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Resumen

La secuencia didactica presentada en este articulo constituye una innova-
cién al servicio de docentes que deseen desarrollar redaccién colaborativa en
inglés como segunda lengua (L2) a través de una herramienta de redacciéon
colaborativa en modalidad semipresencial, basindose tanto en principios
teéricos como en evidencia empirica. Se concluye que es posible aplicar al
disefio de tareas CALL no solo principios cognitivos del desarrollo de las
habilidades lingtiisticas sino también principios socioculturales de la teoria
de adquisicién de segundas lenguas, que permiten potenciar el desarrollo de
la L2, centrarse en el estudiante, focalizarse en el significado, disefiar tareas
auténticas, impactar positivamente el proceso de escritura y el producto de
este. Finalmente se describen aspectos de disefio, implementacién y evalua-
cién de la secuencia didactica y se discuten observaciones sobre su desarrollo
y aplicacién.
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Abstract

The didactic sequence presented in this article is an innovation for teachers
who wish to develop collaborative writing of argumentative texts in English
as a second language (L2) with the use of a collaborative writing tool in a
blended format, based on both theoretical principles and empirical evidence.
It is possible to apply both cognitive and sociocultural principles of second
language acquisition to the design of CALL sequences aimed at develop-
ing language skills. The result is higher development of the L2, focus on
the student, focus on meaning, authentic tasks, and positive impact on the
writing process and on the writing product. Some design, implementation
and evaluation aspects of the didactic sequence are described and some com-
ments on its development and application are discussed.

Keywords: L2 writing, task-based learning, collaborative learning, blended
learning, Google Drive.

1. Introduccién

EN LA FORMACION de profesores de inglés, el desarrollo y la evalua-
cién de la competencia comunicativa en una segunda lengua (en
adelante L.2) son fundamentales. En ese contexto, el Marco Comtn
Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) (2001) se ha po-
sicionado como referente mundial. Se reconoce también que las ha-
bilidades productivas, particularmente la expresion escrita, son mds
complejas de desarrollar que las receptivas, debido a variados factores:
el lector, la situacién comunicativa, el propésito de quien escribe, y el
desarrollo de las ideas (Cassany, 1999).

Aunque con anterioridad habria sido dificil imaginar a dos estu-
diantes de L2 colaborando para producir un documento en coautoria,
y contribuir mutuamente al desarrollo de sus habilidades, hoy el tra-
bajo colaborativo tiene mds aceptacién. Esto es debido a que el trabajo
colaborativo: 1) favorece el logro de metas en comun; 2) mejora la
interaccion y autoestima; 3) disminuye la ansiedad asociada al trabajo
individual, y 4) estimula las habilidades sociales, al desarrollar un sen-
tido de cooperacién y comunidad (Johnson y Johnson, 1999; Raimes,
1998; Reid y Powers, 1993; Rollinson, 2005).

Por otro lado, numerosas investigaciones (Blake, 2000; Pellettieri,
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2000) demuestran que los ambientes tecnoldgicos favorecen el desa-
rrollo de habilidades lingtisticas, dado que pueden proveer de entor-
nos motivadores que facilitan el acceso a un inpus auténtico, posibili-
tando la interaccién y negociacién del significado en la comunicacién
sincrénica o asincrona. Investigaciones recientes (Chu y Kennedy
2011; Brodahl, Hadjerrouit y Kristian, 2011; Kessler, Bikowski, y
Boggs, 2012) indican que, gracias a la utilizacién de una metodologia
de trabajo colaborativo, apoyada por la tecnologia, los estudiantes per-
ciben mayor valoracién de sus contribuciones, mejorando ademds la
calidad del producto. Aunque son bastantes las herramientas basadas
en el trabajo colaborativo mediante tecnologias de la comunicacién
web 2.0 (por ejemplo, Google Drive), se necesitan mds estudios sobre
escritura colaborativa utilizando estos medios.

Con todo lo anterior, este trabajo presenta una secuencia didactica
para desarrollar la expresion escrita de textos argumentativos en estu-
diantes de inglés de nivel B2 (avanzado) segiin el MCER, en modali-
dad semipresencial, utilizando la herramienta de redaccién colabora-
tiva Google Drive y un blog.

2. Marco conceptual
2.1. Competencia comunicativa

El concepto de competencia comunicativa acufiado por Hymes (1972)
y Jakobson (1960) engloba tanto el conocimiento de las reglas grama-
ticales como el uso apropiado de una lengua en un contexto dado,
incorporando aspectos socioculturales e identificando la actuacién con
la imperfeccién. Para Canale y Swain (1980), existen cuatro tipos de
subcompetencias comunicativas: gramatical, sociolingiiistica, estraté-
gica, discursiva. El modelo de Bachman (1990), por su parte, incluye
dos elementos: competencia lingiiistica y competencia estratégica; a su
vez, plantea que la competencia pragmadtica es un componente princi-
pal de la competencia comunicativa, que se coordina con la gramatical
y textual e interactia con la competencia organizadora (Usé-Juan y

Martinez-Flor, 2008).
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Estos modelos han servido de base al MCER (2001) para definir
los componentes de la competencia comunicativa, a saber: lingtisti-
cos, sociolingtisticos y pragmaticos. Cada uno, a su vez, incluye co-
nocimientos, destrezas y habilidades. Asi, la competencia lingiistica
comprende conocimientos y destrezas léxicas, fonoldgicas y sintdcti-
cas; la sociolingiiistica incluye condiciones socioculturales del uso de
la lengua; y la pragmatica rige el uso funcional de los recursos lingtis-
ticos, tomando como base determinados escenarios de intercambio
comunicativo.

