 
conceito de movimentos retóricos (moves) de Swales (1990)5 – embora 

5. Movimento retórico (move) é “… uma unidade discursiva ou retórica que desempenha 
uma função comunicativa coerente em um discurso escrito ou falado …” (Swales, 2004, 
p. 228, tradução nossa). [No original: “a discoursal or rhetorical unit that performs a 
coherent communicative function in a written or spoken discourse.”]. Trata-se de um 
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alguns elementos possam ser parecidos ou até coincidentes –, já que 
não analisamos os elementos linguístico-discursivos que caracterizam 
tais movimentos.

Quadro 1 – Organização do conteúdo temático das seções de metodologia da 
área de Sociologia

PLANO GERAL

R1-S R2-S R3-S
- Material de 
análise;
- Procedimento 
de obtenção dos 
dados;
- Etapas de 
desenvolvimento 
da pesquisa.

- Método de 
abordagem;
- Procedimento 
de obtenção dos 
dados;
- Etapas de 
desenvolvimento 
da pesquisa;
- Caracterização e 
impressões sobre o 
campo e os sujeitos 
da pesquisa.

- Etapas de 
desenvolvimento da 
pesquisa;
- Material de 
análise;
- Tabulação dos 
dados;
- Categorias de 
análise;
- Procedimentos de 
análise.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Nessa área, ganha destaque a apresentação tanto dos procedimen-
tos de obtenção dos dados quanto das etapas de desenvolvimento da 
pesquisa. Os pesquisadores sentem a necessidade de apresentar não só 
como o objeto foi delineado, mas também o percurso de construção do 
conhecimento científi co, o que pode designar a necessidade que eles 
têm de evidenciar como interagiram com seu objeto de estudo e as 
ações sociais que investigam.

Somente um relatório (R3-S) apresenta as categorias e os pro-
cedimentos de análise. A presença desses elementos em apenas um 
deles pode remeter, como relata Martins (2004), a uma difi culdade que 
pesquisadores iniciantes da área demonstram de lidar com os dados 
coletados, visto que “… a variedade de material obtido qualitativamente 
exige do pesquisador uma capacidade integrativa e analítica que, por 
sua vez, depende do desenvolvimento de uma capacidade criadora e 

conceito criado e aplicado por Swales (1990) em seu modelo de análise de gêneros (Create 
a Research Space) para descrever o padrão retórico de gêneros, com base na distribuição 
de informações recorrentes no texto.



12

37.3

2021 Evandro Gonçalves Leite, Regina Celi Mendes Pereira

intuitiva …” (Martins, 2004, p. 242). A diversidade de métodos e téc-
nicas culmina numa variedade de dados que demanda do pesquisador 
uma confi guração peculiar, complexa e, portanto, menos propensa a 
modelos preestabelecidos, o que pode difi cultar o delineamento e a 
explicitação de procedimentos analíticos mais do que o processo de 
coleta em si.

Vejamos dois excertos que ilustram a confi guração do plano geral 
das seções metodológicas desses relatórios:

Excerto 16: R2-S

Diante do objeto exposto, a pesquisa se insere na metodologia qualitativa 
que, de acordo com Geertz (1989) não é uma descrição pura e simples da-
quilo estudado, mas sim emprega-se atos, fatos, falas e interpretações para 
formar um modelo lógico que seja compreensível dessa realidade, visto 
que, tais fenômenos são históricos e por isso mutáveis – ou interpretados de 
outra maneira a depender de quem olha. Possui como eixo temático, nesse 
contexto, a investigação de novas modalidades de adoecimento e práticas 
profi ssionais no Estado da Paraíba.
Brandão (2007) afi rma que a pesquisa antropológica e o trabalho de campo 
diz respeito a uma vivência e, assim, se estabelece uma relação produtora de 
conhecimento a partir de uma relação subjetiva e interpessoal entre os atores 
do campo da pesquisa e o pesquisador. A este respeito, segundo Deslandes 
(2009), a pesquisa qualitativa “trabalha com o universo dos signifi cados, 
dos motivos, das aspirações, das crenças, dos valores e das atitudes. ”(p.21). 
Justifi co minha escolha pelo método qualitativo considerando justamente 
esse elemento subjetivo que tal método permite transformar em ciência, 
ajudando a compreender a realidade da genética como especialidade da 
medicina no Estado da Paraíba.

Excerto 2: R1-S

A pesquisa, portanto, seguiu as seguintes etapas:
a. Levantamento bibliográfi co;
b. Contato e pesquisa de campo nos dois tribunais do júri do Fórum Criminal 
de João Pessoa, no período de vigência do projeto.

6. As transcrições feitas dos relatórios são completamente fi éis aos originais.
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c. Entrevistas semiestruturadas com os membros dos conselhos de sentença, 
a partir da abordagem dos temas propostos neste projeto;
A metodologia da pesquisa foi sendo adequada de acordo com as necessi-
dades e difi culdades apresentadas no campo, como será revelado a seguir.

No primeiro excerto, o autor apresenta e justifi ca a escolha pela 
abordagem qualitativa, em função do tipo de pesquisa (de campo) e 
do que constitui o processo de construção do conhecimento na área. É 
interessante notarmos o caráter argumentativo do fragmento seleciona-
do, o que se repete nos outros dois relatórios quando da apresentação 
de métodos de pesquisa. A partir da percepção do autor de que não há 
métodos nem procedimentos padronizados e rígidos para a investigação 
de fenômenos sociais, todos aqueles escolhidos são justifi cados com 
base na literatura especializada. Essa atitude tem implicações na forma 
como o autor se relaciona com esse processo, assumindo uma posição 
mais subjetiva e deixando-a linguisticamente evidente na marcação 
da primeira pessoa do singular. Entretanto, o fato de não associar tais 
justifi cativas ao objeto de estudo e aos dados torna-as mais teóricas 
do que empíricas. No segundo excerto, o autor enumera cronologica-
mente as etapas da realização da pesquisa, não circunscritas apenas 
aos procedimentos metodológicos em si, estes pouco explicitados, 
pois o texto que se sucede ao excerto já é de análise dos dados. Esse 
fenômeno, a nosso ver, parece justifi car-se mais pelo propósito comu-
nicativo do gênero em questão (de relatar o desenvolvimento de uma 
pesquisa de iniciação científi ca) do que pelas características da seção 
de metodologia.

Na área de Psicologia, os assuntos e sua planifi cação nas seções 
de metodologia dos relatórios têm uma confi guração diferente:
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Quadro 2 – Organização do conteúdo temático das seções de metodologia da 
área de Psicologia

PLANO GERAL

R4-P R5-P R6-P
- Procedimentos 
de obtenção dos 
dados;
- Material de 
análise;
- Etapas de 
desenvolvimento 
da pesquisa;
- Procedimentos de 
análise;
- Categorias de 
análise.

- Características dos 
sujeitos da pesquisa;
- Critérios de 
construção da 
amostragem;
- Instrumentos de 
obtenção dos dados;
- Procedimentos de 
obtenção dos dados;
- Procedimentos 
estatísticos;
- Aspetos éticos da 
pesquisa.

- Características 
dos sujeitos da 
pesquisa;
- Critérios de 
construção da 
amostragem;
- Procedimentos 
de obtenção dos 
dados;
- Procedimentos 
estatísticos.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Observamos maior proximidade entre os relatórios 5 e 6, pois 
possuem um delineamento de pesquisa bastante parecido, além de 
pertencerem ao campo da Psicologia Clínica. Devido à relação histórica 
dessa área com as ciências médicas e destas com as ciências naturais 
e seus paradigmas (Biasoli-Alves, 1998; Turato, 2005), tais relatórios 
assumem uma confi guração mais quantitativa, com critérios precisos 
de defi nição de amostragem, determinação de variáveis e mensuração 
estatística, refl etindo-se, inclusive, numa organização bastante parecida 
desses assuntos na seção. Já o relatório 4, da Psicologia Educacional, 
possui mais proximidade, quanto aos assuntos e à sua organização 
na metodologia, com a Sociologia, evidenciando uma natureza inter-
disciplinar da área. Esse panorama demonstra o quanto a disciplina, 
mas também o objeto de estudo, determinam paradigmas e padrões 
metodológicos e a planifi cação do conteúdo temático da metodologia. 
Observemos dois excertos que exemplifi cam essas diferenças:

Excerto 3: R5-P

Os dados obtidos foram analisados no Statistical Package for the Social 
Sciences (SPSS) versão 22. Realizaram-se estatísticas descritivas de fre-
quência, porcentagem, média e desvio-padrão das características clínicas 
e sociodemográfi cas dos grupos (idosos com e sem queixas subjetivas de 
memória). 



Práticas de letramento acadêmico na construção do pertencimento de alunos ...

15

37.3

2021

Utilizaram-se também como técnicas inferenciais, o teste t de Student, Qui-
-quadrado de Pearson e Teste Kolmogorov-Smirnov para identifi car a nor-
malidade dos dados; Correlação de Pearson entre o escore obtido na QMPR, 
geral ou para os índices específi cos de QMS retrospectiva/prospectiva, e os 
escores obtidos no QRC [escore total e escore de cada fator (atividade inte-
lectual, física e social); Três análises de regressão múltipla hierárquica para 
conhecer os fatores preditores das queixas de memória, geral e específi cas 
(prospectivas versus retrospectivas) avaliadas pela QMPR. Na equação de 
regressão serão utilizados como preditores os dados sociodemográfi cos, 
fatores biológicos (fatores de risco vascular) e psicológicos (sintomatologia 
ansiosa depressiva) e as medidas da RC; Em todos os testes estatísticos, o 
nível de signifi cância admitido será de p < 0,05 

Excerto 4: R4-P

3.1. Delineamento do Estudo 
Foi realizada uma pesquisa documental fundamentada em uma abordagem 
qualitativo-descritiva. Os procedimentos adotados incluem o levantamento 
da literatura produzida na área da Psicologia Escolar e Educacional sobre a 
formação e atuação do psicólogo no campo educacional, em concordância 
com as Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduação 
em Psicologia. Foi realizado ainda o levantamento e análise de documentos 
ofi ciais dos cursos de Psicologia pesquisados. 
3.2. Instrumentos: 
Foram utilizados como material para análise apenas um dos Projetos Polí-
ticos Pedagógicos, já que no caso das outras IES este material não foi dis-
ponibilizado. Além do uso das ementas e referencial teórico das disciplinas 
referentes à formação no âmbito da Psicologia Escolar, disponibilizados tanto 
pelas instituições como também encontrados nos sites ofi ciais de cada IES. 

No Excerto 3, a apresentação do método de abordagem tem caráter 
muito mais descritivo do que argumentativo. Trata-se, como vemos, 
da replicação de modelos (instrumentos e procedimentos) que já estão 
estabelecidos e padronizados para o estudo de dados semelhantes e, 
por isso, não carecem de justifi cativas. É interessante notarmos ainda 
o quanto são detalhadamente descritos elementos como variáveis e 
características da amostragem. No Excerto 4, o autor apresenta tanto 
aspectos da metodologia da pesquisa, justifi cando escolhas e fazendo 
ressalvas, quanto das etapas de desenvolvimento do projeto, fazendo 



16

37.3

2021 Evandro Gonçalves Leite, Regina Celi Mendes Pereira

menção ao levantamento bibliográfi co, dois expedientes bastante co-
muns também nos relatórios de Sociologia.

Essas diferenças no plano da escrita relacionam-se com pecu-
liaridades tanto ontológicas quanto epistemológicas das áreas e das 
pesquisas, evidenciando o caráter complexo e situado das práticas 
letradas acadêmicas. Nos relatórios de Psicologia, em sua maioria, 
percebemos que o pesquisador visa ao controle e à apreensão direta 
da realidade, alcançável via controle rígido de variáveis e mensuração 
matemática; já nos relatórios de Sociologia, prevalece uma visão de 
complexidade da realidade, a ser interpretada sob ângulos plurais. Essas 
diferentes perspectivas, tal como se apresentam nas ações, nas normas 
e nos textos que as materializam conforme as tradições das respectivas 
comunidades, constroem paulatinamente a visão do estudante sobre o 
conhecimento e as formas de produzi-lo.

O fazer científi co pode ser considerado também como um empre-
endimento conjunto numa comunidade, objetivando à construção do 
conhecimento e, dadas as características da iniciação científi ca, também 
à formação do aluno como pesquisador iniciante. Esse processo pode 
ser visualizado nas interações com outros sujeitos, grupos e instituições, 
a partir dos quais podemos inferir a participação e o pertencimento em 
atividades da comunidade.

Vejamos como essas interações são representadas em seções de 
metodologia de relatórios de Sociologia:

Excerto 5: R3-S

… A medida que as tabelas de análise eram organizadas, foram realizadas 
reuniões coletivas, com a presença dos pesquisadores e da orientadora. 
Nessas reuniões discutimos questões acercas dos dados levantados, como a 
interpretação dos sentidos das temáticas identifi cadas nas letras das canções. 
Identifi camos que na década de 1980 algumas temáticas, como a malandra-
gem, o carnaval, o futebol e o morro, passaram a se fazer menos presente 
nas canções de Jorge Ben Jor e outras passaram a aparecer, essas falam de 
questões em que estão envolvidas o homem moderno de forma geral. 
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Excerto 6: R2-S

Muitas vezes, pelo do fato de eu ser e aparentar bastante jovem, mulher e 
aluna (aprendiz), muitas vezes meus interlocutores – os profi ssionais que 
atuam na genética – não me consideravam “aptas” para o desenvolver da 
pesquisa perguntando, em alguns casos, se teria algum professor envolvido 
no projeto. Felizmente, decorrente da relação de confi ança inicialmente feita 
entre a orientadora e os interlocutores, pude refl etir acerca da autoridade 
científi ca. No sentido de que neste sentido quais atores possui o reconhe-
cimento de produzir conhecimento científi co? Seja ele na área das ciências 
médicas ou humanas. 
..........................................................................................................................
… em diálogo com orientadora, percebemos que seria interessante participar 
dos eventos os quais profi ssionais atuantes na genética médica apresentam 
para a comunidade médica resultados, dilemas, inovações em pesquisa e na 
prática médica. Nesse sentido, participei do XXVIII Congresso Brasileiro 
de Genética Médica que aconteceu entre os dias 15 e 18 de julho de 2016 
em Belém/PA junto com a orientadora do projeto, onde tive a oportunidade 
de participar como congressista e apresentação de pôster …

No Excerto 5, o autor faz menção a reuniões entre os membros da 
pesquisa, destacando a fi gura do orientador como mediador e agente 
formativo nas práticas letradas que guiam o processo de análise dos 
dados (elaboração de tabelas e discussão das temáticas das canções 
estudadas) e de construção do conhecimento científi co pelos alunos, 
no sentido de acompanhar as atividades e as aprendizagens deles. 
No Excerto 6, observamos o relato de atividades e interações com a 
orientadora e os sujeitos pesquisados, evidenciando relações de poder, 
tensões, papéis sociais e identidades que permeiam o fazer científi co. 
A pesquisadora iniciante, num primeiro momento, refl ete, de forma até 
bastante pessoal, sobre sua posição social no contexto das interações 
e do fazer científi co em que se insere, avaliando que não é vista como 
uma fi gura legitimada pelos colaboradores da pesquisa, carecendo, 
assim, da autoridade da orientadora. Em outro momento, a autora relata 
a decisão conjunta com a orientadora de participar de evento científi co, 
com a apresentação de trabalho na forma de pôster para socializar os 
resultados da pesquisa, num contexto de participação na comunidade 
científi ca que se mostra mais legitimado, porque referendado por pares 
quando da aprovação do trabalho.
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As seções de metodologia dos relatórios de Psicologia também 
relatam interações nessa mesma perspectiva. Vejamos:

Excerto 7: R5-P

Por se tratar de uma pesquisa envolvendo seres humanos, o presente projeto 
de pesquisa foi aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa envolvendo seres 
humanos do Centro de Ciências da Saúde/CCS-UFPB, de acordo com o que 
normatiza a Resolução 196/96 do Conselho Nacional de Saúde com número 
de processo CAAE: XXXXXXXX.X.XXXX.XXXX. 
A participação nessa pesquisa foi de caráter voluntário. Os sujeitos foram 
informados de que a desistência em participar não acarretará nenhum tipo 
de prejuízo, tendo também a liberdade de retirarem seu consentimento a 
qualquer momento no transcorrer da pesquisa, sem o risco de sofrer qual-
quer dano ou constrangimento. Serão assegurados a não identifi cação dos 
participantes e o sigilo das informações. 

Excerto 8: R6-P

Participaram do estudo 57 voluntários de ambos os sexos, sendo 28 pacientes 
diagnosticados com esquizofrenia de acordo com a Classifi cação Internacio-
nal de Doenças – CID10 (Grupo de Estudo – GE) e 29 voluntários saudáveis 
(Grupo Controle – GC), os dados sociodemográfi cos são apresentados na Tab. 
1. Para avaliar o provável efeito da medicação, foram criados três subgrupos 
de acordo com a intervenção medicamentosa realizada no último ano de 
tratamento: esquizofrênicos usuários de antipsicóticos típicos (GEt), antip-
sicóticos atípicos (GEa) e antipsicóticos mistos (GEm). Todos os pacientes 
esquizofrênicos realizam tratamento no Centro de Atendimento Psicossocial 
(CAPs) Caminhar, localizado na cidade de João Pessoa, Bancários.

No Excerto 7, o autor faz referência, primeiramente, a um comitê 
de ética em pesquisa ao qual o projeto foi submetido e aprovado. Trata-
-se de um procedimento regulamentado por lei e exigido pela comu-
nidade científi ca e instituições de pesquisa, demandando, da parte dos 
pesquisadores, uma série de ações, dentre elas a produção de artefatos 
textuais, além do próprio projeto, que medeiam essa interação, como 
termos de consentimento/assentimento, carta de anuência etc. Esses 
elementos balizam as interações que são estabelecidas com os cola-
boradores no processo de constituição da amostragem e de obtenção 
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dos dados. No Excerto 8, o autor descreve o perfi l dos colaboradores 
da pesquisa, assim como procedimentos de defi nição de variáveis. 
Nesse caso, destaca-se o contato com a instituição à qual pertencem 
os participantes do estudo, mostrando-nos que, para além de pessoas 
e grupos intrínsecos à própria instituição que fomenta e gerencia a 
pesquisa, os pesquisadores iniciantes podem estabelecer relações com 
organizações externas ao ambiente acadêmico, a fi m de construir e 
aplicar conhecimento científi co na realidade social, tendo em vista a 
relação entre teoria e prática.

Nesse ponto, os relatórios de ambas as áreas têm mais semelhanças 
entre si. A primeira é o destaque para o compromisso da ciência de 
produzir conhecimento sobre fenômenos do mundo social ou natural, do 
que resulta a necessidade de estabelecer contato com pessoas, grupos e 
instituições que lhes forneçam dados para tal. As diferenças, nesse caso, 
estão na maior percepção, por parte dos pesquisadores de Sociologia, 
das relações que envolvem as interações com esses sujeitos/grupos 
e, principalmente, no fato de considerá-las como aspecto importante 
no fazer científi co. A segunda semelhança aponta para uma proprie-
dade essencial da ciência, a discutibilidade em sua dimensão política 
(Demo, 2002), mediante a relação crítica e autocrítica com a (sua) 
comunidade científi ca. Nesse caso, a participação dos iniciantes 
em ações e rotinas estabelecidas nas comunidades de prática no de-
senvolvimento do projeto, conforme descritas na seção de metodolo-
gia, permite aos pesquisadores iniciantes refl etirem e atuarem sobre 
uma perspectiva social da ciência, como um fazer e uma construção 
coletiva.

A análise da seção de metodologia dos relatórios nos possibilita 
visualizar ainda a apropriação de um repertório compartilhado, rela-
cionado principalmente a conceitos e recursos linguístico-discursivos 
afi ns a cada uma das áreas. Observemos, primeiramente, exemplos 
desse repertório na área de Sociologia:

Excerto 9: R2-S

Como o trabalho de “campo antropológico consiste em estabelecer rela-
ções com pessoas” (URIARTE, 2014, p.5), a segunda etapa é destinada a 
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realização de entrevistas semiestruturadas com profi ssionais, professores, 
pesquisadores e gestores de saúde …
Neste estudo, a entrevista semiestruturada possibilitou uma maior abran-
gência acerca dos temas a serem explorados no roteiro, pois, de acordo 
com Brandão (2007), “A pessoa que fala, fala para uma outra pessoa. Uma 
relação entre pessoas que tem uma dimensão social, e uma dimensão afetiva 
se estabelece. ” (p.1). Isto é, para compreender como adoecimento genético 
promove práticas de pesquisa e cuidado em saúde – considerando dilemas 
e desafi os – é necessário que se estabeleça uma relação de confi ança entre 
os sujeitos envolvidos além do consentimento participativo por parte dos 
entrevistados.
Além disso, a fala dos entrevistados – em conjunto com a bibliografi a – foram 
os principais mecanismos de coleta de dados para o entendimento das práticas 
profi ssionais e novas modalidades de adoecimento no Estado. Diante disso 
todas as entrevistas foram feitas com profi ssionais que atuam na genética 
médica, sob autorização do entrevistado e após a assinatura do Termo de 
Consentimento Livre e Esclarecido, incluindo seu registro em áudio via 
gravador pessoal – sendo esse transcrito posteriormente de forma integral.

Excerto 10: R3-S

Em um terceiro momento, como refl exo das temáticas destacadas nas can-
ções analisadas, foram pensadas categorias de análise. Algumas categorias 
elaboradas na etapa dois desta pesquisa foram utilizadas na etapa atual 
de forma integral ou reelaboradas. Uma outra parte foi elaborada usando 
como parâmetro os temas mais correntes nas composições de Jorge Ben 
Jor na década de 1980, temos como exemplo o misticismo, religiosidade, 
africanidade e experiência negra. Posteriormente foram organizadas tabelas 
(ver anexo II) onde foram distribuídas todas as categorias, com espaço para 
o agrupamento das canções frente às suas respectivas categorias e para a 
realização de observações acerca do processo de análise. Posteriormente foi 
feita a convergência entre cações e correspondentes categorias. As canções 
foram enumeradas com a identifi cação do disco em que aparecem pela pri-
meira vez. Por fi m foi composto um quadro com a síntese de informações 
da produção musical analisada (ver anexo III). E um quatro com a síntese 
da análise e categorização das canções, essa nos ajuda a ter um apanhado 
geral do trabalho de inferência realizado ao longo da etapa três da pesquisa.

No Excerto 9, o autor apresenta os procedimentos metodológicos, 
fazendo uso de diferentes recursos que demonstram a elaboração de 
um repertório compartilhado: emprego de conceitos de metodologia 
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científi ca para nomear as técnicas e instrumentos de pesquisa (pesquisa 
de campo, entrevista semiestruturada), que são justifi cados com base 
em outros textos, na forma de citações diretas que procuram seguir o 
padrão da Associação Brasileira de Normas Técnicas (2002); e menção 
à utilização de artefatos textuais, como termo de consentimento livre 
e esclarecido. No Excerto 10, o autor apresenta suas categorias de 
análise e ainda lança mão de conceitos de metodologia científi ca para 
descrever o procedimento de categorização dos dados. Nesse processo, 
levanta temáticas que guiarão a interpretação das canções, construindo 
conceitos a partir da relação entre a teoria e o material de análise.

Na área de Psicologia, verifi camos um expediente parecido:

Excerto 11: R6-P

O CCT é um teste computadorizado com a fi nalidade de descrever e avaliar a 
capacidade de discriminação de cores nos três eixos: protan, deutan e tritan. 
Produzido pela Cambridge Research System, este é um teste que apresenta 
um estímulo de natureza pseudoisocromático (ausência de borda), similar 
ao Ishihara Test for Color Blindness, em forma de “C”, conforme observado 
na Fig. 1, compreendendo 1,25º de ângulo visual, com diâmetro dos discos 
presentes nos estímulos variando entre 5.7 a 22.8 arcmin, e luminância va-
riando entre 7 e 15 cd/m², randomicamente. Os limites normais para cada 
eixo são: protan (100), deutan (100) e tritan (150); (Regan et. al., 1994).

Excerto 12: R4-P

No que se refere à ênfase na Psicologia Escolar, a análise deste documento 
foi organizado em três eixos de análise, quais sejam: ênfase de formação; 
disciplinas referentes à área escolar e suas respectivas ementas; referenciais 
teóricos. Esses eixos de análise foram estruturados com base no trabalho 
de Gomes (2014). Neste estudo, buscou-se conhecer os Projetos Políticos 
Pedagógicos dos cursos de Psicologia de sete Instituições de Ensino Supe-
rior Federais do Nordeste, a partir das novas formulações e recomendações 
das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Psicologia 2004. 
Estritamente, a partir da análise das disciplinas, ementas e referenciais 
bibliográfi cos específi cos na ênfase em Psicologia Escolar Educacional. 
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No Excerto 11, o autor faz a descrição de um recurso tecnológico 
(um teste computadorizado), com menção a conceitos que designam 
padrões e confi gurações específi cos dele, recorrendo-se, inclusive, a 
uma citação indireta de um artefato textual que funciona como um ar-
gumento de autoridade para fundamentação da afi rmação. No Excerto 
12, o autor faz menção a categorias de análise baseadas na literatura 
especializada no tema, a partir de estudo que é apenas evocado. Há ainda 
referência a outros artefatos textuais (documentos, diretrizes, projetos 
pedagógicos), que denotam conhecimento de textos que circulam no 
campo de pesquisa. 

Em ambas as áreas, percebemos a busca pela utilização de um 
léxico especializado que remete a conceitos de metodologia científi ca 
específi cos aos tipos de pesquisa e, principalmente, relativos ao campo 
da ciência e ao objeto de estudo. Trata-se, segundo Vilchez (2015), de 
um conhecimento especializado representativo em uma determinada 
comunidade, cujos membros compartilham, nas palavras de Braz e 
Silva (2019, p. 89), “… pontos de vista e vocabulário técnico, além de 
conceitos e métodos de comunicação, que são instrumentos de poder 
entre os membros experientes e condição necessária ao aprendizado 
para os que pretendem fazer parte da comunidade …”. Quanto às formas 
de menção à voz da ciência nas seções de metodologia, observamos, 
em Sociologia, emprego majoritário de citações indiretas, mas também 
presença de citações diretas, recurso empregado, segundo Hyland 
(1999), nas ciências humanas, notadamente na própria Sociologia; já 
em Psicologia, o uso exclusivo das citações indiretas, fenômeno tam-
bém identifi cado por Hyland (1999) na análise de textos acadêmicos 
(artigos científi cos) das ciências naturais. Esse léxico especializado e 
as citações evidenciam apropriação de conteúdos e familiaridade com 
formas de produzir e reportar conhecimento a partir da tradição e de 
convenções das práticas letradas acadêmicas da área, projetando uma 
imagem de autoridade do escritor, a fi m de marcar pertencimento à 
comunidade e ao seu fazer.

Como podemos perceber, a inserção de pesquisadores iniciantes 
em comunidades de prática se dá nas e pelas práticas letradas, através 
da interação com pessoas, grupos, instituições, textos e outros artefa-
tos, normas, concepções e conceitos que atuam no fazer científi co e 
no processo formativo na iniciação científi ca de alunos em distintas 
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áreas do conhecimento. É nesse processo complexo que se constrói o 
pertencimento dos alunos à comunidade: legitimado, porém periférico 
(Lave & Wenger, 2008). Por um lado, é legitimado, pelo lugar social que 
ocupam como estudantes de graduação institucionalmente fi liados a um 
projeto de pesquisa, pela interação com grupos e pessoas com os quais 
negociam signifi cados sobre suas práticas, pela refl exão sobre assuntos 
e manejo de um repertório legitimado na área do conhecimento. Por 
outro, é ainda bastante periférico, haja vista o papel de alunos, como 
graduandos e pesquisadores iniciantes, processo no qual são orientados 
e supervisionados por um parceiro mais experiente.

5. Conclusão

Neste artigo, objetivamos analisar, mediante práticas letradas 
acadêmicas, a construção do pertencimento de alunos de graduação 
participantes de projetos de iniciação científi ca a comunidades de 
prática. Para tanto, recorremos a seções de metodologia de relatórios 
de pesquisa de duas disciplinas: Sociologia e Psicologia. A análise 
das seções de metodologia evidencia-nos, de início, o caráter situado 
das práticas letradas e do fazer científi co em diferentes comunidades, 
corroborando a ideia de uma construção cultural e histórica das formas 
de letramento. De acordo com Ivanič (1998), há variações entre as 
disciplinas, quanto a maneiras de produzir conhecimento, objetos de 
estudo, valores, crenças, práticas, gêneros de texto, dados, relação entre 
teoria e prática. Além disso, cada atividade ou subárea também pode 
ter suas especifi cidades, a depender do objeto de estudo e da fi liação 
dos pesquisadores.

Esse pressuposto, como pudemos exemplifi car nas análises, tem 
implicações diretas e decisivas sobre a identidade dos pesquisadores em 
formação. Na iniciação científi ca, eles têm a possibilidade de interagir 
com tópicos/assuntos, sujeitos/grupos e recursos/artefatos, a partir dos 
quais constroem seus conhecimentos, num percurso de aprendizagem 
que se mostra não linear, uma vez que está permeado de difi culdades e 
confl itos – ora aproximação, ora distanciamento de algumas convenções 
acadêmicas de metodologia científi ca, sejam elas mais específi cas da 
área ou mais gerais. Disso resulta um processo de inserção dos alunos 
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no fazer das comunidades como um pertencimento que se apresenta, 
ao mesmo tempo, como legitimado e periférico.  

Portanto, os conhecimentos de metodologia científi ca, tanto no 
contexto da iniciação científi ca, aqui estudado, quanto, por extensão, na 
perspectiva do currículo obrigatório dos cursos de graduação, devem ser 
tematizados no âmbito da própria área do conhecimento e para além de 
uma disciplina específi ca (de metodologia científi ca, por exemplo), haja 
vista sua condição de elemento central no fazer científi co e na formação 
do pesquisador iniciante. Isso revela a necessidade de se desenvolverem 
programas, práticas ou projetos de letramento acadêmico que levem em 
conta conhecimentos mais específi cos (como características do campo 
de estudo e suas formas de fazer ciência) conjuntamente a outros mais 
gerais, que garantam uma compreensão holística do que é a ciência, 
seu fazer e suas implicações sociais.

Confl ito de interesses
Declaramos não ter qualquer confl ito de interesse, em potencial, neste 
estudo.

Contribuição dos autores
Nós, Evandro Gonçalves Leite e Regina Celi Mendes Pereira, declaramos, 
para os devidos fi ns, que não temos qualquer confl ito de interesse, em 
potencial, neste estudo. Nós dois participamos da concepção do trabalho, 
desde a delimitação do objeto de estudo, do processo de obtenção e análise 
dos dados, assim como da escrita e revisão do trabalho fi nal resultante da 
pesquisa empreendida.
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ABSTRACT

This paper views classroom interaction as integral to the production of 
academic writing. It presents a situated account of how two L2 master’s 
students’ experienced spoken interaction on two different courses, 
extracted from a small-scale 13-month ethnographic study which 
drew on Bourdieu’s concept of symbolic capital (1991), and Goff man’s 
participation framework (1981). Triangulation of classroom observation 
data with student interviews reveals how interaction is framed by the 
two research participants’ courses and to what extent interactive events 
are tied to specifi c goals related to written assignments. Findings echo 
existing research that language profi ciency, familiarity with norms, 
and power relations intersect in rendering interaction problematic. I 
discuss recommendations for enhancing interaction in course design 
and pedagogy; rather than trans-contextual solutions, constructivist 
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evaluation studies of specifi c courses are needed which refl ect voices of 
all participants. 

Keywords: Interaction; literacy events; academic writing; learning; 
identity; agency; cultural capital.

RESUMO

Este artigo vê a interação em sala de aula como parte integrante da 
produção da escrita acadêmica. Apresenta um relato situado de como 
dois alunos de mestrado de L2 experimentaram interação falada em dois 
cursos diferentes, extraído de um estudo etnográfi co de pequena escala 
de 13 meses que se baseou no conceito de capital simbólico de Bourdieu 
(1991) e na estrutura de participação de Goff man (1981). A triangulação 
de dados de observação de sala de aula com entrevistas de alunos revela 
como a interação é enquadrada pelos cursos dos dois participantes da 
pesquisa e em que medida os eventos interativos estão vinculados a 
objetivos específi cos relacionados a tarefas escritas. As descobertas ecoam 
pesquisas existentes de que a profi ciência linguística, a familiaridade 
com as normas e as relações de poder se cruzam para tornar a interação 
problemática. Discuto recomendações para melhorar a interação no 
design e na pedagogia do curso; ao invés de soluções trans-contextuais, 
estudos de avaliação construtivista de cursos específi cos são necessários 
que refl itam as vozes de todos os participantes.

Palavras-chave: interação; eventos de alfabetização; escrita acadêmica; 
aprendendo; identidade; agência; capital cultural.

1. Introduction 

Hello! This week three of us went to the house of lady came from Finland, 
and discussed for nearly 7 hours......that was a tough day!!!! Because they 
really care about every single detail, I felt that we wasted lots of time to just 
one problem of the whole assignment....
Yet they were so kind to me, and I can 80% understood their talking, also I 
showed my opinion during discussion and they said my opinions were useful!
Totally speaking, it was a remarkable experience to work in a group. 

(Autumn, journal entry 7, month 4) 
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This excerpt from an L2 student’s journal suggests a generally 
positive experience on the part of the author, although there are tensions 
between her fi nal statement that it was ‘a remarkable experience’ and 
the underlined words.2 Autumn was a Chinese student studying on 
a master’s degree in media at a UK university, and one of two case 
studies who I tracked over the 13 months of their degree to investigate 
the nature of their experiences on their two diff erent courses (Salter-
Dvorak, 2014; 2017).

In the informal seminar described above, the students were tasked 
to prepare a formative group presentation which would lead onto an 
assessed individual written assignment; from an academic literacies 
perspective (cf. Lea & Street, 2006), this constitutes a ‘literacy event’. 
Defi ned by Heath as ‘any occasion in which a piece of writing is integral 
to the nature of participants’ interaction’ (1983, p. 83) such events aim 
to prepare and support students (directly or indirectly) in the production 
of assessed texts (henceforth referred to as written assignments). In the 
course leader’s brief to Autumn and her colleagues, they were organised 
into groups and instructed to work together. The assumption here is 
that ‘interaction is good for learning’. 

This assumption forms the basis for a key discourse (in the 
Foucauldian sense, 1977) in Anglophone academia (cf. Biggs & Tang, 
2007; Ellwood & Natake, 2009; Kwok-Wing Lai, 2015; Leki, 2001; 
Mercer, 1995; Mochizuki & Starfi eld, 2021; Ryan & Viete, 2009; 
Tan, 2003). Drawing on sociocultural theory, the interaction discourse 
incorporates Vygotsky’s notion that higher cognitive functions have 
their origin in social relationships. In addition to enabling knowledge 
construction, interaction has social, aff ective and cultural benefi ts. It can 
foster learning with peers, leading to a sense of belonging to a ‘discourse 
community’ (cf. Swales, 1990). It can enhance communication skills, 
develop intercultural awareness, and develop argumentation and critical 
thinking through articulating diff erent perspectives.

However, Vygotsky set clear parameters for the conditions under 
which interaction is good for learning: fi rst, the target knowledge needs 
to be within the ‘zone of proximal development’ (ZPD), defi ned as

2. An L2 student is one studying through a second language whether at home or abroad. 
This paper discusses specifi cally international L2 students at Anglophone universities.
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the distance between the actual developmental level as determined by 
independent problem solving and the level of potential development as 
determined through problem solving under adult guidance or in collaboration 
with more capable peers. (1978, p. 86). 

Second, those who know more will share their understanding with 
their less capable peers. The implications here for course designers are 
clear; Biggs and Tang (2007) suggest that careful thought and planning 
are required in order to integrate interactive activities appropriately 
into the course and link them to learning outcomes and assessment. 

From the perspective of those L2 students who, like Autumn, have 
been socialised into educational cultures which may diff er considerably 
from their new learning contexts, each literacy event may include a 
number of interactive activities, such as group work or class discussion, 
which present unexpected frames. In the words of Goff man

When individuals attend to a current situation, they face the question: “What 
is it that’s going on here?” Whether asked explicitly, as in times of confusion 
or doubt, or tacitly, during occasions of usual certitude, the question is put 
and answer to it is presumed by the way individuals then proceed to get on 
with the aff airs at hand. (1974, p. 8)

‘Getting on with the aff airs at hand’, as Goff man puts it above, will 
require adaptation to dominant practices. In time, however, students 
may begin to question how these practices address their own goals by 
asking themselves ‘what’s in it for me?’ and ‘what can I do about it?’

While university course specifi cations typically identify diff erent 
modes of delivery (lectures, seminars and workshops), they provide 
no indication of the exact purpose of interactive activities within these, 
e.g. whether and how they are linked to credit-bearing assignments. 
Since such precision is not common practice in course documents, the 
outcome is that we know very little about how the interaction discourse 
is enacted in the context of courses and to what extent it provides 
opportunities for learning. 

This paper examines the conditions under which interaction is good 
for learning by presenting a situated account of how two L2 master’s 
students experienced face-to-face spoken interaction on two diff erent 
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courses. Drawing on the theoretical framework which follows, I explore 
how the experiences impacted on the students’ identity construction, 
and how they employed agency to optimise their learning through 
their interactions. 

2. Theoretical framework 

Hall’s seminal work on oral practices in the classroom (1993) 
presents these as rich, multidimensional, semiotic phenomena. Drawing 
on a Hymesian view of language as primarily a social phenomenon, 
she argues that oral practices are ‘secular rituals’, (1993, p. 153) 
in which information is shared, identities are created/modifi ed and 
‘political order’ is sustained/challenged (1993, p. 146). It was also 
during this decade that Swales’ ethnographic work, deploying Hymes’ 
notion of ‘speech communities’ (1974) illuminated the role played 
by university ‘discourse communities’ in knowledge construction of 
students (Swales, 1990). 

This paper adopts a socio-constructivist perspective of university 
courses as ‘discourse communities’ which hold ideologies based on 
‘accumulated experience and socialisation’ (Blommaert, 2005, p. 162), 
and whose goals embody discourses or ‘regimes of truth’ (Foucault, 
1977, p. 30). While not viewing communities as static, I see that literacy 
events on specifi c courses have the potential to enable participants to 
construct knowledge. Within these events, however, power is exercised 
by human agency rather than possessed; as Foucault argues, while 
individuals are susceptible to regulation, they are also able to resist it. 
A tension exists, then, between structure (practices on the courses) and 
agency (ability of students to choose how they participate). 

In order to shed light on the above, I have found Goff man’s 
analysis of ritualised interaction in social life (1981) to be a useful 
lens. Goff man argues that some activities in institutions are governed 
by ‘prearranged harmonies’ (1981, pp. 65-66). His ‘participation 
framework’ demonstrates how the speaker or ‘animator’ can use 
visual cues in order to address the whole circle equally, or certain 
listeners, as ratifi ed participants. There may also be bystanders (those 
who overhear), and eavesdroppers (those who participate but are not 
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specifi cally addressed). In addition, some speakers have ‘framing 
capabilities’ which enable them to recast the conventional sense of 
the conversation by engaging in ‘subordinate communication’ which 
interferes with the dominant communication (1981, p. 133). Goff man’s 
micro-analysis of interaction suggests inevitable inequalities between 
individuals in any group, linking well with Foucault’s notions of how 
power is embedded in social practices. 

A framework which illuminates reasons underlying ritualised 
interaction in institutions is provided by Bourdieu’s (1991) theorisation 
of language as a vehicle for establishing power. Bourdieu employs 
an economic metaphor to explain how linguistic exchange is socially 
driven and how some forms of knowledge have a higher exchange value 
than others. In order to position themselves successfully, individuals 
strive to build up ‘symbolic capital’, a combination of ‘economic, 
social and cultural capital’ (material wealth, relationships/access to 
institutions, knowledge/qualifi cations). In any exchange, ‘the weight 
of diff erent agents depends on their symbolic capital’ (1991, p. 72) 
determining the recognition that they receive from the group. This may 
lead to ‘symbolic domination’ by those with more power over those 
with less, whereby some are granted ‘right to speak’ while others are 
not. Symbolic domination, Bourdieu posits, is imposed upon those 
who are not speakers of the offi  cial language/standard variety and who 
believe in the legitimacy of that variety. The process which legitimises 
inequality between social groups and hierarchies of knowledge he calls 
‘symbolic violence’, arguing that it is particularly through academic 
discourses that such violence is exercised (cf. Bourdieu & Passeron, 
1997). While Foucault sees that humans can resist regulation through 
their agency, Bourdieu and Passeron are less optimistic; their account 
of how power is exercised through academic discourses in the French 
university system identifi es the ‘whole logic of an academic institution’ 
(1997, p. 111) which privileges those who enter with cultural capital 
inherited from their background. 

Bourdieu’s call to investigate how symbolic domination is 
played out in places where it is least visible has inspired the work of 
poststructuralist linguists such as Pavlenko and Blackledge (2004), 
who focus on the relationship between power, identity, language and 
learning. Here, identities are seen as ‘social, discursive and narrative 
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options off ered by a particular society in a specifi c time and place’ 
(2004, p. 19) which provide opportunities for action. As ‘particular 
forms of semiotic potential organised in a repertoire’ (Blommaert, 
2005, p. 207), identities can enable individuals to employ agency in 
order to set up conditions and personal goals which meet their specifi c 
learning needs. Here again, a tension exists between agency and 
structure; identities formed refl exively (through self-positioning) are 
negotiable, and can be contested or imposed interactively by others (cf. 
Pavlenko & Blackledge, 2004). Their role in creating opportunities for 
learning, then, is contingent on power relations rather than predictable. 
It is particularly, the authors argue, when individuals fi nd themselves 
in a new context that identities are in fl ux. 

This paper is concerned with individuals in such a situation. 
L2 students, who have crossed physical and cultural borders, will 
meet with interactive practices on their courses which, following 
Foucault’s theorisation, will be grounded in specifi c core discourses. 
The possibility exists that these practices may expose inherent power 
relations which are unequal, as will be apparent from the case studies 
that follow. 

3. Literature review

There is a growing literature on L2 students’ experiences of spoken 
interaction in anglophone universities. Over the past 40 years, the 
emphasis has shifted from a ‘pragmatic view’ which focuses on needs 
analysis and what the learner lacks, to a ‘critical view’, which shines 
light on the complexity of the context and the extent to which the learner 
is accommodated by the institution. As Hyland and Jiang’s recent 
bibliometric analysis of relevant publications shows (2021), the topics 
of identity, interaction and learning processes now dominate, as refl ected 
in a body of participant ethnography research on the socialisation of 
L2 students into their host ‘discourse communities’. A number of these 
studies highlight the crucial role played by managing oral practices, 
and face-to-face spoken classroom interaction in particular, in academic 
success (cf. Benesch, 2001; Cheng, 2013; Leki, 2001; Morita, 2000; 
Salter-Dvorak, 2014). In the last two decades, research on interaction 
has moved beyond the classroom to explore spoken lecturer and peer 
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feedback on master’s and doctoral drafts (cf. Salter-Dvorak, 2017; 
Mochizuki & Starfi eld, 2021), as well as interaction in virtual distance 
learning, e.g. Kwok-Wing Lai (2015). The following review is limited 
to studies on spoken face-to-face interaction in anglophone universities 
(henceforth referred to as interaction).

First, in the pragmatic tradition, Mason’s (1994) investigation into 
how her L2 graduate students’ experienced spoken events (based on 
interviews with students and faculty) led to a classifi cation of lectures 
into three types, each demanding diff erent levels of student engagement: 

Table 1 – Types of lectures

Type Activity
1 talk-and-chalk teacher expounds with visual aids;
2 give-and-take teacher expounds while allowing questions;
3 report and discuss teacher initiates topics and frames issues for groups to 

discuss

The fi rst diffi  culty is receiving and processing information, both in 
terms of language and cultural knowledge: lecturers employ cultural 
references (jokes, slang) in order to ‘liven the lecture’, or to illustrate 
particular points which may be lost on those who do not recognise 
them (1994, p. 206). 

The second diffi  culty is adapting to interaction norms of the 
new context; Mason identifi es a relationship between the amount of 
interaction expected and perceived diffi  culty of the event; her students 
viewed ‘give-and-take’ and ‘report and discuss’ as more diffi  cult than 
‘talk-and-chalk’ (1994). In particular, they found interruptions in a 
‘give-and-take’ lecture diffi  cult. While asking questions is seen as 
desirable by both students and faculty (Ellwood & Nakane, 2009, p. 
213) situated studies reveal the context as a site of struggle. Benesch’s 
critical ethnography of L2 Psychology undergraduates describes how, in 
response to the lecturer’s reluctance to take questions, students enacted 
agency by developing group strategies to support and empower each 
other, e.g. raising their hands in unison when a question was asked 
(2001, p. 117). 
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When it comes to engaging in discussion, Mason (1994, p. 203) 
found that four out of fi ve L2 students felt unable to express themselves 
adequately. Explanations of a general linguistic nature abound, e.g. 
‘poor command of English’ (Osmond & Roem, 2010, p. 11) and 
‘language issues’ (Rienties et al., 2014, p. 66). Myles and Cheng identify 
accents as an obstacle in interaction between L2 postgraduates in 
Canada (2003, p. 256), while Allen and Higgins highlight ‘local slang’ 
and the ‘speed at which people spoke’ (in Osmond & Roem, 2010, p. 
121). Tatar’s situated study of Turkish students in the US demonstrate 
that a major source of tension is time required for processing: on the 
one hand, preparing a contribution to the discussion can result in loss 
of input; one student reported ‘I miss a lot while I am trying to organise 
my sentence’; on the other hand, students were aware of keeping others 
waiting while preparing a contribution, sometimes opting for silence 
as a way of avoiding ‘sabotaging the discussion’ (2009, p. 298). For 
home students, the essential ‘translation phase’ may result in reluctance 
to work with L2 colleagues (Osmond & Roem, 2010, p. 119). 

