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RESUMEN

El articulo desarrolla la eficacia de las nociones de género elemental y macro-
género para la intervencioén linguistico-pedagdgica sobre guias de escritura
producidas en una asignatura universitaria para orientar a las y los estudiantes
en la elaboracion de textos. El trabajo reflexiona y muestra los resultados de
una experiencia realizada en la asignatura «Practicas Profesionales I» en el mar-
co del Programa de Lectura y Escritura Académica (PROLEA) implementado en
Universidad de Flores (Buenos Aires, Argentina). En el PROLEA, la o el especialista
del Programa identifica las instancias de escritura de la asignatura y mantiene
intercambios con la o el docente disciplinar para conocer sus objetivos y disefar
la intervencion del Programa en la asignatura. En ocasiones nos encontramos
con guias de escritura producidas por el/la docente disciplinar para la elabora-
cion de los textos. El articulo sostiene y muestra con ejemplos que el abordaje
linguistico-genérico posibilita una relectura de estas guias desarrolladas en la
asignatura, a la vez que permite disefar su incorporacién en las intervenciones
didacticas del Programa. La capacidad explicativa de la propuesta genérica y los
resultados obtenidos demuestran la importancia del especialista en el lenguaje,
del andamiaje linguistico-funcional y de la investigacién en los Programas de
Lectura y Escritura universitarios.

PALABRAS CLAVE

> ensefanza de la escritura académica
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> macro—género

> programa de lectura y escritura

> conciencia linguistica
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ABSTRACT

The article develops the effectiveness of the notions of elementary genre and mac-
ro—genre for the linguistic—-pedagogical intervention on writing guides produced in a
university subject to guide students in the elaboration of their texts. The work reflects
and shows the results of an experience carried out in the subject «Professional Practices
I» within the framework of the Academic Reading and Writing Program (PROLEA, in
Spanish) implemented in the University of Flores (Buenos Aires, Argentina). In PROLEA
the Program specialist identifies the writing instances of the subject and maintains
exchanges with the disciplinary teacher to find out their objectives and design the
Program intervention in the subject. Sometimes, the previous encounters and the
intervention itself generate the first metalinguistic reflection in the teacher about the
genres of the texts in her/his discipline. In others we find writing guides produced by
the disciplinary teacher for the preparation of the texts. The article affirms and shows
with examples that the linguistic—generic approach allows a rereading of these guides
developed in the subject, at the same time that it allows to design their incorporation
in the didactic interventions of the Program.

KEYWORDS

> teaching academic writing

> writing guides

> macro-genre
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INTRODUCCION

Este trabajo comparte una experiencia implementada en el marco del Programa
de Lectura y Escritura Académica (en adelante, PROLEA) que se desarrolla en la
Universidad de Flores (Buenos Aires, Argentina). Presenta algunas estrategias para
ensefanza de la escritura académica en la asignatura «Practicas Profesionales I»
del Profesorado Universitario en Actividad Fisica y Deporte y postula un modo
de abordaje linguistico de las guias de escritura presentes en la asignatura. Las
guias de escritura constituyen instrumentos elaborados por la docente de manera
previa a la intervencion del PROLEA y sobre el cual el Programa debi6 trabajar para
lograr la adecuacién a su metodologia de ensefanza de la escritura académica
y su perspectiva linguistico—genérica.

En tanto instrumento destinados a la facilitar la escritura en el dmbito de una
asignatura —o del proceso de ensefanza que se realiza en una asignatura—, las
guias conforman el espacio de encuentro entre los aspectos disciplinares —los
contenidos de la asignatura, la organizacién y planificacion de las clases, las es-
trategias didacticas, etc.—y los aspectos de la escritura académica —Ilos vinculos
entre escritura y aprendizaje, los géneros disciplinares, la conciencia linguistica de
la o el docente de la asignatura, etc.—. Se trata, a la vez, de un encuentro docu-
mentado: la guia tiene la fuerza de la letra escrita, es un documento que instaura
y registra la presencia de la escritura de las y los estudiantes en una asignatura.

En el marco de este articulo, las guias también incluyen una existencia en las
aulas, en la interaccién de docente y estudiantes. En este sentido, junto con su
caracter de documento, la guia necesita ser considerada como un recurso que se
articula de diferentes maneras con las actividades de ensefianza, puede inscribirse
de un modo organico en estas actividades, o puede constituirse en un elemento
marginal, sin ningun vinculo con el desarrollo de los contenidos o su evaluacién.

El articulo tiene por objetivo desarrollar el trabajo de la integracion de las
guias desarrolladas por la docente de «Practicas Profesionales I» al trabajo de
intervencion en la asignatura que realiza el docente del PROLEA. El énfasis estu-
vo puesto en la articulacion de las guias con la nocién de macro—género. Para
esto comenzaremos con una revision de las investigaciones actuales acerca de
las guias de escritura en la ensefianza de la escritura académica. En un segundo
momento propondremos el marco tedrico linguistico para el anélisis de las guias,
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asi como el marco pedagdgico del PROLEA de la Universidad de Flores. En tercer
lugar, ofreceremos una descripcién de la perspectiva metodoldgica con la que se
conformé el corpus de anélisis. En cuarto lugar, se presentara el anélisis de las
guias a partir de la nocidon de macro-género. Finalmente, el articulo postulara una
instancia de discusion con los trabajos relevados, en la que busca mostrar la eficacia
del abordaje linguistico en el uso de las guias para la ensefianza de la escritura.

DESARROLLO
1. ANTECEDENTES

Organizaremos los estudios que han abordado el uso de las guias de escritura
en las tres problematicas que consideramos transversales a las diferentes inves-
tigaciones: la relacion de las guias de escritura con la ensefanza explicita de la
escritura académica; el involucramiento de las guias de escritura en las activi-
dades de ensefanza disciplinar; la consistencia tedrica y genérica de las guias
de escritura. Esto facilitara precisar la propuesta de este articulo y su discusion
con los trabajos relevados.

1.1 LAS GUIAS DE ESCRITURA, SU RELACION

CON LA ENSENANZA EXPLICITA DE LA ESCRITURA ACADEMICA
Diferentes investigaciones coinciden en la necesidad de inscribir a las guias en el
marco de la ensefianza explicita de la escritura académica o universitaria (Avila
et. al., 2013; Moyano, 2011). En esta perspectiva, las guias forman parte de
los soportes especificos —instrucciones, guiones, ayudas graficas, entre otros
(Jonassen & Kim, 2010)— necesarios para la formacion de escritoras y escrito-
res, en especial de textos de caracter argumentativo (Larrain & Burrows, 2020).
Parte del aporte que realizan las guias de escritura reside en lograr explicitar las
expectativas de las y los docentes, algo que ayuda a contrarrestar una de las
principales dificultades que enfrentan las y los estudiantes en el nivel universitario
(Hammer, 2017). Larrain & Burrows (2020) sostienen que «una de las grandes
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razones por las que los estudiantes fallan en la escritura universitaria es porque
[...] no tienen claridad acerca de lo que deben y se espera que escriban, y [...]
esto se debe a la falta de claridad de los mismos docentes» (p.119). De la misma
manera, Torres Perdigdn (2018) sostiene que «la claridad de las explicaciones [en
las guias] parece influir en una mejora de los estudiantes» (p.120). La claridad,
en este estudio, se encuentra asociada a que las guias «especifiquen y aclaren
lo que se busca con cada actividad en términos de lectura y escritura» (p.120).