La secuencia didéctica elaborada en este trabajo adopta un enfoque
integrado del desarrollo de la competencia comunicativa, con énfa-
sis en la expresién escrita, entendida como la destreza comunicativa
que emplea el canal escrito y que hace un uso expresivo de la lengua

(MCER, 2001).

2.2. Expresion escrita

Escribir es una tarea compleja que permite el desarrollo de otras ca-
pacidades intelectuales, como anilisis y razonamiento légico, y cons-
tituye un instrumento de reflexién mediante el cual se desarrolla el
proceso de crecimiento humano e influencia en la sociedad (Cassany,
1999). Indudablemente, existen diferencias entre escribir en la lengua
materna (en adelante L.1) y en L2, en términos lingiisticos, retéricos y
estratégicos (Silva, 1993). Sin embargo, ciertos principios basicos son
caracteristicos de la expresién escrita, convirtiéndola en un proceso
complejo donde tienen lugar varios subprocesos de manera recursiva.
Entre los modelos de proceso, destacan los de: Flower y Hayes (1981);
Bereiter y Scardamalia (1987); Grabe y Kaplan (1996). Estos tres mo-
delos coinciden en la importancia de quien escribe y los factores que
influyen en el proceso.

Flower y Hayes (1981) se centran en el sujeto que escribe y sus
procesos mentales; este se guia por ciertas metas que alcanza a medida
que ejecuta procesos de planificacién, redaccion y revisién de forma
recursiva, al reelaborar las ideas. Tres elementos conforman este mo-
delo: (a) las condiciones externas de la tarea son elementos que rodean
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a quien escribe, tales como el problema retérico y el texto escrito; (b)
la memoria de largo plazo almacena los conocimientos sobre el tema,
la audiencia y las estructuras lingiisticas; y (c) los procesos de escritura
(planificacion, redaccidn y revisién) son regulados por un mecanismo
cognitivo llamado monitor. En 1989, Flower incorpora al modelo el
contexto social, que interactda con la cognicién.

Esta investigacién adscribe a la propuesta de Flower y Hayes
(1981) porque considera la escritura como un proceso compuesto por
procesos recursivos que se pueden alternar, superponer, y repetir. Por
este motivo, este proceso posee las caracteristicas adecuadas para di-
seflar secuencias diddcticas para desarrollar la produccién de textos
escritos colaborativamente.

2.2.2. Textos argumenmz‘ivos

El discurso argumentativo es habitual en el dmbito académico. Los
estudiantes en general deben fundamentar sus opiniones (Toulmin,
1993; Vignaux, 1986) y, en nivel B2 de una L2, deben desarrollar tex-
tos claros y detallados sobre temas diversos, defendiendo su punto de
vista y considerando argumentos a favor y en contra (MCER, 2001).

La literatura ofrece varias definiciones de argumentacién. Segin
Diaz (2002) la argumentacién es una forma de convencer o conseguir
la adhesion del lector, apoyado en criterios racionales. Sanjuan (2009),
por su parte, la describe como un tipo de persuasién mucho mds exi-
gente desde el punto de vista racional, cuyo objetivo es convencer al
lector. Por lo tanto, la redaccién de un texto argumentativo implica
tener en cuenta la intencién con la cual se escribe el texto, el punto de
vista, la discusién, la creacion del discurso y el uso de recursos lingtis-
ticos (Dolz, 1993).

Siguiendo a Parra (2004), en este trabajo se concibe el texto argu-
mentativo como una manifestacién del discurso escrito, cuya finalidad
es convencer de algin tema al lector. Igualmente, como propone Al-
varez (2001), cada texto argumentativo en el disefio de materiales se
presenta como un conjunto de proposiciones que poseen cohesién y
coherencia, y cuya organizacién interna se realiza mediante secuencias
textuales; esto es, un conjunto de enunciados y pérrafos que siguen
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una organizacién determinada. Por lo tanto, se considera la estructu-
ra tradicional de un texto argumentativo, que incluye: introduccién,
cuerpo argumentativo, y conclusién (Ducrot, 2001; Toulmin, 1993).

2.3. Enfoques de enserianza de L2

Un aspecto esencial al disenar aplicaciones tecnolégicas segin el mo-
delo metodolégico CALL (Computer Assisted Language Learning), es
la definicién del enfoque de ensefianza, particularmente en la etapa de
desarrollo. En esta investigacién convergen el Aprendizaje Basado en

Tareas (en adelante, ABT) y el Aprendizaje Colaborativo (AC).
2.3.1. Aprendizaje basado en tareas

El aprendizaje basado en tareas deriva del enfoque comunicativo y
busca reconciliar los métodos de ensefianza con teorias recientes sobre
la adquisicién de L2 (Richards y Rodgers, 2001).

Entre las definiciones de ‘tarea’ destaca la de Nunan (1998), quien
plantea que esta es un trabajo que lleva a la comprensién, produccién
e interaccién en la L2, sin especificar las formas gramaticales, sino
centrandose en el significado. Para Willis (1996), consiste en una acti-
vidad en donde se usa la lengua meta con propdsito comunicativo para
lograr un objetivo. Por otro lado, segiin Skehan (2008), es una activi-
dad en la que prima el significado, sirve para solucionar problemas de
comunicacién y tiene relacién con actividades de la vida real. El punto
de encuentro de todas estas definiciones es que la ‘tarea’ es vital en la
adquisicién de la L2.