However, fi ndings go well beyond the linguistic; as with lectures, 
the question of social norms arises. A Chinese student interviewed by 
Osmond and Roem emphasises how, at home ‘interrupting, disagreeing 
or sharing good ideas are not culturally acceptable’ (2010, p. 116). Here, 
ethnographic studies provide critical insights. Leki’s investigation of L2 
students’ experiences of group work, for example, discusses how they 
were framed as ‘novices, incompetents or apprentices’ by their native 
speaker colleagues (2001, p. 60), while Duff ’s socio-historic account of 
L2 learner identities and agency in a Canadian secondary school found 
that some were prevented from participating by being assigned ‘hearer 
identities’ (2002, p. 310) which became part of the social history of 
the group. However, Duff  also raises the question ‘who is the student 
participating for?’ Her interview data reveal that those who spoke 
minimally viewed colleagues who spoke up as ‘loudmouths’; rather 
than being passive, they were ‘exercising their agency’ by making 
this choice (2002, p. 312). Conversely, Ellwood and Nakane (2009, p. 
222), describe a ‘third space identity’ applied to students who desired 
to participate more themselves, while also developing a critical attitude 
towards colleagues’ contributions.
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The challenges L2 students experience in spoken interaction, 
then, are considerable. The fi ndings above echo the work of Goff man 
in highlighting how inequalities frame participants in conversations; 
from Bourdieu’s perspective, language profi ciency and familiarity with 
norms can be seen as forms of cultural and social capital respectively, at 
the nexus of which L2 students position themselves and are positioned 
by lecturers and peers. Thus, while they are assumed to be ‘ratifi ed 
participants’ on their courses, they may become ‘bystanders’. 

It is interesting to note that, while many of the studies above are 
situated accounts, interaction is dealt with in a way which tends to be 
generalised and abstract; only Leki, Chang and Tan provide contextual 
detail on the actual nature of the interactive activities, their purpose, 
or their links to assessment, thereby enabling in-depth discussion on 
the critical role played by prior subject knowledge in interaction. Tan’s 
study of Malaysian TESOL students in collaborative team work (2003, 
p. 54) draws on Mercer’s work (1995) to classify classroom tasks:

Table 2 – Types of interactive tasks

Type Activity
1 convergent Converge towards a single goal, e.g. design a marketing 

strategy* 
2 divergent Maintain, argue for and support own opinions, e.g. explain 

interpretation of a text

*The examples are mine, drawn from the two case studies that follow.

Her investigation of convergent tasks through micro analysis of 
class transcripts reveals that, unless some knowledge is present, this 
will be diffi  cult to extend, echoing Vygotsky (1978). In what follows, 
I present data on how two L2 students experienced spoken literacy 
events; I contextualise the interactive activities within their curricula 
by deploying Tan’s typology above. 

4. The study

The data reported here are derived from a 13-month ethnography 
of communication at a UK university (cf. Salter-Dvorak, 2014; 2017). 
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Autumn and Shahrzad (pseudonyms) were two instrumental case 
studies (cf. Stake, 1995), who were viewed in the context of their 
master’s courses (Professional Media and English Literature), enabling 
situated investigation of their learning experiences from start to fi nish. 
Grounded in the interpretive epistemological tradition of participant 
practitioner observation (cf. Hammersley & Atkinson, 2007), the study 
sought to provide a contrastive analysis of the dominant discourses 
on the two courses, and the dynamic between these discourses and 
language, power relations, agency, identities and learning opportunities 
in the experiences of the two students (Salter-Dvorak, 2017, p. 89).

Data collection and Analysis

The methodology was guided by Lillis’ notion of ‘cyclical talk’ 
(2008) around student texts, with particular focus on what participants 
considered salient and involved difficulty. Participants’ written 
assignments (with feedback and marks) and literacy events surrounding 
these (class observations) were filtered through my observer’s 
perspective and triangulated with their perspectives (interviews and 
journals), those of their lecturers’ (interviews, feedback and marks) 
and course documents (Salter-Dvorak, 2017, p. 89).

In order to track the two students’ experience over time, the study 
adopted the analytic lens of identities (Salter-Dvorak, 2014, p. 5) 
following Pavlenko and Blackledge’s view that identities are ‘located 
not only within particular discourses and ideologies but also within 
narratives’ (2004, p. 18). Analysis was guided by Richards’ distinction 
between ‘in vivo’ and ‘in vitro’ perspectives of data (2003, p. 17), which 
led to development of analytical categories: listening to participants’ 
narratives ‘in vivo’, followed by recursive reading of the data sets ‘in 
vitro’, enabled me to identify identities which refl ected both how they 
positioned themselves as L2 learners and how they were positioned by 
others; I coded the identities, ascribed them to the students, and tracked 
them over time, e.g. references to inadequate linguistic profi ciency were 
coded under ‘defective communicator’. However, rather than viewing 
these identities as fi xed products, my analysis sought to explore the 
processes underlying their construction. Due to the sensitive nature of 
the data, respondent validation was not sought for ethical reasons; I felt 
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that reading the analysis could have a negative eff ect on participants’ 
self-esteem (Salter-Dvorak, 2014, p. 5). 

The research questions that guided the analysis of Autumn and 
Shahrzad’s experiences reported here were:3 

1. How the two courses framed interaction;
2. How the aff ordances created by the above impacted on the 

participants’ identity construction;
3. How participants employed agency to optimise learning.

The master’s courses consist of taught modules in months 1-6; the 
following 7 months are devoted to writing the dissertation. Therefore, 
the data presented below come from months 1-6. 

5. Findings 

Autumn’s course: How ‘Professional Media’ (PM) framed 
interaction

Autumn, a female Chinese student aged 23, graduated in Media 
Management in China and immediately enrolled on PM. Designed 
specifically for international students with experience within 
journalism, the course centres around a theoretical framework applied 
to real life scenarios from the media industry. Analysis of the data sets 
identifi es three core discourses:

Table 3 – Discourses on PM

Discourse Description

Interaction
The strong emphasis on collaborative learning is realised 
through interactive problem-solving tasks, which often lead to 
formative presentations followed by group discussion.

Multicultural 
collaboration

Students are expected to work in multicultural groups, 
refl ecting the globalised media industry.

Media experience
A pluralistic approach is adopted, whereby students’ prior 
professional experience provides a key learning resource 
which shapes the curriculum. 

3. Names and some details have been changed, while the students’ words from journals 
and interviews are presented verbatim without corrections.
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The following observation of a three-hour class given by Vic, the 
course leader, exemplifi es how these discourses are enacted in the 
everyday practice of PM. Each example of practice is underlined, and 
the discourse identifi ed between brackets. 

Figure 1 – A PM class

On a grey February morning, there are 29 PM students present in the class, 
scattered in groups across the room. There is a ‘rhythm and buzz’** as they 
work together, looking through notes on their laptops; they are preparing oral 
presentations for today’s class (interaction). Autumn sits with two Chinese 
women, Jae Yun, her Korean friend and four Indian students. A Brazilian man 
comes in holding a coff ee and joins another group consisting of a Finnish 
woman and an Indian man (multicultural collaboration).

Vic addresses the class. ‘Let’s start by discussing the fi nal assignment, the 
‘Business plan’, and then go onto the presentations.’ In a powerpoint lectu-
re, he stresses that this assignment is fi rmly located in the industry (media 
experience). He speaks with animation, making eye contact across the class, 
using his hands. In groups, students are to prepare an unassessed presentation 
(interaction) proposing a media business plan, which needs to be ‘presented in 
a compelling, arresting and engaging’ fashion. They will then receive feedback 
from a ‘Dragon’s Den’ panel of media professionals, and draw on this to write 
individual reports (media experience; interaction). He shows a slide with the 
marking criteria, which some students write down. He fi nishes off : ‘Let’s put 
the Business plan on ice for now and move onto the presentations.’

** As an observer, I sat at the back of the class, which enabled an unobtrusive view of the students 
and particular scrutiny of my research participant. I came to distinguish the typical structured sound 
and behaviour of group work, which I refer to as ‘rhythm and buzz’: students sitting in groups and 
taking turns to talk, while at the same time making notes or reading.

(Autumn, observation 2, month 5)

Through analysis of the data, I identifi ed that interaction was 
enabled by convergent tasks in the pedagogical model depicted below: 
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Figure 2 – A convergent task on PM

How Autumn experienced interactions on PM

Autumn grew up in the Chinese media community. She was familiar 
with the ‘interaction’ discourse through the pedagogical approach used 
on her BA, and looked forward to participating actively on PM. 

Initially, Autumn found lectures (mainly given by her course leader, 
Vic) easy to follow; the slow ‘give-and-take’ delivery and sensitivity 
to audience needs seemed to pre-empt requests for clarifi cation:

‘You know Vic he is a VERY careful man …he watch his audience very 
carefully if I can’t understand him, it will show up in my face and he will 
explain’
      (Autumn, interview 6, month 3)

However, Autumn positioned herself as a ‘defective communicator’ 
almost immediately; processing demands of engaging in group work 
are foregrounded in her journals early on, as the underlined words 
below show:

On Thursday, we had seminar, three Chinese including me in our group, 
but each of us couldn’t catch up with the other members who came from 
Finland, Brazil and India. We even couldn’t have no chance to say our 
opinions after we fi nally understood the topic’s meaning…. oh my God I 
must improve my language!

(Autumn, journal entry 2, month 2)
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This group was allocated by the course leader; the aim of the 
literacy event, which related to the fi rst written assignment and was 
facilitated by a TV producer, was to prepare a formative presentation 
which simulated a promotion of a new TV program. As her colleagues 
embarked on a discussion, Autumn and her Chinese colleagues 
struggled with classmates’ accents, the speed of the interaction and 
the vocabulary. She explains: 

We don’t mean to interrupt them because they are in a good….but we listen 
a lot of key words, so we think maybe this maybe that…because we knew we 
had a presentation after so when they did the presentation we can understand 
more than before.

(Autumn, interview 2, month 2)

Autumn’s reaction echoes the ‘faster pace’ described by Morita’s 
informant (2000, p. 298). Her use of ‘we’ and ‘they’ underlined above 
testify to a clear divide emerging on the course between ‘bystanders’ 
and ‘animators’ in Goff man’s terms. However, while Autumn seems 
to view this event through the lens of language alone, I suggest that 
knowledge plays a key role here. The following two episodes trace 
Autumn’s gradual shift in attitude regarding the ‘interaction’ discourse 
and the aff ordances it can off er or deny her.

Episode 1: the symbolic domination of ‘little sister’

In month four (the excerpt given in the introduction), Autumn 
describes an out-of-class literacy event consisting of informal group 
work (students were asked to stay in the groups described above). The 
objective was to prepare a formative group presentation which led onto 
an individual written assignment on marketing of electronic media.

Autumn’s underlined words here suggest her positioning as a 
weaker member of the group, with limited ‘right to speak’ (Bourdieu). 
As she explained in the subsequent interview, three out of the four 
students came with a diagram; hers was rejected straight away. Eva 
(from Finland) and Carlos (from Brazil) then discussed their own 
contributions at length, often digressing onto other topics, while Manny 
(from India) and Autumn listened:
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Sometimes the Indian guy (Manny) tells them to get back to the point but 
they don’t listen. The trouble is, they both want to be the leader of the group, 
but we only need one leader!
     (Autumn, interview 7, month 4)

The episode provides evidence of how fleeting moments of 
interaction serve to create and consolidate a group history. It seems that 
Eva and Carlos’ have hijacked this literacy event and re-framed it as 
an opportunity for what Goff man calls ‘subsidiary talk’; their refusal 
to respond to Manny’s words above positions Autumn and Manny as 
‘eavesdroppers’ in their power struggle rather than co-participants 
in the literacy event which could extend their ZPD. As the interview 
progresses, however, Autumn provides new insights into the ‘what is 
it that’s going on here?’ question by identifying diff erences between 
herself and her colleagues:

They are all 10 years older
Their English is much better
They all have much work experience in the media
They have worked in electronic media, and I have worked only in print 
media…so they see me as their ‘little sister’. 
     (Autumn, interview 7, month 4)

The underlined words above suggest Autumn’s socialisation 
into the Media Experience discourse; they also shed light on the role 
played by knowledge here. As Eva and Carlos enact their identities 
of experienced media workers, it is the richness of their conceptual 
framework rather than their linguistic profi ciency alone which carries 
cultural capital. This frames them as experts and provides social 
legitimacy, establishing a situation in which they assume, and are 
granted, political power within the group; their ‘symbolic domination’ 
(cf. Bourdieu) enabled by all the participants’ collective respect for 
their media experience marginalises Autumn, who, listening in like 
their ‘little sister’, is again assigned a ‘hearer identity’ (cf. Duff , 2002). 
Thereafter, her contribution to the group presentation was limited to 
the introduction, and her written assignment received the disappointing 
mark of 52%. Unlike Rientis et al.’s fi ndings that students in culturally 
mixed groups benefi t more through ‘knowledge spillover’ (2014, p. 64), 
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Autumn did not perceive that this out-of-class literacy event provided 
her with aff ordances. By the next group work session, she has made 
the decision to do things diff erently. 

Episode 2: a counter discourse to ‘multicultural collaboration’

The episode below shows how Autumn enacts her agency to 
resist the Multicultural Collaboration discourse in order to optimise 
her learning. In preparation for the individual Business Plan described 
in fi gure 2, students were asked to self-select themselves into groups.

Figure 3 – Autumn’s choice of group

Following the break, Autumn is in a group with three Chinese women. The 
groups start to discuss their plans while Vic circulates with his laptop, noting 
their topics and providing feedback. Soon, the ‘rhythm and buzz’ of group work 
is established. At one stage, Autumn jumps out of her chair and goes over to 
Vic to ask a question, then returns to her group to report the exchange. While 
I am too far too hear Autumn’s group, I can see them talking animatedly, all 
participants taking turns. Their behaviour contrasts sharply with that of the 
group near me. Here, the Indian man tries animatedly to convince his Korean 
colleague of something, while the Japanese woman watches the ‘ping pong’ of 
their exchange without uttering a sound, seemingly invisible to her colleagues.

  (Autumn, observation 2, month 5)

Following the class, Autumn explained that she chose to work with 
Chinese colleagues because she is concerned about the assignment, and 
does not want to repeat the experience of episode one.

Until now, I am happy with the way we do the work because it is much more 
easy than the last time. We have similar opinion and background, the same 
language and live close to each other, it makes the assignment easy to fi nish.
      (Autumn, interview 8, month 5)

Here we see Autumn addressing the ‘and what’s in it for me?’ 
question; by adopting a pragmatic view of how factors relating to 
language, knowledge and culture intersect (see underlined words) she 



18

37.3

2021 Hania Salter-Dvorak

has chosen to work with Chinese colleagues. This will provide her 
with learning opportunities for the Business Plan as well as a positive 
experience of participation. Her action echoes fi ndings that international 
students prefer to work with those of similar cultural backgrounds (cf. 
Rienties et al., 2014; Osmond & Roem, 2010). 

As the course leader says:

Yes we try to encourage them to work in mixed groups but by this stage of 
the course many of the South East Asian students choose to work together….
it’s up to them
      (Vic, interview 5, month 5)

Vic’s words here support Autumn’s use of agency to optimise 
learning in this particular context. The episode, then, exemplifi es Duff ’s 
question ‘Who is the student participating for?’ Autumn’s written 
assignment received a mark of 62%, a merit, and her highest mark 
to date. While it is diffi  cult to argue causality here, I suggest that her 
perception of the positive experience is in itself valuable.

Shahrzad’s course: How ‘English Master’s’ (EM) framed 
interaction

Shahrzad, an Iranian student aged 23, enrolled on EM immediately 
following her BA in Teheran (English Literature). EM was created for 
the home market, and was subsequently opened to L2 students with 
BAs from abroad. The orientation is academic rather than professional, 
involving familiarisation with a number of theoretical frameworks 
which are applied to reading literature through ‘analytical, sceptical 
questioning’ as the course leader explains. Analysis of the data identifi es 
three dominant discourses which do not include interaction:
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Table 4 – Discourses on EM

Discourse Description

Independent Research
Independent learning is more highly valued than 
collaboration; students are expected to ‘produce 
substantial independent research’ (handbook, p. 8). 

Theoretical Perspectives 
on Literature

Knowledge of literary and cultural theory is required 
for the advanced, wide ranging study of English 
Literature.

Critical Analysis
The course aims to develop ‘critical skills in reading 
and analysis of texts’ and ‘critical reasoning’ 
(handbook, p. 3). 

The following observation of a one-hour lecture given by Angela, 
a visiting lecturer, exemplifi es how the discourses above are enacted in 
the everyday practice of EM. Each example of practice is underlined, 
and the discourse it exemplifi es identifi ed in brackets. 

Figure 4 – An EM lecture

The students are seated in two rows. Today, the focus of Angela’s lecture is an 
introduction to Orientalism in early 20th century London. She projects slides 
of the Limehouse district, costumes from East End music halls, and posters 
for orientalist inspired pantomimes /musicals such as ‘Ching Chen’. She pro-
vides a socio-historical account of how European society became interested 
in ‘exotic’ oriental phenomena, partly as an escape from World War One 
(critical analysis). In London working class culture, the Chinese and Arabs 
were otherised (theoretical perspectives); the costumes which were produced 
for music halls and pantomimes e.g. kimonos and Turkish trousers, were then 
adopted by the fashion world. Stressing that this is an under-researched area, 
Angela refers to her publications (independent research). Students do not take 
notes, but appear engaged, occasionally nodding or laughing; no questions are 
asked. Shahrzad listens with interest throughout, but does not speak. Angela 
ends the class by encouraging students to discuss their chosen assignment 
topic with her. Shahrzad then approaches Angela and asks if she could write 
about Orientalist fashion. Angela reacts with enthusiasm and off ers to email 
her some references (independent research).

    (Shahrzad, observation 2, month 2) 
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Through analysis of the data, I identifi ed that interaction was 
enabled by divergent tasks in the pedagogical model depicted below: 

Figure 5 – A divergent task on EM

Shahrzad’s experiences of interactions on EM

Shahrzad arrived in the UK from Iran with excellent spoken 
competence. Although her exceptional school leaving marks had 
qualifi ed her to study Science, she resisted this channelling by choosing 
to study English Literature (Salter-Dvorak 2014, p. 8).

Early on, Shahrzad’s described her diffi  culties with understanding 
classmates’ accents while chatting before the class:

when those students are speaking with diff erent accents sometimes as far as 
I can catch it’s fi ne but my worst moments are moments when I miss what 
they are talking about I can’t follow and then I feel like crying
     (Shahrzad, interview 1, month 1)

This led to her self-positioning of ‘defective listener’, echoing both 
Autumn’s experience and Miles and Cheng’ fi ndings discussed above. 
However, when Shahrzad states that she misses ‘what they are talking 
about’ there may be more than accents at stake here, as the following 
demonstrates:
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Episode 1: the symbolic domination of ‘silent participant’ 

Arguably, the most salient phenomenon in Shahrzad’s experience 
relates not to what happens (how interaction provides learning 
opportunities), but rather to what does not happen (how lack of 
interaction denies these), as demonstrated by the literacy event 
described in fi gure 3. Of the seven students present, four are graduates 
from Anglophone universities (three L2 and one L1), while three (L2) 
have graduated from their home countries. Immediately following the 
class, I ask Shahrzad to explain some of the key words used. She is able 
to defi ne ‘suff ragette’, but understands ‘music halls’ as a synonym for 
‘concert halls’. In answer to the question ‘Which social class attended 
music halls?’ she says ‘the same as those who attended theatres’. When 
I ask what ‘otherised’ means, she looks blank. Sensing her discomfort, 
I move onto classroom behaviour:

Figure 6 – Shahrazd asking questions in class

Me: What if you feel you can’t follow a lecture? Do you ever ask questions?
Shahrzad: No 
Me: Why not?
Shahrzad: I don’t know sometimes because I think it’s my own fault because I 
haven’t done enough research around it then I feel shy if some students know 
then why am I asking questions I I really feel very shy asking questions and I 
fi nd it very uncomfortable 
Me: Do other students do that?
Shahrzad: No not very often so sometimes she is asking ‘do you know what 
this means?’ and two people say ‘yes’ so she thinks we all know.

   (Shahrzad, interview 2, month 2) 

Shahrzad’s underlined words above corroborate fi ndings by Mason, 
(1994) and Benesch (2001) that asking questions poses signifi cant 
challenges to L2 students. In this context, however, Shahrzad’s 
reluctance to ask may be due to two reasons, encapsulated by her 
words ‘if some students know then why am I asking questions?’ 
First, she is aware that the class is pitched at the level of those who 
do know (graduates from anglophone universities). Second, she feels 
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the onus is squarely on her to compensate for her defi cit by engaging 
in preparatory independent research. However, the fact that there 
have been no requests for clarifi cation during the class, together with 
Shahrzad’s statement that she fi nds asking questions ‘uncomfortable’, 
provide evidence that seeking clarifi cation is not part of the ‘ritualised 
routine’ (cf. Goff man) here. 

Following this up in my interview with Angela, I ask what 
challenges she thinks present themselves to the L2 students in her 
classes. She explains that this is diffi  cult to discern, adding:

‘they don’t INDICATE that they don’t understand’
      (Angela, interview 2, month 2)

She then pauses, as if refl ecting on her words, but does not share her 
thoughts. It strikes me later that the key issue here is what Angela means 
by ‘understand’. When we consider the content of the Orientalism 
lecture, I suggest that it is not possible to separate the language from 
the cultural references which Shahrzad struggles with, echoing Mason 
and Morita’s fi ndings above.

This episode exemplifies lack of awareness on two levels: 
Shahrzad is not aware that she has missed some key cultural 
references, as demonstrated by her answers to my questions above. 
Angela, meanwhile, assumes that students understand because they 
‘don’t indicate’ otherwise. A vicious cycle is thus created, leading to a 
‘culture of not asking’ in the classroom. However, in order to meet the 
requirements of the ‘critical analysis’ discourse on EM, students would 
need three key learning resources: fi rst, understanding of the concept 
of Orientalism (cf. Said, 1978) in the context of 19th century London 
from the perspective of the theoretical literature; second, understanding 
of culturally specifi c practices of that particular context (e.g. working 
class people attending music halls), and the webs of connotations 
which these carry; third, opportunities to ask questions. I suggest that 
it is these learning resources which constitute cultural capital on EM. 
For L2 students from the East like Shahrzad, this poses two problems: 
not only are the cultural references unfamiliar, but, more crucially, 
the perspective (which in this case requires viewing the East through 
the lens of the West) is new. The fact that this perspective is assumed 
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and not made explicit results in a clash of frames between those who 
possess the cultural capital and those who do not. As she fi nds herself 
in a group where the majority (four out of seven) are graduates from 
anglophone universities, it is not surprising that Shahrzad does not 
fi nd it easy to ask. 

Arguably, while the class has provided Shahrzad with information 
on Orientalism, no aff ordances have been off ered for knowledge 
construction here. Shahrzad’s written assignment on Orientalism in 
fashion received the disappointing mark of 53%. The feedback found 
that the essay was: 

‘too descriptive and did not engage sufficiently with the theoretical 
framework of Orientalism’

 (Shahrzad, lecturer feedback on Orientalism essay, month 5)

The essay provides an account of oriental rather than orientalist 
fashion, thereby lacking discussion of the socio-historic meaning. 
One could hypothesise a link between the ‘culture of not asking’ and 
Shahrzad’s lack of engagement with the theoretical framework. 

The symbolic domination which takes place here, then, is of a 
subtle nature; rather than being interactively cast as a ‘silent participant’ 
with no right to speak, it is the very lack of interaction which leads to 
the imposition of this alien identity on Shahrzad. 

Episode 2: The ‘loudmouth’ and the ‘traditional student’

This episode describes a two-hour seminar for which students were 
asked to read extracts from a Gothic novel. 
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Figure 7 – An EM Seminar

There are seven students present at the seminar, sitting in a row. Angela dis-
tributes questions on each extract and asks students to form two groups. The 
fi rst group has three members: Anna, Zeynep and Mark. Shahrzad is in the 
second group, with Rosa, Nura and Kristina. Angela begins by suggesting 
that students move their chairs, so they are facing each other, but is met with 
a response of ‘we’re okay like this’.

The fi rst extract describes how Lucian, a young poet, gets up at night and lies 
on rose thorns in order to provide inspiration for his writing. Shahrzad makes a 
comment, but there is no response, whereupon Rosa turns to Mark in the other 
group, saying that Lucian’s ‘masochism’ reminds her of religious extremism. 
Warming to her theme, she addresses the whole class: 

‘I saw some nuts on TV ..I don’t want to off end anyone, but do you know what 
they do? They’re Sunnis or Shias I think the Sunnis accepted the Shias or the 
other way round, so they have to show a particular sacrifi ce of being respected, 
and so they cut themselves with knives’ 

At this the class all laugh, whereupon Rosa re-iterates, raising the pitch of her 
voice: ‘I saw it on TV’; when asked by Kristina which country this was in, she 
says ‘Pakistan’. Angela directs the discussion back to the texts, agreeing that 
this is reminiscent of self-harm, and explaining the religious, mystical and 
sexual signifi cance of this chapter. She ends by saying of Lucian: ‘he’s a real 
Goth isn’t he, the decadent artist personifi ed!’ at which the class laugh again.

 (Shahrzad, class observation 2, month 5)

I start my interview with Angela immediately following the class 
by remarking that a vociferous student going off  the point in class is a 
familiar experience to all teachers. Angela admits that she rarely deploys 
group work as it is not always successful, especially if students do 
not read the texts in advance (which she felt was the case today). She 
explains that the novel discussed relates to only one of the assignments 
from a choice of fi ve. Referring to the incident, she says:

‘I saw the Iranian students looking ‘defensive’ (mimics a sitting back gesture, 
with palms extended outwards), and then, when Rosa mentioned Pakistan, 
they looked relieved. Yeah, if there is to be discussion then there is always 
a risk that someone will say something embarrassing’ 

(Angela, interview 3, month 5).
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Refl ecting on the incident in our interview two days later, Shahrzad 
reported that, following the class, she and her Muslim colleagues, Nura 
from Iran and Zeynep from Turkey, discussed the incident:

‘Sometimes I feel that she was claiming a fact but she didn’t say in a voice 
of hesitation she was sure about it …but it gives a very ugly picture to the 
people about the Muslim people.. so unfair unjust’ 

(Shahrzad, interview 5, month 5).

Shahrzad’s underlined words above express an awareness of 
Rosa’s abuse of her ‘right to speak’. Although Shahrzad did not feel 
that Angela should have intervened more, she appreciated her moving 
the discussion on. In fact, it seems that she shares Angela’s views on 
the limited value of interaction: 

‘Angela doesn’t spend too much time on discussion…if someone doesn’t 
come up with the answer she just goes on lecturing…. that’s the thing I really 
adore about her this strategy ….some students just typical to comment on 
everything and so if the whole class is running as a discussion, just imagine 
how boring this can be for students who don’t want to comment on everything 
they prefer to be a listener’ 
      (Shahrzad, interview 5, month 5).

Shahrzad’s underlined words here suggest a ‘traditional student ’ 
identity; she expresses a counter discourse to ‘interaction is good for 
learning’, which resonates with the literature on L2 students: Duff ’s 
student refers to ‘loudmouths’ (2002, p. 312), while Morita’s student 
wonders ‘if they really think before they open their mouth’ (2000, 
p. 298). What is interesting here is Shahrzad’s alignment with both 
Angela’s view and the EM culture. Arguably, this alignment stems 
from diff erent individual interests: as a new lecturer, Angela avoids 
interaction; it is easier to manage the class through ‘chalk and talk’. 
Meanwhile, Shahrzad is accustomed to ‘talk-and-chalk’ and prefers to 
listen to the ‘authority’ rather than to her peers. 

I suggest that these data demonstrate the negative eff ect which 
interaction can have on a learner’s identity. From Shahrzad’s 
perspective, listening to colleagues is distracting at best, and alienating 
at worst. 
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6. Discussion

The situated fi ndings above corroborate those in the literature on 
the complex, multifaceted nature of interaction. For both Autumn and 
Shahrzad, literacy events are hindered by language related problems 
such as accents and speed of delivery (cf. Allen & Higgins, 1994; Myles 
& Cheng, 2003; Osmond & Roem, 2010; Rienties et al., 2014; Tatar, 
2009), leading to the ‘defective communicator’ identity. Language, 
then, emerges not only as an instrumental tool for communication, but 
also as a form of cultural capital (cf. Bourdieu, 1991) and a semiotic 
system which drives identity formation (cf. Pavlenko & Blackledge, 
2004). A further fi nding is the critical role played by prior subject 
knowledge in interaction, echoing Leki (2001), Cheng (2013) and 
Tan (2003). Autumn lacks relevant media experience, which hampers 
engagement in interaction, while Shahrzad lacks familiarity with 
theoretical frameworks and culturally constructed perspectives on 
literature. 

How, then is interaction framed on the two courses? The table below 
summarises the design of interactive activities on the two courses:

Table 5 – Interactive activities on PM and EM

Course Stage Interactive Activity Product Assessment Feedback
PM 1 Group discussion for 

convergent task
Group pres-
entation

No Formative

2 Individual 
assignment

Yes Summative

EM 1 Group discussion for 
divergent task

Notes taken No Formative

Here we see how the two very diff erent classroom practices on the 
two courses are underpinned by the core discourses. On PM, interaction 
is central to the vocational ethos of the course and its design; the 
privileging of multicultural collaboration and media experience enables 
participants to share knowledge through activities which are explicitly 
linked to specifi c assignments; the convergent tasks require students 
to apply key principles to practical projects, thereby constituting a 
strong established practice, and a medium for exchange of cultural 
capital, which Autumn clearly values; interaction is high-stakes here. 
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On EM, the role of interaction is considerably less prominent; here, 
the independent research and critical analysis discourses translate into 
divergent tasks which require students to adopt and defend a position 
by applying literary and cultural theory to texts. The fact that links 
between interaction and written assignments are far less explicit leads 
to limited opportunity for formative feedback. Here, interaction is not 
high-stakes. Yet there is no intrinsic reason why divergent tasks cannot 
engender successful interaction; this would require careful planning 
and purposeful classroom management, e.g. the lecturer plays devil’s 
advocate or presents counter arguments to those off ered by students. 

When we examine how the above impacts on participants’ 
identities, and how they enact agency to optimise learning, the data 
demonstrate how counter discourses can emerge to the ‘offi  cial’ 
course ones, exemplifying the agency/structure tension. On PM, the 
experienced students dominate literacy events, while Autumn concludes 
that ‘interaction is good for learning’ only if it involves useful exchange 
of ideas which will feed into assignments, and enable good grades. 
Her response to the question ‘And what’s in it for me?’ is that of an 
active agent who has identifi ed how her social learning context can 
meet her learning needs; this is co-constructed by both her colleagues 
and the course leader. Conversely, Shahrzad’s case suggests that, in some 
socio-historical circumstances, structure overrides agency, as Blommaert 
(2005) and Pavlenko and Blackledge (2004) argue. Here, the Anglophone 
perspective assumed by EM bars her from its conceptual infrastructure, 
framing her as a ‘silent participant’, who is sometimes not sure why she 
does not understand, or even that she does not understand. 

7. Conclusion

This paper has argued that, to explore how L2 students experience 
the ‘interaction is good for learning’ discourse, one requires a situated 
view of literacy events in their cultural context. So what is it that’s 
going on here? And what should lecturers do? I suggest that there are 
implications for pedagogy, course design and research. 

First, from a teacher’s perspective, interaction is an investment of 
class time; like any investment, it carries risks. When it succeeds, it 
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benefi ts the group by providing aff ordances for knowledge construction 
and positive learning experiences, leading to positive identities and 
fruitful learning communities. A risk it carries is the fact that, as both 
cases show, it can lead to symbolic violence. The absence of interaction, 
however, can have even more serious consequences in that it will not 
enable the opportunity for knowledge construction; it can also serve 
to alienate students. 

In terms of managing interaction, the literature off ers helpful 
suggestions: lecturers can actively employ strategies to assist students 
in interaction, by explaining clearly the purpose of activities (Cheng, 
2013; Morita, 2004; Osmond & Roed, 2010), allocating groups (Rientes 
et al., 2014), intervening in turn taking practices (Morita, 2004; Cheng, 
2013), and regulating ‘non-inclusive behaviour’ (Ryan & Viete, 2009, 
p. 311). 

However, I contend that these trans-contextual solutions do not 
go to the heart of the matter. The essential question for lecturers here 
is ‘What’s interaction for?’ It is only when this has been considered 
that the real work can begin. As this article has shown, the discourses 
underpinning courses diff er considerably, creating diff erent discourse 
communities. There are, however, a number of principles which would 
empower faculty to integrate interaction into their courses in a way 
which is relevant and purposeful at curriculum level:

1. Interaction needs to be planned into the curriculum and presented 
purposefully to students.

2. Divergent and convergent tasks will require diff erent levels of 
planning, intervention and challenge by the teacher.

3. The more high-stakes an interactive activity is, the more 
seriously students will respond and enact agency.

4. A way of promoting participation is by providing equal 
opportunities to talk, e.g. two-minute turns in presenting a case.

Finally, in order for research on interaction to have an impact 
by leading to meaningful developments on courses, constructivist 
views of specifi c courses are needed; only by adopting a fourth-
generation evaluation model (cf. Guba & Lincoln, 1989) which enables 
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triangulation of all participants’ perspectives of interaction, can the 
localised complexity of specifi c courses be captured (including data on 
their prior subject knowledge and course outcomes). Recommendations 
for pedagogy and design may then be identifi ed for specifi c courses.
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RESUMEN

Este artículo presenta cuatro casos de estudio orientados por las preguntas 
de investigación: ¿cómo los estudiantes doctorales distribuyen sus formas 
de citación en una misma práctica letrada?, ¿qué cambios tienen estas 
distribuciones a lo largo de diferentes versiones del texto produ cidas 
durante un año y medio de formación doctoral? y ¿qué razones atribuyen 
a estas elecciones y preferencias de uso? Para responderlas, se analizó el 
estilo e integración de las citas en tres versiones por escritor, y se contrastó 
con entrevistas semiestructuradas. Este doble abordaje metodológico 
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contribuye a la tradición en crecimiento de estudios sobre escritura en 
posgrado interesados en las relaciones entre las elecciones discursivas 
del escritor y la construcción de su identidad académica.

Palabras clave: citación; escritura académica; identidad.

ABSTRACT 

This paper presents four case studies guided by the research questions: 
how do doctoral students distribute their citation forms in the same literary 
practice, how do these distributions change across diff erent versions of 
the text produced during a year and a half of doctoral training, and what 
reasons do they attribute to these choices and preferences of use? To 
answer them, we analyzed the style and integration of citations in three 
versions per writer, and contrasted with semi-structured interviews. This 
combined methodological approach contributes to the growing tradition 
of postgraduate writing studies interested in the relationships between the 
writer’s discursive choices and the construction of his or her academic 
identity.

Keywords: citation; academic writing; identity. 

1. Introducción

Aunque la investigación sobre escritura en estudiantes de posgrado 
ha incrementado recientemente, aún es menor que la realizada en 
pregrado (Chois & Jaramillo, 2016; Sala-Bubaré & Castelló, 2018; 
Simpson, 2016) y continúa siendo incipiente en Latinoamérica (Calle-
Arango & Ávila Reyes, 2020). La creciente atención a la escritura 
en posgrado responde, en parte, al aumento acelerado de programas 
doctorales durante las últimas décadas (Dávila, 2012; OECD, 2019; 
UNESCO & IESLAC, 2007; White & Grinnell, 2011). 

Muchas de estas investigaciones han indagado sobre aspectos 
relacionados con la identidad de estudiantes de posgrado desde marcos 
teóricos diversos, como dan cuenta revisiones bibliográfi cas recientes 
(ver Castelló et al., de 2020; Choi et al., 2021; Inouye & McAlpine, 
2019). Un primer grupo de investigaciones indaga acerca del desarrollo 
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de estos escritores a partir de recursos discursivos que extienden los 
trabajos seminales de Hyland (1999) y Swales (1990). Entre los focos 
más recurrentes están la identifi cación de marcas metadiscursivas 
(p.e. Castro & Sánchez, 2016; McCambridge, 2019) y el análisis de 
estructuras o movidas retóricas de tesis en una disciplina (p.e. Difabio 
De Anglat & Álvarez, 2019), o bien la comparación entre  disciplinas 
(p.e. Martínez, 2015; Solar, 2013) o lenguas (p.e. Araújo, 2006). Estos 
estudios se han enfocado mayoritariamente en los comportamientos 
discursivos de los escritores, partiendo del análisis de los productos 
escritos para interpretar cómo los estudiantes se desarrollan. Entre ellos, 
solo el trabajo de McCambridge (2019) ofrece un vínculo entre el uso 
de recursos específi cos y la construcción identitaria. 

Un segundo grupo de trabajos sobre escritura en posgrado estudia 
la intertextualidad (p.e. Badenhorst, 2019; Canata et al., 2017; Castro 
& Sánchez, 2016; Chiware & Becker, 2018; Salami & Olatokun, 2018; 
Swart, 2019). Dado que la identidad discursiva es una construcción 
social, analizar la intertextualidad permite adentrarse en las formas 
retóricas en que se posiciona el escritor (Bazerman, 2004), pues 
mediante las citas que incorpora adhiere con determinadas líneas 
teóricas y epistemológicas, toma distancia de otras propuestas o incluso 
se opone. Muchas de estas investigaciones han ahondado en el análisis 
textual de comportamientos y patrones de citación. Algunas identifi can 
los tipos de documentos (artículos académicos, libros, conferencias, 
etc.) más citados por los estudiantes de postgrado (p.e. Canata et al., 
2017; Chiware & Becker, 2018; Salami & Olatokun, 2018; Swart, 
2019), mientras otras contabilizan frecuencias y distinguen entre 
estilo –directo e indirecto– e integración (p.e. Castro & Sánchez, 2016; 
Badenhorst, 2019; Meza Guzmán, 2013; Venegas et al., 2013) para 
explicar comportamientos de los escritores y su ajuste a convenciones 
discursivas determinadas. 

Este último grupo de estudios sobre intertextualidad ofrece 
análisis contrastivos entre ciclos formativos de educación superior y 
comunidades disciplinares, como el trabajo de Venegas et al. (2013), 
que analizó el estilo y la integración de citas en tesis de pregrado y 
magíster en Lingüística y Filosofía. Los resultados mostraron que las 
mayores diferencias en el uso de citas se obtienen comparando nivel 
formativo más que disciplina. En maestría se usa más del doble de 
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citas indirectas que en licenciatura, y los estilos preferidos por los 
estudiantes son las citas indirectas en ambos niveles educativos en 
Lingüística, y en Licenciatura en Filosofía. En el análisis de Meza 
Guzmán (2013) de 26 tesis de Lingüística distribuidas equitativamente 
entre licenciatura, magíster y doctorado, la cita indirecta también 
emergió como predilecta entre estudiantes de los tres niveles, aunque 
su uso va disminuyendo conforme se avanza en grado académico. 
Sobre la integración, hubo mayor inclinación por las citas no integrales 
en el nivel doctoral, contrario a los otros dos ciclos formativos. Un 
estudio similar analizó los tipos de citas en cuatro tesis doctorales en 
Filosofía de una universidad pública mexicana (Castro & Sánchez, 
2016) siguiendo la propuesta de Massi (2005). Los resultados mostraron 
predominancia de la cita integral con presencia en las tres secciones 
de los textos –introducción, aporte personal y conclusión–, y con 
mayor aparición en los apartados que requieren sustento de aportes 
personales, lo que sugiere el uso de este estilo como un patrón que 
se explica disciplinarmente. Por su parte, Badenhorst (2019) estudió 
la “fl exibilidad intertextual” partiendo de los patrones de citación 
identifi cados en 23 borradores y 23 versiones fi nales de revisiones de 
literatura generadas en un curso seminal por estudiantes de maestría 
en Educación. Partiendo de los conteos de citación e identifi cación 
del estilo e integración de las citas, la autora construyó tres categorías 
de escritores –de alta, media y baja fl exibilidad intertextual–, que 
corresponden a grados de avance en la habilidad para proporcionar 
perspectivas holísticas de las fuentes consultadas, parafrasear las citas 
y recontextualizar las ideas conforme a la línea argumental construida.

Los estudios sobre intertextualidad en postgrado hasta acá 
reportados han constituido un gran aporte para comprender las 
tendencias y prácticas de citación de escritores en formación. Sin 
embargo, se han enfocado en análisis de los textos por parte de los 
investigadores, sin incorporar otras fuentes de información para 
comprender lo que motiva sus elecciones discursivas. Tampoco indagan 
la construcción de la identidad de los escritores, más bien, esta se infi ere 
de sus posicionamientos textuales. Asimismo, sus resultados tienden a 
sugerir un carácter monolítico de las convenciones en las comunidades 
discursivas (Ivanič, 1998), que limita implícitamente las posibilidades 
de elecciones discursivas de los estudiantes. 
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Un enfoque menos explorado ha aportado una visión integradora de 
la citación y de las percepciones de los escritores sobre sus elecciones 
desde el análisis de los textos y de entrevistas. Esto ocurre en el trabajo 
de Shi et al. (2018), quienes entrevistan  a escritores de posgrado de 
diferentes disciplinas para comprender sus percepciones y prácticas 
sobre la paráfrasis. Para ello, utilizaron como base la identifi cación 
de cláusulas de parafraseo en textos producidos por los entrevistados. 
Los participantes provenientes de disciplinas “duras” comentaron más 
que aquellos de “blandas” cómo incluían su propia interpretación al 
parafrasear, mientras que estos últimos tematizaron más frecuentemente 
cómo omitían información del texto original al construir la paráfrasis. 

También Jomaa y Bidin (2019) analizaron cualitativamente 
citas (integración y estilo) de revisiones de literatura de 20 tesis 
en Lingüística Aplicada e Información Tecnológica escritas por 
doctorandos en una universidad malaya. El análisis se comparó con 
entrevistas basadas en textos (text-based interviews) a nueve de estos 
escritores para comprender sus percepciones sobre las formas de 
citación. Las entrevistas sugirieron que la decisión de uso de citas 
integrales o no integrales responde al tipo de fuente de información que 
se referencia y, asimismo, se relaciona con intenciones como destacar o 
enfatizar ideas que consideran relevantes, llamar la atención del lector 
e intensifi car la credibilidad de la información proporcionada. 

Además, algunas investigaciones que combinan el análisis de 
textos y entrevistas ahondan explícitamente en la relación entre 
la citación y el desarrollo de la identidad del escritor desde una 
perspectiva sociocultural. Estos avances han relevado las estrategias 
desplegadas por los investigadores en formación, tales como demostrar 
conocimiento de las autoridades reconocidas en el área de estudio o 
disimular poca familiaridad con un tema (Fazel & Shi, 2015), recrear 
identidades que se ajusten a las expectativas del lector (Calle-Arango 
et al., 2021; Harwood & Petrić, 2012), atender a los consejos de sus 
directores de tesis o emular a otros escritores (Fazel & Shi, 2015), 
y tomar decisiones basadas en prácticas previas que los relacionan 
con sus identidades profesionales (Calle-Arango et al., 2021) o con 
sus identidades de escritores académicos aún nóveles (Qingrong & 
Liming, 2019).
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El último conjunto de estudios apunta a comprender más 
integralmente una práctica discursiva compleja como es la 
intertextualidad académica, cuyo dominio trasciende el aprendizaje de 
convenciones e implica la movilización de recursos lingüísticos para 
construir una voz autoral autorizada. Al combinar análisis de textos e 
indagaciones sobre las motivaciones de los escritores, puede observarse 
el fenómeno en su complejidad, y comprender mejor las tensiones que 
experimentan los escritores en formación en la construcción de esa voz 
(Castelló, 2016; Fisher et al., 2020).  