Aunque en menor medida, también aparecen en estos trabajos referencias al
rol de las guias de escritura en el aprendizaje del conocimiento disciplinar. Torres
Perdigon (2018) menciona que las y los estudiantes «perciben un aporte en el
conocimiento de la materia al poder leer y escribir con una guia y con pautas
mas especificas» (p.116). Sin embargo, esta misma autora atenua esta afirmacién
al senalar que el analisis de los ensayos argumentativos producidos por las y
los estudiantes muestra una mejora en la estructura y el uso de los marcadores,
pero todavia presentan dificultades en la claridad de las tesis, asi como en la
pertinencia y la solidez de los argumentos.

1.2 LAS GUIAS DE ESCRITURA, SU INVOLUCRAMIENTO

EN LAS ACTIVIDADES DE ENSENANZA DISCIPLINAR

Una segunda problematica trata acerca de la inscripcion de las guias en el
proceso de ensefanza que se realiza en las asignaturas. En esta perspectiva, se
identifican otras cuestiones relevantes. La primera de ellas alude a su caracter
econdmico, de facil incorporacién por las y los docentes disciplinares que ofre-
cerian las guias. Larrain & Burrows (2020) ven en esto una prueba de que «los y
las docentes de asignatura si pueden ensenar a escribir para aprender a través
de dispositivos de bajo costo en términos de tiempo, como lo son las pautas o
guias orientadoras» (p.123).

La segunda de las cuestiones alude a algo que Larrain & Burrows (2020)
formulan claramente: «la ensefianza de escritura argumentativa no se reduce a
la entrega de pautas y guias» (p.120). Como sefnalan esta autora y este autor,
hay consenso en la necesidad de apoyos complementarios como experiencias
conjuntas de escritura (docente—estudiantes, estudiantes—estudiantes) (Bacha,
2010; Padilla, 2012), experiencias de andlisis (Errazuriz, 2014; Padilla, 2012)
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y modelamiento (Bacha, 2010), entre otras estrategias. Casi en los mismos
términos, Torres Perdigdn (2018) menciona que en el trabajo con las guias «es
indispensable la explicacion de las pautas por parte del docente [..] no basta con
enviar una suerte de instructivo: el profesor debe explicar y aclarar las guias, asi
como las expectativas frente a cada actividad» (p.116). Esto significa que mas
alld de su compromiso con una ensefanza explicita de la escritura académica,
las guias —como dispositivo— necesitan insertarse en el contexto de las aulas,
en el trabajo diario de las y los docentes, en su disefo de las clases. Como con-
cluyen Ahern y Hernando (2020) en su investigacién acerca de las guias para el
Trabajo Final de Grado requerido para las carreras universitarias en Espana, «las
Guias de Trabajo [...] son claramente insuficientes si no van acompanadas de
tareas de andlisis, lectura y escritura de los distintos apartados del TFG» (p.23).
Las investigaciones coinciden también en que uno de los principales problemas
que enfrenta el trabajo con guias de escritura reside en el lugar marginal o se-
cundario que reciben en las clases. Romero Gonzalez & Alvarez Alvarez (2019)
consignan que los pocos docentes que entregan materiales para aprender a
escribir lo hacen sin ninguna explicacién. Cérdova (2009) refiere que algunos
docentes que entregan pautas para la escritura luego reconocen que las y los
estudiantes no las utilizan y que, de hecho, tampoco ellas y ellos las tienen en
cuenta para la correccion. En un trabajo posterior, esta misma autora (Velazquez
Rivera & Cordova Jiménez, 2012) senala:

en cuanto a las pautas que se les entregan a los estudiantes, los profesores sefalan
—durante las entrevistas— que, si bien existen algunas referencias para ayudar a me-
jorar la escritura, estos aspectos terminan por descartarse, privilegiando el contenido

conceptual (p.183).

El trabajo con las guias depende en gran medida de la consideracion que
tenga la o el docente de la importancia de la escritura en su asignatura. Como
muestran las entrevistas realizadas por Torres Perdigdn, el desinterés de las y
los docentes puede deberse a que reproducen una distincion entre la «forma»
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y el «contenido» disciplinar; a que no se sienten competentes para hacerlo; o
simplemente porque no disponen del tiempo necesario (2018, p.118)."

1.3 LAS GUIAS DE ESCRITURA, SU CONSISTENCIA TEORICA Y GENERICA
La tercera problematica recurrente en los trabajos relevados se orienta a la preci-
sidn que poseen las guias de escritura. En algunos casos atribuyen a esta falta el
bajo desempeno de las y los estudiantes (Hammer, 2017; Torres Perdigén, 2018),
o la necesidad de desarrollar redisefos de las pautas y evaluar sus efectos (Larrain
& Burrows, 2020). En estos y otros trabajos, el andlisis de las guias se focaliza,
con diferentes énfasis, en tres grandes aspectos: la claridad y coherencia de las
pautas; sus aspectos técnicos y retdricos; su consistencia tedrica y genérica.

El primero de estos andlisis es recurrente en muchas de las publicaciones. Las
observaciones se encuentran estrechamente vinculadas con algo que mencio-
namos previamente: la demanda que se le hace a la guia de lectura por lograr
explicitar las expectativas de la o el docente. Hammer (2017), en su trabajo
acerca de las pautas de escritura de ensayos argumentativos en universidades
de Australia, menciona que las y los estudiantes suelen recibir consejos vagos
y conflictivos para la escritura del ensayo (Hammer, 2017, p.1070). Ahern y
Hernando (2020), en el contexto espanol, coinciden al sefalar que la falta de
cohesién del Marco Teérico del Trabajo de Fin de Grado estaria determinada, en
parte, por «las indicaciones de las Guias de Trabajo de Fin de Grado se revelan
insuficientes e incluso contradictorias» (p.19). Larrain & Burrows (2020), ya en
el contexto chileno, llegan a conclusiones semejantes.