La presente secuencia didactica contempla tres clasificaciones de
tarea: Willis (1996), Nunan (2001), y Skehan (2008). Segiun Willis
(1996), el ABT incluye la tarea previa (pre-zask), el ciclo de la tarea
(task cycle) y la profundizacién en la L2. Por su parte, Nunan (2001)
distingue dos tipos de tarea: las del mundo real y las pedagégicas. Fi-
nalmente, Skehan (2008) propone tres etapas: pretareas, tareas de pro-
ceso y postareas.

Por la importancia de las necesidades de los estudiantes en el ABT,

148



Paideia N° 56 (143-168), enero-junio 2015 ISSN 0716-4815 Produccién escrita.../ L. Ubilla R., L. Gémez A.

y considerando que las tareas pedagdgicas deben ser similares a las de
la vida real, en la elaboracién de la secuencia didactica de este traba-
jo, se ha trabajado con textos argumentativos académicos (Doughty y
Long, 2003; Nunan, 2001; Lightbrown y Spada, 1999), considerando
principios metodolégicos fundamentales de las aplicaciones tecnold-
gicas para el aprendizaje de una L2, a saber: utilizar la tarea (no el tex-
to) como unidad de analisis; promover el “aprender haciendo”; utilizar
input comprensible, abundante y elaborado; fomentar el aprendizaje
inductivo (chunks); focalizarse en el contenido; proporcionar feedback
negativo; respetar los procesos de desarrollo y las metas del aprendiz;
promover el trabajo colaborativo, proporcionar instruccién individua-
lizada (Doughty y Long, 2003).

Para evaluar la calidad del texto producido a partir de la tarea de
redaccién colaborativa en linea, la secuencia didéctica descrita utili-
za criterios basados en las ribricas del examen internacional IELTS,
como: respuesta a la tarea, coherencia y cohesién, recursos léxicos, ran-
go y precisién gramatical.

2.3.2. Aprendizaje colaborativo

Un principio bésico de la Teoria Sociocultural de Adquisicién de Se-
gundas Lenguas y de la expresion escrita es el aprendizaje a través de
la interaccién social, centrado en el didlogo y la comunicacién verbal,
donde se colabora para lograr una meta comidn. Esta premisa implica
que, al trabajar en pares o grupos, guiados por el profesor o pares mds
aventajados, los aprendices pueden resolver mejor las tareas asignadas,
aprender mds ficilmente y avanzar asi hacia la autonomia (Vigotsky,
1995).

Las teorias socioculturales y constructivistas, que dirigieron las in-
vestigaciones de Johnson y Johnson (1999) sobre aprendizaje colabo-
rativo, sitGan al aprendiz en el centro del proceso de ensefianza-apren-
dizaje. Al compararlo con el aprendizaje competitivo y el individua-
lista, Johnson y Johnson (1999) y Johnson, Johnson y Holubec (1999)
establecieron los componentes esenciales del aprendizaje colaborativo,
a saber: interdependencia positiva, interaccién presencial estimulante,
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valoracién personal, habilidades interpersonales y de equipo, y evalua-
cién grupal. Por su parte, Panitz (1997) reafirma la importancia de la
construccién del consenso a través de la cooperacién de los miembros
del grupo y establece que en el aprendizaje colaborativo se comparte la
autoridad, aceptando la responsabilidad de las acciones del grupo. Asi,
en la colaboracidn, la interaccién facilita el logro de una meta comun.

En resumen, los aspectos fundamentales del aprendizaje colabo-
rativo son las interacciones sociales y las negociaciones entre los in-
tegrantes del grupo, a través de las cuales los individuos contribuyen
a la consecucién de una meta comun y enriquecen el producto final.
Para esto, deben compartir experiencias previas, estrategias para obte-
ner informacién, formas de argumentar sobre las ideas y propuestas, y
formas de evaluar, repetir y reformular las aportaciones de los demas
(Gros y Silva, 2006).

Es importante destacar que el aprendizaje colaborativo tiene una
base sociocultural y, desde la perspectiva del proceso de ensenanza, el
aprendizaje es responsabilidad del estudiante. Entre tanto, el aprendi-
zaje cooperativo proviene del constructivismo de Piaget (2001) y, des-
de la perspectiva de la ensefianza, estd muy estructurado por el profe-
sor. Autores como Bruffee (1995) consideran que ambos son parte de
un continuum, donde el aprendizaje colaborativo se da a continuacién
del cooperativo, por lo que requiere preparacién mds avanzada para
trabajar en grupos.

En esta investigacién, el aprendizaje colaborativo se entiende como
una metodologia de ensefanza-aprendizaje que promueve la corres-
ponsabilidad, donde se distribuyen tareas y roles para el logro de un
objetivo compartido, y donde son fundamentales el didlogo, la discu-
sién y la interaccion.

2.4. Escritura colaborativa

Los trabajos de Cassany (1999, 2001, 2005) destacan la expresién es-
crita como un acto colectivo y social. La escritura colaborativa es, por
tanto, un proceso social y recursivo de un grupo de aprendices en la
creacién de un texto en comun, a través de la interaccién y consen-

so del significado (Cassany, 2001; Landone, 2004; Van Waes, 2004).
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Segun Storch (2011), consiste en la produccién de un texto por dos
o mds sujetos. Desde un enfoque de proceso, pretende desarrollar des-
trezas de planificacién, elaboracién de borradores y revisién periédica
colaborativa de los escritos, y mejorar el conocimiento de la lengua, del
contexto y del publico meta.