La presente investigación pretende aportar en esta dirección 
planteándose como objetivo determinar los cambios en las formas 
de citación de doctorandos en Educación durante la escritura iterada 
de una práctica letrada específi ca y su relación con las razones que 
ellos atribuyen a estas elecciones discursivas. Para conseguirlo, se 
formularon las siguientes preguntas: ¿cómo los estudiantes doctorales 
distribuyen sus formas de citación en una misma práctica letrada?, 
¿qué cambios tienen estas distribuciones a lo largo de diferentes 
versiones del texto producidas durante un año y medio de formación 
doctoral? y ¿qué razones atribuyen los estudiantes a estas elecciones y 
preferencias de uso? Estas preguntas permiten comprender las tensiones 
que emergen al adquirir una nueva identidad como investigadores en 
Educación, entendiendo que las formas de citación constituyen indicios 
de estrategias para construir o negociar una identidad discursiva, y 
dialogan con las prácticas legitimadas y privilegiadas en las distintas 
comunidades discursivas. Para esto, se propuso un análisis de las formas 
de citación en la construcción sostenida de una práctica específi ca 
durante un año y medio, y se contrastó con entrevistas a sus escritores. 
Este artículo busca contribuir al campo de investigación de la escritura 
desde una visión sociocultural de la identidad de los escritores, que ha 
develado la importancia de desestimar la escritura como producto y 
comprenderla como una práctica social; y que, pese a los importantes 
avances en el conocimiento sobre las prácticas letradas en contextos 
de educación superior, ha indagado poco la formación de futuros 
investigadores, sus elecciones de uso y su relación con el complejo 
proceso de construcción de identidades académicas. 
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2. Marco teórico

Identidades discursivas

Desde la perspectiva de las “Literacidades Académicas”, la 
identidad es un constructo múltiple y socioculturalmente construido, 
que se cristaliza en un repertorio personal de recursos para actuar en 
situaciones de comunicación que los escritores construyen a partir de 
las afi liaciones a creencias y posibilidades de ser disponibles en los 
contextos culturales a los que van teniendo acceso (Burgess & Ivanič, 
2010; Ivanič, 1998). En este sentido, el sujeto puede identifi carse 
simultáneamente con prácticas privilegiadas por distintas comunidades 
discursivas y elige, a veces inconscientemente, qué utilizar según el 
contexto. Así, la identidad está permeada por los discursos que el 
escritor adopta a lo largo de su vida, pero también por cómo los usa, 
interpreta y resignifi ca (Ivanič, 1998). Participar de nuevos contextos 
culturales añade nuevas capas de identidad, pues permite ampliar este 
repertorio personal de recursos. Pero este proceso no está exento de 
tensiones y desafíos, relacionados justamente con la coherencia –o 
no– con las creencias y valores sobre la escritura previamente forjados 
(Lillis, 2013). Por esto, las elecciones discursivas de los escritores en 
la construcción de sus textos constituyen en sí mismas declaraciones 
de identidad, materializadas en convenciones que el autor reproduce 
–o se abstiene de reproducir– según las creencias y valores que ha 
forjado sobre la escritura.

Identidad e intertextualidad

Dado que la incorporación de fuentes en la escritura académica 
es parte esencial de la construcción social del conocimiento y de las 
prácticas letradas de cualquier comunidad disciplinar, el estudio de la 
intertextualidad constituye una forma de contribuir a la teoría de la 
identidad del escritor (Ivanič, 1998). El término intertextualidad es 
introducido por Kristeva (1986) para nombrar el diálogo establecido 
entre los diferentes textos, en el entendido de que los preexistentes 
permean y se conectan con los nuevos. Posteriormente, Fairclough 
(1992) utiliza el término para aludir a todo tipo de relaciones, 
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demarcadas explícitamente o no, que determinado texto establece con 
otros, y opta por denominar “intertextualidad manifi esta” a los casos 
en que otros textos son rastreables y abiertamente utilizados para la 
construcción de uno nuevo. 

En la academia, la intertextualidad manifi esta se representa mediante 
marcas de citación para reconocer expresamente que determinadas 
ideas son de autoría ajena, y su organización y presentación depende 
del formatos de citación utilizados por diferentes disciplinas, ya sea 
en normas (p.e. APA, Chicago, MLA) o en convenciones particulares 
de revistas o editoriales que adscriben a las lógicas de estas diversas 
normas. Estas marcas cobran relevancia para la teoría de la identidad 
puesto que el acto de escritura constituye una declaración de identidad 
doble (Ivanič, 1998); como un pensador de lo que se dice y como 
usuario de los recursos lingüísticos elegidos para comunicarlo.

Opciones discursivas de la intertextualidad: estilo e 
integración

Cada idea referenciada en un texto puede presentarse mediante un 
discurso de estilo directo –usando comillas para ilustrar su literalidad– 
o indirecto o paráfrasis –adaptando el enunciado original del autor 
citado y utilizando palabras propias para acomodarlo a la situación 
comunicativa– (Reyes, 1993). Este mecanismo de inserción de citas 
relacionado con el estilo ha sido abordado por varios autores, entre ellos 
Massi (2005). Por su parte, Swales (1990) establece una diferenciación 
entre citas integrales –el autor de referencia aparece expreso en la 
oración– y no integrales –el autor citado se presenta entre los paréntesis 
de referencia– (ver operacionalización de estas categorías en el Marco 
metodológico).

La interpretación sobre la correspondencia entre niveles de 
“fl exibilidad intertextual” y la selección de estilo de citación ofrecida 
por Badenhorst (2019) ilustra que, aunque el estilo y la integración de 
las citas constituyen recursos formales de inclusión de ideas ajenas, 
lejos de ser neutros, aportan información sobre la construcción 
identitaria del escritor, cómo se posiciona ante su comunidad y qué 
imagen proyecta. Reyes (1993) explica que el estilo indirecto involucra 
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la interpretación del citador, mientras que en los escritos académicos 
las citas directas encarnan cierta autoridad y por tanto se conserva su 
reproducción literal. Análogamente, Swales (1990) puntualiza que 
la decisión de uso de citas integrales o no integrales concierne a la 
intención de otorgar mayor importancia al autor citado (integrales) o 
al contenido de la idea (no integrales). 

La relación entre aspectos formales de la citación y cuáles 
de estos son más o menos privilegiados según disciplinas ha sido 
bastante explorada. Hyland (1999) ha reportado los avances más 
signifi cativos analizando 80 artículos contrastivamente, utilizando 
técnicas de lingüística de corpus y entrevistas a informantes expertos. 
Sus análisis muestran que en las disciplinas de Biología, Ingeniería 
Electrónica, Ingeniería Mecánica y Física predominan fuertemente 
las citas no integrales, mientras que en Marketing, Lingüística 
Aplicada y Sociología, aunque se mantiene esa predominancia, hay 
una distribución más equilibrada con las integrales. En Filosofía, 
no obstante, la predominancia es de las citas integrales, hallazgo 
concordante con el de Castro y Sánchez (2016) en tesis doctorales de 
esta área. Respecto al estilo, se advierten mayores diferencias: en las 
cuatro disciplinas de áreas científi cas no aparece ninguna cita directa, 
mientras que en las Ciencias Sociales sí, aunque son poco frecuentes. 
Estas tendencias refl ejarían “las actividades sociales, estilos cognitivos 
y creencias epistemológicas de cada comunidad disciplinar” (Hyland, 
1999, p. 30, traducción propia).

Estudios posteriores en español tienden a corroborar estos 
hallazgos. Bolívar (2005) encuentra que en artículos de Artes y Letras 
muy escasamente utilizan la función “citas de apoyo” (estilo indirecto) y 
que, al contrario, Letras prefi ere las “citas integrales” (estilo directo). En 
artículos de Comunicación Social, Lingüística, Psicología y Geografía, 
predominan las “citas de parafraseo” (estilo indirecto). García Negroni 
(2008) muestra que el estilo directo aparece rara vez en artículos de 
Medicina y Geología, mientras que es más frecuente en Lingüística e 
Historia. Sabaj y Paéz (2011) identifi can que el estilo directo predomina 
en artículos de Filosofía y que está totalmente ausente en artículos 
de Terapia Psicológica, que solo citan indirectamente. En artículos 
de Lingüística, en tanto, la cita directa está presente pero en mucha 
menor medida que la indirecta. Sobre la integralidad, los artículos 
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de Filosofía distribuyen sus citaciones casi igual entre integrales y 
no integrales; en Terapia Psicológica, en cambio, las no integrales 
predominan abrumadoramente; y en Lingüística, la distribución es 
más equilibrada, pero con predominancia de las no integrales. Fahler 
y colegas (2019) estudiaron textos de pregrado de Historia y Letras, 
y encontraron una mayor incidencia del discurso directo en esta 
última disciplina. En suma, las decisiones de uso referentes al estilo e 
integración en la inserción de otras voces al texto propio constituyen 
declaraciones de identidad, socialmente construida, de los escritores 
que también se relacionan con identidades disciplinares que develan 
formas de construir conocimiento. 

3. Marco metodológico

Contexto y diseño del estudio

Este estudio se realizó en una universidad chilena altamente 
selectiva con énfasis en investigación cuyo programa doctoral en 
Educación tiene más de tres décadas. Durante el primer año y medio 
del programa, los estudiantes elaboran durante tres cursos semestrales 
la revisión sistemática de la literatura (RSL) (Feak & Swales, 2009) en 
torno al posible tema de tesis, lo que les permite acercarse de manera 
guiada al campo de estudio y servirá como base para edifi car su futura 
investigación doctoral. El primer curso realiza un acercamiento a la 
búsqueda en bases de datos y exposición descriptiva de resultados 
del corpus. El entregable fi nal es una revisión breve y expositiva de 
aproximadamente 10 artículos analizados. El segundo curso profundiza 
en la escritura de la introducción del artículo RSL y acompaña una 
primera redacción de patrones de resultados levantados del corpus, 
punto al que llega el entregable fi nal. El tercer curso retoma lo escrito 
en los  anteriores y avanza hacia la discusión. Su entregable fi nal es una 
versión completa y publicable de la RSL. Los tres cursos contemplan 
como mínimo dos instancias de retroalimentación del docente y 
ejercicios de revisión entre pares. Esta estructura de cursos facilita 
un estudio continuado de la construcción de un texto, que implica la 
iteración de la escritura sobre una misma base que va modifi cándose 
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conforme el participante edita y ajusta su escrito, al tiempo que avanza 
en su formación. 

Se plantea un diseño longitudinal cualitativo, de alcance 
exploratorio. Se organizan cuatro casos de estudio sobre la evolución 
y las motivaciones declaradas por los escritores de las formas de 
citación en la reiteración de un mismo texto, con miras a vincular lo 
que el escritor hace –la forma en que cita– y lo que es –quien escribe– 
(Ivanič, 1998). Para esto, se estudió una muestra intencionada de 
cuatro doctorandos chilenos, de trayectorias académicas variadas, 
durante sus primeros dos años de formación doctoral. Para mantener 
un contexto académico compartido, los participantes se seleccionaron 
procurando que fueran ingresantes del mismo año, mismo programa y 
misma institución. Se cuidó de tener una muestra equitativa de hombres 
y mujeres, y que la lengua materna fuera el español, lengua en que 
escriben la RSL. Las características de los participantes se especifi can 
en la Tabla 1.

Tabla 1 – Características de los casos

PARTICIPANTE
(SEUDÓNIMO)

SEXO EDAD DISCIPLINA DE ORIGEN

SARA Femenino 34 Biología

ANDY Masculino 28 Física

PEPITA Femenino 33 Economía

PIERRE Masculino 28 Matemáticas y física

Recolección de datos

Al culminar cada semestre, se solicitó a los participantes la versión 
del texto entregada en el curso correspondiente. Los archivos fueron 
anonimizados e identifi cados con seudónimos. Se contó con un total 
de tres versiones por participante, es decir 12 documentos: un corpus 
de 14.708 palabras.

Una vez fi nalizadas las tres entregas, se entrevistó a cada escritor. 
El instrumento semiestructurado fue sometido a juicio de un experto en 
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el área y modifi cado según sus observaciones. En estas entrevistas, se le 
mostró a cada participante sus frecuencias de uso de los distintos tipos 
de cita para recoger sus interpretaciones sobre el proceso y enriquecer 
las fuentes de análisis. La Tabla 2 ilustra preguntas personalizadas, 
según los resultados del análisis:

Tabla 2 – Ejemplos de preguntas

Participante Ejemplo

SARA La mayoría de las veces citaste indirectamente, ¿existe alguna 
razón por la que consideres preferible hacerlo así?

ANDY Podría pensarse que prefi eres las citas no integradas, ¿es así?, 
¿existe alguna razón por la que cites siempre de esta manera?

PEPITA Solo citaste de manera directa, y en las 3 versiones, a la UNESCO. 
¿Hay alguna razón por la cual hayas decidido que esta referencia 
merecía ser presentada con un estilo distinto a las demás?

PIERRE Conforme avanzan las versiones incrementas el uso de la cita 
integral, ¿a qué le atribuyes eso?

Las entrevistas fueron grabadas en audio y transcritas usando 
un procesador de textos en ortografía estándar, anonimizadas e 
identifi cadas con seudónimos. El proceso de recolección de los datos 
(Figura 1) contó con supervisión y aprobación del Comité de Ética de 
la institución.

Figura 1 – Modelo de recolección de datos
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Análisis de datos

Para responder a las dos primeras preguntas –¿cómo los estudiantes 
doctorales distribuyen sus formas de citación en una misma práctica 
letrada? y ¿qué cambios tienen estas distribuciones a lo largo de 
diferentes versiones del texto producidas durante un año y medio 
de formación doctoral?– se utilizaron herramientas de análisis del 
discurso para clasifi car el estilo e integración de las citas del corpus. 
Se analiza la introducción porque constituye el momento en que el 
escritor establece el territorio y defi ne un nicho dentro del campo de 
estudio (Swales, 1990), y para ello debe dialogar con otros autores, lo 
que implica decisiones de alineamiento teórico y epistemológico. Lo 
anterior entendiendo que el género respondía a la estructura tradicional 
IMRD (introducción, método, resultados y discusión); y, por ende, la 
introducción incluía aspectos tales como antecedentes y marco teórico.  

Primero, se identifi caron y cuantifi caron las citas, que sumaron un 
total de 275, distribuidas como presenta la Tabla 3.

Tabla 3 – Distribución de citas

 Total citas

Versiones texto V1 V2 V3

Pierre 19  37  39

Sara 23 23 16

Andy 18 20 23

Pepita 20 19 19

Segundo, cada cita se clasifi có según estilo e integración, categorías 
operacionalizadas y ejemplifi cadas en la Tabla 4 partiendo de las 
defi niciones de Swales (1990) y Reyes (1993).
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Tabla 4 – Categorías de clasifi cación y ejemplos

Integral No integral

Alusión explícita 
al autor; este es un 
participante en la 
cláusula donde se refi ere 
a sus ideas.

Mención del autor dentro de la 
referencia.

Cita directa
Reproducción 
literal de las 
palabras de otro 
autor.

Ejemplo cita directa - 
integral
Tuan (2014) afi rma 
que la “experiencia 
está compuesta 
de sentimientos y 
pensamientos” (p.10) 
[cV1]

Ejemplo cita directa - no 
integral
El ODS4 propone “garantizar una 
educación inclusiva, equitativa 
y de calidad y promover 
oportunidades de aprendizaje 
durante toda la vida para todos” 
(UNESCO, 2017, p.12) [lV3]

Cita indirecta 
Parafraseo de las 
palabras de otro 
autor referenciado.

Ejemplo cita indirecta - 
no integral
Borko (2004) estudió qué 
hallazgos y preguntas 
se habían investigado 
en la literatura sobre el 
desarrollo profesional 
docente en matemática. 
[pV2]

Ejemplo cita indirecta - no 
integral
…recientes investigaciones 
sugieren que ayudar a los 
estudiantes a lograr los resultados 
de aprendizaje deseados mediante 
actividades de laboratorios es un 
proceso altamente complejo (Avi 
Hofstein & Lunetta, 2004) [fV1]

La codifi cación completa fue revisada mediante auditoría experta. 
Para obtener números normalizados y ver cómo se distribuían las 
categorías entre las versiones de un mismo participante, se dividió la 
recurrencia de cada categoría en el número total de citas incluidas en 
la respectiva versión.

Concluido este análisis, y para atender a la última pregunta –¿qué 
razones atribuyen los estudiantes a estas elecciones y preferencias de 
uso?–, se analizaron las entrevistas desde una perspectiva hermenéutica 
(Kvale, 1996) para interpretar las elecciones de los individuos en 
relación con sus textos. 
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4. Resultados

A continuación se presentan los resultados por caso, mediante 
una gráfi ca que atiende a las primeras dos preguntas de investigación. 
Posteriormente, se indagan las motivaciones emergidas en las 
entrevistas para responder a la tercera pregunta.

Pierre

El Gráfi co 1 ilustra los estilos e integralidad de las citas de Pierre 
a través del tiempo.

Gráfi co 1 – Pierre: distribución de citas

Prácticamente todas las citas en las tres versiones son de estilo 
indirecto; únicamente en la primera versión se reconoció una cita 
directa, que luego se omite. En contraste, aunque hay un predominio 
de citas no integrales entre las versiones, con el tiempo se advierte un 
aumento del uso de integrales.

En su entrevista, al observar la distribución de sus citas según el 
estilo, Pierre relaciona su inclinación a la paráfrasis con una costumbre 
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adquirida al momento de escribir y que considera “más sencillo”. 
Además, explica que, por lo general, está citando fuentes que lee en 
inglés, de manera que parafrasear las ideas que ha leído y adecuarlas a 
su texto le resulta más fácil que correr el riesgo de hacer una traducción 
literal que no sea fi el al original: “tampoco sé si mi traducción es 
correcta, entonces ponerle ‘traducción propia’ siento que no es tan 
bueno... mejor dar a entender lo que yo entiendo por la cita”. 

El uso de la primera personal “lo que yo entiendo” cobra mayor 
resonancia cuando, más adelante, refl exiona sobre la imagen que a su 
juicio proyecta del estilo directo, a la vez que establece un puente entre 
la lectura y escritura, y da cuenta de decisiones y de valoraciones sobre 
los modos de leer los textos y de integrar esas ideas en la construcción 
de una propuesta propia:

“No me gustan mucho [las citas directas] porque siento que es como un 
copy-paste. La gracia de la cita también está en cómo la persona que está 
escribiendo entendió lo otro y lo integra a su texto. Un texto que tiene mu-
cha cita textual también signifi ca que hay un trabajo de no entender y no 
interpretar lo que se leyó y entendió”. 

Con esta declaración Pierre expresa la creencia de que el estilo 
indirecto corresponde a una falta de comprensión de las fuentes o a 
un menor nivel analítico. Esta creencia es muy interesante, porque 
probablemente responde a que en su formación inicial y profesional, 
las citas no suelen ser fuentes de interpretación o hermenéutica, y al 
contrario, presentan un valor de verdad. 

Una reacción distinta es generada con los resultados sobre la 
integralidad. Sobre la variación entre sus versiones, Pierre confi esa 
que este cambio responde a que antes desconocía el uso de las citas 
integrales: 

“No es conscientemente, solo lo empecé a leer más. Uno va viendo que se 
usa el recurso, pero nunca lo había ocupado. Para mí la cita siempre iba 
entre paréntesis. Pero después resultó bastante útil porque así uno puede 
poner en contraste dos autores frente a una misma idea o un mismo tema, 
y eso me ha ayudado también a posicionarme, que era algo que nos pedían 
[en los cursos del programa]”. 
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Este descubrimiento producto de la familiarización con las 
prácticas privilegiadas en su nueva comunidad discursiva, el doctorado 
en Educación, le permite negociar su identidad como escritor 
académico y ampliar su repertorio de recursos. Dicha ampliación le 
resulta “bastante útil” pues le permite resolver la práctica de contrastar 
posturas, solicitada explícitamente en el programa, y que no parecía 
ser valorada en su disciplina de origen: 

“Acá en Ciencias Sociales resulta más normal citar a un autor particular, 
mencionarlo, así como ‘la idea de alguien’. Porque dos personas pueden 
opinar diferente sobre un mismo tema. En Ciencias no suele pasar eso. Si 
tú logras demostrar algo, es poco probable que alguien te lo contradiga”. 

Pierre establece conexiones entre los usos de integración y 
las formas de construir el conocimiento que se privilegian en las 
comunidades disciplinares en las que ha participado, y que ya han 
sido develadas por la literatura. De este modo, además de ampliar su 
repertorio de recursos, el participante desarrolla creencias para conectar 
estos recursos con asuntos epistemológicos.

Sara

Las distribuciones entre las versiones de Sara muestran un poco 
más de variabilidad que las de Pierre. Con el tiempo, hay una leve 
disminución del uso de estilo indirecto, aunque este es predominante 
y, consecuentemente, un incremento de citas directas. Asimismo, 
Sara, a diferencia de los demás participantes, es asidua del recurso de 
integración; incluso en su segunda versión las citas integrales superan 
el 50%.
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Gráfi co 2 – Sara: distribución de citas

Según lo manifestado en la entrevista, la inclinación por la paráfrasis 
responde a las prácticas que mantiene de lectura e incorporación de 
referencias: 

“yo creo que tiene que ver con que trabajo mucho los textos. De hecho, yo 
soy de leer y escribir al mismo tiempo, entonces voy trabajando el parafraseo, 
de alguna manera, siempre que voy leyendo. . . Porque siempre me pasa que 
me gusta una idea pero ¿cómo aporta a lo mío?” 

En ella, entonces, la inclinación por la paráfrasis no es consciente, 
sino producto de sus estrategias de escritura, que combina con una 
lectura focalizada en la extracción de información que aporte a sus 
intereses. Distinto a Pierre, Sara, a partir de los textos con los que ha 
venido familiarizándose, ha forjado la creencia de que el uso de la 
cita directa se vincula con autores e ideas que poseen una relevancia 
destacable dentro del tema tratado. Es decir, que suele ser un estilo 
recurrente para citar autores “clásicos”. 

Cuando Sara observa la distribución de integralidad, se sorprende 
de los resultados, pues “hubiera creído que era más de no integral. . 
. porque en Biología se cita mucho no integral”. Consecuentemente, 
para Sara la “identidad” del investigador en Ciencias Naturales se 
condice con determinado recurso discursivo, el privilegio de las citas 
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no integrales y, por lo tanto, se extraña de no haber actuado acorde a 
su membresía en su disciplina de origen. 

Al respecto, es central observar su desarrollo en la nueva comunidad 
disciplinar, del que emerge esta negociación. Sara cuenta que en el 
doctorado ha estado trabajando “cada vez más con fi lósofos”, de manera 
que es posible que la familiarización con prácticas letradas distintas a 
las conocidas haya comenzado a permear sus elecciones discursivas 
y, por ende, su identidad como escritora académica. Indica que no es 
una elección deliberada y que solo lo hace “cuando le nace”, lo que 
devela cierta identifi cación no consciente con esta nueva comunidad 
discursiva mediante la adopción gradual de sus prácticas.

Igual que Pierre, Sara amplía su repertorio de recursos discursivos, 
lo que se manifi esta en el asombro frente a la tendencia de elección 
no consciente de las citas no integrales, producto de la socialización 
con nuevas prácticas. Sara tenía la creencia de mantener un arraigo 
con sus prácticas discursivas anteriores, y se sorprende al observar la 
integración de recursos que son más valorados en la nueva comunidad 
disciplinar. 

Andy

Andy presenta una marcada tendencia en el uso de citas indirectas 
y no integrales. De hecho, prescinde por completo del uso de citas 
directas; mientras que, como Pierre, va aumentando levemente el uso 
de citas integrales.
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Gráfi co 3 – Andy: distribución de citas

Al ver sus resultados, Andy explica que considera más sencillo 
adecuar las ideas al propio discurso que hacer uso de fragmentos 
literales:

“[el estilo directo] implica que uno tiene que organizar mejor ese párrafo 
para que decante en esa cita textual o cita directa, y eso requiere para mí un 
proceso cognitivo mayor que el que implica integrar el texto anterior con la 
cita indirecta y con lo que viene después”. 

En este sentido, se advierte que su elección de uso responde a la 
facilidad que la paráfrasis le representa para adecuar las ideas ajenas al 
discurso propio. Andy, entonces, coincide parcialmente con Pierre, en 
que considera más sencillo escribir haciendo uso de citas indirectas. No 
obstante, difi eren en la consideración sobre el esfuerzo cognitivo que 
estos recursos demandan: para Pierre, el uso de la cita directa puede 
evocar pobreza de comprensión o interpretación y se refi ere a formas 
de leer. Para Andy, su uso demanda “un proceso cognitivo mayor” que 
la paráfrasis, evaluación que pareciera construir desde una dimensión 
lingüística: construir una sola oración con sentido que integre las ideas 
propias y de otros. 

Más aún, Andy coincide con Sara al enlazar el estilo directo con la 
incorporación de posiciones teóricas con las que se alinea o identifi ca. 
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Él explica que “para usar eso, lo único que se me ocurre es que tendría 
que estar hablando de un tema a nivel más teórico, que requiere una 
posición teórica específi ca”, como ha visto que se utiliza: “Las citas 
directas las he leído cuando están haciendo contribuciones más teóricas 
que empíricas”. 

De forma similar, sobre su distribución de citas por integración, 
sin mostrar sorpresa frente al resultado, Andy declara que “no estila” 
usar formas integrales porque su uso constituye una declaración de 
compromiso teórico y de alineación con el autor. Además, vincula esta 
decisión con su “hábito” de parafrasear: 

“me gusta tener propiedad del texto y porque, como parafraseo, para poder 
decir ‘este tipo dice tal cosa’, uno tiene que estar muy seguro de lo que 
efectivamente está diciendo ese tipo. Entonces prefi ero relajar un poco eso 
y hacerlo no integral para evitar esa clase de ambigüedad, y porque nunca 
me siento –yo creo que es mi personalidad– tan seguro de parafrasear a un 
autor argumentando ‘este autor dice’” 

y luego añade “Es un poco cobarde mi tipo de escritura”. Las elecciones 
de Andy sobre la integración de las citas está condicionada por la 
creencia de que mediante el estilo integral se establece una declaración 
de compromiso teórico mayor con el autor que se referencia. Se advierte 
además una refl exión epistémica del uso de la cita directa, vinculada con 
la seguridad que él pueda tener de la interpretación de lo que postula 
un autor para integrarlo explícitamente y visibilizarlo en la oración. 
Así, Andy, considera lógico haber aumentado el número de citas 
integrales entre las versiones: “Me hace sentido porque ya tenía más 
conocimiento, sabía qué decía más un autor que otro”. Su sentido de 
autoridad frente a la comunidad aumenta. Mientras las interpretaciones 
de Andy muestran altos grados de agencia y control de las decisiones 
al escribir, sus patrones resultan hondamente alineados con las formas 
de citación que la investigación ha presentado como privilegiadas en 
Física, su disciplina de origen, a saber, el predominio de citas indirectas 
y no integrales. 
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Pepita

Pepita es la única participante que no presenta cambios en estilo 
e integración durante el periodo estudiado. Ella mantiene una misma 
cita directa en las tres versiones y en ninguna utiliza citas integrales.

Gráfi co 4 – Pepita: distribución de citas

Las respuestas de Pepita sugieren que no comparte la perspectiva 
sobre la facilidad de parafrasear planteada por Andy. Pese a reconocer 
que el uso de la paráfrasis es una costumbre sobre la que no había 
refl exionado, indica que le resulta una tarea compleja: 

“cuando a ti te cuentan una historia, tú tratas de contarla lo más parecido a 
lo que te la contaron. Entonces cómo después uno se abstrae de eso y dice 
‘ya, esta persona me dijo esto y tengo que decir esto pero no lo puedo decir 
como lo dijo él’”.

Pese a esta difi cultad, prefi ere el uso indirecto porque, como Pierre 
y Andy, es crítica con el uso asiduo del estilo directo: “Pensando como 
si yo estuviera leyendo un texto que no es mío, y veo muchas citas 
directas, yo diría ‘uy, este gallo llegó y copió’”. Se advierte nuevamente 
la vinculación entre el recurso y la proyección de determinada identidad 
académica, además de hacer eco a la vinculación ya establecida por 
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Pierre entre la cita directa y la carencia de un trabajo interpretativo o 
de menor demanda cognitiva.

En contraste con esta creencia sobre la identidad proyectada 
mediante el uso de citas directas, Pepita recuerda que al iniciar el 
doctorado usaba más la forma integral, pero su tutor le recomendó 
evitarlo, porque su abuso hacía “muy tediosa la lectura”. Así, Pepita 
evita proyectarse como una narradora “tediosa” y negocia su identidad 
mediante elecciones discursivas que utiliza para adecuarse a lo más 
valorado por la comunidad académica. Es, además, un acto de cesión: 

“Me gusta más [la cita] integral, siento que me va a quedar mucho más en 
la cabeza. . . Pero, para escribir, ya lo hago automático, escribo no integral, 
porque me dijeron que lo hiciera así, que no hiciera integral. Trato de dis-
minuirlo al mínimo”. 

Aunque como lectora sostiene cierta creencia sobre este recurso, 
decide reproducir determinada elección para proyectar una identidad 
como escritora académica que parece más valorada en ese contexto. En 
esta concepción se aleja de Sara y Andy, quienes vinculan el recurso 
a prácticas disciplinares.

Asimismo, cuando Pepita nota que la mayoría de las citas integrales 
corresponden a tres autores específi cos, añade: “Puede ser que es 
cuando estoy más cercana a ellos, cuando los he leído más. Parece 
que sí, ¿sabes? Puede ser, porque son los que más he trabajado, más 
he leído, que más comparto”. Es decir que, semejante a Andy, Pepita 
enlaza el uso directo con la alineación y seguridad de conocimiento 
sobre determinados autores.

5. Discusión

Las distribuciones de las formas de citación de los participantes, 
en términos de estilo e integración, muestran marcadas tendencias 
de uso y pocos cambios en el tiempo. Sobre los cambios temporales, 
cabe considerar que este trabajo tiene una amplitud de tan solo tres 
semestres, período en el que se pudo rastrear la historia textual de un 
solo producto escrito, pero que no necesariamente permite dar cuenta 
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de los cambios experimentados al participar progresivamente en una 
comunidad disciplinar nueva. En ese sentido, recién al tercer año los 
estudiantes se sumergen formalmente en su proceso de investigación 
independiente como tesistas; por tanto, es probable que una perspectiva 
mayor del tiempo permita observar aún mayores diferencias adquiridas 
con la experiencia. Por esto, cabe destacar que los resultados 
corresponden a una etapa temprana del proceso de socialización con 
una nueva comunidad discursiva y sus asociadas prácticas de privilegio. 
A medida que se vayan adentrando en la escritura de su tesis y en 
otras prácticas letradas propias de la academica, como los artículos 
de investigación, estas tensiones y negociaciones identitarias pueden 
cobrar otros matrices o acentuarse para continuar modifi cando las 
elecciones discursivas de los participantes. 

Con ánimo comparativo entre escritores, el uso de citas indirectas 
es predominante. Desde una visión intra-participante, el uso del estilo 
no sufre ninguno o bien mínimos cambios entre las versiones de 
cada escritor. Respecto a la integración es perceptible la preferencia 
por el estilo no integral, aunque esta tendencia es menos notoria en 
comparación al estilo de citación. 

En términos de adscripción disciplinar, hay perfi les interesantes. 
Los resultados de estilo muestran, en todos los participantes 
(provenientes de una formación profesional previa en Matemáticas, 
Biología, Física y Economía), una adscripción implícita al estilo 
indirecto, preponderante en las áreas científi cas (Hyland, 1999), que 
probablemente responda a las formas en la que fueron enculturados y 
con las que aprendieron a construir conocimiento. Al ser familiares, 
estas formas discursivas tienden a ser califi cadas por los participantes 
como “hábitos”, “costumbres” o usos más sencillos, pues se encuentran 
incorporadas en sus repertorios de recursos discursivos. También destaca 
que algunos vinculen las citas con “copia” o “falta de comprensión”, 
aunque la investigación muestra que esta práctica es frecuente en 
las Humanidades, en áreas como Arte, Literatura, Letras o Filosofía 
(Bolívar, 2005; García Negroni, 2008; Fahler et al., 2019), en las que 
probablemente funciona como fuente para análisis hermenéuticos.

Por otro lado, las dudas y juicios en torno al uso de la cita directa 
son también un factor que se vincula al difícil desarrollo de una voz 
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autoral, una problemática que plantea Zavala (2011): sus participantes 
conciben la intertextualidad académica como falta de originalidad. En 
tanto, Ivanič (1998) problematiza la idea simplista de plagio versus 
originalidad. La copia no corresponde solamente a citar sin atribuir, y 
hay un límite difuso entre “la imitación” del discurso académico de la 
comunidad a la que los doctorantes aspiran a pertenecer, el plagio y la 
emergencia de una voz de autoridad que recurre a la intertextualidad. 
Para la autora, apegarse extremadamente a las fuentes podría ser 
incluso una estrategia imitativa que conduzca a adquirir una voz propia 
legítima en esta nueva comunidad; se trata más bien de una gradación 
difusa desde “la copia, la imitación, hasta adquirir la adquisición de 
un nuevo discurso” (Ivanič, 1998:195). Se atribuye erróneamente de 
esta forma un valor superior a “la originalidad”, idea de sentido común 
que encuentra eco en algunos de los participantes.

Sobre la integralidad, en tres de los cuatro participantes hay una 
alta predominancia de citas no integrales, convergentemente con lo 
sugerido por Hyland (1999) para las disciplinas científi cas. Resulta 
revelador que uno identifi ca la función de las citas integrales en su 
nueva comunidad discursiva para establecer un nuevo tipo de relación 
con la fuente; a saber, enfrentar o contrastar perspectivas entre autores. 
En tanto, otra se sorprende de haber utilizado citas integrales, lo que 
en parte relaciona con su trabajo con la Filosofía de la Educación, 
área con la cual parece establecer una identifi cación hasta entonces 
no consciente.

En síntesis, estos resultados se relacionan con los procesos de 
construcción y negociación de identidad académica de los participantes, 
que pueden agruparse en dos tendencias no excluyentes: (i) “hábitos” 
relacionados con sus identidades previas, y (ii) estrategias desplegadas 
a partir de creencias sobre la escritura, que se modifi can conforme se 
participa de nuevas comunidades.

Primero, se observa una reproducción, a veces inconsciente, 
de prácticas incorporadas durante la formación de sus identidades 
académicas previas, que los participantes identifi can como “hábitos”, y 
que la literatura califi ca como tendencias disciplinares. La reproducción 
de estas prácticas e identifi caciones no conscientes con comunidades 
discursivas de las que se ha participado podría parcialmente explicar 
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la ausencia de cambios evidentes en el uso de este recurso durante el 
periodo estudiado.

Segundo, las respuestas de los participantes sobre las distribuciones 
encontradas revelan creencias que han desarrollado sobre la escritura 
que se traducen en elecciones estratégicas de uso. Es decir, realizan 
elecciones para mantener una fl uidez en el discurso y proyectar la 
identidad de un escritor crítico, que comprende y trabaja sus textos y 
analiza las ideas ajenas. Son decisiones infl uenciadas, por una parte, 
por lo que ellos consideran se privilegia en un texto académico acorde 
con la imagen que tienen de un experto y que desean presentar frente al 
lector, una suerte de identidad deseada (Zavala, 2011); y, por otra, por 
las creencias que han forjado desde su posición de lectores académicos. 
Esta estrategia coincide con otros estudios (Calle-Arango et al., 2021, 
Harwood & Petrić, 2012). Asimismo, las creencias de los participantes 
respecto del parentesco entre el recurso y una u otra comunidad 
discursiva, y como consecuencia con la imagen que su uso proyecta, 
recuerda lo hallado entre los escritores de Jomaa y Bidin (2019), quienes 
también identifi caron que la integralidad está condicionada por el tipo 
de fuente referenciada y la intención que se pretende generar con la 
información que se transmitirá. 

Además, especulaciones como las relativas a la proyección de 
identidades determinadas, aunadas a las refl exiones sobre la facilidad 
del uso de la paráfrasis como forma de adecuar y recontextualizar las 
ideas, y en sintonía con la preocupación sobre la necesidad de tomar 
distancia frente a las palabras originales de la fuente cuando se utiliza el 
estilo indirecto, permiten identifi car que los participantes apuntan a una 
“alta fl exibilidad intertextual” (Badenhorst, 2019) en su construcción 
de identidad académica.

En suma, los participantes sugieren, por un lado, una reproducción 
de ciertos recursos, pero también valores, privilegiados en su comunidad 
de formación profesional. Pero estos, por otro lado, se tensionan con 
aquellos usos y valores privilegiados en la nueva cultura escrita con la 
que están socializando, que se materializan en decisiones conscientes 
de adopción o elección estratégica de ciertos usos.
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6. Conclusiones

El presente estudio se formuló las preguntas ¿cómo los estudiantes 
doctorales distribuyen sus formas de citación en una misma práctica 
letrada?, ¿qué cambios tienen estas distribuciones a lo largo de 
diferentes versiones del texto producidas durante un año y medio de 
formación doctoral? y ¿qué razones atribuyen los estudiantes a estas 
elecciones y preferencias de uso? El análisis de las formas de citación 
en términos de estilo e integración mostró preferencias semejantes entre 
los participantes, así como pocos cambios en el tiempo. Los hallazgos 
permiten identifi car vínculos con patrones discursivos previamente 
descritos, pero las entrevistas permiten también mostrar que tales 
elecciones responden a procesos de construcción y negociación 
identitaria más complejos. 

Entonces, es posible observar la interacción entre creencias, 
negociación de elecciones y ampliación de recursos discursivos 
personales que dan cuenta del desarrollo de una nueva capa de identidad 
académica en la disciplina de Educación, distinta de las disciplinas 
y profesiones previas de los participantes. Este complejo entramado 
ratifi ca cómo la participación en múltiples contextos conlleva a una 
identidad heterogénea (Ivanič, 1998; Zavala, 2011) y a una mayor 
fl exibilidad de la identidad académica según el contexto y el lector 
conforme se amplía el repertorio personal de elecciones discursivas. 

En virtud de lo anterior, los métodos y hallazgos presentados en 
esta investigación contribuyen a complejizar la relación texto-escritor, 
particularmente en estudios interesados en la identidad discursiva, 
tensiones involucradas en la construcción de identidades heterogéneas 
y sus negociaciones en el contexto de la formación doctoral.
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RESUMEN

Este estudio de caso tiene como objetivo determinar los resultados de 
aprendizaje que alcanzan estudiantes universitarios que escriben en equipo 
un trabajo en el área de Biología con la metodología del Aprendizaje 
Basado en Problemas (Meza et al., 2019; Rodríguez & Fernández, 
2017). Se recogen datos (orales y escritos) dentro y fuera del aula tanto 
de los procesos de composición escrita y de aprendizaje (regulatorio y 
disciplinar) como del producto textual fi nal. Los resultados del análisis de 
contenido de los datos muestran que los aprendizajes de los estudiantes 
se desarrollan en tres espacios de enculturación (Prior & Bilbrio, 2012), 
en relación con 1) el discurso académico-científi co, 2) los procesos 
regulatorios (auto y corregulación) (Allal, 2018, 2019) al escribir en 
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grupo este discurso y 3) la construcción del conocimiento disciplinar. 
Concluimos que los procedimientos de enculturación en cada uno de estos 
tres tipos de habilidades requieren ser explicitados para que la resolución 
del problema científi co sea posible. 

Palabras-clave: escritura colaborativa; escritura disciplinar; aprendizaje 
basado en problemas; discurso académico; texto expositivo.

ABSTRACT
 

The aim of this case study is to determine the learning obtained by 
university students who carry out a written work in the area of Biology 
as a team using the Problem-Based Learning methodology (Meza et al., 
2019; Rodríguez & Fernández, 2017). Data (oral and written) are collected 
inside and outside the classroom in relation to both the process of written 
composition and learning (regulatory and disciplinary), as well as the 
fi nal textual product. The results of the content analysis of the data show 
that students’ learning takes place in three spaces of enculturation (Prior 
y Bilbrio, 2012), in relation to 1) academic-scientifi c discourse, 2) with 
the regulatory processes (self- and co-regulation) (Allal, 2018, 2019) 
when writing this discourse in groups, and 3) with the construction of 
disciplinary knowledge. We conclude that the enculturation procedures in 
each of these three types of skills must be made explicit for the resolution 
of the scientifi c problem to be possible. 

Keywords: collaborative writing; disciplinary writing; problem-based 
learning; academic discourse; expository text.

1. Introducción

Una metodología activa para desarrollar el trabajo en equipo en la 
educación superior es el denominado Aprendizaje Basado en Problemas 
(ABP). Como su nombre indica, consiste en resolver un problema 
colaborativamente, cuya solución se expone generalmente por escrito 
en un informe. Aunque son varios los estudios que abordan el ABP 
como propuesta didáctica y las ventajas que tiene en comparación con 
otros métodos más tradicionales (Guerra, Rodríguez & González, 2017; 
Meza, Zárate & Rodríguez, 2019; Rodríguez & Fernández, 2017, entre 
otros), son menos los que abordan el diseño de la tarea y el problema que 
se les plantea a los estudiantes. Además, las estrategias discursivas que 
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se les solicita aplicar, así como el grado de aprendizaje que los alumnos 
obtienen al realizar este tipo de actividad han sido poco estudiados. 

Esta investigación persigue contribuir en este campo describiendo 
qué conocimientos aporta a estudiantes universitarios de ciencias, 
concretamente de primer curso de Biología, escribir en colaboración 
un trabajo académico en el desarrollo de un ABP. En relación con este 
objetivo, nuestras preguntas de investigación son tres: 

1) ¿Qué aprenden sobre el trabajo colaborativo estudiantes uni-
versitarios que resuelven un ABP en equipo?

2) ¿Cómo construyen discursivamente en la universidad el cono-
cimiento científi co en Biología? 

3) ¿Cuáles son los resultados de aprendizaje conceptual sobre la 
disciplina en la que se resuelve el ABP?

2. Marco teórico

Para responder a las preguntas planteadas, a continuación, 
explicamos en qué consiste la enculturación académica (apartado 2.1) 
y llevar a cabo un ABP, concretamente en el campo de la Biología, 
cuya solución puede comunicarse, entre otras opciones, en un informe 
o trabajo escrito colaborativamente (apartado 2.2), como el que aquí 
estudiamos. Seguidamente, damos cuenta del método de investigación 
aplicado (apartado 3). Luego, presentamos y discutimos los principales 
resultados (apartado 4). Finalmente, exponemos las conclusiones del 
estudio (apartado 5). 

Escribir en la universidad: enculturación académica 

La escritura corresponde a una habilidad fundamental en los 
contextos académicos: a través de la apropiación (o enculturación) 
de las formas particulares de comunicación que caracterizan a cada 
comunidad discursiva quien se inicia en la disciplina puede lograr 
insertarse en ella (Corcelles, Oliva, Castelló & Milian, 2015). En 
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consecuencia, nace la necesidad de atender el complejo proceso de 
enculturación de los estudiantes. 

De acuerdo con Prior y Bilbro (2012), la enculturación corresponde 
a los procesos involucrados en la formación dialógica de disciplinas 
académicas y profesionales. Los autores señalan que la enculturación 
académica involucra tanto lo que se aprende como la forma en que se 
construye ese aprendizaje: 

“Academic enculturation involves not only what is learned but also how 
learning occurs. Theroretically, learning is widely understood as some kind 
of appropiation of practices from, or through interaction with, other people, 
cultural artifacts and (natural or made) environments / La enculturación aca-
démica implica no solo lo que se aprende, sino también cómo se produce el 
aprendizaje. Desde el punto de vista teórico, el aprendizaje se entiende como 
un tipo de apropiación de prácticas a partir de, o a través de la interacción 
con otras personas, artefactos culturales y entornos (naturales o hechos)” 
(Prior & Bilbro, 2012, p. 27).

Por lo tanto, para que la enculturación tenga lugar es necesario 
considerar estrategias discursivas  y especializadas, como, por ejemplo, 
la creación de signifi cados e identidades dentro y entre contextos 
académicos (Lea & Street, 2006) que favorezcan el aprendizaje de las 
prácticas letradas específi cas (Navarro, 2019).

Con este fi n, para que los estudiantes se integren a la comunidad 
disciplinar, el movimiento  denominado “escribir a través del currículo” 
(Writing across the Curriculum ) asume la escritura como un medio 
epistémico y de socialización, culturalmente situado (Bazerman 
et al., 2016; Navarro, 2017). Así pues, las prácticas que los docentes 
implementan dentro del aula son fundamentales, al proporcionar el 
andamiaje para que los discentes escriban los textos de acuerdo con las 
características correspondientes al discurso académico de su disciplina 
(Shanahan & Shanahan, 2008). En el contexto español profesores 
de distintas disciplinas (artes y humanidades, ciencias sociales y 
jurídicas, ciencias de la salud e ingeniería y arquitectura) admiten 
que la frecuencia con la que solicitan a sus estudiantes escribir no es 
muy alta y que solo ocasionalmente realizan prácticas en el aula cuya 
fi nalidad esté orientada a apoyar a los estudiantes en sus procesos de 
escritura (Castelló & Mateo, 2015).  
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Una práctica que persigue desarrollar la competencia escrita en el 
ámbito académico es el trabajo solicitado para comunicar los resultados 
de un ABP. 

Caracterización de la escritura científi ca

Una comunidad académica suele distinguirse, entre otras cosas, 
por su discurso especializado. De acuerdo con Parodi (2005), este 
corresponde al conjunto de textos que se diferencian y agrupan 
alrededor de temáticas específi cas en donde existe la coocurrencia 
sistemática de determinados rasgos lingüísticos asociados a ciertas 
funciones comunicativas. El discurso especializado en el área de las 
ciencias ha sido tradicionalmente conocido por su estilo de redacción 
técnica basado en la objetividad y precisión, con un lenguaje claro, 
unívoco y neutro (Giraldo, 2017). 