El segundo aspecto considerado alude a la relevancia que adquieren en las guias
de escritura aspectos puramente técnicos o formales. En estos casos, los estudios
no se detienen tanto en la vaguedad de las pautas o consejos, sino en el estable-
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cimiento de precisiones que dejan fuera aspectos relevantes del texto que las y los
estudiantes deben escribir. Romero Gonzalez & Alvarez Alvarez (2019) mencionan
que las pautas dadas como iniciativa para la enseflanza de la escritura suelen estar
orientadas «hacia aspectos mas formales del texto: longitud [...], portada, indice,
tamano de letra, etc., sin llegar a abarcar otro tipo de cuestiones relacionadas con
la estructura, los objetivos comunicativos o la audiencia del texto» (p.119). Larrain
& Burrows (2020) confirman las apreciaciones hechas por Lea & Street (1998),
que las guias dadas a las y los estudiantes tienen un caracter puramente técnico,
reducido a un senalamiento de la estructura formal. Algo semejante identifican
Ahern y Hernando (2020) en su analisis de las Guias de Trabajo de Fin de Grado
vigente para el curso 2018-2019 en una universidad espanola. En este caso, las
guias establecen «los apartados y subapartados obligatorios como algunas indica-
ciones acerca de los contenidos que debera presentar cada uno de estos» (p.13).
El tercer aspecto alude a la consistencia tedrica y genérica de las guias, es decir,
al modo en que las guias precisan la pertenencia genérica de los textos que deben
producir las y los estudiantes, asi como de las particularidades de este género.
Hammer (2017) identifica grandes deficiencias en los 30 documentos relevados
en diferentes universidades australianas; los problemas recaen principalmente en
una inadecuada concepcion del ensayo argumentativo. Larrain & Burrows (2020)
retoman el trabajo de Hammer y en especial las pautas que esta autora brinda para
la elaboracion de guias de escritura de ensayo argumentativos, pero ponen un
mayor énfasis en la identificacion del género que realiza el documento analizado.
En este sentido, afirman: «la Pauta 1 era ambigua respecto del género del texto. De
hecho, en lugar de llamarse ensayo, se llamaba ficha de lectura» (p.121). Ahern &
Hernando (2020) mencionan que las guias brindadas describen la elaboracion del
Marco Tedrico con una «revisién bibliografica relacionada con la tematica elegida»,
es decir que se confunden con lo que generalmente se conoce como un «estado
de la cuestion», «estado del arte» o «antecedentes». Este ultimo trabajo es de los
pocos que, ademas de aludir a las imprecisiones genéricas de las guias, explicitan
su concepcion de género con una referencia a la obra de Martin & Rose (2008).
Digamos, para concluir con esta revision, que el estudio de las guias constituye
un campo amplio y complejo, pero que puede ser pensado como atravesado por
tres grandes problematicas: su relacion con la ensenanza explicita de la escritura
académica, su involucramiento en las actividades de ensenanza disciplinar, su
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consistencia tedrica y genérica. Los trabajos relevados aluden, en mayor o menor
medida, a todos estos aspectos, para luego enfatizan algunos sobre otros. En
este articulo también retomaremos estas tres areas que conforman una suerte
de topografia de un campo que es tanto de reflexién como de intervencién. En
relacion con la primera de estas areas, buscaremos posicionarnos acerca del
rol que ocupan las guias en un programa de ensefianza explicita de la escritura
académica en el interior de las asignaturas disciplinares, pero asignada a un es-
pecialista en la ensefanza de los géneros discursivos. En relacion con la segunda
de estas areas, presentaremos las ventajas del trabajo conjunto entre el docente
disciplinar y el especialista en el lenguaje, en tanto garantiza la efectiva incor-
poracién de las guias de escritura dentro de las actividades de ensefianza. Por
ultimo, en relacién con la demanda de un consistencia tedrica y genérica de las
guias de escritura, propondremos el aporte de las nociones de género elemental
(Martin & Rose, 2008) y macro-género (Martin, 1994), en tanto instrumentos para
una adecuada descripcién de los textos que las y los estudiantes deben producir.

2. MARCO TEORICO Y PROPUESTA DIDACTICA

2.1 LA NOCION DE GENERO Y MACRO-GENERO

Para el abordaje de las guias de escritura analizadas, consideramos necesario una
perspectiva como la que ofrece la Linguistica Sistémico Funcional que entienda al
lenguaje como un recurso para la construccion de significados. En esta perspec-
tiva, el género se concibe como una configuracion recurrente de significados que
ponen en acto practicas sociales en una cultura dada (Martin & Rose, 2008, p.6).
El vinculo estrecho entre los géneros y las practicas sociales demanda identificar
cual es el propdsito —social— que busca realizar esa practica, cuales son las
etapas a través de las cuales alcanza ese propdsito —que definen su «estructura
esquematica» (Eggins, 1994)— y cudles son los recursos linguistico-discursivos
que despliega para su realizacién. Tal como sefalan Martin & Rose (2008), esto
también implica que el estudio de los géneros debe ir mas alld de su abordaje
individual, para poder considerar los modos en que los géneros, en una deter-
minada cultura mantienen relaciones entre si.
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Esta Ultima formulacion lleva a dos tipos de abordaje articulados. Por una parte,
la posibilidad de identificar géneros elementales que mantienen relaciones entre
si dentro de una cierta cultura. Bathia (2002) sugiere pensarlos como una «cons-
telacién» de géneros préximos y, en algunos casos, superpuestos. Martin & Rose
(2008) proponen un abordaje sistematico de estas relaciones, las que nos permiten
comprender, por ejemplo, el modo en que el discurso cientifico desarrolla diferentes
géneros para la construccion de entidades y para la construccién de procesos; la
sutileza en la caracterizacion estos géneros es lo que les permite a estos autores
identificar géneros elementales y desarrollar sus vinculos sistematicos. La propuesta
de un vinculo estrecho con las practicas combina el caracter convencionalizado
que se asocia a la nocién de género (Swales, 1990; Devitt, 2004), con su el caracter
dindmico que tienen estas mismas practicas (Berkenkotter & Huckin, 1995).

Por otra parte, las relaciones entre los géneros pueden ocurrir de un modo
simultaneo y permiten construir textos «mas extensos que una pagina» (Martin,
1994, p.29). Esta coexistencia de géneros da cuenta de espacios sociales en que
las practicas han logrado tal grado de desarrollo y complejidad (Bajtin, 2008) que
necesitan combinar estos géneros para constituir macro—géneros (Martin, 1994). La
nocion esta estrechamente ligada al dmbito educativo —en el que se inscriben las
guias que estamos estudiando— dado que sus condiciones favorecen la combina-
cién de las unidades semanticas (Christie, 2002) o configuraciones recurrentes de
significados (Martin & Rose, 2008). En nuestro caso, los Informes de Observacién
requeridos a las y los estudiantes demandan una combinacién muy compleja de
géneros elementales, en tanto deben dar cuenta de un espacio social complejo,
como el que constituye una institucion educativa. El aporte mas relevante de Martin
(1994) consiste en valerse de las nociones de la gramatica sistémico funcional (Ha-
lliday, 1985) para identificar las diferentes estrategias ideacionales, interpersonales
y textual con las que los textos devienen en macro—-géneros, Entre las estrategias
ideacionales —que retomaremos en este articulo—, Martin identifica a la «ela-
boracién» (elaboration), la «extension» (extension) y el «realce» (enhancement).