La escritura colaborativa se destaca por varios factores: beneficios
afectivos para cada individuo y el grupo, al reducir la ansiedad y au-
mentar la interaccién, confianza, autoestima y motivacién; ambiente
de trabajo relajado y distendido, debido al intercambio comunicativo
propio de estas actividades; conciencia de un publico auténtico (Jo-
hnson y Johnson, 1999; Raimes, 1998; Reid y Powers, 1993; Rollin-
son, 2005).

Diversas investigaciones aportan evidencia empirica de los bene-
ficios de la escritura colaborativa: Ferndndez (2009), Fisher, Myhill,
Jones y Larkin (2010), Littleton, Miell y Faulkner (2004), Rojas-
Drummond, Albarrin y Littleton (2008). En escritores noveles, esta
no solo permite ampliar su repertorio lingtistico, sino también produ-
cir textos con ideas mds creativas, con mejor coherencia y cohesién. Si
ademds se considera el aporte de la tecnologia, los resultados pueden
ser atin mds significativos.

2.5. La tecnologia en el desarrollo de la expresion escrita

El desarrollo de la interdisciplina CALL ha promovido las investiga-
ciones centradas en la adquisicion de segundas lenguas (ASL) con uso
de herramientas tecnoldgicas (Lamy y Hampel, 2007; Warschauer,
2005) y ha aportado referentes tedricos para el trabajo en entornos
tecnoldgicos, desarrollando una metodologia conocida como marco
metodolégico CALL (Hubbard, 1996) que incluye al aprendiz, el de-
sarrollador, el evaluador y el profesor, y estd compuesto por tres etapas:
desarrollo, evaluacién e implementacién.

La etapa de desarrollo se divide en tres componentes: enfoque, di-
sefio y procedimiento. El enfoque incluye supuestos lingtiisticos, su-
puestos de aprendizaje y aspectos operativos. El disefio busca detallar
los propésitos del método y su materializacion (Richards y Rodgers,
2001); este componente incluye aspectos como: si se considerd el per-
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fil del estudiante, la dificultad de la lengua, el plan de estudio y el
contenido, dificultad de la herramienta, manejo de la clase y aspectos
técnicos. El procedimiento tiene que ver con la actividad y su esquema
de presentacién e incluye elementos como el tipo de actividad, evalua-
cién del input y retroalimentacion.

La etapa de evaluacién es posterior al desarrollo de la aplicacién,
y su objetivo es determinar en qué medida la aplicacién se ajusta a
los aprendientes para asi establecer procedimientos adecuados; por lo
tanto, se habla de adaptacién del profesor y adaptacién del aprendiz.

Por ultimo, la etapa de implementacién incluye elementos como
actividades preparatorias, uso real de la aplicacién por parte del apren-
diz, material de apoyo para la preparacion, tareas (Hubbard, 1996).

Gracias a la aparicién de la web 2.0, en la dltima década, internet
ha evolucionado hacia la creacién colectiva de contenidos, el estable-
cimiento de recursos compartidos y el control de la calidad de forma
colaborativa por parte de sus usuarios (Freire, 2007; Ribes, 2007).

Es asi como surgen herramientas como Google Apps, la cual facilita
el trabajo individual y fortalece el trabajo colaborativo, permitiendo
compartir documentos tanto para lectura como para edicién, colabo-
rar en la elaboracién o publicacién de estos en la web, y almacenar
distintas versiones de un documento, manteniendo registro de ellas.
El aprendiz puede realizar una revisién de aspectos de redaccién e
interactuar casi inmediatamente con sus compaifieros o profesor para
recibir feedback respecto del texto. Esta herramienta también favorece
el desarrollo del trabajo sincrénico, ya que los estudiantes pueden tra-
bajar de manera simultdnea en un mismo documento desde diferentes
puntos geograficos, lo que la distingue de otras herramientas con po-
tencial colaborativo (Conner, 2008; Oishi, 2007; Brown y Adler, 2008;
Leight, 2010).

Otra ventaja de trabajar con documentos en Google Drive es que
proveen un mecanismo de monitorizacién de la participacién de los
aprendices y de la forma en que plasman sus ideas en el documen-
to. Asi, el docente puede controlar el trabajo individual y dar a cada
aprendiz la seguridad de que su aporte estd claramente identificado.
Tener acceso al documento via internet desde cualquier lugar geogra-
fico y trabajar en tiempo real aumentan la eficacia de la comunicacién
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y, por ende, el beneficio académico (Kieser y Ortiz-Golden, 2009;
Leight, 2010).

3. Secuencia didactica

La secuencia didéctica descrita en este trabajo es producto de la apli-
cacién de los principios delineados en la revisién bibliogrifica ya
resumida y tiene como objetivo desarrollar la produccién escrita de
textos argumentativos en inglés como L2 mediante una herramienta
de redaccién colaborativa en modalidad semipresencial. Su principal
aporte es la obtencién de evidencia empirica a través de la operaciona-
lizacién de principios teéricos bien aceptados que rara vez se aplican
en aula por su complejidad. La secuencia didictica se implementé en
12 semanas, con seis sesiones presenciales y seis en linea, de noventa
minutos cada una, como parte de la asignatura de lengua inglesa del
pentltimo afio de Pedagogia en Inglés; en total, los estudiantes desa-
rrollaron seis textos argumentativos en modalidad de escritura colabo-
rativa, utilizando la aplicacién Google Drive, apoyados por un blog en
el que se indicaban las tareas a desarrollar.