De acuerdo con Mogollón (2003, p. 6): “el texto científi co hace 
referencia a un objeto específi co de estudio, a un conocimiento especial. 
El tema aparece ordenado lógicamente, de acuerdo a conceptos, 
teorías e ideas; es decir, se maneja en el plano de lo teórico”. En este 
paradigma el discurso científi co presenta siete rasgos particulares: 1) 
transmite conocimientos especiales; 2) es fundamentalmente escrito; 
3) usa sistemas de representación no verbales; 4) expresa racionalidad; 
5) persigue precisión, concisión y claridad; 6) busca neutralidad y 
evidencia; y 7) usa vocabulario técnico.

En el caso del Informe de resolución de problemas que deben 
elaborar los participantes de este estudio predomina la explicación 
científi ca, la cual, siguiendo a Meneses et al. (2018), entendemos 
como la explicitación de mecanismos de tipo causal y presentación de 
evidencias que permiten sustentar esa causalidad. 

Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) 

En el área de la Biología el discurso académico interpreta 
la realidad de forma causal desde un punto de vista científico, 
desarrollando habilidades de distinto tipo: conceptuales, como la 
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apropiación de conocimiento; procedimentales, como la resolución de 
problemas; textuales, con la explicación de fenómenos y el dominio 
de la argumentación, o la adecuación al discurso académico (a través 
de mecanismos de cita, por ejemplo); todas ellas con la fi nalidad de 
demostrar conocimiento. 

En la educación superior, para una enseñanza-aprendizaje activos 
de disciplinas científi cas, como la Biología, se aplica la metodología del 
ABP (Problem-Based Learning en inglés) que consiste en la resolución 
elaborada por un pequeño grupo de estudiantes de un problema real o 
auténtico. Para este trabajo, disponen de materiales ilimitados y libertad 
en el uso de recursos de aprendizaje (Meza et al., 2019; Rodríguez & 
Fernández, 2017). 

La resolución de esos problemas se comunica en un trabajo escrito 
en el que los estudiantes crean preguntas acerca del problema planteado 
y las responden con fundamentación científi ca. Por eso, las secuencias 
dominantes son la explicación y la argumentación. Esta solución implica 
la refl exión crítica de las fuentes a las que acceden los estudiantes, 
pues necesitarán analizar, contrastar y explicar las evidencias para la 
resolución del problema y transferencia a otras situaciones de la vida 
cotidiana. En la comunidad participante, la nomenclatura del género 
de discurso que deben producir las/los estudiantes, trabajo escrito, 
oscila en el marco de la disciplina, ya que a veces lo denominan trabajo 
escrito y otras informe, indistintamente. 

Problema-explicación-argumentación en un ABP  

Como hemos comentado, el problema planteado en el ABP 
objeto de este estudio se resuelve fundamentalmente con secuencias 
explicativas y argumentativas. De acuerdo con Adam (1992), el texto 
es una unidad tipológicamente heterogénea generalmente, compuesta 
de secuencias, que responden a combinaciones de enunciados 
relativamente estables, jerárquicas y autónomas, pero que pueden estar 
en dependencia o independencia con el texto en general (Ciapuscio, 
1994). Adam reconoce cinco tipos de secuencias: narrativa, descriptiva, 
argumentativa, explicativa y dialogal. 
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El discurso académico se caracteriza por presentar como secuencias 
predominantes la explicación y la argumentación (véase Álvarez, 2001; 
Parodi, 2007). La secuencia explicativa se caracteriza por ampliar 
la información y precisar conceptualmente la comprensión de un 
fenómeno, por lo que aparecen explícita o implícitamente preguntas 
como punto de inicio cuyas respuestas se desarrollan a lo largo del 
texto. Para conseguir este propósito, se emplean estrategias discursivas 
variadas: organizar el discurso a partir de la relación defi nición-
descripción, o bien clasifi cación-tipología, comparación-contraste, 
pregunta-respuesta, problema-solución  o causa-consecuencia (Álvarez 
& Ramírez, 2010). 

El trabajo colaborativo objeto de nuestro análisis es el género 
discursivo que resulta de la resolución de un ABP, denominado 
Informe escrito en el marco de la disciplina, como hemos comentado. 
Este ABP tiene como objetivo plantearse preguntas epistémicas en 
el área de la Biología y resolver dichos problemas de conocimiento, 
por lo que se organiza secuencialmente como una explicación (López 
Ferrero, 2002). En este caso, la explicación integra secuencias 
argumentativas: el problema no es una excusa para que el estudiante 
escriba todo lo que sabe, sino para argumentar con una perspectiva 
dialéctica (Van Eemeren, 2018). Por tanto, en el trabajo escrito objeto 
de análisis los estudiantes siguen un proceso explicativo fundamentado 
científi camente con evidencias y recursos argumentativos. 

Escribir colaborativamente

Entendemos por escritura colaborativa la coautoría, esto es, la 
producción de un texto escrito por dos o más personas, ejecutando 
todo el proceso de manera compartida (McDonough, De Vleeschauwer 
& Crawford, 2018; Storch, 2019). Cabe precisar que la escritura 
colaborativa es sobre todo un trabajo en equipo, esto es, la resolución 
de una tarea de forma solidaria y fl exible entre las partes. En oposición 
al trabajo en grupo, que consiste en el intercambio y combinación de 
subtareas (Álvarez & Bassa, 2013), un equipo puede cambiar aspectos 
individuales de los participantes que favorecen el rendimiento general 
en el desarrollo de la tarea (Ballenato, 2005).
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De esta manera, la colaboración favorece procesos regulatorios. 
Desde una perspectiva sociocultural, estos corresponden a la habilidad 
del ser humano para regular sus procesos mentales (López Ferrero 
et al., 2019), que en el contexto de la escritura requieren además de 
herramientas culturales y la interacción con otros miembros de su 
comunidad. Allal (2016) sostiene que todo aprendizaje está, en realidad, 
corregulado. Incluso cuando los estudiantes están trabajando solos en 
una tarea, están utilizando estrategias para orientar y ajustar su progreso 
en un determinado contexto y con herramientas que son construidas 
social y culturalmente. 

En un estudio más reciente, Allal (2018) agrega que la corregulación 
en la escritura se refiere a la influencia conjunta de las fuentes 
contextuales de regulación y de los procesos de autorregulación. Al 
respecto, por regulación se entiende el seguimiento de cuatro procesos: 
“goal setting, monitoring progress towards the goal, interpretation of 
feedback derived from monitoring, and adjustment of goal-directed 
actions and/or of the defi nition of the goal itself” (“establecimiento de 
objetivos, monitoreo del progreso hacia el objetivo, interpretación de 
la retroalimentación derivada del monitoreo y ajuste de las acciones 
dirigidas al objetivo o de la defi nición del propio objetivo”) (Allal, 
2010, p. 349). Por su parte, la autorregulación es un tipo de regulación 
que implica el seguimiento activo del propio aprendizaje (Allal, 2019). 

Las fuentes contextuales de la regulación corresponden a la 
estructura de la situación de enseñanza-aprendizaje, las interacciones 
de los docentes con los estudiantes, las interacciones entre compañeros 
y los instrumentos empleados. Estas fuentes de regulación en el aula 
pueden fomentar u obstaculizar la autorregulación de los estudiantes, 
al igual que sus estrategias de autorregulación pueden amplifi car o 
restringir el papel de las fuentes de regulación. 

Allal (2018) ejemplifica la corregulación señalando que un 
instrumento como, por ejemplo, una pauta para la revisión de un texto 
que se construya interactivamente a partir de la discusión de toda la 
clase podría infl uir posteriormente en el modo en que cada alumno 
regula sus intentos de revisión. Asimismo, las creencias de cada 
estudiante sobre cómo revisar un texto podrían intervenir en la revisión. 

Abordamos todos estos procesos (auto, coregulatorios) en el 
estudio de caso llevado a cabo. 
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3. Método

La metodología seguida es cualitativa, basada en un estudio de caso 
(Yin, 2018), con la fi nalidad de describir e interpretar los procedimientos 
de enseñanza-aprendizaje de los estudiantes en profundidad. 

Diseño de investigación y participantes

La asignatura de Biología que cursan los estudiantes participantes 
en este estudio tiene como eje la resolución de tres casos, en equipos 
de 10 personas agrupadas aleatoriamente. El objetivo del curso es 
analizar situaciones prototípicas del campo de la Biología de manera 
transversal, a través de la metodología del ABP. 

En esta investigación nos centramos en la resolución del primer 
ABP del curso. Los estudiantes deben formular por escrito tres 
preguntas de investigación sobre el caso de la enfermedad del sueño 
para luego responder a dichas preguntas en un trabajo escrito. La 
fi nalidad de la actividad es que los estudiantes integren el máximo 
número de conceptos clave del programa del curso en sus preguntas, de 
modo que en sus respuestas elaboren soluciones con fundamentaciones 
científi cas. 

Para resolver este ABP los estudiantes cuentan con tres sesiones 
presenciales obligatorias para discutir el problema con la guía de 
una tutora. Durante estas sesiones la tutora cumple un papel desde 
facilitadora o mediadora hasta correctora, estableciéndose así una 
relación triádica entre docente-estudiantes-contenidos. Después, en 
una cuarta sesión, los alumnos se auto y coevalúan para valorar las 
fortalezas y debilidades individuales, grupales y de la tutora. Una vez 
realizado el trabajo escrito del ABP, se entrega a tres profesores de 
otros grupos para que lo corrijan, para evitar sesgos en la califi cación. 
Con este propósito, los docentes utilizan una rúbrica que valora cinco 
criterios: 1) la calidad en la formulación de preguntas (20%); 2) la 
calidad en la formulación de respuestas (20%); 3) la realización de 
un mapa conceptual (20%); 4) la adecuación a los aspectos formales 
(20%); y 5) el uso de las fuentes de información (20%). 
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De manera voluntaria y previo consentimiento informado, 
participaron en esta investigación 10 estudiantes, miembros todos 
ellos del mismo equipo de trabajo, cuyas edades fl uctúan entre los 18 
y 22 años, de diversa procedencia (España (8), Estados Unidos (1) y 
Marruecos (1)), 9 mujeres y 1 hombre. También recogemos datos de 
cuatro profesores: la tutora del equipo y tres profesores califi cadores del 
texto producido, tal y como detallamos a continuación en los materiales 
que analizamos. Los datos analizados se derivan del trabajo realizado en 
el segundo trimestre del periodo académico 2019-2020. La asignatura 
cursada se imparte en una universidad española pública de Cataluña. 

Materiales 

Para realizar esta investigación recogimos datos de diversa 
procedencia. En la Tabla 1 sintetizamos los datos obtenidos, en 
sombreado los datos orales (que han sido transliterados para su análisis): 

Tabla 1 – Datos obtenidos, destacadas en cursiva las denominaciones usadas en 
el análisis (Fuente: elaboración propia)

Datos dentro del aula Datos fuera del aula 
consigna de escritura entregada a 
los estudiantes

informe escrito del equipo de estudiantes

rúbrica de evaluación retroalimentación docente de cada uno de los 
profesores califi cadores del informe 

06:49:08 horas de tutorías 
grabadas en audio 

24:17 minutos de focus group (nueve 
participantes del equipo) grabado en vídeo  

Procedimiento 

Con el uso de la herramienta de análisis cualitativo Atlas.ti 
categorizamos preliminarmente el contenido de los datos obtenidos 
dentro y fuera del aula por medio de un sistema de 142 códigos, 
vinculados tanto al proceso de aprendizaje (producción del informe 
y construcción de conocimientos), como al producto textual 
(características del género discursivo que elaboran los estudiantes). 
Una vez realizado este proceso, revisamos las reglas de utilización de 
cada código y creamos un conjunto de 120 códigos más específi cos. 
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Finalmente, los agrupamos en 5 categorías generales: “Diseño 
de la tarea”; “Género trabajo escrito”; “Grado de aprendizaje”; 
“Colaboración”; y “Fases de resolución del problema”, las cuales 
permiten responder a las tres preguntas de investigación. 

4. Resultados y discusión 

A continuación, presentamos resultados del análisis de contenido 
sobre escritura académica que permiten responder a las preguntas de 
investigación planteadas al inicio. Analizamos datos que en su mayoría 
están originalmente en castellano. Sin embargo, dada la situación 
bilingüe de Cataluña, algunos de los ejemplos están en catalán, para 
los cuales ofrecemos nuestra traducción. El destacado en negrita de 
los fragmentos también es nuestro.  

Aprendizaje discursivo: saber escribir un informe de ABP en 
Biología 

La producción del trabajo escrito, denominado también informe en 
este contexto, corresponde a una de las primeras actividades discursivas 
que permite a los estudiantes integrarse en la comunidad de Biología, 
pues, tal como indica la tutora en (1), el objetivo de esta tarea de 
escritura es el desarrollo de una competencia transversal: 

(1) “Hay muchas habilidades transversales las que intentamos formar en 
este grupo, porque al fi nal aquí conceptos de Biología que os van a 
servir para el futuro hay muy pocos en realidad, porque a menos que 
no os vayáis a trabajar en tripanosomiasis […] porque ya tenéis una 
idea de cómo va y vais a escribir un texto de forma científi camente 
rigurosa…” (tutoría). 

La tarea solicitada en esta oportunidad corresponde a un trabajo 
escrito o informe, como hemos indicado. La instrucción entregada a 
los estudiantes fue la siguiente: 

(2) “ABP1: Informe de grup: Informe escrit on es recullin tots els aspectes 
que s’han treballat a l’ABP. L’informe consistirà en el desenvolupament 
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escrit de tres preguntes que integrin el màxim de conceptes claus del 
cas presentat” / “ABP1: Informe de grupo: Informe escrito donde se 
recojan todos los aspectos que se han trabajado en el ABP. El informe 
consistirá en el desarrollo escrito de tres preguntas que integren el 
máximo de conceptos claves del caso presentado” (consigna). 

Cabe señalar que no existe claridad con respecto a la denominación 
del género, como se ha adelantado. Si bien en la consigna se señala el 
término informe, en las tutorías y en la rúbrica de evaluación predomina 
la utilización del término trabajo. Sin embargo, pese a esta disonancia, 
sí es claro el propósito comunicativo del texto que deben escribir los 
estudiantes y las secuencias textuales predominantes: la explicativa y 
la argumentativa. 

Como comentamos antes, la tarea consiste en formular tres 
preguntas de investigación, cuyas respuestas también son aportadas por 
los estudiantes. La tutora en varias ocasiones se encarga de clarifi car 
cuál es el objetivo de la consigna, como se ilustra en (3): 

(3) “La idea detrás es formular preguntas complejas para que pongáis 
dos o más conceptos en conjunto, en relación, para que haya una 
relación detrás” (tutoría). 

Debido a que el estudio que los discentes realizan corresponde 
a la resolución de problemas, se espera que establezcan relaciones 
discursivas que respondan a las distintas estrategias de la exposición. 
En nuestro caso, aunque prevalecen la defi nición y la cita de autoridad 
para explicar y argumentar, los estudiantes utilizan varias de ellas. 
Por ejemplo, en (4) se aprecia la defi nición de los tripanosomas 
como parásitos y en (5) la defi nición de las moscas Glossina sp como 
insectos hematófagos. En (5), además, se observa la cita indirecta a 
través del 3 en superíndice, ya que en el área se utiliza el estilo de cita
Vancouver:   

(4) “Els tripanosomes africans són paràsits protozous responsables 
d’algunes malalties endèmiques d’Àfrica com la malaltia de la son (…)” 
/ Los tripanosomas africanos son parásitos protozoos responsables de 
algunas enfermedades endémicas de África como la enfermedad del 
sueño (…) (fragmento del trabajo escrito). 
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(5) “Les localitzacions d’aquestes subespècies coincideixen amb l’hàbitat 
de les mosques del gènere Glossina sp, que habiten el centre d’Àfrica. 
Aquestes són insectes hematòfags, s’alimenten de sang humana i 
animal, provocant la transmissió del paràsit i la propagació de la ma-
laltia3(…)” / Las localizaciones de estas subespecies coinciden con el 
hábitat de las moscas del género Glossina sp, que habitan el centro de 
África. Estas son insectos hematófagos, se alimentan de sangre humana 
y animal, provocando la transmisión del parásito y la propagación de 
la enfermedad3 (…) (fragmento del trabajo escrito).

Las prácticas de escritura en Biología permiten caracterizar la 
elaboración del discurso científi co como explicaciones basadas en 
la evidencia y densas conceptualmente. Lo que debe predominar es 
el razonamiento científi co y explicaciones que trasciendan el marco 
de las opiniones. Por ello las defi niciones, como se ha visto en (4) y 
(5), son una de las estrategias que más sustentan las respuestas a los 
problemas abordados.

Los profesores califi cadores del trabajo escrito valoran tanto la 
formulación de preguntas complejas como la solución a los problemas 
planteados; por eso las respuestas de los estudiantes no solo deben 
defi nir, tal como se indica en la consigna, sino también establecer 
relaciones lógicas de causa-consecuencia más complejas, como se 
presenta en (6), donde se explica qué ocurre si una mosca tsé-tsé se 
alimenta:  

(6) “Quan una mosca tsé-tsé s’alimenta, introdueix el paràsit al seu or-
ganisme en forma metacíclica i aquest es transforma en un paràsit 
procíclic mostrant a la seva superfície prociclines EP i GPEET1. Més 
tard, migra dels intestins a les glàndules salivals de la mosca tsé-tsé 
i torna a la seva forma metacíclica” / Cuando una mosca tsé-tsé se 
alimenta, introduce el parásito en su organismo en forma metacíclica 
y este se transforma en un parásito procíclico mostrando en su superfi -
cie prociclinas EP y GPEET1. Más tarde, migra de los intestinos a las 
glándulas salivales de la mosca tsé-tsé y vuelve a su forma metacíclica 
(fragmento del trabajo escrito)

Los profesores calificadores del texto valoran que, aunque 
las preguntas están bien planteadas, la respuesta en algunos casos 
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no responde del todo a lo solicitado, tal como comenta uno de los 
califi cadores en (7), donde se señala que hay un elemento de la 
enfermedad que sí se explica, pero no su vínculo con el parásito que 
causa la enfermedad: 

(7) “Les preguntes estan ben platejades, però algunes no es responen del 
tot al desenvolupament de les respostes, com la 2, en la que s’explica la 
fi siopatologia de la malaltia, però no la seva relació amb el paràsit” / 
“Las preguntas están bien planteadas, pero algunas no se responden del 
todo en el desarrollo de las respuestas, como la 2, en la que se explica la 
fi siopatología de la enfermedad, pero no su relación con el parásito” 
(retroalimentación docente). 

Por su parte, las secuencias expositivas basadas en la cita tienen 
una alta valoración dentro de la comunidad, lo que queda demostrado 
en la rúbrica de evaluación (posee el mismo valor numérico que 
criterios como la formulación de preguntas y respuestas), pues son las 
que permiten a los estudiantes otorgar autoridad a sus explicaciones. 
Ciertamente, para los evaluadores son fundamentales tanto la forma 
como el contenido y el origen de las citas: 

(8) “La redacció és bona, però les referències no estan ben citades en el 
text. L’ús de les fonts d’informació es podria millorar. Tota la primera 
pregunta s’ha tret d’una tesi doctoral, seria recomanable contrastar-
-ho amb altres fonts. La cita 2 és un treball d’alumnes de grau de la 
Universitat Autònoma de Madrid, font poc fi able. La cita 10 es tracta 
d’un article d’opinió en una revista no científi ca” / “La redacción es 
buena, pero las referencias no están bien citadas en el texto. El uso de 
las fuentes de información se podría mejorar. Toda la primera pregunta 
se ha sacado de una tesis doctoral, sería recomendable contrastarlo 
con otras fuentes. La cita 2 es un trabajo de alumnos de grado de la 
Universidad Autónoma de Madrid, fuente poco fi able. La cita 10 se 
trata de un artículo de opinión en una revista no científi ca” (retroa-
limentación docente).

Este es un punto de infl exión a la hora de generar procesos de 
enculturación de los estudiantes en los usos de las fuentes, pues para 
ellos la fi nalidad del trabajo escrito era diferente a la de los evaluadores. 
Esta discordancia provoca que las fuentes a las que accedieron fueran 
más divulgativas que científi cas: 
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(9)  “O sea, el trabajo era específi co como del tripanosoma africano, pero 
después no tenías que profundizar dentro de él […] es un trabajo para 
dar una idea general y para hacerte una idea, entonces los documentos 
tan específi cos no nos servían” (focus group)

Puesto que los textos no son homogéneos, el informe escrito de los 
participantes presenta otras secuencias incrustadas, como, por ejemplo, 
la argumentativa y la narrativa, tal como se presenta en (10): 

(10) “(…) El 1921 es va descobrir un fàrmac anomenat suramina, (…) Més 
tard, el 1949, es va començar a utilitzar el melarsoprol, un derivat de 
l’arsènic, que és efectiu contra les dues subespècies (…) Finalment, el 
1990 es va identifi car un compost que inhibia l’enzim ODC, un enzim 
essencial per a la vida dels paràsits (…)” / “(…) En 1921 se descubrió 
un fármaco llamado suramina, (...) Más tarde, en 1949, se empezó 
a utilizar el melarsoprol, un derivado del arsénico, que es efectivo 
contra las dos subespecies (...) Finalmente, en 1990 se identifi có un 
compuesto que inhibía la enzima ODC, una enzima esencial para la 
vida de los parásitos (...)” (fragmento del trabajo escrito). 

 
 El establecimiento de relaciones más complejas implica la 

incrustación de otras secuencias textuales como un rasgo positivo en 
los textos; especialmente la incorporación de segmentos argumentativos 
es un elemento bien valorado: 

(11) “Se ha hecho un buen análisis y el desarrollo de las respuestas está 
bien argumentado. Quizás, con excepción de la tercera pregunta, falta 
terminar con una conclusión” (retroalimentación docente). 

Esta circunstancia es problemática, puesto que, debido a que el 
género es de formación académica o didáctico, los estudiantes no son 
instruidos explícitamente sobre cómo responder a la tarea en cuestión, ni 
cuentan con modelos previos que tomar como puntos de referencia. Solo 
una vez que se ha resuelto el problema de aprendizaje los discentes logran 
identifi car algunos de los rasgos discursivos que debe cumplir el trabajo 
escrito, como, por ejemplo, la precisión, tal como apreciamos en (12): 

(12)  “A mí lo que me ha pasado en este trabajo es como lo contrario que 
siempre me han enseñado, no, que siempre tienes que maquillar mucho 
los trabajos para que se vean súper bonitos, no sé qué y aquí es como 
al grano, pones lo que necesitas y te dejas de tonterías” (focus group)
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Aprendizaje regulado: saber colaborar al escribir en 
equipo 

Cuando los estudiantes realizan un trabajo escrito como resultado 
de la metodología ABP uno de los aprendizajes que obtienen es la 
autorregulación de su comportamiento. A partir de sus percepciones 
pudimos relevar que uno de los aprendizajes es tomar conscienci a de la 
habilidad que están desarrollando (colaborar en equipo) y modifi car su 
comportamiento en caso de que sea necesario, como se observa en (13): 

(13) “o salía de nosotros, por ejemplo, la voluntad de hacer algo, sabes, 
no era... no tenemos como una persona que diga entonces tú esto, tú 
lo otro, no. Entonces, por ejemplo, pues si yo me siento más cómoda 
haciendo esto, me ofrezco a mi grupo y digo ‘mira voy a hacer esto, si 
os parece bien lo hago o si no lo hago con otra persona’, tal... tomar 
la iniciativa” (focus group). 

López Ferrero et al. (2019) defi nen desde un enfoque sociocultural 
la autorregulación como la toma de consciencia tanto del conocimiento 
lingüístico como del relativo al aprendizaje: en (13) apreciamos que la 
autorregulación se vincula a la iniciativa de los estudiantes por realizar 
las tareas de forma autónoma. 

Otro de los elementos que los estudiantes aprenden es la 
corregulación en el proceso de escritura. Así observamos en (14): 

(14) “[…] cada uno hacía su parte y decía yo he hecho esta parte y yo... 
o sea, que cuando nos repartimos como el trabajo yo decía va, esto no 
lo voy a poner porque es muy largo o esto ya lo ha puesto A, por tanto, 
yo no lo pongo, o esta bibliografía ya está hecha aquí, por lo tanto, yo 
tampoco lo pongo. O sea, mirando lo de la otra gente considerar tú 
esto lo pongo o esto no” (focus group).

La corregulación implica que los estudiantes adviertan que la 
escritura colaborativa requiere una distribución equitativa del trabajo 
y de revisión constante: así lo afi rman dos estudiantes durante el focus 
group, señalando que se van a repartir mejor la tarea y esperar que 
todos revisen lo que se ha escrito en una próxima oportunidad. Se 
establece aquí la interdependencia positiva entre los participantes, así 
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como también se valoran los roles que cada estudiante debe asumir 
dentro del equipo y se toma consciencia de las difi cultades que implica 
la ausencia de un líder o la mala coordinación en la resolución del 
problema planteado, como se ve en (15):

(15) “sempre hauria d’haver algú que miri val tenim això, tenim això, 
tenim això, quê falta, saps, que jo crec que aquesta fi gura no l’hem 
fet” / “siempre debería haber alguno que mire vale tenemos esto, 
tenemos esto, tenemos esto, qué falta, sabes, que yo creo que esta 
fi gura no la hemos hecho” (tutoría). 

Tal como se ha planteado anteriormente, parte del proceso del ABP 
implica una sesión de análisis del desempeño de cada estudiante y del 
equipo. En esta sesión la tutora indicó reiteradamente que una debilidad 
del grupo fue la falta de organización, lo que estaría estrechamente 
vinculado con la corregulación. Esta desorganización concuerda con 
las percepciones de las estudiantes, pues dos de ellas afi rmaron que la 
mayor difi cultad estuvo en coordinarse. A este respecto, las estudiantes 
admiten en (16) que son muy buenos en un trabajo individual, pero 
tienen difi cultades cuando deben colaborar: 

(16) “Les coses que fèiem individualment les fem molt bé, però les coses 
que havíem de fer en conjunt és quan entràvem en confl icte en plan 
de no organitzar-nos bé” / “Las cosas que hacíamos individualmente 
las hacemos muy bien, pero las cosas que teníamos que hacer en 
conjunto es cuando entrábamos en confl icto en plan de no organizarnos 
bien” (tutoría).

Los procesos de autorregulación son, según Allal (2016), el 
mecanismo central del aprendizaje porque, aunque no puede haber 
autorregulación sin corregulación, las fuentes de corregulación son 
solamente fuentes que ofrecen recursos para mejorar o inhibir la 
autorregulación, pero que no garantizan la regulación del aprendizaje. 
Tanto la formación de nuevos conceptos como la motivación orientada 
al aprendizaje están supeditadas a procesos internos de autorregulación. 
Sin embargo, a partir de las refl exiones de los estudiantes, apreciamos 
que los procesos corregulatorios, en este caso ejercidos por la tutora, sí 
conformarían el proceso transitorio en el camino a la autorregulación 
o, al menos, conforman un proceso paralelo y necesario. 
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Aprendizaje conceptual: saber construir conocimiento 
científi co 

En nuestro estudio de caso el diseño del proceso de un ABP sigue 
un camino inverso al de otras metodologías más tradicionales, en las 
que desde la teoría se pasa a la práctica. En este contexto pedagógico 
se siguen una serie de etapas. Tal como Barrows (1986) indicaba, los 
problemas son utilizados como el punto de partida para la adquisición 
y asimilación de nuevos conocimientos: como explicamos, el problema 
de investigación de nuestro caso se centró en la enfermedad del sueño. 

Los participantes del estudio coinciden con las fases descritas por 
Dolmans, Loyens, Marcq y Gijbels (2016): i) discutir un problema 
relevante en grupos pequeños de forma previa a cualquier preparación 
o autoestudio para activar el conocimiento previo de los estudiantes; ii) 
formular preguntas para que los estudiantes en el grupo puedan seguir 
estudiando individualmente; después de este período de autoaprendizaje 
individual, iii) volver a discutir en el grupo lo que han aprendido y 
responder a los problemas de aprendizaje formulados, con la mediación 
de un tutor. 

Efectivamente, en nuestro estudio de caso, en primer lugar, existe 
una discusión que activa los conocimientos previos del estudiantado y 
permite realizar una representación de la tarea, generando necesidades 
de aprendizaje. En segundo lugar, tras la identifi cación, análisis y 
comprensión del problema científi co, los estudiantes investigan sobre 
los conceptos y contenidos asociados a su solución, para fi nalmente 
evaluar de forma crítica las alternativas que les permiten llegar a 
la solución. Luego del periodo de autoaprendizaje individual, los 
estudiantes deben reunirse nuevamente para discutir lo que han 
aprendido, discusión facilitada por la tutora para defi nir los objetivos 
y preguntas de investigación. Por tanto, la tutora no solo guía, sino 
que lidera las dinámicas del grupo, lo que repercute negativamente en 
su desempeño, en la autorregulación, tal como lo afi rma uno de los 
participantes en (17): 

(17) “(…) quien coordinaba un poco el equipo era B [la tutora] y al fi nal, 
cuando no la tuvimos, fue en plan… luego nos dijo, oye, falta esto, tal” 
(focus group)
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La última fase tiene una fi nalidad informativa, pero también de 
integración de los conocimientos adquiridos para resolver la tarea 
planteada. En esta etapa, tal como apreciamos en (17), la tutora 
desempeña un papel más, aparte del de facilitadora del aprendizaje y 
de correctora: es el rol de monitora del proceso de aprendizaje de los 
estudiantes. Mientras el papel de facilitadora o mediadora proporciona 
más autonomía a los estudiantes, el papel de monitora los dota de menos 
autonomía; y como correctora no promueve esta autorregulación. 
Los alumnos reconocen que no son capaces de realizar un trabajo 
colaborativo sin la coordinación de la tutora. Es la docente quien 
les indica cuáles son los contenidos que debe contemplar el trabajo 
escrito. Los estudiantes no advierten por ellos mismos que faltan ciertos 
elementos hasta que la tutora explicita su ausencia. 

Observamos que el ABP se enmarca en el constructivismo, ya 
que los estudiantes se vuelven responsables de la construcción de 
su conocimiento. El principio del constructivismo presente en los 
ABP conduce a los estudiantes a ser agentes activos de conocimiento 
(Yew & Goh, 2016). En efecto, para que los participantes del estudio 
puedan resolver el problema construyen conocimiento por medio 
de la refl exión crítica de las fuentes, el análisis y la explicación del 
fenómeno analizado. Así se demuestra en (18), donde en un apartado 
del trabajo escrito los estudiantes deben realizar una valoración de las 
fuentes utilizadas:

(18) “La redacció del treball s’ha realitzat mitjançant pàgines web 
d’organitzacions i associacions científi ques, ja que considerem molt 
important que la informació emprada segueixi unes normes de fi a-
bilitat mínimes. [...]Tanmateix, hem descartat les pàgines web que no 
mostraven tanta fi abilitat per tal de no utilitzar informació no verifi -
cada científi cament. Per valorar la confi ança en vers la informació 
ens hem centrat sobretot en els autors/es dels articles, en el rigor i 
objectivitat de la redacció i en les dates d’actualització de la Font […] 
De la mateixa manera, les fonts que no tenien cap citació no ens han 
semblat tan interessants com aquelles que sí que en tenien, ja que 
normalment els articles científi cs de més validesa solen estar citats 
(…)” / “La redacción del trabajo se ha realizado mediante páginas web 
de organizaciones y asociaciones científi cas, ya que consideramos 
muy importante que la información empleada siga unas normas de 
fi abilidad mínimas. […]. Sin embargo, hemos descartado las páginas 
web que no mostraban tanta fi abilidad para no utilizar información 
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no verifi cada científi camente. Para valorar la confi anza hacia la in-
formación nos hemos centrado sobre todo en los autores/as de los 
artículos, en el rigor y objetividad de la redacción y en las fechas 
de actualización de la fuente. […] Del mismo modo, las fuentes que 
no tenían ninguna cita no nos han parecido tan interesantes como 
las que sí tenían, ya que normalmente los artículos científi cos de 
más validez suelen estar citados (…)” (trabajo escrito)

Estos resultados son alentadores, ya que todos los procedimientos 
autorregulatorios dan cuenta de una formación en los estudiantes sobre 
cómo realizar una investigación científi camente rigurosa. Aunque los 
participantes como equipo no llegan a la realización de hipótesis, ni 
experimentación, sí realizan una de las etapas a través de las cuales se 
rige la ciencia: seguir un proceso sistemático, basado en evidencias, 
por medio del que obtienen conocimiento científi co. 

Tal como mostramos en la Figura 1, desde la observación se activa 
el conocimiento previo para reconocer hechos específi cos relevantes 
vinculados a lo que se quiere investigar. Este reajuste del conocimiento 
permite descubrir un problema o nicho de investigación. Debido a que 
la ciencia no es errática, sino planifi cada, los investigadores (en este 
caso, los estudiantes) establecen objetivos unívocos que les permiten 
incrementar su conocimiento. Así se relaciona el conocimiento previo 
con el nuevo, de modo que la relación lógica entre ideas previas 
y nuevas permite reelaborar el problema inicial para, fi nalmente, 
resolverlo (Bunge, 2013): 

Figura 1 – Proceso de construcción del conocimiento en ciencia

Fuente: elaboración propia.
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Los participantes del estudio resuelven la tarea, pero sus 
respuestas están, como hemos analizado en el apartado anterior, 
predominantemente en un nivel más reproductivo que analítico. Si 
bien los estudiantes conectan el conocimiento previo con el nuevo 
y sintetizan la información nueva, los evaluadores señalan que falta 
extraer implicancias y conclusiones, no recogidas en el informe escrito. 

A partir de lo expuesto concluimos que los aprendizajes de los 
estudiantes responden a tres espacios o dimensiones: la autorregulación 
en la colaboración, el discurso/informe escrito académico y la 
construcción/aprendizaje epistémico o conceptual, tal como mostramos 
en la Figura 2: 

Figura 2 – Aprendizajes de los estudiantes

Fuente: elaboración propia.

Representamos en el centro la regulación (auto y corregulación) 
en la escritura, pues es el espacio que permite desarrollar los otros 
aprendizajes. Tanto el discurso/ informe escrito académico, como la 
construcción/aprendizaje epistémico o conceptual están en círculos 
de líneas intermitentes, puesto que la autorregulación tiene incidencia 
en ellos. Por su parte, las fl echas en ambas direcciones que unen los 
círculos indican que estos aprendizajes están relacionados: en la medida 
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en que los estudiantes se autorregulen en el proceso de la escritura, 
desarrollan una mayor consciencia discursiva. Esta les permite acceder 
de mejor forma al conocimiento disciplinar. Es decir, no solo pueden 
entender los contenidos disciplinares mejor, sino que también logran 
construir conocimiento por su parte. 

Para llegar a esta conciencia discursiva de la disciplina, se requiere 
seguir un determinado proceso de escritura (determinar el tópico, 
realizar la lluvia de ideas, documentarse, escribir, etc.) para transmitir 
adecuadamente el conocimiento que se está construyendo: en la medida 
en que los estudiantes han construido adecuadamente el conocimiento 
es más fácil comunicarlo. Sin embargo, debido a la que la escritura no 
tiene solo un propósito epistémico, sino también comunicativo, hay 
incidencia recíproca.

5. Conclusiones

En el presente estudio buscamos responder a tres preguntas de 
investigación relativas a cuáles son los aprendizajes que obtiene un 
grupo de estudiantes cuando realizan un trabajo escrito en el área de 
Biología en el marco de un ABP. Con respecto a la pregunta 1 (¿Qué 
aprenden sobre el trabajo colaborativo estudiantes universitarios que 
resuelven un ABP en equipo?), cuando los estudiantes realizan un 
trabajo escrito colaborativo aprenden estrategias de auto y corregulación 
de su comportamiento. No obstante, son diversas las difi cultades que 
encuentran en este aspecto, principalmente, el liderazgo de la actividad. 
Por ello, es fundamental implicar más a los estudiantes en los procesos 
de auto y coevaluación, tanto de cada estudiante como del equipo en 
general, ya que ello permitirá adquirir una competencia para el trabajo 
en equipo y para la retroalimentación entre iguales (y no solo docente).  

En cuanto a la pregunta 2 (¿Cómo construyen discursivamente en 
la universidad el conocimiento científi co en Biología?), los aprendizajes 
sobre la escritura en Biología permiten a los estudiantes conocer las 
formas discursivas a través de las cuales insertarse en la comunidad a la 
que están ingresando. Para alcanzar esta enculturación es fundamental 
que la consigna de escritura explicite los rasgos de la tarea que se espera 
que los estudiantes alcancen y las estrategias discursivas que deben 
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utilizar, ya que de lo contrario los discentes tienen una percepción 
diferente de los profesores sobre qué tienen que hacer. 

Finalmente, de acuerdo con Adúriz-Bravo, Izquierdo y Estany 
(2002), al mismo tiempo que hay quienes consideran que existe solo un 
método científi co en el cual hay una secuencia rígida de pasos o fases 
a seguir, están también quienes desde una corriente postmodernista 
señalan que hay una ausencia de método científi co. En este sentido, en 
relación con la pregunta 3 (¿Cuáles son los resultados de aprendizaje 
conceptual sobre la disciplina en la que se resuelve el ABP?), de 
acuerdo con los datos obtenidos, nuestros participantes realizan la 
primera parte del proceso de construcción de conocimiento en ciencia, 
en donde observan una realidad, se plantean preguntas y relacionan 
conocimientos previos con nuevos. Sin embargo, no llegan a plantear 
hipótesis ni a experimentar.

Una de las limitaciones de este trabajo se vincula a la muestra 
reducida a la que se tuvo acceso. Sin embargo, pese a esta difi cultad 
podemos extraer algunas implicancias pedag ógicas. En primer lugar, 
es fundamental refl exionar sobre los procedimientos de enculturación 
que se realizan entre los profesores y estudiantes, pues si bien a veces se 
explicita cuál es el propósito comunicativo de la tarea de escritura que se 
les está solicitando, no se explicitan los mecanismos discursivos a través 
de los cuales se puede alcanzar. En nuestro estudio de caso se espera 
que los estudiantes respondan a problemas de manera científi camente 
rigurosa, para lo cual reciben un andamiaje sobre cómo observar la 
realidad en la que se sitúan, plantear un problema y dar solución a él. 
No obstante, en el plano del discurso no se entregan estrategias que 
les permitan cumplir con los estándares discursivos de la explicación 
y argumentación con los que luego son evaluados. 

En segundo lugar, la resolución de un problema como el que 
se presenta en esta tarea de escritura requiere forzosamente de la 
colaboración y distribución solidaria entre las partes. En este sentido, 
solo si hay una interdependencia positiva entre los participantes podrán 
existir procesos de auto y corregulación satisfactorios, que permitan a 
los discentes progresar en sus aprendizajes y no solo desarrollar una 
tarea de manera relativamente satisfactoria. 
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La proyección de este trabajo se vincula a la caracterización de la 
escritura colaborativa a partir de los procesos regulatorios que ejecutan 
los estudiantes mientras escriben en línea. Conocer qué pasos siguen, 
qué están aprendiendo y cómo los estudiantes toman conciencia del 
recorrido de aprendizaje permite generar propuestas de evaluación que 
favorezcan estos procesos.
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RESUMEN

El informe de proyecto es un género ampliamente utilizado en los 
procesos de formación académica en ingeniería civil informática. Los 
estudiantes producen este género en el aula universitaria guiados por 
diversos propósitos tanto académicos como profesionales. No obstante, 
su relevancia, en español aún son escasas las descripciones retórico-
discursivas empíricas que releven el valor de la escritura estudiantil. 
De esto modo, para avanzar en el conocimiento de la producción escrita 
a nivel retórico nos proponemos describir la organización retórica 
discursiva del género informe de proyecto en esta subdisciplina. Para 
cumplir con este propósito seguimos un diseño metodológico anclado en 
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el Análisis del Género de raigambre Swalesiana y utilizamos un corpus 
de 58 textos. La aplicación de este método nos permitió determinar las 
macromovidas, movidas y pasos retóricos del género, sus funciones 
comunicativas y rasgos textuales. El modelo retórico resultante quedó 
confi gurado por cinco macromovidas, 16 movidas y 36 pasos. Por medio 
de este modelo se constata la alta estabilidad del género,  su naturaleza 
mesogenérica y su rol de interconexión entre el discurso académico y el 
profesional. Finalmente, de los resultados emergen implicancias para la 
teoría del género, para la descripción de la lengua española y para la 
pedagogía del género.   
      
Palabras clave: Género de formación; informe de proyecto; modelo 
retórico-discursivo; ingeniería civil informática; escritura académica. 

ABSTRACT

The project report is a genre widely used in the processes of academic 
training in computer science civil engineering. Students write this genre 
in the university classroom guided by diverse academic and professional 
purposes. Despite its relevance, empirical rhetorical-discursive 
descriptions that highlight the value of student writing are still scarce in 
Spanish. In this way, we describe the rhetorical-discursive organization 
of the project report genre in this subdiscipline to gain more knowledge 
about the written production at the rhetorical level. For this purpose, we 
follow a methodological design anchored in Genre Analysis of Swalesian 
roots, and we analyze a corpus formed by 58 texts. The use of this method 
helped us to determine macromoves, moves and steps of the genre, 
communicative functions and text characteristics. The resulting rhetorical 
model shows 16 moves and 36 steps. This model proved high stability of 
this genre, its mesogeneric nature and interconnection role between the 
academic and the professional discourse. Finally, implications for genre 
theory, for description of the Spanish language and for genre pedagogy 
emerge from the results.

Keywords: Student genre; project report; rhetoric-discursive model; 
computer science civil engineering; academic writing.

Introducción

Entre los géneros académicos, el género, o más bien, macrogénero 
informe (Parodi et al., 2015; Venegas, 2019) cumple un rol relevante 
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en la formación universitaria. Así, entre los géneros utilizados 
encontramos aquellos que evalúan competencias profesionales, otros 
de investigación (Castillo Fadić y Sologuren Insúa, 2020) u otros que 
apuntan al desarrollo de aprendizajes básicos o nucleares, los que son 
transversales en la disciplina y que forman parte de lo que algunos 
autores llaman Macrogénero Académico Evaluativo MGAE (Jarpa, 
2015).

Entre los géneros utilizados para el desarrollo de competencias 
profesionales en el área de la ingeniería informática, resulta ser 
de especial relevancia el informe de proyecto (IPRO). Este es un 
género de ejecución, es decir, tiene una fuerte orientación aplicada y 
responde al metagénero de resolución de problemas (Carter, 2007). 
Las investigaciones disponibles en escritura estudiantil ubican a este 
género en la familia genérica de ‘propuestas’: “To demonstrate/develop 
ability to make a case for future action includes purpose, detailed plan, 
persuasive argumentation. May correspond to professional or academic 
proposals” (Gardner y Nesi, 2013, p. 40). En general, la bibliografía 
especializada se ha concentrado en el informe de proyecto académico 
(o de investigación, ver Bosio, 2014) o en el proyecto fi nal como 
trabajo de título o grado que pueden ser encontrados en el último año 
de pregrado y en los niveles propios de postgrado (Gardner, 2012).

Así, con el objeto de profundizar en el conocimiento de este 
género y su utilización en el ámbito de la formación universitaria en 
ingeniería civil informática, nos proponemos el objetivo de describir 
la organización retórica discursiva del género informe de proyecto, 
considerando tanto una perspectiva analítica swalesiana del género, 
así como un análisis empírico de los textos producidos por estudiantes 
en el contexto de su formación profesional.

Para describir los géneros tanto por razones teóricas como por 
razones aplicadas uno de los métodos más importantes es el análisis 
de género (Swales, 2004; Biber, Connor y Upton, 2007). El análisis del 
género puede entenderse como una herramienta para la descripción, 
un modelo y un enfoque de investigación. Esta perspectiva brinda un 
marco teórico de carácter funcional y un instrumental metodológico 
aplicable a diferentes contextos y situaciones de uso del lenguaje 
(Swales, 1990; Dudley-Evans, 2000; Bhatia, 2004; Meza, 2016), entre 
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los que se destacan contextos como el derecho, la medicina y el cuidado 
de la salud, la contabilidad, los negocios y la gestión, la ciencia y la 
tecnología: “where there is now a better understanding of the role of 
language not only in the construction and dissemination of disciplinary 
knowledge, but also in the conduct of professional practices” (Bhatia, 
2016, p. 19). Así como también, en el aprendizaje de habilidades y 
destrezas profesionales.

De esta manera, para explorar la intrincada naturaleza de los 
géneros académicos y profesionales, especialmente el artículo de 
investigación científi ca (Sheldon, 2011) los modelos de Swales (1981, 
1990, 2004) proponen una serie de categorías analíticas que posibilitan 
el análisis de los textos, para de este modo develar cómo los escritores 
contribuyen al conocimiento a través de los géneros. 

Este artículo se organiza del modo siguiente: en primer lugar, se 
presentan antecedentes conceptuales con respecto al género en estudio, 
en segundo lugar, se detallan los procedimientos metodológicos con 
base en el análisis del género, en tercer lugar, se presentan los resultados 
y discusión para fi nalmente, plantear conclusiones y proyecciones de 
la investigación desarrollada.    