2.2. LA PROPUESTA DIDACTICA DEL PROLEA
El andlisis y la experiencia que aqui referiremos se encuadra en el Programa de
Lectura y Escritura Académicas (PROLEA) implementado en la Universidad de
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Flores. A los fines de caracterizar la propuesta, Moyano (2017) —disefadora y
directora de la propuesta— retoma la nocién de «programa» de Schwalm (2002),
quien la entiende como una serie de acciones con objetivos comunes, consistencia
en sus métodos, procedimientos y evaluacion. En este sentido, el PROLEA puede
entenderse como un conjunto de acciones pedagdgicas orientadas a la ense-
Ranza de la lectura y la escritura de textos académicos y profesionales instalada
de manera sistematica a lo largo de las diferentes carreras de la Universidad de
Flores. En relacién con sus objetivos, el PROLEA se propone, seguin Moyano (2017):

asistir a los estudiantes en esas tareas [lectura y escritural], guidndolos hasta que, al
finalizar sus estudios de grado, puedan considerarse lectores y escritores con cierto
grado de experticia, que hayan adquirido la habilidad de abordar un texto de manera

efectiva, tanto en su lectura como su escritura y edicion. (p.48)

De este modo, el programa postula sucesivas intervenciones en diferentes
asignaturas a lo largo de las carreras de la Universidad de Flores. Las interven-
ciones son llevadas a cabo por una o un especialista en el lenguaje en un trabajo
conjunto con el docente disciplinar. Este trabajo involucra una instancia de «ne-
gociacién previa» (Moyano, 2010; Moyano & Giudice, 2016) con la o el docente
de la asignatura especifica —que deviene asi en profesor/a socio/a del Progra-
ma— a los fines de identificar y caracterizar las actividades de lectura y escritura
académicas presentes en la asignatura. Esta propuesta pedagdgico—didactica esta
basada en las nociones de género y registro de la Linguistica Sistémico-Funcional
(LSF) (Martin, 1997, 2001) y sus aplicaciones educativas (Rose & Martin, 2012).

En términos metodoldgicos PROLEA desarrolla un dispositivo didactico adap-
table a diferentes niveles educativos (Moyano, 2007, 2010, 2011) y conformado
por tres fases: i) deconstruccion del género, ii) escritura de un nuevo ejemplar
del género, vy iii) edicion conjunta de los propios escritos. Cada una de estas
etapas se encuentra permeada por una discusion sobre el contexto y el campo
de pertenencia del texto, gracias a la interacciéon permanente con la/el docente
de la asignatura especifica. En ocasiones, los encuentros previos y la misma in-
tervenciéon generan la primera reflexion metalingistica en la o el docente acerca
de las particularidades genéricas de los textos en su asignatura. En otros casos,
como ocurre en la asignatura «Practicas Profesionales I», el docente del Programa
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se encuentra con guias de escritura producidas por la o el docente disciplinar
para la elaboracion de los textos requeridos. En este articulo desarrollaremos
el modo en que se articulan estos documentos con la perspectiva genérica y
dispositivo didactico del PROLEA.

3. MARCO METODOLOGICO

Para el andlisis que aqui se presenta se han tomado 24 producciones de estudian-
tes, realizadas durante los afos 2016 y 2017 en la asignatura «Practicas Profe-
sionales I» (en el 2018 la docente realizé modificaciones en las guias). Los textos
se consideran, en principio, como instanciaciones del macro—-género estudiado.
Decimos «en principio» porque este primer grupo de textos fue contrastado con
la evaluacién y los comentarios de la docente, de modo de identificar aquellos
ejemplares que se adecuaran de mejor manera a las expectativas de la docente.

Este tipo de seleccion de textos forma parte de la etapa de Deconstruccion de
un ejemplar modélico que requiere el dispositivo didactico del PROLEA (Moyano,
2007, 2010, 2011). Habitualmente, la eleccion del texto modelo forma parte de la
instancia de negociacion con la o el docente disciplinar y concluye en la elecciéon
de un texto elaborado por un escritor experto. En ocasiones como la ocurrida
en «Practicas Profesionales I», el trabajo de deconstruccién debe tomar como
ejemplares modélicos producciones de las o los estudiantes que hayan mostrado
un buen desempeno. El anélisis de estos textos permitié la descripcion del ma-
cro—género y realizar su contrastacion con las pautas establecidas en las guias

4. ANALISIS Y RESULTADOS

4.1. LAS GUIAS DE ESCRITURA EN LA ASIGNATURA

La asignatura «Practicas Profesionales I» pertenece al Profesorado Universitario
en Actividad Fisica y Deporte de la Universidad de Flores. La asignatura se dicta
alo largo de todo el primer afio de la carrera y destina ambos cuatrimestres a la
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elaboracion de informes de observacidn de instituciones en las que se realiza la
ensenanza de actividades fisicas. El primer cuatrimestre se destina a la observa-
cién de una institucion de ensefanza no formal y el segundo a una institucion
formal, por lo general una escuela primaria o secundaria.

En este articulo nos detendremos en la elaboracion del Informe de Observa-
cién de la educacion formal de la actividad fisica, en las guias brindadas por la
docente de la asignatura y su incorporacién dentro del trabajo realizado por el
PROLEA. El Informe de Observacion se organiza en tres etapas que constituyen
tres sub—informes: un Diagnéstico Contextual, un Diagnostico Institucional y un
Diagnéstico de las Clases. Aunque en este articulo nos focalizaremos en el segundo
de estos diagnosticos —el Institucional— corresponde hacer algunos comentarios
acerca de la progresién genérica que conforman los tres informes. El pasaje del
Diagnostico Contextual al Diagndstico de las Clases conlleva un andlisis de los
aspectos exteriores de la institucién —ubicacién espacial, caracteristicas del barrio,
movilidad, informacién demogréafica, etc.— a los especificamente vinculados con
la ensefanza de la actividad fisica. En términos genéricos, esto supone un pasaje
de géneros menos académicos —la descripcion y la narracion— hacia géneros
académicos —tales como la explicacién secuencial histérica, el informe descrip-
tivo, composicional, entre otros—. En el marco de una enseianza de la escritura
académica, esto brinda la posibilidad de trabajar las diferencias de entre los
géneros de la vida cotidiana y los géneros que demanda el contexto universitario.