3.1. Desarrollo de la secuencia diddctica
3.1.1. Enfoque y aspectos operativos

Enfoques de ensefianza de L2. La secuencia didéctica se elaboré sobre
la base de los principios del Aprendizaje Colaborativo, centrado en el
aprendiz y su objetivo era ofrecer oportunidades para la adquisicién
dela L2 de modo natural, mediante actividades interactivas en pares o
grupos, centrando la atencién en items léxicos, estructuras lingtiisticas
y funciones comunicativas particulares a través de tareas interactivas
y motivando el aprendizaje al reducir el nivel de estrés con un clima
afectivo positivo (Richards y Rodgers, 2001). Asimismo, se siguieron
los principios tedricos del aprendizaje basado en tareas, aprendizaje

semipresencial y metodologia CALL.
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Aspectos operativos. Las primeras seis sesiones se llevaron a cabo de for-
ma presencial en un laboratorio computacional con sistemas bdsicos
de navegacidn, conexién a internet, programas de chas, micréfonos,
sistema de sonido y grabado. Las ultimas seis se realizaron en linea,
siguiendo las tareas descritas en el blog disenado para este propésito

(disponible en http://projectdocs2013.wordpress.com/).
3.1.2. Diserio

En el disefio de la secuencia didictica, se consideré el perfil del es-
tudiante, la dificultad de la lengua, el plan de estudio y el contenido,
dificultad de la herramienta, manejo de la clase y aspectos técnicos

(Hubbard, 1996).

Perfil del estudiante y dificultad de la lengua. Los destinatarios fueron
universitarios de pregrado, de cuarto afio de Pedagogia en Inglés (en-
tre 21 y 24 afios de edad), con nivel B2 en inglés. Segiun el MCER
(2001), en este nivel se deben producir textos claros, bien estructura-
dos y detallados sobre temas de cierta complejidad, mostrando uso co-
rrecto de mecanismos de organizacién, articulacién y cohesién textual,
para defender un punto de vista sobre temas generales, considerando
argumentos a favor y en contra de una mocién.

Plan de estudio y contenido. E1 programa de la asignatura abarca temd-
ticas como: deportes, decisiones de vida, ciencia, religién, arte, salud
y educacién (ver Tabla 1); los contenidos gramaticales incluyen: auwxi-
liary verbs (present, future and past), real and unreal tense usage (would)
past tense to express unreality, intensifying adverbs, relatives and partici-
ples, linking devices. Ademds de considerar estos elementos en el disefio
de la secuencia didictica, se realizé un andlisis de necesidades, a tra-
vés de una encuesta, para detectar los temas mds interesantes para los

alumnos (Hubbard, 1996; Nunan, 2001; Lightbrown y Spada, 1999).
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Tabla 1. Temas y contenidos seleccionados.

“STUDENTS INTEREST TOPIC”

SESSION 1 &2

Topics

Structures

a. Abortion: is that an option?
b. Gay couples and adoption
c. Legalization of Marijuana (Cannabis)

1. Structure of argumentative texts
2. Structure of an introductory paragraph and conclusion

“SCIENCE OR RELIGION?”

SESSION 5 & 6

Topics

Structures

1. Cloning should be banned. To what
extent do you agree or disagree?

2. “In vitro” fertilization, “test tube
baby”, or “blue baby.” To what extent
do you agree or disagree?

3. Animal testing. To what extent do
you agree or disagree?

1. How to make arguments stronger

2. Using evidence to support arguments

3. How to present other people’s ideas

3. Linking devices to make arguments stronger (opinion,
exemplifying, comparing, contrasting, concluding)

“KEEPING HEALTY”

SESSION 9 & 10

Topics

Structures

1. Overweight children, parents fault?

2. Smoking should be banned
everywhere.

3. Physically demanding sports, special
diets, or conventional medicine to
loose weight?

1. HOW to present causes and CECCtS in an argumentative
text

“WHAT’S GOING ON WITH EDUCATION?”

SESSION 11 & 12

Topics

Structures

1. Children’s education, whose
responsibility?

2. Teachers or computers? Who teaches
best?

3. Free education for everybody?

1. Supporting advantages and disadvantages in
argumentative texts
2. How to write a for and against argument

Dificultad de la herramienta.

La herramienta colaborativa no presentd

dificultad para los alumnos, ya que, segun los resultados del cuestiona-
rio aplicado al comienzo de la intervencién pedagégica, 100% de los
alumnos utilizaba internet todos los dias y 100% conocia Google Drive
y lo utilizaba una vez a la semana.
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Manejo de la clase y aspectos técnicos. Cada alumno contaba con un
computador en el trabajo presencial realizado en el laboratorio, con
conexién a internet (programa de videoconferencia y sistema de soni-
do 6ptimo, que permitian registrar las conversaciones). El trabajo de
escritura colaborativa se almacené en el sistema, ya que Google Dri-
ve permite registrar tanto la actividad escrita (archivos) como la oral
(chat) de cada miembro del grupo. Ademds, se archivaron las distintas
versiones de cada documento para permitir que los aprendientes rea-
lizaran revisiones de aspectos de redaccién e interactuaran con sus
compaifieros o profesor y recibieran comentarios. El mecanismo de
monitorizacién permitié observar la participacién de los estudiantes,
pues quedaba claramente marcada la autoria de cada uno en distintos
colores y las modificaciones posteriores realizadas durante la edicién.