1. Escritura y géneros académicos en ingeniería civil 
informática

La subdisciplina de la ingeniería civil informática o ingeniería 
civil en ciencias de la computación ha tenido un crecimiento sostenido 
desde su nacimiento y una amplia diversifi cación, ya que contribuye 
y desarrolla su quehacer en varios ámbitos: inteligencia artifi cial, 
desarrollo y aplicación de software, mantenimiento e implementación 
de hardware, telecomunicaciones y biomedicina (Soler-Monreal, 2016).

Desde esta perspectiva se trata de una disciplina que presenta 
diferentes modos de aproximación, investigación y resolución de 
problemas:  

Computer science is concerned with the development of IT system archi-
tecture, computing models and techniques, either to facilitate information 
communication and knowledge sharing, extend applications or improve exis-
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ting models. Very often, the contribution to research in the area is presented 
as a problem/need solving task aiming to provide users with novel or more 
effi  cient forms of technology (Soler-Monreal, 2016, p. 111).

Cada una de estas maneras implica diferentes formas de presentar, 
introducir o dar cuenta de modelos, fenómenos y aplicaciones. Esta 
diversidad intradisciplinar da como resultado también una diversidad 
de tipos de organización textual y estructuras retóricas que requieren 
ser explorados y descritos para así comprender de mejor manera los 
procesos de construcción del conocimiento, acreditación del saber 
disciplinar, participación en las comunidades disciplinares y desarrollo 
de trayectorias discursivas entre otros aspectos.

Las investigaciones en análisis del género en el ámbito de la 
ingeniería han concentrado sus esfuerzos en estudios textuales 
basados en corpus multidisciplinarios y han puesto el foco en 
aspectos léxicos, sintácticos, retóricos y estilísticos de los géneros 
artículos de investigación científi ca y tesis de magíster en las áreas 
de ingeniería civil mecánica, electrónica y eléctrica (Hyland, 1998; 
Hyland, 2004; Hyland y Tse, 2009) con foco en lengua inglesa. En 
términos de modelos discursivos contamos con descripciones de la 
organización retórica de tesis de doctorado de ingeniería electrónica 
(Dudley-Evans, 1999). A su vez, Anthony (1999) aplica el esquema 
CARS de Swales (1990) en artículos de ingeniería de software. Para 
el campo de la ingeniería general, Luzón (2005) desarrolla un análisis 
de los conceptos fundamentales del análisis del género aplicado a la 
comunicación técnica. 

La investigación se ha concentrado mayoritariamente en el idioma 
inglés con algunos estudios incipientes en francés (O’Sullivan, 2010; 
Rodgers, Chambers y Le Baron-Earle, 2011) y español (Alemán, 2010a, 
2010b; Cordero y Carlino, 2019; Moreno-Mosquera, 2019). En esta 
última lengua destacan las contribuciones del grupo REDILEGRA 
(Calderón, 2019; Valdés, 2019; Muñoz, 2019; Venegas, 2020). 
Finalmente, para el español y el portugués destaca el análisis de 
potencial de estructura genérica de tesis de ingeniería eléctrica de 
pre y postgrado desarrollado por Navarro y Simões (2019) desde una 
perspectiva sistémico funcional.
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En particular, para los artículos de investigación en ingeniería 
se han realizado estudios enfocados en las secciones o partes del 
género. La sección de discusión en el área de ingeniería química 
ha sido analizada desde una perspectiva retórica-discursiva por Jin 
(2018a, 2018b), quien estableció las movidas retóricas para esta parte 
del género. Una conclusión interesante de sus estudios es que los 
artículos del área publicados en revistas de alto impacto presentan 
mayor cantidad de reforzadores, atenuadores y marcadores de actitud 
que aquellos publicados en revista de bajo impacto. En efecto el 
análisis de las discusiones y de las introducciones (Maher y Milligan, 
2019) de textos de ingeniería muestra que las descripciones de la 
realidad científi ca no es lo único importante para un artículo o una 
tesis considerada exitosas, sino que también cómo gestiona la actitud, 
el compromiso y los componentes metadiscursivos. Un importante 
número de investigaciones, la gran mayoría para la lengua inglesa 
han estudiado estos dispositivos retóricos en el género tesis (Charles, 
2006; Kousantoni, 2006; Lee y Casal, 2014), en diferentes géneros 
producidos por estudiantes universitarios de pregrado (Conrad, 2017) 
y en informes de último año de pregrado (Krishnan y Kathpalia, 2002). 

En relación con el dominio de la práctica social y discursiva de la 
generación de proyectos, Parodi et al. (2010, p. 261) identifi caron el 
género Proyecto de Investigación (PI) y lo defi nen como un:

Género discursivo cuyo macropropósito comunicativo es ofrecer una pro-
puesta de investigación científi ca. Idealmente, circula en el ámbito científi co 
y entre escritor experto y lector experto. Se utilizan recursos monomodales 
y se caracteriza por presentar un modo de organización discursiva que es 
argumentativo.  

Se trata, en este caso, de un género eminentemente de carácter 
académico que responde a la producción escrita de investigación. 
En este sentido, un informe técnico orientado hacia una audiencia 
profesional y estructurado como reporte profesional, tal como lo es el 
informe de proyecto en ingeniería civil informática (IPRO) no ha sido 
descrito desde una perspectiva genérica en español. 

En efecto, en torno al género informe de proyecto, Assaggaf (2016) 
presenta un abordaje didáctico de este género con estudiantes de ciencias 
de la computación en etapa de graduación y desde una aproximación 
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al proceso del género: “This course is intended to qualify learners to 
write project reports (PRs), which are graduation requirement projects 
needed in the eighth (fi nal) semester of the computer science program” 
(Assaggaf, 2016, p. 11). No obstante, no ofrece una descripción del 
género ni desde una perspectiva estructural ni funcional.

También con fi nes didácticos en el marco de un curso basal de 
habilidades comunicativas para el primer año de ingeniería y ciencias, 
Sologuren et al. (2020), a partir del análisis de un corpus de textos 
profesionales proponen una organización estructural del informe de 
proyecto con el objetivo de facilitar la enseñanza de la escritura de 
este género: 

Figura 1 – Organización estructural del informe de proyecto en el marco de un 
curso de escritura académica para primer año de ingeniería y ciencias (Sologuren 
et al., 2020).

En la fi gura 1 se describe la organización estructural del informe 
de proyecto en el área de ingeniería  y ciencias. Tal como se observa, 
este esquema representa la silueta de los elementos esperados para el 
género, así como una primera aproximación a los propósitos que cada 
apartado debiera considerar. No obstante, la propuesta se sustentó 
fundamentalmente en ejemplos y no consideró un análisis empírico y 
detallado de la organización retórica discursiva del género.  
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Este género se relaciona con otros géneros, como por ejemplo 
el informe de consultoría (Sologuren, 2020, 2021) y macrogéneros 
como planes (licitación, plan de negocios) por su actualización de la 
recomendación experta: “mediante la cual el profesional, conocedor 
de un campo concreto, propone al destinatario una determinada acción 
que permita a este solucionar un problema o vadear una situación 
complicada” (Montolío y López, 2010, p. 220) o con la memoria de 
prácticas por encontrarse en una intersección entre lo académico y 
lo profesional (Romero y Trigo, 2018). En este sentido, en el género 
informe de proyecto se propone un plan de acción para una situación 
concreta. Es por ello que este género se puede considerar como género 
importado (Bolívar y Parodi, 2015) desde el ámbito profesional al 
ámbito académico, dado que el contexto de formación implica “una 
ruptura, un gap entre las producciones textuales de los universitarios y 
las producciones reales elaboradas en ámbitos profesionales” (Montolío 
y López, 2010, p. 221).

Entendemos que el informe de proyecto es un género discursivo de 
formación cuyo propósito comunicativo es dar cuenta de un proyecto o 
desarrollo de una idea y persuadir sobre su relevancia. Su organización 
discursiva predominante es argumentativa y descriptiva. Se confi gura 
semióticamente de forma preferente a través del modo verbal y gráfi co. 
La relación entre los participantes es escritor semilego - lector experto 
o lector semilego. El contexto de circulación es laboral. Su objetivo de 
aprendizaje es aplicar conocimientos en nuevos contextos (Sologuren, 
2020, p. 244).  

2. Metodología y corpus

Este estudio indaga en la escritura académica al interior de 
una comunidad práctica de la ingeniería, área que aún no ha sido 
sufi cientemente investigada. La presente investigación es de carácter 
cualitativo y de alcance descriptivo con base en el análisis empírico 
del género. 

El subcorpus que se utilizó para levantar el modelo retórico 
funcional del género IPRO se encuentra constituido por 58 textos 
escritos provenientes del corpus multigénero HÉLICE-2017. Esta 
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colección ecológica se constituyó a partir de los aportes de 103 
estudiantes de ingeniería civil informática en su ciclo formativo 
terminal, pertenecientes a 3 universidades chilenas de reconocido 
prestigio nacional, estas son, Pontificia Universidad Católica de 
Valparaíso, Universidad Técnica Federico Santa María y Universidad 
de Chile. Los textos que conforman el corpus tienen como característica 
ser actuales (2015-2019) y formar textos completos, constituir tareas 
de escritura con califi cación alta o aceptable (mayor o igual que 
5,5) y forman parte del desarrollo de un curso o materia del plan de 
estudios dentro del ciclo terminal o profesional.  Todo ello nos permite 
considerarlas como validadas por una comunidad de expertos. Cabe 
destacar que cada uno de los participantes voluntarios que aportaron 
con sus textos fi rmaron el respectivo consentimiento informado que 
resguarda el tratamiento ético de los datos.      

Se utilizó un modelo de análisis deductivo-inductivo para 
identifi car las movidas y pasos retóricos que conforman la organización 
retórica-discursiva del género identifi cado (Biber, Connor y Upton, 
2007). Se realiza el análisis de movida a través del etiquetaje manual 
(Upton y Connor, 2001; Wu, Chang, Liou y Chang, 2006; Ding, 2007; 
Bianchi, 2008). Por medio de la aplicación de los pasos analíticos para 
lograr una descripción de la estructura del discurso basada en corpus 
(Kanoksilapatham, 2007, 2015). En la tabla siguiente se sintetizan los 
principales aspectos metodológicos para el análisis del género que 
fueron considerados en el marco de un análisis retórico del discurso 
(Manrique-Losada, Zapata y Venegas, 2019). 

Tabla 1 – Fases metodológicas para el análisis de géneros (Manrique-Losada 
et al., 2019).

 (i)     Determinar el propósito retórico de cada  género,
(ii)    Determinar la función de cada segmento textual en su contexto, 
(iii)   Agrupar los temas semántico-funcionales (pasos), 
(iv)   Pilotear el análisis con el objetivo de obtener mayor fi neza en el esquema de 
         códigos,
(v)    Desarrollar un protocolo de movidas y pasos, 
(vi)   Codifi car el conjunto completo de textos restantes que conforman el subcorpus, 
(vii)  Realizar una validación interanalistas y 
(viii) Revisar el protocolo de códigos resultante. 
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El análisis textual implica también una descripción cuantitativa de 
las movidas y pasos retóricos del corpus. La movida se conceptualiza 
como una unidad retórica que realiza un propósito comunicativo en 
un género discursivo determinado. Un paso retórico corresponde a una 
unidad retórica menor que permite alcanzar el propósito de la movida 
(Swales, 1990, 2004). La organización retórica se defi ne como “la 
estructura funcional de un género, a partir de la sistematización de sus 
unidades y subunidades retóricas-discursivas” (Burdiles, 2015, p. 190). 

Una macromovida es entendida como una unidad retórica mayor a 
la movida que permite análisis retórico-funcionales en textos de amplia 
extensión no estudiados a partir de su constitución unitaria, como ocurre 
en el caso del macrogénero Trabajo Final de Grado (MGTFG Venegas, 
2010) y el género tesis (Parodi, 2008). Así también esto se observa en 
el macrogénero Informe técnico (MGITEC) que es parte de nuestro 
corpus de aprendientes HÉLICE-2017. Así las cosas, se trata de una 
unidad funcional discursiva en la cual se evidencia un macropropósito 
comunicativo y que estructuralmente se corresponde con los grandes 
apartados de un macrogénero o un género determinado (introducción, 
marco teórico, resultados, conclusión, etc.). En este sentido, para el 
concepto de movida retórica y para el análisis de género en su conjunto 
una noción central es la de propósito comunicativo que los integrantes 
de una comunidad discursiva buscan satisfacer.  

Para la segmentación y asignación de propósitos comunicativos 
algunos de los criterios considerados son los conocimientos previos 
del investigador, el material institucional, las descripciones existentes 
de algunos de los géneros en otras lenguas, la información empírica 
proveniente de la observación de varios microcorpus y el juicio de 
expertos. A continuación, se detallan los pasos metodológicos seguidos 
en el análisis de datos: 

Tabla 2 – Pasos metodológicos para el análisis de datos.

1. Revisión de la literatura existente con el objeto de indagar en descripciones de este 
género relevado en otras lenguas. 
2. Confi guración del modelo retórico-funcional preliminar de este género con un 
microcorpus (33%). 
3. Validación de los modelos retóricos-funcionales con 3 expertos disciplinares en 
ingeniería y dos en análisis de género.



Entonces ¿cómo lo describo?

11

37.3

2021

4. Ajustes a los modelos retóricos-funcionales preliminares, luego del proceso de 
validación. 
5. Análisis del corpus total (67% restante) en base a los modelos validados. 
6. Establecimiento de ocurrencias de las movidas del corpus: distinción entre obligato-
ria (100-80%), muy frecuente convencional (79-60%), frecuente usual (59%-40) poco 
frecuente (39%-20%), excepcional (19%-1%) en el corpus respectivamente. 
7. Identifi cación de las características textuales distintivas. 

Se aplica de este modo, un modelo ascendente o bottom up que se 
complementa con los siguientes pasos metodológicos específi cos que 
conforman el plan de análisis de esta caracterización retórico-discursiva 
(Burdiles, 2011, 2015; Manrique-Losada et al., 2019). Luego de la 
aplicación de todas las fases obtendremos un modelo preliminar de la 
organización retórica al interior de la familia MGITEC: 

Tabla 3 – Plan de análisis para la caracterización retórica discursiva. 

a) Selección al azar de cuatro ejemplares perteneciente a uno de los géneros de mayor 
frecuencia en el subcorpus del macrogénero informe técnico MGITEC: Informe de 
proyecto (IPRO), resguardando que cada instancia pertenezca a una universidad 
diferente, dentro de las tres consideradas en este estúdio. De esta manera se desarrolla 
un balanceo. 
b) Construcción incremental del modelo preliminar basado en el análisis manual de la 
estructura y la superestructura con el objeto de identifi car las unidades de organización 
retórica en común.
c) Defi nición de las movidas retóricas en tanto secciones funcionales del género (Swales 
1990, 2004). En este punto se considera el concepto de macromovida (Parodi 2008) 
defi nido más arriba que considera un determinado propósito comunicativo. 
d) Identifi cación de los propósitos de un alto nivel de jerarquía o macropropósito en 
función de un conjunto de propósitos comunicativos menores que permiten el logro de 
este propósito general, realizados por medio de movidas retóricas específi cas y pasos 
retóricos detallados. Se utilizaron como guías iniciales para el análisis las propuestas 
de Swales (1990, 2004); Yang y Allison (2003); Lorés (2004); Kanoksilapatham (2007) 
y Parkinson (2017); todas propuestas para el análisis de los artículos de investigación 
científi ca con excepción del último estudio que se centra en el informe de laboratorio.
e) Aplicación del mesomodelo retórico discursivo a la totalidad del subcorpus 
considerado. 
g) Validación del protocolo de movidas y pasos mediante la descripción cuantitativa 
del grado de ocurrencia de movidas y pasos.
h) Corroboración del modelo de organización retórico-discursiva con informante 
disciplinar experto: con el objetivo de revisar y validar el análisis retórico discursivo 
se entrevista a un profesor del área de la ingeniería civil informática y también a un 
experto en análisis del género. 
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Para el procesamiento de los datos se utilizaron herramientas de 
edición de textos (Word), así como planillas de cálculo (Excel) para la 
sistematización de los datos e identifi cación de los grados de ocurrencia. 

3. Resultados

En este apartado se detalla la configuración en unidades 
retóricas funcionales (movidas y pasos) de IPRO y se entregan los 
datos cuantitativos de su ocurrencia en el corpus. Finalmente, el 
modelo retórico-discursivo resultante es discutido en el marco de las 
aplicaciones a la pedagogía del género y las aportaciones a la teoría 
de los géneros discursivos de formación académica en español en el 
ámbito de la ingeniería y las ciencias.

Así, utilizando un método deductivo-inductivo (top-down) para el 
análisis del corpus (Biber, et al., 2007), también conocido como una 
aproximación BCU por sus siglas en inglés (Upton y Cohen, 2009) 
se propone el modelo retórico-discursivo de este género utilizado 
en el ciclo formativo terminal. Esta aproximación complementa los 
análisis inductivos con los juicios cognitivos del analista del género 
y de esta manera genera un balance entre la información textual y 
los conocimientos de los investigadores. De esta forma, considera la 
importancia de la replicabilidad y profundidad del análisis (Cotos et 
al., 2017), así como los procesos de validación y control de ajuste-
calibración o ecualizaciones (Parodi, 2010) que permiten en cada fase 
ir verifi cando y ajustando el análisis.

Si consideramos que la suma o combinación de funciones 
comunicativas permite confi gurar un determinado propósito comunicativo 
que una movida busca cumplir (Connor y Mauranen, 1999). Es importante 
mencionar que las movidas normalmente están constituidas por pasos 
retóricos. Sin embargo, la evidencia empírica muestra que especialmente 
en textos de breve extensión que instancian la macromovida, un solo 
paso permite el cumplimiento del propósito comunicativo.

Organización retórica-discursiva del informe de proyecto

La organización retórica funcional de IPRO está compuesta 
por cinco macromovidas, 16 movidas y 36 pasos. Cada una de estas 
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unidades y microunidades retóricas se encuentran especifi cadas en la 
fi gura 2 que detalla el Mesomodelo retórico discursivo y en la tabla 4 
que consigna todos los pasos retóricos identifi cados.

En el modelo propuesto: Resumen-Introducción-Especifi cación-
Formulación del proyecto y Conclusión (RIEFC) destaca la 
recursividad de algunos pasos retóricos como el anuncio de supuestos 
y alcances del proyecto (paso 1.3: Anuncio de supuestos que guían el 
proyecto). Paso que manifi esta ciclicidad al interior de la macromovida 
nuclear 3 (E): Constituir y describir el proyecto. La macromovida 
3 se constituye en la unidad retórica nuclear, ya que sus movidas y 
pasos presentan una alta estabilidad desde el punto de vista de su 
gran porcentaje de ocurrencia en el corpus. Esto se complementa 
con el proceso de corroboración del modelo retórico con los expertos 
disciplinares del área, para quienes se trata de una sección del informe 
que da cuenta de los elementos centrales de un proyecto profesional 
en este ámbito. Si bien los otros elementos no pueden faltar este es el 
elemento nuclear que probablemente recoge de forma más concreta el 
propósito comunicativo del género. 

A continuación, se presenta la organización retórica del Mesogénero 
Informe de proyecto (IPRO)

Figura 2 – Mesomodelo retórico discursivo del Informe de proyecto (IPRO ).
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A partir de los resultados de un proyecto de investigación mayor 
basado en un corpus multigéneros de escritura estudiantil en el área 
(Sologuren, 2020), proponemos que el género IPRO puede entenderse 
como un Mesogénero, ya que forma parte de una familia o colonia 
genérica más grande: el macrogénero informe técnico (MGITEC). 
En efecto, IPRO, al interior de este macrogénero actúa como núcleo 
dentro de una amplia y diversa red de tipos de informes, por lo que 
es posible considerarlo como una instancia genérica de mesonivel, en 
tanto otros géneros como, por ejemplo: el informe de consultoría, el 
informe de software o el informe de análisis de negocio (Sologuren, 
2021) comparten con el Informe de Proyecto características retóricas 
y discursivas, así como propósitos comunicativos similares. De esta 
manera, este Mesogénero delinea la organización de un determinado 
curso de acción y al describir su organización funcional nos permite 
entender la relación entre los géneros y la diversidad de tareas de 
escritura al interior de este ciclo formativo. 

 Es así como con base en el análisis de los 58 textos que pertenecen 
al subcorpus de Informe de proy ecto IPRO, en la tabla 4 se presenta 
la frecuencia de movidas y pasos retóricos para este Mesogénero de 
formación académica:  

Tabla 4 – Movidas y pasos del Mesogénero Informe de proyecto (IPRO).

MOVIDAS Y PASOS R I E F C Porcentaje

Movida 1R: Describir el proyecto
Paso 1.1 Descripción del proyecto

81
81

Movida 2R: Presentar objetivo del proyecto
Paso 2.1: Anuncio del objetivo del proyecto

90
90

Movida 3R: Especifi car los componentes del proyecto
Paso 3.1: Detalle de los componentes del proyecto

60
60

Movida 1I: Contextualizar el problema 92

Paso 1.1: Establecimiento del problema y/o
Paso 1.2: Descripción de los componentes de la solución. 
Paso 1.3: Defi nición de conceptos relevantes
Movida 2I: Justifi car la necesidad del proyecto

64
66
55
100

Paso 2.1: Focalización del problema y su relevancia
Paso 2.2: Presentación de justifi caciones positivas 
Paso 2.3: Contextualización de factores que infl uyen en el proyecto (clima, 
restricciones, condicionantes sociales, culturales, económicas, etc.)
Movida 3I: Especifi car los componentes del proyecto

100
97

66
100
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Paso 3.1: Anuncio descriptivo de la propuesta
Paso 3.2: Presentación de las herramientas para solucionar el problema
Paso 3.3: Caracterización de componentes involucrados en el proyecto 
Paso 3.4: Delineado de la estructura del informe.  
Movida 1E: Defi nir el carácter y sello de la propuesta de proyecto

100
61
93
72
100

Paso 1.1: Defi nición de características del proyecto 
Paso 1.2: Identifi cación de la entidad ejecutora del proyecto y sus miembros
Paso 1.3: Anuncio de supuestos que guían el proyecto.
Movida 2E: Describir el sistema propuesto

92
100
50
100

Paso 2.1 Defi nición del sistema o modelo
Paso 2.2: Presentación de objetivos del proyecto
Paso 2.3: Presentación de los actores involucrados en el sistema o modelo
Movida 3E: Anunciar los alcances del proyecto

96
50
100
95

Paso 3.1: Especifi cación de los productos entregables del proyecto
Paso 3.2: Anuncio de la programación temporal del proyecto 
Paso 3.3: Detalle de elementos que se encuentran dentro y fuera del alcance del 
proyecto
Paso 3.4: Descripción del caso de negocio
Paso 3.5: Explicitación de los benefi cios del proyecto
Paso 3.6: Estimación de costos del proyecto
Movida 1F: Levantar requerimientos

73
100

75
79
57
100
100

Paso 1.1: Listado de requisitos para implementación proyecto
Movida 2F: Modelar proceso y proceso de negocio

100
100

Paso 2.1: Visualización de procesos mediante diagrama o tabla
Movida 3F: Diseñar casos de prueba

100
100

Paso 3.1: Visualización de tareas y casos de uso del proyecto mediante diagrama 
o tabla.  
Movida 4F: Evaluar pruebas y riesgos en la implementación

100

74

Paso 4.1: Listado de evaluación de riesgos y difi cultades asociadas al proyecto 
Paso 4.2: Explicación de los posibles riesgos y de su análisis para su tratamiento 
al interior del proyecto 
Movida 1C: Evaluar la propuesta de proyecto

60

91
87

Paso 1.1: Establecimiento de antecedentes teóricos generales
Paso 1.2: Presentación de justifi caciones positivas sobre la experiencia de 
proyecto
Movida 2C: Refl exionar en torno a los aprendizajes adquiridos con la 
formulación del proyecto

67

98

85

Paso 2.1: Indicación de fortaleza para el desarrollo del proyecto
Paso 2.2: Indicación de nudo crítico o difi cultad en el desarrollo del proyecto
Movida 3C: Exponer las implicancias derivadas de la formulación del 
proyecto

84
90

92

Paso 3.1: Presentación de una visión crítica sobre el proyecto 
Paso 3.2: Establecimiento de proyecciones

55
89

A partir de este análisis de frecuencias la confi guración retórica 
discursiva de IPRO está compuesta por 14 movidas obligatorias 
(más de 80%) lo que da cuenta de una alta estabilidad del género y 
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homogeneidad a través de las tres comunidades de aprendizaje. Las 
restantes dos movidas retóricas son convencionales muy frecuentes 
(más de 60%): el análisis de riesgos (Movida 4F) y una de las movidas 
del resumen que especifi ca los componentes del proyecto (Movida 3R). 
En cuanto a los pasos: 24 pasos de los 36 consignados en el modelo son 
obligatorios, esto es, un poco más de la mitad. Los pasos convencionales 
frecuentes corresponden a 10 y tan solo 5 son de tipo frecuente usual 
(59%-40%). No se registran pasos infrecuentes. Esto implica que el 
informe de proyecto se constituye en el mesogénero de formación por 
excelencia en la comunidad académica de pregrado de ingeniería civil 
informática; al interior de la familia informe técnico (MGITEC).

Con el objeto de ilustrar el funcionamiento del modelo retórico 
obtenido, en la tabla 5 se explicitan las funciones comunicativas, de la 
MM3: Especifi car y describir la propuesta de proyecto, que a partir del 
análisis del corpus HÉLICE-2017, se determinaron para las movidas y 
pasos de cada una de las macromovidas del mesogénero IPRO.

La ejemplificación de las funciones comunicativas para las 
restantes macromovidas del informe de proyecto se detallan en la 
sección de anexos o información complementaria. 

Tabla 5 – Organización r etórica global de la MM3 de IPRO.

Organización retórica macromovida 3 (MM3): 
Especifi car y describir la propuesta de proyecto

Movida / 
Paso

Función 
comunica-

tiva
Ejemplo del corpus HÉLICE-2017

Movida 1E: Defi nir el carácter y sello de la propuesta de proyecto

Paso 1.1: 
Defi nición 
de caracte-
rísticas del 
proyecto

Determinar 
las caracte-
rísticas del 
proyecto

a. Para apoyar a la resolución de la problemática, se plantea como 
solución la implementación de un Sistema de Información que esté 
integrado a los datos de gobierno para la identifi cación de fondos 
concursables y además se alimente de datos proporcionados de otras 
fuentes, tales como: datos de fondos concursables internacionales, 
ONGs, datos de fi nanciamiento de privados (229-6).

Paso 1.2: 
Identifi -
cación de 
la entidad 
ejecutora 
del proyec-
to y sus 
miembros

Identifi car 
a la unidad 
ejecutora del 
proyecto e 
individua-
lizar a sus 
miembros

b. 2. Integrantes: 
Líder: Stefano Simi. 
Secretaria: Laura Bermeo. 
Colaboradora: Renata Mella. 
3. Detalles de proyecto: 
3.1. Nombre del Proyecto: Máquina expendedora de útiles escolares.
(168-1).  
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Paso 1.3: 
Anuncio de 
supuestos 
que guían 
el proyecto 
(recursivo).

Expli-
citar los 
supuestos 
subyacentes 
al proyecto

c. El uso de códigos QR es una herramienta universal (*) que permite 
llevar control, portabilidad y fl exibilidad, conectando todos estos 
aspectos más el desarrollo de nuestro sistema es como garantiza-
mos a nuestros usuarios completa integridad y efi ciencia para sus 
transacciones (184-8).  

Movida 2E: Describir el sistema propuesto

Paso 2.1 
Defi nición 
del sistema 
o modelo

Caracterizar 
el sistema o 
modelo pro-
puesto para 
el proyecto

d.

(238-6)

Paso 2.2: 
Presentaci-
ón de ob-
jetivos del 
proyecto

Dar cuenta 
de los 
objetivos del 
proyecto

e. 1.1. Objetivo General: Estudiar la factibilidad de la implementa-
ción de una máquina expendedora de útiles escolares dentro de la 
universidad (246-3).

Paso 2.3: 
Presen-
tación de 
los actores 
involucra-
dos en el 
sistema o 
modelo

Especifi car 
los actores 
que forman 
parte del 
sistema o 
modelo

f.

Stakeholders

(234-9)
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Movida 3E: Anunciar los alcances del proyecto

Paso 3.1 
Especifi ca-
ción de los 
productos 
entrega-
bles del 
proyecto

Delimitar los 
productos 
entregables 
que forman 
parte del 
proyecto

g.

(166-7)

Paso 3.2: 
Anuncio 
de la pro-
gramación 
temporal 
del proyec-
to

Entregar la 
planifi cación 
temporal 
para el de-
sarrollo del 
proyecto

h.
Crear ruteo de entrega de entrega de casas
Fecha: 15 de Junio.
Lugar: Casa.
Participantes: Laura Bermeo, Renata Mella, Andrea Rodríguez.
Labores: Organizar itinerario o ruteo de direcciones donde se deben 
entregar casas para perritos
Duración: 2 Horas.
Resultado: Se tendrá un mapa que nos guiará en la repartición de 
casas para perros dentro de la región de Valparaíso.
(168-5)

Paso 3.3: 
Detalle de 
elementos 
que se 
encuentran 
dentro y 
fuera del 
alcance del 
proyecto

Identifi car 
los compo-
nentes que 
están dentro 
y fuera del 
alcance del 
proyecto

i. El proyecto contempla un dispositivo de salud digital llamado 
“SelfMe”, que tendrá los componentes necesarios en términos de 
hardware para poder tener los siguientes parámetros de salud: 1. 
Electrocardiograma (ECG) 2. Fotopletismografía (PPG) 3. Respuesta 
galvánica de la piel (GSR) 4. Bio-impedancia (Bio-Z) 5. Aceleró-
metro 6. Temperatura de la piel (termómetro) (166-4)

Paso 3.4: 
Descripci-
ón del caso 
de negocio

Caracterizar 
el caso de 
negocio 
implicado en 
el proyecto

j.

(0002-5).
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Paso 3.5: 
Explicita-
ción de los 
benefi -
cios del 
proyecto

Describir los 
benefi cios 
del proyecto.

k. Por medio de nuestra solución propuesta, buscamos disminuir 
este tiempo de espera del cliente en un 90%, pues el cliente solo 
tendrá que dedicar tiempo a realizar su pedido a través de internet, 
en cualquier zona que disponga de disponibilidad, pudiendo utilizar 
el tiempo de espera del pedido en actividades que lo ameriten más 
(0055-22).

Paso 3.6: 
Estima-
ción de 
costos del 
proyecto

Exponer 
numérica-
mente una 
valorización 
de los costos 
del proyecto

l. Para el cálculo de costos se realizó cotizaciones por internet a 
diversas tiendas que se dedican a la venta de artículos personalizados 
para obtener el precio de compra de los diferentes artículos lo que 
se resume en la Figura 1

(116-17).

Una versión completa de la organización discursiva del mesogénero IPRO puede ser revisada en 
http://bit.ly/anexoIPRO

4. Discusión

De acuerdo con los hallazgos presentados, destaca en primer 
lugar, la alta estabilidad del género en estudio, esto pues se observa 
una presencia sistemática de las movidas y pasos en el corpus 
analizado. Ello evidenciado a través de la escasa presencia de movidas 
opcionales. Esta estabilidad estaría dada por el macropropósito de este 
género que es proponer un determinado curso de acción en el marco 
de actividades profesionales, y además debido a que es ampliamente 
utilizado en el contexto de la formación académica de la ingeniería 
civil informática con el objetivo pedagógico de evaluar, acreditar y 
transmitir la experiencia de desarrollo de un proyecto en esta área. 
En este sentido, el contexto disciplinar promueve el cumplimiento 
de propósitos comunicativos bien establecidos por la comunidad 
académica y profesional. Aspecto que ha sido corroborado por expertos 
de la disciplina. 

Esta característica es relevante puesto que permite una 
confi guración retórica ampliamente compartida y efi ciente para el 
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logro del macropropósito del género, lo que redunda en facilitar una 
representación discursivo-cognitiva de mayor prototipicidad, y por lo 
mismo colabora en un proceso de comunicación más claro y pertinente 
(Parodi, Ibáñez y Venegas, 2014). En este sentido, sería interesante 
realizar un análisis pormenorizado del léxico incluido en IPRO para 
ver si se trata de un léxico con alto grado de prototipicidad (Santos 
Díaz, Trigo y Romero, 2020a), cuestión que ayudaría a andamiar, 
desde un planteamiento pedagógico, en la construcción de este género 
discursivo a los estudiantes para que egresen con garantías de éxito al 
ámbito laboral. Asimismo, se podría observar en qué medida el léxico 
empleado es específi co de la disciplina o pertenece al léxico básico 
del español de Chile (Castillo Fadić, 2021), para evaluar la necesidad 
de reforzar competencias lingüísticas generales o específi cas en los 
futuros profesionales.

Asimismo, se trata de un recurso genérico que aglutina otros 
géneros importados en este ciclo formativo, con los que comparte 
características retóricas y propósitos comunicativos similares como, por 
ejemplo, el informe de estudio de mercado, el informe de consultoría, 
el informe de evaluación, entre otros. En este sentido, algunos de estos 
tipos de informes pueden integrarse al Mesogénero informe de proyecto 
aportando al cumplimiento de los propósitos comunicativos. Esto 
permite concebir a IPRO como una categoría superordinada respecto 
de estos géneros (Bhatia, 2016) y a la vez subordinada respecto del 
macrogénero informe técnico.

Una evidencia de la posición de IPRO como Mesogénero lo 
constituye la macromovida tres (MM3) Especifi car y describir el 
proyecto que se perfi la como una unidad retórica nuclear en tanto 
refl eja en mayor medida el propósito comunicativo global. Esto se 
confi rma con el análisis de frecuencias que muestra que las movidas 
obligatorias de la MM3 son las de más alta ocurrencia en la totalidad 
del corpus y se refrenda con el proceso de corroboración desarrollado 
con especialistas de la disciplina en las sucesivas consultas con respecto 
al modelo retórico-discursivo resultante. En efecto, una académica 
especialista del área comenta la importancia de este género y la 
necesidad de que se confi gure en su constitución genérica de forma 
integral, de principio a fi n: 
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“Cuando alguien hace algo como completo, las diferentes etapas: el desar-
rollo, análisis, diseño, implementación, porque cuando tuvo que implementar 
algo: ahí está, entonces ¿cómo lo describo? hubo un análisis, un diseño, hubo 
unas maquetas y hubo cosas que el alumno fue haciendo y como se las tuvo 
que presentar a alguien como si fuera un proyecto real que tuvieras que 
presentárselo a tu jefe, y cumplir con los plazos y el tema económico; ya 
sigue trabajando en eso la próxima semana, como que partió y terminó.”

(INF_004_12_Entrevista de corroboración3)

La experta disciplinar, releva también la importancia que tiene 
este género para el desempeño futuro de los estudiantes en los lugares 
de trabajo, dado el papel que cumple en la simulación de actividades 
profesionales que son propias del quehacer de un ingeniero civil 
informático. A este respecto, cobra especial importancia la Movida 3C: 
“Exponer las implicancias derivadas de la formulación del proyecto”, 
donde será esencial manejar recursos para realizar una efectiva 
transmisión de ideas (Romero, Trigo y Álvarez, 2020).

No obstante, la estabilidad y el rol de Mesogénero de IPRO, es 
interesante observar también que dos movidas son opcionales: una 
movida (3R) del resumen que detalla componentes del proyecto y 
una movida (4F) cuyo propósito es Evaluar pruebas y riesgos en la 
implementación. En el primer caso si bien la movida es frecuente, su 
carácter opcional puede ser explicado por una decisión orientada a 
evitar excesiva redundancia, considerando la tarea de escritura que 
consiste en presentar un proyecto profesional. En el segundo caso, la 
movida si bien es frecuente convencional (74%) es opcional puesto 
que probablemente no ha sido exigida específi camente para las tareas 
de escritura a las que responde este corpus. Por otra parte, es posible 
pensar también que no todo proyecto profesional considere esta movida 
en la fase de propuesta y formulación de un determinado proyecto, 
aspecto que puede ser incluido en fases posteriores, que impliquen otros 
documentos o incluso que se haga mención de ello en la macromovida 
Finalizar discursivamente el proyecto como parte de la movida 1 
que contempla la evaluación del proyecto. Esto mismo aporta cierta 

3. El destacado es nuestro.
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fl exibilidad en la confi guración del género según las necesidades de 
los escritores y la audiencia en un contexto profesional. 

Un aspecto relevante por considerar es que varios de los pasos 
retóricos pueden ser realizados a través de artefactos multimodales, 
para el caso de este mesogénero de formación en específi co destaca 
el diagrama. Este artefacto cumple un papel relevante en el proceso 
de visualización de los procesos, escenarios y componentes que 
considera el proyecto para el abordaje del problema y desarrollo de una 
solución. En este sentido, dado que los informes de proyectos buscan 
proponer cursos de acción, los diagramas se constituyen en verdaderas 
arquitecturas de la misma (Montaner, 2014) como se puede apreciar en 
la tabla N°5 que ejemplifi ca estos pasos realizados mediante diagramas. 
De esta manera, el escritor aporta información que juzga relevante para 
la comprensión del texto y el cumplimiento del propósito comunicativo, 
el que involucra dar cuenta y sostener una determinada propuesta de 
proyecto profesional.

Conclusiones

En este trabajo nos propusimos como objetivo describir la 
organización retórica discursiva del género informe de proyecto, 
considerando tanto una perspectiva analítica swalesiana del género, 
así como un análisis empírico de los textos producidos por estudiantes 
en el contexto de su formación profesional. Para ello se ha recopilado 
un corpus de textos, se ha indagado en la comunidad académica, se 
ha realizado un análisis retórico-discursivo utilizando herramientas 
del Análisis del Género, y fi nalmente, se ha propuesto y validado por 
expertos un modelo retórico para este género de formación en ingeniería 
civil informática. 

Este análisis de movidas y pasos retóricos nos ha permitido 
describir la organización retórica, defi nir las movidas y pasos que la 
constituyen, así como ejemplifi car las funciones comunicativas y las 
principales características textuales de un género de formación frecuente 
en el ciclo terminal de ingeniería civil informática. Así las cosas, las 
movidas nucleares de este género de formación académica, así como sus 
unidades retóricas satelitales y concomitantes han sido caracterizadas. 
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El modelo resultante está compuesto por 5 macromovidas, 16 movidas 
y 36 pasos retóricos. 

El análisis de este género es relevante pues se trata de un evento 
comunicativo altamente relacionado con los contextos profesionales 
en los cuales los estudiantes deberán desempeñarse constituyéndose 
en un género importado, utilizado para la formación profesional y las 
competencias discursivas en esta subdisciplina de la ingeniería. Un 
ejemplo de ello se observa en el Paso 2.2: Presentación de objetivos 
del proyecto (ver letra e. en tabla 5:  

 3.1 Objetivo General Realizar un seguimiento continuo del estado de salud 
del usuario a través de una aplicación y una pulsera (166-3).

Así es como en esta instancia genérica confl uyen el estudio de 
usuario, los requisitos, los casos de pruebas y los documentos de diseño 
del software, lo que nos muestra su naturaleza mesogenérica. Esto es 
su capacidad de aglutinar otros géneros y microgéneros.

Uno de los hallazgos más relevantes es la estabilidad de este 
género, la que se determinó a partir no solo del análisis propiamente 
retórico, sino que también mediante la validación de los miembros 
de la comunidad disciplinar del modelo propuesto y de su relevancia 
formativa en el ciclo terminal. 

Lo valorable de este modelo para la formación del ingeniero 
es que explicita y detalla las funciones comunicativas de un género 
ampliamente utilizado en la comunidad disciplinar y hasta ahora 
escasamente descrito en términos retóricos-discursivos en un contexto 
académico en lengua española. Además, se constituye en una propuesta 
empíricamente sustentada para avanzar en el estudio de las relaciones 
entre las funciones comunicativas entendidas como propósitos 
comunicativos y las formas textuales lingüísticas complejas que 
demanda la escritura en entornos académicos de formación profesional. 
Junto con lo anterior, el modelo propuesto puede ser de utilidad para 
los procesos de alfabetización académica en el área de ingeniería por 
medio de una evaluación crítica de sus componentes en contextos 
concretos de formación, especialmente en el ciclo terminal. 
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Algunas proyecciones evidentes a partir del análisis desarrollado 
son, a futuro, la confi guración de investigaciones detalladas sobre el 
micronivel textual y el estudio de gramáticas locales (Hunston, 2002; 
Su y Zhang, 2020) en la escritura académica en ingeniería y de esta 
manera, estudiar las funciones retóricas que normalmente los escritores 
especializados despliegan en la producción de géneros discursivos 
propios de su ámbito profesional y en consecuencia proponer recursos 
del género y recursos de la lengua para el abordaje de tareas de escritura 
en ambientes académicos y profesionales (Romero, Salvador y Trigo, 
2014), así como para propiciar la activación del léxico especializado 
(Santos Díaz, Romero y Trigo, 2020b) o abordar la corrección 
ortográfi ca (Trigo, Romero y Santos Díaz, 2018, Trigo, Romero y 
Santos Díaz, 2019, Santos Díaz, Trigo y Romero, 2019). En lo relativo 
a la activación de léxico especializado, sería de interés cotejar si el 
vocabulario que emerge de los textos del corpus se condice con el que 
expertos en la disciplina consideran esenciales (cf. Castillo Fadić y 
Pino Castillo, 2020).

La investigación de gramáticas locales en corpus de aprendientes 
tiene varias ventajas en el marco de las tradiciones teóricas-
metodológicas por la que ha optado nuestra investigación. Su 
(2019) y Hunston y Su (2019) enumeran algunas: la descripción de 
actos pragmáticos, la puesta en relación y análisis de los recursos 
lexicogramaticales en forma combinada con los patrones semánticos-
discursivos y la posibilidad de inventariar estrategias lingüísticas que 
pueden ponerse a disposición de los usuarios de la lengua para expresar 
signifi cados en la comunicación especializada. Así las cosas, se puede 
aportar con mecanismos fi nos de escritura disciplinar a la pedagogía 
del género en el área de ingeniería.

Otra proyección se relaciona con el estudio de los recursos 
multimodales en la producción escrita estudiantil. En efecto, una 
tarea pendiente del análisis del género, que excede los objetivos de 
esta investigación, podrá consistir en identifi car, defi nir y analizar la 
naturaleza, constitución y funciones de los diagramas en el discurso 
de la ingeniería civil informática. Esto será especialmente útil para la 
‘retórica de la anotación’ (Swales, 2016) en ingeniería y el proceso 
de escritura multimodal que es un rasgo relevante del discurso de la 
ingeniería, rasgo que ha sido advertido por los especialistas (Paradis 
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y Zimmerman, 2002), pero del que aún la investigación es escasa. 
Igualmente, se podría analizar relación entre la motivación por la 
lectura académica (Trigo, Santos Díaz y Sánchez Rodríguez, 2020; 
Santos Díaz, Calvillo y Trigo, 2021) y los resultados de las prácticas 
discursivas, así como la relación entre la comprensión lectora y dichos 
resultados (Sologuren Insúa y Castillo Fadić, 2020).

En defi nitiva, todos estos hallazgos, provenientes de información 
concurrente, nos aportan conocimiento para la comprensión de las 
prácticas discursivas en esta área disciplinar y también para informar 
el diseño de materiales didácticos para estudiantes de ingeniería civil 
con foco en las estructuras retóricas, en sus realizaciones textuales y 
en la socialización académica.

Confl icto de intereses
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RESUMEN

Los estudios destacan las bondades de la revisión por pares como 
herramienta para la mejora de la escritura de los estudiantes 
universitarios. En este trabajo, el objetivo es conocer la incidencia de 
esta práctica en la construcción de los textos académicos. Para ello, se 
ha realizado un análisis cualitativo de las introducciones de los trabajos 
académicos producidos por 41 estudiantes de primer curso universitario 
antes y después de haber recibido el feedback de sus pares. Los resultados 
muestran que los cambios se centran en lo relativo al uso de las fuentes 
y en la mejora del texto a nivel gramatical.
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ABSTRACT

Studies highlight the benefi ts of peer review as a tool for the improvement 
of undergraduates’ writing. In this paper, the aim is to know the incidence 
of this practice in the construction of academic texts. For this purpose, a 
qualitative analysis of the introductions of academic papers produced by 
41 fi rst-year university students before and after receiving peer feedback 
was carried out. The results show that the changes are focused on the use 
of sources and on improving the text at the grammatical level.

Keywords: academic literacy; co-evaluation; academic writing; peer 
review; academic education.

1. Introducción

Se entiende por revisión por pares aquella revisión que tiene 
lugar entre personas que, independientemente de su trayectoria y 
conocimientos previos, están recibiendo la misma formación. La 
vasta bibliografía que versa sobre esta herramienta didáctica pone 
de manifi esto que esta práctica contribuye a enriquecer la calidad de 
los textos producidos por los estudiantes de manera bidireccional. Es 
decir, por una parte, el feedback que se recibe de las otras personas 
funciona como una herramienta para saber cómo mejorar la calidad 
de los textos. Por otra parte, el haber observado textos ajenos permite 
adoptar una actitud más crítica con respecto a la propia producción e 
introducir modifi caciones en los propios textos (Huisman et al., 2018). 