4.2. LAS GUIAS DE ESCRITURA COMO MACRO-GENERO

En el 2016, al momento de comenzar el trabajo del PROLEA en la asignatura, la
docente brindaba tres guias de escritura, una por cada uno de los «diagndsticos»
—Contextual, Institucional, de las Clases—. Las guias —denominadas Fichas—
combinaban comentarios metodoldgicos para la elaboraciéon del informe con
pautas de escritura. Aqui nos focalizaremos en la Ficha 2, en la que se brindan
las pautas para la escritura del Diagnostico Institucional. Junto con las recomen-
daciones metodoldgicas, el documento incluia las siguientes pautas:
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DATOS QUE DEBEN INTEGRAR EL DIAGNOSTICO DEL ESTABLECIMIENTO EDUCATIVO.
ASPECTO DINAMICO

> Nombre de la Institucion.

> Breve resefia historica (afio de fundacién, fundador, contrato fundacional).

> Obijetivos, fines, misién, visién (Datos del Proyecto Educativo Institucional).

> Tipo de gestion.

> Niveles y modalidades.

> Planta funcional (personal directivo, docente, no docente, auxiliar, maestranza,
preceptor, psicopedagogo, portero).

> Alumnos (matricula general).

> Organigrama.

> Sintesis de los principales datos obtenidos a partir de documentos institucionales
(reglamento de convivencia, PEI, PCl, etc.).

> Sintesis de los datos y reflexiones mas relevantes aportadas por el/los entrevistado/s.

Como puede observarse, las pautas brindadas por el documento todavia se
inscriben en el propodsito metodoldgico de la Ficha. Aunque el texto abandona
el género procedimental, se focaliza en la informacién que debe presentar el
Informe —y que debera reunir la o el estudiante—, sin brindar mayores preci-
siones acerca del modo en que esta informacién se constituye en un texto. Se
reconocen asi una serie de problemas:

> Algunos de los puntos sefalados no alcanzan a conformar un texto (por ejemplo,
«Nombre de la institucion»);

> Se relinen en un mismo punto elementos que refieren a géneros diferentes (por
ejemplo, la resena historica y la caracterizacién del contrato fundacional);

> Se discriminan elementos que pueden ser integrados en un mismo género (por
ejemplo, organigrama, planta funcional, alumnos;

> No especifica las jerarquicas ni semanticas entre los elementos.

En el marco del trabajo de intervencion en la asignatura, se propuso caracte-
rizar al Informe como un macro—género y realizar una descripcion adecuada del
mismo para poder disefar una propuesta de ensefianza. Como ya se precisé en
el apartado metodoldgico, en este caso se seleccionaron los textos producidos
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por las y los estudiantes con mejor calificacion y valoracion por parte de la do-
cente. También se tuvieron en cuenta la evaluacién y los comentarios realizados
por la docente, incluso en aquellos textos con una baja calificacion. El trabajo
se complementé con sucesivos dialogos con la docente, destinados a precisar
sus expectativas en relacion con la actividad.

Todo este trabajo nos permitié reconocer en el Informe la composicién de tres
macro—género, correspondientes con lo que la docente califica como Diagndstico
Contextual, Diagnéstico Institucional y Diagnoéstico de la Clases. Por una cuestion
de extension, en este articulo nos focalizaremos en la descripcion del Aspecto
Dindmico del Diagnostico Institucional. Presentaremos el analisis en una tabla
de tres columnas (Tabla 1).

La primera columna denominada «partes formales», y son las que se pueden
reconstruir en parte por la guia dada por la docente y en parte por los subtitulos
utilizados por las y los estudiantes en sus informes. La identificacion de estas partes
suele ser un componente recurrente en las guias de escritura y estan destinadas
a facilitar los apartados y subapartados que conforman el texto requerido. Sin
embargo, como han sefialado Ahern & Hernando (2020), la falta de explicitacion
de los géneros en que se inscriben los textos de cada uno de los apartados termina
por limitar la ayuda brindada por la enumeracién de las partes formales.

La segunda columna identifica los géneros elementales (Martin & Rose, 2008)
que estan involucrados en el macro—género del Aspecto Dindmico del Diagndstico
Institucional. Como puede reconocerse, se trata de la columna que establece
los componentes genéricos del texto y que permite reunir las diferentes partes
formales. Este aspecto es relevante porque nos permite pensar la existencia de
desfasajes entre los géneros elementales y las partes formales, la comprensiéon
de estos desfasajes es uno de los pasos para una integracién adecuada de la
informacion relevada en el proceso de observacion. Mas adelante desarrollaremos
este aspecto con un ejemplo textual.

La tercera columna desarrolla las relaciones semanticas que se establecen entre
los géneros elementales que conforman el macro-género. Aqui seguimos la pro-
puesta de Martin (1994) para reconocer estrategias ideacionales, interpersonales y
textuales en los macro—géneros; en este andlisis nos focalizaremos en las primeras
de estas estrategias. Estas relaciones son relevantes para evitar una atomizacion
del texto, sea a través de sus partes formales o de sus géneros elementales.
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Partes formales Géneros elementales Relaciones

Reseiia historica [Explicacion Secuencial Historica]

Contrato fundacional [Informe descriptivo] Definicion de | Relacion de realce
“contrato fundacional” + | (consecuencia) con la Reseria
[Descripcion] historica.

Categorizacion (clasificacion) de la | [Argumentacion / Justificacion] Relacion de extension con el

ensefianza y la institucion (Formal, Contrato fundacional.

No-formal, Informal; tipo de

gestion)

Niveles y modalidades Matricula
Planta Funcional. Organigrama
Dimension organizacional

Relacion de extension con la
Categorizacion

[Descripcion)

Tabla 1. Andlisis del Aspecto Dindmico del Diagndstico Institucional en términos de macro—-género.