3.1.3. Procedimiento

Tipo de actividad. La actividad presencial de la secuencia diddctica se
realiz6 durante el horario de clases regular de los alumnos; igualmen-
te, las seis sesiones no presenciales se realizaron una vez a la semana
segtn disponibilidad de cada uno. Las tareas estaban claramente es-
pecificadas en el blog y el trabajo era monitorizado por la docente a
cargo, quien participé como observador externo.

Evaluacion del input. E1 material de la secuencia didactica fue seleccio-
nado con el apoyo de la docente del curso. La secuencia fue sometida a
juicio de expertos, quienes evaluaron si los principios del trabajo cola-
borativo estaban plasmados en ella, por ejemplo, a través de un espacio
para que cada grupo asigne objetivos para la tarea; para que la interac-
cién dentro grupo permita la negociacién de las ideas y la consecucion
de los objetivos; y para que cada grupo pueda evaluar el texto final.
Asimismo, evaluaron si la secuencia didéctica garantizaba el trabajo de
redaccién de textos argumentativos, respondiendo las siguientes pre-
guntas: 1) ;El médulo contempla instancias para que el grupo conside-
re la audiencia a la cual escribira?; 2) ¢El médulo contempla una etapa
de planificacién de la escritura?; 3) ¢El médulo contempla una etapa
de revisién del texto? Finalmente, se les pidi6 que evaluaran aspectos
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en relacién a la metodologia CALL, especificamente, si consideraba
los intereses de los aprendientes, el nivel de inglés de estos, e instancias
para negociar el significado durante la realizacién de las actividades.

Sobre la base a las observaciones realizadas por los expertos, se
hicieron cambios principalmente en relacién a las etapas del proceso
de redaccién colaborativa.

Retroalimentacion (féedback). Se pilotaron las primeras seis sesiones
de la secuencia didédctica en un grupo de alumnos con caracteristicas
similares al que particip6 en la implementacién del médulo. Como
producto, se obtuvo retroalimentacién que derivé en cambios en el
tiempo de cada sesién presencial, los materiales seleccionados, y las
tareas especificas de cada sesién.

3.2. Evaluacion de la secuencia diddctica

Adaptacion del profesor. La secuencia didactica fue implementada por
una hablante nativa, docente con amplia experiencia en trabajo de re-
daccién académica y manejo de tecnologias de informacién y comu-

nicacién (TIC).

Adaptacion del estudiante. En todo momento los aprendices se mostra-
ron comprometidos con las tareas asignadas, presumiblemente porque
en el desarrollo de la secuencia se consideraron sus preferencias sobre
los temas a tratar. Ademads, habia concordancia entre estos temas y los
contenidos de la asignatura, y, segin su propia opinién, los materiales
que debian escuchar o leer eran apropiados al nivel exigido en el curso.

Durante la implementacién, se entrevist6 a los estudiantes en re-
lacién a aspectos, como: 1) trabajo colaborativo y su influencia en la
redaccién de los textos; 2) efectividad de Google Drive en el trabajo de
redaccion colaborativa; 3) trabajo presencial versus trabajo en linea.
Las entrevistas indican que los alumnos valoraron de forma positiva el
trabajo de redaccién colaborativa, ya que era interesante ver las ideas
de sus pares en relacién a un tema especifico antes de escribir acerca de
él. Esto les permitié obtener otra mirada en relacién a cada tema. Los
alumnos también manifestaron que Google Drive es una herramienta

157



Paideia N° 56 (143-168), enero-junio 2015 ISSN 0716-4815 Produccién escrita.../ L. Ubilla R., L. Gémez A.

amigable y prictica, que les permite interferir en un texto de forma
simultinea; sin embargo, plantearon que hubiesen preferido tener mds
clases presenciales que no presenciales.

3.3. Aspectos de implementacion de la secuencia diddctica

Actividades preparatorias. Como los alumnos conocian la aplicacién
de documentos compartidos de Google Drive, no fue necesario entre-
namiento especifico para usar la herramienta. Sin embargo, con el fin
asegurar un cierto grado de autonomia por parte de los aprendices, se
realiz6 una sesién para explicar los procedimientos y la forma de pro-
ceder para salvar los textos desarrollados durante las sesiones.

Ademis, se utilizé un video motivacional (https://www.youtube.
com/watch?Pv=HZEmxby8g8A) que permitié a los aprendices identifi-
carse con un tipo de escritor y tener presente esas caracteristicas duran-
te el proceso. Asimismo, se les present6 contenido acerca del proceso de
escritura de textos argumentativos, lo que permitié ajustar la seleccién
de materiales de las siguientes sesiones. Igualmente, fue necesario ex-
plicar a los alumnos, en términos generales, los principios del trabajo
de redaccién colaborativa, como la asignacién de los roles y las tareas.

El uso real de la herramienta por parte los alumnos fue monitori-
zado paso a paso por la docente a cargo, ya que Google Drive permite
comprobar la participacién de los aprendices y las aportaciones en la
redaccién grupal, especialmente durante las sesiones no presenciales.
Fue posible entonces realizar un seguimiento de las actividades du-
rante las 12 sesiones (tres meses) que duré la intervencién. Asi, se
observé que, a medida que trascurrieron las semanas, los alumnos eran
mds conscientes de la estructura del texto argumentativo y, por ende,
mads cuidadosos al organizar el texto desde la primera etapa. Esta ob-
servacion refuerza la recomendacion de Parodi (2003) respecto de la
ventaja de integrar actividades metacognitivas, es decir, toma de con-
ciencia de los procesos.