Sin embargo, Bui y Kong (2019) indican que las investigaciones 
que ponen el foco en esta práctica aún tienen como tarea pendiente 
explorar si los estudiantes incorporan la información recibida de sus 
pares durante la reescritura de sus textos. Es precisamente ese marco 
de trabajo el origen esta investigación. Este estudio tiene como objetivo 
conocer qué incidencia tiene la revisión por pares en la reescritura de 
los textos. Se trata de analizar en qué niveles del texto se producen los 
cambios e identifi car de qué tipo son. Para ello, se ha llevado a cabo 
un estudio cualitativo de las producciones textuales de 41 estudiantes 
del primer curso de un grado universitario del área de Educación. Se 
han analizado de manera contrastiva una primera versión de una parte 
de un texto académico y la versión tras haber recibido el feedback de 
los pares.
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Así, en este trabajo, en primer lugar, se llevará a cabo un recorrido 
por los estudios acerca de la revisión por pares y la incidencia que 
esta tiene en los textos de los estudiantes. A continuación, se llevará a 
cabo una descripción pormenorizada de la metodología: preguntas de 
investigación, perfi l de los informantes, contexto en el que se produce 
la investigación y procedimiento para la recogida y el análisis de los 
datos. Por último, se presentarán los resultados y unas refl exiones con 
relación a sus implicaciones didácticas.

2. La revisión por pares

Ingresar en los estudios universitarios implica iniciarse en una 
nueva comunidad discursiva. Este hecho supone todo un reto en tanto 
que el alumnado tiene que familiarizarse con unas nuevas formas de 
interacción escrita que variarán de disciplina en disciplina. Así, tiene 
lugar un proceso conocido como alfabetización académica; un desafío 
para el alumnado que tendrá que adquirir todo un complejo conjunto 
de estrategias y habilidades para producir y analizar los textos que 
le permitirán aprender, progresar y comunicarse en la universidad 
(Carlino, 2003; Russell, 2002). A estas difi cultades, hay que añadir 
las que son fruto de carencias heredadas de etapas educativas previas 
(Sabaj, 2009). 

Así, el debate surge en torno a en quién debe recaer esa 
responsabilidad. Tradicionalmente, se entendía que enseñar a escribir 
era labor de los docentes. Sin embargo, el auge del enfoque por 
competencias (Richards & Rodgers, 2014) ha llevado a refl exionar 
acerca de otros modos de enseñanza que favorezcan el aprendizaje 
autónomo y el colaborativo. 

Cuando se trata de escritura académica, parece que las dinámicas 
del peer review o revisión por pares vienen a cumplir esos objetivos. 
Esta herramienta didáctica consiste en la creación de unos espacios 
de diálogo entre personas que se encuentran recibiendo la misma 
formación en un momento determinado independientemente de su 
formación previa. Se trata de crear oportunidades en las que los pares 
se proporcionan feedback en torno a los textos que han construido o 
están construyendo.
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Desde el paradigma socioconstructivista, el feedback se entiende 
como una herramienta facilitadora del aprendizaje. Se considera que 
los comentarios, sugerencias, etc. contribuyen a que se produzca la 
revisión de los textos y que el diálogo y las experiencias compartidas 
ayudan a entender mejor y a adquirir los conocimientos (Archer, 2010). 

Es, además, una práctica pedagógica que consiste en situar al 
estudiante en el eje del proceso educativo; de ahí que se haya vuelto 
tan exitosa. El estudiante puede ser quien produce el texto, quien lo 
evalúa por medio de feedback o tener ambos roles y ser quien produce 
y quien evalúa esos productos. Los modos de dar o recibir el feedback 
pueden ser también de diferente naturaleza: sincrónica, asíncrona, por 
medio de anotaciones, por medio de discurso oral, etc. (van Zundert 
et al., 2010).

De esta manera, se puede decir que el peer review es una técnica de 
aprendizaje cooperativo en la que, ya sea por parejas o grupos de pares, 
se produce un proceso de aprendizaje activo, responsable, intencional 
y articulado, y en el que las acciones desarrolladas contribuyen al 
perfeccionamiento de las habilidades propias y ajenas (Domingo 2008).

Así, son numerosos los estudios que han analizado los benefi cios 
de esta práctica desde diferentes perspectivas. Ya a fi nales de los 90, 
Topping (1998) apuntaba que la revisión por pares contribuye a que el 
alumnado identifi que a qué se hace referencia cuando se habla de un 
trabajo de calidad. Desde entonces, se ha observado que la recepción 
y la elaboración de comentarios inciden en la calidad de los textos 
y generan actitudes positivas hacia la escritura. No obstante, estos 
comentarios no parecen contribuir de la misma manera a la mejora de 
los textos cuando son proporcionados por neófi tos y cuando son de 
personas expertas ya que, los de estas últimas tienen mayor nivel de 
profundidad. Este hecho ha llevado a poner de relieve la importancia de 
que no solo se pida a los estudiantes dar feedback, sino que previamente 
se enseñe cómo proporcionarlo (Herrera-Núñez, 2020). 

Además de la pericia a la hora de dar feedback, también se ha 
observado que existe una relación directa entre el grado de exigencia 
con el que se revisan los textos y los benefi cios que estos generan (Yalch 
et al., 2019). Así también, hay estudios (Patchan & Schunn, 2016) en 
los que se observa que no todos los estudiantes perciben el benefi cio de 
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estas revisiones de la misma manera. Es decir, se ha comprobado que 
algunos estudiantes tienen mayor predisposición que otros a recibir y 
enriquecerse de las aportaciones ajenas.

En cualquiera de los casos, lo que sí es importante subrayar es 
que los benefi cios no derivan únicamente del acto de recibir feedback, 
sino también del de proporcionarlo (Greenberg, 2015; Lundstrom & 
Baker, 2009;). Revisar textos ajenos ayuda a adquirir experiencia en 
la detección de problemas, convierte a los lectores-revisores en sujetos 
más conscientes de la tipología de difi cultades que surgen en la génesis 
del texto y, además, ayuda a desarrollar estrategias para la revisión 
de los propios textos (Patchan & Schunn, 2015). En otras palabras, 
se podría decir que adoptar el rol de revisor permite leer y releer los 
textos desde múltiples perspectivas, comparar el propio trabajo con el 
de los demás o asimilar conocimiento nuevo, entre otros (van Popta 
et al., 2017). De hecho, hay estudios que apuntan a que los benefi cios 
de la revisión por pares podrían llegar incluso a ser más signifi cativos 
para la persona que revisa que para la persona que es revisada (Cho 
& MacArthur, 2011).

Esto es más relevante si cabe en la educación superior en tanto 
el feedback tiene un impacto positivo en cómo el estudiante va 
defi niendo su identidad dentro de la comunidad de conocimiento 
(Eraut, 2006). Cuando los estudiantes dan y reciben feedback en la 
etapa universitaria deben adaptarse al entorno comunicativo en el que se 
produce la retroalimentación (Evans, 2013) y van perfi lando de manera 
consciente e inconsciente su identidad profesional. Así, se considera 
que proporcionar retroalimentación y aprovechar el feedback de los 
pares es una de las destrezas que debe desarrollarse en la universidad. 
De hecho, se considera que este tendría que ser uno de los objetivos 
del currículo de la educación superior (Liu & Carless, 2006).

En cuanto a las perspectivas que tiene el alumnado de este 
acto, Chois-Lenis et al. (2017) muestran que, de manera general, se 
considera que la tutoría entre pares tiene benefi cios no solo inmediatos, 
sino benefi cios que se pueden extender a futuras tareas de escritura. 
Asimismo, se entiende como una práctica que ayuda a mejorar la 
relación entre los pares (vínculos de amistad, confi anza, etc.) y que 
se genera un clima cuyo fi n último es terminar con una versión mejor 
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del texto. Así, los benefi cios no serían únicamente académicos, sino 
también de tipo social. 

En síntesis, todos estos trabajos permiten comprobar que son 
numerosos los estudios que ponen el foco en los benefi cios de la 
revisión por pares. Sin embargo, Huisman et al. (2019) apuntan a que, 
a diferencia de lo que ocurre en los estudios sobre el peer review en la 
escritura en segundas lenguas, son menos los trabajos que se centran 
en el análisis de la actuación escrita en el ámbito académico frente 
a aquellos que estudian la tipología de comentarios que se producen 
durante el proceso de revisión por pares (Álvarez & Difabio de Anglat, 
2019; Basturkmen et al., 2014; entre otros). 

Fallahi et al. (2006), por ejemplo, observan, en su estudio 
longitudinal de la escritura de estudiantes de psicología, que la revisión 
por pares infl uye de manera positiva en aspectos como la gramática, 
el estilo o el nivel ortotipográfi co. En el caso de las normas APA 
(American Psychological Association), la mejoría es más acusada 
desde un primer momento y se prolonga en el tiempo. De hecho, es en 
el nivel en el que se observa mayor progreso. No obstante, los autores 
subrayan que este estudio tiene ciertas limitaciones ya que el impacto 
de la revisión por pares se observa en un tiempo acotado y no en sus 
efectos a largo plazo. Por su parte, Hernández et al. (2020) realizaron 
un estudio con 30 estudiantes universitarios en el que las personas 
participantes utilizaron, tras un entrenamiento, unas rúbricas para 
revisar los textos de los pares. Los resultados apuntan a que la revisión 
por pares de acuerdo con unos criterios preestablecidos promovió 
cambios que afectaban especialmente al contenido y no tanto al formato. 
En este trabajo también se observa la evolución del desempeño lector 
de manera longitudinal lo cual deja en evidencia la importancia de una 
intervención para observar el proceso del comportamiento escritor y 
no solo los productos fi nales.

Ambos trabajos ponen de manifi esto la necesidad de identifi car qué 
cambios se producen en los textos en los que ha habido una intervención 
de los pares. Es precisamente en ese nicho donde surge esta propuesta.
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3. Metodología

Este artículo es una investigación de tipo cualitativo que consiste 
en la comparación de una prueba pre y post de la escritura individual 
de la introducción de un acta de congreso. Se presentan, a continuación, 
las preguntas que han guiado el proceso de investigación. Asimismo, 
se describe el perfi l de los participantes, el contexto de realización del 
estudio y el procedimiento para la recogida y análisis de los datos. 

Preguntas de investigación

El estudio que aquí se presenta busca conocer de qué manera 
afecta la revisión por pares en la reescritura de textos producidos en 
el contexto académico en lengua materna. Así, la investigación se ha 
construido en torno de las siguientes preguntas de investigación:

a. ¿Qué cambios realizan los estudiantes en sus textos tras la 
revisión de sus pares?

b. ¿A qué dimensiones de la efectividad comunicativa afectan los 
cambios que se introducen?

Perfi l de los informantes y contexto de realización del estudio

En este estudio han participado de manera voluntaria 41 estudiantes 
de primer curso del Grado en Educación Primaria de una universidad 
pública española. Estos informantes, todos ellos de entre 18 y 19 años, 
estaban cursando una asignatura obligatoria de 6 créditos, de una 
duración de un cuatrimestre (15 semanas). El objetivo principal de este 
espacio curricular es el desarrollo de la competencia comunicativa del 
alumnado, tanto oral como escrita, y la adquisición de las herramientas 
comunicativas necesarias para desenvolverse en el contexto académico 
y, concretamente, en esta disciplina. 

Esta asignatura, cursada en su total en lengua española, se 
imparte mediante la metodología de aprendizaje basado en proyectos; 
es decir, todas las tareas realizadas a lo largo del cuatrimestre eran 
tareas posibilitadoras para la ejecución del proyecto fi nal: la escritura 
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individual de un acta de un congreso en el que habían participado 
(Boillos, 2019a). Se trataba, por tanto, de su primer contacto con 
el discurso académico y con la revisión por pares en el ámbito 
universitario.

Las tareas posibilitadoras son de diversa naturaleza y ponen el foco 
en diferentes dimensiones de la escritura de textos académicos. Aquí 
se presentan algunas de las tareas realizadas orientadas a promover la 
elaboración del género en estudio:

– Lectura de la introducción de tres textos académicos por gru-
pos para la identifi cación de las partes prototípicas y el tipo de 
fraseología empleada en cada una de las partes.

– Corrección de textos a nivel lingüístico: a nivel de palabra, 
oración y párrafo.

– Identifi cación de recursos para la despersonalización y objeti-
vación del discurso académico.

En cuanto al género discursivo, los estudiantes conocieron desde 
un primer momento del semestre a qué se hacía mención con “acta 
de un congreso”. En esta asignatura, se entiende por actas aquellas 
recopilaciones escritas de las comunicaciones llevadas a cabo en un 
congreso y en las que se condensa, en una extensión algo más reducida 
que la de un artículo científi co, las ideas que se han presentado en la 
exposición oral. Se trata de un género discursivo que ya había sido 
empleado en otras investigaciones sobre escritura académica como la de 
Padilla y Carlino (2010) por su potencialidad discursiva y epistémica. 

Todos los estudiantes se consideraban hablantes nativos de español 
y todos acreditaban un dominio superior a B1 en euskera y en inglés de 
acuerdo con el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas 
(Ministerio de Educación y Ciencia, 2002). Siete de los informantes 
se consideraban bilingües de euskera y español. 

Procedimiento para la recogida y el análisis de datos

Los textos que aquí han analizado se construyeron para el proyecto 
fi nal de la asignatura mencionado previamente. Para este estudio, se 
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analizaron las introducciones de dicho trabajo, las que tenían una 
extensión promedio de 346 palabras. Durante el cursado de la asignatura 
se habían trabajado las características de las introducciones de los 
textos académicos de acuerdo con el modelo de Carbonell-Olivares, 
Gil-Salom y Soler-Monreal (2009) –objetivo del apartado, extensión, 
movimientos o partes prototípicas, estructuras lingüísticas comunes de 
cada movimiento–, además de las características lingüísticas propias 
de los textos académicos (Montolío, 2014).

El alumnado tuvo que componer, de manera individual y fuera del 
aula, las introducciones de las actas durante la semana 13 del curso. 
Posteriormente, durante la semana 14, se realizó una dinámica en el 
aula. En ella, en grupos de 5-6 estudiantes cuyos trabajos versaban 
sobre temáticas diferentes, tuvieron que leer los textos de los demás 
compañeros y dar feedback uno por uno. De esta manera, todos los 
estudiantes recibieron y otorgaron feedback a 4 o 5 colegas. Las 
personas participantes tuvieron un plazo de una semana para reescribir 
la introducción de manera individual fuera del aula por lo que la 
entregaron en la semana 15.

Tras la recogida de ambos textos y su codifi cación para garantizar 
el anonimato, se efectuó el análisis cualitativo de los textos. Para ello, 
en primer lugar, se comparó la versión inicial con la segunda versión 
por medio de la herramienta de comparación de textos del procesador 
Word Offi  ce (versión 2016) y se verifi có la comparativa mediante una 
herramienta diff . El resultado de esa comparación fue objeto de un 
análisis cualitativo pormenorizado mediante la herramienta Atlas.ti 
(versión 8). Esta herramienta permitió codifi car los cambios realizados 
en la segunda versión de acuerdo con la clasifi cación de criterios para 
la efectividad comunicativa que realizó Boillos (2019b) a partir de la 
escala cuantitativa de Jacobs et al. (1981). Esta clasifi cación para el 
análisis de textos había sido previamente validada por lo que opera 
como control de los resultados del presente análisis.

Esta escala de medición de la efi cacia comunicativa de la escritura 
consta de cinco categorías independientes –contenido, organización, 
vocabulario, gramática y ortografía– que contienen ítems para la 
especifi cación de cada uno de los niveles. Como se observa en la 
Imagen 1, cada ítem está, a su vez, acompañado de una pregunta que 
permite identifi car dicho rasgo en el texto que sea objeto de análisis.
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Imagen 1 – Fragmento de la escala para la medición de la efi cacia comunicativa. 

Fuente: Boillos (2019b). 

4. Resultados y discusión

Con el fi n de ofrecer una visión de la complejidad de los cambios 
realizados por las personas informantes, estos se desglosan, a 
continuación, de acuerdo con las categorías de la escala seleccionada. 
Las refl exiones irán acompañadas de ejemplos representativos de dichos 
rasgos. No obstante, algunos ejemplos muestran más de un fenómeno 
de manera simultánea.

En cuanto a la dimensión relativa a las ideas y contenido, el 
fenómeno que más destaca es la inclusión de citas bibliográfi cas 
asociadas a las ideas que se han presentado. Tras el proceso de 
intervención de los pares, de manera generalizada se opta por incluir 
las referencias de las que se ha obtenido la información, aunque esta 
información no aparezca de manera literal. 

1. (…) y es necesario enseñarle esto a los y las estudiantes al alumnado 
(Saturnino de la Torre, 2006 en Klimenko, 2008). Inf. 32

2. Por otra parte, se quiere hacer saber que como bien dice Sanabria (2016), 
no aplicar (…). Inf. 5

3. (…) curriculares” (Sanabria, A.L., y Cepeda, O. (2016)). Inf. 21

Asimismo, cuando el modo en que se han referenciado las obras 
no era correcto o no se ajustaba a las normas APA, se ha corregido. 
Por lo tanto, se observa que se atribuye importancia a las fuentes de las 
que se han obtenido las ideas del estudio. Es decir, se hace una gestión 
más efi ciente de las voces ajenas. 

2. En los ejemplos se ha subrayado aquel fragmento que se ha introducido en la versión 2 
y se ha tachado el fragmento que fi guraba en la versión 1 y no en la versión 2. Se incluye 
también el código otorgado a la persona informante.
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El párrafo en el que ha habido más cambios es el último, en el 
que se anticipa la organización del contenido del acta. En este sentido, 
cuando este párrafo no existía, se ha incluido. En los casos en los 
que ya existía, este párrafo es el que con mayor frecuencia ha sufrido 
alteraciones entre la versión inicial y la posrevisión. Por lo general, se 
ha eliminado la referencia a la introducción, a las conclusiones o a las 
referencias bibliográfi cas. 

4. Por último, en cuarto lugar, se expondrá la discusión y las conclusiones 
a las que se han llegado a lo largo de la investigación. Inf. 9

En cuanto a los casos en los que se añade información, esta 
generalmente tiene que ver con la inclusión de ideas más detalladas 
sobre qué información aparecerá en cada apartado. Esto ocurre, 
especialmente, en el apartado de metodología en el que se incluye 
información relativa a los participantes, las herramientas, etc. 

5. Este trabajo presentará, en primer lugar las el marco teórico en el que se 
incluirán diferentes conceptos necesarios para contextualizar el tema. A 
continuación se expondrán las metodologías utilizadas en (…). Inf. 7

No obstante, también se constata un interés por detallar más los 
objetivos de la investigación. Se les confi ere, así, a estos la entidad 
de párrafo. En menor medida se ha incluido en la segunda versión 
la justifi cación de la investigación, el porqué del estudio o se ha 
desarrollado el apartado de metodología. 

6. Para desarrollar este proyecto se ha llevado la comparación previa y 
síntesis posterior de dos investigaciones ya realizadas en cuanto al 
aprendizaje cooperativo. Por lo tanto, el objetivo fundamental de este 
proyecto (…). Inf. 38

En algunos casos, se observa la explicitación de ideas que no 
habían quedado claras por entrañar complejidad. En ocasiones ocurre 
el fenómeno contrario: la claridad se logra a través de manifestar la 
idea de una manera más sencilla. Con la misma fi nalidad se modifi can 
las oraciones iniciales de los párrafos. Se inician estos párrafos ahora 
con oraciones con las que el lector puede predecir el contenido de la 
totalidad del párrafo.
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7. Este En cuanto a su estructura, este texto consta de cinco partes. Inf. 29
8. El objetivo principal de este trabajo es comprobar si el uso del aprendi-

zaje cooperativo Esta nueva propuesta se debe a que la información que 
recibían los alumnos (…). Inf. 17

Por lo que concierne a la organización, se observa que se busca 
la fl uidez en el discurso por medio de una mayor simplicidad. Hay un 
intento por agilizar el discurso y manifestar, con menos palabras, las 
mismas ideas. Esto lleva también a eliminar algunas ideas que estarían 
repetidas. 

9. (…) Por tanto, la introducción de la Ley Moyano en 1857, trajo consigo 
una serie de avances que, aun siendo insustanciales hoy en día, fueron 
revolucionarios para le época en la educación. Inf. 20

10. Por ende, el objetivo principal es llevar a cabo una transformación de la 
educación mediante de este método, es un modo diferente de concebir 
el proceso de aprendizaje estudio es comprobar la efi cacia del alumnado 
aprendizaje cooperativo en el ámbito educativo y social. Inf. 32

En cuanto a la cohesión de las ideas, destaca el incremento de 
marcadores discursivos que permiten establecer relaciones entre las 
ideas que se presentan. Estos, a su vez, ayudan a crear una sensación de 
unión entre un párrafo y el anterior. Se trata de marcadores discursivos 
de variada naturaleza.

11. El trabajo está estructurado en dos cinco apartados; por un lado. En primer 
lugar, el marco teórico y por otro lado la metodología. En el marco teórico 
donde se aclaran los diferentes modelos de sensibilidad cultural y sus 
estudios, los tipos de docentes y la educación intercultural. Sin embargo 
En segundo lugar, en el apartado de la metodología (…). Inf. 10

Ligado a la búsqueda de fl uidez, así como a la cohesión de ideas, 
aparecen casos en los que se utilizan recursos anafóricos que, además 
de agilizar el discurso, permiten situar al lector. 

12. (…) las diferencias de los estudios en lo que moldar amoldar AICLE a 
cada asignatura se refi ere, o sea: la manera en la que se ha introducido 
en el aula la lengua extranjera dependiendo de los contenidos de la asig-
natura y su forma de ser impartida anterior a que se utilizara el AICLE 
método. Inf.10
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En relación con el vocabulario, se puede observar que los cambios 
realizados tras la revisión de los pares buscan una mayor precisión 
léxica. De ahí que se eviten las repeticiones o se busquen términos que 
manifi esten de una manera más exacta el concepto a que refi eren. Se 
evita, así, la imprecisión léxica. Esto va ligado a un intento por utilizar 
términos propios del ámbito temático al que pertenecen los textos. El 
uso de vocabulario especializado también confi ere un registro más 
formal y académico al texto.

13. (…) la creatividad, la toma de decisiones y la exposición de trabajos 
tareas. Inf.41

14. (…) el agente más importante que ayuda en el desarrollo de los alumnos 
y las alumnas de cara a la sociedad al entorno social. Inf. 34

15. Asimismo, se ha indagado respecto a la forma de enseñar instruir de los 
docentes (…). Inf.31

Una de las cuestiones que más se ha abordado en las versiones 
después de haber recibido el feedback es la que tiene que ver con 
el lenguaje inclusivo. Si bien no se revisa en la totalidad de los 
documentos, sí hay un intento por incorporar fórmulas que incluyan 
a ambos géneros. 

16. (…) será necesaria la colaboración y dedicación de todos los y las do-
centes. Inf.40

17. (…) los resultados positivos que la implantación del AICLE pueda tener, 
demostrarán que los alumnos el alumnado no solo han ha mejorado (…)

Merece especial atención el esfuerzo destinado a evitar fórmulas 
que entrañen un discurso subjetivo. Así, se eluden los adverbios 
acabados en -mente, se modifi ca el léxico valorativo y se posponen los 
adjetivos antepuestos que podrían indicar subjetividad.

18. (…) buscar soluciones para eliminar esta discriminación desde la infancia 
mediante una buena educación coeducación (…). Inf.20

19. El perfi l lector del docente está directamente relacionado tiene una re-
lación directa con el perfi l lector que (…). Inf.33

A nivel gramatical, son variados los fenómenos que se observan 
en la segunda versión del documento. Entre ellos, destacan dos. El 
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primero es el cambio de uso del tiempo verbal. Este fenómeno se 
observa especialmente en el párrafo relativo a la organización en el 
que se opta por el uso del futuro. Por el contrario, a lo largo del texto 
se muestra una preferencia por el uso del presente con valor atemporal 
en las versiones posteriores a la revisión por pares.

20. Este artículo está estará dividido en varios apartados. Para empezar En 
primer lugar, se ha tratado el cómo se va a llevar a cabo la aplicación del 
abordarán aspectos teóricos con respecto al método AICLE en el centro 
educativo. Inf.4

El segundo tiene que ver con un cambio hacia la simplicidad 
sintáctica. De ahí que haya reformulaciones en las que priman las 
oraciones simples o coordinadas en lugar de las subordinadas. También 
abundan los casos en los que una oración queda dividida en dos. 

21. Este tema se ha considerado valioso para realizar una investigación 
puesto que la coeducación es un método que está muy presente hoy en 
día y sin. Sin embargo en muchas ocasiones (…). Inf.9

22. (…) acerca de las existentes desigualdades discriminaciones que se en-
cuentran presentes durante toda la etapa escolar . Estas, muchas veces 
son frecuentes debido a la educación recibida en casa (…). Inf.18

Los usos incorrectos del gerundio, de preposiciones o el uso 
innecesario del artículo también se modifi can en la segunda versión.

23. (…) las escuelas han comenzado a ofrecer nuevos esquemas de metodo-
logías de aprendizaje y de conceptos que bebiendo beben del desarrollo 
de las tecnologías y han adquirido (…). Inf. 11

24. (…) permitir comprender textos es esencial en cuanto a la adquisición 
de nuevos conocimientos o en el al progreso del pensamiento crítico. 
(Inf.26)

La revisión del orden lógico de las oraciones puede que esté 
relacionada con la previamente mencionada alteración del orden de los 
adjetivos antepuestos. Es decir, puede que tenga como fi nalidad evitar 
fórmulas que denoten subjetividad. No obstante, también puede deberse 
a un intento por facilitar la comprensión del texto. A este respecto, 
el intento por priorizar el discurso impersonal en la segunda versión 
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parecería indicar que el foco se encuentra en minimizar las muestras 
de subjetividad. Esta preferencia por la impersonalidad podría haber 
sido determinante en la eliminación de las formas condicionales.

25. Un ejemplo de ello sería puede ser aplicar en las aulas un buen adecuado 
uso de las TIC. Inf.11

26. Desde hace algún tiempo, encontramos se encuentran diferentes teorías, 
postulados y modelos didácticos (…) Inf.14

27. (…) es un indicador de los malos resultados negativos obtenidos en las 
últimas pruebas. Inf.23

Finalmente, se observan diversas revisiones del texto con el fi n de 
subsanar errores, por ejemplo, relativos a la concordancia.

28. (…) el objetivo de este estudio es informar sobre las la existencia de las 
desigualdades y dar valor a la necesidad (…). Inf.19 

Si bien el objetivo de esta investigación no es realizar un análisis 
cuantitativo de los cambios observados, sí puede decirse que los 
cambios relativos a la ortografía son los menos frecuentes. De manera 
puntual se observan cambios que atañen a errores ortográfi cos asociados 
a la escritura de las palabras de la primera versión: mayúsculas 
innecesarias o ausencias de tildes en los pronombres interrogativos 
indirectos, entre otros. 

29. De esta forma, se observarán las diferencias en cuanto a entre las épocas 
en las que han vivido y como, cómo de solicitada ha sido esta habilidad 
en sus vidas (…) Inf.3

30. Esta, impulsa el desarrollo teórico y practico práctico de la escritura 
expresión escrita mediante (…). Inf. 6

31. La justifi cación de el del siguiente artículo reside en la (…). Inf.26
32. (…) sexto de primaria de procedencia Chilena chilena. Inf.36

También son esporádicos los que cambios tienen que ver con la 
puntuación: corrección de uso de comas indebidas, inclusión de comas 
–especialmente después de los marcadores discursivos– o uso erróneo 
de los puntos suspensivos. De la misma manera, son reducidos los que 
atañen a cuestiones ortotipográfi cas: comillas innecesarias o falta de 
cursivas en palabras de otras lenguas. 
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33. (…) están recibiendo es un factor que está esté presente, y si utilizan o 
tienen pensado usarla para impartir sus clases … Inf.1

34. El primero de ellos, es la importancia de (…). Inf.9
35. (…) en un entorno social, ahora llamada la “Sociedad del Conocimiento”. 

Inf.21

Cabe indicar que no siempre se subsanan estos errores y, por ello, 
persisten en la segunda versión del documento.

Estos resultados y el hecho de que todas las revisiones que se han 
identifi cado hayan supuesto mejoras en la calidad de los textos –con 
la corrección de errores, con el uso más adecuado de las fuentes, al 
incluir vocabulario más específi co y especializado, entre otros– llevan 
a considerar que hay un aprovechamiento de la fase de revisión por 
pares. El análisis realizado ha permitido observar que la revisión de los 
pares ha dado lugar a modifi caciones de diversa índole y naturaleza en 
el texto que contribuyen a una mejora de su efectividad comunicativa. 
Se produce, así, un aprendizaje autónomo y colaborativo tal y como 
se espera de una enseñanza por competencias (Richards & Rodgers, 
2014) y en el que el estudiante es responsable del aprendizaje también 
de sus pares (Domingo, 2008). 

Parece de interés subrayar que, mediante esta dinámica, los 
estudiantes están aplicando lo que han ido aprendiendo a lo largo 
de la asignatura: estructura prototípica de las introducciones, 
impersonalidad y objetividad en el discurso académico, etc. Esto 
demuestra que van desarrollando su identidad dentro de esa nueva 
comunidad de conocimiento (Eraut, 2006). Pero, además, emplean otros 
conocimientos acerca de la lengua que son generales y no afectan solo 
a los textos producidos en este contexto: puntuación, concordancia, 
repeticiones léxicas, etc. No obstante, estos son más puntuales.

Asimismo, y aunque el objetivo de este trabajo no ha sido identifi car 
si existen diferencias cuantitativas entre los tipos de cambios que se han 
producido, sí se observa que son más numerosas las modifi caciones 
que afectan a las ideas y contenido y a la gramática. Estos resultados 
coincidirían con los de Fallahi et al. (2006) quienes señalaban que, 
en su estudio, el impacto más signifi cativo de las revisiones se daba a 
nivel gramatical y en el uso de las referencias. En el presente trabajo 
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se advierte que existe una preocupación por hacer una buena gestión 
de las fuentes empleadas y que, en la segunda versión, hay una mayor 
presencia de estas. La gestión que se hace de dichas fuentes y cómo se 
aprovecha esa información requeriría de otro examen más específi co.

En lo que concierne a cómo interpretar estos resultados a nivel 
didáctico, el análisis lleva a pensar que es importante no enfocar tanto 
la revisión en cuestiones asociadas a la gramática, sino entender que el 
éxito en el discurso depende de otros factores tales como la selección 
de ideas o su disposición. Así, quedaría en manos del profesorado 
instruir a los estudiantes en una revisión que atendiera a cuestiones 
asociadas al léxico o a la organización, más relegadas en el trabajo de 
aula. Esto es importante si se tiene en cuenta que la fi nalidad última 
es que el alumnado identifi que qué se entiende como texto de calidad 
(Topping, 1998). 

El hecho de que haya cambios a nivel gramatical, se acorten 
las oraciones y se reformulen para lograr una mayor claridad puede 
ser indicativo de que también se está produciendo una mejora de la 
competencia escritora en general gracias a la formación en escritura 
académica que están recibiendo en la asignatura. Sería de interés llevar 
a cabo estudios en esta línea. Esto evidencia también la importancia 
otorgada a los procesos y no tanto a los productos como se señalaba 
en el trabajo de Hernández et al. (2020). 

También es necesario en este punto recordar que estos estudiantes 
sí habían recibido formación previa en escritura académica a través de 
las tareas posibilitadoras, pero que no se les había formado en cómo 
otorgar el feedback. Herrera-Núñez (2020) señalaba que el dominio 
del alumnado a la hora de proporcionarlo era clave y de ahí que quizá 
algunas de las cuestiones, pese a haberse trabajado en el aula, no hayan 
quedado resueltas.   

5. Conclusiones

Este trabajo ha tenido como objetivo analizar la incidencia de 
la revisión por pares en los textos producidos en el marco de una 
asignatura para el aprendizaje de la escritura académica. En los cambios 
realizados en la segunda versión, aquella que se genera después de 
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la revisión de los pares, se observan modifi caciones que afectan de 
manera positiva a los diferentes niveles de la efectividad comunicativa, 
pero, especialmente, a los relativos a la gestión de las ideas y al nivel 
gramatical. Cobra especial importancia dentro de estos niveles el que 
los estudiantes den importancia la mención a las fuentes de las que se 
han obtenido las ideas, así como al uso de un léxico más específi co o 
la utilización estructuras sintácticas más simples. Se trata de decisiones 
con las que se consigue un estilo más propio del discurso académico. 

Sean de estos niveles o de otros, sí se puede afi rmar que todas 
las revisiones han sido en pos de una mejora de los textos y que no 
se han constatado casos de hipercorrección, esto es, correcciones 
innecesarias que tienen lugar por la creencia de que existe un error. 
Como contrapunto, parece reseñable que las revisiones que atañen 
al nivel ortográfi co sean de tipo puntual y que muchos de los errores 
persistan después de la segunda versión. Este hecho tiene que llevar 
a una refl exión acerca de si la alfabetización académica debe ir 
acompañada de un trabajo sobre niveles lingüísticos que usualmente 
se asocian a la enseñanza en etapas educativas precedentes. 

En defi nitiva, el análisis de los resultados y la idiosincrasia propia 
del contexto en el que se han obtenido los datos ponen en evidencia 
la necesidad de formaciones específi cas en escritura académica en las 
que se lleven a cabo dinámicas de revisión por pares. Así mismo, se 
han identifi cado nichos de trabajo tales como el estudio de la incidencia 
de estas prácticas a largo plazo. Es decir, queda pendiente observar 
si el alumnado ha tomado conciencia de esas carencias y es capaz de 
evitar de manera autónoma e individual los errores sin que se produzca, 
de nuevo, una revisión por parte de sus pares. Asimismo, al tratarse 
de estudiantes bilingües, sería de interés conocer si estas prácticas 
infl uyen solo en los textos producidos en la lengua en la que se pone en 
práctica o si, por el contrario, se transfi eren esos nuevos conocimientos 
y habilidades a las otras lenguas que se dominan. Por último, resulta 
importante identifi car la relación entre los cambios reportados en este 
estudio y el tipo de feedback recibido por los pares. 

Confl icto de intereses
Los autores declaran no tener ningún confl icto de intereses.
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ABSTRACT

The primary purpose of this inquiry is to analyze the impacts of a teaching 
and learning strategy designed and implemented by a Chilean Faculty 
Learning Community (FLC) intended to develop the writing competence 
of student-teachers of an English Teaching Program. The FLC-led strategy 
was implemented through an eight-step cycle based on the process-genre 
approach and supported by educational videos. FLC members guided this 
cycle during writing sessions at the four levels of the English Linguistic 
Competence course at Universidad Católica de Temuco. The FLC 
implemented this experience to address the challenge of serving diverse 
students’ learning needs and meet the requirements of the national English 
profi ciency standards required by the Chilean Ministry of Education. The 
FLC examined this experience focusing on students’ writing tasks results 
and their perceptions of the use of videos in the process, oriented by an 
impact and evaluation framework of teaching innovations and an action 
research design. The ages of trainee English teachers who participated 
in this innovation range between 18 and 22 years old. Students’ writing 
tests results were analyzed and compared to the suggested CEFR outcomes 
per level. Moreover, students shared their perceptions towards the use of 
videos through focus groups. Results show that most students improved 
their writing performance, especially in content and organization. 
Furthermore, students perceived that videos helped them contextualize 
their writing process and contribute as a support resource embedded in 
classroom activities. Overall, this experience helped the FLC members 
identify changes resulting from the innovations and areas of improvement. 

Keywords: Active Teaching/learning strategies; Improving classroom 
teaching; Process-Genre Approach; Initial teacher education.

RESUMEN

El propósito principal de esta investigación es analizar los impactos de 
una estrategia de enseñanza y aprendizaje diseñada e implementada por 
una Comunidad de Aprendizaje Docente (CAD) de Chile intencionada 
para el desarrollo de la competencia de escritura de los estudiantes de 
Pedagogía en Inglés en formación. La estrategia liderada por la CAD se 
implementó a través de un ciclo de ocho pasos basado en el enfoque de 
proceso-género y que se apoyó de videos educativos. Los miembros de 
la CAD guiaron dicho proceso durante las sesiones de escritura de los 
cuatro niveles del curso de Competencia Lingüística en la Universidad 
Católica de Temuco. La CAD implementó esta experiencia para abordar 
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el desafío de atender las diversas necesidades de aprendizaje de los 
estudiantes y cumplir con los requisitos de los estándares nacionales de 
dominio del inglés requeridos por el Ministerio de Educación de Chile. 
La CAD examinó esta experiencia centrándose en los resultados de las 
tareas de escritura de los estudiantes y sus percepciones sobre el uso de 
videos en el proceso, bajo la guía del marco para la evaluación e impacto 
de innovaciones docentes y empleando un diseño de investigación acción. 
Las edades de los profesores de inglés en formación que participaron en 
esta innovación oscilan entre los 18 y los 22 años. Los resultados de las 
pruebas de escritura de los estudiantes se analizaron y compararon con 
los resultados sugeridos del MCER por nivel. Además, los estudiantes 
compartieron sus percepciones sobre el uso de videos mediante grupos 
focales. Los resultados muestran que la mayoría de los estudiantes 
mejoraron su desempeño en la competencia de escritura, especialmente 
en los ámbitos de contenido y organización. Además, los estudiantes 
percibieron que los videos les ayudaron a contextualizar su proceso de 
escritura y que contribuyen como un recurso de apoyo integrado en las 
actividades del aula. En general, esta experiencia ayudó a los miembros 
de FLC a identifi car los cambios resultantes de las innovaciones y las 
áreas de mejora.

Palabras claves: Estrategias activas de enseñanza/aprendizaje; Mejora 
de la enseñanza en el aula; Enfoque de género-proceso; Formación 
docente inicial.

1. Introduction

Higher education is experiencing a transformation process in terms 
of scope and diversity, derived from students’ access massifi cation 
(cf. Altbach et al., 2009:10). Most high-income and middle-income 
countries will soon exceed the 50% Gross Tertiary Enrolment Ratio 
(GTER) mark, and Chile has been part of this trend (cf. Marginson, 
2016:416). Consequently, universities face challenges with greater 
participation from formerly under-represented student groups (cf. 
Crosling, 2008:9).

Thus, there is growing attention worldwide towards the quality of 
teaching, as institutions seek to promote sound practices that improve 
their graduates’ skills (cf. Henard, 2009:21). There is a need to involve 
all students in teaching and learning activities to help them thrive (cf. 
Quaye and Harper, 2015:2). According to Biggs (1999:58), a more 
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diversifi ed class brings a teaching challenge for faculty to create a 
teaching/learning context that addresses diff erent needs and where all 
students engage in higher-order tasks.

English Pedagogy Programs in Chile illustrate this scenario. In 
this respect, a critical factor is a low level of Chilean students’ English 
language proficiency throughout K-12, which becomes an issue 
when students enter diff erent English Teaching Programs at Chilean 
universities. Consequently, this scenario creates challenges for the 
faculty to help students meet the graduation expectations set by the 
Chilean Ministry of Education.

Studies on K-12 students’ profi ciency in Chile show that although 
learning English is compulsory in the school system from the fi fth to 
the twelfth grade, EFL Chilean learners do not develop the academic 
literacies required at the university level (cf. Arancibia, 2014:154). 
Moreover, in 2017, three out of ten students in the eleventh grade (high 
school) achieved the learning outcomes expected at the eighth grade 
(cf. Agencia de Calidad de la Educación, 2017:8). Experts believe 
that some factors that could potentially explain those results are the 
following: the low number of hours dedicated to learning English in 
the curriculum, insuffi  cient English teacher preparation, and a lack 
of possibilities for students to speak in English in the classrooms (cf. 
Agencia de Calidad de la Educación, 2017:8). 

For this reason, Initial English Teacher Education became an 
essential component of the Chilean government strategy (cf. Kamhi-
Stein, Díaz, and de Oliveira, 2017:109). The Chilean Ministry of 
Education has sought diff erent ways to increase English learning 
throughout the system. Chile is one of the countries where English 
learning impacts policy-making (cf. Kamhi-Stein, Díaz and de 
Oliveira, 2017:120). Chile is also one of the countries that have 
created and sustained national English Language Learning Programs 
(cf. Stanton and Fiszbein, 2019:7). More specifi cally, the Chilean 
Ministry of Education (MINEDUC henceforth) has had a signifi cant 
role in shaping the English language curriculum and teaching for all 
schools across the country. Moreover, MINEDUC provides guidelines 
to support curriculum design that contributes to developing cognitive 
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and professional skills, raising interest in diff erent cultures, and easing 
access to knowledge` (cf. Ministerio de Educación de Chile, 2016:16).

However, the English learning goal has been far-reaching. Some 
experts suggest a lack of qualifi ed English teachers in the Chilean 
educational system and low English profi ciency in Chilean students 
when they enter English Pedagogy programs (cf. British Council, 
2012:18). Other aspects relevant to this issue are poor accreditation 
results of some institutions that train future English Teachers, the lack 
of homogenous graduate profi les among universities, and the need for 
ongoing and mandatory English certifi cation processes (cf. British 
Council, 2012:10).

The Center for Improvement and Experimentation and Pedagogical 
Innovations (CPEIP in Spanish) oversaw the creation of standards 
for Initial Teacher Education to address some of the challenges 
mentioned above. These standards were created to adjust or balance 
the way Chilean universities train future English teachers and meet 
the country’s needs (cf. Abrahams and Silva, 2017:115). These 
standards encompass a set of dimensions that future Chilean English 
teachers should accomplish during the program and which are to be 
assessed through MINEDUC’s National Initial Teaching Evaluation. 
For instance, some of these standards address criteria that emphasize 
understanding the school curriculum and its objectives, the students’ 
characteristics and learning needs, English teaching approaches and 
methods, and the teacher’s commitment to ongoing professional 
development (cf. MINEDUC, 2013:10). In this regard, pedagogical and 
disciplinary standards are available to guide future teachers’ processes 
in a global society, including English language competence, aligned 
with the Common European Framework of Reference for Languages 
(CEFR henceforth). In this context, the CEFR works as the basis for 
“language syllabuses, curriculum guidelines, examinations” (Council 
of Europe, 2001:1). 

According to Stanton and Fiszbein (2019:5), Latin American 
countries, including Chile, have made progress by creating standards 
for their English Teachers; however, these countries might still be 
struggling in the process of enforcing or evaluating these standards. 
Therefore, Faculty in English Teaching programs is compelled to fi nd 
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strategies that help students advance towards these requirements; for 
instance, developing writing skills in this context might represent a 
signifi cant challenge. 

Faculty involvement is critical in any innovation process. Hence, 
the OECD promotes bottom-up initiatives developed by Faculty who 
signifi cantly refl ect on teaching to contribute to education quality (cf. 
Henard, 2009:11). Scott and Scott (2014:511) extend this idea, sharing 
that Faculty can rapidly recognize and implement actions for improving 
teaching and learning quality. Therefore, this article focuses on 
analyzing a strategy designed and implemented by a Faculty Learning 
Community in an English Teaching Program. This community is formed 
by academic staff  from the English Teaching Program at Universidad 
Católica de Temuco and an educational developer from its Center 
for Teaching Development and Innovation. This community goal is 
to improve instructional practices to support students’ learning. The 
strategy developed by this community, informed by the Chilean context, 
the process-genre approach, and the literature concerning educational 
videos, seeks to develop student teachers’ writing competence at an 
English Pedagogy Program in Chile across four levels.  Therefore, the 
research question of this inquiry is: what are the impacts of an FLC-
led strategy to develop the writing competence in an English Teaching 
Program from the students’ perspective?

To analyze this experience, the FLC drew from evaluation and 
impact framework, created to assess pedagogical innovations devised 
by FLCs at Universidad Católica de Temuco. One of the primary 
impetus for this framework was to capture changes to guide the 
creation of rich evidence to inform Faculty, educational developers, 
and institutional stakeholders. This framework encompasses impact 
categories (Faculty, Students, Students Learning Assistants and the 
Organization), impact variables informed by Chalmers and Gardiner’s 
(2015:66) framework (reactions, beliefs, change in practice, learning 
outcomes, and organizational change), and a variety of performance 
indicators (input, process, output, and outcome).

Among the impact categories that belong to this framework, “the 
students” is the most relevant one for this study. Members are interested 
in analyzing the experience from their students’ lenses. As impact 
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variables, the community chose to explore: changes in students’ writing 
(learning outcomes) and students’ perceptions concerning educational 
videos (reactions). 

Although embedded in the Chilean context, this FLC experience 
could potentially inform best practices in Initial English Teacher 
Education programs concerning pedagogical innovations to approach 
the needs of diverse student teachers intended to meet standards 
supported by national policy. Therefore, we seek to contribute to 
the empirical experiences of the English Pedagogy Initial Teacher 
Education programs, specifi cally those regarding developing writing 
skills through innovative approaches and resources developed by 
Faculty in specifi c settings. Improving students’ learning quality can 
emerge as part of a more in-depth analysis of teaching from a critical 
perspective concerned with social practice and a systematic and 
refl ective inquiry that aims at faculty development (cf. Kember and 
McKay, 1996:528). In this inquiry, we seek to engage teacher education 
faculty interested in refl ective practices from innovation processes.