4.3. LA REINSCRIPCION DE
UN GENERO ELEMENTAL EN UN MACRO-GENERO
Uno de los principales aportes que ofrece la nocién de macro-género es la de fa-
vorecer una mayor comprension del modo en que se incorporan los textos en una
unidad mayor. Para la produccién de informes de observacién esto es relevante en
dos sentidos: en primer lugar, porque logra articular la informacién relevada —sea
a través de la observacion, de las entrevistas o los documentos?>— con su posterior
textualizacion en el informe; en segundo lugar, porque logra anticipar la relacion
que tendra la informacion textualizada en un género con pasajes anteriores y pos-
teriores del mismo informe. Para mostrar esto, podemos analizar el modo en que se
inscribe la narracién acerca de la fundacién de la institucion observada en el Informe.
Tal como vimos, la descripcion formal ofrecida por la guia dice «resefna histé-
rica». Un abordaje mas intuitivo de este elemento puede sugerir una secuencia de
eventos que traten sobre la institucion observada y en la que predominen las rela-
ciones temporales. Sin embargo, en la medida en que inscribimos a este elemento
del informe en el marco de macro—género, logramos anticipar el uso que se hara de

2 Aunque no disponemos del espacio para un mayor desarrollo, corresponde sefialar que uno de los aspectos

que necesito ser revisado en la guia de escritura es la homologacion que realiza entre las partes formales y

géneros elementales, con los «datos obtenidos a partir de documentos institucionales» y los «datos y reflexiones

mas relevantes aportadas por el/los entrevistado/s». Estas otras voces no se reinen en apartados especificos,

sino que se encuentran integrados a los diferentes géneros. Martin (1994, p.34) analiza esto como parte de

la «estrategia de proyeccion» de los macro—géneros.
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la informacién que se brinde en esta «resefa histérica». Tal como hemos mostrado,
el analisis de las producciones de las y los estudiantes, asi como las observaciones
de la docente, nos permitieron precisar que la narracién requerida esta orientada
a constituirse, toda ella, en la causa del «contrato fundacional» que necesita ser
descripto en el siguiente componente del Informe. La nocién de «contrato fun-
dacional» es retomada de Frigerio, Poggi y Tiramonti (1992) y es entendida como
el mandato social que porta una institucion, y para cuyo cumplimiento moviliza
sus recursos. En este marco, se les demanda a las y los estudiantes que la «resefa
histérica» permita identificar las causas para el surgimiento de ese mandato. De
este modo se entiende que la secuencia de eventos que se presenta en el texto
haga predominar las relaciones causales por sobre las temporales (Tabla 2).

El Colegio Armenio Arzuni fue fundado en el afio 1928, junto con la iglesia | Explicacion Secuencial
Armenia “Santa Cruz de Varak™ que hoy forma parte de la institucion. Sus | Historica de la fundacion
fundadores fueron armenios que llegaron a Argentina y se asentaron en Bajo | de la institucion.

Flores, escapando del genocidio que sufrié su pais entre los afos 1915 y 1923
y constituyendo un barrio armenio de alrededor de 200 casas. Para poder | [causa]
realizar ambas construcciones previamente mencionadas, se conformoé la
primera comision directiva presidida por Haroutium Manikian. (Texto 4)

El Colegio Armenio Arzuni ha sido un lugar de contencion y aprendizaje para | Descripcién del “contrato
la comunidad armenia, teniendo como una de sus principales caracteristicas la | fundacional”

busqueda de integracion desde sus comienzos hasta el dia de hoy, recibiendo
alumnos y alumnas del resto de la sociedad sin distincion alguna. Cabe destacar | [efecto]
que fue el primer colegio de la comunidad armenia en llevar a cabo esta
inclusion, ya que las demis escuelas en su origen y primeros anos solo recibian
alumnos de descendencia armenia. (Texto 4)

Tabla 2. Relaciones causales entre la Explicacion Secuencial Histdrica y la Descripcion
del contrato fundacional.

En el primer pasaje, la fundacién del colegio se presenta como el evento o
el acontecimiento que sera explicado. La ubicacion inicial del grupo nominal se
reproduce en el siguiente parrafo, en el que se describe el mandato que establecié
la institucion al momento de su fundacién. El propdsito explicativo que tiene el
primer pasaje se hace evidente en el modo en que se organizan los eventos, con
el fendémeno a explicar —la fundacién del colegio— en primer lugar. Martin &
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Rose (2008) reconocen en esto una diferencia que mantienen las explicaciones
con las recounts y accounts:

[Consequential explanation] differ from recount and accounts in that chronology is
not used to organise texts. Rather, explanations are organised rhetorically, beginning
with the event being explained and then unfolding through a set of relevant factors

or consequences. (p.131)

En el primer fragmento, la organizacion retérica a la que aluden Martin y
Rose se identifica en el ordenamiento de la secuencia de eventos, en donde
la causalidad aparece invertida (primero la fundacién, luego la llegada de sus
fundadores a la Argentina, etc.). Esta organizacién es también la que permite
establecer una continuidad entre los dos géneros al otorgarles a ambos un mis-
mo punto de partida. El macro—género propone asi una estrategia ideacional
de «realce» (enhancement), en la que el género descriptivo califica de alguna
manera la explicacién secuencial histdrica, al mostrar los efectos o consecuen-
cias de esa secuencia de eventos en la misma institucion. Los eventos, que en
el género anterior se consideran involucrados en dar cuenta de la fundacion de
la institucion, adquieren una nueva significacion —forjar el mandato social del
Colegio—, dada por la relacion semantica establecida con el otro género.

El tratamiento de los eventos que realiza la Explicacion Secuencial también
forma parte de la transformacion genérica que va del Diagnéstico Contextual al
Diagnostico de las Clases. Como hemos dicho, este recorrido también coincide
con un aumento de la tecnicalidad y, fundamentalmente, de la presencia de
géneros académicos en el Informe. En este sentido, el Diagnéstico Contextual
también demanda entre sus partes formales una «breve resefa histérica del
barrio o localidad».? Sin embargo, en tales casos los textos hacen predominar

3 Las partes formales mencionadas en la gufas son las siguientes: ubicacion geografica del barrio o localidad;
breve resena histérica del barrio o localidad; mapa de la zona relevada con la ubicacion exacta de la institu-
cion abordada; caracteristicas de la poblacién que la constituye; caracteristicas de las calles y avenidas; tipos
de transportes; tipos de comercios predominantes; instituciones (deportivas, culturales, sociales, educativas);
tipos de viviendas; espacios verdes; problemas de mayor incidencia; principales necesidades que se perciben;

fotos del lugar; sintesis de los datos y reflexiones mas relevantes aportadas por los entrevistados del lugar.
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una organizacion temporal de los eventos, por lo que comienzan con el parcela-
miento del territorio, los primeros asentamientos, hasta llegar a las condiciones
actuales del barrio o la localidad. En este ejemplo se reconoce esta organizacion:

Almagro fue zona de quintas antes y después del paso del tren. Si bien el tren dio al
barrio un giro fundamental, la evolucién se afirmé como nunca a partir del tranvia.
Pero también fue la fiebre amarilla la que terminé provocando un cambio profundo.
Muchos portefios de clase alta abandonaron el centro de la Ciudad y se instalaron en
sus quintas. Desde ese momento, nunca mas volvieron al centro.

Hoy en dia conocemos a este barrio como uno de los mas tradicionales de la Ciudad
y muy relacionado con el tango vy los tipicos cafés portefos. Por sus calles y bares
circularon muchos de los grandes del tango y Almagro tiene el privilegio de ser el

primer escenario que escuché cantar a Carlos Gardel. (Diagnéstico Contextual. Texto 2)

En estos casos, el relato se encuentra mas préximo a las organizaciones ge-
néricas del sentido comun, menos complejas y con una organizacién mas lineal.
Se reconoce una relacion causal entre los eventos, pero sigue imponiéndose el
orden temporal de los eventos.