Material de apoyo para la preparacion. Los alumnos tuvieron acceso

constante al material de apoyo para cada una de las sesiones en el blog.
En la Tabla 2 se muestra algunas de las fuentes utilizadas.
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Tabla 2. Fuentes utilizadas en el médulo de instruccién.

SESSION 3 & 4
WHAT A DIFFICULT DECISION!
Listening material to select the topic Extra Reading for supplementary ideas
1. Whose responsibility are our 1. Topic a: (elderly)
elderly? http://www.youtube.com/ http://voices.yahoo.com/the-elderly-living-
watch?v=Dn7yOli4pf0 dying-alone-791917.html
2. How to set limits to teens? http:// http://www.debate.org/opinions/should-adults-
www.youtube.com/watch?v=0- be-responsible-for-their-elderly-parents-care
minQacgY's 2. Topic b: (teens)

http://www.bodyandsoul.com.au/
parenting+pregnancy/parenthood/should+child
ren+be+given+more+freedomr,10039
http://www.psychologies.co.uk/family/do-our-

children-need-more-freedom.html

SESSION 5 & 6
“SCIENCE OR RELIGION?”

1. “In vitro” fertilization, “test tube 1. Topic b: (in vitro fertilization)
baby”, or “blue baby.” To what http://pedsinreview.aappublications.org/
extent do you agree or disagree? content/20/8/e28.full
http://www.youtube.com/ http://www.lifeissues.net/writers/oma/
watch?v=0POSAMvOUIE oma_0linvitro.html

2. Animal testing. To what extent 2.Topic ¢: (animal testing)
do you agree or disagree? http://www.dosomething.org/tipsandtools/11-
http://www.youtube.com/ facts-about-animal-testing
watch?v=Nt4CGn7I1RoM http://www.scu.edu/ethics/publications/iie/

v1n3/cures.html

SESSION 11 & 12
“WHAT’S GOING ON WITH EDUCATION?”

Tareas. Los alumnos trabajaron por trios y se les permiti6 elegir a los
miembros del grupo, pues la literatura sugiere que esto permite en-
frentar la tarea positivamente, con mayor conflanza y compromiso
(Chapman, Meuter, Toy, y Wright, 2006; Myers, 2011). En la primera
sesién, cada integrante tomé un rol determinado con una de tres tareas
especificas: elaborar el primer borrador (drafter), revisarlo (reviewer),
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o editar la revisién (editor). Cada cuatro sesiones, los alumnos podian
cambiar de rol, por eleccién personal, cuidando que cada uno parti-
cipase en todas las etapas del proceso de escritura durante el curso.
Siguiendo los principios del ABT, cada una de las cinco tareas de cada
sesion incluyé pretareas, tareas de proceso y postareas (Skehan, 2008).

Pretareas:

1. Discutir aspectos especificos sobre un texto argumentativo, por
ejemplo: organizacién de argumentos, diferencias entre hechos y opi-
niones, diversas fuentes para respaldar argumentos.

2. Visitar enlaces relacionados con temas previamente planteados y
comentarlos. En las sesiones no presenciales, la discusién se realizé
via chat.

Tareas de Proceso:

3. Ver tres videos breves (de YouTube) sobre diferentes temdticas para
elegir el tema del ensayo y las instrucciones para desarrollarlo; abrir
un archivo en Google Drive (Archivo 1) para registrar las ideas de la
discusién del tema; elegir un color de fuente distinto para cada rol del
proceso de escritura; organizar las ideas en formato de guién (outline).

4. Sobre la base del boceto inicial, buscar informacién extra sobre el
tema para apoyar sus argumentos, utilizando enlaces sugeridos en el
blog; abrir un segundo archivo (Archivo 2) en Google Drive para es-
cribir el primer borrador (introduccién, cuerpo y conclusién). Aunque
esto era responsabilidad de un miembro del grupo (drafter) los demis
podian ir agregando ideas, que quedaban registradas segun el color de
fuente elegido previamente.

Postareas:

5. El revisor verificaba el tema, la tesis, los argumentos y la conclu-
sién del texto redactado. Los demds podian ofrecer comentarios, que
quedaban registrados en los colores elegidos. El editor revisaba las
estructuras, la puntuacién y la ortografia. Después, el revisor escribia el
texto corregido en un nuevo archivo de Google Drive (Archivo 3). Con
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posterioridad, el grupo evaluaba el texto utilizando la rabrica disponi-
ble en el blog. Seguidamente, el profesor revisaba el texto y entregaba
retroalimentacién sobre coherencia y cohesién textual. Finalmente, los
estudiantes debian escribir su dltima versién del texto en Google Dri-
ve (Documento corregido), considerando la evaluacién del grupo y la
retroalimentacion del docente. Todos los integrantes podian colaborar
en todas las etapas.