2. FLC-led strategy: theoretical background

Writing is sometimes recognized as the most challenging skill (cf. 
Nunan, 1999:22; Tillema, 2012:59). Writing competence as a subset 
of English language competence involves producing genres, rhetorical 
features, and language-specifi c abilities (cf. Wolfe-Quintero et al., 
1998:65). However, students can improve their writing composition 
with the appropriate teaching strategies (cf. Katilie, 2013:34). There are 
three main teaching approaches for writing development: the product 
approach, the process-oriented approach, and the genre-based approach. 

The product approach underscores the use of form and syntax. 
Moreover, this approach focuses on rhetorical drills; it was often used 
along with audio-lingualism (cf. Rusinovci, 2015:700). Hence, as 
pedagogical practices evolved, this writing approach was replaced by 
the process-oriented approach.

The process-oriented approach focuses on how a text is written. The 
outcome does not play a signifi cant role in this approach. A process-
writing cycle is robust and off ers guidelines to developing students’ 
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writing skills through the stages of pre-writing, drafting, evaluating, 
and revising (cf. Ur, 2012:160). Most importantly, process-oriented 
approaches conceptualize the writer as the creator of the text and 
emphasize the cognitive processes involved in writing (cf. Flower 
and Hayes, 1981:367). The process-oriented approach is also student-
centered, which could be advantageous because it shows a problem 
to solve, allowing students to visualize the writing functionality (cf. 
Flower and Hayes, 198: 367). Writing is no longer seen as requested but 
as a necessity to the writer. This fact facilitates establishing a purpose 
that makes the generation of ideas effi  cient (cf. Flower and Hayes, 
198: 368). Saavedra and Espinoza (2019:79) developed a study in a 
Chilean Initial English Language Teacher Education Program using 
the process-oriented approach. In this experience, pre-service teachers 
perceived that the process-oriented approach enhanced their writing 
and refl ection skills. 

The third approach to writing development is the genre-based 
approach. This approach focuses on the social context in which writing 
is being produced. ‘Genre’ is defi ned as a communication event in 
which the participating members have a set of shared communication 
goals (Swales, 1990:45). It is based on the principle that any genre has 
several characteristics and features, such as a) genre has a particular 
communication event, b) genre has a specifi c purpose (goal-oriented), c) 
genre is diff erent and various in accordance to its typical features, d) each 
genre has limitations and rules including content, physical form, and 
shape, and e) every genre belongs to a particular discourse community 
(Swales, 1990:48). Firkins, Forey, and Sengupta (2007:3) elaborated a 
more comprehensive way of developing a genre-based approach. The 
authors propose three stages a) modeling a text, b) joint construction 
of a text, and c) independent construction of a text. In the fi rst stage, 
the function of the text is explained, and its purpose is clarifi ed. In the 
second stage, students are encouraged to work with the text to become 
aware of vocabulary usage, text structure, and grammatical patterns, 
and in the third stage, students write independently.

Based on a mixture of the last two approaches, the process-genre 
approach takes a diversifi ed perspective, including the strengths of 
the genre and process approaches. As Rusinovci (2015:704) states, 
the process-genre approach allows a more in-depth exploration of 
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text models. The process-genre model suggests explicit instructions in 
each stage by providing a particular genre input (Badger and White, 
2000:159). According to these authors, this approach can also be 
contextualized to real-life situations.

Overall, research has contributed to enhancing the writing quality 
in diff erent aspects and has off ered guidance in identifying learning 
gaps that might be explored. Improving English teaching and learning 
experiences has also been approached from a more generic perspective 
since an increasing number of initiatives seek to improve writing 
teaching quality through technology (cf. Henard, 2009:79). For 
instance, educational videos are essential as a content-delivery tool, 
helpful when considering cognitive load, student engagement, and 
active learning (Brame, 2016:1). Moreover, videos show promise as a 
medium to communicate content and transform pedagogical methods; 
however, Fyfl ied et al. (2019:4) warn that using videos should not be 
regarded as transformative per se. Videos can be directed towards 
diff erent outcomes. Some videos can show factual and procedural 
content, directly instruct, provide examples, show real-life practices 
and contexts, show complex procedures and trigger better practices 
(Winslett, 2014:489).

Some recommendations for video design are that they have to 
be brief and linked to specifi c learning goals (Brame, 2016:3). Audio 
and visual elements complement the process, and signaling is used 
to emphasize content (Brame, 2016:3). Besides, videos need to be 
integrated into a didactic model that allows exchanging content to reach 
learning goals and be followed up by questions and assignments that 
actively involve students in the learning process (cf. Brame, 2016:5).  

3. Method

Design

Following the study’s purpose, which is to analyze an FLC-
led strategy, based on a process-genre approach and supported by 
educational videos in trainee English teachers, we used action research 
to achieve a deeper understanding of the student perspective with a 
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focus on their writing results and perceptions towards the use of videos. 
As the quality of teaching and learning is of utmost importance, action 
research projects have become a valuable space to empower faculty 
development (cf. Kember and McKay, 1996:528). More specifi cally, 
this is a practical action research design that analyzes local practice 
and involves action plan implementation (cf. Creswell, 2018:576). This 
design is appropriate to inquire about practice improvement in Initial 
Teacher Education (cf. McAteer, 2014:45).

This deeper understanding can be achieved through qualitative 
and quantitative data analysis (cf. Creswell, 2018:174). Concerning 
quantitative data, descriptive statistical analysis of a writing test for 
each Linguistic competence course was used to identify students’ 
writing performance at the end of the term in which the strategy was 
implemented. As qualitative data, focus groups based on grounded 
theory were developed to characterize students’ perspectives towards 
educational videos as part of the course’s pedagogical innovation. 

English Pedagogy Program at Universidad Católica de Temuco

One of the English Teaching Program curriculum’s main goals 
is to promote student-teachers’ English communicative competence. 
In this context, fi fth-year students must certify their level of English 
through a Cambridge international exam. For this reason, most fi rst-year 
students participate in an initial assessment that places them according 
to the CEFR levels A1, A2, B1, B2, C1, and C2, ranging from basic 
levels (A1, A2), pre-intermediate (B1), intermediate (B2) and advanced 
levels of the English language (C1 and C2). Approximately 50% of the 
students who enter the program are rated at an A1 or A2 level (basic 
level). Over the years, this issue has become one of the most signifi cant 
challenges for the academic staff . 

 Process-genre Model with Educational Videos in English 
Pedagogy

The pedagogical innovation led by the FLC was included in all four 
levels of the Linguistic Competence course of the English Pedagogy 
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Program in 2019. The English Teaching Faculty Learning Community 
(ETFLC henceforth), led by the English Teaching Program Director, 
supported this choice as a meso-level strategy. 

The writing process under this FLC-led strategy included eight 
steps. These steps were adapted from a framework suggested by 
Saavedra and Campos (cf. 2019:79) which considers the process-
oriented approach, and Badger and White’s (2000:159) model, which 
considers explicit instruction for a particular genre input. In the fi rst 
step, students were invited to watch a selected educational video 
before attending a class. This video was later analyzed with the course 
instructor, who facilitated the learning process to raise students’ 
awareness of each text’s rhetorical moves and vocabulary, grammatical 
patterns, and language conventions. In the second step, the course 
instructor assigned a writing task, where students had to analyze a 
situation. For example, any of the tasks from Cambridge international 
exams such as this PET task: “your teacher has asked to write a story: 
your story must begin with this sentence: Jo looked at the map and 
decided to go left” (Cambridge English, 2016:24). Here, students were 
encouraged to think about the problem to solve, the audience, and their 
writing purpose.   

Step three involved brainstorming ideas and organizing them in 
an outline. Step four was devoted to writing the fi rst draft. Afterward, 
as the fi fth step, language assistants gave feedback based on content 
and communicative achievement criteria, drawing upon standards set 
by Cambridge Assessment English. Faculty members also provided 
input based on the text’s organization and help students negotiating 
meaning through writing as part of the sixth step.

Step seven focused on writing the second draft and considering 
the language assistant and Faculty’s feedback. Once the second draft 
was ready, step eight involved the language assistants using a writing 
editing application to give feedback on the language usage criterion. 
Regarding this step, only students from the third and fourth years 
received feedback using this tool. For students from the fi rst and second 
year of the program, the language feedback was provided by adding 
“comments” in a Word document. The reason for this decision was to 
prevent students from feeling overwhelmed by the number of mistakes 
they may have made in the writing process. 
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All students used feedback to write their fi nal version of the text. 
The whole writing process took up to four weeks, with a writing session 
of two hours weekly. Students were assessed at the beginning, during, 
and at the end of the process.

Regarding the use of videos, there were two main kinds of videos 
included in this process. The fi rst kind was a selection of video resources 
available online, which helped facilitate classroom activities. The 
second kind was specially created to support the process-genre model. 
The ETFLC created these videos along with language assistants. To 
frame this creation process, Faculty established writing sources for each 
course. The result was a framework that considered the Cambridge 
exam guidelines, aligned with the CEFR and each level’s learning 
outcomes (see Table 1). 

Table 1 – English Pedagogy Matrix for Writing Development. Source: English 
Pedagogy Faculty Learning Community.

Courses Te xts to write Videos
Initial Linguistic 
Competence I

Short messages; Note; Email; 
Postcard; Informal letter

Informal Letter
How to write a paragraph

Initial Linguistic 
Competence II

Emails; Informal letter; Story Story

Intermediate 
Linguistic 
Competence I

Formal emails & letters; Review Review

Intermediate 
Linguistic 
Competence II

Formal email /letters; Report Report

Advanced Intermediate 
Linguistic Competence I

Formal email /letters; Report; 
Opinion Essay

Opinion Essay

Advanced Intermediate 
Linguistic Competence II

Formal email /letters; Review; 
Descriptive Essay

Descriptive Essay

Advanced Linguistic 
Competence I

Formal email /letters; Proposal; 
Argumentative Essay Part 1 
(Macrostructure)

Argumentative Essay Part 1

Advanced Linguistic 
Competence II

Formal letters and emails; 
Argumentative Essay Part 2 
(Cohesion, Punctuation)

Argumentative Essay Part 2

Advanced Linguistic 
Competence III

Essays; Reports; Reviews Videos from previous 
semesters

 After designing this writing framework, undergraduate language 
assistants, who followed the ETFLC guidelines, wrote video scripts 
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for each level. The guidelines included describing a given genre with 
its corresponding rhetorical moves, allowing students to go back to 
the information when necessary. After that, the ETFLC members 
validated the scripts. This process also involved voice recordings by 
native speakers and an editing and post-editing process. The fi nal stage 
involved a new validation process carried out by the ETFLC members. 

Sample Extract of the Video “How to Write a Story.”

Source: EPFLC

D ata Collection Instruments

As part of this action-research inquiry informed by an impact and 
evaluation framework, the data collection instruments resulted from 
standardized writing test results aligned with CEFR and focus groups 
intended to explore students’ perceptions of educational videos. 

Writing Tests

English Pedagogy students’ performance was measured using 
a writing test applied in each Linguistic Competence level at the 
end of the semester. The participants were fi rst, second, third, and 
fourth-year students of the English Pedagogy Program (n=175). The 
writing test was a Cambridge English Test, which is standardized and 
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has been validated internationally. Similar tasks were generally used 
in the program to assess students because they contribute to a better 
understanding of their performance. 

Focus Groups

The information regarding students’ perceptions was collected 
through focus groups. The main objective of gathering this data was 
to know the social meaning developed by students concerning the 
course’s videos (cf. Canales, 2006:265). Four focus groups were held 
with eight students from diff erent levels of the program. Following 
grounded theory guidelines, the questions were posed to promote that 
student teachers expressed themselves on relevant topics regarding 
educational videos. The role of the interviewer was limited only to 
clarifying statements. Permission to record was requested, making clear 
that any reference that could identify the participants would be omitted. 

Data Analysis

Following the conceptual orientations of an evaluation and 
impact framework and the chosen impact categories and variables, 
data analysis in this inquiry involved analyzing writing test results 
applied in Linguistic Competence courses and the students’ perceptions 
concerning videos. 

Students’ Performance in Linguistic Competence Courses 

Students’ writing test results were analyzed by Faculty members 
in charge of each course (called Linguistic Competence) to identify 
writing proficiency. Content, Communicative Achievement, 
Organization, and Language criteria were considered with a fi ve-
point scale adapted for each level. The scale’s achievement levels 
were unsatisfactory, unsatisfactory-satisfactory (fi rst transition level), 
satisfactory, satisfactory-competent (second transition level), and 
competent. For inter-rater reliability, community members discussed 
criteria and samples of previous student work in ETFLC meetings. 
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Focus Groups

Focus group data were processed using grounded theory to identify 
categories that the actors themselves considered relevant in terms of 
perception about implementing the process-genre approach supported 
by videos. The focus groups’ coding was carried out using the Atlas 
Ti software, version 5.4, in audio format. We established codes that 
allowed open coding to establish relationships between categories, 
expressed as axial coding (cf. Strauss and Corbin, 2002:134).

4. Results and discussions

The general analysis of the results focused on two levels. The 
fi rst one covers the progress in the writing criteria regarding content, 
communicative achievement, organization, and language concerning 
writing tests applied at the end of the semester. The second level deals 
with the students’ perceptions towards educational videos both selected 
and developed by the ETFLC.

Exit Writing Test Results

The results concerning the fi ve writing evaluation criteria are 
described below, specifying the information divided by each criterion 
and providing it according to the students’ level. Each criterion’s status 
is presented on a fi ve-point scale: ‘Unsatisfactory,’ ‘Satisfactory,’ 
and ‘Competent.’ Moreover, the ETFLC included transition levels 
expressed as ‘Unsatisfactory-Satisfactory’ (fi rst transition level) and 
‘Satisfactory-Competent’ (second transition level).

Content as a criterion for evaluation was related to the student’s 
ability to adjust to the writing task by providing relevant information. 
Figure 1 shows the performance concerning this criterion. Most of the 
writing tests’ results were at the Satisfactory-Competent and Competent 
levels, weighing 38%, 45%, 72%, and 53%, respectively. Overall, most 
students were able to interpret the writing task, highlighting relevant 
information for the reader.
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Figure 1 – Content Criteria Results in Writing Evaluations across Diff erent 
Linguistic Competence Courses. Source: Final Writing Exam English Pedagogy 
Program. 

The communicative achievement criterion relates to language 
conventions concerning the task and signifi cantly communicating 
complex ideas. In this sense, Figure 2 shows how this evaluation 
criterion was more prevalent in the Satisfactory-Competent levels, 
showing a range between 43% and 55%. The majority of the students 
could adequately communicate straightforward and complex ideas. 

Figure 2 – Communicative Achievement Criteria Results in Writing Evaluations 
across Diff erent Linguistic Competence Courses. Source: Final Writing Exam 
English Pedagogy Program. 

The organization criterion concerns the text’s cohesion as a unit, 
which implied using discursive markers and organizational patterns to 
help readers make sense of the text. Figure 3 shows how this evaluation 
criterion moved towards the Competent level in most of the courses. The 
percentages expressed an achievement of the criterion that ranged from 
48% to 60%, showing that the texts were well organized and coherent, 
based on the organizational pattern and discursive markers. The only 
course that showed a Satisfactory-Competent level was Advanced 
Linguistic Competence.
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Figure 3 – Organization Criteria Results in Writing Evaluations Across Diff erent 
Linguistic Competence Courses. Source: Final Writing Exam English Pedagogy 
Program. 

The Language criterion represents the extensive use of pertinent 
vocabulary and the controlled use of complex grammatical structures. 
In Figure 4, most students achieved a Satisfactory-Competent level, 
ranging from 48% to 59%. 

Figure 4 – Language Criteria Results in Writing Evaluations across Diff erent 
Linguistic Competence Courses. Source: Final Writing Exam English Pedagogy 
Program. 

Focus Groups

The results showed two semantic networks regarding the use of 
videos. The fi rst network referred to students’ perspectives about the 
educational videos developed by the ETFLC and their relationship with 
writing competence development. The second category approached 
students’ views concerning the general contribution of all videos used 
in the course, whether created or selected by the ETFLC. This second 
emerging category was associated with the incidental benefi ts of videos. 

We identifi ed students’ references to diverse subjects’ vocabulary 
and grammar and their awareness of text types within the fi rst semantic 
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network. Regarding vocabulary, the students suggested that “even in 
the subtitles, there were words that we did not know, and we were just 
like oh, and out of nowhere, we started using new words that we did 
not know before” (Student [FG3:15]). 

Considering grammar, students shared that “it is diff erent, there are 
formal and informal styles, so for all of us, for me actually, it is easier 
to use an informal style, because it is how you really talk with your 
classmate or with anyone, but when it is formal, you have to use certain 
words, you can’t say this; besides, you can’t use contractions. Those 
are the ones that are usually taken out in videos; they use a specifi c 
structure” (Student [FG2:39]). The previous comment shows that videos 
produced by the ETFLC allowed students to identify specifi c formal 
grammatical features. Besides, the videos helped students’ learning 
process, especially the grammatical structures that are adequate for 
certain text types.

Concerning text types, students suggested that videos “are a great 
contribution because they help us to know how a type of text is really 
structured, for example, a report” (Student [FG4:19]). The texts in these 
videos were connected to formal academic contexts, which tended to 
be unfamiliar or less used in their daily lives. 

The creation of texts was present throughout the course; it is 
what the students referred to as ‘creating a draft.’ In this context, the 
students reported that the videos contextualized the content and made 
grammatical structures explicit. Consequently, students stated that: “We 
receive feedback from Faculty because we do not only write one draft, 
but two or three and the third draft is marked, and the other two are 
for feedback from classmates or Faculty. Here the video provides the 
idea; it provides context; it expresses how to do it” (Student [FG4:36]).

Regarding the second network, which concerned the general 
contribution of selected and created videos, we found that emerging 
categories were not directly linked to writing development. Nonetheless, 
they show diff erent elements that contribute transversally to student 
learning.

Students reported that the videos support incidental learning 
processes related to the development of listening and speaking skills. 
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Regarding listening, students asserted that “you get used to listening 
to it and then you can learn from it, you can associate certain words, 
certain accents with what they say” (Student [FG1:08]). Here, the 
student established a relationship between improving listening and 
learning words and English accents. The use of the videos facilitated 
corrections and consolidation of students’ learning. For instance, 
students mentioned that “suddenly, due to the accents, there are words 
that are pronounced diff erently and you think they were pronouncing it 
wrong, but not really, it was just another accent” (Student [FG3:44]).

Concerning speaking skills, a student commented: “For example, 
there are TED talks that help us with intonation and how to cope when 
giving a talk, to speak to larger groups of people, body language, and 
everything in that sense” (Student [FG2:04]). Students regarded videos 
as a model to follow in real communicative settings: “The videos of 
people talking about any topic help you to know how to express yourself 
when talking about any topic” (Student [FG3:32]).

Regarding the second semantic network, students valued videos 
in the teaching and learning process as a resource. However, they did 
not regard them to be the primary teaching technique: “we see them as 
a complement; we do not see them as much more than that. They are 
like a foundation and are not the focus of our classes; obviously, they 
contribute” (Student [FG4:36]). Videos were a resource that enabled 
the development of English language skills. However, they were seen 
as a medium and not the purpose of the process: “they were like a base 
for us to learn from there because they provided us a clearer idea of 
what it was going to be [...] so it was like a base from which we could 
learn more from there” (Student [FG2:08]). This comment supports 
the idea of video as a medium and complement.

Discussion

The English Teaching Faculty Learning Community (ETFLC) 
developed a teaching and learning strategy embedded in an action 
research study and informed by an impact and evaluation framework. 
The strategy aimed to improve English student teachers’ writing 
to help students gradually meet the Chilean Ministry of Education 



20

37.3

2021 Viviana R. C., Beatriz M. F., Tania T. O., Mónica C. E., Lucía U. R., Cecilia S. M.

standards. These standards set the bar in terms of the country’s needs 
and encompass the dimensions expected in future Chilean English 
teachers (cf. Abrahams and Silva, 2017:115; MINEDUC, 2013:10). 

A genre-process approach to writing supported by videos was 
used as a foundation to respond to the challenge of students’ diversity, 
especially for those belonging to underrepresented groups (cf. Crosling, 
2008:9). The ETFLC sought ways to promote teaching quality in a way 
that helped all students thrive by engaging in higher-order tasks (cf. 
Biggs, 1999:58; Hernard, 2009:31; Quaye and Harper, 2015:2). These 
higher-order tasks included developmental awareness of the writing 
stages, the facilitation of the cognitive processes involved in writing, 
the solution of problems through writing (cf. Ur, 2012: 160; Flower 
and Hayes, 1981:367), the acknowledgment of genres, the exploration 
of text models, and the use of gender input (cf. Badger and White, 
2000:159; Rusinovci, 2015:700; Swales, 1990:45). 

Keeping in mind the gaps in the Chilean K-12 context (cf. Agencia 
de la Calidad de la Educación, 2017:8; Arancibia, 2014:154) and the 
focus on Initial Teacher Education in English teachers education in 
policy (cf. Kamhi-Stein, Díaz, and de Oliveira, 2017:109), the ETFLC 
developed a bottom-up initiative at the meso-level from the review 
of the literature and the lessons learned from an ongoing and situated 
refl ection process (cf. Henard, 2009:21; Scott and Scott, 2014:511). 
The ETFLC was committed to making a diff erence in the students’ 
learning process. Using an impact and evaluation framework and an 
action research design, members focused on the experience from the 
students’ perspectives: their performance measured through a writing 
task and the perceptions towards using educational videos selected and 
produced by the community. The writing task, aligned with national 
expectations, evinced the ETFLC’s interest in creating a monitoring 
system capable of evaluating students’ progress throughout the program 
(Stanton and Fiszbein, 2019:37). 

The strategy used in this experience helped students improve their 
performance in writing, mostly related to the task’s interpretation, 
including relevant information and the awareness of using 
appropriate organizational patterns and discourse markers to fulfi ll 
the communicative function. Results are consistent with Rusinovci’s 
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(2015:704) fi ndings, who claim that a genre-based approach allows an 
in-depth approach to texts. In this sense, the emphasis on the cognitive 
process allows for the visualization of writing functionality (cf. Flower 
and Hayes, 1981:367). Thus, writing tasks acquire meaning based on 
the audience to whom they are assigned, the communicative function 
expressed in the genre to be written, and a purpose that facilitates the 
generation of ideas.

Results showed progress in each Linguistic Competence level, 
emphasizing that being clear about an approach and implementing a 
systematic process can help attain a greater degree of communicative 
competence. However, some students did not achieve the expected 
level in the communication achievement criterion (19%), showing the 
need to strengthen students’ support to facilitate complex ideas through 
writing. Moreover, a similar percentage of students struggled with the 
organization (18%), evincing some diffi  culties in text cohesion.   

Therefore, it is possible to acknowledge the eff ectiveness of the 
genre-process approach in the UC Temuco English Pedagogy program 
for most students as the majority reached satisfactory levels. Genre is a 
particular communication event with its distinctive characteristics, and 
it serves the purposes of a specifi c discursive community (cf. Swales, 
1990:45). Consequently, the writing sequence adapted from Saavedra 
and Campos (2019:79), in conjunction with the proposal of Firkins, 
Forey, and Sengupta (2007:3), off ered theoretical underpinnings for the 
development of writing production, following the standards required 
by the Chilean Ministry of Education for English teachers at diff erent 
levels of the program (cf. MINEDUC, 2014:20). 

In this experience, the ETFLC could also recognize that videos 
became signifi cant for students as a content delivery tool, as suggested 
by Brame (2016:3). Here, videos complemented and contextualized 
writing activities; therefore, as Fyfi eld et al. (2019:3) suggested, videos 
need to be integrated with classroom activities to be an eff ective 
contribution to learning. Videos were also an essential tool to showcase 
best practices in writing production (cf. Winslett, 2014:489). Students 
valued how the videos created by the ETFCL provided further insight 
into the genre, grammar, and vocabulary. The videos raised their 
awareness of new words, adequate grammatical structures for specifi c 
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genres, and how texts were structured. Students believed that both 
created and selected videos helped them develop incidental learning 
related to their listening and speaking skills.

Moreover, the students’ perspective helped identify the scope 
of videos’ contributions to the learning process; videos need to be 
embedded into a clear didactic model to be regarded as useful (Brame, 
2016:3). However, further studies would be needed to determine to 
which extent the videos helped across all four writing criteria. Overall, 
this inquiry shows that the involvement and refl ective work of an FLC 
can be visible from the students’ perspective.

Conclusion 

The English Teaching Faculty Learning Community (ETFLC) 
at Universidad Católica de Temuco designed and implemented a 
strategy to develop students’ writing skills, which was also analyzed 
from the students’ perspective. The innovative strategy was informed 
by a genre-process approach to writing and supported by educational 
videos selected and produced by the ETFLC. The students’ angle was 
informed by an impact and evaluation framework, embedded in an 
action research design and built from results on an end-of-term writing 
task and their comparison to expected outcomes for diff erent levels 
and students’ perceptions regarding the use of educational videos 
selected and produced by ETFLC members. The analysis of this 
experience shows progress in most relevant criteria, such as content 
and language; however, more supports are needed in the organization 
and communicative achievement criteria, signaling some possible 
new pathways for exploration for the community. Concerning videos, 
students valued their contributions to their learning, recognizing these 
as valuable resources. 

The teaching and learning process is intricate and requires constant 
evolution and attention to students’ needs; therefore, the ETFLC 
understands that this process is part of an iterative cycle, as informed 
by the action research literature. We acknowledge that the results are 
situated in a specifi c context of a Chilean regional university. Moreover, 
we believe that some potential future inquiries should include new 
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adjustments regarding the communicative achievement criterion and 
focus on students’ perceptions of the overall experience. However, 
we surmise that engaging in processes to analyze a strategy devised 
collectively is a promising approach to improving teaching and learning 
from a local perspective, which helps address the needs of English 
Pedagogy Programs in Chile and beyond.
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RESUMO

Este artigo busca: a) mapear as ações de letramentos acadêmicos mais 
recorrentes nas instituições pesquisadas; b) analisar percepções dos 
gestores das instituições sobre as necessidades e demandas de letramentos 
acadêmicos; e c) descrever as primeiras ações do Laboratório Integrado 
de Letramentos Acadêmico-científi cos (LILA) e relacioná-las às demandas 
e necessidades levantadas. Para alcançar os objetivos almejados, a 
metodologia englobou a quantificação de menções dos gestores, a 
codifi cação provisória e a codifi cação literal (in vivo) (SALDAÑA, 2009), 
com a classifi cação das respostas a partir de aproximações semânticas 
entre a codifi cação literal e a codifi cação provisória (SALDAÑA, 2009), 
bem como a análise documental, para descrição dos eventos. Como 
resultado, constatamos o surgimento de ações colaborativas em prol de 
letramentos acadêmicos (FIAD, 2011; LEA & STREET, 2014; STREET, 
2010; ZAMORA, 2016) e a necessidade de ampliação para uma rede de 
colaboração. Assim, nosso estudo contribui para expor até que ponto 
nossos movimentos têm fomentado ações de pesquisa e extensão, e estas, 
por sua vez, têm realimentado a pesquisa, num movimento cíclico de 
planejamento, implementação e avaliação previsto para as ações do LILA.

Palavras-chave: letramentos acadêmicos; movimentos cíclicos; rede 
colaborativa.

ABSTRACT 

This article aims at: a) mapping the most recurrent actions towards 
academic literacies in the universities involved in a research project; b) 
analyzing the perceptions academic coordinators construct on demands 
and needs concerning academic literacies; and c) describing the initial 
actions performed by Integrated Laboratory of Scientifi c-Academic 
Literacies (LILA) and relate them to the requests and necessities raised. 
To achieve these objectives, the methodological design employed online 
questionnaires to raise respondents ‘perceptions and relied on quantitative 
and qualitative analysis. The qualitative analysis was done with the 
use of provisional coding and in vivo coding (SALDAÑA, 2009), with 
the classifi cation of the questionnaire replies as regards the semantic 
similarities. Lastly, documentary analysis was done on the events and 
actions operated. As results, we have detected the start of collaborative 
actions towards academic literacies (FIAD, 2011; LEA & STREET, 2014; 
STREET, 2010; ZAMORA, 2016) and the need to expand towards a network 
of collaboration. Thus, our study contributes to show to what extent our 
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moves have fostered actions of research and extension, and, in turn, how 
they forge research, in a cyclical movement of planning, implementation 
and evaluation for the actions to be conducted at LILA.

Keywords: academic literacies; cyclical movements; collaborative 
network.

1. Introdução

O campo de Estudos dos Letramentos data das décadas 70/80 do 
século passado, emergindo no Brasil mais na década de 1990 com as 
pesquisas de Kleiman (1995) e Soares (1998). Muitos trabalhos (Ma-
galhães & Cristovão, 2018; Terra, 2013; Vóvio et al., 2010) já têm dis-
corrido sobre as diferentes conceituações envolvendo o termo, havendo 
consenso na compreensão de que estudos de letramento consideram 
que práticas e eventos de letramento possibilitam a participação da(s) 
pessoa(s) com seu repertório de usos da escrita, da leitura, da expressão 
oral em esferas de atividade humana. Essa variedade de experiências 
justifi ca, portanto, a distinção de letramentos diversos. Neste trabalho, 
abordamos os letramentos acadêmicos6 que vêm sendo objeto de muitas 
pesquisas tanto nacionais (Fiad, 2011; Fischer, 2010) quanto interna-
cionais (Lea & Street, 2014; Street, 2010; Zamora, 2016).

Este artigo busca explicitar demandas e necessidades sobre le-
tramentos acadêmicos em cursos de graduação de três universidades 
públicas paranaenses7: a Universidade Estadual de Londrina (UEL), a 
Universidade Estadual do Paraná (Unespar) e a Universidade Tecno-
lógica Federal do Paraná (UTFPR), constituindo-se como um recorte 
do projeto “Ações de didatização de gêneros em prol de letramentos 
acadêmicos”. Algumas pesquisas relacionadas a este projeto já vêm 
sendo divulgadas (Cristovão et al., no prelo; Cristovão & Vignoli, 
2020; Tognato et al., 2021), entretanto, com o início das atividades do 

6. Para fi ns de delimitação terminológica, utilizamos, neste artigo: a) letramentos 
acadêmicos (letras minúsculas) para o campo de estudos dos letramentos em contexto 
acadêmico; b) Letramentos Acadêmicos para o terceiro modelo descrito por Lea e Street 
(2014).
7. Atualmente, o Instituto Federal do Paraná (IFPR) também faz parte do projeto “Ações 
de didatização de gêneros em prol de letramentos acadêmicos”, não sendo contemplado 
como campo de pesquisa na Fase 01 por sua entrada ter ocorrido posteriormente à geração 
dos dados.
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Laboratório Integrado de Letramentos Acadêmico-científi cos (LILA)8, 
decorrente do projeto supracitado, faz-se necessário explicitar como 
os dados analisados têm fomentado ações de pesquisa e extensão, 
e estas, por sua vez, têm realimentado a pesquisa, num movimento 
cíclico de planejamento, implementação e avaliação previsto para as 
ações do LILA.

Enfatizamos que nossas pesquisas estão pautadas na concepção de 
ensino de escrita situada, compreendendo que estudantes ingressantes, 
seja em cursos de graduação ou de pós-graduação, são inseridos em um 
novo e complexo campo de atividade linguageira, sendo demandados a 
desempenhar ações, em língua portuguesa e/ou em línguas estrangeiras, 
até então desconhecidas para a maioria. Há muitos anos, a universidade 
ressente-se da falta de conhecimentos prévios de seus ingressantes, 
justifi cando as difi culdades apresentadas pelos acadêmicos com leitura 
e escrita no Ensino Superior a um défi cit provindo da Educação Básica. 
Nesse sentido, Fiad (2011, p.362) afi rma que

Boa parte das pesquisas sobre letramento acadêmico surge a partir da ob-
servação das escritas de estudantes oriundos de diferentes classes sociais 
e etnias. Ao entrarem na universidade, os estudantes são requisitados a 
escreverem diferentes gêneros, com os quais não estão familiarizados em 
suas práticas de escrita em outros contextos (inclusive escolar) e são mal 
avaliados por seus professores. Na verdade, como apontam autores (LEA 
e STREET, 1998; JONES, TURNER e STREET, 1999) começam a fi car 
visíveis os confl itos entre o que os professores esperam das escritas e o que 
os alunos escrevem. Ou seja, não há correspondência entre o letramento do 
estudante e o letramento que lhe é exigido na universidade.

Nossa expectativa é explicitar confl itos que envolvem os letra-
mentos acadêmicos, fazendo uma análise das percepções de gestores 
vinculados a cursos de graduação das instituições participantes da 
pesquisa, descortinando questões em âmbito institucional. Como uma 

8. O LILA - Laboratório Integrado de Letramentos Acadêmico-científi cos é um projeto 
colaborativo e interinstitucional, decorrente dos resultados das pesquisas empreendidas 
no projeto “Ações de didatização de gêneros em prol de letramentos acadêmicos”. O 
laboratório tem como objetivo principal conceber e ofertar ações em prol dos letramentos 
acadêmico-científi cos para as comunidades interna e externas das instituições envolvidas. 
Atualmente, participam do projeto seis instituições públicas estaduais e quatro federais, 
em todo o estado do Paraná.
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possível resposta aos dados levantados e de modo a contribuir com as 
pesquisas já realizadas na área, elaboramos propostas de ações em prol 
de práticas de letramentos na universidade que estejam para além de 
uma perspectiva instrumental e corretiva, focalizando aspectos críti-
cos, ideológicos e identitários do fazer científi co e suas relações com 
a linguagem. Navarro (2018) advoga pela importância do reconheci-
mento dos elementos que constituem diferentes sistemas educativos e 
das características de suas comunidades discursivas para que se possa 
defi nir e apresentar proposições para letramentos acadêmicos. Nossa 
pesquisa vai ao encontro dessa asserção. 

Os objetivos que guiam este estudo são: a) mapear as ações de 
letramentos acadêmicos mais recorrentes nas instituições pesquisadas 
relativas aos cursos de graduação; b) analisar percepções dos gestores 
das instituições sobre as necessidades e demandas de letramentos aca-
dêmicos para cursos de graduação; c) descrever as primeiras ações do 
LILA e relacioná-las às demandas e necessidade levantadas. A partir 
de nossas metas, as seguintes perguntas de pesquisa foram propostas 
como orientadoras para o texto: a) Quais ações em prol de letramentos 
acadêmicos são mais mencionadas como conhecidas por gestores vincu-
lados a cursos de graduação de três universidades paranaenses (UEL, 
Unespar e UTFPR)?; b) O que as demandas mais recorrentes apontam 
em termos de percepções sobre letramentos acadêmicos?; c) Como o LILA 
busca superar os desafi os relacionados aos letramentos acadêmicos?

Para responder nossas questões, conceituamos brevemente letra-
mentos acadêmicos a partir de trabalhos já disseminados em nossa 
próxima seção. Na sequência da exposição de nossas lentes teóricas, 
apresentamos o desenho metodológico da pesquisa realizada, acom-
panhada da mostra dos resultados e discussão sobre o repertório de 
percepções de gestores vinculados a cursos de graduação e sobre as 
experiências prático-investigativas das primeiras ações do LILA. Fi-
nalmente, manifestamos nossas refl exões fi nais. 

2. Fundamentação teórica

Tendo em vista nossos autores de base (Fiad, 2011; Fischer, 2010; 
Lea & Street, 2014; Street, 2010; Zamora, 2016), nosso conceito-chave 
se ancora nos Novos Estudos do Letramento os quais enfatizam que as 
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práticas sociais são situadas sócio-histórica e culturalmente com usos 
de diferentes formas de linguagem (escrita, oral, multissemiótica). 
Tal diversidade demanda letramentos específi cos que possibilitam a 
participação do indivíduo na situação de comunicação social requerida 
ou desejada. Neste trabalho, abordamos a esfera acadêmica, por isso 
nosso foco em letramentos acadêmicos. Antes de expor conceitos caros 
para nossa discussão, apresentamos uma questão referente às diferentes 
possibilidades de terminologia, bem como aspectos relativos às práticas 
discursivas acadêmicas.

Zamora (2016) explica que a noção de “academic literacy” surge 
em países anglófonos, sendo traduzido para o espanhol como “lite-
racidad académica”, “alfabetización académica”, “lectura y escritura 
en la universidad” ou “cultura escrita universitaria”. Em português 
brasileiro, também encontramos certa fl utuação terminológica, sendo 
“letramento acadêmico” e “escrita acadêmica” os termos mais usados. 
De acordo com o teórico, o letramento acadêmico surge para “compre-
ender a especifi cidade das práticas discursivas que ocorrem no Ensino 
Superior e, em particular, as difi culdades que os alunos vivenciam com 
as demandas do letramento acadêmico, escrevendo na universidade”9 
(Zamora, 2016, p.19 – tradução nossa).

Nesse sentido, o pesquisador mexicano defende que as questões 
de forma, como ortografi a e sintaxe, não são os pontos nodais dos 
letramentos acadêmicos, sendo sim necessário que se trabalhe sobre 
elas, mas sempre subordinadas aos objetivos mais relevantes e gerais 
do Ensino Superior. Assim, Zamora apresenta os três aspectos centrais 
para o desenvolvimento de práticas discursivas acadêmicas:

1. Escrita acadêmica: apropriação da escrita como meio fundamental para 
construir e comunicar o conhecimento acadêmico, de acordo com as formas 
e propósitos particulares das disciplinas e comunidades acadêmicas.
2. Comportamentos letrados: desenvolver a capacidade de dar explicações 
ordenadas, fundamentadas, argumentos lógicos e abstrações.
3. Pensamento crítico: desenvolver a capacidade de avaliar criticamente 
ideias próprias e de outros, de fazer perguntas vitais, de identifi car e resolver 

9. Con el fi n de entender la naturaleza específi ca de las prácticas discursivas que tienen 
lugar en la educación superior, y particularmente las 20 Literacidad académica difi cultades 
que experimentan los estudiantes con las demandas de lectura y escritura en la universidad. 
(Zamora, 2016, p.19).
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problemas, de usar e criticar fontes, de elaborar ideias e argumentos, e de 
comunicar essas ideias de forma clara e efetiva.10 (Zamora, 2016, p.20 – 
tradução nossa).

Desta forma, Zamora (2016) ressalta que o letramento acadêmi-
co é uma prática situada no contexto do Ensino Superior, não sendo 
plausível exigi-lo dos estudantes que apenas ingressaram na academia 
por ser tarefa dela ensinar-lhes. Tal afi rmação encontra respaldo em 
teóricos como Street (2010), para quem os letramentos acadêmicos são 
compreendidos como práticas sociais.

Uma abordagem de letramentos acadêmicos considera as instituições nas 
quais as práticas acadêmicas se realizam como constituídas por, e espaços 
de, discurso e poder. Ela reconhece as demandas de letramento do currículo 
envolvendo uma variedade de práticas comunicativas, incluindo gêneros, 
campos e disciplinas11. (Street, 2010, p.349 - tradução nossa).

Com base nessa perspectiva, Lea & Street (2014) apresentam a 
abordagem dos letramentos acadêmicos composta por três modelos: 
i) Habilidades de Estudo (HE) - resultado do desenvolvimento de 
habilidades individuais e cognitivas, uma vez que as teorias da apren-
dizagem são aquelas baseadas na transmissão de conhecimentos; ii) 
Socialização Acadêmica (SA) - os estudantes são introduzidos na cul-
tura acadêmica de modo que sejam aculturados quanto aos discursos 
e gêneros próprios das disciplinas que frequentam; e iii) Letramentos 
Acadêmicos (LA) – as relações de poder, identidade e ideologia são 
consideradas no fazer científi co. O Quadro 1 sintetiza tais elementos 
que foram utilizados como lentes interpretativas para nossos dados.

10. 1. Escritura académica: apropiación de la escritura como medio fundamental para 
construir y comunicar el conocimiento académico, de acuerdo con las formas y propósitos 
particulares de las disciplinas y comunidades académicas. 2. Comportamientos letrados: 
desarrollar la capacidad de dar explicaciones ordenadas, interpretaciones fundamentadas, 
argumentos lógicos y análisis abstractos. 3. Pensamiento crítico: desarrollar la capacidad 
para evaluar críticamente las ideas propias y ajenas, de plantear preguntas vitales, 
de identifi car y resolver problemas, de utilizar y criticar fuentes, de elaborar ideas y 
argumentos, y de comunicar esas ideas en forma clara y efectiva. (Zamora, 2016, p.20).
11. An academic literacies approach views the institutions in which academic practices take 
place as constituted in, and as sites of, discourse and power. It sees the literacy demands 
of the curriculum as involving a variety of communicative practices, including genres, 
fi elds, and disciplines. (Street, 2010, p. 349).
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Quadro 1 – Características dos modelos de letramentos acadêmicos 

Habilidades de 
Estudos (HE)

Socialização 
acadêmica (SA)

Letramento
acadêmico (LA)

Défi cit de conhecimen-
tos prévios 

Instrumentalização 

Aspectos e traços
formais da escrita 

Aspectos estruturais 
(língua e gêneros) 

Escrita homogênea

Aculturação

Exposição, com a mediação 
do professor, aos diferentes 
gêneros acadêmicos

Reconhecimento de fatores 
contextuais para a escrita

Escrita como representação 
transparente – não consi-
dera 
questões críticas

Escrita como prática 
social
complexa

Consideração das relações
de poder, de autoridade, 
de 
produção de sentidos e de 
identidade 

Questionamento à 
aculturação acrítica 

Fonte: Adaptado de Lea & Street (2014).

Esses três modelos no âmbito dos Novos Estudos do Letramento 
têm sido muito produtivos para as pesquisas na área, enfocando o En-
sino Superior tanto no nível da graduação quanto da pós-graduação. 
Um exemplo é a investigação de Bezerra e Lêdo (2018, p.183) na qual, 
após a apresentação das abordagens, os pesquisadores esclarecem que 
“de fato, a abordagem dos letramentos acadêmicos, longe de rejeitar a 
validade das habilidades de estudo e da socialização acadêmica como 
tais, procura incorporá-las em uma concepção mais abrangente, cen-
trada na noção de escrita como prática social complexa”. Os autores 
também se preocupam em explicitar o lugar dos gêneros (textuais ou 
discursivos) para a perspectiva dos letramentos acadêmicos, elucidando 
que, no modelo de HE, as características formais e estruturais do gênero 
são enfocadas. No modelo da SA, as variações nas culturas disciplinares 
são abordadas, ao passo que para LA, gêneros são práticas sociais e 
“[...]a relação entre práticas culturais e gêneros deve ser identifi cada e 
ressaltada no processo de letramento” (Bezerra & Lêdo, 2018, p. 185). 
A aproximação teórica feita pelos autores mostra-se muito relevante, 
uma vez que articula duas importantes tradições analíticas voltadas ao 
ensino de línguas no Ensino Superior.

Explicitadas as bases teóricas sobre as quais propusemos nossas 
análises, passamos à descrição dos procedimentos metodológicos para 
geração e análise dos dados utilizados na investigação.
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3. Desenho metodológico

Conforme apontamos anteriormente, em nossa introdução, este 
artigo objetiva descrever e analisar dados gerados durante as primeiras 
fases de um projeto de pesquisa maior, do qual participamos como 
pesquisadoras. Assim, como forma de auxiliar a compreensão do 
percurso metodológico empreendido, apresentamos, inicialmente, as 
linhas gerais do projeto mais amplo para, na sequência, tratarmos das 
especifi cidades da etapa que focalizamos.

O projeto de pesquisa “Ações de didatização de gêneros em prol 
de letramentos acadêmicos” tem duração prevista de três anos (2019 
a 2022) e, conforme artigo publicado por Cristovão e Vignoli (2020), 
objetiva promover o mapeamento de práticas e demandas em prol de 
letramentos acadêmicos, bem como a posterior implementação de 
ações a partir do LILA em instituições de Ensino Superior do estado 
do Paraná. Sua proposta metodológica, organizada em fases, pode ser 
observada na Figura 1.

Figura 1 – Fases de execução e respectivos instrumentos de pesquisa do projeto 
Ações de didatização de gêneros em prol de letramentos acadêmico

Fonte: Adaptado de Cristovão & Vignoli (2020).

Neste trabalho, tratamos dos dados gerados por meio da aplicação 
de questionários12 a gestores vinculados a cursos de graduação das três 

12. O convite aos participantes incluiu o envio do projeto de pesquisa e de um Termo de 
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), com o qual os participantes consentiram ao 
preencherem o formulário. O projeto de pesquisa, assim como os instrumentos de geração 
de dados e o TCLE foram aprovados pelo Comitê de Ética (CAAE 09695319.4.1001.5231).
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universidades envolvidas no ano de 2019. Outras pesquisas13 (conclu-
ídas ou em andamento) elegeram os demais recortes: a) questionários 
enviados a gestores de cursos de pós-graduação e aos estudantes de 
graduação; b) análise de ementas de disciplinas, completando o quadro 
do mapeamento inicial relativo à primeira fase do projeto.  A seleção 
dos participantes foi feita a partir de suas relações com o ensino de 
graduação, ou seja, coordenadores de curso e ocupantes de instâncias 
da gestão como diretores de centros, pró-reitores de graduação e ensino, 
chefes de divisão de graduação, entre outras nomenclaturas, a depender 
da organização das universidades investigadas. A escolha pelo foco 
nesses participantes se deu pela compreensão de que são os gestores 
de instâncias superiores das IES os responsáveis pela proposição e 
implementação de políticas institucionais nas universidades, traduzidas 
em documentos que regulamentam diretrizes e metas, como o Plano de 
Desenvolvimento Institucional (PDI), por exemplo. Assim, partindo 
da defesa de que é preciso investir institucionalmente em ações de 
promoção de letramentos acadêmicos, optamos por prescrutar aqueles 
que fazem gestão universitária. Enfatizamos que a importância da voz 
do Coordenador de Colegiado de Curso vem da representatividade do 
cargo, sendo possível, a partir de sua voz, conhecer as ações e demandas 
de seu colegiado composto por docentes e discentes. 