El trabajo sobre los diferentes géneros que conforman el Diagnéstico Institucio-
nal —y los demas diagndsticos—, asi como sus relaciones dentro de un macro—gé-
nero, colabora a evitar algunas de las dificultades sefaladas en las investigaciones
sobre las guias de escritura. La focalizacién de la guia en la informacién que debe
ser relevada no sélo deja fuera el modo en que debe ser textualizada por las y los
estudiantes, también puede reproducir las diferencias entre el contenido discipli-
nar y su puesta en texto. De la misma manera, la consideracion de los géneros
involucrados en el Informe y de sus relaciones favorece la comprension del modo
particular en que la asignatura propone interpelar la informacion relevada a través
de los diferentes instrumentos de recoleccion de datos propuestos.
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5. DISCUSION

Como hemos propuesto en este articulo, las diferentes investigaciones acerca del
uso de guias en la ensefianza de la escritura identifican tres grandes problema-
ticas: el modo en que las guias explicitan las expectativas de las y los docentes;
el involucramiento de las guias en las actividades de ensefianza disciplinar; y la
consistencia genérica de las guias. Los estudios han mostrado las problematicas
que despliegan en cada uno de estos ambitos y las dificultades que surgen de la
implementacion de guias de escritura. En este trabajo hemos buscado mostrar que
el trabajo que realiza el Programa de Lectura y Escritura Académica logra cubrir
estas tres instancias por medio del trabajo conjunto entre el docente disciplinar
y el especialista en el lenguaje que integra el Programa.

En relacion con la identificacién de las expectativas, hemos mostrado que la
negociacion previa que se establecié con la docente de la asignatura «Practicas
Profesionales I» permitié precisar qué es lo que ella esperaba de la actividad
propuesta. En este sentido logramos caracterizar que la propuesta pedagégica
se postula un gradual acercamiento a la institucién educativa en la que se desa-
rrolla la Educacion Fisica. Este gradual acercamiento también supone una gradual
elaboracién de textos pertenecientes a géneros académicos en los que se pongan
en texto las informaciones relevadas a través de los diferentes instrumentos de
recoleccién de datos.

En la mayoria de las evidencias relevadas, la falta de explicitacion de expec-
tativas en las guias concluye en una reelaboracion de ellas, a los fines de volver
sus consignas lo mas evidentes posibles. Esta propuesta se sustenta, en gran
medida, sobre el postulado de que la ensefanza de la escritura quede a cargo
de la o del docente disciplinar, ayudado o relevado, en gran medida, por lo
sefalado en el documento de la guia. Como también muestran las investigacio-
nes, las pautas de escritura no son suficientes para la ensefanza de la escritura
si no van acompanadas de actividades, tales como su explicacién, ejercitacién,
mostracién de ejemplos, etc. En este punto, varios estudios muestran que las y
los docentes disciplinares declaran la falta de tiempo o de experticia para llevar
adelante estas otras actividades. Ante esto, el PROLEA propuso que el trabajo de
ensefanza explicita y el desarrollo de todas aquellas actividades complementa-
rias a la guia de escritura estuvieran a cargo del especialista en el lenguaje que
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integra el Programa, con la asistencia y la colaboracién de la docente disciplinar.
No se trata entonces de recargar de tareas a esta docente ni de demandarle a un
documento que sustituya un proceso de ensefanza explicita, sino de construir
un trabajo asociado con el docente del Programa, de modo que el cronograma
de la asignatura contemple entre sus actividades el desarrollo del dispositivo
didactico —Deconstruccion, Disefo, Construccidn y Edicion— necesario para com-
plementar lo explicitado en la guia de escritura. Como afirma Moyano acerca de
esta propuesta: «A diferencia de practicas que simplemente ofrecen una consigna
detallada a los estudiantes para que éstos resuelvan el problema planteado, en
este modelo los docentes acompanan todo el proceso de aprendizaje, en un
trabajo que se propone desde la heteronomia a la autonomia» (2017, p.56).
Finalmente, el presente articulo se focalizé en la tercera de las problematicas
acerca de las guias de escritura: su consistencia genérica. Este aspecto continua,
en cierta medida, lo desarrollado en los parrafos anteriores. Las limitaciones de
las y los docentes disciplinares para dejar por escrito sus expectativas, asi como
sus reparos a asumir la tarea de la ensenfanza explicita de la escritura académica,
residen, en gran medida, en la falta de un metalenguaje que les permita una
adecuada descripcidn de los textos esperados. En este sentido, los sefalamientos
acerca de la imprecision genérica de las guias necesitan abordarse con una forma-
cion linglistico—genérica y no necesariamente con la incorporacién en las guias de
definiciones acerca de lo que es, por ejemplo, una Explicacion Secuencial Historica.
En el presente articulo se muestra el modo en que la nocién de macro-género
logra identificar no sélo los géneros que conforman los diferentes «diagndsticos»
requeridos por la docente, sino también sus relaciones l6gico-semanticas.

CONCLUSION

A lo largo de este articulo buscamos mostrar que las guias de escritura pueden
entenderse como dispositivos que involucran tres grandes dimensiones: su com-
promiso con la ensefanza de la escritura en el ambito universitario; su efectiva
incorporacion dentro de las actividades de ensefanza y evaluacién; y su consisten-
cia tedrica en términos disciplinares y genéricos. Las tres dimensiones interactian
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de forma simultanea en los diferentes contextos de ensenanza que involucran el
uso de guias de escritura. La diferenciaciéon de estas dimensiones nos permitié
identificar donde han puesto su atencion los trabajos que han abordado esta
tematica y como es posible que se generen discrepancias y tensiones entre las
diferentes dimensiones en el marco del dictado de una asignatura universitaria.
Sin embargo, lo mas relevante en la identificacién de estas instancias es reconocer
todos los espacios que necesitan ser contemplados en la ensefanza explicita de
la escritura académica. EI PROLEA, por medio del trabajo articulado —pero no
superpuesto— de la o del docente disciplinar y la o el linguista logra cubrir estas
diferentes instancias para, de este modo, potenciar el uso de las guias de escritura.