El grado de dificultad de las tareas de redaccién presentadas en el
blog aumenté progresivamente en términos de extensién del texto,
(minimo 250 palabras) como se aprecia en las Figuras 1,2, 3 y 4, que
corresponden a capturas de pantalla del trabajo realizado.
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« Seleccin del tema - negociacién (blog —

- listening)

« Seleccién del prompt (defienden/contraponen

un punto de vista

* Liuvia de ideas (list — mapping — free
writing) (File 1: Google Docs)

« Organizacién del outline (File I Google
Docs)

Taread

« Lectura adicional (blog ~ link ~ reading)
. izacion outline

* Escritura borrador: _introduction, body,
Pre-escritura conclusion (drafter) (File 2 Google Docs)

* Revision del texto (coherencia) (reviewer)

« Edicién (cohesion) (editor)

* Reseritura del texto (drafter) (File 3 Google
Docs)

* Evaluacién grupal del texto -
retroalimentacién (pauta)
* Evaluacién y retroalimentacién (docente —
pauta)
+ Reescritura del texto (Corrected Document I:
Docs)

Figura 5. Propuesta del modelo de secuencia didactica.

4. Comentarios finales

1. En la elaboracién de una secuencia didédctica para redaccién colabo-
rativa con herramientas tecnoldgicas en modalidad semipresencial es
posible aplicar al disefio de tareas CALL, no solamente los principios
cognitivos del desarrollo de las habilidades lingiisticas sino también
aquellos socioculturales de la teoria de ASL. Entre los aspectos que se
deben subrayar estdn: 1) potenciacién del desarrollo de la L.2; 2) orien-
tacion hacia el estudiante; 3) profundizacion en el significado; 4) au-
tenticidad de las tareas; 5) impacto positivo en el proceso y el producto
6) funcionalidad, coherente con la literatura revisada (Chapelle, 2001).

2. La secuencia desarrollada constituye una innovacién didactica al

servicio de los docentes para desarrollar una de las habilidades consi-
deradas mds complejas por factores practicos y motivacionales. Aun-
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que no es ficil que los alumnos desarrollen el gusto por la escritura, es-
pecialmente de textos argumentativos, cuando estos participan (en la
toma de decisiones respecto de los temas a tratar, con quiénes trabajar
y qué fuentes de respaldo utilizar), la desmotivacién inicial disminuye.

3. El disefio y aplicacién de la secuencia diddctica demuestra que es
posible llevar a la prictica un conjunto organizado de etapas orien-
tadas al desarrollo de tareas de escritura colaborativa de textos argu-
mentativos, dentro de un modelo de proceso, bien valoradas por jueces
expertos y estudiantes de dltimo afio de Pedagogia en Inglés.

4. Los estudiantes valoran positivamente la experiencia de escribir un
texto en colaboracion, pues permite: a) considerar otros puntos de vis-
ta en relacién a un tema; b) interactuar y negociar en torno a una pos-
tura definitiva; ¢) concienciarse de errores gramaticales que podrian
haberse obviado al escribir de manera auténoma.

5. A través del uso de Google Drive, apoyado por un blog, es posible
llevar a la practica aspectos tedricos relacionados con la redaccién co-
laborativa, como: asignacién de roles, y participacién grupal en cada
etapa del proceso de escritura (tormenta de ideas, elaboracién de bo-
rradores, redaccién, revisién y edicién final del texto, retroalimentacion
grupal). Ademis, la redaccién sincrénica es posible, incluso estando en
lugares geogrificos distintos.

6. Tecnologias como Google Drive permiten al docente verificar que el
trabajo efectivamente se realice de manera colaborativa, ya que permite
monitorizar la participacién individual y la forma en que los estudian-
tes plasman sus ideas en un documento compartido. Asi, se fortalece
el trabajo colaborativo y la autonomia, conservando la autoria de las
ideas. Ademis, se desarrollan estrategias de mediacién y se fomenta el
concepto de comunidades de aprendizaje en un contexto globalizado.

7. La tecnologia puede ser una herramienta idénea junto con otras es-

trategias docentes si se identifican las tareas mds productivas a desa-
rrollar con ella. Por ejemplo, Google Drive es una herramienta utilizada
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comunmente por los aprendices y ofrece mecanismos de control que
tavorecen y agilizan el trabajo del docente. Sin embargo, su aplicacién
debe considerar los principios cognitivos y socioculturales en la aplica-
cién de la teoria de ASL al disefio de las tareas mediadas por tecnologia.

8. Aunque es necesario ayudar a los estudiantes a trabajar de forma
yu

auténoma, es necesario profundizar si los mismos estin preparados

para la modalidad semipresencial. A pesar de la ventaja que esta su-

pone, al ser consultados, los estudiantes prefieren mayor nimero de

horas presenciales; una buena proporcién seria 70-30 en favor de la

presencialidad, en lugar de 50-50.

9. En una secuencia didactica de este tipo, se trabaja con habilidades
integradas: aunque la tarea se centra en desarrollar la escritura, el ma-
terial de apoyo contiene textos orales y escritos, y se requiere discusion
grupal durante el trabajo sincrénico.

10. En consonancia con Harris (2007), al seleccionar herramientas de
colaboracién en aula, podemos afirmar que deberian priorizarse aque-
llas que favorezcan interdependencia, responsabilidad individual por
la tarea, habilidades interpersonales, interaccién productiva y reflexion
sobre los procesos grupales. La mejor herramienta serd siempre la que
mejor se adapte a los objetivos y las actividades didécticas.

11. A partir del disefio, implementacién y evaluacién de esta secuencia
didéctica, resta determinar el efecto del trabajo colaborativo en el de-
sarrollo de la escritura de textos argumentativos. Asimismo, es nece-
sario profundizar en la percepcién de los alumnos en torno al trabajo
de redaccién colaborativa y a la herramienta utilizada (Google Drive).
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