O questionário utilizado para geração de dados foi composto por 
seis questões, sendo cinco de múltipla escolha e uma discursiva, além 
de um campo para inserção de comentários e sugestões em geral, 
caso o participante desejasse. Ao todo, foram enviados 255 convites, 
por e-mail, no período compreendido entre agosto e outubro de 2019, 
sendo a solicitação reiterada por três vezes com o intuito de aumentar a 
representatividade das instituições. No total, obtivemos 58 participantes 
nos três campos de estudos. Apontamos, nesse sentido, a difi culdade 
em conseguir engajamento de respondentes no preenchimento dos 
questionários enviados por e-mail, fato que nos faz repensar os meios 
de geração de dados em pesquisas futuras, tendo em vista os baixos 
números de respostas que obtivemos. Utilizamos siglas alfanuméricas 
para designação dos participantes, sendo as 06 respostas da UEL nomi-
nadas de R1 a R6; as 36 respostas da Unespar, de R07 a R42; e as 16 

13. Cristovão et al., no prelo; Cristovão & Vignoli, 2020; Tognato et al., 2021.
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respostas da UTFPR, de R43 a R58. A relação entre a quantidade de 
convites e o número de respondentes pode ser verifi cada no Gráfi co 1. 

Gráfi co 1 – Relação entre convites e respostas efetivas nas três universidades 
pesquisadas

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Finalizada a etapa de apresentação dos procedimentos para geração 
e coleta de dados, passamos à exposição de nosso percurso metodológi-
co para as análises. Primeiro, é preciso considerar que esta é uma pes-
quisa de método misto, uma vez que utilizamos bases quantitativas para 
realização de nosso mapeamento de ações e demandas como também 
qualitativas para interpretação dos dados e proposição de ações em prol 
dos letramentos acadêmicos no LILA. Sobre o questionário utilizado, 
as questões de 01 a 05, objetivas, tematizavam sobre o conhecimento 
pelos participantes de ações em prol de letramentos acadêmicos em 
língua portuguesa e em línguas estrangeiras em cursos de graduação. 
Já a questão de número 06, discursiva, objetivava explicitar as deman-
das de gestores e coordenadores para os cursos de graduação das três 
universidades pesquisadas. Na Figura 2, reproduzimos as questões 
constantes no questionário de pesquisa.
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Figura 2 — Questionário enviado aos participantes para mapeamento de ações 
e demandas em prol de letramentos acadêmicos em cursos de graduação

Fonte: Elaborada pelas autoras.

Pelas diferentes naturezas dos dados, as respostas oriundas de 
questões objetivas (de múltipla escolha) foram analisadas em termos 
de recorrências por números de menções, ou seja, um levantamento 
quantitativo a partir das opções mais selecionadas pelos respondentes. 
Já o procedimento para análise da questão discursiva foi o da codifi ca-
ção provisória e da codifi cação literal (in vivo), propostas feitas por 
Sãldanha (2009) para pesquisa qualitativas, sendo as etapas analíticas 
assim descritas:
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• 1ª etapa: elaboração de um código provisório (Sãldanha, 2009, 
p. 120), com base na revisão da literatura sobre os modelos de 
letramentos acadêmicos (Lea & Street, 2014), para proposição 
de um rol de critérios de categorias. Apresentamos, no Quadro 1 
(da seção de fundamentação teórica), as categorias (modelos) e 
seus critérios para a codifi cação provisória utilizada nas análises.

• 2ª etapa: análise das demandas e expectativas por meio do pro-
cedimento analítico da codifi cação literal (in vivo) (Sãldanha, 
2009, p.74). Reproduzimos o Quadro 2 de modo a ilustrar o 
procedimento, com a seleção de trechos da própria resposta 
como sumarizadores do conteúdo.

Quadro 2 – Exemplo do procedimento codifi cação literal

Cod. Resposta completa Codifi cação literal
R30 Os alunos dos primeiros anos possuem limitações no campo da 

escrita da língua portuguesa, seja ela de sintaxe ou de semân-
tica - e essa realidade difi culta seu processo de aprendizado; 
em muitos casos esta difi culdade acaba não sendo superada 
durante o curso.

Primeiros anos pos-
suem limitações no 
campo da escrita da 
língua portuguesa

R31 Uma boa revisão da Língua Portuguesa Revisão da Língua 
Portuguesa

R32 Primeiramente, percebemos que nossos acadêmicos ingressam 
no curso com um défi cit bastante considerável de conhecimen-
tos em Língua Portuguesa, o que, muitas vezes, compromete 
também o desempenho da escrita em Língua Inglesa. Há muitos 
erros de Português no sentido de coesão e coerência dos textos, 
erros de ortografi a, falta de vocabulário mais formal, entre 
outros. Além disso, o conhecimento sobre os textos acadêmicos 
é muito baixo. São poucos os alunos que ingressam sabendo 
o que é uma resenha, um artigo, um resumo para evento, por 
exemplo (a não ser alunos que estão cursando uma segunda 
graduação). Portanto, penso que as maiores necessidades sejam 
estas: conhecimento de textos acadêmicos e prática de escrita 
em Língua Portuguesa.

Défi cit em Língua 
Portuguesa 
Muitos erros de 
Português 
Conhecimento sobre 
os textos acadêmi-
cos é muito baixo

Fonte: Elaborado pelas autoras.

• 3ª etapa: categorização das respostas, a partir das duas codi-
fi cações anteriores, em termos dos modelos de letramentos 
acadêmicos, das demandas e expectativas com aproximações 
semânticas entre a codifi cação literal e a codifi cação provisória. 
Por se tratar do movimento analítico de fato, o quadro desta 
etapa será reproduzido na íntegra em nossa próxima seção. 
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Para a análise das experiências prático-investigativas do LILA, a 
metodologia usada para a descrição foi, em uma primeira etapa, a coleta 
de informações com: a) consulta aos projetos desenvolvidos pelo labo-
ratório; b) coleta de informações referentes a objetivos, público-alvo, 
período de realização, forma de interação, divulgação e descrição; c) 
organização das informações em quadros expositivos. Em um segundo 
momento, para as pesquisas em andamento, foi organizado um quadro 
específi co evidenciando as instituições envolvidas, o nível e a quan-
tidade de pesquisas. A descrição das ações revela as soluções iniciais 
encaminhadas pelo LILA para superar os desafi os resultantes do mape-
amento realizado na primeira fase do projeto “Ações de didatização de 
gêneros em prol de letramentos acadêmicos”. Como forma de síntese 
de nossos procedimentos metodológicos, apresentamos o Quadro 3:

Quadro 3 – Procedimentos metodológicos

Perguntas Dados Procedimentos

Quais ações em prol de 
letramentos acadêmicos 
são mais mencionadas 
como conhecidas por 
gestores vinculados a 
cursos de graduação de 
três universidades para-
naenses (UEL, Unespar e 
UTFPR)?

Respostas objetivas de 58 
participantes às questões de 
01 a 05.

Quantifi cação de menções

2) O que as demandas 
mais recorrentes apontam 
em termos de percepções 
sobre letramentos acadê-
micos?

Respostas discursivas de 58 
participantes à questão 06.

Codifi cação provisória 
(SALDAÑA, 2009), com base 
nas categorias de modelos de 
letramentos acadêmicos (LEA; 
STREET, 1998).
Codifi cação literal (in vivo) 
(SALDAÑA, 2009).
Classifi cação das respostas 
a partir de aproximações 
semânticas entre a codifi cação 
literal e a codifi cação provisória 
(SALDAÑA, 2009).

3) Como o LILA busca 
superar os desafi os rela-
cionados aos letramentos 
acadêmicos?

Projetos dos eventos realiza-
dos em 2020.

Análise documental.

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Após a explicação de nossos processos metodológicos, passamos 
à apresentação das análises, tomando as perguntas de pesquisa como 
parâmetro para organização do texto.

4. Análises e resultados 

Nesta seção, retomamos os conceitos teóricos anteriormente discu-
tidos para procedermos à análise das respostas dadas pelos participantes 
da pesquisa. Como forma de organização da apresentação, utilizamos 
as perguntas apresentadas na introdução, sendo elas, nesta ordem: a) 
Quais ações em prol de letramentos acadêmicos são mais mencionadas 
como conhecidas por gestores vinculados a cursos de graduação de 
três universidades paranaenses (UEL, Unespar e UTFPR)?; b) O que 
as demandas mais recorrentes apontam em termos de percepções sobre 
letramentos acadêmicos?; c) Como o LILA busca superar os desafi os 
relacionados aos letramentos acadêmicos? 

Repertórios de percepções de gestores vinculados a cursos de 
graduação sobre letramentos acadêmicos

Como forma de responder à nossa primeira questão, apresentamos 
análise quantitativa das ações conhecidas em prol de letramentos aca-
dêmicos: 53% dos respondentes indicaram conhecer alguma ação para 
língua portuguesa, especialmente compreendidas como disciplinas na 
graduação, sendo 54% no primeiro ano e 18% nos demais anos dos 
cursos. Sobre línguas estrangeiras, 59% dos participantes apontaram 
ciência sobre alguma prática, com 25% em disciplinas no primeiro 
ano das graduações, 17% em disciplinas em outros anos dos cursos e 
23% em programas articulados que incluem uma ou mais iniciativas. 
O Gráfi co 2 apresenta o total de menções em relação às línguas por-
tuguesa e estrangeiras. 
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Gráfi co 2 - Ações mencionadas em prol de letramentos acadêmicos nas línguas 
portuguesa e estrangeiras.

Fonte: Elaborado pelas autoras

Com relação aos dados, observamos que aproximadamente metade 
dos respondentes afi rmou conhecer ações em língua portuguesa e em 
língua estrangeira (53% e 59%, respectivamente), fato que demons-
tra ainda uma grande lacuna nas universidades pesquisadas, já que o 
desconhecimento de tais práticas revela a pouca importância atribuída 
pelos campos de pesquisa aos letramentos acadêmicos em cursos de 
graduação. Com relação à natureza das ações, os dados indicam certa 
diferença entre as línguas. Em língua portuguesa, percebemos uma 
predominância de concentração de cursos/disciplinas para estudantes 
tanto no primeiro ano quanto nos demais anos dos cursos. Em línguas 
estrangeiras, a presença de cursos/disciplinas também corresponde à 
maior parcela das menções, mas chama atenção números signifi cativos 
dos itens programas articulados, centros de escrita/laboratórios e 
outro. Pelos dados, parece-nos possível inferir que a perspectiva que 
rege as ações, predominantemente alocadas na parte inicial dos cursos 
de graduação, está relacionada ao discurso do défi cit da Educação 
Básica, sendo preciso, portanto, instrumentalizar os ingressantes no 
Ensino Superior. 

Após apresentarmos o mapeamento das ações mais conhecidas, 
passamos à discussão de nossa segunda pergunta de pesquisa, com-
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preendendo a análise das demandas apresentadas por gestores das 
instituições que constituíram nosso campo de pesquisa. Para fi ns de 
organização, separamos as menções em termos dos modelos de letra-
mentos acadêmicos (Lea & Street, 2014) predominantes, elaborando 
os quadros analíticos que se seguem. Há casos de respondentes que 
aparecem em dois quadros de categorização, já que, em suas respostas, 
apareceram demandas de ações relativas ao modelo de Habilidades 
de Estudos e ao modelo de Socialização Acadêmica. Há também três 
respostas (R19, R26 e R36) que foram desconsideradas, pois os par-
ticipantes não fi zeram sugestões. O Quadro 4 apresenta as menções 
relacionadas ao modelo de Habilidades de Estudos.

Quadro 4 – Menções relativas ao modelo de Habilidades de Estudo

MENÇÕES RELATIVAS AO MODELO DE HABILIDADES DE ESTUDO
Cód. Codifi cação literal Codifi cação provisória
R02 Aperfeiçoamento de escrita

Ingressantes do Ensino Superior não têm uma base 
sólida
Difi culdades com textos técnicos da área

Instrumentalização linguística
Défi cit de conhecimentos prévios

R03 Leitura de textos técnicos
Profi ciência

Instrumentalização linguística

R04 Base mais consolidada da escrita
Escrita correta

Aspectos e traços formais da 
escrita

R05 Outras línguas
Atuação profi ssional

Instrumentalização linguística

R06 Língua inglesa Instrumentalização linguística
R10 Escrever corretamente palavras

Escrever textos de forma lógica e coerente
Interpretação textual

Aspectos e traços formais da 
escrita

R11 Escrita e interpretação de texto
Analfabetos funcionais

Instrumentalização linguística
Défi cit de conhecimentos prévios

R12 Alunos ao adentrar o ensino superior não vem com 
o preparo sufi ciente para escrever
Língua estrangeira acessível

Défi cit de conhecimentos prévios

R13 Difi culdades que os acadêmicos trazem da Educa-
ção Básica

Défi cit de conhecimentos prévios

R14 Inabilidade do acadêmico em ler e interpretar textos
Escrita fi ca comprometida
Erros grotescos

Défi cit de conhecimentos prévios
Aspectos e traços formais da 
escrita

R16 Inabilidade dos alunos
Alunos precisam ler
Difi culdade de compreensão

Instrumentalização linguística
Défi cit de conhecimentos prévios

R22 Produção de textos
Interpretação

Instrumentalização linguística

R25 Falta de vontade de nossos alunos
Falta de preparo para ler e interpretar textos cien-
tífi cos

Instrumentalização linguística
Défi cit de conhecimentos prévios
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R28 Difi culdade de interpretar as leituras propostas
Não domínio de uma segunda língua
Defi ciência que os nossos estudantes têm

Instrumentalização linguística
Défi cit de conhecimentos prévios

R30 Primeiros anos possuem limitações no campo da 
escrita da língua portuguesa

Défi cit de conhecimentos prévios

R31 Boa revisão da Língua Portuguesa Aspectos e traços formais da 
escrita

R32 Défi cit bastante considerável de conhecimentos em 
Língua Portuguesa
Muitos erros de Português
Conhecimento sobre os textos acadêmicos é muito 
baixo

Défi cit de conhecimentos prévios
Aspectos e traços formais da 
escrita

R33 Leitura e interpretação de textos técnicos e acadê-
micos

Instrumentalização linguística

R34 Primeiro ano de um curso de práticas de escrita
Normas da língua portuguesa
Partes do texto argumentativo ou explicativo

Défi cit de conhecimentos prévios
Aspectos e traços formais da 
escrita

R35 Compreensão de textos lidos e produção textual Instrumentalização linguística
R37 Gramática Aspectos e traços formais da 

escrita
R39 Exercícios de escrita

Exercícios de leitura
Instrumentalização linguística

R40 Gramática e produção textual Aspectos e traços formais da 
escrita

R42 Explicar com as próprias palavras
Não saber usar vocabulários padrões de expressão

Aspectos estruturais (língua e 
gêneros)

R45 Interpretação de texto Instrumentalização linguística
R46 Português para o TCC

Inglês para a carreira
Instrumentalização linguística

R47 Inglês intermediário
Inglês fl uente e uma terceira língua

Instrumentalização linguística

R48 Escrita e interpretação de texto Instrumentalização linguística
R49 Comunicação oral e escrita em inglês Instrumentalização linguística
R50 Escrita formal Aspectos e traços formais da 

escrita
R51 Interpretação e análise de texto

Apropriação de conceitos
Instrumentalização linguística

R52 Melhor escrita em aspectos gerais
Capacidade de interpretação
Defasagem na interpretação de textos

Instrumentalização linguística
Aspectos e traços formais da 
escrita
Défi cit de conhecimentos prévios

R53 Expressar adequadamente na forma escrita da 
língua portuguesa

Instrumentalização linguística
Aspectos e traços formais da 
escrita

R54 Aluno domine a língua inglesa
Domínio do inglês é condição necessária para 
conseguir o emprego

Instrumentalização linguística

R55 Escrita e interpretação de texto Instrumentalização linguística
R56 Nivelamento no início do curso

Escrita e interpretação de textos
Défi cit de conhecimentos prévios
Instrumentalização linguística

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Como é possível observar pelo Quadro 4, as menções relativas ao 
modelo de Habilidades de Estudos são as mais recorrentes, ocorrendo 
em 36 das respostas. Demandas como “escrita e interpretação de tex-
tos”, “gramática”, “escrita formal” apontam para uma percepção de 
escrita homogênea e descontextualizada, uma vez que demonstram uma 
compreensão generalista e não situada para os atos de ler e escrever. 
Nos termos de Lea & Street (2014), para a maioria dos gestores de 
graduação participantes da pesquisa, a relevância é dada aos aspectos 
formais da língua a partir da crença de que a mera instrumentalização 
(com cursos de “nivelamento”, por exemplo) “corrigiria” os problemas 
apresentados por estudantes ao ingressarem na universidade.

Nesse sentido, fi ca latente na percepção dos respondentes que as 
difi culdades apresentadas no Ensino Superior são provenientes de defi -
ciências escolares oriundas da Educação Básica, em uma reiteração de 
um discurso do défi cit de conhecimentos prévios. O acadêmico, nesta 
concepção, é alguém que chega à universidade incompleto, carente 
de conhecimentos que deveriam ter sido providos na etapa anterior 
de escolarização. Assim, na percepção dos gestores participantes da 
pesquisa, à universidade caberia “consertar” (Lea & Street, 2014; 
Fiad, 2010) os estudantes com difi culdades, fornecendo uma espécie 
de reforço das aulas de língua portuguesa ou línguas estrangeiras que 
foram ministradas na escola.

Na sequência, é apresentado o segundo conjunto de dados relacio-
nado ao modelo de Socialização Acadêmica.
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Quadro 5 – Menções relativas ao modelo de Socialização Acadêmica

MENÇÕES RELATIVAS AO MODELO DE SOCIALIZAÇÃO ACADÊMICA
Cód. Codifi cação literal Codifi cação provisória
R01 Interpretação de textos

Artigos científi cos
Escrita técnica

Reconhecimento de fatores 
contextuais para a escrita

R06 Leitura e redação de artigos científi cos Reconhecimento de fatores 
contextuais para a escrita

R07 Leitura de textos científi cos
Escrita científi ca

Reconhecimento de fatores 
contextuais para a escrita

R08 Disciplina optativa de Escrita Acadêmica Reconhecimento de fatores 
contextuais para a escrita

R15 Escrita em contextos científi cos Reconhecimento de fatores 
contextuais para a escrita

R17 Os estudantes precisam ser preparados, antes de serem 
cobrados. Alguém os ensinou?

Reconhecimento de fatores 
contextuais para a escrita

R18 Texto científi co Reconhecimento de fatores 
contextuais para a escrita

R21 Escrita acadêmica
Apropriem de práticas sociais de escrita na universi-
dade

Reconhecimento de fatores 
contextuais para a escrita

R23 Práticas de leitura e escrita acadêmica Reconhecimento de fatores 
contextuais para a escrita

R27 Produção textual científi ca Reconhecimento de fatores 
contextuais para a escrita

R34 Como escrever textos acadêmicos
Ofi cinas de leitura, fi chamento, organização de ideias 
num texto

Exposição, com a mediação 
do professor, aos diferentes 
gêneros acadêmicos

R38 Texto científi co
Interpretação de textos científi cos

Reconhecimento de fatores 
contextuais para a escrita

R39 Formatos de escrita acadêmica Reconhecimento de fatores 
contextuais para a escrita

R41 Assistência extra-classe na produção de textos aca-
dêmicos

Reconhecimento de fatores 
contextuais para a escrita

R43 Texto científi co Reconhecimento de fatores 
contextuais para a escrita

R44 Relatórios
Trabalhos de conclusão de curso, Montagem de 
palestras

Exposição, com a mediação 
do professor, aos diferentes 
gêneros acadêmicos

R57 Práticas de letramento nas disciplinas obrigatórias Reconhecimento de fatores 
contextuais para a escrita

R58 Interpretação de textos e elaboração de textos cientí-
fi cos

Reconhecimento de fatores 
contextuais para a escrita

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Em 18 respostas, encontramos menções ao modelo de Sociali-
zação Acadêmica, especialmente a partir de um reconhecimento de 
especifi cidades dos atos de ler e escrever na universidade. Desse modo, 
demandas como “práticas de leitura e escrita acadêmica”, “produção 
textual científi ca”, “escrita acadêmica”, “textos científi cos” indicam 
uma compreensão de língua em suas especifi cidades para o contexto 
acadêmico, ressaltando o entendimento de que as práticas sociais de 
escrita e de leitura no Ensino Superior são diversas daquelas desen-
volvidas na Educação Básica. Outro ponto é a citação de gêneros 
acadêmicos, como artigos, resumos, fichamentos, demonstrando 
a necessidade do ensino desses gêneros por meio da mediação de 
professores universitários. Entretanto, apesar do reconhecimento das 
singularidades dos usos de linguagem na academia, a orientação está 
pautada em um processo de aculturaçao (Lea & Street, 2014), ou seja, 
em uma inculcação acrítica dessas práticas. Além disso, as respostas 
parecem revelar uma compreensão homogênea de ciência e de fazer 
ciência, sem tocar nas particularidades que escrita e leitura apresentam 
nas diferentes culturas disciplinares.

No Quadro 6, apresentamos as menções que consideramos rela-
cionadas ao modelo de Letramentos Acadêmicos.

Quadro 6 – Menções relativas ao modelo de Letramentos Acadêmicos

MENÇÕES RELATIVAS AO MODELO DE LETRAMENTOS ACADÊMICOS
Cód. Codifi cação literal Codifi cação provisória
R09 Projetos de letramentos Escrita como prática social 

complexa
R20 Pensamento crítico Questionamento à acultura-

ção acrítica
R24 Critica, analítica de textos técnicos científi cos Questionamento à acultura-

ção acrítica
R29 Letramentos acadêmicos

Conjunto de práticas sociais de uso da escrita no 
contexto universitário

Escrita como prática social 
complexa

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Por fi m, com quatro menções, encontramos respostas que sugerem 
demandas relativas ao modelo de Letramentos Acadêmicos. Expressões 
como “pensamento crítico”, “crítica, analítica de textos científi cos” 



22

37.3

2021 Jacqueline C. S. Vignoli, Marlene A. Ferrarini-Bigareli, Vera L. L. Cristovão

sinalizam adesão a uma percepção crítica de ciência, extrapolando os 
níveis de mera inserção em práticas acadêmicas, sem questioná-las. 
Importante ressaltar que os modelos aqui descritos não são excludentes, 
mas interligados (Lea & Street, 2014), uma vez que, para promover 
discussões sobre identidade, poder e ideologia, é preciso conhecer as 
práticas científi cas e os meios linguísticos para escrever e ler neste 
campo. Os modelos se complexifi cam à medida que partem de uma 
visão utilitarista e descontextualizada e caminham para uma compre-
ensão ideológica e situada de linguagem.

Como forma de síntese desta seção analítica, a partir das inter-
pretações de dados relativos ao mapeamento de ações e demandas de 
gestores de cursos de graduação de três universidades paranaenses, 
vislumbramos um cenário pautado essencialmente pelo modelo de 
Habilidades de Estudo, a partir de uma concepção superfi cial de ensino 
de línguas. Como pudemos verifi car, a maioria das ações conhecidas 
ocorrem nas primeiras séries dos cursos de graduação, em uma resposta 
ao discurso do défi cit e da consequente necessidade de “consertar” o 
problema logo no ingresso do estudante. Com relação às demandas, 
também notamos grande predomínio de menções a práticas generalistas 
de ensino de línguas, com o enfoque em aspectos formais e normati-
vos. Nossos achados demonstram, a partir da percepção daqueles que 
planejam as políticas institucionais (os gestores), a necessidade de se 
repensar na universidade concepções sobre letramentos acadêmicos, 
uma vez que a ausência da compreensão social, ideológica e identitária 
dos usos de linguagem leva, muitas vezes, à exclusão daqueles que não 
se enquadram em seus moldes tão restritos. Como possível resposta 
às necessidades trazidas à luz na etapa de mapeamento, o LILA foi 
planejado com vistas à implementação de ações que tomem as práticas 
de letramentos acadêmicos como cerne, como pode ser compreendido 
na próxima seção de nosso texto.

Experiências prático-investigativas sobre as primeiras 
ações do LILA em prol do desenvolvimento de letramentos 
acadêmicos

Como apresentado na metodologia, o projeto “Ações de didatiza-
ção de gêneros em prol de letramentos acadêmicos”, em sua segunda 
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fase14, previa a apresentação e discussão da proposta de laboratório, 
oriunda do mapeamento de ações e demandas (primeira fase), com os 
gestores participantes da pesquisa em reuniões conduzidas por mem-
bros do LILA. Nesses encontros, os gestores tiveram a oportunidade 
de conhecer e discutir os resultados de análise dos dados gerados nos 
questionários, bem como sugerir alterações no projeto LILA para que 
fi casse mais adequado ao contexto das universidades. Nesse sentido, o 
LILA foi concebido para atender às demandas e necessidades apontadas 
nas pesquisas (primeira e segunda fases) a partir de uma atuação cole-
tiva e colaborativa de pesquisadores no planejamento, implementação 
e avaliação das ações, em um movimento processual cíclico (Cristovão 
et al., no prelo).

As demandas e necessidades levantadas levaram à defi nição de 
ações principais para 2020 em termos de formação (ofi cina, minicurso, 
workshop): a) para docentes e gestores das universidades envolvidas 
sobre letramentos acadêmico-científi cos; b) para estudantes da gra-
duação com foco na leitura. Com o intuito de facilitar a divulgação e 
realização das ações, criamos o canal LILA no YouTube, o site do LILA 
e nosso e-mail, também incluímos uma página do LILA no Facebook 
e Instagram15.

Mesmo com tão pouco tempo de existência, pudemos observar 
avanços do LILA no que diz respeito à formação continuada de docen-
tes de forma virtual e à formalização de uma rede colaborativa, como 
passamos a descrever a seguir, por meio das atividades realizadas e 
das pesquisas em andamento.16 

14. Os dados referentes às discussões e sugestões dos gestores estão em processo de 
análise por pesquisadores do LILA e serão divulgados futuramente. 
15. Youtube: https://www.youtube.com/channel/UC0P9CAJg3yy3TiibLzznY0g/
videos ,  si te  do LILA < ht tps: / /s i tes .google.com/view/l i laparana/
in%C3%ADcio?authuser=0, e-mail: lila.parana.2021@gmail.com, Facebook < 
https://www.facebook.com/lilaparana/> e Instagram< https://www.instagram.com/
lilaletramentos/>.
16. As primeiras ações LILA tiveram que levar em conta as difi culdades impostas pela 
pandemia de Covid 19: o fechamento das instituições, o atraso na implementação de 
ações inicialmente planejadas para serem presenciais, o adiamento do edital de Iniciação 
Científi ca (IC) de forma voluntária para novembro de 2020, na UEL. Essas questões 
afetaram negativamente as ofi cinas para estudantes que foram reagendadas para 2021.
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Quadro 7 – Síntese das informações relativas ao evento I ROCA / LILA

Ação I Rodas de Conversas Acadêmicas - I ROCA / LILA Conhecendo 
Laboratórios: Tecendo Experiências*

Público-alvo Estudantes, professores e pesquisadores interessados na temática 
dos letramentos acadêmico-científi cos.

Data/período Quatro rodas de conversa, nas datas: 22/10/2020, 10/11/2020, 
26/11/2020, 10/12/2020. 

Interação Síncrona/assíncrona, virtual

Divulgação Redes sociais, site LILA

Objetivos 1. Construir conhecimento sobre letramentos acadêmico-científi cos;
2. Compartilhar experiências oriundas de diversas IES brasileiras na 
condução de ações em prol de letramentos acadêmico-científi cos.

Descrição O evento foi realizado com o uso da ferramenta Stream Yard e 
transmitido pelo canal do LILA no YouTube. Três rodas de conversa 
contaram com representantes ou coordenadores de seis diferentes 
laboratórios de escrita acadêmica do Brasil. Em 22/10/2020: 
Graciela Rabuske Hendges (LABLER - UFSM) e José Ribamar 
Lopes Batista Júnior (LPT Acadêmico - UFPI); 10/11/2020: Regina 
Celi Mendes Pereira (ATA - UFPB) e Jéssica do Nascimento 
Rodrigues (LabLA - UFF); 26/11/2020:  Eliane Gouveia Lousada 
(LLAC - USP) e Djane Antonucci Correa / Letícia Fraga (LET - 
UEPG). Esses convidados relataram a trajetória, avanços e percalços 
dos laboratórios nos quais atuam. Em 10/12/2020, a quarta roda 
de conversa, contou com a participação de Federico Navarro que 
explorou o tema: Escritura: evidencias para enseñar y gestionar.

* As rodas de conversa da ROCA estão disponíveis no Canal LILA no Youtube. <https://www.youtube.
com/channel/UC0P9CAJg3yy3TiibLzznY0g/videos>

Fonte: Elaborado pelas autoras.

É possível observar no Quadro 7 a organização da apresentação 
dos laboratórios em pares, um com trajetória mais longa e outro com 
atividades mais recentes, esta formatação colabora para o objetivo de 
compartilhamento de experiências variadas. O público-alvo amplo e 
a possibilidade de acessar o evento, também, de forma assíncrona, 
colocam em curso a publicização das experiências específi cas de cada 
contexto e atuam como fonte de inspiração recíproca entre os pales-
trantes ou entre eles e o público. As visualizações, após as rodas de 
conversa, superaram signifi cativamente o número de participantes do 
evento síncrono. A II ROCA, com a participação do LLAC-USP na 
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organização, aconteceu de fevereiro a março de 2021. De um evento 
nacional, passamos à descrição de um evento local que envolveu cursos 
de Ciências Biológicas.

Quadro 8 – Síntese das informações relativas à ofi cina para professores de cursos 
de Biologia

Ação Promoção dos Letramentos Acadêmicos em Cursos de Biologia
Público-alvo Docentes dos cursos de Ciências Biológicas do IFPR-Campus 

Londrina e da UEL.
Data/período Entre setembro e dezembro 2020.
Interação Síncrona, virtual.
Divulgação Redes sociais, site LILA, convite aos colegiados de curso.

Objetivos 1. Construir colaboração e engajamento para ações em letramentos 
acadêmicos, entre docentes integrantes do LILA e docentes 
participantes da ofi cina;
2.Possibilitar a ampliação da compreensão das necessidades de 
letramentos acadêmicos no curso de Biologia;
3. Possibilitar a construção de conhecimento sobre o campo teórico 
dos letramentos acadêmicos e sua articulação com as necessidades 
para o curso de Biologia;
4. Construir coletivamente diretrizes orientadoras (rubricas) para 
dar suporte ao trabalho com leitura e escrita de textos de gêneros 
acadêmicos.

Descrição As ofi cinas foram realizadas em dez encontros semanais com 90 
minutos de duração, mais atividades suplementares. A tônica do 
evento foi levar os participantes à refl exão sobre os letramentos 
acadêmicos nas Ciências Biológicas bem como sobre a necessidade 
de aproximação entre as expectativas de professores e estudantes 
acerca da leitura e escrita de gêneros acadêmicos.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

O Quadro 8 descreve a ofi cina Promoção dos Letramentos Acadê-
micos em Cursos de Biologia17. A interação se deu de forma síncrona 
virtual, todavia, no plano do curso, percebem-se também interações 
em duplas, orientações pessoais e atividades suplementares, todas 
compartilhadas nos encontros coletivos. Essa multiplicidade de formas 

17. Esse evento integra uma pesquisa de pós-doutorado da autora Marlene Aparecida 
Ferrarini-Bigareli, sob supervisão da Profa. Dra. Vera Lúcia Lopes Cristovão, e está em 
análise para futura divulgação de seus resultados.



26

37.3

2021 Jacqueline C. S. Vignoli, Marlene A. Ferrarini-Bigareli, Vera L. L. Cristovão

de interação buscou possibilitar que a carga horária total do evento 
fosse compatível com os objetivos estabelecidos que, como pode ser 
observado no quadro, são amplos.

Devido às impressões positivas dos participantes, há a possibili-
dade da implementação de uma segunda versão do evento, ampliando 
a participação a docentes de Ciências Biológicas de outras instituições 
pertencentes ao LILA, já que da primeira versão participaram apenas 
docentes da UEL e do IFPR. Análises iniciais apontam que essa ini-
ciativa tem potencial para fomentar ações conjuntas com outras áreas 
disciplinares. A participação de vários docentes do IFPR nesta ofi cina 
(como colaboradores) estimulou a criação de um grupo de estudos, o 
qual passamos a descrever a seguir.

Quadro 9 – Síntese das informações relativas ao grupo de estudos com docentes 
do IFPR

Ação Letramentos Acadêmicos para o LILA-IFPR

Público-alvo Docentes de línguas do IFPR.

Data/período Entre outubro e dezembro 2020

Interação Síncrona, virtual.

Divulgação Convite pessoal.

Objetivos 1. Construir conhecimento sobre letramentos acadêmicos;
2. Compartilhar experiências pedagógicas sobre leitura e escrita 
de gêneros de texto da esfera acadêmica nos campi do IFPR;
3. Identifi car potencialidades para intervenções pedagógicas, 
ações de extensão e pesquisa no LILA - IFPR;
4. Compartilhar conhecimento sobre a implantação do LILA nos 
campi do IFPR.

Descrição Encontros quinzenais, com três horas de duração, com discussão 
sobre letramentos acadêmicos (com leituras prévias), sobre o 
projeto LILA, sobre as demandas específi cas de cada campi e 
sobre ações a serem desenvolvidas em conjunto.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Esta ação foi direcionada a um grupo de docentes de línguas do 
IFPR que demonstrou interesse em integrar as ações propostas pelo 
LILA. Assim, como pode ser observado no Quadro 09, os objetivos 
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se voltam à necessidade de refl exão conjunta sobre os fundamentos 
dos letramentos acadêmicos e sobre os tipos de ações que seriam mais 
adequadas à instituição. 

Como resultado das discussões realizadas em 2020, o grupo reali-
zou um evento/convite a outros docentes da instituição que aconteceu 
em fevereiro de 2021. O projeto foi apresentado a professores do IFPR 
com a extensão do convite aos docentes para a participação do LILA. 
Atualmente o laboratório conta com atuação de docentes de sete campi 
do IFPR. Tendo em vista nossa proposta coletiva e colaborativa, o es-
tatuto interinstitucional se deu pela tramitação da proposta do projeto 
LILA em diferentes IES paranaenses. No Quadro 10, apresentamos 
algumas ações desenvolvidas para que tal rede pudesse se constituir.

Quadro 10 – Síntese das informações relativas à expansão da rede LILA

Ação Expansão da rede LILA.

Público-alvo Docentes de línguas das IES paranaenses.

Data/período Reuniões marcadas conforme a possibilidade dos participantes.

Interação Síncrona, virtual.

Divulgação Convite pessoal.

Objetivos 1. Explicitar fundamentos do projeto LILA;
2. Convidar a instituição a integrar a rede LILA.

Descrição Reuniões entre os coordenadores das instituições participantes 
do LILA e os interessados são marcadas, após um contato inicial 
por e-mail e envio do projeto para uma leitura prévia. O conteúdo 
das reuniões encampa a implantação do projeto LILA em cada 
instituição e relato das ações em desenvolvimento, além de discutir 
dúvidas dos potenciais novos integrantes.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Como comprovado pelos objetivos no Quadro 10, essa ação almeja 
o fortalecimento da rede LILA no Paraná e acontece de forma contínua 
desde o início de 2020, com o intuito de implantar o laboratório em 
todas as instituições públicas do estado, fortalecendo uma rede de ações 
conjuntas, trocas de experiências e pesquisas colaborativas. Com a inte-



28

37.3

2021 Jacqueline C. S. Vignoli, Marlene A. Ferrarini-Bigareli, Vera L. L. Cristovão

gração ao projeto, o novo participante é inserido nas reuniões mensais 
do grupo de modo a planejar, implementar e avaliar novas ações LILA.

Em várias das instituições participantes, o LILA encontra-se em 
fase de implantação, já que a adesão foi acontecendo gradualmente ao 
longo de 2020. Apesar dessas diferentes fases, a rede conta com encon-
tros regulares, com formação de grupos de trabalho para desenvolvi-
mento de ações de interesse coletivo, como também reuniões locais para 
viabilização de ações para demandas específi cas. Há muito a ser feito 
e a rede colaborativa mostra potencial para aumentar a possibilidade 
de realização de ações em prol dos letramentos acadêmico-científi cos.

Por sua natureza calcada no tripé Ensino – Pesquisa – Extensão, 
além das atividades relativas a eventos e cursos, o LILA também é 
espaço para pesquisa em todos os níveis formativos, desde a Iniciação 
Científi ca até estágios de Pós-doutoramento. Passamos à exposição da 
quantidade de pesquisas concluídas e em andamento realizadas no âm-
bito do projeto Ações de didatizações de gênero em prol de letramentos 
acadêmicos e relacionadas às ações do LILA, por meio do Quadro 11.

Quadro 11 – Quantitativo de pesquisas

INSTITUIÇÃO NÍVEL QUANTIDADE
Em andamento Concluída

UEL/Unespar/UTFPR/IFPR IC 19 2
UEL Doutorado 3 -
UEL/Unespar/IFPR Pós-doutorado - 2

Fonte: Elaborado pelas autoras.

O Quadro 11 expõe as pesquisas realizadas ou em andamento na 
rede LILA. De modo geral, as pesquisas se concentram em: planejar 
atividades para o LILA, analisar atividades realizadas, ou ainda, apro-
fundar estudos de algum aspecto específi co relacionado aos letramentos 
acadêmicos. Os temas englobam divulgação científi ca para educação 
básica; caracterização de gêneros nas diferentes culturas disciplinares; 
construção de rubricas18; e percepções sobre letramentos acadêmicos 
dos diferentes membros das comunidades universitárias. 

18. Escala de critérios apropriados à avaliação de cada gênero de texto e que podem ajudar 
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Para sintetizar, as primeiras ações realizadas revelam preocupa-
ção com a necessidade de (des)construção de percepções de docentes 
sobre os letramentos acadêmicos e com a formação de uma rede co-
laborativa. Para o primeiro ponto, as atividades buscaram sensibilizar 
os participantes de modo a levá-los a refl exões acerca de aspectos 
ideológicos e compreensão situada de linguagem na observação das 
relações de poder e identidade (Lea & Street, 2014) intrínsecas ao 
ensino de leitura e escrita na academia, como na ofi cina para docentes 
de Ciências Biológicas. Para a segunda preocupação, três iniciativas 
contribuíram para o fortalecimento da rede: i) evento ROCA, com 
relatos de experiência que evocaram um sentimento de pertencimento 
a uma comunidade discursiva; ii) grupo de estudos LILA – IFPR, 
com a identifi cação de objetivos e demandas comuns; iii) reuniões do 
LILA geral, com planejamento de ações coletivas e colaborativas. A 
premência dessas primeiras ações é corroborada pelos resultados das 
análises das percepções dos gestores que revelam a pequena quanti-
dade de menções atribuídas ao modelo de Letramentos Acadêmicos 
e a predominância de apontamentos para os modelos de Habilidades 
de Estudo ou de Socialização Acadêmica, como explicitado na seção 
anterior (Lea & Street, 2014).

Ainda com relação a ROCA, é importante ressaltar que, dos relatos 
sobre avanços e percalços pelos quais passou ou passa cada laboratório 
em suas trajetórias, emergem empatia e inspiração nos palestrantes, 
mediadores e público que participam ativamente nas discussões propi-
ciadas nas rodas de conversa. Essa tônica do evento vem provocando 
refl exões sobre ações em nível nacional, pelo contato entre laboratórios 
localizados em várias instituições brasileiras. Há o fortalecimento de 
uma comunidade discursiva com o ato de compartilhar demandas 
comuns de diversas universidades em prol de letramentos acadêmi-
cos, fomentando o engajamento nessa rede. Esse movimento parece 
engendrar transformações de forma inédita em nosso país.

a aproximar as expectativas de docentes e discentes em relação a tarefas de produção e 
compreensão escrita.
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Considerações fi nais

Cotidianamente, as considerações a respeito das difi culdades 
apresentadas por ingressantes no Ensino Superior com as práticas de 
letramentos deles requeridas são reiteradas. De um lado, professores 
e gestores argumentam sobre as implicações que possíveis lacunas da 
Educação Básica geram na academia. De outro, estudantes se veem 
impossibilitados em cumprir as expectativas que lhes são colocadas. O 
resultado dessa equação é, quase sempre, um discurso excludente, situ-
ado na culpabilização dos envolvidos, embora estejamos percebendo, 
de modo contundente, uma ampliação de iniciativas promovidas por 
pesquisadores de todo o país em favor dos letramentos acadêmicos.

Motivadas por este panorama de expansão e nos somando a esta 
rede, neste trabalho, buscamos mostrar como as primeiras ações rea-
lizadas no LILA refl etem as atividades de pesquisa do projeto que foi 
sua base, descortinando confl itos em âmbito institucional, e como o 
laboratório buscou concretizar seu projeto de Letramentos Acadêmi-
cos, em suas primeiras ações. Apesar de o número de respondentes ter 
fi cado aquém do esperado, indicando uma possível lacuna no acesso a 
outras percepções que não as interpretadas, a recorrência das menções 
em cada um dos modelos de letramentos acadêmicos permitiu-nos 
traçar as primeiras propostas do laboratório. Os eventos de formação, 
pensados para atender o movimento cíclico de planejamento, imple-
mentação e avaliação, ao mesmo tempo, nascem de pesquisa e podem 
ser aprimorados após a avaliação, feita na pesquisa. É um ciclo que tem 
potencial para fomentar eventos e/ou materiais de formação de forma 
colaborativa entre os participantes do LILA nas diferentes instituições. 

Outra questão fulcral é o trabalho em rede. As atividades iniciais 
em colaboração têm se mostrado exequíveis para o LILA. Um movi-
mento maior em direção a uma rede nacional de laboratórios também 
desponta como ideia cara à comunidade envolvida na ROCA. Essas 
redes têm seu contato potencializado por meio das tecnologias que se 
tornaram de uso cotidiano por conta do distanciamento físico primordial 
nesse período de pandemia. De modo reiterado, temos ouvido que as 
demandas por formação e por pesquisas são inúmeras nas mais diversas 
instituições, sendo latente a percepção de que os laboratórios de modo 
isolado não conseguirão transformar suas realidades institucionais. 
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Por isso tudo, defendemos que toda forma de trabalho colaborativo é 
válida e deve ser buscada.

É importante enfatizar que a contribuição desse trabalho está na 
exposição de como o mapeamento de ações e demandas de gestores 
de cursos de graduação foi essencial para a elaboração de propostas 
ancoradas nos contextos acadêmicos que constituíram o campo de 
pesquisa. Partindo do entendimento de que letramentos são sempre 
situados, ilustramos uma das formas usadas para investigar as neces-
sidades contextuais. Outras pesquisas de mesma natureza, referentes 
à análise de questionários direcionados a estudantes de graduação e 
pós-graduação e à análise de ementas dos cursos de graduação, estão em 
andamento concomitantemente a esta, tendo em vista o caráter coletivo 
e colaborativo nas pesquisas no âmbito do LILA e poderão completar 
o quadro investigativo que alimenta a proposição de nossas atividades.

No que diz respeito a encaminhamentos futuros, antevemos um 
aumento considerável nas pesquisas do grupo, uma vez que cada nova 
proposta defl agra o reinício do fl uxo metodológico de planejamento, 
implementação e avaliação. A tendência é que das formações dirigidas 
a docentes, nesse primeiro momento, emanem formações dirigidas 
a estudantes, mais adequadas às suas necessidades. Os docentes das 
várias áreas são tomados como colaboradores no processo de letra-
mento acadêmico dos estudantes por entendermos que essa articulação 
apresenta potencial de transformar as percepções instrumentalizadoras 
dos usos de linguagem em práticas de refl exão e tomada de consciên-
cia sobre o fazer científi co para todos os membros que partilham do 
espaço universitário.

Confl ito de interesses
( X ) Declaramos não ter qualquer confl ito de interesse, em potencial, neste 
estudo.

Contribuição dos autores

Nós, Jacqueline Costa Sanches Vignoli, Marlene Aparecida Ferrarini-Bigareli 
e Vera Lúcia Lopes Cristovão, declaramos, para os devidos fi ns, que não 
temos qualquer confl ito de interesse, em potencial, neste estudo. Todo o tra-
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balho de pesquisa foi realizado conjuntamente, já que todas nós participamos 
da conceptualização do estudo, metodologia, desenho do estudo, geração, 
validação e análise dos dados.
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