Las guias son, ademas, documentos para el acceso a las concepciones
acerca de la escritura que tienen las y los docentes disciplinares (Bowen, 2009).
Esto implica reconocer que algunas limitaciones que enfrentan las guias en su
compromiso con la ensefanza de la escritura se deben a la relevancia que la o
el docente le otorga a la escritura en su asignatura. Esta relevancia impactara
tanto en el tiempo y la atencién dedicada a las guias durante las clases, como
en las precisiones genéricas ofrecidas en las pautas. Todo esto significa también
que el trabajo con las guias se presenta como una instancia privilegiada para
la construccion de una mayor conciencia linguistica en las y los docentes de las
disciplinas. Este también es uno de los objetivos que debe perseguir un programa
de ensenanza de la lectura y la escritura en el ambito universitario.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Ahern, A. y Hernando, A. (2020). Los trabajos de fin de grado en espaiol y en inglés.
Retos, y un intento de mejora, de la alfabetizacion académica en formacion inicial de
profesorado. Tendencias Pedagdgicas, 36, 9-24.

Avila, N., Gonzalez-Alvarez, P, y Pefialoza, C. (2013). Creacién de un programa de
escritura en una universidad chilena: Estrategias para promover un cambio institucio-
nal. RMIE, 18(57), 537-560.

Bacha, N. (2010). Teaching the academic argument in a university EFL environment.

Journal of English for Academic Purposes, 9(3), 229-241.

215



DE SIGNOS Y SENTIDOS 22 // DE LAS GUIAS DE ESCRITURA AL MACRO-GENERO... / Martin M. Acebal // 193-217

Bajtin, M. (2008). Estética de la creacién verbal. Buenos Aires: Siglo XXI.

Bathia, V. (2002). A generic view of academic discourse. En J. Flowerdew (Ed.), Aca-
demic discourse (pp.21-39). Cambridge: Cambridge University Press.

Berkenkotter, C. y T.N. Huckin (1995). Genre knowledge in disciplinary communica-
tion: cognition/culture/power. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum.

Bowen, G. (2009). Document Analysis as a Qualitative Research Method. Qualitative
Research Journal, 9(2), 27-40.

Christie, F. (2002). Classroom Discourse Analysis: A functional perspective. Londres:
Continuum.

Cordova Jiménez, A. (2009). La escritura en la formacién académica en ciencias. Un
estudio exploratorio acerca de las representaciones sociales de los profesores de la
Licenciatura en Bioquimica. Tesis de Licenciatura en Lengua y Literatura Hispanica.
Universidad Catdlica de Valparaiso, Chile.

Devitt, A. (2004). Writing genre. Carbonale: Southern lllinois University Press.
Eggins, S. (1994). An introduction to systemic functional linguistics. London: Cassell.
Errazuriz, M.C. (2014). El desarrollo de la escritura argumentativa académica: los
marcadores discursivos. Onomdazein, 30, 217-236.

Frigerio, G., Poggi, M. y Tiramonti, G. (1992). Las instituciones educativas. Cara y
ceca. Instrumentos para su comprension. Buenos Aires: Troquel.

Halliday, M.A.K. (1985). Introduction to Functional Grammar. London: Edward Arnold.
Hammer, S. (2017). An examination of the instruction provided in Australian essay
guides for students’ development of a critical viewpoint. Assess Eval High Edu, 42(7),
1069-1081.

Jonassen, D.H., yKim, B. (2010). Arguing to learn and learning to argue: Design justifica-
tions and guidelines. Educational Technology Research and Development, 58, 439-457.
Lea, M. y Street, B. (1998). Student writing in higher education: An academic litera-
cies approach. Studies in Higher Education, 23, 157-172.

Martin, J.R. (1997). Analyzing genre: functional parameters. En F. Christie & J.R. Mar-
tin (Eds). Genres and Institutions: Social Processes in the Workplace and School, (pp.
3-39). London: Continuum.

Martin, J.R. (2001). A context for genre: modelling social processes in functional lin-
guistics. En J. Devilliers y R. Stainton (Eds.), Communication in Linguistics: papers in
honour of Michael Gregory (pp.287-328). Toronto: GREF (Theoria Series 10).

Martin J.R. y Rose, D. (2008). Genre Relations. Mapping culture. London: Equinox.

216



DE SIGNOS Y SENTIDOS 22 // DE LAS GUIAS DE ESCRITURA AL MACRO-GENERO... / Martin M. Acebal // 193-217

Martin J.R. y Rose, D. (2012). Learning to Write, Reading to Learn. Genre, Knowled-
ge and Pedagogy in the Sydney School. UK: Equinox.

Moyano, E. (2007) Ensefanza de la lectura y la escritura basada en la teoria de género
y registro de la LSF: resultados de una investigacion. Revista Signos, 40(65), 573-608.
Moyano, E. (2010). Escritura académica a lo largo de la carrera: un programa institu-
cional, Revista Signos, 43(74), 465-488.

Moyano, E. (2011). Deconstruccién y edicidon conjuntas en la ensefanza de la escri-
tura. La reflexién sobre género y discurso en la formaciéon académica y profesional.
En Anais VI Simpdsio Internacional de Estudos de Géneros Textuais (SIGET) [en linea].
Recuperado de: http://www.cchla.ufrn.br/visiget/

Moyano, E. (2017). Disefio e implementacion de programas de lectura y escritura en
el nivel universitario: principios y estrategias. Revista Lenguas Modernas, 50(2), 47-72.
Moyano, E. y Giudice, J. (2016). Negotiation Between Professional Peers: Critical
Strategy for a Reading and Writing Program at the University Level. /lha do Desterro,
69(3), 157-172.

Nunez, J.A. y Errazuriz, C. (2020). Panoramas de la alfabetizacion académica en el
ambito iberoamericano: aportes para la calidad de la Educacién Superior. Tendencias
Pedagdgicas, 36, 1-8.

Padilla, C. (2012). Escritura y argumentacion académica: trayectorias estudiantiles,
factores docentes y contextuales. magis, 5(10), 31-57.

Romero Gonzalez, A.N. y Alvarez Alvarez, M. de las N. (2019). Representaciones
sociales de los estudiantes universitarios de grado sobre la escritura académica. fkala,
24(1), 103-118.

Swales, J. (1990). Genre analysis. English in academic and research settings. Cambri-
dge: Cambridge University Press.

Schwalm, D. (2002). The Writing Program (Administrator) in Context: Where Am and
I and Can I Still Behave Like a Faculty Member. En I. Ward & W.J. Carpenter (Eds.), The
Allyn & Bacon Sourcebook for Writing Program Administrators (pp. 9-22). New York:
Allyn & Bacon.

Torres Perdigon, A. (2018). éEscritura disciplinar? Una experiencia a partir de la lec-
tura critica y la habilidad argumentativa en la universidad. RMIE, 23(76), 95-124.
Velasquez Rivera, M. y Cérdova Jiménez, A. (2012). Representaciones sociales de pro-
fesores de un programa de Licenciatura en Bioquimica acerca de la ensenanza y apren-

dizaje de la escritura en la formacion académica. Literatura y lingdistica, 25, 169-191.

217



